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Presentacion

La nuestra es una sociedad que ha dejado de proyectarse a nivel local para de-
finirse a partir de algunos rasgos bien destacados y que establecen los parame-
tros de la educacion en la actualidad. Una sociedad globalizada, post-industrial,
con una fuerte presencia de las tecnologias de la informacion y la comunicacion,
y caracterizada por los flujos migratorios transnacionales. Un periodo sociohistoé-
rico en el que la centralidad de las cuestiones sociales propias de la modernidad
ha dado paso a la centralidad de las cuestiones culturales (Touraine, 2005), pro-
pias de un modernidad tardia, en que se reivindica la diversidad (social, sexual
y de género, étnica, relacionada con la diversidad funcional, y un largo etcéte-
ra), al tiempo que se sigue luchando por la igualdad de oportunidades desde el
sistema educativo (Duru-Bellat, 2011) en un contexto de desigualdad socioes-
tructural creciente (Oxfam, 2014). Los rasgos definitorios de la sociedad actual
provocan un ritmo de cambio social acelerado y establecen los grandes retos
educativos (Venegas, 2011), en un momento en que se enfatiza el declive de la
institucién (Dubet y Martucelli, 1998a; Dubet, 2013) vy, en su lugar, se destaca el
sujeto, su experiencia (Dubet y Martucelli, 1998b), y su subjetivacién (Youdell,
2006, 2010) profesional.

En este contexto social, el Certificado Oficial de Formacion Pedagdgica y Didacti-
ca Equivalente (en adelante COFPDE) constituye una respuesta a esta demanda
de formacion en el contexto de la Formacion Profesional (en lo que sigue FP), tal
como se expone en la Orden EDU/2645/2011, de 23 de septiembre (ME, 2011),
por la que se establece la formacidén equivalente a la formacién pedagdgica y
didactica exigida para aquellas personas que estando en posesion de una titula-
cion declarada equivalente a efectos de docencia no pueden realizar los estudios
de master.

Con el COFPDE, se equipara la formacion del profesorado de FP a la del resto
de profesorado de Secundaria que lleva, desde el afio 2010, completando su for-
macién de base (Licenciatura o Grado) con el Master de Profesorado de Educa-
cion Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianzas
de Idiomas.

La propuesta enlaza, asimismo, con los objetivos y demandas de la Unidn
Europea, en una busqueda continua por mejorar la formacién del profesorado
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(COM, 2007), a fin de dotarle de herramientas para dar
respuesta a las necesidades emergentes en esa socie-

dad compleja y cambiante.

Con este espiritu se ha planificado el COFPDE, para
cubrir una necesidad formativa cuyos contenidos quedan
recogidos en la siguiente tabla, donde se presentan los
maodulos para las ensefianzas de formacion profesional.

Como se aprecia en la tabla siguiente, el COFPDE
esta configurado por un médulo genérico formato por
tres materias: Aprendizaje y desarrollo de la personali-
dad; Procesos y contextos educativos; y Sociedad, fa-
milia y educacién. A continuacion, un mdédulo especifico,
constituido por otras tres materias: Orientacidon profe-
sional; Aprendizaje y ensefanza; e Innovacién docen-
te e iniciacién a la investigacion educativa. La etapa de
formacion tedrica es seguida por la fase de practicas en

centros de Formacidon Profesional.

La Universidad Internacional de Andalucia se ha com-
prometido con la sociedad planificando un programa de
formacidén cuyos contenidos tedricos se recogen en las

siguientes paginas.




Presentacion

Mddulos

Créditos Orden
EDU/2645/2011

UNIA

Competencias

GENERICO

1. Aprendizaje y de-
sarrollo de la perso-
nalidad

10-16

Conocer las caracteristicas de los estudiantes, sus contextos sociales y
motivaciones. Comprender el desarrollo de la personalidad de estos y
las posibles disfunciones que afectan al aprendizaje. Elaborar propues-
tas basadas en la adquisicion de conocimientos, destrezas y aptitudes
intelectuales y emocionales. Identificar y planificar la resolucién de
situaciones educativas que afectan a estudiantes con diferentes capaci-
dades y diferentes ritmos de aprendizaje.

2. Procesos y contex-
tos educativos

Conocer los procesos de interaccion y comunicacion en el aula y en el
centro, abordar y resolver posibles problemas. Conocer la evolucién
histérica del sistema educativo en nuestro pais. Conocer la normativa
basica que regula el sistema educativo. Conocer y aplicar recursos y
estrategias de informacion, tutoria y orientacién académica y profesio-
nal. Promover acciones de educacion emocional, en valores y formacion
ciudadana. Participar en la definicion del proyecto educativo y en las
actividades generales del centro atendiendo a criterios de mejora de la
calidad, atencidn a la diversidad, prevencion de problemas de aprendi-
zaje y convivencia.

3. Sociedad, familia y
educacion

Relacionar la educacion con el medio y comprender la funcion educado-
ra de la familia y la sociedad, tanto en la adquisicion de competencias
y aprendizajes como en la educacién en el respeto de los derechos y
libertades, en la igualdad de derechos y oportunidades entre hombres
y mujeres y en la igualdad de trato y no discriminacion de las personas
con discapacidad. Conocer la evolucién histérica de la familia, sus di-
ferentes tipos y la incidencia del contexto familiar y del contexto social
en la educacién. Valorar la importancia de la educacion para la protec-
cion del medioambiente y la construccion de un futuro sostenible. Ad-
quirir habilidades sociales en la relacion y orientacién familiar. Conocer
las funciones sociales de la educacion y las demandas de la sociedad
respecto del sistema educativo.
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Mddulos

Créditos Orden
EDU/2645/2011

UNIA

Competencias

ESPECIFICO

Orientacion profesio-
nal

15-22

Conocer la evolucién del mundo laboral, la interaccién entre sociedad,
trabajo y calidad de vida, reconocer la necesidad de adquirir la forma-
cion adecuada para la adaptacion a los cambios y transformaciones
que puedan requerir las profesiones y valorar los aspectos culturales y
formativos vinculados a la formacién profesional.

Aprendizaje y ense-
fanza

10

Transformar los curriculos en programas de actividades y de trabajo.
Adquirir criterios de seleccion y elaboracién de materiales educativos.
Fomentar un clima que facilite el aprendizaje y ponga en valor las
aportaciones de los estudiantes. Integrar la formacién en comunica-
cion audiovisual y multimedia en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Conocer estrategias y técnicas de evaluacion y entender la evaluacién
como un instrumento de regulacion y estimulo al esfuerzo.

Innovacidon docente e
iniciacion a la investi-
gacion educativa

Conocer y aplicar propuestas docentes innovadoras. Analizar critica-
mente el desempeno de la docencia, de las buenas practicas y de la
orientacién utilizando indicadores de calidad. Identificar los problemas
relativos a la ensefianza y aprendizaje que pueden aparecer en el aula
y plantear alternativas y soluciones. Conocer y aplicar metodologias y
técnicas basicas de investigacion y evaluacién educativas y ser capaz
de disefiar y desarrollar proyectos de investigacion, innovacion y eva-
luacién.

PRACTICUM

Practicum

15-22

(16
cr.)

Adquirir experiencia en la planificacion, la docencia y la evaluacion

de los modulos o asignaturas correspondientes a la especializacion.
Acreditar un buen dominio de la expresion oral y escrita en la practica
docente. Dominar las destrezas y habilidades sociales necesarias para
fomentar un clima que facilite el aprendizaje y la convivencia. Participar
en las propuestas de mejora en los distintos d&mbitos de actuacién a
partir de la reflexién basada en la practica. Conocer la tipologia em-
presarial correspondiente a los sectores productivos y comprender los
sistemas organizativos mas comunes en las empresas.

Trabajo Final de estu-
dios

Estas competencias, junto con las propias del resto de materias, que-
daran reflejadas en el Trabajo final de estudios que compendia la for-
macién adquirida a lo largo de todas las ensefianzas descritas.
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MODULO GENERICO







Guia didactica para
estudiantes

Modulo genérico

Curso de Formacion Pedagdgica y Didactica Equivalente

Elaborada por los/as editores/as, del
Programa en colaboracion con el Area
de Innovacion de la UNIA






Datos identificativos de

modulo

Denominacion

Modulo Genérico

NUmero de créditos

16 ECTS

Fecha de imparticién

15 junio-10 julio [todas las materias que com-
ponen el modulo se impartiran de forma simulta-
nea]

Area de conocimiento

Ciencias Sociales

Descriptores/ Palabras clave

Aprendizaje, desarrollo, personalidad, procesos
educativos, contextos educativos, sociedad, fami-
lia, educacion

Programa de pertenencia

Certificado Oficial de Formacion Pedagdgica y Di-
dactica Equivalente

Profesora responsable de médulo

Mar Venegas

Docentes participantes/ tutores

Sociedad, Familia y Educacién

Mar Venegas Medina
David Moreno Ruiz

Procesos y Contextos educativos

Francisco Miguel Martinez Rodriguez
Ignacio Rivas Flores

Aprendizaje y Desarrollo de la
Personalidad

Angel Hernando Gémez
Belén Martinez Ferrer
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Fundamentacion/Contextualizacion de moédulo

El médulo de formacidon genérica aporta al estudiantado una visién global, de
conjunto, de la educacion desde las tres ramas de conocimiento que nutren
tedricamente a la misma, a saber: Sociologia, Pedagogia y Psicologia. Estos
conocimientos son la base de la practica docente y seran completados con los
conocimientos que aporta el mdédulo especifico.

Materias, contenidos y competencias especificas

El modulo se compone de varias materias, cuyos contenidos y competencias es-
pecificas se indican a continuacion:

1. Aprendizaje y desarrollo de la personalidad (6 ECTS)

5y 18

Contenidos

BLOQUE 1: DESARROLLO EN LA ADOLESCENCIA

Tema 1.

Tema 2.
Tema 3.
Tema 4.

Concepto y teorias del aprendizaje y el desarrollo de la perso-
nalidad.

Desarrollo cognitivo en la adolescencia.

Desarrollo social y emocional.

Algunos problemas que afectan al desarrollo en la adolescencia.

BLOQUE 2: APRENDIZAJE EN EL AULA

Tema 5.

Tema 6.
Tema 7.
Tema 8.
Tema 9.

Procesos del aprendizaje. La representacion del conocimiento:
los sistemas de memoria.

Condiciones y estrategias de aprendizaje.

Contenidos del aprendizaje.

Motivacion para el aprendizaje.

¢Cémo gestionar el aula para crear un buen clima de aprendi-
zaje?

Competencias

Conocer las caracteristicas de los estudiantes, sus contextos sociales y
motivaciones.




Mddulo Genérico. Guia didactica para estudiantes

e Comprender el desarrollo de la personalidad de estos y las posibles dis-
funciones que afectan al aprendizaje.

e Elaborar propuestas basadas en la adquisicion de conocimientos, destre-
zas y aptitudes intelectuales y emocionales.

» Identificar y planificar la resolucion de situaciones educativas que afectan a
estudiantes con diferentes capacidades y diferentes ritmos de aprendizaje.

2. Procesos y contextos educativos (6 ECTS)

Contenidos

Tema 1. Aproximacion al concepto de educacion.

Tema 2. Competencias Basicas de ciudadania y educacién para la demo-
cracia.

Tema 3. La Formacion Profesional en el Sistema Educativo Espafiol.

Tema 4. Concepto de curriculo.

Tema 5. Profesion docente y estilos de profesorado.

Tema 6. Enfoques, principios metodoldgicos y evaluacion.

Competencias

» Conocer la evolucién histérica del sistema educativo en nuestro pais.

e Conocer la normativa basica que regula el sistema educativo.

e Conocer los procesos de interacciéon y comunicacion en el aula y en el
centro, abordar y resolver posibles problemas.

o Conocer y aplicar recursos y estrategias de informacion, tutoria y orienta-
cion académica y profesional.

e Promover acciones de educacidon emocional, en valores y formacion ciuda-
dana.

e Participar en la definicidon del proyecto educativo y en las actividades ge-
nerales del centro atendiendo a criterios de mejora de la calidad, atencion
a la diversidad, prevencion de problemas de aprendizaje y convivencia.

3. Sociedad, familia y educacion (4 ECTS)

Competencias
e Relacionar la educacién con el medio y comprender la funcién educadora de

la familia y la sociedad, tanto en la adquisicion de competencias y aprendi-
zajes como en la educacion en el respeto de los derechos vy libertades, en
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la igualdad de derechos y oportunidades entre hombres y mujeres y en la
igualdad de trato y no discriminacion de las personas con discapacidad.

e Conocer la evolucidn histoérica de la familia, sus diferentes tipos y la inci-
dencia del contexto familiar y del contexto social en la educacién.

e Valorar la importancia de la educacion para la proteccion del medioam-
biente y la construccién de un futuro sostenible.

e Adquirir habilidades sociales en la relacion y orientacién familiar.

e Conocer las funciones sociales de la educacidon y las demandas de la so-
ciedad respecto del sistema educativo.

Contenidos

Tema 1. Tema introductorio. Sociedad y Educacion: la perspectiva socio-
|6gica.

Tema 2. Estructura social y Educacion: desigualdad y diversidad.

Tema 3. Nuevos escenarios educativos. Lo local. Ciudades educadoras y
PEC.

Tema 4. Familias y Educacién.

Tema 5. Profesorado.

Tema 6. Estudiantes de secundaria, adolescentes.

Metodologia y estrategias de aprendizaje

El mdédulo se impartird de forma totalmente online, a través del Campus Virtual
de la UNIA. Este entorno de ensefianza-aprendizaje virtual incorpora, ademas
de los recursos especificos para el aprendizaje de cada materia (descritos mas
adelante y disefiados de forma que permitan un aprendizaje activo y signifi-
cativo), una serie de herramientas que permiten la comunicacion y la colabo-
racion con otros/as compaferos/as y con los tutores, el intercambio de ideas y
de archivos y el avance, en sintesis, en su proceso de aprendizaje (también se
indican mas adelante).

Al inicio de cada materia y conforme al cronograma los/as tutores/as iran
activando los materiales de estudio, avisando, desde los foros correspondientes,
a los/as alumnos/as y proporcionandoles las indicaciones y recomendaciones
oportunas. También desde estos foros, a lo largo de la materia, irdn dinamizan-
do y facilitando su aprendizaje en funcién de sus necesidades/demandas, lan-
zando los correspondientes avisos sobre las pruebas de evaluacion... El Campus
virtual dispone, ademas, de varias herramientas (estadisticas de acceso en par-
ticipantes; informes personalizados...) que seran usadas por los/as tutores para
el seguimiento de la actividad de los/as alumnos/as durante el modulo.

Ademas, desde el Campus Virtual (Zona del estudiante) se proporciona acce-
so a distintos recursos (tutoriales, guias...) que le permitiran familiarizarse con

20
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el manejo del entorno. Y por parte de la Universidad Internacional de Andalucia,
disponen de un soporte técnico (cau.virtual@unia.es), donde podran remitir
consultas relacionadas con esta cuestion.

Bases pedagodgicas del modelo de ensefanza-aprendizaje virtual
de la UNIA

Se trata, por tanto, de un modelo de aprendizaje basado en varios princi-
pios pedagodgicos:

* Autoaprendizaje. Tanto los materiales del curso como gran parte de las
actividades practicas estan disefiadas de modo que pueda avanzar a su
propio ritmo e ir comprobando, en todo momento, sus progresos. Es decir,
aprender de forma individualizada y auténoma.

e Apoyo tutorial online. El equipo docente ird guiando al grupo en di-
cho proceso de aprendizaje, realizando un seguimiento individual de
su participacion, esfuerzo y resultados a lo largo del curso y solventando
las posibles dudas.

Medios y recursos didacticos

Recursos generales de ayuda, comunicacion y guia

Desde el curso se hallaran disponibles distintas herramientas de ayuda, co-
municacion y guia, que, como se ha adelantado, facilitaran el manejo del cam-
pus virtual y el progreso en el curso. Entre éstas, destacan:

e Recursos de ayuda para el uso del Campus Virtual como alumno. Desde
el menu Zona del Estudiante, ubicado en la parte superior de la web del
campus virtual, hay tutoriales sobre la forma de utilizar la plataforma
como estudiante, preguntas frecuentes, etc.

e Calendario: en el calendario ubicado en el bloque lateral derecho podra
comprobar la temporizacién exacta de cada materia, asi como las fechas
de realizacidén de las pruebas de evaluacién. Cuando éstas se aproximen,
en otro bloque lateral, Eventos Préximos, apareceran destacadas a modo
de recordatorio.

e Contacto con soporte técnico: ante cualquier duda, incidencia...relaciona-
da con el manejo del campus virtual los/as estudiantes pueden ponerse
en contacto con los técnicos del Area de Innovacién a través del Centro
de Atencidn al usuario (cau.virtual@unia.es)

21 $3
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e Contacto con coordinadores del programa: recuerda que, en caso de du-
das genéricas sobre el programa, su metodologia, sistema de evaluacion...
puedes dirigirte a los directores de éste desde el foro de consultas ubicado
en el curso indice (el que aparece con el nombre del Certificado, una vez
accedas a la plataforma, entre tu listado de cursos). También desde este
curso hallaras un bloque, en la columna izquierda, llamado Participantes,
desde donde puedes localizarlos y enviarles un mensaje privado, en caso
de cuestiones individuales. Evita el uso del correo electrdnico.

Comunicacion con docentes y tutorias online

Es fundamental que toda comunicacion entre tutores y estudiantes se
realice online, a través del espacio correspondiente al mddulo en el campus
virtual y evitando, como se ha adelantado, el uso de otros sistemas de comuni-
cacion en red, como el correo electrénico, o convencionales. Segun la naturaleza
del mensaje, los/as estudiantes pueden hacer una comunicacién grupal (que
veran otros/as estudiantes del grupo, ademas del tutor/a) o individual, tal como
se indica a continuacion:

e Mensajes privados. Para las comunicaciones individuales y privadas con
cada tutor/a el/la estudiante debe acceder al bloque Participantes (co-
lumna izquierda), localizar su nombre, marcarlo y seleccionar, del desple-
gable inferior, la opcidon de enviar un mensaje privado. Esta opcidén tam-
bién permite enviar un mensaje, seleccionando a mas de una persona, a
varios destinatarios.

* Mensajes a tutor/a y a grupo. No obstante, salvo que sean cuestiones
muy personalizadas, se recomienda usar los foros de tutorias online
gue se habilitaran por cada materia, especialmente para aquellas que
puedan ser “dudas frecuentes”. En este caso, lo publicado lo veran los/as
estudiantes del grupo al que pertenezca el alumno/a y el/la tutor/a co-
rrespondiente.

iRecuerda que en las guias citadas sobre el uso del campus virtual como es-
tudiante hay mas informacion en este sentido!

Estas mismas vias seran utilizadas por los/as tutores/as, como se ha ade-

lantado, para la dinamizacion de la actividad, las respuestas a consultas y, en
sintesis, la tutorizacion a lo largo de la materia.
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Recursos especificos para el aprendizaje de las materias

En el campus virtual, los recursos para el aprendizaje se organizan por materias.
La naturaleza de estos recursos sera similar para cada una de las materias que
compone el mddulo. Habra, asi:

* Materiales de estudio. En un mismo documento fusionado, en forma-
to pdf, se proporcionan los contenidos basicos de los distintos temas
gue componen la materia (aquellos que seran objeto de evaluacion); se
sugiere la visualizaciéon de algunos recursos complementarios online
para profundizar en determinados conceptos/ideas (webs, videos...); y se
incluye, al final de cada tema y a modo de propuesta de actividad de
autoevaluacion, un listado de preguntas cuyo objetivo es servir de en-
trenamiento para la evaluacién de la materia, consistente, como se indica
a continuacién, en la realizacion de una prueba final tipo test.

* Prueba de evaluacion. Cada materia incorpora un cuestionario interac-
tivo de preguntas cerradas, tipo test, que sera la base para la evaluacién
de ésta.

- Cuando realizarla. Es normal que no veas la prueba de evaluacion al
inicio de cada materia, ya que esta estara disponible para su realizacion
durante la fase final de imparticion de ésta. En concreto, se abrira del
lunes 6 al viernes 10 de julio de 2015 (fecha ésta ltima de fina-
lizacion de las materias del médulo genérico). Asi los/as tutores/as
podran comprobar tus resultados y elaborar las actas académicas.

— Caracteristicas del cuestionario. Cada prueba de evaluacion incor-
pora de 20 a 25 preguntas, segun los casos, tipo test, con varias
opciones de respuesta. Estd construida sobre una base de preguntas
aleatorias. Dispones de 2 intentos para su realizacion, de forma
que las preguntas podran ir variando, y la calificacion que se tendra
considerada, a efectos de evaluacion, serd la nota mas alta de las
obtenidas, en caso de que decidas realizar los 2 intentos (es suficiente,
si estas satisfecho/a con los resultados, que hagas uno).

— Como visualizar nota y resultados. La puntuacién del test se cal-
cula sobre un maximo de 10 puntos. Dicha nota aparecera en pantalla
inmediatamente después de realizar cada intento. Y una vez cerrado
el plazo de realizacién de la prueba, si pulsas de nuevo sobre el titulo
del cuestionario, en la pagina principal del curso, te aparecera la nota
final obtenida con un enlace. Pulsando sobre éste podras ver un infor-
me detallado, con las preguntas acertadas y los errores, soluciones...

e Foro de tutorias y colaboracion. Por cada materia se habilitara
un foro que servira tanto para plantear consultas a los/as tutores/as
como para comentar y compartir experiencias con otros/as compa-
Aeros/as del curso. Cada foro esta configurado como de suscripcion
obligatoria, esto es, cada participante en el curso recibird una copia
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a su email, sin necesidad de acceder al curso y siempre que tenga el
sistema de alertas del campus habilitado, como aparece por defecto,
de los mensajes publicados en el foro.

Ademas, hemos organizado el curso en el campus virtual por lo que se llaman
“grupos separados”, de forma que cada grupo de estudiantes (de unas 25
personas), recibira Unicamente, desde estos foros, los mensajes de su tutor/a,
y de los/a companeros/as de su grupo.

Sistema de evaluacion

La evaluacién de la materia se realizard, como se ha indicado, considerando los
resultados obtenidos en la prueba final tipo test (en caso de haber hecho varios
intentos, se tomara la calificacion mas alta).

Ademas de poder comprobar los resultados de una prueba concreta a través
de la propia actividad, pulsando sobre la misma, desde el apartado Calificaciones
(blogue izquierdo), el/la estudiante podra ir viendo las notas obtenidas en las
distintas pruebas de las materias que componen el modulo.

Los resultados finales, una vez revisados por los correspondientes tutores/
as y, en su caso, coordinadores/as del programa, seran trasladados a las actas
oficiales de evaluacion de cada materia.
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Introduccion

En una asignatura dedicada al aprendizaje y al desarrollo de la personalidad, el
primer tema pretender dar unas nociones basicas de qué son cada uno de los
términos que se incluyen en su denominacién. Probablemente usted que ya tie-
ne cierta experiencia educativa, al igual que los que aun no la tienen pero estan
plantedndose la enseflanza como salida profesional, tendra sus propias respues-
tas a muchas de las cuestiones que se abordan en esta asignatura. Merece la
pena que se detenga durante unos minutos a hacerlas explicitas. Para ello rea-
lice la siguiente tarea.

Antes de comenzar, conteste mentalmente a las preguntas que se
plantean en esta actividad. No ha de consultar ningiin documento o re-
curso electronico, se trata de reflejar lo que usted cree.

e ¢Qué significa aprender?

e ¢Qué significa ensenar?

e ¢Qué es segun usted la adolescencia?

e Si en una conversacion, se hace referencia a una persona como “adoles-
cente”, {qué dos caracteristicas le vendrian a la cabeza inmediatamente
al escucharlo?

e (Qué espera la sociedad de los docentes que trabajamos durante la ado-
lescencia?
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o Desde su experiencia, écudl cree que son las principales dificultades para
desarrollar su labor docente? O preguntado de otro modo équé le preocus-
pa mas a la hora de desarrollar su labor de forma habitual?

Objetivos

« Objetivo 1: Conocer qué es y qué no es la adolescencia.

 Objetivo 2: Redescubrir la adolescencia como un periodo de desarrollo
potencial en multiples dimensiones.

o Objetivo 3: Conocer qué es aprender desde diferentes Teorias del Apren-

dizaje.

» Objetivo 4: Conocer qué es ensefar desde diferentes Teorias del Apren-
dizaje.

Contenidos

1. ¢Qué es la adolescencia? Mitos y realidades

Segun Fierro (2005) cuando se contesta a la pregunta con la que se inicia este
apartado mucha gente habla de: etapa de transicidon en la que se producen mu-
chos cambios, se destaca ademas el logro de un desarrollo cognitivo propio del
adulto, o la importancia de la busqueda de la identidad y el interés por el sexo,
también hay quienes lo relacionan con los cambios madurativos de caracter bio-
l6gico que estan aconteciendo. Muchas respuestas también recogen que es un
periodo de conflicto, de inestabilidad y algunos dirian de turbulencias emocio-
nales. Si usted retoma sus respuestas a las preguntas 3 y 4 de la actividad que
ha realizado, seguramente vera que, al menos una o dos de éstas ideas, estan
presentes en su respuesta, si usted piensa como la mayoria de la gente. Sin em-
bargo, ¢qué hay de mito y qué hay de realidad en esas respuestas?

e El mito de la transicion: La primera acepciéon que se recoge en el dic-
cionario de la Real Academia de la Lengua para el término “transicion” es
“accion o efecto de pasar de un modo de ser o estar a otro”. Pareceria mas
bien cuando nos referimos a la adolescencia como una etapa o periodo de
transicion en nuestra vida, que es importante de dénde venimos, la infancia,
y a déonde vamos después, la adultez, siendo la adolescencia sélo ese tiem-
po entre medias. Nada mas lejos de la realidad, cada momento de la vida
es importante en si mismo y todos beben de los que le precedieron y todos
influiran en los que le sucederan. Nuestra vejez estara fluida por todas las
experiencias que en la nifiez, la adolescencia y la adultez hayamos tenido y
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todas tienen importancia en si mismas. Dificilmente es compatible esta idea
de transitoriedad y tramite con los datos que apuntan que es un periodo de
gran desarrollo de diferentes facetas de la persona.

El mito del logro del desarrollo cognitivo adulto: Los estudios sobre
el desarrollo cognitivo mas recientes han demostrado que existen aspectos
o funciones cognitivas que no alcanzan el pico de desarrollo en un indivi-
duo hasta la segunda década de su vida, mientras que otras empezaran a
mostrar un pequeio declive tan sélo alguna década después. Asi las cosas,
tomado en conjunto el desarrollo cognitivo engloba una gran cantidad de as-
pectos o funciones diferenciadas que siguen cursos de desarrollo diferentes
segun las investigaciones mas actuales. Puesto que el desarrollo cognitivo
no es algo completamente unitario cuyo desarrollo esta finalizado de forma
global y completa al inicio de la adultez, no es correcto caracterizar la ado-
lescencia como aquel periodo en el que se logra el desarrollo cognitivo del
adulto. Ademas, durante este periodo no son sdlo los aspectos cognitivos y
metacognitivos (capacidad de pensar sobre sus propios procesos cognitivos)
los que muestran un avance significativo, también otras facetas muestran un
gran desarrollo. Nos referimos a las dimensiones personal, social emocional
y moral gue ademas se afectan mutuamente unas a otras. En el tema 2 de
esta asignatura nos detendremos expresamente en el desarrollo de estas
dimensiones.

El mito de la vision madurativa a nivel bioldgico: cuando al definir la
adolescencia se hace en términos de maduracidn bioldgica probablemente se
estan confundiendo con el término “pubertad”. Este es de caracter bioldgico
y madurativo, sin embargo “adolescencia” es de caracter psicoldgico, cultu-
ral y social (Marina, 2009). Es decir, la adolescencia es aquel periodo que
permite a los individuos de una sociedad prepararse para dar las respuestas
que en ese entorno social se consideran propias de un adulto. Prepararse en
multiples dimensiones diferentes como son la afectividad, las relaciones so-
ciales y laborales y también las respuestas intelectuales y tecnoldgicas apro-
piadas en dicho contexto social. El hecho de que la adolescencia sea mas
larga en las sociedades mas ricas en conocimiento, en las que es necesario
un tiempo mayor para poder adquirir y dominar todo el acervo cultural, avala
la idea de que la adolescencia es un fendmeno mas social o psicoldgico que
bioldgico-madurativo (Onrubia, 2005).

El mito de la turbulencia emocional: ésta es sin duda una de las dos ideas
gue mas fuertemente asocia nuestra sociedad a la adolescencia. Dese cuen-
ta que decimos en nuestra sociedad e incluso habria que decir en nuestro
momento histérico concreto. La adolescencia como periodo de conflicto es
una idea que arranca del periodo de la historia de Occidente que conocemos
como Romanticismo. Un movimiento cultural y politico que se inicié a finales
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del siglo XVIII en Alemania y Reino Unido y que se extendio a otros paises
durante el XIX. El Romanticismo supone una manera de sentir y concebir el
mundo, de entender la naturaleza en general y la vida y al ser humano en
particular. Es un movimiento que resalta el mundo de los sentimientos frente
al de la razén que habia sido hegemodnico en el periodo anterior, durante lo
gue se conoce como Racionalismo. Es a partir de este periodo de exaltacion
de los sentimientos cuando se asocia la naturaleza del ser humano con las
pasiones y el dejarse llevar por las emociones. Sin embargo, esa vision del
hombre en general, y del joven en particular, no habia sido la dominante en
los siglos anteriores.

El mito de la etapa: Cuando hablamos de etapa podemos estar refiriéndo-
nos simplemente a una parte o fase del desarrollo vital de las personas pero
en muchas ocasiones que se selecciona el término “etapa” también se quiere
dar a entender que hay un orden prefijado y una programacién previa. Pien-
se por ejemplo, en una vuelta ciclista por etapas. Supone un orden, la etapa
4 tendra lugar después de la etapa 3 y antes de la 5. También, de alguna ma-
nera, implica hablar de etapas que se han programado de antemano y que se
espera que sucedan sin variaciones en lo esencial sobre dicha programacion.

En la actualidad algunos psicélogos del desarrollo prefieren hablar de ma-
nera mas flexible de periodo o fase para referirse a la adolescencia. Al evitar
el término etapa se quiere reflejar la gran variedad de cursos de desarrollo
diferentes que se pueden observar en la adolescencia. Se quiere transmitir
la idea de que la adolescencia no es algo programado de antemano, algo
inmutable. Esto es asi dado que los estudios mas recientes muestran que
el desarrollo del adolescente sera de un modo u otro dependiendo de fac-
tores sociales pero también individuales. De entre estos ultimos destacan
habilidades con las que cuente para afrontar y adaptarse a los cambios que
a todos los niveles anteriormente mencionados va a experimentar en esos
anos. Parte de sus recursos y habilidades tendran sus raices en la infancia y
en el entorno social mas cercano habiéndose demostrado que, por ejemplo,
el tipo de relaciones que se buscaran y entablaran con los iguales esta muy
relacionado con el modo en que también se relacionan sus padres (Steinberg
y Sheffield, 2001).

El lector estard de acuerdo en que el desarrollo de una persona puede
verse perjudicado si no tiene un contexto o entorno adecuado. Un adoles-
cente, también un nifio y un adulto, tendran mas posibilidades de crecimien-
to si tiene la oportunidad de experimentar de forma diversa y rica que si
no goza de esas experiencias. Por tanto, el desarrollo no esta programado
de antemano, mas bien al contrario, se desplegara de una forma u otra en
funcion del entorno y las experiencias que se tengan en conjuncién con las
habilidades que se tengan o desarrollen para afrontar dichas experiencias.
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Sabias que...

La adolescencia, segun los expertos, ha de entenderse como un periodo que
algunas sociedades han desarrollado para que los individuos experimenten de-
terminados comportamientos que son los propios de la vida adulta en dichas
sociedades. No sélo en una dimension, como la laboral o profesional, también
en otras como la interpersonal, incluida la sexual, la emocional, moral o perso-
nal. De forma que a través de esa experimentacion se pueda llegar a elaborar
un proyecto personal valorado por dicha sociedad, al asumir determinadas ac-
titudes, valores, ideologia y comportamientos morales propios de ese contexto
social especifico (Onrubia, 2005).

2. La labor docente en los niveles educativos durante la adolescencia

Antes de continuar, revise su respuesta a la pregunta 5, éle gustaria anadir o
matizar algo? Quizas ahora esté mas de acuerdo con la idea de que la educa-
cion ha de facilitar el desarrollo de la persona en sus diferentes dimensiones.
Por tanto, nuestra labor es favorecer y promover el desarrollo maximo de las
potencialidades de cada individuo. No sélo en el nivel cognitivo, también en el
metacognitivo, el personal, el emocional, social y moral (Onrubia, 2005). Esto
obedece a que los estudios demuestran que el desarrollo alcanzado no es au-
tomatico y/o espontaneo, sino que depende de las situaciones de aprendizaje,
de las oportunidades de desarrollo real, es decir, dista mucho de estar prefijado
de antemano. Esto es asi a nivel cognitivo (Carretero y Ledn, 1990) e incluso a
nivel de desarrollo corporal. Lo mismo podria decirse a nivel social y afectivo.
Ya comentamos que el estilo de relacidn social con los iguales, se ve influido por
el estilo de relacion de los adultos de su entorno mas cercano, familia y otros
adultos (Steinberg y Sheffield, 2001), también se observa la influencia adulta
en el desarrollo de su autonomia personal (Fierro, 1990). En cuanto al desarro-
llo emocional, se ha constatado también que cuando el adolescente tiene a su
alcance vias de comunicacién y un apoyo afectivo que le dota de herramientas
para comprender y afrontar las nuevas situaciones que la adolescencia le plan-
tea, el nivel de conflicto o rebeldia es bajo (Onrubia, 2005). Es decir, que un
adolescente con recursos de afrontamiento, apoyo afectivo y posibilidad de ha-
blar sobre lo que esta viviendo no es un adolescente rebelde y conflictivo. Esto
contrasta claramente con la visidn estereotipada sobre la adolescencia que los
medios de comunicacidon y nosotros mismos a veces ayudamos a perpetuar.

Si usted ya ejerce como docente, probablemente ya ha notado que la sociedad
no espera de nosotros Unica y exclusivamente transmitir conocimiento o ensefiar
técnicas o procedimientos a los futuros profesionales de los diferentes ambitos
(Ej.: técnica de soplado de vidrio, técnica de huecograbado o técnica litografica,
por poner sélo ejemplos de dos ambitos profesionales diferentes). Dichos con-
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tenidos y procedimientos son una parte de la funcién educativa, claro que si, el
desarrollo de las potencialidades de cada uno de nuestros alumnos y alumnas,
es el objetivo global y ultimo, la demanda real de la sociedad. Esa demanda se
ha reflejado en las diferentes leyes educativas que en las ultimas décadas han
regulado la educacion en nuestro pais. Puede consultar el preambulo de la ley
recientemente aprobada, la LOMCE (Apartado “ver también”). Asi ha sucedido
igualmente en las leyes que la precedieron, como puede consultar si es de su
interés en el trabajo de Onrubia (2005). Para muchos docentes, asumir esta
tarea resulta dificil pues mientras que se consideran preparados para transmitir
contenidos y entrenar en procedimientos, no consideran que hayan sido forma-
dos suficientemente para asumir ese gran reto. Sin embargo, eso no quiere decir
gue no sea lo que se espera de nosotros.

La adolescencia es la segunda gran oportunidad para el desarrollo de todas
estas dimensiones, la primera fue la infancia, por tanto es lédgico que se conceda,
o se debiera conceder, tanta importancia a la educacion en este momento del
desarrollo. Como se desarrollara este periodo no es algo programado de ante-
mano. Puesto que es un periodo de cambios en todas las facetas, es también
uno de los periodos con mas potencial desarrollo. El adolescente podra vivir este
periodo de una forma muy diferente en funcion de las habilidades, herramientas
y estrategias con las que cuente en su repertorio. También de las que vaya de-
sarrollando durante la propia adolescencia. Para aprovechar el potencial necesita
guias y modelos que lo conduzcan, entrenadores que posibiliten la adquisicion
de nuevas habilidades y herramientas y la optimizaciéon de las previas. Por todo
ello, los educadores de formacién profesional, asi como los de secundaria obliga-
toria, al ejercer su labor en este periodo tienen como funcién ayudar al éptimo
desarrollo del potencial de las nuevas generaciones. Hemos de ser conscientes
de que en ausencia de las experiencias adecuadas en los contextos educativos,
junto con los que tienen lugar en otros ambitos, puede ocurrir que el potencial
desarrollado quede por debajo de los niveles que realmente hubiesen sido posi-
bles.

+ Ver también...

La Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE, BOE de 20 de
diciembre de 2013).

Preambulo

En la esfera individual, la educacion supone facilitar el desarrollo personal y la
integracion social. El nivel educativo determina, en gran manera, las metas y expec-
tativas de la trayectoria vital, tanto en lo profesional como en lo personal, asi como
el conjunto de conocimientos, recursos y herramientas de aprendizaje que capacitan
a una persona para cumplir con éxito sus objetivos.
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Solo un sistema educativo de calidad, inclusivo, integrador y exigente, garantiza
la igualdad de oportunidades y hace efectiva la posibilidad de que cada alumno o
alumna desarrolle el maximo de sus potencialidades. Solo desde la calidad se podra
hacer efectivo el mandato del articulo 27.2 de la Constitucidon espafiola: «La educa-
cion tendra por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana en el respeto a
los principios democraticos de convivencia y a los derechos vy libertades fundamen-
tales».

Si se esta preguntando cdmo ayudar al desarrollo de ese potencial, de al-
guna manera se estd preguntando como se ensefia, como se guia el desarrollo
de ese potencial. Los docentes del ambito profesional tienen muy claro que una
cosa es saber y otra saber hacer. Efectivamente no es lo mismo el aprendizaje
que persigue que se sepa un concepto (“vidrio soplado”) que el encaminado al
dominio de una técnica o procedimiento (saber soplar el vidrio). El proceso de
ensefanza-aprendizaje de todo lo que supone el desarrollo del potencial en esas
otras dimensiones, tiene bastante que ver con el aprendizaje de procedimientos
y técnicas. Sin embargo, también implica el aprendizaje y desarrollo de valores
y comportamientos. En la asignatura varios temas se dedican al aprendizaje de
todo lo que implica el desarrollo de ese potencial. Por ahora, tan sdlo haremos
una pequena referencia a cuan rico y diverso puede ser el aprendizaje y la en-
sefianza, y lo haremos segun se refleja en las principales teorias propuestas a lo
largo de la historia. Nuestra idea de en qué consiste y cdmo debe desarrollarse
el proceso de ensefianza-aprendizaje, de alguna manera es fruto de la herencia
de algunas concepciones de dichas teorias. Por eso las vamos a revisar muy
brevemente.

3. éQué es enseiar? ¢Qué es aprender?

La respuesta no es simple puesto como ya se ha sugerido son diversos los tipos
de aprendizaje, parece lédgico pensar que de igual modo habran de ser diversos
los modos de ensefar. Siguiendo a Pozo (2008) consideramos que en el contexto
ensefianza-aprendizaje se pueden dar cuatro tipos de aprendizaje diferentes:
aprendizaje de contenidos verbales y conceptuales, aprendizaje de procedimien-
tos no sdélo de caracter profesional también de caracter personal, aprendizaje
de comportamientos y hechos y aprendizaje de aspectos sociales como son las
actitudes y los valores socialmente compartidos. Estas cuatro categorias pueden
subdividirse a su vez, como veremos en el tema 7, pero baste esta presenta-
cion general por el momento. Cada dia, hay posibilidad de desarrollar los cua-
tro tipos de aprendizaje en los ambientes educativos, reglados y no reglados,
aunque quizas sélo planifiquemos concienzudamente y nos preparemos
expresamente para algunos de ellos: la transmisién de contenido y el en-
trenamiento de procedimientos. Sin embargo, como hemos visto en el apartado
anterior, la sociedad espera que también nos preparemos para servir de guia en
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las restantes. El reto es, si cabe, alin mayor que en periodos anteriores dado que
es mayor también la complejidad de la sociedad actual en la que esos adolescen-
tes, adultos del mafana, tendran que incorporarse.

Ciertamente en esta tarea ha de ser no sélo el centro educativo, también la fami-
lia, los medios de comunicacion, el vecindario y la sociedad en su conjunto quién
asuma el reto (Marina, 2009). Si hecha esta apreciacion, sin duda importante,
usted considera que el entorno en el que se encuentra inserta una persona in-
fluye en su desarrollo y en el aprendizaje, entonces usted comparte uno de los
postulados centrales de una de las teorias mas recientes sobre el aprendizaje,
el constructivismo y mas concretamente el constructivismo social. Sin embargo,
esta no es la Unica vision del aprendizaje que ha existido, en otros momentos
se ha tenido una concepcién diferente de qué es aprender y de qué es ensefiar
y en qué debe consistir. Primero domind la vision que emanaba de la percepcidn
racionalista del ser humano, posteriormente la vision positivista y empirista. De
ellas, sélo retomaremos los aspectos mas destacados en cuanto a la concepcion
del proceso enseflanza-aprendizaje siguiendo el trabajo de Moreno (2005). Aun-
gue ambas concepciones surgieron siglos atras, en realidad siguen estando muy
presentes en la concepcién que muchos docentes, y gran parte del alumnado,
tienen sobre équé es aprender? y équé es ensefar?

3.1 Repuestas desde las teorias racionalista y empirista

Mientras que para el racionalismo el papel que tiene el aprendizaje es muy
limitado, para los empiristas el aprendizaje, que siempre procede de la expe-
riencia, tiene un poder practicamente infinito. Los representantes mas extremos
de este enfoque defendieron que una persona carece de conocimiento al nacer,
comparandola con una tabla rasa sobre la que la experiencia ira dejando huella.
De hecho, para los empiristas cualquier persona con las experiencias adecuadas
podria llegar a dominar cualquier habilidad o a adquirir cualquier conocimiento.
Los empiristas entendian el conocimiento como un conjunto de asociaciones, por
lo que aprender consiste en su opinidon en adquirir asociaciones nuevas. Incluso
el aprendizaje de una compleja habilidad motora para ellos era el cimulo de
muchas asociaciones.

De dos concepciones tan diferentes del aprendizaje se derivan dos concep-
ciones también muy diferentes de qué es la ensefianza. Mientras que para los
racionalistas ensenar es hacer reflexionar y pensar para que el aprendiz descu-
bra un conocimiento, que de algin modo ya tiene, los empiristas proponen que
el docente ha de proporcionar las experiencias necesarias para que se produzcan
las asociaciones que posibilitan la adquisicidon de conocimientos nuevos. Para los
empiristas, se aprende por asociacion lo que exige repeticidon y aunque se puede
aprender con cierta rapidez, también puede ocurrir que el aprendizaje asi logra-
do sea poco duradero.

Ideas como que se aprende por repeticién o que los docentes deben hacer
reflexionar al aprendiz permanecen en el ambiente educativo actual.

5y 36




Modulo Genérico. Aprendizaje y desarrollo de la personalidad

3.2 Repuestas desde la teoria constructivista

Adicionalmente, como se ha venido exponiendo desde el inicio del tema, en el
presente, la visidon actual del proceso ensefianza-aprendizaje se ha diversificado
ampliamente. De este enfoque nos gustaria destacar dos aspectos; el primero,
el mecanismo que propone como base del proceso de aprendizaje, y segundo,
el papel que atribuye al docente en dicho proceso. Nos centraremos para expo-
nerlo, fundamentalmente en la teoria constructivista social de Vygotsky (1978)
aunque quizas haya oido hablar de otra importante teoria, la constructivista de
Piaget (1974).

En lo que se refiere al mecanismo de aprendizaje propuesto es la reestruc-
turacion del conocimiento, algo que resulta costoso en esfuerzo y tiempo pero
que como contrapartida deviene en aprendizajes duraderos y estables.

En cuanto al rol del educador, para el constructivismo sus principales funciones
serian: a) encontrar el nivel del aprendiz y b) disefiar la situaciéon de apren-
dizaje adecuada para maximizar la posibilidad de que el aprendiz se desarrolle de
forma exitosa y domine la situacién de aprendizaje. En este sentido es importante
gue el docente sea capaz de graduar la dificultad de las tareas para que el apren-
diz pueda enfrentarlas con éxito. En el caso concreto de la teoria constructivista
de Vygotsky (1978) es de gran importancia el concepto de “zona de desarrollo
proximo”. Se refiere a la franja que hay entre lo que no podemos realizar solos y
lo que si podemos realizar con ayuda. Segun este autor, el docente ha de propo-
ner tareas que supongan un nivel de dificultad que caiga en esa franja. Para ello,
el docente no tiene porqué limitarse a las interacciones docente-aprendiz, puede
programar interacciones con otros agentes sociales entre los que se concede gran
importancia al resto de aprendices, a los iguales.

Importante

De todos los enfoques tedricos mana nuestra concepcién actual del proceso
ensefanza-aprendizaje, pero en una sociedad como la actual, hay algunos as-
pectos que son de especial relevancia. En un contexto tan complejo como el
nuestro, muy cambiante y con multiples fuentes de conocimiento a la vuelta de
un clic, pierde valor la capacidad de reproducir contenidos. Se busca mas que la
reproduccion literal, la capacidad de transferir lo aprendido a nuevas situaciones
y ser capaz de aprender continuamente, desaprendiendo lo que ya no es (til a
consecuencia de ese cambio constante. Vivimos en un mundo en el que se ha de
aprender desde el primer dia de la vida hasta el ultimo. Siempre hay algun cono-
cimiento que se posee y que quedara obsoleto mas pronto o mas tarde. Por ello,
mas que el cimulo de conocimiento, se buscan el desarrollo de habilidades y de
actitudes favorables a un aprendizaje constante. Ese tipo de aprendizaje es sin
duda mas dificil de alcanzar y requiere de una reestructuracion profunda no sélo
de la visidn del alumnado, también del docente. Por todo lo expuesto, podemos
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decir que la labor docente persigue un aprendizaje mas profundo y duradero y
capacitar a nuestro alumnado para enfrentarse con mayor probabilidad de éxito
no sélo a las situaciones de cambio que caracterizan la adolescencia, también
para el cambio continuo que supondra toda su vida.

Ideas clave

Muchas de las caracteristicas asociadas a la adolescencia no se sustentan en
la realidad, corresponden a una vision estereotipada.

Considerar a la adolescencia como conflictiva es una idea relativamente re-
ciente. Sin embargo, los estudios muestran que cuando los adolescentes
cuentan con habilidades para afrontar el periodo de cambios que atraviesan,
los niveles de conflictividad son bajos.

La adolescencia es ante todo un periodo en el que se cuenta con la oportuni-
dad de lograr un gran desarrollo en multiples dimensiones.

La sociedad demanda que en el ambito educativo, el docente ayude al desa-
rrollo del potencial del adolescente.

En la actualidad enseiar y aprender son conceptos que recogen ideas de di-
versas teorias sobre el aprendizaje.

Enseiar engloba la labor de guiar y desarrollar el potencial humano y no sélo
ha de restringirse a la transmision de conocimientos y a entrenar en procedi-
mientos.

E:\ Tareas

Pregunta 1: Defina con sus palabras qué es la adolescencia.

Pregunta 2: Segun la demanda social ¢Cudl es la funcidn del docente en
los niveles educativos durante la adolescencia?

Pregunta 3: {Cuadl es el mecanismo de aprendizaje segun la Teoria Cons-
tructivista?
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Introduccion

Las concepciones mas generalizadas sobre el curso del desarrollo intelectual a
lo largo del crecimiento estan fuertemente enraizadas en los estudios de Jean
Piaget (1952). Su propuesta establece la existencia de cuatro etapas marcadas
por diferencias cualitativas en cdmo se comprende el mundo. Esta propuesta en
términos de etapas no debe llevarnos a pensar en un curso de desarrollo pasivo
con independencia del tipo de experiencias. Piaget sostenia que esos cambios
cualitativos se producen debido a la interaccién entre un cerebro en desarrollo y
las exigencias del medio. Por ello, las edades indicadas como intervalos de cada
periodo son estimaciones promedio, existiendo nifios y niflas que alcanzan antes
el siguiente periodo en aquellos dominios donde su experiencia es mayor. Ade-
mas, como veremos, existe cierto consenso en que la cuarta etapa, el estadio
intelectual propio de la adolescencia y continuado en la edad adulta, sélo se al-
canza en aquellos ambitos en los que el ambiente de una persona ha promovido
o exigido ese nivel de pensamiento. Esos ambitos pueden ser, por ejemplo, los
del razonamiento matematico o la fisica y, en cambio, no haberse logrado en el
razonamiento de situaciones morales o emocionales. En este tema conoceremos
cada de uno de estas etapas para comprender mejor el cambio cualitativo que
tiene lugar en la adolescencia —el pensamiento formal— y ofreceremos pautas
educativas para promover ese nivel de desarrollo cognitivo.
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Objetivos

e Objetivo 1: Describir los periodos en que se divide el desarrollo cognitivo a lo
largo del crecimiento desde la propuesta clasica de Jean Piaget.

 Objetivo 2: Comprender qué logros especificos en las capacidades de
pensamiento son claves para alcanzar cada etapa posterior.

e Objetivo 3: Entender muy especialmente en qué consiste el nivel de
pensamiento que debe alcanzarse en la adolescencia: el pensamiento de
operaciones formales.

* Objetivo 4: Apreciar que el paso de una etapa a otro no es un proceso
pasivo sino un cumulo de experiencias apropiadas a las que debe contri-
buir la practica educativa.

e Objetivo 5: Adquirir ideas basicas sobre como promover el pensamiento formal
en la adolescencia.

Contenidos

1. El desarrollo cognitivo: la propuesta de Jean Piaget
1.1. El periodo sensorio-motor

La primera etapa definida por Piaget se denomina periodo sensorio-motor
debido a que la vida comienza con el descubrimiento de innumerables sensacio-
nes y la expresion de reflejos motrices. Este periodo abarca aproximadamente
los dos primeros afos y los logros que acontecen en ese tiempo obedecen, en
ultima instancia, a que a lo largo del mismo se alcanza una concepcién del pasa-
do y del futuro y se desarrolla el pensamiento simbdlico. Estos progresos a nivel
intelectual se traducirdn en un comportamiento mucho mas complejo donde
caben la expresion de acciones con cierta planificacion y el desarrollo del habla.

En sus primeros meses, el nifio vive en un continuo presente en el que escu-
cha, observa, saborea... y expresa reflejos, pero decimos que vive en el presente
porgue para €l solo existe aquello que esta al alcance de sus sentidos. Nada per-
manece mas alld de esos momentos en los que puede percibirlo; para ello se ne-
cesita adquirir la permanencia de los objetos. La asuncidon de que los objetos
permanecen con independencia de que los esté viendo es un logro fundamental
gue se consigue en torno a los cuatro meses y ha sido extensamente estudiado
observando la reaccion de los nifios cuando se les esconde un juguete. Si a un
nifo de tres meses se le ofrece un mufieco para que juegue y poco después se
le oculta colocando una pantalla delante, podemos comprobar que no intentara
buscarlo. El juguete no puede ser visto y por tanto no estd, no existe; es la vida
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en el presente. Pero a medida que va concibiendo el pasado vy el futuro, buscara
ese juguete porque estaba ahi y podra encontrarlo.

El logro de la permanencia del objeto nos puede permitir comprender también
el desarrollo del pensamiento simbdlico durante este periodo. El pensamiento
simbolico hace referencia a la capacidad que tenemos de pensar usando re-
presentaciones (simbolos) de lo que no esta presente para nuestros sentidos en
el momento en que estamos pensando. Para entender esta idea fijémonos en
que continuamente hablamos sobre cosas que no estamos viendo. Por ejemplo,
hablamos de personas que no estan en el lugar en el que estamos hablando, e
incluso nos referimos a cosas que no pueden verse porque son abstractas (pon-
gamos el caso de la presion atmosférica). El desarrollo del pensamiento, y por
supuesto, del lenguaje, requiere que mentalmente pueda operarse con lo que
no esta delante; de hecho, el habla supone la asignacién de palabras a objetos
(o ideas) y construir relaciones entre ellos de manera que no necesitemos estar
viendo todo aquello sobre lo que estamos hablando. El juego es también una
demostracion clara del desarrollo de estas capacidades en el manejo de simbolos
gue representen la realidad.

1.2. Etapa preoperativa

Como decimos, cumplidos los dos anos el pensamiento (y, por ende, el len-
guaje), tienen una importante complejidad pero durante varios anos posteriores
no se atendrd a una serie de principios ldgicos (y en ello radican muchas situacio-
nes inmensamente graciosas que se les recordara toda su vida). En efecto, hasta
la edad de seis o siete afos se van desarrollando progresivamente diversas ope-
raciones logicas, pero mientras esto sucede estamos en un periodo al que Piaget
denomind etapa preoperacional en alusién a la carencia de esas operaciones
|6dgicas. Para ilustrar el desempeno en esas edades ante ciertas pruebas de 16-
gica, tomaremos uno de los experimentos mas conocidos de Piaget sobre con-
servacion de la cantidad. En uno de estos experimentos presentaba dos vasos
con la misma cantidad de agua y vertia uno de ellos sobre un recipiente también
transparente pero con una forma muy diferente; concretamente, muy ancho y
con poca altura. Cuando una vez vertida el agua se preguntaba a los nifios si
el vaso que quedaba con liquido y el nuevo recipiente ahora rellenado tenian la
misma cantidad de agua, los ninos menores de cuatro afos contestaban que no;
para ellos el vaso contenia mas liquido que el nuevo recipiente horizontal.

Este pensamiento pre-légico utiliza una sola dimension para comparar elemen-
tos, un rasgo conocido como centrismo. En el caso del experimento de los liquidos
ello se manifiesta en que basan su respuesta sélo en la dimensién altura; es decir,
el agua alcanza mas altura en el vaso y por ello responden que éste tiene mas
agua que el recipiente plano. Pero mas alld de este anclaje en una dimension, el
experimento de los liquidos nos revela que aun no han desarrollado el principio
de conservacion. Este principio se refiere a que la cantidad de algo permanece
igual mientras no se anadan o resten elementos, aunque su apariencia sea distinta.
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Los problemas de centrismo (respuestas basadas en una sola dimension) se
manifiestan en otros muchos comportamientos que observamos a esas edades
como, por ejemplo, la incapacidad para aceptar que su padre sea a su vez hijo de
otras personas (sus abuelos) o que un nifio mas alto que otro tenga menos edad
que éste. Pero, ademas, tienen extensidon en lo que se denomina egocentrismo,
entendido como una vision del mundo centrada en su punto de vista (no confundir
con egoismo). Desde su perspectiva, tu mano derecha siempre sera la que esta
frente a su mano derecha y, en un caso mas extremo, los Reyes Magos pueden
visitar su casa aunque en la misma noche tuvieran que visitar millones de casas.

1.3. Etapa de operaciones concretas

Entre los seis y siete afos estas limitaciones son superadas y el pensamiento
sobre el mundo fisico se rige por operaciones logicas. Estas observaciones de
Jean Piaget le llevaron a definir la llegada de un nuevo periodo al que denomind
etapa de operaciones concretas. Lo llamd operaciones por el desarrollo de
esas operaciones légicas, y concretas porque sostenia que esas operaciones
mentales manipulan simbolos que representan de forma directa algo concreto
y real, no pudiendo por el momento operar de forma ldgica con abstracciones.
En este momento el pensamiento ya opera manteniendo la esencia, cantidad o
identidad de los objetos aunque cambie su apariencia; dicho de otro modo, ma-
neja de forma estable el principio de conservacion. Para ello es necesario que el
razonamiento pueda desarrollar de forma légica operaciones como la reversibi-
lidad, la compensacidn o la clasificacion.

En el calculo todo ello permite comprender que la cantidad de 26 sea la mis-
ma (identidad) ya sea obtenida sumando 11+15 o0 18+8, y en ciencias naturales
estaran en disposicién de aceptar que el renacuajo y la rana son el mismo in-
dividuo y que el hielo se compone de la misma esencia que lo hara convertirse
en agua. El pensamiento reversible les permitird ademas entender que restar
el elemento que han sumado les lleva de nuevo a la cantidad inicial que tenian
antes de realizar la suma, y en casos como el experimento de los liquidos podran
retroceder un paso para razonar que la cantidad es la misma. La compensacion
en el razonamiento es parecida a la reversibilidad dado que supone comprender
que un cambio en un sentido puede ser contrarrestado por el mismo cambio en
el sentido opuesto. Ahora verter el liquido en un recipiente plano no supone un
cambio en la cantidad de liqguido ya que el mayor ancho de ese recipiente com-
pensa su menor altura. Por ultimo, el logro de la clasificacion implica superar el
centrismo para poder denominar de diferente forma el mismo objeto atendiendo
a varios criterios. De este modo una persona puede ser al mismo tiempo grana-
dino y andaluz, o padre e hijo, y cualquiera de estas denominaciones puede ser
cambiada porque se cuenta con el pensamiento reversible.
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Ejemplo Q

Es practica habitual que en edades preescolares los centros inicien a los nifios
en la suma pero utilizando objetos, no nimeros, y pocas veces intentan la resta.
Conocen los niumeros pero normalmente no hacen operaciones con ellos. ¢A qué
te suena todo esto?

1.4. Etapa de operaciones formales

Como hemos apuntado, la etapa de operaciones concretas debe su nombre a
que el domino de las operaciones ldgicas se limita a realidades concretas. Para
comprender esta apreciacion de Piaget y conocer el siguiente salto cualitativo
resulta de utilidad comprobar cémo resuelven a los nueve y a los doce anos el
siguiente silogismo (Moshman y Franks, 1986).

Si los ratones son mayores que los perros
y los perros son mayores que los elefantes
entonces los ratones son mayores que los elefantes

A la edad de nueve afios no lo aceptaran porque su pensamiento basado
en operaciones concretas les impide operar de forma ldgica sobre premisas que
contradicen la realidad, lo concreto. En cambio, alguien con doce afios com-
prende que el “si” condicional con el que comienza cada premisa le sitla en
una situacion hipotética, donde no es necesario que lo expresado se ajuste a la
realidad, y sobre la cual puede operarse de forma légica al igual que si estuvié-
ramos tratando con realidades concretas. En este caso se esta aplicando lo que
se conoce como légica formal, donde las operaciones se mantienen aun cuan-
do el despliegue légico de las mismas contradiga a la realidad. En este nivel del
pensamiento ldgico la forma esta por encima del contenido real; llegamos asi a
la etapa de operaciones formales y al comienzo de la misma se cuenta con
once afios aproximadamente.

La etapa de operaciones formales permite comprender la realidad en términos
de hipodtesis, de explicaciones que no sabemos si seran correctas pero pueden
proponerse y pensar qué ocurriria en funcién de ellas. En definitiva, se asienta
el pensamiento hipotético-deductivo, en el cual se establecen explicaciones o
predicciones tentativas y se llevan a cabo los pasos necesarios para comprobar
su idoneidad. Como en el silogismo anterior, el uso estable de premisas si... en-
tonces... permite partir de un hecho no real, sélo posible o hipotético (o incluso
irreal) y concluir que ocurriria. De ese modo se supera la solucién de problemas
por ensayo y error para detenerse en crear hipotesis y en deducir resultados
concretos que ocurririan de confirmarse esas hipdtesis.

Un ejemplo proporcionado por el propio Piaget (Piaget e Inhelder, 1958; ci-
tado en Berger, 2006) sobre un problema de equilibrar balanzas con pesos nos
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permite ilustrar este momento en el contexto educativo. En este problema el
objetivo consiste en equilibrar una balanza colocando un peso diferente en cada
lado, pero para resolverlo deben tener la capacidad de pensar en otra variable
gue no sea el propio peso porque, al ser distintos, la balanza se inclina hacia el
lado mas pesado. Esa otra variable seria el lugar donde poner el peso dentro de
un brazo. En términos de hipdtesis, si se coloca en un lugar que no sea el ex-
tremo del brazo, entonces la influencia de ese peso sera diferente y podria com-
pensar el peso del otro brazo situado en el extremo del mismo. Y en efecto, un
peso menor pero mas cercano al centro de la balanza puede equilibrarla cuando
se sitla un peso mayor en el extremo del otro brazo.

2. El contexto educativo y la promocion de las operaciones formales
Si nos fijamos en las asignaturas y tematicas especificas que se imparten cuando
los alumnos estan en una edad fronteriza con la etapa del pensamiento formal,
podemos observar que en ese momento se introducen contenidos que requieren
esa forma de pensamiento desde lo hipotético e incluso desde lo no tangible
0 ambiguo. Pongamos el caso de la ensefianza de las ecuaciones. A los ocho
anos, inmersos en el periodo de operaciones concretas, el alcance en razona-
miento matematico permite manejar simbolos como los numeros para llevar a
cabo operaciones de diversa indole, pero siempre que esos numeros representan
algo concreto. El nUmero 8 representa ocho elementos cualquiera de la realidad
(personas, ciudades, mesas...) y en ese marco se maneja el pensamiento de
operaciones concretas. Sin embargo, las ecuaciones implican simbolos, la co-
nocida “X”, que no tiene un valor concreto sino diversas posibilidades o valores
hipotéticos que hay que desentrafiar. Este es el pensamiento formal, aquel capaz
de razonar en esta indefinicion, donde diversos valores son posibles y nada es
concreto hasta que se resuelve. La ensefianza de las ecuaciones, o contenidos
como la fisica o la quimica, suelen introducirse en torno a los once afios y son
una evidencia, entre muchas que podriamos mencionar, de la influencia de Pia-
get durante décadas en nuestro sistema educativo.

Continuando con las posibilidades del pensamiento formal, en esta etapa
pueden comprenderse usos metafdricos complejos como aquellos inmersos en
la poesia o0 en expresiones claves como “la Guerra Fria”, y todo ello gracias a
gue los términos pueden tener mas de un uso. Ahora su capacidad intelectual
les permite interpretar mas alla de la idea concreta y tangible, y de este modo
alcanzar otros posibles significados por semejanzas sutiles. En este punto, li-
bros como “Alicia en el Pais de las Maravillas” o “El Principito” pueden tener
otro entendimiento, aun cuando a una edad mas temprana ya les resultaban
divertidos.

Como se apunto6 al comienzo del capitulo, una pregunta fundamental resi-
de en si este nivel de pensamiento es alcanzado por cualquier persona y en
el mismo momento. Piaget insistia en que seria la experiencia en un domino
(por el interés mostrado o las exigencias del medio) lo que determinaria este
avance intelectual, de manera que, quiza, podria no ser alcanzado por muchos
adultos en ciertas areas. Este ultimo puede ocurrir especialmente en aquellos
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ambitos mas alejados del contenido habitual del contexto escolar. Por ejemplo,
dominios como los sentimientos o el razonamiento moral requieren, como cual-
quier otro, el desarrollo de un pensamiento formal para desempenarse de una
manera que repercuta en un beneficio personal y colectivo al mismo tiempo. En
este sentido, los trabajos de Kohlberg (1963) pusieron de manifiesto la exis-
tencia de estadios en nuestro razonamiento moral en gran medida analogos a
los que estamos describiendo para el desarrollo intelectual desde la propuesta
de Piaget, y en el ambito de las emociones cada vez se cuenta con mayor evi-
dencia de que existen grandes diferencias individuales en nuestras destrezas
para comprender y expresar sentimientos, diferencias que tienen un gran coste
personal y social. Por tanto, estamos ante un gran reto para los centros educa-
tivos: promover el pensamiento formal mas alla de los contenidos tradicionales
de ensefianza.

Si cada uno de los periodos se alcanza por la acumulacion de experiencias
que no pueden ser comprendidas desde el nivel anterior, un cometido esencial
de la ensefianza sera dotar de las condiciones que permitan el salto al siguiente
periodo. En el caso del pensamiento formal, promover el razonamiento basado
en hipodtesis debe ser la piedra angular de la practica educativa. Estas hipdtesis
pueden ir desde incitar al razonamiento Idgico a partir de situaciones no reales
(por ejemplo, como seria la vida si no existiera el dinero) hasta el uso extenso
del debate para conocer la opinién de otros y aprender de este modo que su
punto de vista es sélo una posibilidad entre otras (Woolfolk, 2010). En el cuadro
“idea” se encuentran mas indicaciones basadas en las sugerencias de Woolfolk
(2010).

A continuacion se muestran diferentes actividades que pueden realizarse
para promover el pensamiento formal basadas en las propuestas por Woolfolk
(2010).

Idea Q

e Escuchar individualmente como resuelven problemas y argumentan opi-
niones para asi conocer en qué medida emplean hipdtesis.

e Ejemplificar el modo de razonar mediante hipdtesis (pensar en voz alta).

e Dar continuamente la oportunidad de explorar consecuencias a partir de
hipotesis.

e Introducir debates e intercambio de roles para hablar desde puntos de
vista contrarios al suyo y aprender del modelo que suponen los compafie-
ros.

e Ensefar conceptos y no sélo hechos o ejemplos.

e Utilizar letras de canciones que reflejen experiencias personales y compa-
rarlas con sus experiencias; hacer lo mismo con la poesia, la novela o el
teatro.

e Presentar graficas para relacionar variables.
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El desarrollo de principios basicos de ensefanza que permitan el avance in-
telectual a lo largo de las etapas postuladas, o el incremento de conocimientos
en particular, debe mucho a figuras como Jerome Bruner y Lev S. Vygotsky. Una
idea comun que transmitieron estos autores fue que el profesorado debe servir
de andamiaje donde se apoya el alumnado para comprender el contenido v,
gradualmente, resolver los problemas por si solos (Woolfolk, 2010). Por ello, las
ayudas deben ser aquellas que permitan conseguir estos objetivos sin invadir
el proceso de construccidon por parte del aprendiz. Esta guia proporcionada por
parte del que ensefa fue denominada por Vygotsky aprendizaje asistido, y
requeriria en primer lugar conocer con precision el nivel inicial del que aprende
para adaptar el contenido al siguiente paso y comenzar en éste la introduccién
de los elementos de ayuda (andamios). Entre esos elementos de ayuda esta-
rian, sin duda, la ejemplificacidén para que aprendan por imitacion y la resolucién
de partes del problema, para mas tarde retirar estas ayudas de forma gradual
mientras se informa de como lo estdan haciendo en cada paso. El aprendizaje
asistido se deriva de uno de los conceptos mas conocidos de Vygotsky y de la
propia psicologia de la educacién en general: la zona de desarrollo proximo
(Vygotsky, 1978). Como ya fue introducido en el tema inicial, con este término
Vigotsky definia el nivel de conocimiento que puede alcanzarse con una ayuda
adecuada dado el conocimiento del que se parte (donde resuelve de forma inde-
pendiente). Esta idea es clave en el ambito de la educacion porque sélo mien-
tras nos encontremos dentro de ese area esteremos ensenando, de lo contrario
estaremos transmitiendo algo lejano a lo que pueden entender (y aprender), o
repitiendo lo mismo y mermando su interés. Mas recientemente, Berger (2006)
lo ha denominado el “intermedio magico” para destacar que ése es el espacio
entre lo imposible y lo aburrido donde se encuentra el nivel de conocimiento o
habilidad a su alcance.

E:H Tareas

o

5@

Preguntas de autoevaluacion:
e ¢Qué caracteriza al pensamiento formal?
e (Qué pautas de ensefianza sugieres para alcanzar el pensamiento formal?
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Introduccion

El contexto cultural de las sociedades occidentales ejerce una continua presién
para que cada persona elabore una idea concreta de si misma en términos de
caracteristicas que la diferencien de los demas. En otras palabras, que respon-
da a la pregunta “équién soy yo?”. Los psicélogos del desarrollo consideran que
esta presidon para definirse cobra especial fuerza en la adolescencia. En ese
momento evolutivo su capacidad intelectual les permite hipotetizar sobre cual
es su “yo real” entre las diferentes posibilidades que perciben, y su entorno
desea observar una definicién del mismo para comprobar si dirigen sus pasos
hacia lo que se espera de ellos. La importancia de esta lucha por encontrar una
definicion personal durante la adolescencia fue sefalada en primera instancia
por Erikson (1968) al denominar la adolescencia como el periodo de la busque-
da de identidad.

Objetivos

* Objetivo 1: Conocer que la adolescencia es conocida como el periodo de
la busqueda de identidad y que, como tal, este periodo gira en torno al
desarrollo del autoconcepto.
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* Objetivo 2: Apreciar los grandes y numerosos cambios que deben afron-
tarse en la adolescencia a nivel fisico, psicoldgico y social, y cémo estos
cambios dificultan enormemente el desarrollo de una identidad personal.

e Objetivo 3: Conocer la relacién entre el autoconcepto y la autoestima y
cémo la investigacidn sobre ésta sugiere que su mejora es la consecuen-
cia de nuestro desempefio en las areas que nos importan.

* Objetivo 4: Comprender la gran influencia que el autoconcepto tiene so-
bre la motivacién y las decisiones que afectan al futuro.

* Objetivo 5: Definir los diferentes niveles que puede adoptar el curso de
la busqueda de una identidad personal.

Contenidos

1. Adaptacion a los cambios de la adolescencia

Es innegable que durante la adolescencia se producen grandes cambios, en pri-
mer lugar, los evidentes en cuanto al fisico, pero de igual magnitud deben con-
siderarse aquellos que se producen en el entorno social y en sus motivaciones
dentro de las relaciones interpersonales (Berger y Thompson, 1997). Todos
estos cambios son dificiles de aceptar porque van ligados a una gran incerti-
dumbre. Sus cambios fisicos son graduales y no saben como van a cristalizar,
pero al mismo tiempo estan inmersos en un nuevo deseo por ser atractivos.
En efecto, los medios de comunicacion y el entorno envian mensajes sobre la
necesidad de ser muy atractivo para gustar; las chicas han de estar muy del-
gadas y los chicos corpulentos. Sin embargo, ellos no tienen la experiencia que
les permita estimar qué es suficiente para gustarle a alguien. En la edad adulta
podemos comprobar que la satisfaccidon de una pareja no esta relacionada con
la belleza fisica que se posea, y la inmensa mayoria hemos sido queridos por
otras personas tal y como somos, pero todo esto esta lejos de ser el mensaje
gue suelen recibir y, por supuesto, carecen de la experiencia para llegar por si
mismos a estas conclusiones.

Muchos adolescentes deben cambiar de centro escolar, o que supone adap-
tarse a otros companeros, otros profesores y a diferentes normas. De ahora en
adelante el trato con el profesorado sera menos individualizado y el grupo de
compafieros se convierte en un elemento clave para su adaptacion. De hecho,
en este momento aparece una mayor necesidad de intimidad y sera fundamen-
tal que en sus compafieros encuentren la validacion de sus opiniones, deseos y
sentimientos para que su comportamiento en general sea mas auténomo vy el
desarrollo de su identidad tome un curso saludable.
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2. Desarrollo del autoconcepto
2.1. Ambitos del autoconcepto y el yo ideal

Una respuesta a la pregunta “équién soy yo?” nos obliga a desarrollar un
autoconcepto, entendiendo éste como la descripcion que hacemos de nosotros
mismos en diferentes dominios a los que concedemos importancia. Por ejem-
plo, una persona puede considerarse timida en el domino de lo interpersonal y
competente en el deporte. Concretar un autoconcepto puede entranar dificultad
para muchas personas, pero en el caso de los adolescentes la tarea se torna aun
mas complicada debido a los grandes cambios que experimentan en todos los
ambitos de su vida y el gran numero de aspectos que se ven forzados a incluir
en ese autoconcepto.

En la adolescencia el autoconcepto se construye considerando aquellos am-
bitos que valora nuestro entorno; en un primer momento la influencia proviene
fundamentalmente de la familia pero progresivamente va tomando un mayor
valor el grupo de iguales. Cuando alcanzamos la edad adulta hemos realizado
una criba importante sobre qué aspectos vamos a tener en cuenta en esa defini-
cion de nosotros mismos, y muchas personas han desechado incluir referencias
a su destreza en actividades deportivas o se han decantado por un campo de
conocimiento de modo que nos les importa su ignorancia en otros. Sin embargo,
durante la adolescencia no se pueden hacer filtros con esa facilidad. Es frecuente
que a esas edades escuchen que deben dominar algun deporte, y por ello estan
expuestos a juicios sobre su habilidad en ese ambito, igualmente deben mos-
trar un buen rendimiento en diversas areas académicas (cuantos adultos, por
desgracia, han abandonado los idiomas o las ciencias), se les pide también que
desarrollen algun tipo de inclinacion ideoldgica, que sean responsables al mismo
tiempo que revelen saber divertirse como se espera a su edad, que gusten a
otras personas para entablar las primeras relaciones sentimentales, tener con-
tacto con una cantidad apreciable de amigos, etc.

Importante

Para comprender como formamos nuestro autoconcepto es importante tener en
cuenta que una sociedad occidental como la nuestra se caracteriza por fomen-
tar el individualismo y, como consecuencia, las personas tienden a definirse por
aguellas competencias (o deficiencias) que les distingan de los demas. En cam-
bio, en las sociedades colectivistas adquiere mas sentido un yo que se defina en
términos de qué aporta su comportamiento al bienestar de los demas. En otras
palabras, muy probablemente en occidente nos hemos convertido en expertos
para analizar las habilidades y deficiencias individuales.
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Los cambios tan importantes y el nUmero de ambitos que deben tener en
cuenta generan un escenario muy complejo en el cual encontrar un “yo” esta-
ble se convierte en una tarea larga y que, en la mayoria de los casos, cursa por
diferentes momentos. Inmersos en ese camino es habitual sentir que tienen
un yo multiple, con diferentes formas de percibirse y comportarse, e incluso
contradictorias, dependiendo de las personas que estén presentes. Asi pues,
pueden percibirse timidos en unos contextos y extrovertidos en otros, o creerse
competentes cuando el entorno no es tan punitivo o muestra un menor nivel.
Todo ello complica enormemente el objetivo de encontrar una identidad que in-
tegre de forma coherente los aspectos relevantes, pero ademas ese yo que va
configurandose se compara continuamente con una imagen idealizada de uno
mismo que emerge unida a las posibilidades del pensamiento formal (Berger y
Thompson, 1997). En ciertos casos, este yo ideal puede ser muy estimulante,
pero también puede sumir en continuas frustraciones si su contenido es primor-
dialmente un conjunto de fantasias inalcanzables.

2.2. Autoconcepto y autoestima

Las emociones que sentimos son indices de “cdmo va” todo aquello que nos
importa, asi pues, lo que sintamos en cada momento estd muy ligado a los as-
pectos seleccionados para formar parte del autoconcepto. Este relacién entre el
autoconcepto y nuestro estado emocional revierte finalmente en lo que denomi-
namos autoestima. La diferencia entre el autoconcepto y la autoestima estri-
baria en que ésta se refiere a la evaluacién afectiva que hacemos de las caracte-
risticas incluidas en nuestro autoconcepto (Woolfolk, 2010). En consecuencia, la
autoestima sera alta si nos percibimos de manera positiva en aquellos aspectos
gue hemos considerado mas importantes para definir nuestro autoconcepto.

La mejora de la autoestima se ha convertido en un objetivo muy recurrente
debido a la creencia de que una baja autoestima es la causa de muchos proble-
mas. Sin embargo, las investigaciones al respecto ponen de manifiesto que una
baja autoestima es mas la consecuencia, que la causa, de otros problemas
(Reeve, 2010). Mas concretamente, la autoestima depende fundamentalmente
de cdmo nos desempefiamos en los ambitos que nos importan, por tanto su
mejora se produce de forma indirecta y no debemos abordarla buscando en ella
la fuente del bienestar y la motivacion. Aumentar la competencia en cuestiones
relevantes para la persona y aprender sobre el valor del esfuerzo, la necesidad
de equivocarse y el caracter gradual de toda mejora, haran seguramente mucho
mas por la autoestima que un abordaje mas directo de la misma.

Bien es cierto que existen personas con baja autoestima y muy competentes
en diversos ambitos, pero en estos casos es probable que sus problemas residan
en que su competencia no ha sido justamente valorada y no confian en su punto
de vista para evaluar sus competencias. En estos casos el trabajo sera probable-
mente mas fructifero si en el entorno hay personas que comienzan a valorar su
desempeno y validan su punto de vista; es decir, escuchan y tienen en cuenta
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sus deseos, opiniones, propuestas... De esta manera podra eliminar esa necesi-
dad de que otras personas refrenden como se evalta a si misma.

2.3. Autoconcepto y motivacién

El autoconcepto tiene importantes funciones motivadores en dos sentidos,
por una parte, porque tendemos a comportarnos de manera consistente con lo
que ya hemos establecido en nuestro autoconcepto y, por otro lado, porque in-
tentaremos reducir la distancia entre el yo ideal y el yo actual que percibimos en
la medida que ese yo ideal sea alcanzable (Reeve, 2010).

La explicacion de estos efectos motivacionales nos remite al fendmeno co-
nocido como disonancia cognitiva (Festinger, 1957). Segun esta teoria todos
perseguimos que nuestros pensamientos sean coherentes entre si y con nuestra
conducta. Imaginemos el caso de una persona que se considera ecologista y a
la que un amigo le menciona que el desodorante que utiliza contiene un compo-
nente que dana la capa de ozono, o que su coche es de los que mas contamina.
Tras recibir estas informaciones es muy posible que cambie de desodorante pero
quiza no cambie de coche porque le resulta demasiado caro. La disonancia entre
lo que piensa y lo que hace (y le ven hacer) ha motivado su conducta de cambiar
de desodorante (de ese modo restaura la consonancia) pero en el caso del co-
che, aunque aparentemente parece no resolver la disonancia, esta teoria predice
gue la persona estd motivada para llevar a cabo ciertos cambios en su manera
de pensar y asi eliminar el malestar que produce el estado de disonancia.

En efecto, otras formas de restablecer la consonancia, y a las que recurri-
mos con frecuencia, son desacreditar la informacion contradictoria o realizar
algunos reajustes en nuestra forma de pensar. Asi, podriamos pensar que es
admisible que conduzcamos ese coche dado nuestro bajo presupuesto (y con
mas razon aun si cumplimos estriccamente con otras conductas como el reci-
claje), que no cogemos tanto el coche como otros, o que no es posible ser un
ecologista extremo. Con cualquiera de estas alternativas se resolveria la diso-
nancia, por tanto, los cambios que restauran la consonancia pueden también
producirse en nuestra forma de pensar.

Estas dinamicas producidas por el fendomeno de la disonancia cognitiva acon-
tecen de la misma manera a partir del autoconcepto. En este caso la disonancia
motiva hacia la busqueda de un yo consistente (Reeve, 2010) y para lograrlo
se prioriza aquella informacion que confirme el autoconcepto y se ignora el res-
to. Las consecuencias mas importantes de todo esto son una busqueda constan-
te de confirmacidn y una alta resistencia a la informacidon contradictoria, incluso
para el caso de caracteristicas negativas. Por ejemplo, un joven que se perciba
poco apto para las matematicas y que, sin embargo, acaba de obtener una bue-
na nota en un examen de esa materia, posiblemente pensara que habia algo en
el contenido de ese examen que lo hacia mas facil para él, desacreditando de
este modo un hecho que contradice su autoconcepto sobre las matematicas. Es-
tos efectos deben ponernos en guardia sobre las ideas que los/las adolescentes
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van haciéndose de su competencia porque éstas influiran de forma ineludible en
sus expectativas y en las decisiones que tomen sobre su futuro.

Q Idea

Dispensar elogios especificos sobre la competencia de una persona (su buena
ejecucidon en aspectos concretos) es la mejor recomendaciéon que podemos dar
para motivar a alguien y cambiar su autoconcepto (mas adelante nos detendre-
mos en ello dentro de este temario). Recuerda que a todos nos gustan las mate-
maticas cuando nos salen bien los ejercicios y que experiencias de ese tipo han
cambiado a mas de una persona su idea de que no servia para “los nimeros”.

3. Niveles de identidad

Un componente fundamental del autoconcepto en la adolescencia es la definicidn
de los objetivos hacia los que van a orientar su vida, una definicién que supone
posicionarse con respecto a las expectativas y los valores de sus padres y de la
sociedad en general. El estudio de la relacion entre lo esperado por el entorno y
el desarrollo de la identidad debe mucho a los trabajos de James Marcia. A partir
de sus trabajos se ha podido clasificar la postura adoptada por los jévenes en
cinco niveles (Marcia, 1980). El fin ultimo seria el nivel de logro de identidad,
en el cual el adolescente ha seleccionado algunos objetivos y valores de sus
padres o el entorno, y ha descartado otros, pero todo dentro de un proceso de
exploracion de alternativas que culmina en un compromiso firme con una serie
de propésitos. Por supuesto, pocos logran este nivel durante el bachillerato y
existen muchos adultos que tampoco lo han alcanzado, lo que da una idea de la
dificultad de este cometido.

Algunos jévenes aceptan sin excesiva reflexion los valores y objetivos de sus
padres y no elaboran una identidad personal. Este nivel se denomina identidad
prematura y en ella no se ha contemplado la posibilidad de que existan otros
ambitos de mayor atractivo para la persona que los indicados por su familia, o de
gue se posea talento para otros desempeios. En el extremo opuesto estarian los
gue adoptan una identidad negativa al oponerse totalmente a lo que se espera
de ellos. Las razones para tal postura pueden ir desde las excesivas exigencias
recibidas, percibiendo lo que se espera de ellos como algo inalcanzable, hasta la
falta de atractivo en lo que se les propone.

Un grupo importante de adolescentes presenta difusion de la identidad,
gue consiste en una falta absoluta de definicién (o compromiso) sobre qué quie-
ren ser o qué quieren conseguir. Ello se traduce en muestras de apatia y un com-
portamiento cadtico donde no se observa que asuman responsabilidades ni que
orienten su vida hacia logros a medio y largo plazo. Un ultimo nivel encontrado
en los trabajos de Marcia es la demora o moratoria para lograr la identidad,
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un nivel que incluso es promovido en algunas sociedades como revela el requi-
sito presente en los Estados Unidos de que ciertas titulaciones como medicina o
derecho sdélo pueden comenzarse una vez realizados otros estudios universita-
rios. De esta forma el ingreso en la formacién para tales profesiones se posterga
hasta haber tenido un mayor cimulo de experiencias que permita una decision
mas sopesada. Marcia observd que muchos jévenes pasan por la identidad pre-
matura o la difusa antes de conseguir una estable y personal, y que puede haber
una combinacion entre la negativa y la prematura cuando se aceptan de manera
dogmatica los designios de algun grupo ideoldgico cuyos fines son contrarios a
los que su familia espera de ellos.

Tareas E:H

Preguntas de autoevaluacion:

e (Por qué es tan dificil la busqueda de la identidad personal durante la
adolescencia?

e (En qué se diferencian autoconcepto y autoestima y cual es la relacién
entre esta y otros problemas psicoldgicos?

e (Por qué decimos que el autoconcepto tiene una gran influencia sobre
nuestras motivaciones?
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Introduccion

La adolescencia es una etapa del desarrollo humano que habitualmente trans-
curre sin grandes sobresaltos y en armonia para la persona. A diferencia de la
vision extendida en nuestra sociedad de que se trata de una etapa evolutiva
convulsa e insoportable, la mayoria de las investigaciones nos dicen que ge-
neralmente los y las adolescentes son respetuosos/as, carifosos/as, trabaja-
dores/as y comprometidos/as con su realidad. Los cambios en las relaciones
con los iguales y con la propia familia, la nueva vivencia de la sexualidad, la
configuracidon del auto-concepto, los cambios hormonales, los procesos madu-
rativos del sistema nervioso, el pensamiento hipotético-deductivo, la moralidad
y el descubrimiento de lo posible frente a lo establecido... constituyen induda-
blemente cambios muy importantes que dan entidad propia a esta apasionante
etapa evolutiva.

Aunque si bien es cierto que la mayoria de los adolescentes viven estos cambios
con naturalidad y configuran su personalidad de manera arménica, en algunos
casos los procesos de desarrollo en la adolescencia se ven comprometidos por
la aparicion de ciertos problemas. En este tema nos vamos a ocupar de tres de
estos condicionantes que pueden afectar al desarrollo adecuado de los/as ado-
lescentes. No son los Unicos, pero si quizas los problemas mas frecuentes a los
que se enfrentan y que tienen una repercusién significativa en sus procesos de
aprendizaje. Hablaremos de los embarazos no deseados, las enfermedades
de transmision sexual (ETS) y los trastornos de la alimentacion. Nos de-
tendremos especialmente en estos ultimos, en los trastornos de la alimentacion,
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dada su alta prevalencia y la importancia que tiene su deteccion precoz en el
entorno escolar.

Objetivos

Los procesos de aprendizaje-ensenanza del adolescente pueden verse compro-
metidos por una serie de problemas que muestran una prevalencia especial en
esta etapa del desarrollo. En ese sentido, los objetivos que nos marcamos en
este tema son:

e Objetivo 1. Conocer algunos de los problemas mas importantes que sue-
len afectar al desarrollo del adolescente y por tanto a sus procesos de
ensefanza-aprendizaje: embarazos no deseados, ETS y trastornos de la
alimentacion.

 Objetivo 2. Aprender a identificar algunas de las primeras senales de que
un/a adolescente puede estar desarrollando un trastorno de la alimenta-
cion.

» Objetivo 3. Conocer algunas pautas para realizar prevencion de los tras-
tornos de alimentacién desde las aulas.

Contenidos

1. Embarazos no deseados

Segun las estadisticas oficiales del Ministerio de Sanidad, 10.673 adolescentes
guedaron embarazadas en Espafia en 2007, el doble de las que lo hicieron 10
anos atras, en 1997. Mas de la mitad de estos embarazos no llegaron a término
(6.273). De acuerdo con los datos del Instituto Nacional de Estadistica (INE), en
2008 hubo en Espafa un total de 519.779 partos, de los cuales 4.585 fueron en
chicas menores de 18 anos, es decir, en adolescentes. Si desglosamos esta cifra
por edades, nos encontramos que 177 de estos embarazos se dieron en chicas
menores de 15 afios, 539 en adolescentes de 15 afos, 1.333 en adolescentes de
16 afos y 2.536 en jévenes de 17 anos. Un porcentaje muy importante de estos
embarazos en adolescentes se producen sin que la chica lo busque ni lo desee.

Segun el Informe de la Juventud en Espafia (IJE) de 2004, 1 de cada 10
adolescentes y jévenes que mantiene relaciones sexuales queda embarazada
sin desearlo. Segun las estimaciones de este mismo Informe, en Espafia cada
afo se quedan embarazadas sin desearlo unas 43.000 chicas menores de 21
anos. Se considera que de cada 100 embarazos a estas edades, sélo entre 5y 15
son deseados. Algunas de estas cifras han variado un poco en los ultimos anos.
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Segun el IJE de 2012, ha bajado en los ultimos afios el porcentaje de adolescen-
tes y jovenes (hasta 29 anos) que quedan embarazadas sin desearlo, pasando
del 10% en el 1JE de 2004 al 7.2%; de estos embarazos no deseados, los que
se producen en la franja de edad 15-19 anos han pasado de ser el 28% del total
(IJE 2004) al 25% (I1JE 2012).

Las Interrupciones Voluntarias de Embarazos (IVE) en Espafia muestran una
tendencia similar, tendiendo al alza en la poblacion menor de 18 afos desde el
afno 2000 hasta 2007, con un descenso gradual a partir de ese afio hasta 2010
(IJE, 2012). No obstante, aun se sitla en torno a las 14.000 IVEs anuales en
adolescentes de 17 anos o menos.

La presencia de un embarazo en una chica adolescente condiciona extraordi-
nariamente su desarrollo y sus procesos de ensefianza-aprendizaje. Ademas de
la interferencia que puede producir sobre el desarrollo fisico de la mujer, sobre
todo si el embarazo se produce antes de los 16 afios cuando su cuerpo todavia
no esta aun suficientemente maduro, las consecuencias psicoldgicas pueden ser
muy notables. Cuanto mas joven sea la chica, mas probable es que su embara-
zo0 no haya sido deseado o incluso que haya sido coercitivo o forzado, es menos
probable que se cuide a si misma y que pueda cuidar de su bebé y también es
mas probable que lleve una vida posterior con peores condiciones.

Aunque no hay que confundir correlaciones con causas, los embarazos en la
adolescencia se han asociado con una serie de factores de riesgo. Asi, aunque
pueden ocurrir en chicas de cualquier situacién socioeconémica, se dan mas
entre las de bajo nivel socioeconémico. Se asocian igualmente a chicas que
muestran alta desobediencia a normas familiares y sociales, con carencias im-
portantes en conocimientos sobre sexualidad e informacidén sexual en general,
qgue les llevan a mantener actitudes negativas hacia la sexualidad. Otros factores
de riesgo incluyen bajo nivel de estudios, baja autoestima, consumo excesivo de
alcohol y/o de drogas desinhibidoras.

2. Enfermedades de transmision sexual (ETS)

Segun la Organizacion Mundial de la Salud (OMS), los adolescentes que son
sexualmente activos tienen tasas mas altas de gonorrea, herpes genital, si-
filis y clamidias (las ETS mas frecuentes), que las personas en otras etapas
de su vida (OMS, 2005). Esto puede deberse fundamentalmente a dos motivos
(Berger, 2007): (1) en las mujeres adultas el cuerpo ya desarrollado opone una
mayor resistencia bioldgica a estas infecciones que el cuerpo de una chica en la
pubertad, lo que incrementa la probabilidad de que la adolescente contraiga una
ETS si su pareja la tiene; (2) el mayor niumero de parejas sexuales que suelen
tener las adolescentes, antes de alcanzar relaciones estables, que igualmente
aumenta la probabilidad de infectarse.

En Espafia en los ultimos afos la prevalencia de ETS se ha incrementado
en general para todas las franjas de edad, pero particularmente entre los ado-
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lescentes y jovenes. Asi, se estima que 3 de cada 4 nuevos casos ocurren en
personas entre 15 y 24 anos de edad. Entre otras, dos son las razones que se
sefalan para explicar este dato: (1) en primer lugar, el incremento de la acti-
vidad sexual de nuestros adolescentes y jévenes y (2) el mayor uso de anti-
conceptivos hormonales, bien sea orales o de otro tipo (implantes, parches,
anillo...) que previenen el embarazo pero no protegen frente a las ETS, frente
al mayor uso anteriormente del preservativo que si protegia también de estas
enfermedades.

La falta de informacion sexual y en concreto sobre las ETS constituye uno
de los factores que se senalan para explicar la alta prevalencia de estas enfer-
medades entre los adolescentes. De hecho, ellos mismos reconocen esta caren-
cia; en un sondeo de opinién realizado por el Instituto de la Juventud en 2010, la
necesidad de informacidn sobre ETS fue el aspecto sobre el que reconocian que
mas les gustaria conocer. Esta falta de informacidn lleva a muchos adolescentes
a sostener la idea de que las ETS se curan con facilidad, cuando en realidad al-
gunas de ellas son enfermedades muy delicadas.

A esto también contribuye otra caracteristica del pensamiento adolescente,
lo que conocemos como el "mito de la invulnerabilidad” o creencia de que las
cosas negativas solo le pasan a otros pero no a uno mismo. Esta falsa creencia
de invulnerabilidad disminuye la motivacién para adoptar medidas preventivas,
gue en la mayor parte de las ocasiones implicaria el uso del preservativo para las
relaciones sexuales coitales. El desarrollo aun insuficiente de las habilidades
de autocontrol, muy vinculadas a la maduracion del I6bulo prefrontal, anade
otro factor de riesgo para las ETS en la adolescencia; autocontrolarse implica
saber renunciar a una recompensa pequefa, pero inmediata, por una grande y
demorada en el tiempo. Cuando un adolescente se encuentra en una situacion
de interaccién sexual, la recompensa de consumar la relacion es inmediata, pero
mucho menor en importancia que un embarazo no deseado o que las consecuen-
cias potenciales de una eventual ETS. Si las capacidades de autocontrol no son
muy altas, serd muy dificil renunciar a la posibilidad de una relacidon sexual de
riesgo inmediata, por evitar las graves consecuencias negativas de una eventual
ETS, pero que sucederan muy demoradas en el tiempo.

3. Trastornos de la alimentacion: anorexia y bulimia

La anorexia es un trastorno mental marcado por una pérdida considerable de
peso, al menos del 15%, aunque en muchos casos es superior. De forma carac-
teristica, la persona pierde peso por ayunos o reduccion de la comida, aunque
también casi el 50% de las personas anoréxicas usan el vomito autoinducido, el
abuso de laxantes y/o diuréticos y el ejercicio extenuante. La anorexia consti-
tuye un estado de inanicidon voluntaria que puede incluso llevar a la muerte. Los
afectados presentan ademas de pérdida de peso extremo, un deseo constante
por adelgazar, aun a pesar de su estado esquelético. Aunque existen casos entre
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varones y mujeres de distintas caracteristicas, el afectado tipico es una mujer
adolescente o adulta joven, de familia y situacion estable y de nivel educativo
medio-alto. La edad de riesgo se sitla entre los 12 y los 25 afios, especialmente
entre los 14 y los 18.

El 95% del total de casos son mujeres y su incidencia ronda entre el 1% y el 2%
de las chicas de edades comprendidas entre 15 y 24 afos. Aproximadamente
2/3 se recuperan o mejoran, y el resto permanecen enfermas cronicamente o
incluso mueren (entre el 8 y el 18% de las afectadas).

Sabias que...

La anorexia es uno de los trastornos mentales con una tasa mayor de mortalidad

Es un trastorno mental antiguo, descrito en algunas mujeres de otras épo-
cas. Por ejemplo, uno de los casos mas citados es el de Santa Catalina de Siena
(también otras Santas), si bien la inanicidon en estos casos se debia a motivos
religiosos y no a los motivos que llevan hoy a la anorexia. En la actualidad, se
trata de un trastorno que aparece en las sociedades donde hay una fuerte pre-
sion social en favor de la delgadez.

Los aspectos mas relevantes de este trastorno son dos: sus afectadas pre-
sentan un miedo intenso a engordar, aun estando en los huesos, y manifies-
tan distorsion de la imagen corporal —se ven mucho mas gordas de lo que
realmente estan.

Las mujeres que sufren anorexia habitualmente estan obsesionadas con la
comida y la cocina y odian los alimentos. Se comportan de forma irritable, mues-
tran grandes cambios emocionales y pierden el interés sexual. También experi-
mentan amenorrea, esto es, la menstruacion cesa. Parecen estar mas motivadas
a dejar de comer para estar delgadas que por ausencia de hambre. Sobrestiman
su tamano corporal y muchas insisten en que estan gordas aun estando «en
los huesos». Otras caracteristicas que se observan en las afectadas, ademas de
la negativa a comer, son aparicién de vello por distintas partes del cuerpo, in-
tolerancia al frio, baja presion sanguinea, arritmias y también vomitos. A nivel
comportamental la principal caracteristica es la negacion del hambre, también
la disminucién de la ingesta de liquidos asi como el miedo que experimentan a
ganar peso. Es frecuente que muestren hiperactividad.

La bulimia es un trastorno parecido, a menudo asociado a la anorexia, ca-
racterizado por atiborrarse de gran cantidad de comida, seguida de la provoca-
cion de vomitos o el uso de laxantes para vaciar el estdmago. Comparte con la
anorexia la obsesidon por la delgadez. El sexo también es importante: el 90% de
las personas que padecen bulimia son mujeres. La edad media se sitla entre los
20 y los 24 afios. Frecuentemente las personas que padecen este trastorno se
sienten deprimidas y culpables por lo que han hecho al comer tanto. El constante

69 %7




Certificado Oficial de Formacion Pedagdgica y Didactica Equivalente

comer y purgarse puede llevar a un desajuste quimico que origine fallos cardia-
cos. Tipicamente, el peso de una persona bulimica se mantiene normal.

Se han propuesto muchas explicaciones para la anorexia y la bulimia y ac-
tualmente toman fuerza aquellas referentes a la crisis de la adolescencia y los
modelos sociales de belleza y éxito. Segun diferentes autores, el comienzo
de estos trastornos se da cuando se produce un desacuerdo con nuestra ima-
gen corporal, es decir, cuando no nos gusta nuestro cuerpo, cuando la imagen
corporal deseada no coincide con la imagen corporal percibida.

Sobre la imagen corporal deseada influye notablemente la cultura. En
nuestra sociedad occidental actual, la imagen corporal valorada y por tanto, la
deseada por muchos, es la de la delgadez, a diferencia de lo ocurrido en otras
épocas de nuestra historia y en otras culturas. De hecho, estos trastornos son
poco frecuentes en la poblacién negra de Africa, en Latinoamérica y el resto de
paises en desarrollo; pero en cambio si se da en esta poblacidon cuando emigran
a paises occidentales o en aquellos sectores de su poblacién con gran influencia
occidental.

En la sociedad occidental se ha ido intensificando el ideal de delgadez al tiem-
po que se ha ido incrementando el peso de la poblacion.

Sabias que...

Estudios realizados con las “misses” América desde 1959 a 1978, pusieron de
manifiesto que éstas habian reducido su peso en 3,4 kg en ese periodo de tiem-
po y también de medidas de pecho y caderas; en estudios mas recientes, el peso
de las "misses” se sitla entre un 13% y un 19% por debajo del peso normal.

Entre los agentes y factores que potencian en nuestra cultura esta imagen
deseada de delgadez podemos citar los siguientes (Toro, 1996):

» Medios de comunicacion: hacen posible que el mensaje de la delgadez
llegue como ideal de belleza a millones de mujeres y hombres a través del
cine y de la television, fotografias en revistas, miles de reportajes sobre
métodos y dietas de adelgazamiento, publicidad —de cada 4 anuncios di-
rigidos a mujeres, 1 invita directa o indirectamente a perder peso o hacer
deseable un peso bajo...

e Las “Top models”: la moda se presenta por modelos de dimensiones
corporales reducidas, casi esqueléticas; esto hace que haya una gran di-
ficultad para encontrar tallas grandes. En la actualidad, el cuerpo debe
adaptarse a la moda y no al revés.

o Industria de la delgadez: existen muchos intereses econdmicos de em-
presas dedicadas a la fabricacién de productos para adelgazar y de pro-
ductos “light” que insisten en la deseabilidad de la delgadez.
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 La familia y los amigos/as, que muestran a menudo una gran preocu-
pacion por el cuerpo (madres que hacen dieta...), nos refuerzan por per-
der kilos, hablan en exceso de estos temas, realizan comentarios burlones
sobre las personas obesas...

* La exigencia de una imagen determinada para desarrollar ciertos traba-
jos, hace que algunas mujeres se impongan el cumplimiento del ideal de
belleza para poder promocionarse profesionalmente (azafatas, cajeras en
grandes almacenes...)

e Se difunde estar delgado como sinénimo de salud, cuando se sabe
gue esto no siempre es asi.

* Rechazo social del sobrepeso. Incluso los profesionales de la medici-
na divulgan los peligros de la obesidad, mientras que apenas se divulgan
los riesgos del infrapeso, aunque éstos puedan ser en algunos casos mas
severos. Sin embargo, un sobrepeso moderado es un factor de proteccion
(asociado a mejor esperanza de vida).

e Practica de la danza y algunas actividades deportivas como gimnasia
femenina, natacion, atletismo... en las que el cuerpo delgado se ha ido
asociando a buen rendimiento.

Pero, équé factores influyen sobre cdmo nos vemos? Es decir, {de qué facto-
res depende nuestra imagen percibida?

e En primer lugar, de nuestra propia observacion en el espejo, que pue-
de estar distorsionada como cualquier percepcion.

* De nuestros sentimientos y estado de animo: nos encontramos mas
feos y gordos cuando estamos decaidos que cuando estamos alegres.

e De nuestros pensamientos. Algunos de ellos (p.e. “tengo que ser la mas
delgada”, “la que salga en el desfile de modelos del Instituto...”) pueden
llevarnos a percibirnos mas gordos/as de lo que somos.

e Lo que nos dicen las demas personas, especialmente si es en forma de
burla durante la infancia y la adolescencia. También lo que nos refuerzan
los otros (p.e. “qué bien estas sin esos kilos...”)

e Y por ultimo, también de factores de tipo sociocultural como la moda, que
hacen que nos percibamos mas gordos de lo que realmente estamos.

Ademas de las causas socioculturales influyen otros aspectos en el surgi-
miento de los trastornos alimenticios. De no ser asi, écdmo es que estando todos
expuestos al bombardeo pro-delgadez sdlo unos pocos padecen anorexia? Entre
esos otros factores de riesgo se citan: inestabilidad emocional, baja autoes-
tima, algunos factores bioldgicos especificos de las mujeres, contexto educativo
y familiar, acontecimientos estresantes —desengafos amorosos, conflictos fa-
miliares...—, “mito de superwoman” —afan perfeccionista y necesidad de apro-
bacion social—, estilo de afrontamiento deficiente... Es de destacar también la
existencia de factores bioldgicos relacionados con la inanicidn, que hacen a las
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mujeres mas vulnerables, que se sumarian a la mayor presion social de la del-
gadez sobre ellas, es decir, sobre las mas vulnerables, lo que ayudaria a explicar
por qué se da en mucha mayor proporcion en chicas que en chicos. En cual-
quier caso, sin presion social por la delgadez, todos estos factores no
son suficientes para generar la anorexia.

¢Qué recomendaciones podriamos dar a las adolescentes para ayu-

darles a no caer atrapadas en estos trastornos?

5y 72

En primer lugar, desarrollar un sentido critico hacia la presion a la
esbeltez propuesta por la moda.

En segundo lugar, abandonar las dietas de adelgazamiento y alimen-
tarse segun sus necesidades y no de acuerdo a un peso ideal esperado,
atendiendo a las necesidades naturales de hambre y saciedad, comiendo
alimentos en cantidad y variedad adecuada, sin excluir los de alto valor
calérico que también son necesarios.

En tercer lugar, no valorarse principalmente por el aspecto fisico.
Sabemos que generalmente somos queridos y valorados por otros rasgos
y caracteristicas personales (nuestra forma de ser, nuestra alegria, ser
buenos amigos...)

Reflexionar sobre su vida, deseos,... sin estar tan pendientes de lo que
esperan los demas de ellas. Asi podran descubrir las dificultades y las limi-
taciones externas e internas que les impiden avanzar y qué necesitan para
sentirse bien, sin estar pendientes de lo que esperan los demas de ellas.
Compartir con otros sus sentimientos, preocupaciones... les ayuda-
ra a fortalecerse y encontrar alternativas.

Revisar los mensajes y valoraciones que se reciben desde nifias, para
descubrir aquéllos que les exigen un determinado aspecto fisico (p.e. “qué
guapa estas con ese pelo”, “qué bien te sientan los pantalones...”) y poder
potenciar y desarrollar los que les ayudan a sentirse mejor.

Valorar las posibilidades que el cuerpo les ofrece: comunicarse, ex-
presar, sentir, pensar, imaginar, moverse, trabajar y dar y recibir placer.
Realizar deporte para disfrutar y no como sacrificio para mantener una
figura mas delgada.

Relacionarse con los demas, no aislarse.

Y sobre todo, aprender a quererse, gustarse y valorarse como se es.

Ideas clave

Aunque la adolescencia es un periodo evolutivo que suele transcurrir sin
grandes sobresaltos, si es cierto que en esta etapa se dan algunos pro-
blemas con una mayor prevalencia que en otros momentos de la vida y
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que pueden condicionar los procesos de aprendizaje de quienes los pade-
cen. En este tema hemos destacado tres: los embarazos no deseados, las
enfermedades de transmisidén sexual y los trastornos de la alimentacion
(anorexia y bulimia).

» Las cifras en Espafia indican que son muchos los adolescentes que ven
condicionado su desarrollo y aprendizaje por ellos. Los centros escolares
constituyen lugares privilegiados para prevenirlos pero también para de-
tectarlos precozmente antes de que alcancen dimensiones notables. Por
ese motivo, conocerlos y realizar acciones educativas en torno a ellos, son
actuaciones del profesorado que pueden redundar no sélo en el bienestar
de sus alumnos/as sino también en la mejora de los procesos de ensefian-
za-aprendizaje que llevan a cabo unos y otros.

Tareas E:H

Preguntas para la autoevaluacion:

e (Cudles son algunas de las consecuencias mas importantes que puede
tener para una chica adolescente quedarse embarazada?

e (Qué conocemos como “mito de la invulnerabilidad”?

e (¢Qué recomendaciones podrian darse a adolescentes para prevenir los
trastornos de la alimentaciéon?
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Introduccion

El aprendizaje tiene sentido y es posible, entre otras cosas, gracias a que tene-
mos la capacidad de retener los contenidos de lo que aprendemos. De qué nos
serviria entrenar a nuestros alumnado en una técnica concreta de laboratorio si
lo aprendido se olvidase en cuanto han dejado de ejecutarla. Igualmente, qué
sentido tendria que aprendiesen el nombre de una herramienta, un producto
guimico o un tipo de documento administrativo si en cuanto estuviese fuera de
su vista fuese exactamente igual que si jamas lo hubiesen visto, o como si nunca
hubiesen escuchado esos nombres. El aprendizaje y la memoria son inconcebi-
bles uno sin el otro. Por eso este capitulo lo dedicamos a la Memoria, cémo fun-
ciona y cdmo queda registrado lo que aprendemos, desde los nombres a los pro-
cedimientos y técnicas, profesionales o no. No hablaremos sélo de Memoria en
general, sino que haremos algunas distinciones ya que no toda nuestra memoria
funciona exactamente igual, por eso en el titulo del tema nos hemos referido a
“sistemas de memoria”. Sin embargo, el objetivo fundamental de este tema no
es que conozca esos diferentes sistemas, su nombre. El objetivo es que después
de haber hecho las tareas que le proponemos y haya trabajado sus contenidos
entienda mejor cdmo funcionan cada uno de ellos. Todos juegan un importante
papel en el aprendizaje por eso le dedicamos un tema completo.
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Objetivos

* Objetivo 1: Conocer la organizacién general de la memoria.

* Objetivo 2: Conocer el funcionamiento de la memoria a corto plazo
(M.C.P.) y de la memoria de trabajo (M.T.)

* Objetivo 3: Tomar consciencia del papel de la M.T. y de la M.C.P. en el
aprendizaje.

* Objetivo 4: Conocer el funcionamiento de la memoria declarativa (M.D.)
y su papel en el aprendizaje.

» Objetivo 5: Conocer el funcionamiento de la memoria procedimental
(M.P.) y su papel en el aprendizaje

* Objetivo 6: Conocer las fases del proceso de automatizacién de una ha-
bilidad o procedimiento.

e Objetivo 7: Tomar consciencia de porqué es importante la retroalimen-
tacion temprana en el aprendizaje de habilidades.

Contenidos

En una de las primeras clases sobre Memoria, planteo una pregunta o reto a mis
alumnos y alumnas. éSeriais capaces de recordar 5 nUmeros en orden si los di-
jese de uno en uno y os lo preguntase inmediatamente después de haberlos pro-
nunciado? Suelen mirarme con extrafeza y después de unos segundos afirmar
gue por supuesto que si. Todos sabemos, tanto especialistas como ciudadanos
de a pie, que el tiempo es una cuestién fundamental en este reto. Este conoci-
miento se corresponde con la diferencia entre lo que Ilamamos memoria a corto
plazo y memoria a largo plazo.

Aunque parezca sorprendente, lo que lleva a recordar tras un par de horas tiene
bastante en comun con lo que nos ayuda a recordar tras un par de semanas o
un par de meses. Sin embargo, tiene bastante poco en comun, por contra, con
lo que nos permite acordarnos tan sélo dos segundos después. Por eso habla-
mos de Memoria Corto Plazo (M.C.P.) y de Memoria a Largo Plazo (M.L.P.), pero
no es solo una cuestion de tiempo. Ademas funcionan de manera distinta, les
afectan factores diferentes y representan el conocimiento de forma también
diferenciada. Lo importante no son los nombres, eso es sélo el primer paso. Lo
importante es conocer cdmo funcionan cada una de ellas y cdmo eso repercute
en el aprendizaje.
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1. La memoria de trabajo y la memoria a corto plazo

Hemos preparado una pequefia demostracion para la que necesitamos de su
colaboracidon. Encontrara el material y todas las instrucciones necesarias para
llevarla a cabo. Tenga en cuenta que basaremos las explicaciones que siguen en
su experiencia en dicha tarea, por tanto, no sélo es importante que la realice,
también que siga las instrucciones con total precision. No vuelva la pagina. Pri-
mero prepare un folio que colocara sobre el recuadro que aparece al final de esta
pagina e inicio de la siguiente y que contiene la tarea. Cuando pase la hoja, tape
el recuadro de forma que no pueda ver la serie de operaciones matematicas que
alli se incluyen. Si ya tiene el folio, lea ahora las instrucciones que siguen para
poder realizar luego la prueba.

Tome ese folio y haga una ventana en él, para ello recorte un rectangulo que
sea de alto algo menos de dos renglones de texto y de ancho la mitad del folio.
Ha de ser suficientemente alto como para dejar a la vista tan solo una fila de la
tabla. No lo haga aun pero cuando coloque el folio asi preparado sobre la tabla
vera una igualdad matematica que tendra que verificar. También vera un nime-
ro a la derecha de la igualdad, que de todos los que aparecen en cada fila de la
tabla, es el Unico que posteriormente tendra que recordar. Por ejemplo puede
ver (5 x 2) -3 = 8. Primero, tendria que decir si la igualdad es cierta o falsa. En
este caso tendria que decir que es falsa, ya que el resultado de la operacién que
aparece a la izquierda de la igualdad es 7 y no 8. El resultado correcto seria 7
realmente. Ademas tendria que retener el nUmero que hay escrito a la derecha
del simbolo igual, es decir, tendria que retener el 8. Seguidamente pasaria a
la siguiente igualdad para verificarla y retener el nUmero final. Asi hasta revi-
sar las 5 igualdades de las que se compone este ejemplo y que si ha seguido
las instrucciones no debe tener a la vista todavia. Cuando haya revisado las 5
igualdades, ha de escribir en orden cada uno de los digitos que encontrd a la
derecha de cada igualdad. Para que esta demostracion sea realmente efectiva es
importante que trabaje rapidamente y no se detenga después de cada igualdad.
Por supuesto no es valido mirar exclusivamente el nimero de la derecha. Si esta
preparado coloque el folio con la ventana sobre el primer renglén y comience,
puede utilizar el folio con el que tapa la tabla para anotar su recuerdo cuando
llegue el momento. Luego corrijase su ejecucion comparandola con los nimeros
gue realmente tendria que recordar. iAdelante!

Tarea de amplitud aritmética

(9/3)+4=7 Verdadero

(2x3)-2

Il
N

Verdadero
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Tarea de amplitud aritmética

(6/2)+2=38 Falso
(3x3)-4=5 Verdadero
(8/4)+5=9 Falso

Adaptado de la tarea de amplitud
aritmética de Turner y Engle (1989)

Si ha seguido las instrucciones al pie de la letra lo mas probable es que no
haya alcanzado el objetivo, es decir, no haya recordado correctamente y en or-
den los 5 digitos que aparecian a la derecha de la igualdad. No se preocupe, cin-
co son muchos elementos para recordar si no sélo tiene que aprenderlos, tam-
bién tiene que estar al tiempo haciendo los calculos matematicos para verificar
las igualdades. En realidad cabe esperar que alguno de los digitos que aparecian
a la derecha no haya estado accesible para su recuerdo. Si usted hubiese apos-
tado conmigo el reto sobre si seria capaz de recordar 5 digitos, muy a su pesar
ahora tendria que estar despidiéndose de lo apostado.

La media de digitos que se recuerdan en esta tarea es de 3. No queremos
decir que lo mas probable es que haya recordado 3 de los 5 digitos sino que
cuando muchas personas realizan muchos intentos como el que acaba de hacer,
el nUmero de digitos que en promedio se suelen recordar, es 3. Quizas esté pen-
sando que si tiene mas oportunidades, cada vez lo hara mejor, tenga cuidado
antes de hacer una nueva apuesta, podria perder nuevamente. En realidad, cada
vez podria resultarle mas dificil recordar los digitos, ya que a la derecha de la
igualdad siempre aparecen digitos que van del 1 al 9 por lo que cuando hubiese
hecho 10 intentos, habrian aparecido diez combinaciones de cinco digitos. Puede
imaginarse que por ello cada vez es mas probable que no recuerde cuales exac-
tamente aparecieron en la ultima tabla, que son los Unicos que estaria inten-
tando recordar en ese momento. Por tanto, es mas probable que cuando llegue
el décimo intento termine diciendo que no sabe qué numeros son los que ha de
recordar. Por supuesto sabria que fueron algunos entre el 1 y el 9, y usted segui-
ria conociendo esos digitos, siguen formando parte de su conocimiento en M.L.P.
Sin embargo, seguramente no sabria por cuales de ellos se le esta preguntando
en ese intento. Podriamos decir que, de algun modo, no los tiene disponibles en
su M.C.P. Es decir, ha olvidado los digitos del ultimo intento y parte de ese olvido
viene motivado por el hecho de que lo que tiene que recordar cada vez, se pare-
ce. Es interesante que los estudiosos consideran que en muchas ocasiones que
decimos no recordar, es como el caso del ejemplo, nos resulta imposible iden-
tificar en nuestra memoria lo que estamos buscando. En el ejemplo, los digitos
especificos por los que se nos esta preguntando.
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Probablemente hubiese sido muy diferente el resultado si usted tan sélo hu-
biese tenido que recordar 5 digitos cada vez pero sin tener que realizar las ope-
raciones aritméticas. Aunqgue inicialmente los estudiosos de la memoria le dieron
mucha importancia a la capacidad para recordar elementos aislados de forma
inmediata y en orden, las investigaciones posteriores enfatizan mas la capacidad
que tenemos de recordar informacién en un breve periodo mientras que tene-
mMos que seguir realizando otras actividades cognitivas al mismo tiempo (cal-
cular, entender el discurso, razonar, etc.) Esta es una de las diferencias claras,
aunque no la Unica, entre los conceptos de M.C.P. y Memoria de Trabajo (M.T.).
Por eso, en el parrafo anterior quizas debiéramos haber dicho que los digitos no
estaban disponibles en su M.T.

Sabias que...

Un educador britanico del siglo XIX ided, para agrupar a sus alumnos, una tarea
gue hoy conocemos como tarea de recuerdo serial inmediato y que consistia en
recordar digitos en orden inmediatamente tras su presentacion. Pensaba que los
gue recordaban mas mostrarian mas facilidad para beneficiarse de la instruc-
cion en las aulas y que con esa tarea podria formar grupos mas homogéneos de
alumnos.

Los estudios experimentales no pudieron avalar claramente la relacion que habia
supuesto entre la capacidad de la M.C.P., medida con la tarea de recuerdo serial
inmediato, y la facilidad para el aprendizaje de otros contenidos o tareas. Sin
embargo, posteriormente se ha encontrado evidencia a favor de esta relacion
cuando la medida utilizada se obtiene de una tarea de M.T. del tipo de la que
usted ha realizado en este tema (Baddeley, 1999).

Por tanto, cuando estamos fundamentalmente interesados en la capacidad
de retener mientras que se sigue inmerso en una tarea cognitiva mas global,
hablamos de M.T. mas que de M.C.P. Da igual que sean digitos, como en la tarea
qgue hizo usted, como palabras, como ideas que se han deducido de la compren-
sion al leer o escuchar.! Recordar 5 elementos, digitos, palabras incluso frases,
inmediatamente y en orden no es un problema para la mayoria de nosotros, sin
embargo, recordar 5 elementos mientras que estamos haciendo otras activida-
des cognitivas, resulta mucho mas dificil. Piense por un momento, écual de las
dos capacidades es mas interesante? ¢Cual se parece a lo que hacemos cada dia
cuando estamos trabajando, estudiando, razonando? Piense especialmente en

1 Normalmente para evaluar la capacidad de la M. T. se emplea una tarea con frases en vez de operaciones
aritméticas. En ese caso usted hubiese tenido que leer oraciones y recordar sélo la Gltima de las oraciones
leidas (Daneman y Carpenter, 1980). De igual modo, hubiese podido recordar pocos elementos a corto pla-
zo, entre 3 y 5 de media, siempre que no solo tuviese que recordar las palabras sino que tuviese que leer
las oraciones, lo que tendria un efecto similar a tener que verificar las operaciones matematicas.
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el caso de nuestro alumnado cuando estamos explicando algo, también puede
imaginarse en la situacién en la que en el laboratorio intentamos averiguar por
qué un aparato no funciona y vamos probando diferentes opciones. Si, efectiva-
mente la tarea que se le planteaba en la tabla es mas parecida a las situaciones
reales en las que realmente necesitamos retener informacién durante un breve
periodo de tiempo pero el procesamiento continda.

En la vida real, cuando necesitamos recordar a corto plazo, no se detiene
todo lo demas para Unicamente recordar 5 piezas de informacion aislada. Habi-
tualmente la informacidn que se ha de recordar, se ha extraido de un contexto,
se necesita combinar, valorar o descartar para comprender un mensaje o ave-
riguar algo. Por ejemplo, por qué el dichoso aparato no funciona o por qué con
el ultimo ajuste si funciond finalmente. Por M.T. nos referimos a ese espacio de
representacion de la informacion a corto plazo que mantiene la informacién ne-
cesaria para la realizacidon de la tarea que se estd desarrollando en un momento
particular (Padilla, 2008). Los estudios han mostrado que las personas diferimos
en nuestra capacidad de M.C.P. y también en la capacidad de la M.T. que aunque
tienen relacién entre si, no son exactamente lo mismo. Su medida siempre ha
generado gran interés pues algunos han pensado que una mayor capacidad de
este tipo de memoria supone una mayor facilidad para el aprendizaje. De alguna
manera se han considerado como indicadores del potencial de aprendizaje.

(f;—" En resumen

Antes de terminar, nos gustaria comentar que existe una segunda diferencia
importante entre M.C.P. y M.T. y es en cuanto a los cédigos o formatos con
los que se almacena la informacion. En modelos como el de Baddeley y Hitch
(1974, Baddeley, 2000) se considera que la M.T acepta diferentes cddigos de
representacion, a diferencia de la M.C.P. que parece registrar sélo un tipo. Esta
posibilidad nos parece de especial interés en el ambito académico profesional ya
gue se ha comprobado que algunas personas en funcion de las actividades que
normalmente practican, profesionales o de ocio, utilizan en mayor medida otros
codigos de representacion en comparacion con la mayoria de la poblacion. A par-
tir de los primeros anos de vida, en cuanto dominamos el lenguaje, sobre todo
representamos la informacion en M.T. con caracteristicas similares al habla, las
llamamos fonoldgicas. Sin embargo, estas otras persona utilizan en mayor me-
dida representaciones mas de caracter espacial o visual como puede ser el caso
de grandes jugadores de ajedrez, musicos o pilotos de avién. Por tanto, podria
ser de utilidad tenerlo en cuenta durante el periodo de formacién profesional en
algunas ocasiones. Nos referimos a aquellos casos en que se haya comprobado
gue la diversificacidn de los cddigos de registro sea una caracteristica del modo
en que los expertos de ese ambito profesional, representan la informacioén en su
memoria de trabajo mientras realizan las actividades que les son propias.
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Memoria a Corto Plazo Memoria de Trabajo
Procesos que incluye Retener informacion Retener y procesar
Formato de representacion Verbal Verbal, visual, espacial
Capacidad media 74+/- 2 3
Fundamental para... Aprendizaje de términos Cualquier tarea que rea-
licemos y exija retener
informacién brevemente
durante su ejecucion.

2. La memoria a largo plazo
2.1 La Memoria Declarativa

Contiene la representacion de toda la informacién que tenemos sobre el mun-
do y también sobre lo que aprendemos o vivimos en momentos particulares. Es
decir, incluye dos grandes tipos de conocimiento: semantico y episddico (Tulving,
2000). Por conocimiento o memoria semantica (M.D.S.) nos referimos a conoci-
mientos como las palabras del idioma, el nombre de nuestros seres queridos y
conocidos, donde vivimos o quienes son las personas con las que compartimos
el lugar de trabajo. Ademas la memoria declarativa almacena informacion de lo
gue hemos desayunado hoy o donde pasamos las vacaciones el pasado verano,
es decir de informacion que estd ligada a un momento y a un lugar. Es lo que
se denomina mas especificamente conocimiento o memoria episddica (M.D.E.)
Si usted puede revivir los lugares en los que estuvo durante sus vacaciones de
hace dos anos, y sabe que son las de hace dos anos, diriamos que tiene un co-
nocimiento episddico de dichas vacaciones pero si sabe que las paso en tal o cual
ciudad pero no puede visualizar el momento y el lugar en el que las disfruto, de-
cimos que su conocimiento es semantico (Gardiner y Richarson-Klavehn, 2000).

Aunque los especialistas han debatido ampliamente sobre la necesidad de
diferenciar entre memoria semantica y memoria episddica, en el contexto aca-
démico merece mas la pena enfatizar las similitudes entre ellas que las dife-
rencias. De hecho, gran parte del conocimiento académico comienza siendo
episodico, se tiene un recuerdo no solo del concepto aprendido, también de
que se aprendié en el aula en un momento y lugar determinado. Sin embargo,
solemos perseguir que sea un aprendizaje duradero y que pase a ser parte
del conocimiento del mundo del aprendiz, es decir, que se convierta en lo que
llamamos conocimiento semantico. Que se comprenda ese concepto y sus re-
laciones con otros como parte del conocimiento general del mundo. Es por ello,
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que a pesar de la multitud de trabajos que avalan las diferencias entre ambos
tipos de conocimiento declarativo, nos hemos decantado por no desarrollar las
diferencias en este capitulo, enfatizando lo comun. Por tanto, a partir de ahora
hablaremos de memoria declarativa de forma indiferenciada y nos referimos
a un tipo de memoria general dénde se incluyen informacién conceptual, ter-
minoldgica, de relaciones entre conceptos y en algunos casos, esta asociada a
informacion espacial y temporal.

Definicion

Esquema: bloque de conocimiento bien integrado sobre diversos aspectos del
mundo como pueden ser; personas, acciones y eventos.

La M.D., por tanto, engloba también todos los conceptos que estudiamos en
nuestra etapa escolar y que ha pasado a formar parte de nuestro acervo de co-
nocimiento. Por ejemplo, sobre los tipos de animales o minerales que existen.
Igualmente se podria incluir una buena parte de todo lo que sabemos sobre la
tematica en la que somos especialistas. Por ejemplo, los conceptos de corriente
alterna y corriente continua, qué es una técnica concreta de cocina, qué signi-
fica “"LET” como comando de programacion, o qué es una escofina o una gubia
de carpintero. También engloba la relacién entre los conceptos de una misma
materia, por ejemplo, como se relacionan los conceptos de corriente alterna y
continua pero también como se relacionan éstos con otros del campo. De hecho,
lo que caracteriza a un experto o especialista en una materia no es tanto el nu-
mero de conceptos que conoce, mas bien el grado de relacidn que percibe entre
ellos (y el dominio de los procedimientos propios de la disciplina, pero esto le de-
jamos para el préximo apartado). Por tanto, una buena parte de los contenidos
de aprendizaje de muchas asignaturas en las aulas requiere que la informacion
aprendida se almacene de manera integrada como parte de lo que llamamos
memoria declarativa. También se incluirian aqui los esquemas de conocimiento
(ver definicion), que nos permiten saber tanto cuales son las partes que debe
incluir un certificado, u otro documento administrativo, como también qué debe-
mos esperar si acudimos a un evento social como puede ser una boda. Hay que
reconocer que asi las cosas, incluso el menos culto de los seres humanos tiene
un conocimiento ingente del mundo.

A pesar de esta diversidad de conocimiento en este tipo de memoria, hay as-
pectos comunes en la informacién almacenada, uno de ellos le da nombre. Nos
referimos a que estos contenidos son faciles de verbalizar o declarar. Evaluar
lo que alguien sabe y tiene almacenado en memoria declarativa, es muy facil.
Suponiendo por supuesto que no haya problemas de accesibilidad y lo recuerde,
tan sélo hay que formular una pregunta directa y abierta. ¢Qué es una escofina?
Si se sabe lo que es, con mayor o menor precisiéon lo podra explicar con palabras.
Esta facilidad para verbalizarlo se cree que se debe probablemente a que ésta
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parte del conocimiento que hemos adquirido y aprendido, se ha almacenado en
nuestra memoria de algin modo con un formato de representaciéon parecido al
habla (concretamente se cree que es con el que denominamos de “proposicio-
nes”). En el apartado siguiente vera que no es asi para la informacién que rete-
nemos en todos los casos. Esta diferencia conlleva claramente como ambos tipos
de conocimiento han de ser evaluados.

Importante

Al igual que ocurria con la M.C.P. y la M.T., merece la pena diferenciar la memoria
procedimental de la memoria declarativa, porque también existen multitud de
diferencias entre ellas. Esas diferencias marcan cémo se aprenden sus conteni-
dos, como ha de planificarse su adquisicién, cdmo han de ser evaluadas, qué ur-
gencia imponen para la correccion de los posibles errores y otras cuestiones que
tienen que ver con el proceso de ensefianza-aprendizaje. También es cierto que
tienen aspectos comunes, por algo ambas se consideran M.L.P. Sin embargo, las
consideramos diferentes entre si porque ademas de funcionar de forma diferente
sabemos que han surgido a lo largo de la evolucién filogenética en momentos
diferentes y que implican zonas cerebrales también diferentes.

Definicion

Memoria declarativa: capacidad de adquirir, retener y recuperar informacién
de forma intencional y consciente (Cohen y Squire, 1980) y que por tanto es facil
de evaluar mediante preguntas abiertas y directas.

Memoria procedimental: capacidad de adquirir, retener y recuperar informa-
cion cuya evaluacion requiere de la observacion de cambios en la facilidad con
la que realizan determinados comportamientos y actividades (Schacter, 2000).

2.2 La memoria procedimental

Se refiere a nuestro conocimiento sobre cdmo realizar distintas actividades o
habilidades motoras y cognitivas incluidas las relativas a la solucion de proble-
mas y que se manifiesta a través de un amplio abanico de situaciones (Anderson,
1983). Aprender a montar en bici o leer son sélo dos ejemplos. Usted como yo
puede saber qué es esquiar (conocimiento declarativo) y no saber hacerlo, no ser
capaz de deslizarse sobre la nieve con unos esquies (conocimiento o contenido de
la memoria procedimental). De forma paralela a los ejemplos que utilizabamos
anteriormente, se trataria ahora de saber generar corriente eléctrica, programar
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empleando el comando “LET” o usar de forma maestra primero la escofina y luego
la gubia para, junto con otras herramientas, conseguir un mueble de madera con
un delicado acabado. A estos ejemplos habria que unir aprendizajes importantisi-
mos como caminar, y en el ambito escolar reglado, los aprendizajes de la lectura
y de la escritura. También multitud de procedimientos y técnicas propias de las
diferentes ramas de la Formacioén Profesional. A los contenidos que estan en nues-
tra memoria que hacen posible el desarrollo de todas las técnicas, habilidades y/o
procedimientos les llamamos procedimentales de manera general y constituyen lo
gue denominamos memoria procedimental (M.P.)

A diferencia del formato de representacion propio de memoria declarativa,
en términos de conceptos y proposiciones faciles de verbalizar, la memoria proce-
dimental no registra la informacién en ningun formato similar al habla. Se supone
se almacena en términos de lo que llamamos reglas y sistemas de produccion
gue pueden llegar a automatizarse. Si usted monta en bici quizas no puede expli-
car qué nota cuando esta perdiendo el equilibrio pero sabe dar la accién apropiada
para corregirlo y evitar asi caerse, al menos la mayor parte de las veces. Es capaz
de ello, por el conocimiento que ha adquirido con la practica y estd almacenado en
su M.P. La mejor forma de evaluar el conocimiento procedimental que una perso-
na tiene, no es preguntarle, es como usted sabe darle la oportunidad de realizar
la actividad. El aprendizaje se muestra a través de la facilitacion de la ejecucion,
normalmente tras cierta practica. Es gracias a ella como llegamos a realizar las
tareas procedimentales con cierto grado de dominio o maestria. Incluso pueden
llegar a automatizarse.

¢COmo se consigue la automatizacion de las tareas procedimentales? El pro-
ceso engloba tres fases que son comunes independientemente de la habilidad
concreta que se esté entrenando y adquiriendo. Al ir produciéndose la automati-
zacién, con la practica, se agiliza la forma en que se ejecuta la tarea, observan-
dose una facilitacion de la ejecucion. Segun Anderson (1981, 1983), uno de los
autores mas relevantes en este campo, la clave estad fundamentalmente en los
cambios en la forma de representacién del conocimiento. Es decir para dominar
una habilidad procedimental, se ha producir un cambio en el conocimiento que
se usa para ejecutarla, del conocimiento declarativo a conocimiento procedi-
mental. Se pueden identificar tres fases:

» Fase declarativa: En un primer momento, sobre todo en el contexto
académico, se nos instruye en la tarea y aprendemos sobre la misma
mediante lecturas o explicaciones verbales. Esa informacion la podemos
repasar verbalmente y la almacenamos en formato declarativo.

 Fase de procedimentalizacion o automatizacion. Sin embargo, ha de
transformarse en conocimiento procedimental representado en forma de
reglas y sistemas de produccidn, no faciles de verbalizar pero que permi-
ten una ejecucién mas rapida y automatizada. Sélo gracias a esta trans-
formacion se puede llegar a alcanzar el dominio de la actividad planteada
(Anderson, 1983; Newell y Rosenbloom, 1981).
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» Fase de optimizacion. Por Uultimo, se producen optimizaciones y me-
joras, se pule el procedimiento, mediante procesos de generalizaciéon y
discriminacion de las producciones y del fortalecimiento de las mismas.
Seria ya la fase final de procedimentalizacion. Para Anderson (1983), esta
evolucidn no sdélo acontece en tareas con un fuerte componente motor
como es la conduccion en general o mas concretamente aparcar. Para
este autor, lo mismo ocurre con tareas cognitivas como la programacion
de ordenadores, el pilotaje de aviones, la solucion de problemas.

Ya que no podemos poner un ejemplo de un procedimiento de cada rama pro-
fesional hemos optado por un ejemplo comun. Podriamos pensar en habilidades
que todos hemos aprendido en el ambito escolar, como la escritura o la lectura.
Sin embargo, vamos a utilizar una habilidad que la mayoria hemos aprendido
siendo ya adultos con cierta instruccién de un profesor, la de aparcar nuestro
coche.

Ejemplo 0

Cuando aprendemos a aparcar un coche en una autoescuela, comenzamos
aprendiendo de forma verbal una serie de pautas que relacionan los giros que
realizamos con puntos de referencia que nos permiten aparcar (Fase I o inter-
pretativa). La gran ventaja de esta fase es que permite detectar y corregir cual-
quier fallo. Pero también supone grandes inconvenientes, la ejecucion es lenta y
requiere de gran atencion por parte del aprendiz. Por eso, si a una persona que
necesita repasar las reglas de su instructor para aparcar se le habla, es muy pro-
bable que eso le afecte negativamente y no aparque correctamente. Con la prac-
tica se prescinde de este repaso verbal del conocimiento que nos proporcioné
nuestro instructor. Estamos ya en la fase II de la automatizacién en la que por un
lado, se convierte el conocimiento declarativo en un conjunto de procedimien-
tos especificos y por otro, se agrupan conjuntos de producciones que se aplican
frecuentemente juntos para integrarlos y resumirlos en una Unica produccion.
Si ha programado alguna vez, seria algo similar a lo que los informaticos llaman
“compilar” el programa. Este proceso permite adaptar las producciones para
que la cantidad de informacion que se activa en cada momento suponga una
menor demanda del sistema pero sin que dejen de ejecutarse las producciones
correspondientes. Como consecuencia, la ejecucidén se hace mas rapida y menos
demandante de atencion. Como contrapartida las modificaciones se tornan mas
dificiles, es decir, cualquier “vicio” en la ejecucidon sera dificil de corregir.

Las diferencias en el grado de dominio de la tarea que se alcanza, se ex-
plicarian en funciéon de la cantidad y distribucién de la practica, como veremos
en el siguiente capitulo. Estarian limitadas por las propias capacidades del
individuo que aprende en funcion de los limites de capacidad de su memoria
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de trabajo. Tomaria como punto de partida el conocimiento declarativo por lo
que seria de utilidad el conocimiento tedrico previo, a partir del cual iniciar
la automatizacion que se ird alcanzando con la experiencia (Logan, 1988). El
conocimiento declarativo es pues también un factor facilitador del dominio de
una tarea o habilidad (Ericsson y Kintsch, 1995). En realidad, hay muchas si-
tuaciones en las que el contenido de la memoria declarativa y procedimental
interactlan y se combinan.

E:\ Tareas

Construya una tabla en la que recoja la informacién fundamental sobre la me-
moria declarativa y la memoria procedimental.

Puede tener el mismo formato que la que incluimos en el apartado anterior sobre
M.C.P. y M.T. En las filas incluya, cudl es la capacidad que tienen, qué tipo de
informacion incluye cada una, cdmo se registra la informacién en cada caso, (por
ejemplo, en formato de proposiciones la declarativa), en qué caso se puede eva-
luar la informacidon registrada mediante preguntas abiertas y en cual mediante
observacion de la ejecucidon de un comportamiento.

Ideas clave

e La Memoria no es un todo unitario. Este sistema se puede dividir en sub-
sistemas ya que se pueden observar diferencias en duracion, capacidad,
codigo o formato de registro de la informacién. Asi como en el funciona-
miento y forma de acceso a la informacién almacenada.

* En la actualidad el concepto de memoria de trabajo se considera de gran
relevancia para el aprendizaje y para la realizacion de multitud de tareas
académicas y no académicas.

e Lo que denominamos memoria declarativa es muy relevante para el
aprendizaje de muchos de los contenidos educativos, fundamentalmente
conceptos, sus relaciones y esquemas.

e Lo que denominamos memoria procedimental es muy relevante para el
aprendizaje de procedimientos, profesionales o no profesionales.

e Las caracteristicas propias de cada parte del sistema de memoria han de
tenerse en cuenta como parte del proceso de ensefianza-aprendizaje de
modo diverso. Por ejemplo, a la hora de disefiar las pruebas de evaluacion
o de establecer el momento en que se dara retroalimentacién a los apren-
dices.
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Tareas E:H

Preguntas de autoevaluacion:

e Pregunta 1: Defina con sus palabras qué es la Memoria de Trabajo.

e Pregunta 2: {¢Qué tipos de contenidos de aprendizaje son los que se co-
rresponden con la Memoria Declarativa?

e Pregunta 3: De las tres fases que se han identificado en la automatizacion
de las habilidades, éen cudl es mas conveniente dar retroalimentacion?
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INTRODUCCION

¢Qué se entiende por “condicién”? y équé se entiende por “estrategia”? Si parti-
mos de las acepciones que aparecen en el diccionario de la Real Academia de la
Lengua Espafiola podemos aventurar que este tema estad dedicado a conocer el
conjunto de reglas que aseguran la toma de decisiones 6ptimas en lo re-
lacionado con las situaciones o circunstancias en las que el aprendizaje
podra alcanzarse de manera efectiva. ¢Cuanto tiempo dedicar a un conteni-
do? Entendiendo “contenido” en un sentido amplio como se ha visto en el capitulo
anterior: écomo dedicar ese tiempo a lo largo del trimestre o curso académico?,
équé tipo de actividad realizar para favorecer su aprendizaje?, éicuando dar retro-
alimentacion?, écdmo evaluar y con qué frecuencia?, équé técnicas entrenar en
nuestro alumnado para que su tiempo de estudio o trabajo en la materia sea mas
efectivo? También équé seria mejor estudiar un tema o practicar una técnica hasta
saberlos muy bien y luego cambiar o estudiarlo varias veces?, al estudiarlo qué es
mas conveniente écrear imagenes o historias, escribir mejor que leer?

Habra condiciones, cuyo disefio estratégico esta en mano del docente, aun-
gue no cabe duda de que otras estan en las del aprendiz. Sin embargo, incluso
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en ese segundo caso el docente puede tener un papel como guia y/o modelo. No
olvide que nuestra misiéon no es sdlo transferir conceptos o entrenar técnicas,
también promover el desarrollo de habilidades mas generales entre las que es-
tarian, las que le permitiran al alumno disefiar sus propias condiciones de apren-
dizaje en el futuro. Sin embargo, itienen docentes y aprendices el conocimiento
necesario para dar respuestas adecuadas a estas preguntas? Nos gustaria darle
a conocer qué factores afectan al aprendizaje y de ese modo que pueda con-
testar no sélo estas preguntas, también otras que le puedan surgir en el futuro
durante su ejercicio docente y que pueda por si mismo valorar porqué a veces
las horas de estudio no llevan al resultado esperado.

Objetivos

e Conocer los principios basicos que favorecen la memorizacion y el apren-
dizaje.

e Conocer las principales estrategias que favorecen el aprendizaje.

o Reflexionar sobre como se pueden aplicar estas estrategias en el ambito
académico para maximizar sus beneficios.

» Conocer como se puede transferir este conocimiento al propio aprendiz.

Contenidos

1. Principios basicos de la codificacion y el aprendizaje
1.1 La elaboracion

Piense por un momento en que tiene que llegar a un lugar de su ciudad en co-
che. Es un lugar al que hay ido muchas veces, es decir, esta claro que no le tiene
que suponer mucho problema llegar hasta alli. Suponga también que hay varios
recorridos posibles. Un dia de camino a ese lugar se encuentra que el acceso esta
bloqueado, cortado por obras por ejemplo. Si tiene muchas otras alternativas para
acceder a él, aunque le suponga un ligero inconveniente o cierto retraso, puede
tomar un camino alternativo para finalmente llegar. Cuando intentamos recordar
algo también estamos intentando acceder, no a un sitio, si a una informacion
que hemos previamente aprendido. Al igual que ocurre con la analogia emplea-
da, cuantas mas veces haya recuperado esa informacién, mas probable sera que
llegue a ella sin problema. Cuanto mayor sea el niumero de otras informaciones
con las que haya relacionado la que quiere recordar, mas rutas tiene para poder
acceder, es decir, mas probablemente podra recordarla. éQué pasaria si el sitio al
que quiere llegar sélo tiene una via de acceso y esta cortada? Efectivamente, seria
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imposible llegar. Hay que procurar que aquello que queremos recordar, nosotros
o nuestro alumnado, siempre tenga mas de un camino, multiples a ser posible,
minimizando asi la probabilidad de que nos encontremos sin poder recordar lo que
necesitamos. Muchas de las recomendaciones que encontrara en este tema tie-
nen que ver con esta idea de crear rutas de acceso multiples. A este principio nos
referimos como aprender y memorizar de forma elaborada. Es decir, aprender y
memorizar de forma que se establezcan conexiones significativas entre
el material de estudio, o contenidos del aprendizaje, de tal forma que ese
contenido resulte mas rico e interconectado (Craik y Tulving, 1975). Los es-
tudios han comprobado que las estrategias que favorecen esa interconexion, ha-
cen mas probable recuperar lo aprendido cuando se necesita. Cualquier decision
para favorecer la elaboracion del conocimiento seria un uso estratégico de este
factor que afecta al aprendizaje.

1.2. La distintividad

Imaginese ahora que al lugar al que desea llegar es un punto de una autovia
en la que no hay hitos kilométrico, y no tiene GPS claro, écdmo saber cuando
ha llegado?, écomo reconocer que el punto kilométrico en el que esta es el que
realmente estaba buscando y no otro? A veces el camino no esta cortado pero
no somos capaces de identificar lo que es nuestro objetivo. Esto puede resultar
un poco menos intuitivo que el ejemplo anterior. Sin embargo, las investiga-
ciones en memoria han demostrado que en ocasiones tenemos informacién en
nuestra memoria pero no es lo suficiente “nitida”, “clara”, “fuerte”, “saliente” o
“distintiva” como para que podamos saber que es esa informacion que tenemos
delante lo que estdbamos intentando localizar en nuestra memoria. éRecuerda el
ejercicio que hizo en el capitulo anterior con operaciones aritméticas? ¢Recuer-
da por qué dijimos que hacer el ejercicio 10 veces con diferentes operaciones y
digitos probablemente le resultaria mas dificil que hacerlo por primera y Unica
vez? Entonces ya explicamos que a veces, no recordar, es simplemente no saber
identificar qué es exactamente la informacidn que queremos recuperar. Aun-
que en aquel caso estdbamos hablando del recuerdo y el olvido a corto plazo,
a largo plazo también la interferencia se considera responsable del olvido. Por
tanto, para prevenir el olvido es conveniente poner en marcha estrategias que
minimicen la probabilidad de que hayamos aprendido un contenido y no seamos
capaces de recuperarlo cuando lo necesitamos porque no lo identificamos entre
todo lo que ya sabemos. Cualquier estrategia que favorezca que lo aprendido
resulte diferente y distintivo, tendra mas posibilidades de ser recordado. Enten-
demos por distintivo aquello que tiene pocas caracteristicas en comin
con otros contenidos aprendidos, por lo que resulta poco parecido al
resto de aprendizajes. Por ejemplo, utilizar materiales o recursos poco habi-
tuales en sus clases, puede redundar en un aprendizaje mas distintivo por parte
de su alumnado.
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Antes de continuar le proponemos hacer una tarea para la cual tendrad que re-
cordar informacién basica que ha ido aprendiendo a lo largo de su vida. No se
preocupe vera que es una tarea muy sencilla. Su experiencia en esta tarea le
ayudara a entender mejor algunos de los contenidos de este tema. Para ello es
importante que siga las instrucciones al pie de la letra.

E:\ Tareas

ATENCION: No mire la informacion contenida en la tabla que comienza en esta
pagina. Primero lea las instrucciones.

INSTRUCCIONES: En la tabla encontrara una serie de preguntas a las que ha de
contestar lo mas rapidamente que pueda sin equivocarse. Son preguntas muy
sencillas, responda marcando con una X la respuesta correcta en la columna que
proceda, la del “SI” o la del “NO”. Témese tiempo con el segundero de su reloj y
anote el que ha empleado en completar la tarea, hagalo en el hueco que encon-
trara al final de dicha tabla.

¢Esta la palabra en minusculas? Principe
¢Esta la palabra escrita en mayusculas? NUBLADO
¢Es el nombre de un animal? tiburén
¢Esta la palabra escrita en minusculas? ESTILO
¢Es el nombre de una fruta? BOTELLA
¢Esta la palabra en mayusculas? TLIERAS
¢Es el nombre de una vivienda? castillo
¢Es el nombre de un juego? SUELO
¢Es el nombre de una profesion? verdun
¢Esta la palabra en mayusculas? lampara
¢Esta la palabra en minusculas? MESA
¢Es el nombre de un mueble? pupitre
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¢Es el nombre de un deporte? ESLAVO

¢Es el nombre de una unidad de tiempo? estatua
¢Esta la palabra en minusculas? arbusto

¢Es el nombre de una hortaliza? zanahoria
¢Es el nombre de un edificio? MONTANA
¢Esta la palabra con minusculas? armadura
¢Es el nombre de un insecto? CUCARACHA
¢Esta la palabra en mindsculas? CANON
¢Esta la palabra en mayusculas? CONCIERTO
¢Esta la palabra en mayusculas? libro

¢Es el nombre de una prenda? chaqueta
¢Esta la palabra en mayusculas? ESCALERA
¢Esta la palabra en mindsculas? YATE

¢Es el nombre de una enfermedad? sarampién
¢Esta la palabra en mayusculas? mecandgrafa
¢Es el nombre de un pais? ZAPATO
¢Esta la palabra en mayusculas? CARROZA
¢Es el nombre de una pintura? témpera

éTiempo empleado en la tarea anterior?

Por favor, siga adelante con el capitulo, pronto encontrarda una explicacién

sobre el porgué le hemos pedido que realice esta tarea.
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2. Condiciones y estrategias de aprendizaje

2.1. La practica: caracteristicas y distribucion temporal.

La importancia que tiene la practica es clara para el alumnado, intuitiva diria-
mos. Sin embargo, aunque intuicidn y evidencia empirica pueden ser paralelas
en alglin momento, no siempre es asi. Por eso le recomendamos no se salte este
apartado, seguramente encontrara cosas que sabe pero puede que algunas de
las que no sabe le sean de interés y utilidad. La importancia de la practica se ha
constatado tanto con expertos en areas muy diversas (musicos, mecandgrafas,
calculistas, técnicos en rayos, médicos, ajedrecistas y deportistas entre otros
expertos) (Wilding y Valentine, 1997), como para los alumnos y alumnas que
componen nuestras aulas. Ademas conlleva mejoras en el aprendizaje de conte-
nidos declarativos como procedimentales.

g o8

Lo que usted seguro sabe es que es mejor estudiar o practicar mas tiem-
po que menos, es lo que se conoce como la hipétesis del tiempo total.
Viene a decir que cuanto mayor tiempo practiquemos o estudiemos mejor
serd la ejecucion, mejor sera el recuerdo. Esta relacién se conoce experi-
mentalmente desde el siglo XIX y ha sido extensamente comprobada en
multitud de estudios (Baddeley, 1999).

En unos casos, es necesario repetir la misma tarea o actividad sin a pe-
nas variaciones, es el caso de la mecanografia. En otras actividades, sin
embargo, la practica idénea exige experiencias variadas para el dominio
de la tarea, este es por ejemplo el caso del diagndstico por rayos o la re-
paracién por parte de un técnico electrénico. En estos casos, se ha com-
probado que es necesario, enfrentarse a multitud de casos (pacientes,
placas o averias) durante su formacién académica, y después durante su
vida laboral, para dominar su labor profesional

En todos los casos, la practica ha de cumplir una serie de caracteristi-
cas para que sea eficaz. Concretamente ha de cumplir tres requisitos:
1) debe conectar con el conocimiento previo, de esta manera se produce
una rapida comprension de la tarea con un breve periodo de instruccion,
2) debe incluir retroalimentacién de la ejecucion y 3) se debe practicar
de forma reiterada con actividades mas o menos similares. A este tipo de
practica se le denomina intencional y con ella se ha observado mejora
en habilidades de tipo tanto cognitivo, como perceptual o motor (Fitts y
Posner, 1967).

Ademas, la eficacia depende de cdmo se distribuya la practica a través
del tiempo. Sistematicamente se ha comprobado que la practica distri-
buida o espaciada supone una clara ventaja sobre la practica masiva o
concentrada. Este efecto resulta claro y contundente cuando se revisa la
literatura y para todo tipo de aprendizajes, declarativos y procedimenta-
les, motores y conceptuales. Cuando el aprendizaje se realiza en contex-
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tos académicos y también cuando se lleva a cabo en contextos natura-
les, para contenidos tanto sencillos como complejos. Por complejos nos
referimos a textos completos o procedimientos para resolver problemas
(Padilla, 2008).

Importante

La gran mayoria de las estudiantes no practican de forma espaciada. Antes al
contrario, tendemos a hacerlo de forma masiva por lo que segun los datos he-
mos de concluir que no nos beneficiamos completamente de la cantidad de es-
tudio o practica que realizamos (Payne y Wenger, 1992).

2.2. El significado y la elaboracion

Recuerda la tarea que hizo varias paginas atrds, no retroceda ahora. Tome
un papel y escriba todas las que recuerde de las que habia en la columna de la
derecha. Es decir, nos referimos a las palabras sueltas, no a las que formaban las
preguntas. Después de un par de minutos probablemente ya no podra recordar
mucho mas, por tanto podremos continuar.

Si cuando le propusimos hacer la tarea, trabajoé segun las indicaciones rapi-
damente y una vez terminada no volvié a revisar el material, seguramente ha-
bra recordado de forma diferencial en funcién de las preguntas que le hicimos.
Probablemente tendra en su hoja menos palabras de aquellas a las que tuvo que
responder si estaban en mayuscula o minuscula,? y mas de las restantes. Es de-
cir, de aquellas sobre las que tenia decir si eran una fruta, una herramienta, etc.,
es decir, tenia que responder atendiendo a su significado.? Corrijase su recuerdo
teniendo en cuenta si las palabras que recordd son de un tipo o de otro. Para ello
puede volver a la tarea o mirar las notas a pie de pagina que se han incluido.

Esta tarea nos gustaria que sirviese para ilustrar dos cuestiones: a) que
aunque probablemente ha dedicado el mismo poco tiempo a unas y otras, ha
recordado mas de las que ha procesado de manera semantica, atendiendo a su
significado, ya que las ha podido relacionar con el significado de las palabras de
la pregunta que contestd; y b) que esto ha ocurrido tanto si tuvo intencién de
aprenderlas como si no la tuvo. Si sospechd que en algin momento le pregunta-
riamos el contenido de la tarea, es decir, tuvo intencién de aprender y memorizar
la tarea, como si no lo sospechd. Si realmente creyé que era una prueba en la
gue rapidamente tenia que contestar a cosas que ya sabia, y nada mas, hemos

2 Palabras sobre las que se orienté a un analisis superficial de las caracteristicas con las que esta escrita la
palabra. Principe, NUBLADO, ESTILO, TIJERAS, |lampara, MESA, Arbusto, Armadura, CANON, CONCIERTO,
Libro, ESCALERA, YATE, Mecandgrafa, CARROZA

3 Palabras sobre las que se orientd a un analisis del significado: Tiburén, BOTELLA, Castillo, SUELO, Verdun,
Pupitre, ESLAVO, Estatua, Zanahoria, MONTANA, CUCARACHA, Chaqueta, Sarampidn, ZAPATO, témpera,
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de pensar que usted no tuvo intencién de memorizar nada de la tarea. Como
decimos en ambos casos usted habra recordado mas de las procesé fijandose en
lo esencial, el significado. Esperemos nos disculpe la pequena licencia que nos
hemos tomado para demostrarle la importancia que tiene procesar de forma ela-
borada el material de estudio. Es decir, estudiarlo relacionandolo con la oracién,
aun cuando no se tenga intencidon de hacerlo. Los estudios han comprobado
gue efectivamente se puede aprender sin intencion (Mandler, 1967) lo que nos
indica a los docentes que ademas del tiempo explicito que nuestros estudiantes
dedican al trabajo de la materia también estd en nuestra mano disenar tareas y
situaciones de aprendizaje cuya realizacion derivara en aprendizaje, siempre y
cuando dichas tareas promuevan realmente el aprendizaje por disponer de las
condiciones adecuadas para ello.

2.3. La organizacion

Si el material posee organizaciéon en si mismo, esto favorece el recuerdo.
Pero incluso cuando el material no tiene organizacion, organizarlo tiene un efec-
to altamente beneficioso en el recuerdo. De hecho, es comun observar que los
aprendices intentan organizarlo como estrategia para retenerlo mejor (Tulving,
1962). En realidad, la organizacidon forma parte del intento del cerebro por poner
orden en el entorno y es el resultado de una incesante actividad de categorizar
y recategorizar los acontecimientos del mundo.

Como ya vimos en el tema anterior, una buena parte de los conocimientos
que se adquieren en el ambito de especializacidon, son conocimientos semanti-
cos pero especializados, el propio de profesionales, académicos y cientificos, es
decir, de expertos. Si algo caracteriza a un experto en cualquier de las posibles
areas, no es tanto la cantidad de conocimiento como la organizacién de ese
gran cumulo de conocimiento (Padilla, 2008). Una vez llegado a este punto del
tema probablemente el lector ya habra pensado que al organizar establecemos
conexiones, memorizamos de forma elaborada y que de ahi procede, al menos
parcialmente, su efectividad como estrategia de aprendizaje.

2.4. Generar los propios contenidos que se han de aprender

Generar el material que hemos de recordar supone un beneficio para su
recuerdo, un efecto beneficioso bastante general que se obtiene con diversos
contenidos de aprendizaje. También si nos esforzamos esto redundara en un
mejor recuerdo del material. Estos dos efectos pueden estar relacionados entre
si. Generar el material puede suponer en muchas ocasiones mas esfuerzo, en
comparacion con que nos sea dado, aunque no siempre tiene que ser asi.
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Ejemplo a

Imaginese quetienequeaprenderselasiguienteseriedenumeros, 581215192226,
parece dificil, éverdad? Sepa que hay una regla que ordena los nimeros que
podria decirle ahora mismo, pero si usted la descubre por si mismo podra re-
cordarla por mas tiempo (Katona, 1940, citado en Baddeley, 1999). Por si no ha
descubierto la regla, o no quiere dedicar tiempo a dicha tarea, se la desvelamos
ya que en realidad no pretendemos que la recuerde. Tiene que sumar alternati-
vamente 3 y 4 a cada numero para conseguir el siguiente. Ahora sélo tiene que
recordar que el primero es el 5 y la regla, podra recuperar sin problema. Esto es
extrapolable a otros contenidos y situaciones de aprendizaje.

Existen estudios con contenidos diversos de aprendizaje, habituales en los
contextos académicos, con los que se ha comprobado el beneficio que supone la
generacién del material frente a volverlo a estudiar nuevamente. Por ejemplo,
Jacoby (1978) con textos demostrd el efecto beneficioso de generar el material
era mayor cuando la evaluacidén se demora en el tiempo. En ese caso, el autor
pidid a sus participantes que leyesen un texto, posteriormente la mitad pudieron
volver a leer el texto, mientras que la otra mitad tuvo que recordarlo, es decir,
generarlo a partir de lo que recordaban. Seguidamente se llevé a cabo una eva-
luacion de la cantidad de informacién que habian retenido. Esa evaluacion se
repitié nuevamente de forma demorada en el tiempo. Las diferencias entre los
que habian generado el material y los que lo habian leido no era muy fuerte en el
recuerdo inmediato. Sin embargo, las diferencias eran contundentes en el caso
de la prueba demorada. Es decir, si el mismo tiempo empleado en el estudio se
reparte en tiempo de estudio y tiempo de recuperacién, de autoevaluacién, el
rendimiento serd mayor sobre todo cuanto mas tiempo transcurra.

En resumen %

Llegados hasta aqui se habra dado cuenta que tiene multiples estrategias a su
alcance y quizas sea momento pensar en como llevarlas a cabo. Combinando la
informacion de este tema con las propuestas de algunos expertos le hacemos
algunas recomendaciones sobre como estudiar y preguntar de forma que se
maximice el aprendizaje.

e El docente procurara espaciar las oportunidades de aprendizaje en el
tiempo.

e Intente trabajar los contenidos, al menos dos veces, espaciadas por va-
rias semanas.

e Programe tareas para casa y pruebas de evaluacién que promuevan las
revision de los contenidos de forma demorada en el tiempo.
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e Utilice preguntas sobre el material, previas y/o de revisidon, como oportu-
nidades de distribuir el tiempo de trabajo de los contenidos

e Utilice las propias pruebas de evaluacién con el mismo objetivo de espa-
Ciamiento.

e Tenga en cuenta que el momento en que da retroalimentacién es una
nueva oportunidad de revisar el material y de espaciar el tiempo de estu-
dio de cada contenido.

e Use las preguntas a modo de juego. La diversién puede ser un buen com-
panero del aprendizaje.

Importante

Retomando una de las recomendaciones queremos hacer un comentario sobre
los beneficios de la retroalimentacién, en el momento o demorado como puede
ocurrir con devolucidon de tareas corregidas. Ademas de la subsanacion de erro-
res, la retroalimentacion es una oportunidad para comprobar el progreso y por
tanto una fuente de motivacién, cuando se van alcanzando los logros propues-
tos. Sin duda, esto supone un factor adicional que puede redundar en un mayor
aprendizaje.

3. El aprendiz como estratega: La transferencia del control del
aprendizaje

El objetivo es que sean los propios aprendices los que puedan ir progresivamen-
te incorporando estas estrategias a sus habitos de aprendizaje. Aunque algunos
podran adquirir estas técnicas de forma auténoma otros requeriran de cierta
guia. Segun Monereo, Pozo y Castelld (2001) se pueden distinguir tres fases
en el camino hacia la transferencia del propio control de aprendizaje: 1) expli-
citacion de la estrategia; 2) practica guiada; y 3) practica autonoma. En la fase
inicial, un método puede ser dar instrucciones verbales que listen los pasos que
se han de realizar en un procedimiento. Sin embargo, en la fase segunda, habria
que introducir métodos como la justificacion de los pasos dados por parte del
aprendiz y su discusién con otros companeros. En la tercera fase, incluso algu-
nos alumnos podran hacer de tutores de los alumnos menos avanzados en una
particular tarea.

Se ha de tratar de favorecer su autonomia mediante el desarrollo de su potencial
metacognitivo. Para ello también seria de utilidad:

e Programar sesiones para que aprendan a utilizar estas estrategias.

e Disefiar las situaciones de aprendizaje guiados por estos principios y ha-
ciendo uso de estas estrategias. De este modo se facilita su aprendizaje
al ofrecer modelos adecuados.
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 Demostrar que el mejor momento para que comprueben si han aprendido
un contenido, no es justo después del estudio. Es mas conveniente dejar
un tiempo.

e Promover que se evallen ellos mismos, lo que ademas redundara en un
beneficio en el aprendizaje, ya que la practica en la recuperacién es una
forma eficaz de aprendizaje.

» Proporcionar retroalimentacién teniendo en cuenta que el momento mas
idoneo depende del contenido que se esta ensenando. Indicar a los apren-
dices también cdmo pueden conseguir la retroalimentacién por si mismos.

e En esta tarea serd de especial utilidad trabajar de forma coordinada con
otros agentes de cambio en el contexto académico entre los que destacan
compaferos docentes y orientadores.

Ideas clave

Aunque ya hemos destacado las ideas clave a lo largo del tema, retomamos aqui
las lineas generales. Procure diversificar y optimizar sus estrategias docentes,
para ello:

o Distribuya la practica con la programacion no sélo del tiempo de trabajo
de cada contenido, también con las tareas para casa, las pruebas de eva-
luacion y la retroalimentacién.

e Facilite la elaboracién del material por parte de su alumnado: esquemas,
analogias y otras estrategias pueden serle de utilidad.

e Minimice la probabilidad de interferencia y olvido, para ello diversifique
materiales y recursos. Diversifique también como los aprendices pueden
interactuar con dichos materiales.

e Favorezca la transferencia del proceso de aprendizaje a los propios apren-
dices.

Tareas d=h

Preguntas para la autoevaluacion

e ¢(Puede producirse aprendizaje sin intencién?

e (Qué efecto tiene sobre el aprendizaje el que se tengan multiples oportu-
nidades de recuperar lo aprendido?

e Sefale dos de los beneficios de dar retroalimentacién al aprendiz.
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Introduccion

Todo no se aprende de la misma manera. Esta afirmacién parece una obviedad,
pero si intentamos recordar la ensefanza que hemos recibido a lo largo de nues-
tra vida, pronto nos daremos cuenta de que esas diferencias entre aprendizajes
no se han tenido especialmente en cuenta y, sin duda, hemos sufrido las conse-
cuencias. Por ejemplo, no es lo mismo aprender la importancia de la revolucion
francesa que aprender a hacer una raiz cuadrada. El primero requiere vincular
diferentes informaciones mediante lazos de entendimiento, donde continuamen-
te una informacion nos lleve a otra gracias a esos puentes de significado (nos
detendremos bastante en aclarar estas ideas). En cambio, el segundo esta mas
basado en el aprendizaje de una secuencia de pasos que te permite obtener un
resultado. En este capitulo vamos a conocer que los aprendizajes pueden clasi-
ficarse en diferentes tipos y que esos nombres o categorias que resultan alum-
bran como deben ser ensenados.

Una constante a la hora de analizar cualquier aprendizaje ha sido dividirlo en tres
componentes conocidos como resultados (contenidos) concretos de lo aprendido,
procesos o cOmo se produce, y condiciones o tipo de experiencia necesaria para
que se produzca (Pozo, 2008; Rescorla, 1980). El primero de los componentes
es el objetivo de este tema, y de las precisiones que hagamos a este respecto
se derivaran las medidas que deben tomarse en los dos siguientes componentes
para conseguir un adecuado aprendizaje. Por supuesto, la idea de clasificar el
conjunto de aprendizajes por los resultados de lo aprendido no es nueva y en
este sentido destaca la labor de Juan Ignacio Pozo (Pozo, 2008). Guiandonos por
sus propuestas dividiremos el aprendizaje en tres grandes categorias que serian
aprendizaje de sucesos y conductas, procedimientos, y contenidos verbales y
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conceptuales. Pozo (2008) contempla una cuarta categoria a la que denomina
aprendizaje social y que remite al aprendizaje de valores y patrones sociales,
pero creemos que estos pueden también ser acogidos entre el aprendizaje de
conductas y el aprendizaje verbal.

Objetivos

* Objetivo 1: Conocer que existen diferentes contenidos (tipos) de apren-
dizaje y que, en consecuencia, todo no puede ensefiarse de la misma
manera, sino atiendo a las caracteristicas de cada tipo de aprendizaje en
cuestion.

* Objetivo 2: Valorar que al margen del aprendizaje de las materias exis-
ten aprendizajes basicos ligados a la conducta manifiesta que son la base
para explicar la motivacién, el bienestar emocional y el clima del aula.

* Objetivo 3: Comprender que el aprendizaje significativo es la forma de
adquisicién que permite desarrollar un conocimiento duradero y capaz de
hacernos recuperar otras informaciones relacionadas en cualquier situa-
cion.

» Objetivo 4: Apreciar que el aprendizaje significativo sélo ocurrira si nues-
tras demandas al alumnado (trabajos, exdmenes...) requieren esa forma
de aprender para ser respondidas correctamente.

Contenidos

1. El aprendizaje de sucesos y conductas

El primer conjunto, el aprendizaje de sucesos y de conductas, engloba aprendi-
zajes denominados basicos porque, en esencia, los compartimos con muchas es-
pecies. Sin embargo, no por ello debemos restarle importancia, todo lo contrario.
No podemos entender quiénes somos sin la historia personal de interacciones
con el medio que ha generado este tipo de aprendizajes. En primer término, el
aprendizaje de sucesos hace referencia a las predicciones, o regularidades del
medio, que adquirimos y nos advierten sobre qué puede acontecer seguidamen-
te (y a qué debemos atenernos). Hay regularidades que todos experimentamos
como, por ejemplo, que los autobuses paran en lugares fijos (marquesinas) y
no en la puerta de los supermercados, o que las nubes negras amenazan lluvia,
pero un inmenso numero de las asociaciones que aprendemos son particulares
de la experiencia de cada persona. Un grupo especialmente relevante de estas
predicciones es aquel en el que ciertos estimulos o sucesos anticipan la posible
aparicion de otros de gran valor para nosotros. Este es el marco de lo que se

108




Modulo Genérico. Aprendizaje y desarrollo de la personalidad

conoce como condicionamiento clasico y su comprension nos obliga a dete-
nernos en los trabajos de Ivan Pavlov con perros que sirvieron para acuiar este
fendmeno (Pavlov, 1927).

Los conocidos experimentos de Pavlov consistian en presentar a perros el sonido
de una campana antes de entregarles comida, y con ello observé que después
de varios emparejamientos entre los dos estimulos (campana y comida) la cam-
pana también comenzé a evocar en el animal la respuesta de salivacion. Por
supuesto, la comida provocaba desde un principio la respuesta de salivacién por
ser ésta una reaccion innata ante la comida, y por esta razén llamo respuesta
incondicionada (RI) a la salivacion producida por la comida y estimulo incondi-
cionado (EI) a la comida. Como puede observarse, ided términos que dejaran
patente que esa respuesta y el estimulo evocador no eran aprendidos. En cam-
bio, después de presentar varias veces la campana precediendo a la comida la
salivacion comenzd a observarse ante la propia campana, es decir, instantes
antes de presentarse la comida, o incluso sin presentar la comida en un ensayo
de prueba. Ahora la salivacion ante la campana pasaria a llamarse respuesta
condicionada (RC) porque es evocada por un estimulo después de un proceso de
aprendizaje por condicionamiento, y la campana seria el estimulo condicionado
(EC).

Pavlov puso de manifiesto que mediante procesos de aprendizaje asociativo
nuestro organismo puede reaccionar de forma automatica ante estimulos que
previamente no producian tal reaccion; concretamente, cuando se convierten
en predictores de la posible llegada de hechos muy relevantes para el individuo.
Posteriormente se ha demostrado que el condicionamiento clasico esta presente
en la adquisicion de fobias y en otras muchas reacciones afectivas como, por
poner sélo un par de ejemplos, el estado emocional de un consumidor habitual
de sustancias justo antes de consumir, o la impresidon que nos provocan ciertas
marcas por el efecto de la publicidad. En un aula escolar cada alumno experi-
menta diversas asociaciones y de ello se deriva que el colegio en general, pro-
fesores o companeros, puedan ser condicionados en un sentido concreto. Por
ejemplo, algunos nifios han condicionado una RC de miedo al colegio porque en
él sufren agresiones, amenazas, robos... En estos casos el colegio se ha conver-
tido en un EC que predice la ocurrencia de esos hechos tan desagradables (EI).
Del mismo modo, ciertos profesores pueden convertirse en un EC que provoque
reacciones de miedo porqgue comienzan sus clases preguntando la leccion a unos
pocos sin un orden preestablecido. Yendo a casos mas especificos aun, quienes
sufren problemas para aprender a leer pueden tener miedo en las clases donde
debe leerse en voz alta, y nunca atenderan lo que se dice en ellas porque esta-
ran pendientes del reloj esperando con enorme ansiedad que esa clase termine.
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Sabias que...

En el condicionamiento clasico la respuesta condicionada (RC) no siempre es
igual a la respuesta incondicionada (RI). La funcion de la RC es preparar al or-
ganismo para la posible llegada del estimulo incondicionado (EI), por ello la RC
puede ser en ocasiones opuesta a la RI si de esa forma se optimiza la adaptacién
al EI venidero. Ejemplos de este tipo podemos encontrarlos desde en el cotidiano
café hasta en adicciones como la heroina, donde antes de tomarlo, o consumir,
se experimenta un estado corporal opuesto al que provocara la sustancia.

A diferencia del aprendizaje de sucesos (entre los que subrayamos el con-
dicionamiento clasico) el aprendizaje de conductas se refiere al comporta-
miento gobernado por sus consecuencias. Estamos ante lo que se conoce como
aprendizaje instrumental, también Ilamado condicionamiento instrumental
u operante. Como decimos, en este caso son las consecuencias de nuestras
conductas las que influyen en que aumente o se reduzca la probabilidad de que
tales conductas se repitan en el futuro. Si las consecuencias dadas aumentan
esa probabilidad (o la mantienen si ya estaba en niveles altos) decimos que
ha habido un reforzamiento, y en el caso contrario, si disminuyen la probabili-
dad de que la conducta se repita en el futuro, decimos que se ha producido un
castigo. Es muy importante resenar que cuando hablamos de consecuencias
que influyen en si una conducta se volvera a repetir, aquellas consecuencias
mas inmediatas a la conducta tienen una influencia mucho mayor. De este
modo podemos explicar que se incurra en comportamientos perjudiciales como
fumar, no estudiar, comer demasiado cuando se pretende adelgazar, o mante-
ner relaciones sexuales sin tomar medidas preventivas. En todos estos casos,
al emitir el comportamiento hay consecuencias inmediatas muy gratificantes
(reforzantes) que se imponen a las consecuencias perjudiciales que pueden
aparecer a largo plazo.

Importante

La trascendencia de aprender a demorar la gratificacion (reforzamiento) fue su-
gerida en un estudio ya clasico en la historia de la psicologia llevado a cabo por
Shoda, Mischel y Peake (1990). En este estudio ofrecian a nifios preescolares
una galleta pero les decian que podian conseguir dos galletas si esperaban media
hora sin comerse la primera. Cuando diez ainos después se explord el curso de
desarrollo de los participantes, se observaron enormes diferencias entre quienes
habian resistido la tentacion de comerse la primera galleta y quienes no pudie-
ron esperarse y se la comieron. Aquellos que supieron demorar la gratificacion
a una temprana edad, después fueron nifios que a lo largo de su infancia mos-
traron mejor rendimiento académico, mayor competencia social, mas constancia
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en la resolucidon de problemas, menor abandono de una tarea cuando estaban
nerviosos (presidon) y mayor confianza en si mismos. En cambio, en el grupo de
ninos que se comieron la primera galleta se encontraron en mucha mayor medi-
da problemas como baja tolerancia a la frustracion, rigidez en sus opiniones, in-
decisién, tendencia a la discusion o reacciones emocionales desproporcionadas.

Las consecuencias de reforzamiento y de castigo pueden ser de dos tipos a
su vez, y ello nos lleva a la existencia de cuatro formas mediante las cuales las
consecuencias influyen en nuestra conducta aumentandola o disminuyéndola. Si
un nifo pega a su hermano y sus padres no le dejan jugar con la “PlayStation”,
estan aplicando un castigo, pero igualmente estarian administrando un castigo
si en lugar de quitarle la posibilidad de jugar le gritaran fuertemente atemori-
zandolo por haber tenido ese comportamiento. En la primera forma de castigo
los padres retiran un hecho agradable para el nifio, jugar con la “PlayStation”,
mientras que en el segundo caso aparece un evento desagradable, los gritos. Es-
tas diferencias se traducen en que ambos castigos no reciben el mismo nombre
y este extremo es muy importante debido a que existe abundante investigacion
demostrando que la primera forma es mas efectiva que la segunda. En la prime-
ra la conducta va seguida de la interrupcidén de un hecho que estaba ocurriendo
0 que ocurriria de no haberse dado la conducta; por tanto, se dice que existe una
relacion de contingencia negativa entre la conducta y la consecuencia. En otras
palabras, la presencia de esa conducta va unida a la ausencia de ese hecho y por
ello se habla de relacion negativa. En cambio, en la segunda forma de castigo
la conducta de pegar a su hermano va seguida de la aparicion de un hecho que
no hubiera ocurrido de no darse la conducta (ser gritado), y por ello se dice que
la contingencia entre conducta y consecuencia es positiva. Una vez conocido a
gué se denomina contingencia positiva y negativa, podemos entender por qué al
primer caso se le denomina castigo negativo y al segundo castigo positivo.

Estos términos pueden resultar algo confusos porque los adjetivos positivo y
negativo no se refieren a si el hecho consecuente es agradable o desagradable.
Lejos de ello, es importante destacar que positivo y negativo en este contexto
son términos estadisticos; cuando la presencia de un elemento va unida a la pre-
sencia de otro son relaciones (contingencias) positivas, mientras que cuando la
presencia de un elemento va acompafada de la ausencia del otro son relaciones
(contingencias) negativas. En el caso que nos ocupa el primer elemento seria la
conducta y el segundo elemento el hecho consecuente (aparicién o interrupcion
de algo). Una vez comprendidos estos términos, trasladémoslos al reforzamien-
to de las conductas.

Si nos tomamos una pastilla y se elimina nuestro dolor de cabeza, aumenta-
ra la probabilidad de que esa conducta se repita en el futuro cada vez que nos
duela la cabeza, y en ese caso la contingencia seria negativa porque la conducta
va unida a la interrupcion o ausencia de un hecho (dolor de cabeza). Por tanto,
la conducta de tomarse la pastilla estaria mantenida por lo que se conoce como
reforzamiento negativo. En cambio, si elogiamos el trabajo de una persona y
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ésta aumenta su conducta de esfuerzo para realizar trabajos, de nuevo estamos
ante un reforzamiento pero la contingencia entre la conducta y la consecuencia
es positiva porque el elogio es un evento que aparece por producirse esa con-
ducta. Estamos por ello ante un reforzamiento positivo, sin embargo llegados a
este punto es sumamente importante hacer notar que, si hemos comprendido
bien la explicacion de los ultimos parrafos, debemos darnos cuenta de que en
la denominaciéon de reforzamiento positivo no tiene nada que decir el hecho de
gue el elogio sea algo agradable. De nuevo insistimos en que el término positi-
vo lo determina la aparicion de un hecho debido a esa conducta, no si el hecho
es agradable o desagradable. Esto ultimo, si es agradable o desagradable, se
une al tipo de contingencia (positiva o negativa) para determinar si se producen
reforzamientos o castigos y de qué tipo, siendo reforzamiento cuando aparez-
can hechos agradables o se interrumpan hechos desagradables, y castigo cuan-
do aparezcan hechos desagradables (castigo positivo) o se interrumpan hechos
agradables (castigo negativo).

No cabe duda del poder de estos procesos de aprendizaje instrumental para
explicar el comportamiento del alumnado en las aulas y cémo mejorar el clima
de las mismas. Sin duda, en innumerables casos podemos estar reforzando con-
ductas que no deseamos, castigando aquellas que deseamos, e incluso frustra-
dos porgue no sabemos cémo aumentar o eliminar comportamientos concretos.
En el tema dedicado al clima del aula encontraremos pautas concretas para to-
das estas cuestiones.

2. El aprendizaje verbal y conceptual

¢Como se aprende lo que escuchamos o leemos? Para ilustrar qué manera de
aprender (y ensenar) contenidos verbales permite un buen recuerdo a largo
plazo, vamos a describir un estudio clasico en el ambito de la psicologia de la
memoria. En este estudio llevado a cabo por Reder y Anderson (1980) dividieron
a los participantes en tres grupos y cada uno recibié diferentes informaciones
sin ser advertidos de que poco después se les preguntaria si las recordaban. El
primer grupo leia una frase que decia “Cuando era niflo, Newton era algo extra-
Ao”. Al segundo grupo se le presentaron tres frases, siendo la primera la misma
del grupo primero y las dos restantes también sobre Newton: “Estudié en Cam-
bridge” y “Fue nombrado guardian de la casa de la moneda de Londres”. Por su
parte, el tercer grupo recibido también tres frases y de nuevo la primera frase
coincidia con la presentada a los otros dos grupos, pero las otras dos eran “Su
padre murié al poco de nacer” y “Su madre se volvid a casar y le dejé con su
abuelo”. La prueba inesperada de memoria consistid en preguntar si recordaban
la primera frase, la Unica en el caso del grupo primero, y el resultado obtenido
fue que el grupo tercero fue el que contdé con un mayor nimero de participan-
tes que recordaban esa frase, mientras que en el grupo segundo se encontro la
menor proporcion.
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Este resultado pone de manifiesto que una mayor cantidad de informacién
no interfiere necesariamente con el recuerdo de elementos concretos, sino que
el factor determinante es en qué medida pueden relacionarse esos elementos
mediante conexiones de significado en las que un elemento nos ayude a com-
prender otro. En el caso del grupo tercero las tres frases comunican aspectos
gue invitan a compadecerse de la infancia de Newton y que, por tanto, ayudan
a concebir que cuando nifio fuera algo extrafno. En cambio, el grupo segundo se
encuentra con tres frases de dificil vinculo semantico, y su recuerdo es el peor
de los tres grupos (el conocido como “efecto abanico”). Esta mejora del recuer-
do cuando la informacién puede relacionarse a nivel semantico se conoce en
el campo de la psicologia de la memoria como elaboracion del conocimiento, y
en el ambito de la psicologia de la educacién entronca con lo que se denomina
aprendizaje significativo (Ausubel, 1963).

El aprendizaje significativo se produce cuando la informacidon nueva puede
conectarse mediante relaciones de significado con otra informacion, y especial-
mente con aquella que ya poseemos. De esta manera lo que sabemos nos ayuda
a entender lo nuevo, y una y otra informacién quedan conectadas por lazos de
comprension reciproca. El resultado sera que el recuerdo de una informacién nos
conducira al recuerdo de la otra gracias a una conexion de significado que, como
demuestra la evidencia empirica, parece ser el principio que nos permite recordar
la informacién por mas tiempo, recuperarla con mayor facilidad y construir un
conocimiento extenso sobre un tema. Esta forma de aprendizaje es la base del
marco de ensenanza conocido como constructivismo.

Ejemplo Q

El efecto de atribuir significado a lo nuevo conectandolo con nuestro conocimien-
to previo es una experiencia facil de reproducir en el aula. Se presenta un con-
junto de palabras concretas (tobillo, azlcar, barril...) de una en una a un ritmo
de dos por segundo y se divide la clase en dos grupos. Al primero se les pide que
intenten memorizar esas palabras porque mas tarde se les va a preguntar cuan-
tas recuerdan, y a la otra mitad sdlo se les dice que piensen en qué significa para
ellos cada palabra (por episodios de su vida, sus gustos...) pero nunca se les dice
que después van a preguntarles cuantas recuerdan. El resultado que se observa
en la inmensa mayoria de las ocasiones es que el segundo grupo recordara mas
palabras, o al menos las mismas, que el primero, aunque para quienes formaron
ese segundo grupo la prueba de memoria fue por sorpresa y, por tanto, apren-
dieron las palabras sin intencidn.

Esta forma de aprendizaje implica un proceso continuo de integracién de lo
nuevo con nuestro conocimiento previo, huyendo asi del almacenamiento o suma
de datos inconexos. Por supuesto, en ocasiones debemos aprender datos o he-
chos que no pueden conectarse con otros y para los que ni siquiera tal conexién
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es necesaria, pero estos casos son mas la excepcion que la regla. Estos datos los
aprendemos mediante la repeticidn mecanica sin conectar su significado con lo
que ya sabemos, pero si trasladamos esta forma de aprender a cualquier cono-
cimiento que queramos adquirir, nos ocurrird como al grupo segundo del experi-
mento antes descrito, donde la desconexion de las diferentes frases les impidio re-
cordar la primera. Intentar aprender hechos sin conexiones de significado impide
que formen parte de una misma red de memoria en la que recordar un elemento
nos llevara a recordar otro; redes que se forman con lazos semanticos y no por
repetir esos elementos una y otra vez en un determinado orden.

En este sentido, Pozo (2008) destaca el ejemplo de cémo, en muchas oca-
siones, se aprenden férmulas en fisica sin comprender por qué se relacionan
unos elementos concretos, cuando en el caso de saber explicarnos el porqué de
esas relaciones las formulas serian recordadas por mucho mas tiempo y podrian
aplicarse a situaciones nuevas. En efecto, cuando un conocimiento se integra en
otros y enlazamos, por tanto, sus elementos de forma significativa, basta con
encontrarnos con uno de los elementos para recuperar muchisima informacion.
De ese modo situaciones que sélo activan alguno de esos componentes pueden
permitir la recuperacién de toda una red de ideas relacionadas. Ahora bien, la
forma que tengamos de preguntar en nuestras evaluaciones marcara como se
aprenderan los contenidos (como datos o como aprendizaje significativo). Cuan-
do un examen se responde mejor habiendo memorizado de forma mecanica,
con escasa comprension, que realizando el esfuerzo de comprender cada idea y
conectarla con otras por lazos de entendimiento, en ese caso se esta castigan-
do las conductas de estudio que conducirian al aprendizaje significativo y no se
desarrollara la forma de estudiar que queremos promover. Como apunta Pozo
(2008), en ultima instancia, aprender es una actitud ante las cosas, la actitud de
relacionar mediante nexos de compresion donde haya continuamente un porqué
que vincule unos elementos con otros.

3. Aprendizaje de procedimientos y estrategias
El aprendizaje de procedimientos se refiere a la adquisicion de una secuencia
de pasos repetida siempre de la misma manera, ya sean secuencias motrices,
como en el caso de montar en bicicleta, conducir o cualquier detalle técnico en
el ambito de un deporte, o sean secuencias internas de nuestro pensamiento,
como sucede al resolver operaciones matematicas o expresar construcciones
gramaticales. El rasgo caracteristico de estos aprendizajes procedimentales re-
side en que mediante una gran cantidad de practica se logran ejecutar de forma
automatica, es decir, con gran fluidez y mucho menos esfuerzo del que suponia
en un principio.

En el ambito educativo es muy importante detectar cuando estamos ante un
aprendizaje de este tipo porque, en ese caso, la repeticion sera una condicion
fundamental, justamente la formula que, como hemos insistido, nunca debe
emplearse si estamos ante un aprendizaje verbal que requiera conectarse con
otros conocimientos (como es la inmensa mayoria de los casos). Algunos conte-
nidos, no obstante, poseen ambas partes como, por ejemplo, el aprendizaje de
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las ecuaciones. Su resolucién implica aprender una secuencia de pasos y sera la
repeticidn de ejercicios la que permita adquirir ese aprendizaje procedimental,
pero asimismo debemos saber qué es una ecuacién (una igualdad) y por qué
conecta con el conocimiento de otras ciencias. En el tema sobre condiciones del
aprendizaje nos detendremos en como desarrollar la practica para procedimen-
talizar un aprendizaje, y comprobaremos como la division de las secuencias en
fragmentos y el uso de modelos que nos ejemplifiquen cdmo se resuelve la tarea
se convierten en elementos necesarios para un buen aprendizaje.

La capacidad para decidir como aprender un material nos lleva al aprendizaje
de estrategias, es decir, aprender el como, el cuando y la forma de aplicar un
procedimiento o una técnica que permite el cambio de forma flexible. Mencidn
especial merece en este momento el aprendizaje de estrategias de aprendizaje.
Una vez que conocemos que cada contenido de aprendizaje requiere un acer-
camiento diferente, las estrategias de aprendizaje seran las que nos permitan
decidir cdmo estudiar un material y si debemos combinar mas de una técnica.
En definitiva, estamos ante la habilidad de “aprender a aprender” y a ello dedi-
caremos una atencidn espacial en temas posteriores.

Tareas E:H

Preguntas de autoevaluacion:

e (Qué diferencia existe entre el condicionamiento clasico y el instrumental?

e (Qué entiendes por aprendizaje significativo?

e (COmo puede influir la forma de evaluar en que se desarrolle o no el
aprendizaje significativo?
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Introduccion

¢Los estudiantes no aprenden porque no estdn motivados o no estan motivados
porque no aprenden? éNo aprenden porque su falta de motivacién les impide
pensar como afrontar la tarea o porque su forma de pensar les impide motivarse
para aprender?

La motivacion y el aprendizaje son dos procesos psicoldgicos que indudablemen-
te se dan la mano en los contextos de educacién formal de manera continuada.
Es dificil concebir que se pueda producir el aprendizaje sin que exista una mo-
tivacidn minima previa para ese aprendizaje. Pero al mismo tiempo, el éxito o
fracaso de los procesos de aprendizaje condicionan notablemente el estado mo-
tivacional del aprendiz para sus futuras tareas de aprendizaje.

En este tema nos vamos a ocupar de este proceso auxiliar del aprendizaje
tan importante: la motivacidon. Y en concreto, intentaremos responder o al me-
nos aportar claves para atender a una recurrente preocupacion del profesorado:
“écomo motivar a nuestros/as estudiantes para el aprendizaje?” Defini-
remos en primer lugar qué se entiende por motivacién, y a continuacién hablare-
mos de algunas de sus modalidades mas importantes: motivacion intrinseca,
motivacion extrinseca, metas e intenciones de implementacion.
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Definicion

Motivacion: aquello que da energia, impetu a la conducta, activandola, mante-
niéndola y dirigiéndola hacia la consecucién de metas.

Objetivos

Sin motivacién dificilmente puede haber aprendizaje. Sin energia para implicar-
se en una tarea de aprendizaje y sin direccionalidad del comportamiento a esa
tarea, es imposible que se consume el aprendizaje. Por tanto, este tema persi-
gue como objetivos los siguientes:

o Objetivo 1. Definir qué es la motivacion y como se relaciona con el apren-
dizaje.

* Objetivo 2. Conocer las principales formas de motivacidén extrinseca y su
relacion con la motivacion intrinseca.

e Objetivo 3. Conocer cdmo motivar al alumnado mediante el estableci-
miento de metas e intenciones de implementacion.

* Objetivo 4. Disponer de algunas pautas concretas que fomentan la mo-
tivacion para el aprendizaje.

Contenidos

1. Motivacion intrinseca y necesidades psicolégicas de
autodeterminacion y competencia

Para entender la motivacion humana es clave partir del concepto de “necesi-
dad”. Entendemos por “necesidad” cualquier condicidon que resulta primordial e
indispensable para la vida, el desarrollo y el bienestar. En ese sentido, podemos
distinguir entre tres tipos de necesidades: fisiolégicas, psicologicas y so-
ciales. Las primeras hacen referencia a todas aquellas condiciones bioldgicas
gue han de satisfacerse adecuadamente para que nuestro organismo fisioldgi-
camente se encuentre bien. La necesidad de alimento o de ingesta de agua se
encontrarian entre ellas. Las necesidades psicoldgicas en cambio incluyen las
condiciones que deben también cubrirse pero en este caso para que nuestro
desarrollo y bienestar psicoldgicos sean éptimos. Por ultimo, las necesidades
sociales refieren las condiciones de interaccidon con los demas que tienen que ser
satisfechas para no ver comprometido nuestro bienestar.
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Pues bien, la satisfaccion de estas necesidades fisioldgicas, psicoldgicas vy
sociales constituye una de las principales fuentes de la motivacion humana. De
hecho, si se inhiben o frustran, pueden dar lugar a importantes dafos fisioldgi-
cos y/o psicoldgicos. Los estados motivacionales proporcionan los mecanismos
para actuar antes de que ocurran estos dafios. Generan por tanto la energia y
direccion suficientes para que no se produzcan; dan lugar asi a la motivacion.
Por ejemplo, cubrir la necesidad fisiolégica de agua en nuestro organismo nos
motiva para la busqueda y consumo de agua u otro liquido sustitutivo. Cuando
necesitamos aportar calorias a nuestro organismo para no verse dafado, expe-
rimentamos hambre, esto es, la motivacion (energia y direccidn) suficiente para
realizar la conducta de ingesta. La necesidad social de afiliacién nos impulsa
(motiva) para realizar comportamientos que nos permitan sentirnos miembros
de un grupo, de una colectividad, de una red de amigos/as (direccidon) e impedir
el dano psicoldgico de sentirnos aislados, solos, sin apoyo.

Las necesidades psicolégicas también son potentes fuentes motivacio-
nales y nos interesan especialmente porque en el ambito educativo juegan un
papel muy relevante. Aportan una motivacion natural para aprender, crecer y
desarrollarse. Son basicamente tres: la necesidad de autodeterminacion o
autonomia, la necesidad de competencia y la necesidad de afinidad o
gregarismo. Veamoslas con detalle una por una.

La necesidad de autodeterminacion o autonomia se refiere al deseo
intrinseco que todos/as tenemos de sentir que nuestra vida es conducida por
nosotros mismos, esto es, que podemos elegir en lo cotidiano y en lo importante
y que los principales agentes causales de nuestras decisiones y comportamien-
tos somos nosotros y no fuerzas externas a nosotros. Implica la percepcién de
libertad para hacer algo, la percepcidon de que nuestra voluntad prevalece en
nuestra vida. Como puede verse, se refiere a las sensaciones opuestas a las que
se experimentan cuando creemos estar siendo controlados por alguien, cuando
sentimos que lo que hacemos esta muy condicionado por el deseo de los demas
y no por el libre ejercicio de nuestra voluntad.

La competencia por su parte es la necesidad psicoldgica de sentir que se
interacciona adecuadamente con el entorno, que se es eficaz, que se es compe-
tente. Es importante no confundirlo con la idea de competicidn, con el hecho de
competir con los demas. La competencia se refiere a esa necesidad de demos-
trarse a uno/a mismo/a que lo puede hacer bien, satisfactoriamente, en los retos
y desafios que le plantea su vida cotidiana.

Por ultimo, la necesidad psicolégica de afinidad (también conocida como
“gregarismo”) se refiere a la necesidad que tenemos de establecer vinculos vy
lazos afectivos estrechos con otras personas. Es una necesidad psicoldgica que
gueda satisfecha cuando se crea un lazo social entre el “yo” y otra persona o
grupo, siempre que se perciba que la otra persona se preocupa por mi bienestar
y que le agrado.

Pues bien, ¢épor qué son importantes estas tres necesidades psicoldgicas para
el aprendizaje en contextos escolares? Porque apoyarlas entrana notables im-
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plicaciones para la motivacion. En la medida en que nuestra practica educativa
disene procedimientos para fortalecerlas, estaremos incrementando un tipo muy
importante de motivacidn humana: la motivacioén intrinseca.

La motivacidén intrinseca es un tipo de motivacidn que surge justamente de
las necesidades psicoldgicas de autodeterminacién, competencia y afinidad.
Cualquier actividad que satisfaga estas necesidades incrementa la motivacion
intrinseca por ella y por tanto la energia y deseo del aprendiz. Satisfacer estas
necesidades es crear un reservorio de motivacion intrinseca que impulsara a
nuestros estudiantes hacia los procesos de aprendizaje. Con un valor anadido,
gue no necesitaremos de fuentes externas de motivacion para que se impliquen.
Cuando un comportamiento se realiza por motivacion intrinseca se distingue
facilmente porgue en su propia ejecucion disfrutamos, experimentamos placer,
nos gusta hacerlo. La motivacién intrinseca seria asi el ideal de todo educador/a,
la meta a llegar: que los estudiantes se impliquen en los procesos de aprendizaje
por el mero placer que les produce, porque se sienten sobre todo autodetermi-
nados y competentes.

Importante

La motivacion intrinseca surge de las necesidades psicoldgicas de autodetermi-
nacion, competencia y afinidad. Satisfacer estas necesidades en los procesos de
aprendizaje incrementa la motivacion intrinseca por ellos.

Siendo tan importantes satisfacer las necesidades psicoldgicas para el apren-
dizaje, ¢écdOmo podemos conseguirlo en nuestras aulas?:

e Para favorecer la autodeterminaciéon pueden ponerse en practica al-
gunas estrategias relativamente sencillas:

— Conocer los intereses y preferencias de nuestro alumnado para apo-
yarlos.

- Incitar a la eleccién e iniciativa, planteando siempre que sea posible
diferentes posibilidades en lugar de actividades cerradas, para que el/
la alumno/a sienta que elige, que escoge, que su iniciativa tiene valor.

- En caso de no poder dar a elegir porque sean tareas que educativa-
mente el/la profesor/a considere necesarias, siempre comunicar las
razones, explicar las reglas, los limites... Sustituir los “deberias” por los
“porque...”

o Para favorecer la competencia se requiere fundamentalmente retro-
alimentacién positiva de rendimiento, es decir, que el estudiante reciba
informacidn sobre su grado de ejecucidon en una determinada tarea, pero
retroalimentacién positiva de su progreso. Para ello es importante que las
tareas estén disefiadas de tal forma que supongan un reto adecuado para
el nivel de habilidad, capacidad, desarrollo... del aprendiz. Si las tareas
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son demasiado faciles, el estudiante se aburrira y la retroalimentacién le
dara poca satisfaccion a su necesidad de competencia; si son demasiado
dificiles, rara vez podra desempenarse adecuadamente en ellas, por lo
que el feedback que recibirad serad negativo. Sélo en tareas que supongan
un desafio 6ptimo podra ver satisfecha su necesidad de competencia.

e Y por ultimo, para favorecer la necesidad psicoldgica de afinidad o
gregarismo basta con diseflar ambientes de interaccién con otros en los
gue reine un ambiente cadlido de cuidado y preocupacién mutua. Y ahi el
docente tiene un papel crucial.

2. Motivacion extrinseca: incentivos y consecuencias

A diferencia de la motivacién intrinseca, la motivacion extrinseca surge funda-
mentalmente a partir de incentivos y consecuencias ambientales (refuerzos
y castigos). Desafortunadamente son numerosas las ocasiones en las que nues-
tros estudiantes no acuden a los centros educativos con motivacion intrinseca
por el aprendizaje. Siendo esto asi, sélo nos queda iniciar el proceso motivador
con el uso de incentivos y consecuencias, con el fin Gltimo de que esa motivacion
extrinseca inicial pueda convertirse algun dia en auténtica motivacién intrinseca.

Los incentivos son en realidad representaciones mentales de las propieda-
des de los objetos-meta, es decir, de las consecuencias que tendran nuestros
comportamientos. Son por tanto previos a la conducta, de ahi que incidan sobre
su inicio, sobre sus fuentes motivacionales.

Ejemplo Q

Cuando estudiamos porque nos motiva aprobar una asignatura, lo hacemos por
motivacién extrinseca de incentivo; la representacion mental del objeto-meta,
en este caso el aprobado, nos aporta la energia y direccidén suficientes para lle-
var a cabo las conductas de aprendizaje que nos permitan que la consecuencia
sea un aprobado y no un suspenso.

Las consecuencias en cambio son sucesos ambientales que fortalecen o
debilitan la persistencia de una accion particular, que ocurren tras esa accion y
gue inciden sobre su probabilidad de ocurrencia futura.

Ejemplo @

Siguiendo con el ejemplo anterior, si tras estudiar conseguimos el ansiado apro-
bado, ese aprobado es consecuencia de nuestra conducta de estudiar, un refor-
zador positivo de ella, la fortalecera e incrementara su probabilidad de ocurren-




Certificado Oficial de Formacion Pedagdgica y Didactica Equivalente

cia de nuevo en el futuro. Por tanto, también serd motivador de esa conducta,
puesto que dara energia y direccién para que vuelva a repetirse.

Como puede verse, los incentivos anteceden a las acciones y las conse-
cuencias en cambio les siguen. Las propiedades motivadoras de los incentivos
se adquieren con frecuencia precisamente por esta sucesion de acontecimientos.
Representaciones mentales que inicialmente pueden ser neutras, adquieren su
capacidad de incentivo justamente por aparecer en reiteradas ocasiones aso-
ciadas a consecuencias agradables. Por ejemplo, pedir a los estudiantes que
realicen un determinado trabajo se convierte en un incentivo motivador si tras
realizar el trabajo se obtiene una consecuencia positiva; en caso contrario, esa
peticidn dificilmente conseguira motivar en el futuro.

Los incentivos y consecuencias tienen un alto poder motivador sobre el com-
portamiento, pero se han cuestionado a veces porque pueden afectar nega-
tivamente a la motivacidn intrinseca. También porque hacen dependiente
al comportamiento excesivamente de las motivaciones externas a la persona,
cuando lo deseable seria que toda la motivacidn surgiese de ella misma. Afortu-
nadamente hoy sabemos como minimizar estos efectos adversos sobre la mo-
tivacién intrinseca e incluso como conseguir llegar a la motivacion intrinseca a
partir de la motivacién extrinseca. Veamoslo a continuacion.

Cualquier consecuencia, pongamos por caso un reforzador positivo, tiene
dos propiedades inherentes. Por un lado, informa a la persona de que lo
hizo bien, es decir, tiene una funcion informativa muy importante sobre su
ejecucidon en la tarea. Pero ademas de esta funcion informativa también tiene
otra funcion controladora. Cuando elogiamos o alabamos el comportamiento
de un/a alumno/a no sdlo le estamos informando de lo adecuado de ese com-
portamiento, sino que de alguna forma estamos intentando motivarle para que
lo repita en el futuro, es decir, estamos intentando ejercer cierto control sobre
su comportamiento futuro. Pues bien, el efecto de los reforzadores sobre
la motivacion intrinseca dependera no tanto del hecho en si de reforzar
sino de la forma como se hace. Si se administra el reforzador enfatizando su
funcidon controladora (p.e. “muy bien, hiciste lo que yo te dije”), disminuiremos
la motivacion intrinseca porque afectamos negativamente a la necesidad psico-
l6dgica de la autodeterminacion, una de las fuentes de las que se nutre esta moti-
vacion. Sin embargo, si administramos el reforzador de manera informativa y
no controladora (p.e. "muy bien, has conseguido resolver adecuadamente una
ecuacion de segundo grado que ayer no pudiste”) mejoraremos la motivacién in-
trinseca del aprendiz al otorgar con nuestro refuerzo retroalimentacién positiva
de ejecucién, que mejora su necesidad psicolégica de competencia, el otro pilar
principal de esta motivacion.
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En resumen ‘%

Incentivos y consecuencias son eficaces motivadores extrinsecos del comporta-
miento y podemos utilizarlos para mejorar la motivacion por el aprendizaje. Pero
al hacer uso de ellos es muy importante recordar sus dos funciones, informativa
y controladora, para intentar siempre administrarlos de tal forma que prevalezca
el aspecto informativo sobre el controlador.

3. éComo establecer metas para mejorar la motivacion del alumnado?

Las teorias cognitivas sobre la motivacién han considerado de forma recurrente
la inconsistencia cognitiva como un motivo para la accion. Con el término
inconsistencia nos referimos a la diferencia o incongruencia que puede existir
entre nuestros pensamientos y el entorno real que nos rodea, o entre distintos
pensamientos entre si. En ese sentido cobran gran importancia las metas, cuan-
do tenemos la idea de que podriamos alcanzar un estado mejor que el actual.
Alcanzarlo se convierte en una meta. La incongruencia entre lo que tenemos
realmente y lo que creemos que podemos conseguir energiza nuestra conducta,
nos moviliza para la accién, nos motiva. Se ha observado que el fijarnos metas
de ciertas caracteristicas puede llevarnos a un mejor rendimiento. De
ahi que en el ambito educativo, ayudar a nuestros estudiantes a fijarse metas
de aprendizaje adecuadamente puede resultar un elemento motivador de pri-
mer orden. Pero écOmo deben establecerse las metas para que realmente sean
motivadoras?

Para que las metas motiven deben ser especificas, dificiles y desafiantes
(Locke, 1981) (p.e. “haz todo lo que puedas” no es una meta especifica, mien-
tras que “haz 75 flexiones” si lo es), pero sin que se lleguen a estimar como de-
masiado dificiles o inalcanzables ya que en ese caso no aceptariamos esa meta
como propia.

Para que la meta se alcance, es importante recibir “feedback” (retroali-
mentacion) progresivo sobre nuestros logros. El feedback permite que la per-
sona evalule su rendimiento. Si no esta siendo adecuado se produce una incon-
gruencia y se actia para mejorar el rendimiento futuro. Si el feedback le
indica al individuo que esta funcionando a un nivel igual o superior a lo exigido
por la meta, entonces se sentira satisfecho y en el futuro puede que se juzgue
lo suficientemente competente como para marcarse una meta superior. En
ambos casos se energiza la conducta y se producen mas acciones dirigidas hacia
la consecucidon de metas. Teniendo en cuenta la importancia del feedback, seria
l6gico pensar que son mas eficaces las metas a corto plazo (MCP) que las metas
a largo plazo (MLP).

Pero para que una meta motive y mejore el rendimiento académico no basta
con formulara adecuadamente (especifica, dificil y desafiante), sino que deben
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ser aceptadas por el estudiante. Si éste las percibe como impuestas desde fue-
ra, controladoras, es dificil que le motiven. Para que las metas sean aceptadas
han de ser percibidas por el aprendiz como de dificultad media asequible a
sus capacidades, debe participar en el proceso de su establecimiento, el/la
profesor/a que le ayuda a fijarse la meta debe gozar de gran credibilidad vy, por
ultimo, el proceso hacia la meta debe ir acompafiado de incentivos y recom-
pensas extrinsecos por su consecucion.

Imaginemos que la meta estad bien formulada y también es aceptada por el
estudiante. Todavia queda algo muy importante para que la meta se consiga:
fijar lo que conocemos como intenciones de implementacion, que no es otra
cosa que establecer claramente cuando, cOmo, con quién, donde... realizare-
mos los comportamientos que nos permitan alcanzar la meta. Y también identi-
ficar los posibles obstaculos y barreras que posiblemente nos encontremos en
el proceso a la meta, y decidir anticipadamente como vamos a reaccionar a esos
obstaculos para sortearlos. Por ejemplo, si un estudiante se fija la meta de estu-
diar todas las semanas 4 horas la asignatura X (meta a corto plazo, especifica,
desafiante, dificil, aceptada por él/ella), deberia establecer un plan (intenciones
de implementacidén) que incorporase cuando va a estudiarla (p.e. lunes y miér-
coles, de 17 a 19 horas), donde (p.e. en su cuarto de estudio), con quién (p.e.
solo)... y ademas pensar en las dificultades que encontrard y como afrontarlas
(p.e. “poco antes de las 17 puede que mi hermana me llame para ver la televi-
sion; si eso ocurre, le contestaré tal o cual cosa...”).

4. ¢CoOmo mejorar la motivacion por aprender del alumnado?

Basandonos en lo dicho hasta ahora y en otros conocimientos sobre motivacién
humana, podemos senalar una serie de recomendaciones practicas dirigi-
das al profesorado para mejorar la motivacion por aprender de sus es-
tudiantes. Estas sugerencias responden a cinco aspectos clave:

e En relacién a la forma de presentar y estructurar la tarea de apren-
dizaje.

—- Siempre hemos de intentar estimular la curiosidad e interés de los
estudiantes por las actividades de aprendizaje que les proponemos. Para
conseguirlo hay que presentar la tarea de forma atractiva, ingeniosa,
creativa, sorpresiva. Planteandoles al inicio cuestiones o problemas a
resolver, enfatizando su novedad y resaltando aspectos que les generen
cierta incongruencia con sus conocimientos previos. Asimismo la tarea
debe ser divertida en lo posible y variada en sus actividades.

- Mostrarles su relevancia y utilidad, o que puede conseguirse re-
lacionandola con los intereses de los estudiantes y con sus conoci-
mientos previos, pero también enfatizando el valor instrumental de la
materia para otras materias y para su vida.
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- Disefiarla de tal forma que los estudiantes la perciban como un desa-
fio 6ptimo, es decir, como una tarea que no es demasiado aburrida ni
demasiado exigente para sus habilidades y capacidades.

e Para fomentar la autonomia del estudiante (autodeterminacion) y
por ende su motivacién intrinseca, conviene ofrecerle el maximo de opcio-
nes posibles tanto en la eleccion de las actividades como en su forma de
realizacién, materiales, plazos... Siempre que sea posible, que dispongan
de margen de eleccion.

* Crear un clima de confianza hacia el estudiante y expectativas po-
sitivas sobre sus posibilidades, de tal forma que su necesidad de com-
petencia se vea satisfecha cotidianamente. Para ello, podemos adoptar
las siguientes estrategias:

— Iniciar el trabajo y las tareas de aprendizaje al nivel de los estudiantes,
avanzando poco a poco en dificultad y complejidad.

— Plantearles las metas de aprendizaje de manera clara, especifica y al-
canzables a corto plazo.

- Enfatizarles que sus habilidades académicas pueden mejorar con la
practica y el estudio y que estas habilidades son especificas de la ta-
rea, no generales para todas las materias y contenidos.

* Ayudarles a perseverar en la tarea, una vez iniciada ésta. Para ello,
son adecuadas las siguientes estrategias:

- Darles oportunidades frecuentes para responder, para entregar acti-
vidades, trabajos... y por supuesto ofrecerles retroalimentacion sobre
este proceso de aprendizaje.

-~ Reducir el riesgo de fracaso en la tarea, para no disminuir su nivel de
competencia percibida.

— Modelar su motivacion por aprender, mostrandonos como profesores/
as entusiasmados en los procesos de ensefianza. Es decir, aprovechar
nuestro potencial como modelos de aprendizaje para conseguir de los
estudiantes el aprendizaje por modelamiento (imitacion) del entusias-
mo por aprender.

e Y por ultimo, pero no menos importante, utilizar procedimientos de
evaluacion que se basen principalmente en la comprensién de los conte-
nidos, el progreso en el aprendizaje, el esfuerzo realizado y la creatividad
reflejada, méas que en el rendimiento académico. Utiles para ello son las
siguientes estrategias:

- No ridiculizar nunca al estudiante por sus errores, y mucho menos en
publico ante los demas compafieros/as.

- Hacer hincapié en la importancia de la comparacién consigo mismos/
as y no con los demas. Por ejemplo, recordandoles lo que antes no
resolvian y ahora si...

- No dar demasiada importancia a las calificaciones y la competitividad
y si a los progresos y esfuerzo realizados.
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Ideas clave

La motivacion es clave para el aprendizaje. Motivar para aprender y apren-
der para mantener la motivacién, dos procesos ineludiblemente ligados
en los procesos de ensefianza-aprendizaje.

La motivacién para aprender puede surgir de diferentes fuentes. La moti-
vacion intrinseca a partir de la satisfaccion de las necesidades psicoldgicas
de autodeterminacién, competencia y afinidad. La motivacién extrinseca
a partir de incentivos y consecuencias. La motivacidon cognitiva a partir de
las metas y las intenciones de implementacién, entre otras.

El conocimiento de estas distintas fuentes motivacionales para el apren-
dizaje nos permite disefiar actuaciones docentes que ayuden a nuestro
alumnado a iniciar y perseverar en sus tareas. Las sugerencias y propues-
tas concretas que de aqui surgen para el profesorado son multiples, las
posibilidades que se abren muchas.

E:H Tareas

Preguntas para la autoevaluacion.

1.

Si planteamos una tarea de aprendizaje que supone un desafio dptimo
para el aprendiz, équé necesidad psicologica estaremos ayudando a satis-
facer?

{Codmo debemos administrar los reforzadores para que mejoren la moti-
vacion intrinseca?

¢Como deben ser las metas para que realmente motiven?
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Introduccion

Un aspecto crucial para que en nuestras aulas puedan desarrollarse adecuada-
mente los procesos de ensefianza-aprendizaje es, sin duda, que exista un buen
clima de clase. Con frecuencia nos encontramos con la circunstancia de que
el/la docente planifica extraordinariamente su clase, elabora materiales motiva-
dores, selecciona bien los contenidos, diseina primorosamente las actividades...
pero una mala gestion del aula da al traste con todo. Tan importante es dominar
los contenidos de la materia, su didactica, conocer los principios del aprendiza-
je, la psicologia del aprendiz... como llevar a cabo una buena gestion y control
del aula. De hecho, los problemas de indisciplina en nuestras clases son posi-
blemente la queja mas frecuente de nuestros docentes. Un/a alumno/a pertur-
bador/a o un grupo de ellos/as puede hacernos la “vida imposible” en el aula y
convertir en infructuosos todos nuestros intentos como docentes de fomentar el
aprendizaje.

Este tema aborda justamente toda esta problematica, con una visién posi-
tiva y aportando pistas y recursos practicos para facilitar la labor educativa del
profesor/a. El control del aula, su buena gestion, son pre-requisitos para que se
produzca con éxito todo acto educativo. Sin un buen clima de clase, dificilmente
se aprenderd nada. No digamos cuando a la indisciplina se unen ademas actos
o comportamientos mas graves de violencia entre iguales o actitudes de claro
acoso escolar entre companeros/as.
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Objetivos

Deciamos en un tema anterior que sin motivacion dificilmente puede haber
aprendizaje. Ahora le unimos otro pre-requisito: sin una buena gestion y control
del aula que facilite el adecuado clima de clase tampoco tiene cabida el apren-
dizaje. En este tema abordaremos esta cuestidon tan crucial para la educacion
formal, con los siguientes objetivos:

» Objetivo 1. Conocer qué se entiende por gestion del aula y clima de clase.

* Objetivo 2. Aprender estrategias para mantener un minimo de control y
disciplina en el aula.

» Objetivo 3. Conocer algunas estrategias para prevenir los problemas de
indisciplina en el aula.

e Objetivo 4. Aprender cdmo abordar los problemas de indisciplina en el
caso de que surjan.

Contenidos

1. Gestion del aula y buen clima de aprendizaje

Comencemos clarificando un poco estos conceptos. Por gestion del aula en-
tendemos normalmente la forma en que cada profesor/a pone en practica sus
métodos didacticos y organiza la propia clase como factor de ayuda para el
aprendizaje. Mientras que el clima de clase se refiere al contexto inmediato en
el que se dan todas las interacciones entre profesor/a y alumnado.

Todo lo que hacemos para gestionar el aula determina el clima de aprendizaje
que reina en la clase. Seguiremos en este tema muchas de las recomendaciones
y trabajos de Juan Vaello, orientador educativo con gran experiencia y una
de las personas que mejor ha trabajado estos asuntos en nuestro pais. Segun
Vaello (2006) el clima de clase es determinante para el surgimiento o no de los
conflictos y para su dimension toda vez que ocurran. Es el caldo de cultivo don-
de pueden crecer de una u otra forma, y entorpecer en mayor o menor medida
el trabajo del profesorado y alumnado. De acuerdo con este autor, el clima de
clase depende de la interaccion compleja entre numerosas variables,
no todas educativas, que estructuran las relaciones que se producen en el aula.
Conocerlas es fundamental para el profesor/a, para poder trabajar con ellas y
planificar su accién educativa. Se pueden categorizar en tres conjuntos (Vae-
llo, 2006):
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Control. Un minimo de control en el aula es imprescindible para que pue-
da ejercerse la actividad educativa. Para conseguirlo disponemos de una
serie de recursos:

— Establecimiento de limites. De manera democratica, profesor/a y
alumnado deben definir y delimitar qué conductas consideran adecua-
das y cuales inadecuadas en la clase. Este acuerdo, que puede tomar
forma incluso de contrato, conviene hacerlo en los primeros dias del
Curso.

— Advertencias. Para evitar las sanciones, es muy util advertir al alum-
no/a que ha hecho algo inadecuado. A veces, sdlo con notificar esto,
hacerlo consciente de que lo realizado no figuraba dentro de los limites
establecidos, puede ser suficiente para evitar una escalada del conflic-
to.

— Compromisos, como Ultima oportunidad para el alumno/a antes de
ser sancionado. Es importante que sea él/ella quien lo solicite, siempre
gue muestre una clara intencién de cambio.

— Sanciones. Si las advertencias no surten su efecto y el estudiante
no adquiere un compromiso de cambio, no queda mas remedio que
aplicar las sanciones contempladas en el Centro para las conductas in-
adecuadas. Es importante ser contingente en la aplicacién de las san-
ciones, es decir, aplicarlas siempre que se den las circunstancias para
ello, no unas veces si y otras no, y ademas han de ser bien explicadas
al alumno/a, justificadas y razonadas, para resaltar su cariz educativo
y no meramente sancionador.

— Derivaciones. Cuando el Centro escolar no puede abordar algun pro-
blema porque sobrepasa sus capacidades, se ha de derivar a otras
instancias educativas o sociales y colaborar con ellas (p.e. Centros de
Servicios Sociales Comunitarios, Centros de Drogodependencias...)

Relaciones interpersonales. En el ambito escolar constantemente se
estan produciendo interacciones entre personas. Relaciones entre pro-
fesorado, alumnado, profesorado-alumnado... La clase es un mundo de
relaciones. Estas deben ser célidas, agradables, sanas... y permitir que
todo el mundo se encuentre cdmodo para poder aprender. Dos son las
herramientas principales para conseguirlo:

- Respeto. El respeto debe ser mutuo entre todos los integrantes de
una clase, pero el ejemplo del profesor/a determinara en gran medida
si se da o no respeto entre todos/as. A respetar al otro se aprende
principalmente por modelamiento, por imitacion. Si el profesor/a
respeta al alumnado hay muchas probabilidades de que el alumnado
le respete y se respeten entre ellos. Pero si el profesor/a les falta al
respeto, dificilmente podra exigirsele al alumnado un respeto que no
ven en su figura de referencia.

— Empatia. La empatia es la habilidad o capacidad para ponerse en el
lugar del otro/a, para entender como puede sentirse otra persona en
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un momento determinado ante una circunstancia concreta. Es uno de
los mejores “lubricantes” de las relaciones interpersonales. Sentirse
comprendido/a y comprender los sentimientos del otro/a fomenta re-
laciones interpersonales cargadas de afectividad positiva, creando un
clima de clase propicio para el aprendizaje.

» Rendimiento. El rendimiento académico satisfactorio del alumnado es
uno de los objetivos que persigue la escuela. El clima de aula se ve muy
condicionado por como es este rendimiento en cada uno/a de los/as es-
tudiantes. Pero el rendimiento no sélo debe ser académico, sino también
a otros niveles incluso mas importantes que configuran el desarrollo de
la persona. Ser persona es algo mas que obtener un buen rendimiento
académico. En ese sentido, hay que favorecer que todo el alumnado se
esfuerce al maximo por desarrollar sus potencialidades, no sélo cogniti-
vas, sino también socio-emocionales.

[ff En resumen

El clima de clase depende de la interaccidon entre diferentes conjuntos de facto-
res que tienen que ver con el control del aula, las relaciones interpersonales que
se establezcan en ella y el rendimiento del alumnado.

2. Como prevenir problemas de indisciplina

Centrandonos ya en aspectos un poco mas concretos, hay una serie de elemen-
tos clave que permiten establecer un buen clima de clase y prevenir la indis-
ciplina en el aula.
Algunos de ellos tienen que ver con las caracteristicas del profesor/a, en
concreto, aspectos de su personalidad, su conocimiento y la relacién con el
alumnado. Empecemos por este Ultimo aspecto, la relacion profesor/a-alum-
nado. Sin duda, se trata de una relacidon sujeta a un guion preestablecido; am-
bas partes tienen en su mente una especie de guién con las pautas “habituales”
gue suelen darse en el marco de este tipo de relaciones. Es una relacion entre
desiguales, donde una parte no tiene el mismo poder que la otra, sobre todo en
lo relativo al establecimiento de las calificaciones académicas. Se trata de una
relacion en la que los roles estan perfectamente diferenciados a priori, si bien
son altamente complementarios, aunque con frecuencia dotados de un alto gra-
do de formalidad. Es decir, es una relacion complementaria a las relaciones entre
iguales, pero que se encuentra repleta de comportamientos aparentemente in-
formales que acaban determinando la influencia del profesor/a y la empatia que
le une a su alumnado.

En esta relacidon es fundamental que el profesor/a observe de manera acti-
va al alumnado. Siempre ha de estar vigilante para captar los mas minimos de-
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talles que le permitan conocer perfectamente a sus estudiantes. De esta forma,
tendra mas facilidad para canalizar y dar sentido a conductas tipicas ligadas a
roles informales, que se dan en todas las aulas (el/la gracioso/a, el/la pregun-
ton/a, el/la criticon/a, el/la cotilla, desafiante, victima, timido/a, pasota, sabe-
lotodo...) y que de otra manera pueden atribuirse o interpretarse erroneamente
como intencionadas contra el profesor/a. La observacion activa de cada alum-
no/a debe incluir cualquier aspecto que el profesor/a considere importantes, si
bien al menos los siguientes:

e Cudles son sus gustos e intereses.

e Qué se les da bien, es decir, cuadles son sus aptitudes y destrezas.

* Qué rol representa en la clase, entre los muchos posibles: Instigador/a,
Resentido/a, Apatico/a, Protagonista, Charlatan/a, Agresivo/a, “Ma-
tén/a”, Gracioso/a, Desafiante, Grosero/a, Cotilla, Hiperactivo/a, Pasota,
Timido/a, Victima, Irrespetuoso/a, Contestdon/a, Sabelotodo, Camarilla o
mafia.

e Qué companieros/as son los que tienen influencia sobre él/ella.

e Cuales son sus preocupaciones.

e Qué prefiere: hablar o escuchar.

e Qué le irrita especialmente.

e Cualquier circunstancia personal y/o familiar que pueda ser relevante para
ayudar a entenderlo y explicar su comportamiento.

La relacion profesor/a-alumno/a debe caracterizarse también como una re-
lacion empatica, en la que el educador/a hace todo lo posible por potenciar la
empatia con los estudiantes. Para los alumnos/as, sentir que el profesor/a les
entiende es muchas veces suficiente para prevenir la indisciplina. La empatia,
no obstante, no debe eliminar la asertividad como forma habitual de interrela-
cionarse. Decir “no” cuando asi corresponde, sin acritud, sin agresividad, sin
rencor, como muestra de carifio y deseo de educar, es también capital en esta
relacion.

Ademas de la relacién profesor/a-alumno/a existen otros elementos impor-
tantes para prevenir los problemas de indisciplina en el aula. Uno de ellos es sin
duda la “educacidon socio-emocional” (ESE), segun Vaello (2006) uno de los
mejores “antidotos contra los conflictos”.

Definicion

Educacion Socio-Emocional (ESE): “entrenamiento de los alumnos (y del
profesor) en una serie de habilidades sociales y emocionales que contribuyen a
su desarrollo personal y forman un lecho sobre el que se asiente el aprendizaje
cognitivo” (Vaello, 2006).
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Debido a que por motivos de espacio no es posible desarrollar aqui con ex-
tension cdémo la ESE puede prevenir los problemas de indisciplina, tan sélo apun-
taremos algunas de sus sugerencias. Los defensores de la ESE insisten en la ne-
cesidad de incorporar de manera deliberada y planificada (dentro del curriculo)
la formacién en habilidades socio-emocionales, no sélo para la prevencién de
los conflictos, sino también para la formacion integral de nuestros estudiantes.
Este tipo de habilidades, tan relevantes en la vida cotidiana, permiten manejar
adecuadamente los conflictos, y al mismo tiempo pueden educarse justo cuando
aparecen los conflictos. La ESE puede implementarse de diferentes maneras y
en distintos espacios educativos: desde las “"cufnas-emocionales” que el pro-
fesor/a puede introducir en cualquier momento en el que surja un conflicto u
oportunidad, hasta la incorporacion reglada dentro de las tutorias o asigna-
turas (Vaello, 2006).

El establecimiento de rutinas organizativas en el aula, junto con la fija-
cion de limites y normas (pocas) son dos mas de las herramientas educativas
para prevenir los conflictos. Los limites y las normas deben ser fijados de mutuo
acuerdo y democraticamente entre alumnos/as y profesores/as, siempre en las
primeras semanas de curso, y deben recoger no sélo cudles son esos limites
sino también las consecuencias educativas que acarreara su incumplimiento. La
coordinacion y el trabajo en equipo de todo el profesorado que imparte docencia
a la misma clase debe extremarse en este proceso de fijacion de limites, esta-
blecimiento de normas y adecuacién de consecuencias educativas. Ir a una aqui
es fundamental.

La disposicion espacial del aula también puede ayudar o dificultar la apa-
ricion de comportamientos de indisciplina. Una disposicion en forma de U o en
circulo favorece mas la participacion y la auto-regulacion que una disposicion
tradicional en filas y columnas, por ejemplo.

3. ¢Como abordar los problemas de indisciplina cuando ocurren?

Y si a pesar de todos nuestros esfuerzos preventivos los conflictos surgen, écomo
actuar? Vamos a plantear una serie de sugerencias en funcion de la gravedad de
los problemas, puesto que la recomendacion general debe ser utilizar la medi-
da de menor intensidad que sea eficaz para solucionar el problema.

Si el problema de indisciplina podemos considerarlo menor (p.e. alum-
no/a que habla con el de al lado durante la explicacion, que juega con el moévil,
hace reir a la clase, impide atender a un compafiero/a...), es aconsejable iniciar
una secuencia de acciones que vayan de menos a mas intensidad hasta dar con
la adecuada a la situacion. En primer lugar, estableceremos contacto visual
con el alumno/a y a ser posible nos acercaremos a donde esta situado en la
clase. A veces con esto es suficiente para que deje de entorpecer la clase. Si no
lo fuese, utilizamos algun tipo de indicio verbal, como llamarle por su nombre
y formularle alguna pregunta, pedirle que intervenga en relacion a lo que se
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esta tratando en ese momento en clase... Si no fuese suficiente, le podemos re-
cordar las rutinas y normas que habiamos establecido al principio del curso,
preguntandole si es consciente de los efectos negativos de sus actos. También
podriamos pedirle que enuncie la rutina o norma que esta incumpliendo y por
ultimo, advertirle, esto es, pedirle de forma clara, sin hostilidad, que deje de
hacer esa conducta. Con estas acciones, la mayor parte de las pequefas indisci-
plinas se solventan y no requieren de alguna otra medida.

Pero a veces no es asi y la indisciplina se convierte en habitual o bien
adquiere un cariz mas importante. Ante este tipo de situaciones es muy
aconsejable, en primer lugar, no improvisar. Las primeras reacciones no sue-
len ser las mejores, mas bien al contrario, nos generan mucho malestar y nos
abocan a tener que rectificar. Por eso, es mejor pensar bien antes de actuar,
cuestionarnos cuales han podido ser las causas de ese comportamiento del
alumno/a. Para estos casos también es adecuado sentar lejos a los perturba-
dores de otros companeros/as que pueden afectarles. Aplicar consisten-
temente las consecuencias previstas en las normas aprobadas de clase seria
otra estrategia adecuada a este nivel. Pero hemos de acompafar estas medidas
con espacios para ensenarles estrategias de auto-control, que implicaran la
necesidad de aprender a auto-evaluarse para identificar cuando pueden estar a
punto de cometer una indisciplina, y estrategias de auto-regulacion.

Con estos alumnos/as que realizan reiteradamente comportamientos inde-
seados moderados es muy bueno también buscar momentos para hablar con
ellos/as de cosas distintas a sus indisciplinas. A veces ocurre que con al-
gunos/as alumnos/as la interaccion del profesor/a con ellos/as se reduce sélo a
esto, a cuando les esta regafiando o sancionando.

Mucho ojo también con las atribuciones que hacemos sobre el comporta-
miento indisciplinado de estos/as alumnos/as. De pensar que se trata de una
mala conducta podemos pasar a pensar que se trata de un mal alumno/ay
de un mal alumno/a a considerar que estamos ante una mala persona. Fre-
cuentemente el profesorado atribuye los problemas de indisciplina a caracteris-
ticas estables de la personalidad del alumnado (p.e. “es que son asi”, “no son
demasiado listos/as”...), a su etapa evolutiva (p.e. “es la edad”), a circunstancias
del contexto (p.e. “estamos en un barrio conflictivo”) o incluso a intenciones
negativas hacia ellos/as (p.e. “quieren boicotearme la clase”). Sin embargo, las
investigaciones nos dicen que las causas principales de la indisciplina del
alumnado son otras: llamar la atencién del profesor/a y/o de los compaferos/as,
alcanzar estatus en la clase, mantener la autoestima, falta de motivacion causa-
da normalmente por un desajuste de la tarea con sus habilidades y/o intereses,
pero también por factores del propio profesorado, como su falta de preparacién
en el manejo de estas situaciones, junto al estrés laboral, autopercepcion nega-
tiva y relaciones poco edificantes entre profesores/as.

Frente al estilo atribucional que saca fuera del ambito del profesorado las
causas del problema, planteamos una visién alternativa: trabajar juntos pro-
fesor/a-alumno/a, los dos son parte del problema, los dos han de ser parte
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de la solucién. La pregunta clave entonces que le trasladaremos al alumno/a es:
“éQué podemos hacer para arreglar esto?”

Es muy importante en todo momento mantener la calma, no dejarse lle-
var por la ira. Ciertamente es muy dificil auto-regularse en muchas de estas
situaciones, pero como educadores/as hemos de conseguirlo. Si nosotros/as
nos auto-regulamos en el conflicto, ellos/as tendran la oportunidad de observar
como es posible la auto-regulacién aun en situaciones complicadas. Por supues-
to nunca discutir con el alumnado conflictivo en publico, siempre en privado, al
final de la clase.

El uso de “mensajes yo” por parte del profesor/a es una técnica muy util
para todas estas situaciones. Este tipo de mensajes nos hacen mas humanos a
ojos de nuestros estudiantes y ademas disminuyen su percepcion de que es-
tamos atribuyéndoles el problema exclusivamente a ellos/as. Siguen una se-
cuencia “comportamiento del alumno/a” (causa) -> “emocion del pro-
fesor/a"” (efecto), de tal forma que pedimos al alumno/a que deje de hacer
algo porque a nosotros nos afecta a nivel emocional. Por ejemplo, si un
alumno/a llega reiteradamente tarde a clase, en lugar de decirle, como hacemos
habitualmente, algo asi “otra vez llegas tarde a clase, para no perder la costum-
bre...”, le diriamos “cuando llegas tarde a clase me distraes y tengo que parar mi
explicacion y esto me hace sentir incomodo y frustrado...” De esta manera, soy
yo (profesor/a) el que me siento mal por lo que haces tu (alumno/a).

Por otra parte, la comunicacién de las peticiones al alumnado debe hacerse
de manera asertiva, esto es, firme y con carifio, sin caer en estilos pasivos
(profesor/a que todo lo calla) ni agresivos (profesor/a que sélo sabe formular
demandas insultando, enfadado...), ni por supuesto pasivos/agresivos (profe-
sor/a que va acumulando hasta que un dia estalla...).

También podemos establecer pactos con nuestros estudiantes, acuerdos,
contratos conductuales... en los que queden recogidos compromisos por ambas
partes. Recordar: los dos parte del problema, los dos parte de la solucioén.

Pero lamentablemente a veces todo esto falla. En ese caso serd necesario
recurrir a las sanciones recogidas en los acuerdos previos. Para establecer es-
tas sanciones es muy conveniente estar calmados. Mejor posponer la decision
hasta que nos encontremos tranquilos, comunicarla en privado al alumno/ay a
continuacion restablecer una relacién positiva con él/ella. Somos educadores/as.

Importante

La forma de reaccionar del profesorado ante los conflictos debe ser matizada en
funcion de la gravedad, pero siempre con una maxima: minima actuacion posi-
ble que resulte eficaz para resolver el problema.

Aunque minoritarias y afortunadamente infrecuentes, pero muy salientes,
ocurren también en los centros escolares situaciones graves de hostilidad o
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agresion. Las pautas de actuacidon ante estas situaciones extremas son un poco
diferentes a las que hemos comentado hasta ahora, si bien persiguen la misma
funcion educativa que las anteriores. Ante situaciones de violencia o agresién lo
inmediato es intentar acabar con la situacién lo antes posible, sin establecer
una especie de lucha con el alumno/a por el poder, por demostrar quién manda
mas. En esa batalla, todos pierden. Si es recomendable dar una oportunidad
al estudiante para tranquilizarse y salvar la situacion, con frases como
“tu decides si colaboras o no; puedes pensarlo durante un minuto...” Si acepta,
podemos emplazarlo para mas tarde y hablar con él/ella sobre los arrebatos de
ira y agresividad. Si no acepta, le indicamos que espere fuera de clase mientras
le asignamos tareas a los demas, con el fin de poder hablar en privado con él/
ella. Si no quisiese salir de la clase, podemos enviar a otro estudiante para que
avise al director/a o al jefe/a de estudios, para de esta forma contar con
la ayuda de una figura de autoridad del centro. Si estos episodios se dieran con
frecuencia, es imprescindible reunirse con los padres, con los otros/as pro-
fesores/as que imparten clase al alumno/a conflictivo y también con el/la
orientador/a del centro. También en estos casos es muy Uutil llevar un registro
detallado de los incidentes, anotando todo tipo de informacién que pueda
resultar valiosa para comprender lo que esta pasando, incluyendo en ese regis-
tro como reaccionan los profesores/as ante estos acontecimientos. Finalmente,
también aqui habria que aprovechar el conflicto para realizar ESE y sobre todo
cuestionarnos por las causas de estos graves comportamientos disruptivos
del alumno/a.

Ver también... +

Si quieres conocer mas sobre lo tratado en este tema, te recomendamos que
veas la siguiente conferencia de Juan Vaello, dirigida a profesorado, y que pue-
des encontrar en: http://www.juntadeandalucia.es/averroes/~cepco3/spip/
IMG/wmv/]_Vaello.wmv

Ideas clave

e Conseguir un buen clima de clase es uno de los objetivos educativos basi-
cos del profesorado para permitir que los procesos de ensefanza-aprendi-
zaje puedan desarrollarse con normalidad. Para ello, podemos ayudarnos
de diferentes estrategias que tienen que ver con el control del aula, el
rendimiento del alumnado y las relaciones interpersonales.

» En estos procesos juega un papel muy relevante la Educacion Socio-Emo-
cional (ESE), un magnifico antidoto de los conflictos, que puede incorpo-
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rarse de manera planificada en tutorias y asignaturas o bien en forma de
“cufas emocionales” cuando la ocasion lo propicie.

e Prevenir las indisciplinas en el aula siempre es mejor que esperar a que
ocurran. Pero inevitablemente surgiran en distinto grado, desde formas
leves hasta situaciones extremas de hostilidad y violencia. La actuacion
calmada del profesorado ante cualquiera de ellas sera fundamental para
que el conflicto puede resolverse adecuadamente.

E:\ Tareas

Preguntas de autoevaluacion.

o ¢De qué depende el clima de clase?
e ¢Como prevenir problemas de indisciplina en el aula?
o ¢Cbémo actuar ante situaciones graves de hostilidad o agresién en el aula?

Referencias bibliograficas
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Vaello, J. (2009). El profesor emocionalmente competente. Un puente sobre
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Introduccion

En este tema abordaremos el concepto de educacién como un fendmeno com-
plejo, diverso, multiforme y dindmico que ha ido cambiando a lo largo de la his-
toria. Veremos que la educacién no es neutral o aséptica sino que es producto
de una construccion social interesada marcada por una clara dimensidn politica.
Histéricamente los diversos grupos humanos, las diferentes culturas y tradicio-
nes siempre han buscado dar forma a un tipo “ideal humano” valiéndose para
ello de la “educacion”.

Partiendo de este recorrido historico, en esta unidad, observaremos que han
existido diferentes perspectivas que han entendido y utilizado la educacién des-
de posturas muy dispares, con visiones diferentes respecto a la ensefianza y el
aprendizaje. Nos centraremos en el modelo de “Escuela Tradicional” y en el mo-
delo de “Escuela Nueva”.

Por ultimo, pero no por ello menos importante, diferenciaremos entre “edu-
cacion” y otros términos afines como el de “instruccion” y “socializacién”. Lle-
garemos a la conclusion de que la educacién no es sblo aprender a memorizar
conceptos y datos, no es sdlo transmitir informacion para que la aprendan los
estudiantes. Tampoco podemos limitarla a la formacion de valores y de pautas
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de conducta. La educacién implica ademas ser conscientes de los elementos que
interactuan con nosotros, hacernos criticos, reflexivos, conscientes de la reali-
dad para poder transformarla y mejorarla.

Objetivos

Al finalizar esta unidad el alumnado sera capaz de:

e Entender la educacion como producto de una construccidon social que po-
see una marcada dimension politica.

e Saber gque existen perspectivas histéricas respecto a la enseifanza y el
aprendizaje.

o Identificar caracteristicas negativas que definen a la “Escuela Tradicional”.

e Analizar los aspectos mas caracteristicos que fundamentan el modelo de
“Escuela Nueva”.

» Diferenciar entre “educacién” y otros términos afines como el de “instruc-
cion” y “socializacion”.

Contenidos

1. De la “escuela tradicional” a la “"escuela nueva”: un poco de historia

Desde un punto de vista histérico han existido diferentes perspectivas que han
entendido y utilizado la educacidon desde posturas muy dispares. La existencia
de planteamientos diferentes a lo largo de la historia respecto a lo que es la en-
sefianza y el aprendizaje nos indica el marcado caracter politico que posee la
educacion. Esto nos muestra que no hay unanimidad a la hora de definir
y entender la educacidn, sino que ésta depende de multiples factores e inte-
reses de tipo: culturales, histéricos, sociales, politicos, econdmicos, religiosos,
etc. Cada sociedad, cada grupo cultural, cada Estado, ha ido configurando histé-
ricamente el tipo de “ciudadano” que necesitaba en funcién de las necesidades
e intereses que se daban en cada momento historico.

El concepto de educacién ha ido cambiando a lo largo de nuestra historia. No ha

Sabias que...

significado lo mismo y ha sido utilizado por unos grupos humanos y por otros
con fines y objetivos muy distintos. De ahi su dimension politica.
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Teniendo en cuenta este hecho podemos decir, simplificando mucho y sin pre-
tender ser precisos, que han existido dos grandes posiciones histdricas tradicio-
nales que han diferido respecto a su forma de entender la actividad educadora.
Una de estas tradiciones tiene que ver con el modelo de “Escuela Tradicional”,
mientras que la otra esta vinculada al modelo de “Escuela Nueva”.

El término de Escuela Tradicional fue acufiado por los defensores de la Es-
cuela Nueva y con él se refieren de modo critico a un modelo de enseiianza del
gue hacen destacar notas caracteristicas negativas. El origen de la Escuela
Nueva lo encontramos a finales del siglo XIX y principios del XX. El objetivo era
desarrollar todo un movimiento alternativo a la ensefianza tradicional. Viene de
la mano de una nueva comprension de las necesidades de la infancia y, por lo
tanto, de la necesidad de una educacion diferente de los nifios y nifias en edad
escolar.

Los cambios politicos, sociales, econdmicos, industriales y tecnoldgicos de
principios del XX, entre otros aspectos, junto con la aparicion de unas nuevas
clases medias mas modernas y progresistas forman el caldo de cultivo idoneo
desde el que se reivindican cambios importantes en los principios educa-
tivos, las metodologias y la praxis escolar. Se da un interés creciente por el
estudio cientifico de los nifios y nifias y de la infancia en general. Hay un afan
por transformar la sociedad por medio de la educacidon siendo uno de sus
principales exponentes el fildsofo John Dewey (1859-1952), quien inspird un
nuevo método de ensefanza bajo el principio educativo de “aprender hacien-
do”.

Con la Escuela Nueva se produce un cambio significativo en la percep-
cion tanto de los profesores como de los estudiantes respecto al proceso
de enseianza-aprendizaje. Ambos van a desempenar un nuevo rol empe-
zando por situar en el centro del proceso de enseianza-aprendizaje a los
propios estudiantes. En este nuevo contexto se tiene en cuenta la diversidad
de ambitos sociales, familiares y econdmicos que existen en la sociedad por lo
que los métodos y principios educativos no pueden ser iguales para to-
dos los estudiantes. De estas primeras transformaciones histdricas surgen la
necesidad vy el interés por las metodologias inclusivas, las adaptaciones curricu-
lares, la importancia del contexto sociocultural y econdmico para la educacion,
los diferentes estilos docentes y de aprendizaje, etc. En sintesis, un anhelo por
construir un nuevo “ideal humano” partiendo de una innovadora visidon del hecho
educativo.

2. Caracteristicas negativas de la “escuela tradicional” segin los
defensores de la “escuela nueva”

En el siguiente cuadro aparecen algunas de las caracteristicas negativas que los
partidarios de la Escuela Nueva destacan de la Escuela Tradicional:
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ORGANIZACION

del conocimiento

TRANSMISION
del conocimiento

EVALUACION
del conocimiento

El curriculum esta cen-
trado en materias de
ensefianza que suelen
estar desconectadas
entre si. El profesor no
participa en la elabora-
cion de los materiales,
que suelen venir bajo la

forma de libros de texto.

Ademas, no se presta
atencién a los intereses
y a la evolucion psicolé-
gica de los estudiantes

Se lleva a cabo a tra-
vés de una “pedagogia
colectiva”: dirigida al
alumno medo sin aten-
der las necesidades
individuales y especifi-
cas, es verbal y me-
moristica. Se centra en
los aspectos cognitivos
y no atiende otro tipo
de inteligencias como
la emocional, inter-
personal, naturalista,
corporal, etc. Pone én-
fasis en los contenidos
frente a los procesos,
y en las soluciones
frente al planteamien-
to de problemas

La evaluacion se centra
principalmente en el
examen escrito de
aquellos contenidos
teoricos que el alum-
nado ha tenido que
memorizar y repetir
sin llegar a compren-
der, en muchos casos,
lo que se aprende de
forma memoristica.

No existe la evalua-
cion continua, de
forma que no se puede
valorar todo el proce-
so de aprendizaje del
alumnado ni tampo-
co mejorarlo. Es una
evaluacion de caracter
finalista que no revisa,
ni mejora el proceso de
aprendizaje

En este sentido, la organizacidn social de la ensefianza desde la perspectiva
de la Escuela Tradicional viendo como organiza, transmite y evalla el conoci-
miento se caracteriza por:

e Otorgarle un papel pasivo al alumnado como mero receptor de cono-
cimientos y sujeto a normas de ensefianza en cuya elaboracién no parti-
cipa.

» El profesor tiene todo el poder y ensefa unidireccionalmente. Im-
pone el contenido, ritmo y secuencia de la transmision, suele tra-
bajar aislado y no en equipo o cooperativamente.

o Existe una fuerte delimitacion del espacio y el tiempo escolar. La
unidad organizativa es el aula cerrada. Los horarios son inflexibles y
los periodos de tiempo se repiten rigidamente.

» El agrupamiento de los alumnos es homogéneo, en funcién de crite-
rios como edad, sexo y capacidad.
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» La disciplina escolar se suele basar en la represion y en la imposi-
cion de normas rigidas que no se pueden cuestionar bajo pena de serio
castigo.

3. Aspectos en los que se fundamenta la “"escuela nueva”

A diferencia de la Escuela Tradicional, desde la Escuela Nueva se busca relacio-
nar la escuela y la vida. La finalidad del sistema educativo no se limita exclu-
sivamente a transmitir conocimientos o normas sociales, sino que su objetivo
principal es preparar para la vida en sentido amplio. Formar ciudadanos mas
alla de la transmision lineal de contenidos tedricos, por lo que se introduce en la
escuela la vida social y humana con sus problemas y preocupaciones.

Desde esta perspectiva, la infancia es vista como una etapa de la vida con
sustancia propia, es decir, con rasgos especificos que se deben tomar en cuen-
ta cuando se plantea su ensefanza y educacion. Desde aqui nace una idea de la
escuela como comunidad de trabajo, en donde los alumnos se perfeccionan
y se ayudan mutuamente.

Se quiere trascender la ensefanza centrada exclusivamente en lo
cognitivo, pues se parte de la idea de que el ser humano es mas que razon.
Es un ser social que vive en comunidad, con sentimientos, emociones, valores
y afectos que ademas interactia con un entorno cultural y natural mas amplio.
Por este motivo, la Escuela Nueva presta atencidén al crecimiento total de la
persona: civico, ético, respetuoso ante la diversidad, estético, social, fisico, in-
telectual, etc., sin privilegios ante ninguna clase social. Persigue la forma-
cion del ser humano desde el punto de vista fisico-emocional, mental y social.

Sabias que...

Educar no es sélo reforzar los aspectos cognitivos, como la memorizacién y la
capacidad para resolver problemas técnicos, sino que en las Ultimas décadas se
ha ido comprobando la importancia de educar otro tipo de inteligencias como la
social, interpersonal, intrapersonal y emocional, entre otras.

La educacion tiende a lograr el maximo desarrollo personal de los es-
tudiantes. El profesor usa su poder con el aprendiz (no contra él), sino que
esta al servicio de sus alumnos. Profesores y estudiantes tienen un pa-
pel activo en el proceso de ensefanza-aprendizaje, al construir de forma
conjunta el conocimiento.

Asi mismo, se practica la coeducacion. Es decir, se parte del principio de
igualdad entre los sexos y la no discriminacion por razén del mismo. La
Escuela Nueva partiendo de la coeducacion no establece relaciones de dominio
que supediten un sexo al otro. Se educa en la igualdad desde la diferencia.

149




Certificado Oficial de Formacion Pedagdgica y Didactica Equivalente

4. Pero équé es “educacion”?

Una vez realizado este recorrido histérico por las dos grandes perspectivas an-
teriores es hora de centrarse en el concepto de “educacion”. Si recurrimos al
diccionario de la lengua de la Real Academia Espafola nos encontramos con las
4 acepciones siguientes sobre la definicion de educacién:

“Accion y efecto de educar”.

e “Crianza, ensenanza y doctrina que se da a los nifios y a los jévenes”.
e “Instruccion por medio de la accién docente”.

e “Cortesia, urbanidad”.

Si observamos estas definiciones que realiza la Real Academia Espafiola ve-
mos que ofrecen una vision muy limitada y pobre de lo que es la educacidn.
Asumiendo la complejidad del término y los postulados que se han ido asumien-
do por parte de la Escuela Nueva, no debemos limitar la educacién a “dirigir,
encaminar y doctrinar” a los “nifios y jévenes” por medio de la “accion docente”.
Tampoco debemos reducir la accion educativa a aspectos socializadores relacio-
nados con las normas sociales de “cortesia y buena urbanidad”.

Retomando la dimension politica de la que hablabamos anteriormente,
también respetando la complejidad y pluralidad del término, educar supone pen-
sar en: “qué tipo de ciudadano queremos” y, por lo tanto, *que modelo de
sociedad deseamos”. La educacion es pues una construccion social que de-
pende del contexto social, cultural e histérico en el que se desarrolle. Para com-
prender mejor estos aspectos es necesario analizar y entender la relacion que
guarda la educacion con conceptos afines como la instruccién y la socializacion
con los que a veces se confunde.

5. Educacion versus instruccion y socializacion

Observamos que el término educacién es complejo, plural, dinamico y que es
producto de una construccién social. Por todo ello, y para aproximarnos mejor a
su comprension, es preciso diferenciar la educacion de otros términos como el
de instruccion y socializacién que aunque guardan relacidon y comparten aspec-
tos en comun, no son sinénimos (Sotelo, 1995).

Cuando hablamos de instruccidn en el sistema educativo nos estamos re-
firiendo fundamentalmente a un proceso consciente, formalizado, intencional e
institucionalizado. Consciente porque existe una programacién y unos obje-
tivos concretos que se desean transmitir a unos estudiantes determinados. Es
formalizada porque se da dentro del ambito del sistema educativo reglado. Los
conocimientos estan organizados por niveles y ciclos que estan interconectados
y son interdependientes. Persigue un fin concreto que es el de que los estudian-
tes adquieran unos determinados conocimientos, por lo que es intencional. Y
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esta institucionalizada en el sentido de que son las administraciones del Esta-
do las encargadas de regularla.

Ademas de los aspectos sefialados, lo destacado de la instruccidén es que su
finalidad principal es la de transmitir conocimientos basicos y normas
elementales orientadas fundamentalmente hacia lo laboral. Esto es, su
objetivo es integrar a los sujetos en el mercado de trabajo para lo cual es requi-
sito indispensable que adquieran e interioricen los conocimientos establecidos
por la administracion educativa sin ponerlos en duda ni cuestionarlos. Asumir e
integrar esos conocimientos en sus esquemas de pensamiento como validos e
incuestionables. Los estudiantes tienen que asumir que la instruccién que reci-
ben es la correcta, por lo que no se “puede” ni “debe” poner en duda. Hay que
asumirla “sin rechistar”.

Por su parte, Fernandez Enguita (1999: 20-21) sostiene que toda sociedad
precisa de la participacién de sus miembros para reproducirse, entendiendo la
reproduccion desde una triple perspectiva:

e Reproduccion biolégica: es necesaria una tasa minima de nacimientos
para que la sociedad pueda seguir existiendo, sostenerse e incluso crecer.

* Reproduccion econdémica: hace referencia a los bienes que produce un
pais como requisito para poder subsistir y no desaparecer.

 Reproduccion social y cultural: con la que alude a la necesidad que
tienen las sociedades de perpetuar sus instituciones, independientemen-
te de las relaciones conflictivas que pueda haber dentro de las propias
sociedades dando lugar a reinterpretaciones y puesta en cuestiéon de las
instituciones vigentes.

Tomando como referencia este tercer aspecto de la reproduccidon, que segin
el profesor Fernandez Enguita (1999: 20) “desempefa un papel esencial en el
analisis y la comprensidon de la educacidon”, podemos afirmar que toda socie-
dad tiene la necesidad de perpetuarse de ahi que transfieran e inculquen a sus
miembros, entre otros muchos aspectos, las creencias, nhormas, valores o ras-
gos de comportamiento, etc., que son propios de esa sociedad. Esto se conoce
con el nombre de socializacidon que, en palabras de Masjuan (2003: 39), “es
el proceso por el cual aprendemos a ser miembros de la sociedad interiorizando
las creencias, normas y valores de la misma y aprendiendo a realizar nuestros
roles sociales”.

Rocher (1980: 133) lo define como “el proceso por medio del cual la persona
humana aprende e interioriza, en el transcurso de su vida, los elementos socio-
culturales de su medio ambiente, los integra a la estructura de su personalidad,
bajo la influencia de experiencias y de agentes sociales significativos, y se adap-
ta asi al entorno social en cuyo seno debe vivir”.
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Sabias que...

Existen 4 grandes agentes socializadores como son: la familia, la escuela, el gru-
po de iguales (amigos) y los medios de comunicacién de masas.

Se trata de un proceso que tiene lugar en todas las sociedades, por medio
del cual se configuran las identidades de los individuos (también conocido
con el nombre de subjetividad), siendo una parte central del mismo los sistemas
educativos (Fernandez Palomares, 2003)

La socializacidon es un proceso que se extiende a lo largo de toda la vida,
aunque no siempre se produce con la misma intensidad. Fernandez Enguita
(1999: 23) sostiene que la socializacidon “es mayor cuanto menos formados y
maduros estan el caracter, los conocimientos, la inteligencia, las actitudes, etc.
de la persona. Ello hace que la escuela, que acoge a los individuos practicamen-
te desde que despegan de la vida vegetativa hasta que se incorporan a papeles
adultos, sea particularmente poderosa.”

Hasta el momento hemos incidido sobre la necesidad que tienen las socieda-
des de perpetuarse en el tiempo motivo por el cual se lleva a cabo el proceso de
socializacidon. Pero esta necesidad de perpetuarse no sélo la tienen las socieda-
des en su conjunto, sino también determinadas instituciones y grupos de poder
dentro de las mismas que quieren mantener su estatus quo o posicion privilegia-
da para ejercer el poder y control sobre la misma.

(fg-" En resumen

Podemos decir que mediante la socializacion los sujetos adquieren e interiorizan
la cultura de la sociedad en la que estan inmersos. Aprenden formas de actuar,
de comportarse en sociedad y de ver el mundo sin llegar a ser conscientes, por
lo general, de ese aprendizaje.

En este sentido, si los estudiantes no poseen una actitud critica corren el
riesgo de llegar a “"naturalizar” todas estas normas sociales que como sabemos
son producto de una construccion social. Naturalizar significa asumir como “ver-
dad absoluta” esas formas de ver el mundo y de actuar, en definitiva, los valores,
tradiciones, creencias, mitos, etc. Si este proceso de socializacidén se interioriza
de forma “acritica” se corre el peligro de asumir actitudes y comporta-
mientos basados en prejuicios, estereotipos o clichés mentales y llegar
a naturalizarlos.
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Ejemplo Q

Un ejemplo de “naturalizaciéon” negativa lo encontramos en aquellos sujetos
que llegan a integrar actitudes y comportamientos machistas como parte de su
proceso de socializacion. Hace 50 o 60 afios se veia como algo “normal” en la
sociedad espafiola la discriminacion por razén de sexo entre hombres y mujeres.
Se socializaban de forma diferente, habia roles asignados especificos para mu-
jeres como era el cuidado de la casa y de las personas que la habitaban (ambito
privado). Por el contrario el rol del hombre se encontraba en el espacio publico,
era el responsable del sustento familiar. El propio sistema educativo se encarga-
ba de reproducir esta diferenciacion de roles. Desde la escuela se le transmitia a
las nifas que tenian que ser: buenas mujeres, respetar al marido, ser sumisas,
obedientes, encargarse de las labores del hogar, etc. Este ejemplo ilustra como
se puede llegar a “naturalizar”, es decir, asumir como algo “normal”, una cons-
truccion social interesada que beneficia a un determinado grupo social (en este
caso a los hombres), en detrimento de otros.

En opinion de Sotelo (1995) el fin Gltimo de la socializacion es que los
sujetos asimilen las normas del grupo social y del momento histérico que les
ha tocado vivir, compartiéndolas pero sin cuestionarlas. Para este autor es una
forma directa de coaccion, de controlar la conducta del individuo. Si el indi-
viduo no acata las normas sociales de forma “voluntaria”, la sociedad tiene otras
formas de coaccion a través de las leyes penales y las sanciones. Para Sotelo la
instruccion también utiliza coaccion por medio de premios y castigos (por
ejemplo: aprobar o suspender un examen, ser el primero o el ultimo, formar
parte de los “listos” o de los “tontos”, etc.), apoyandose en la presion que ejerce
el grupo social.

Llegados a este punto tenemos que indicar que la educacion es un concepto
que va mas alla de la mera instruccion y de la socializacidon. La educacion
comparte aspectos con la instruccidon en cuanto que se transmiten informaciones
y conocimientos, y también con la socializacion en el sentido de que se aprende
la cultura, los valores, normas, actitudes y pautas de conducta de la sociedad en
la que estamos inmersos. Sin embargo, la educacion implica ademas ser cons-
cientes de los elementos que interactiian con nosotros. Supone conocer
e iluminar ese espacio oculto que puede representar la socializacién. Rousseau
ya hablaba de que la educacion debe hacernos libres para poder modificar las
normas y pautas sociales a las necesidades de todos. En definitiva, la educacién
implica hacernos criticos, reflexivos, conscientes de la realidad para po-
der transformarla y mejorarla.

Por todo ello, y a pesar de la pluralidad y de la complejidad del término, po-
demos destacar algunas caracteristicas comunes al concepto de educa-
cion como:
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Perfeccionamiento: educar es hacer a la persona mejor. Socialmente
responsable, con un fundamento ético en los derechos humanos funda-
mentales, consciente de la realidad en la que habita y con un deseo cons-
tante de mejora y transformacion social.

Finalidad: la idea de perfeccionamiento exige plantearse qué es lo que
se desea alcanzar como sociedad, qué es lo “bueno”, lo mejor, lo que nos
permite crecer como ciudadanos de forma sostenible y mas equitativa.
Intencionalidad/Propositividad: hablar de finalidad hace presuponer
un proposito de alcanzarla. Y un propdsito es siempre deliberado y cons-
ciente, es decir, intencional.

Humanidad: la educacién es una actividad humana cuyo destino es la
propia persona. Por lo que hay que partir de los derechos humanos basi-
cos que deben ser compartidos y asumidos por todos y todas.
Integralidad: el ser humano es mas que razon, es un ser multidimensio-
nal por lo que la educacién debe ayudar a mejorar la totalidad de sus di-
mensiones: fisica, intelectual, social, ética, estética, afectiva, emocional,
interpersonal, etc.

A modo de conclusion, para el profesor Sotelo (1995) la educaciéon puede
conllevar coaccion o puede no llevarla. En palabras de este autor “la edu-
caciéon de personas libres, en cuanto no pueden tener otro fin que el desenvol-
vimiento libre de la personalidad de cada uno, repudia toda coaccién” (Sotelo,
1995: 38). La clave radica pues en cdmo orientemos la accion educativa.

Importante

La educacidon no es sodlo aprender a memorizar conceptos y datos, no es sélo
transmitir informacién para que la aprendan los estudiantes. Tampoco podemos
limitarla a la formacion de valores y de pautas de conducta. La educacién implica
ademas ser conscientes de los elementos que interactlian con nosotros, hacer-
nos criticos, reflexivos, conscientes de la realidad para poder transformarla y
mejorarla.

Ideas clave
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Es importante destacar que la educacién es el producto de una cons-
truccion social interesada, que se ha ido construyendo histéricamente,
por lo que posee una marcada dimension politica.

Existen al menos dos grandes perspectivas historicas con enfoques
diferentes respecto a la enseianza y el aprendizaje. El modelo de
“Escuela Tradicional” considera al alumno como un ser pasivo que
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se limita a integrar en sus esquemas de pensamiento los contenidos y
conocimientos que el profesor le da. Es una ensefianza memoristica
que no tiene en cuenta los intereses de los estudiantes. Por el contrario,
el modelo de “Escuela Nueva” busca relacionar la escuela y la vida,
con sus problematicas y caracteristicas propias. Su objetivo principal es
preparar para la vida en sentido amplio, por lo que supera los aspectos
exclusivamente centrados en el desarrollo cognitivo de los estudiantes. Se
orienta hacia una educacion integral.

 Debemos distinguir entre: “instrucciéon” cuya finalidad principal es la
de transmitir conocimientos basicos y normas elementales orientadas
fundamentalmente hacia lo laboral; “socializacion” cuya mision es la de
transmitir los valores, creencias, normas, pautas de conducta, en definiti-
va, la cultura; y “educacion” que busca hacernos criticos, reflexivos,
conscientes de la realidad para poder transformarla y mejorarila.

Preguntas para la autoevaluacion

1. La existencia de planteamientos diferentes a lo largo de la historia respec-
to a lo que es la ensenanza y el aprendizaje nos indica el marcado:

2. Han existido dos grandes posiciones histéricas tradicionales que han dife-
rido respecto a su forma de entender la actividad educadora:

3. La “instruccion” tiene como finalidad principal:

4. La “educacion” implica:
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Introduccion

A lo largo de este tema analizaremos el “enfoque por competencias” en el am-
bito educativo. Haremos un breve recorrido por el origen de la nociéon de “com-
petencia” ligada al buen desempefio dentro de una profesidn u oficio. Esta visidon
vinculada al origen de las competencias ha sufrido fuertes criticas en el mundo
de la educacion al considerar que no se puede ni debe limitar el hecho educativo
a la formacién de cuadros técnicos. Sin embargo, veremos que esta concepcion
reduccionista e interesada de las competencias ha ido cambiando e integrando
otros aspectos formativos que abordan importantes cuestiones sociales, inter-
personales, de justicia social, de calidad de vida, de conciencia ciudadana, de
participacion democratica, entre otros.

Desde esta perspectiva, en este tema abordaremos las “competencias basi-
cas” como nuevo modelo de aprendizaje significativo orientado a una educacion
mas holistica y transversal que tiene que ver con el pleno ejercicio de la ciuda-
dania. Las competencias basicas se orientan hacia aprendizajes significativos
y funcionales que superan ampliamente los conocimientos instrumentales. Se
trata de una metodologia centrada en la resolucion de problemas, el “aprender
haciendo”, lo que nos indica que se tienen que tener en cuenta las experiencias
y los conocimientos de los estudiantes, ayudandoles a encontrar sentido a lo que
hacen y que ellos mismos sean capaces de construir conocimiento. Es un mode-

159




Certificado Oficial de Formacion Pedagdgica y Didactica Equivalente

lo de construccion democratica de la ciudadania que parte de los principios de
equidad y justicia en y desde la educacion.

Objetivos

Al finalizar esta unidad el alumnado sera capaz de:

e Conocer la nocién de “competencia”.

e Entender las “competencias basicas” como nuevo modelo de aprendizaje
significativo.

e Comprender qué se entiende por educacion equitativa.

e Utilizar las “competencias basicas” para desarrollar una educacion demo-
cratica de la ciudadania.

Contenidos

1. Acerca del “enfoque por competencias”

En las ultimas décadas se ha ido extendido a nivel internacional el "enfoque por
competencias” que ha ido sustituyendo desde principios de los afios ochenta
del pasado siglo XX a la tradicional “orientacion de personal” por una “orienta-
cion basada en los recursos humanos”. En el ambito de la empresa, los traba-
jadores son concebidos como un recurso competitivo que debe ser mejorado.
Desde este nuevo planteamiento se pasa del enfrentamiento a las relaciones de
colaboracion, extendiéndose un vinculo entre lo social y lo econdmico, al consi-
derarse los empleados como el capital humano de la empresa.

Desde esta vision centrada en el mundo de la empresa, observamos que el
estudio de las competencias se inicia a finales de los afios sesenta y principio de
los setenta del pasado siglo XX, a raiz de una serie de investigaciones centradas,
fundamentalmente, en el ambito de la Psicologia Industrial y de las Organizacio-
nes. Estos primeros estudios comienzan a relacionar los rasgos de la persona-
lidad de los trabajadores y su desempefio profesional, como método con el que
medir la eficiencia de los trabajadores en un puesto de trabajo.

Uno de los primeros investigadores en establecer una relacion causal entre
personalidad y desempeno fue el profesor de psicologia del trabajo de la Uni-
versidad de Harvard David McClelland, quien utilizé por vez primera el término
competencia sobre todo ligado al ambito empresarial.

A principios de los afios 70 McClelland (1973) publicé en la prestigiosa revista
American Psychologist un articulo titulado “Medir la competencia en vez de la in-
teligencia” (Testing for competente rather than Intelligence), en el que sefalaba
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gue ni el cociente intelectual (CI) que median los tests de inteligencia utilizados
hasta la fecha, ni los expedientes académicos evaluados a través de examenes
y calificaciones escolares; eran capaces de medir con precision la adecuacién de
las personas a los puestos de trabajo, es decir, que no predecian con fiabilidad el
buen desempefio en el trabajo y, por ende, la consecucidon del éxito profesional.

Las investigaciones desarrolladas por McClelland buscaban explicar el des-
empefio en el trabajo, motivo por el cual, llegé a cuestionarse acerca de équé
variables podrian explicar un desempefio excelente en el trabajo? Para ello, ela-
boré un conjunto de caracteristicas que permitian diferenciar los distintos nive-
les de rendimiento de los trabajadores por medio de una serie de entrevistas y
observaciones.

Asi pues, este autor centré sus investigaciones en describir mas las caracte-
risticas y los comportamientos de las personas que se ocupaban en sus empleos,
dejando a un lado las tradicionales descripciones de tareas y atributos de los
puestos de trabajo. De esta forma, convino en analizar las competencias que
ponen en juego los profesionales con talento y que demostraban un desempefo
sobresaliente para un puesto de trabajo.

2. Las “competencias basicas” en el ambito educativo

El enfoque por competencias ha tenido numerosas criticas, sobre todo
desde el ambito educativo, al estar estrechamente relacionado con la mejora de
la competitividad empresarial y el desarrollo de recursos humanos. Las criticas
se centran principalmente en el hecho de que la educacion no se puede ni
debe limitar a la formacion de cuadros técnicos, de trabajadores compe-
tentes, ya que si nos quedamos sélo ahi supondria supeditar la educacion a los
intereses del capital y de las empresas. Quedarse en esta vision de las com-
petencias supone limitar la educaciéon a mera instruccidon y socializaciéon de los
estudiantes, futuros potenciales trabajadores, que seran utilizados como mano
de obra por el mercado de trabajo.

Como hemos comprobado en el tema anterior, la educacion supera esta
vision reduccionista de las competencias, puesto que educar supone pre-
parar también a los sujetos para la vida en democracia. Educar tiene una
concepcion mas humanista que va mas alla de lo laboral, es construccion de
conciencia critica y ciudadana, crecimiento personal, desarrollo de la responsa-
bilidad social, cultivo de las emociones y de la empatia, respeto de la diversidad
cultural, en definitiva, crecimiento del sujeto desde una perspectiva integral
que ha de orientarse al bien comun.

Tejada y Navio (2005: 2) afirman que “el desarrollo del valor afiadido de
las competencias permite que el sujeto sea competente mas alld de las exi-
gencias basicas de un puesto de trabajo”. Partiremos pues de que el hecho de
ser competente implica la capacidad de resolver satisfactoriamente las
problematicas de la vida en general y no sélo las vinculadas al trabajo.
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Demostrar y poner en practica que se saben hacer las cosas, que se resuelven
o afrontan los problemas de la vida cotidiana poniendo en practica los conoci-
mientos, las actitudes y habilidades que uno posee y que va aprendiendo. En
sintesis, es mostrar con hechos, con acciones reales, que se saben plantear y
resolver los problemas en diferentes ambitos: laboral, personal, social, politico,
medioambiental, etc.

Por ello, desde esta perspectiva el enfoque por competencias en el ambito
educativo nos sefala que los estudiantes deben demostrar “que saben resolver
problemas”, no quedarse exclusivamente en lo cognitivo o el aprendizaje memo-
ristico, sino que demuestren “que saben lo que saben, poniéndolo en practica”.

Q Ejemplo

Un estudiante puede tener bastante informacion sobre los derechos humanos
fundamentales y, sin embargo, puede poseer prejuicios y estereotipos racistas
hacia personas inmigrantes o grupos étnico-culturales diferentes. En este caso,
poseer conocimientos sobre derechos humanos no nos indica que ese estudiante
sea competente desde el punto de vista del respeto a la diversidad cultural y la
no discriminacion. El enfoque por competencias en educacién nos indica que se
es competente en la practica, mostrando que hemos interiorizado el respeto, la
tolerancia hacia los “otros diferentes”, que nuestros comportamientos cotidia-
nos, nuestros hechos, actitudes y acciones diarias muestran que sabemos con-
vivir con la diversidad desde el respeto a los derechos humanos.

Partimos por tanto de esta perspectiva mas global y holistica de las
competencias que supera ampliamente la visién empresarial de las mismas,
asentada en el desarrollo y la puesta en comun de competencias basicas para
la vida en sociedad. A la hora de desarrollar las competencias no nos queda-
remos solamente en aquellas que provocan el desempefio adecuado de los
trabajadores dentro de una organizacién empresarial, sino que también debe-
mos centrar la atencidén en las competencias que permitan a los sujetos formar
parte activa dentro de una sociedad democratica y plural, ejercer y garantizar
sus derechos.

Hablamos de las competencias basicas para la vida en sociedad. Como
mantiene Gilomen (2006: 130) las competencias basicas deben contribuir
a que los ciudadanos lleven “una vida de éxito” y al “buen funciona-
miento de la sociedad”. Este autor expone las dimensiones que se deben
trabajar para tener una “vida de éxito” y las relativas al buen funcionamiento
de la sociedad.

Para tener una “vida de éxito” y para el buen funcionamiento de la sociedad:

o Posiciones y recursos economicos: empleo remunerado, ingresos y
recursos materiales basicos para cubrir las necesidades humanas.

5y 162




Mddulo Genérico. Procesos y contextos educativos

 Derechos y poder politicos: participacién en las decisiones politicas,
participacion en grupos de interés, participacion en movimientos sociales
y en organizaciones ciudadanas como forma de participar en la vida pu-
blica y en la gestidén de los recursos comunitarios.

* Recursos intelectuales: participacion en la educacion formal, dispo-
nibilidad de fundamentos educativos, formacidén de las capacidades in-
telectuales para el desarrollo de la conciencia critica, para el desarrollo
informado y consciente de la ciudadania.

* Vivienda e infraestructuras: hace referencia a la importancia de tener
acceso a una vivienda aceptable, a servicios publicos de infraestructuras
para la comunidad que garanticen una adecuada calidad de vida.

e Salud y seguridad personal: tener una vida equilibrada pasa por el
cuidado de la salud subjetiva y objetiva, tener habitos de vida saludable,
aprender a canalizar de forma adecuada las emociones, cultivar la inteli-
gencia y la educacion intrapersonal, etc.

» Redes sociales-capital social: es importante también desarrollar la
educacién interpersonal para entablar relaciones armoniosas con la fami-
lia y amigos, parientes y conocidos. Fomentar la empatia, ponerse en el
lugar del otro.

o Actividades culturales y de ocio: la participacion en actividades de
ocio, en actividades culturales y recreativas también es fundamental para
el desarrollo integral de |la persona. Tener una vida plena supone cultivar
espacios de ocio creativo para el desarrollo emocional, afectivo, personal
y social.

o Satisfaccion personal y orientacion de los valores: lograr la satis-
faccion personal desde este enfoque de las competencias basicas, pasa
necesariamente por participar en los procesos democraticos y de cons-
truccién de ciudadania, fomentar la solidaridad y la cohesién social, ejer-
citar y respetar los derechos humanos, favorecer la equidad y la igualdad
desde la no discriminacion, y abogar por modelos de desarrollo humano
orientados hacia la sostenibilidad ecoldgica.

Las “competencias basicas”, en opinidén de Bolivar y Pereyra (2006), son
fundamentales para el bienestar social y personal. Asi pues, el enfoque de
las competencias en el ambito educativo tiene que tener en cuenta, entre otras,
las dimensiones personal, social, politica y econdmica del ser humano.

3. Definicion de “competencias basicas” y cambio de modelo educativo
Desde la perspectiva del Proyecto DeSeCo (Definicién y Seleccion de Competen-
cias de la OCDE), Rychen y Salganik (2006), presentan la siguiente definicion de

competencia, desde lo que ellas llaman “un enfoque orientado a la demanda o
funcional”, esto es, que pone el acento en los resultados que un individuo obtiene
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tras realizar una accién, como una forma de comportarse ante las “demandas” o
exigencias que se le plantean en la vida; ya sean en el plano profesional-laboral,
a nivel social o a nivel de proyectos personales determinados. Sostienen que:

Definicion

“Una competencia se define como la habilidad para satisfacer con éxito exigen-
cias complejas en un contexto determinado, movilizando conocimientos y apti-
tudes cognitivas, pero también aptitudes practicas, asi como componentes so-
ciales y comportamentales como actitudes, emociones, valores y motivaciones”
(Rychen y Salganik, 2006: 74).

A grandes rasgos, esta implicita la idea de “cambio”, se cuestiona el mo-
delo tradicional, memoristico basado en la asimilacion y repeticion de
conocimientos, y se plantea un modelo mas dindmico basado en competencias
gue permite poner a los sujetos en contacto e interaccion con el mundo
en el que viven. Implica comprension del mismo y desarrollar la capacidad de
critica para su transformacién y mejora.

Hablamos de aprendizajes funcionales, significativos, mucho mas que
la simple adquisicién de conocimientos relacionados con las materias tipicas
ensefadas en las escuelas. Es una ensefianza contextualizada, cercana a
la vida de los alumnos al ser un aprendizaje util para los estudiantes que les
permite comprender mejor el mundo e intervenir en él. Utiliza los aprendi-
zajes significativos como una metodologia basada en la resolucion de pro-
blemas. Aprender haciendo como sefialaba Dewey es la clave del enfoque por
competencias: tener en cuenta las experiencias y conocimientos de los alumnos,
ayudarles a encontrar sentido a lo que hacen, que ellos mismos aporten y cons-
truyan conocimiento.

La LOE (Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion; BOE num. 106)
incluyd en su articulo 6 las competencias basicas en la definicién del curriculo.
Estas competencias basicas aparecen sintetizadas en el siguiente cuadro:

Competencias basicas en la definicién del curriculo segin la LOE

Comunicacion linguistica

Matematica

Conocimiento y la interaccién con el mundo fisico

Tratamiento de la informacion y competencia digital
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Competencias basicas en la definiciéon del curriculo segin la LOE

Aprender a aprender

Competencia social y ciudadana

Competencia cultural y artistica

Autonomia e iniciativa personal

Estas competencias basicas no estan vinculadas a una determinada
materia, no pertenecen a una especialidad en concreto, sino que son trans-
versales. Todo esto requiere, como hemos indicado anteriormente, un cambio
de enfoque en el aprendizaje de los contenidos que conduzca a la adquisicion de
competencias para alcanzar una mayor interaccion y colaboracion entre lo que
se ensefa.

En esta linea, Antonio de Pro (2007) sostiene en un articulo que lleva por
titulo “De la ensefianza de los conocimientos a la ensefianza de las competen-
cias”, que es importante dar un salto cualitativo de una ensefianza memoristica
centrada en los contenidos a una ensefanza basada en las competencias que
“permitan (a cualquier ciudadano que pase por el sistema educativo) ejercer
derechos y obligaciones con informacion, libertad, responsabilidad y solidaridad”
(Pro, 2007: 15). Continla este mismo autor destacando la importancia de algu-
nas competencias como la creatividad, el liderazgo, la resolucion de problemas,
el razonamiento o la capacidad de aprender que es vital un cambio hacia un mo-
delo educativo basado en competencias, entre otras razones:

Si queremos que lo que ensefamos tenga una utilidad mas alld del curso acadé-
mico en el que estemos, debemos facilitar estrategias para que los estudiantes sean
capaces de actualizar sus aprendizajes, para que sean capaces de seguir aprendien-
do cuando no —nos tengan delante— y, sobre todo, para que estén motivados para
ello (Pro, 2007: 14).

Resumiendo, la educacidn se orienta al desarrollo de la persona desde el pun-
to de vista integral. Su objeto seria lograr la autonomia del sujeto atendiendo a
su dimension personal, social y econdmica. Por ello, la “ensefianza” de las com-
petencias no se puede restringir solo a lo laboral, o a lo estrictamente “escolar”,
sino que debe contemplar la integralidad de la persona y tener en cuenta su
continua interrelacidon con cada una de las esferas de la vida en sociedad. Con la
educacion de las competencias basicas también se promueven el desarrollo de
otras cualidades humanas como la amistad, el altruismo, la preocupacion ética,
la generosidad, la empatia, la solidaridad,... propias de un modelo de ciudadania
democratica.
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4. Educacion democratica y ciudadania desde las “competencias
basicas”

Siguiendo a Bolivar (2007) podemos decir que educar para la ciudadania implica
el desarrollo de todo un conjunto de saberes y competencias que posibilitan la
integracion y participacion activa en la vida publica, que han de poseer todos
los ciudadanos al terminar la escolaridad obligatoria. La educacidon democratica
de la ciudadania es, por tanto, una educacién equitativa que requiere pensar
en forma integral y profunda el sistema educativo. Asi pues, como exigencia y
requisito democratico la educacién equitativa debe comprender el curriculum
basico, comun e indispensable que debe ser adquirido por toda la ciudadania.

Para ello, como opina el profesor Dubet (2011), hay que eliminar las des-
igualdades de partida que existen en el sistema educativo actual como
parte de una nueva cuestion social de la lucha contra la exclusion social. La
igualdad “formal” de todos los estudiantes en el sistema educativo no es sufi-
ciente para pensar que la escuela es un espacio de justicia social. Se trata de
una exigencia de equidad con los mas vulnerables, con los que presentan pro-
blematicas familiares, sociales, econdmicas, etc., que no es contradictoria con
una formacién de calidad.

Recibir una educacion basica y de calidad es un derecho esencial de
todo nifo y nifa, si este derecho basico no queda garantizado estariamos ne-
gando la ciudadania. Una vez garantizada la escolarizacion de toda la poblacion
escolar el reto es que los estudiantes desarrollen todas sus potencialidades. Asi
mismo, la seleccidon de los contenidos culturales y los aprendizajes esenciales
tiene que ser objeto de debate y consenso social, no delegar en grupos de ex-
pertos.

Hay que partir de un modelo de justicia que fomente la equidad. Para
Dubet (2011) las desigualdades sélo son justificables si benefician a los mas
desventajados. De no ser asi, habria que poner los medios necesarios para eli-
minar dichas desigualdades de partida.

Q Ejemplo

Un estudiante que viene de un contexto empobrecido, en el que sus familiares
tienen serias dificultades econdmicas, laborales, con escasez de recursos basi-
cos. En el que no se le concede importancia a los aspectos culturales, educati-
vos, de formacion. Donde lo prioritario es llegar “a fin de mes”. Las condiciones
de partida de estos estudiantes no son las mimas que la de otros que si tienen
cubiertas todas estas necesidades fundamentales.

Para que el sistema educativo no siga reproduciendo las desigualda-
des que existen en la sociedad, sino que ayude a reducirlas, hay que garanti-
zar una “"Renta Basica de la ciudadania”. Esto supone garantizar una for-
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macion cultural basica a todos para asegurar a su vez su participacion e
integracion social. Como un derecho inherente a su condicién de ciudadano.
Como sostiene el profesor Bolivar tenemos que favorecer el ejercicio de la auto-
nomia y la ciudadania activa. La Renta Basica es por tanto un instrumento que
puede contribuir en la lucha contra la pobreza y el paro. De este modo, serd muy
dificil ejercer la ciudadania, en condiciones formalmente equitativas, si no hay
independencia material o econédmica.

La independencia socioecondmica de los ciudadanos es fundamental
para trabajar por la igualdad y la libertad, lo cual no significa tener que de-
pender de la beneficencia o la caridad. Por ello, las administraciones del Estado
tendrian que garantizar esa Renta Basica para asegurar la independencia econé-
mica especialmente en aquellos sectores de la ciudadania con mayor riesgo de
dominacion: trabajadores precarios, parados, pobres, etc.

Sintetizando los puntos anteriores, Dubet (2005) defiende un “curriculum
basico” en el que se favorezca la igualdad de oportunidades de modo que
los mejores alcancen la excelencia, al tiempo que garantizamos unos contenidos
y aprendizajes esenciales. De esta forma todos pueden desarrollarse perso-
nal y profesionalmente en el futuro, asi como el derecho a participar en la
vida social. No implica bajar el nivel de la ensefanza, sino en avalar unas
competencias bdasicas para ejercitar una ciudadania activa y responsable. No se
trata de limitar el derecho a la educacién a la mera escolarizacion.

En resumen %

Partiendo del principio de equidad, el enfoque centrado en las competencias ba-
sicas busca garantizar a cada estudiante el maximo de formacidon que sea capaz
y, €n los casos mas concretos y “problematicos”, los aprendizajes basicos para el
adecuado ejercicio de los derechos de ciudadania.

Ideas clave

I\\

* A pesar de que el “enfoque por competencias” tiene su origen en el
contexto de la empresa relacionado con el buen desempefo laboral, en
los ultimos afios ha sido asumido por el contexto educativo y experimen-
tado importantes transformaciones.

e Este hecho nos permite hablar de “competencias basicas” en el ambito
escolar. Estas facilitan a los estudiantes resolver problematicas y afrontar
situaciones de la vida cotidiana mas alla de lo laboral. Implican aprendi-
zajes significativos y funcionales que superan la simple adquisicion de
conocimientos relacionados con las tradicionales materias de ensefianza.
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Se trata de una educaciéon contextualizada, cercana a la vida de los
alumnos aportandoles un aprendizaje util para ellos que les ayuda a com-
prender mejor el mundo e intervenir en él.

e Trabajar desde el ambito educativo por la equidad y la justicia social estd
estrechamente relacionado con garantizar un “curriculum basico”, co-
mun e indispensable que debe ser adquirido por toda la ciudadania.
Favorecer la igualdad de oportunidades para que los mejores alcancen
la excelencia al tiempo que ofrecemos unos contenidos y aprendizajes
esenciales al resto. La idea es que todos puedan desarrollarse en el futuro
personal y profesionalmente participando activamente en la vida social y
democratica.

Preguntas para la autoevaluacion

=

El “enfoque por competencias” tiene su origen en:

2. Las criticas tradicionales al “enfoque por competencias” se centran princi-
palmente en el hecho de que:

3. La “Renta Basica de la ciudadania” supone:
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Introduccion

El tema que exponemos a continuacion describe la estructura basica del sistema
educativo espafiol. Realizaremos un breve recorrido por las diferentes etapas y
niveles educativos desde la Educacion Infantil y Primaria, pasando por la Educa-
cion Secundaria Obligatoria (ESO) y el Bachillerato, deteniéndonos algo mas en
la Formacion Profesional Basica y los Ciclos Formativos de Grado Medio y Grado
Superior, hasta llegar a las ensefianzas Universitarias y la Educacién de Adultos.
Posteriormente, revisaremos las principales leyes y decretos que regulan la For-
macion Profesional haciendo mencidn especial a la Ley 5/2002, de 19 de junio,
de las Cualificaciones y de la Formacion Profesional en la que se establece el
Catalogo Nacional de las Cualificaciones Profesionales (CNCP), fundamental para
la actual Formacion Profesional.
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Objetivos

Al finalizar esta unidad el alumnado sera capaz de:

e Conocer la estructura basica del sistema educativo espafiol.
o Identificar el marco normativo que regula la Formacion Profesional.

Contenidos

1. Estructura basica del sistema educativo espanol

A grandes rasgos, en la estructura de nuestro sistema educativo actual distingui-
mos las siguientes etapas y niveles:

1.1. Educacién Infantil y Educacidon Primaria

La “Educacién Infantil” es la primera etapa del sistema educativo espafiol.
Esta dividida en dos ciclos, el primero de ellos atiende a nifias y nifios desde su
nacimiento hasta los 3 afios, no es gratuito y tampoco obligatorio. El segundo
ciclo va de los 3 a los 6 afios de edad, éste si es gratuito pero tiene un caracter
voluntario. Segun datos del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte este se-
gundo ciclo se ha ido generalizando en toda Espafia en los ultimos afos hasta el
punto de que practicamente el 100% de los nifios y niflas de 3 a 6 afios de este
pais estdn matriculados.

La “Educacidon Primaria” es la etapa educativa que va de los 6 a los 12 afios.
Tiene caracter obligatorio y es gratuita. Como observamos en el grafico, com-
prende tres ciclos de dos afos cada uno, hasta completar un total de seis cur-
sos académicos. El objetivo general de esta etapa es el de proporcionar una
educacién comun a todos los nifos y nifias espafoles que les garantice cierta
autonomia para interactuar con su medio y su entorno. Fundamentalmente se
desarrollan aspectos culturales basicos, aprendizajes significativos en expresion
oral, escrita, lectura, habilidades y calculo matematico.

1.2. Educacidon Secundaria Obligatoria (ESO) y Bachillerato

Al igual que la etapa anterior, la “Educacion Secundaria Obligatoria” (ESO)
es obligatoria, como su propio nombre indica, y gratuita. Con ella se persigue
completar la educacion basica que debe adquirir todo espafiol como requisito
indispensable para su incorporacion a la vida activa y al mercado laboral. Esta
compuesta de cuatro cursos académicos que se realizaran ordinariamente entre
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los 12 y los 16 afios. Con esta etapa se pretenden alcanzar tres grandes me-
tas como son: desarrollar habitos de estudio y trabajo, preparar para estudios
posteriores y para su insercion laboral, y formar para el ejercicio basico de los
derechos y obligaciones como ciudadanos. Los estudiantes podran repetir como
maximo dos cursos, asi mismo un alumno cumplidos los 16 afios, si lo cree opor-
tuno, podra abandonar la escolaridad obligatoria en esta etapa. En este caso,
se le dara un Certificado de Escolaridad en el que figuran los anos y materias
cursados, pero no asi el titulo de Graduado en Educacién Secundaria Obligato-
ria. El gobierno estable las ensefianzas minimas en la ESO para garantizar una
formacién comun a todos los estudiantes espafoles. Estas ensefianzas minimas
gue ordena el gobierno central marcan el 55% del tiempo escolar de las Comu-
nidades Autonomas con lengua propia, cooficial ademas del castellano, y llegan
hasta el 65% en las que no poseen lengua propia mas alla del castellano.

Legislacion @I@

A modo de orientacion, las dos grandes leyes que regulan actualmente la Edu-
cacién Secundaria Obligatoria son: Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacion (BOE num. 106, de 04/05/2006), conocida como LOE: http://www.
boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2006-7899 y la Ley Organica 8/2013, de
9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa (BOE num. 295, de
10/12/2013), conocida como LOMCE: http://www.boe.es/diario_boe/txt.php?i-
d=BOE-A-2013-12886

Dentro de la educacion secundaria postobligatoria tenemos el Bachillerato.
Es de caracter voluntario y consta de dos cursos académicos que se desarrollan
ordinariamente entre los 16 y los 18 anos de edad. La proporcién de las ense-
Aanzas minimas que establece el gobierno son las mismas que para la ESO (55%
en Comunidades con lengua cooficial y 65% para el resto). Estd organizado en
distintas modalidades que son flexibles y que permiten el acceso por diferentes
vias. Ademas de las dos grandes leyes que hemos citado mas arriba y que tam-
bién regulan la ESO, debemos mencionar al menos el Real Decreto 1467/2007,
de 2 de noviembre por el que se estable la estructura del Bachillerato y se fijan
sus ensefanzas minimas (BOE num. 266, 06/11/2007, http://www.boe.es/dia-
rio_boe/txt.php?id=BOE-A-2007-19184) y también el Real Decreto 1105/2014,
de 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo basico de la Educacion
Secundaria Obligatoria y del Bachillerato (BOE num. 3. http://www.boe.es/dia-
rio_boe/txt.php?id=BOE-A-2015-37).
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1.3. Formacion Profesional Basica (FPB), Ciclos Formativos de Grado Medio y
de Grado Superior

Desde el curso 2009/2010 se establecieron los denominados Programas de
Cualificacion Profesional Inicial, conocidos como PCPI, que sustituyeron en su
momento a los anteriores Programas de Garantia Social (PGS). Los PCPI iban
dirigidos a los estudiantes mayores de 15 afios que no habian obtenido el titulo
de Graduado en ESO. La finalidad de estos programas era que todos adquirieran
las competencias profesionales propias de una cualificacion de nivel 1 segun la
estructura actual del Catalogo Nacional de Cualificaciones Profesionales (CNCP),
en el gque nos detendremos mas adelante. Los estudiantes sin Graduado en ESO
encontraban en los PCPI espacios formativos especificos dirigidos a su insercion
sociolaboral. El perfil de los usuarios de estos programas se caracterizaba por:
ser un alumnado en situacién de grave riesgo de abandono escolar, con absen-
tismo acreditado, alumnado desescolarizado que desea retomar los estudios,
alumnado de incorporacion tardia al sistema educativo que necesitan acceder
rapidamente al mercado de trabajo (generalmente inmigrantes).

No obstante, la LOMCE (la citada Ley Organica para la Mejora de la Calidad
Educativa) ha establecido la reciente Formacidon Profesional Basica (FPB) que va
dirigida a aquellas personas que no han terminado la ESO y desean iniciarse en
la Formacion Profesional (en adelante FP). La FPB ha comenzado a impartirse
en el curso 2014/2015 y son estudios que sustituyen a los anteriores PCPI. Los
ciclos de la FPB tienen una duracién de dos afios académicos, y al igual que los
hasta ahora PCPI, estan orientados a personas que no han finalizado la ESO y
que demandan estudios en el campo de la FP.

e Legislacion

A titulo informativo, saber que la norma que regula la Formacion Profesional
Basica es el Real Decreto 127/2014, de 28 de febrero, por el que se regulan
aspectos especificos de la Formacion Profesional Basica de las ensefianzas de
formacidon profesional del sistema educativo, se aprueban catorce titulos pro-
fesionales basicos, se fijan sus curriculos basicos y se modifica el Real Decreto
1850/2009, de 4 de diciembre, sobre expedicion de titulos académicos y pro-
fesionales correspondientes a las ensefianzas establecidas en la Ley Organica
2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (BOE num. 55. http://www.boe.es/boe/
dias/2014/03/05/pdfs/BOE-A-2014-2360.pdf)

También es significativo el Real Decreto 1529/2012, de 8 de noviembre, por
el que se desarrolla el contrato para la formacidn y el aprendizaje y se estable-
cen las bases de la formacion profesional dual (BOE nim. 270. http://www.boe.
es/diario_boe/txt.php?id=BOE-A-2012-13846). En su articulo 2.1. se define la
Formacidn Profesional Dual como: “el conjunto de las acciones e iniciativas for-
mativas, mixtas de empleo y formacion, que tienen por objetivo la cualificacion
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profesional de los trabajadores en un régimen de alternativa de actividad laboral
en una empresa con la actividad formativa recibida en el marco del sistema de
formacion profesional para el empleo o del sistema educativo”.

Los ciclos de la FPB quieren garantizar la adquisicion de competencias ba-
sicas del aprendizaje permanente mediante el desarrollo de ensefianzas como:
lengua castellana, lengua extranjera, ciencias sociales, lengua cooficial (cuando
la haya), matematicas, ciencias aplicadas al contexto personal y aprendizaje
en un campo profesional. A diferencia de los PCPI en la que los jévenes podian
llegar a superar los 20 afios de edad, aunque tenian preferencia los menores de
21 afios, en la actual FPB el acceso a estos ciclos esta dirigido a jovenes de 15 a
17 afios. Para acceder hay que contar con la recomendacién del equipo docente
del centro educativo y con el consentimiento de los tutores legales del alumno
o del propio alumno si estd emancipado. Ademas se tiene que haber cursado 3°
de la ESO para poder acceder y, excepcionalmente, se podra acceder habiendo
cursado 2° de la ESO. El problema que se aprecia en este proceso es la segre-
gacion temprana que se hace del alumnado en la educacidn obligatoria, aspecto
gue puede entrar en contradiccidn con el principio de educacion inclusiva.

Cuando un alumno supera un ciclo de FPB obtiene un titulo de Técnico Profe-
sional Basico dentro de la familia profesional correspondiente y de una cualifica-
cion de nivel 1 del CNCP. Dicho titulo Profesional Basico permite el acceso a los
Ciclos Formativos de Grado Medio, asi como el certificado de Graduado en ESO
una vez realizada y superada la prueba final de evaluacion de la ESO.

Por otro lado, en el ambito de la educacidon secundaria no obligatoria encon-
tramos los Ciclos Formativos de Grado Medio. Estos pertenecen a los estudios
de FP y persiguen capacitar al estudiante para que adquiera los conocimientos y
destrezas practicas que permitan su incorporacién al mundo laboral. Tienen que
ver con el conjunto de ensenanzas que facultan para el trabajo cualificado en las
distintas profesiones. Se obtiene la titulacion de Técnico propio de la profesion
del ciclo cursado. La titulacién permite el acceso a otros Grados Medios o0 a uno
Superior a través de prueba de acceso. Existen varias vias de acceso para cursar
el Grado Medio: haber superado la ESO o su equivalente a efectos académicos;
haber superado los modulos obligatorios de un PCPI; haber superado un “curso
de formacién especifico” de 600 horas sobre materias obligatorias en el ambito
de la comunicacion (lengua castellana, cooficial e inglesa), ambito social (cien-
cias sociales y ciudadania, tutoria y orientacion) y ambito cientifico-tecnoldgico
(matematicas tecnologia y ciencias de la naturaleza); o haber superado la prue-
ba de acceso a los ciclos formativos de Grado Medio.

Los Ciclos Formativos de Grado Superior también son estudios de FP. Repre-
sentan una alternativa a la Universidad, como estudios superiores, con un enfo-
gue eminentemente practico que cualifique a los sujetos para su incorporacion
al mundo laboral. Se obtiene el titulo oficial de Técnico Superior de la respec-
tiva profesién que se cursa. Promueven el desarrollo de las competencias y las
actitudes que les permitan adaptarse a los alumnos a las diversas situaciones
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laborales, prestando especial atencion al fomento de responsabilidades de coor-
dinacidon y de programacion en una profesion determinada. Existen varias vias
de acceso, unas con titulacion académica (bachillerato o equivalente) y otras sin
titulacion académica (con titulo de Técnico de Grado Medio y habiendo supera-
do un curso especifico, a través de la prueba de acceso a la universidad para
mayores de 25 afios o bien mediante una prueba especifica que depende de la
correspondiente administracion educativa y que se realiza cada afio).

1. 4. Enseflanzas Universitarias y Educacién de Adultos

Por ultimo, tenemos las ensefianzas universitarias o estudios superiores (di-
vididos en Grados, Posgrados: Masteres y Doctorado). Los establecimientos
tradicionales donde se han desarrollado estos estudios superiores han sido las
Universidades, aunque también existen otros espacios educativos como los Ins-
titutos, las Escuelas Profesionales, las Escuelas Técnicas, los Centros de For-
macién de Profesorado, entre otros. Por su parte, la Ensefianza de Adultos o
Educacidon de Adultos es un tipo de educacion orientada a personas adultas que
abandonaron de forma temprana los estudios y no los completaron. Se orienta
con criterios parecidos a los de la educacion permanente y continua en el sentido
de que cualquier persona tiene derecho a retomar un proceso de aprendizaje y
de reciclaje de conocimientos a lo largo de la vida.

2. Contexto normativo de la formacion profesional

La Formacion Profesional Inicial o Reglada tiene que ver con el conjunto de
acciones formativas que preparan para el desempefio de una profesion, el acce-
so al empleo y la participacion activa de los sujetos en la vida social, cultural y
econdmica. Esta organizada en ciclos formativos que abarcan diversos campos
profesionales. Estos ciclos han sido citados en el punto anterior y se correspon-
den con los Ciclos Formativos de Grado Medio y de Grado Superior.

Por otro lado, han sido numerosas las leyes y normas que han regula-
do la FP en las ultimas décadas. No es nuestra intencidon aqui hacer un anélisis
exhaustivo de las diferentes leyes, sino que centraremos la atencion en aquellas
gue consideramos mas relevantes y que sustentan la actual FP. Asi pues, para
tener una visién panoramica de la FP Inicial o Reglada, hay que remontarse a la
Ley de Educacién de 1970 (Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educacion
y Financiamiento de la Reforma Educativa, BOE num. 187. http://www.boe.es/
diario_boe/txt.php?id=BOE-A-1970-852) en la que se dividia la FP en FPI y FPII.
Posteriormente en 1990 con la LOGSE (Ley organica 1/1990, de 3 de octubre
de 1990, de ordenacion General del Sistema Educativo, BOE num. 238. http://
www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-1990-24172) la FP pasa a estructurarse
en los Ciclos Formativos de Grados Medios y Ciclos Formativos de Grados Supe-
rior, como hemos visto.
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Sin embargo, la Ley que marca un antes y un después en la FP es la Ley
5/2002, de 19 de junio, de las Cualificaciones y de la Formacion Profesional
(BOE num.147 http://www.mecd.gob.es/educa/incual/pdf/LeyOrg_5_2002.pdf)
En ella se establece el Catalogo Nacional de Cualificaciones Profesionales
(CNCP), al que hemos hecho alusidon anteriormente. El CNCP constituye la
base para elaborar la oferta formativa conducente a la obtencion de los
titulos de FP, centrandose en los certificados de profesionalidad y en las
unidades de competencia.

Importante

La finalidad principal del CNCP es la de adecuar la FP al mercado de trabajo,
identificando las cualificaciones y competencias mas significativas del sistema
productivo espanol que deben adquirir los estudiantes para el buen ejercicio
profesional.

Las cualificaciones y competencias profesionales constituyen la base
para elaborar la oferta formativa de los titulos y los certificados de pro-
fesionalidad. A modo informativo, en el articulo 7.3. “apartados a y b” se defi-
nen respectivamente la cualificacion y la competencia profesional como:

a) Cualificacion profesional: el conjunto de competencias profesionales con
significacion para el empleo que pueden ser adquiridas mediante formacién modular
u otros tipos de formacién y a través de la experiencia laboral.

b) Competencia profesional: el conjunto de conocimientos y capacidades que
permitan el ejercicio de la actividad profesional conforme a las exigencias de la pro-
duccion y el empleo.

. =0,
Referencias ()

Para saber mas acerca del CNCP consultar la Web del INCUAL (Instituto Nacio-
nal de las Cualificaciones) en el siguiente link: https://www.educacion.gob.es/
iceextranet//accesoExtranetAction.do

Como vimos en el tema anterior, el enfoque por competencias se introduce
en el sistema educativo alcanzando una gran relevancia, sobre todo para la FP,
a partir de 2002 con esta Ley de las Cualificaciones Profesionales. La citada
LOE (Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacidn) reitera la necesidad
de fomentar las competencias basicas en el sistema educativo y al referirse a la
FP sefala que los Ciclos Formativos de Grado Medio y Superior se estructuraran
siguiendo las directrices generales del CNCP.

179


http://www.mecd.gob.es/educa/incual/pdf/LeyOrg_5_2002.pdf
https://www.educacion.gob.es/iceextranet//accesoExtranetAction.do
https://www.educacion.gob.es/iceextranet//accesoExtranetAction.do

Certificado Oficial de Formacion Pedagdgica y Didactica Equivalente

Por ultimo, en 2011 aparece el Real Decreto 1147/2011, de 29 de julio, por
el que se establece la ordenacion general de la formacion profesional del siste-
ma educativo (BOE num. 182. http://www.boe.es/boe/dias/2011/07/30/pdfs/
BOE-A-2011-13118.pdf). En el preambulo de dicha norma se dice textualmente
que:

La formacion profesional del sistema educativo comprende un conjunto de ciclos
formativos con una organizacion modular, de duracién variable y contenidos teori-
co-practicos adecuados a los diversos campos profesionales. Estos ciclos formativos
seran de grado medio y de grado superior y estaran referidos al Catalogo Nacional
de Cualificaciones Profesionales.

A modo de resumen, el objetivo de este real decreto es el de establecer
la ordenacién general de las enseflanzas de formacion profesional del sistema
educativo. Asi mismo, en el articulo 2 se marcan las siguientes finalidades de la
formacién profesional: “cualificar a las personas para la actividad profesional y
contribuir al desarrollo econdmico del pais; facilitar su adaptacion a los cambios
profesionales y sociales que puedan producirse durante su vida; contribuir a su
desarrollo personal, al ejercicio de una ciudadania democratica, favoreciendo la
inclusién y la cohesion social y el aprendizaje a lo largo de la vida”.
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2. Dentro de la Formacion Profesional (FP), la Ley que establece el “Catalogo
Nacional de Cualificaciones Profesionales” (CNCP) es:

3. Lafinalidad principal del “Catalogo Nacional de Cualificaciones Profesiona-
les” (CNCP) es:
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Introduccion

La LOE definié el curriculo como el conjunto de objetivos, competencias basicas,
contenidos, métodos pedagdgicos y criterios de evaluacion de cada una de las
ensefanzas reguladas. Teniendo en cuenta todos estos recursos, se favorecera
el desarrollo de la identidad formativa de cada centro adaptandose a las carac-
teristicas culturales y sociales del mismo. Ademas, dicha identidad formativa de
cada centro ha de contemplar unos contenidos minimos comunes que permitan
la movilidad y la facil incorporacién de los alumnos/as entre las distintas comu-
nidades autonomas.

A lo largo de este tema, realizaremos una aproximacion al concepto de cu-
rriculo analizando los elementos que lo constituyen y lo fundamentan, viendo su
importancia dentro del ambito educativo.
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OBJETIVOS

Al finalizar esta unidad el alumnado sera capaz de:

e Conocer el significado y la implicacién del curriculo escolar.
o Desarrollar los elementos del curriculo y sus principales fundamentos.
o Identificar los diferentes niveles de concrecion curricular.

Contenidos

1. Concepto de curriculo

La LOE define el Curriculo como “el conjunto de objetivos, competencias
basicas, contenidos, métodos pedagdgicos y criterios de evaluacion de
cada una de las enseianzas reguladas”.

Es una perspectiva global e integradora de la ensefanza donde se formali-
zan las propuestas, el disefio, las metodologias, la evaluacion y/o la mejora en
el conjunto de actividades que se irdn desarrollando, a lo largo del curso es-
colar. Dentro del concepto caben tanto aquellas actividades intencionales que
han sido programadas de manera explicita y consciente para el aprendizaje de
los alumnos/as (curriculo explicito), como aquellas otras actividades no plani-
ficadas directamente y sobre las que no se tiene control (curriculo oculto) pero
que también ocurren en la escuela, son parte de su naturaleza y proporcionan
igualmente experiencia a los alumnos. Por nuestra parte sélo nos referiremos al
curriculo explicito.

La elaboracién del curriculo escolar es tanto una responsabilidad politica como
una responsabilidad profesional. A la administracion y a los docentes les corres-
ponde por tanto tomar decisiones curriculares. En primera instancia el Estado ha
de decidir en la redaccion de las leyes educativas cuales son los elementos cul-
turales que deben ser objeto de trabajo escolar. Los docentes, posteriormente,
han de decidir de qué manera van a trabajar en sus centros, en sus aulas, esos
elementos culturales.

2. Elementos del curriculo
Los elementos basicos que integran el curriculo permiten, a la Administra-

cion primero y al docente después, crear un plan de estudios acorde a las nece-
sidades vistas en el estudiante y el contexto en desarrollo. Son los siguientes:
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 Objetivos y competencias basicas. Metas de progresiva dificultad que
se marca al alumnado en funcién de su nivel de competencia y en funcion
de los resultados del aprendizaje que cabe esperar de ellos.

* Contenidos. Elementos culturales que se van a ensenar: conceptos, pro-
cedimientos y actitudes.

* Criterios para elaborar la secuencia de objetivos, competencias y conte-
nidos.

» Metodologia. Modelos de ensefianza, enfoques practicos y actividades o
tareas concretas que se van a realizar.

o Evaluacion. Procesos, criterios e instrumentos previstos para la valora-
cion de los resultados obtenidos, en relacién con la consecucién de los
objetivos y de la adquisicidon de las competencias basicas.

3. Fundamentos del curriculo

Dentro del curriculo, las enseiianzas de Formacion Profesional tienen por
finalidad dotar a los alumnos de la formacion necesaria para alcanzar deter-
minadas competencias profesionales, proporcionarles una formacion adecuada,
funcional y una técnica que posibilite su adaptacién a los cambios organizativos
y tecnoldgicos relativos a la profesion y la visidon global del saber profesional.

La toma de decisiones curriculares en la Formacion Profesional, como la re-
daccién de objetivos y competencias basicas, asi como la eleccion y secuencia-
cion de contenidos, las orientaciones metodoldgicas, el disefio de actividades,
tareas, y evaluacidon, ademas de atender a lo expuesto anteriormente, debe
estar basada en las siguientes fuentes o fundamentos:

« Fundamento socioldgico: épara qué ensenar? Es de importancia fun-
damental en la Formacion Profesional ya que es necesario proporcionar al
alumnado la formacién necesaria para:

— Adquirir la competencia profesional caracteristica de cada modulo.

- Identificar y reconocer la organizacién y caracteristicas del sector
correspondiente, ademas de los mecanismos para su insercién profe-
sional.

— Proporcionar al alumnado de Formacién Profesional la adquisicion de
las habilidades que tienen su referencia en la competencia profesional
correspondiente, y poder conseguir asi una cualificacidon profesional.

» Fundamento epistemoldgico: équé ensenar? Se trata de incorporar a
la ensefianza los avances en las diversas disciplinas y las estructuras de
conocimiento. Establecer los conceptos, procedimientos y habilidades, asi
como las actitudes que den respuesta al “para qué ensenar”.

 Fuente psicolégica: éa quién enseiiar? Conseguir que la actividad
educativa sea coherente con los avances de la investigacion psicoldgica y
los modelos de aprendizaje, identificando las caracteristicas del alumnado
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y de su proceso de aprendizaje, en funcién de edad, contexto socioecond-
mico, etc.

 Fuente pedagodgica: ¢En qué orden enseiar? Atendiendo a los avan-
ces de la investigacion pedagodgica y a los enfoques metodoldgicos que
han sido ensayados y contrastados y que forman parte del conocimiento
profesional que los docentes han acumulado desde su practica, respon-
diendo a esta cuestion con la seleccion, secuenciacion y programa-
cion de las unidades de trabajo.

4. Niveles de concrecion curricular

El Sistema Educativo espafiol se estructura en tres niveles de progresiva con-
crecion de toma de decisiones sobre los elementos basicos del curriculo (objeti-
vos, competencias basicas, contenidos y su secuenciacion, metodologia
y evaluacion).

Esta clasificacion en distintos niveles, permite definir este sistema curricu-
lar como abierto frente al cerrado: abierto, ya que permite adaptarse a las
caracteristicas de cada centro en su contexto, atendiendo a sus peculiaridades
sociales y culturales.

Lo contrario, seria un sistema cerrado en el que el Estado aplica sus deci-
siones de manera unanime, relegando a los centros y a los docentes, al mero
campo de la aplicacién de normas, llevando a las aulas cuestiones ya decididas
previamente.

El planteamiento cerrado persigue la igualdad y uniformidad del trabajo es-
colar en todos los centros y aulas del mismo grado. Obvian, sin embargo, que en
muchas circunstancias el contexto o la situacion social y culturar hacen que esto
no sea lo mas adecuado.

Por el contrario, la apertura y flexibilidad de un planteamiento curricu-
lar abierto, lo convierten en un planteamiento integrador pues esta pensado
de manera comprensiva y es el mismo para todos los ciudadanos, independien-
temente de sus condiciones sociales y culturales y de sus necesidades educati-
vas.

4.1 Primer nivel de concrecion: Aspectos Basicos del Curriculo.

Son los que constituyen las ensefianzas minimas. Sera el Estado quien
a través de los poderes legislativos establezca las competencias de cada una de
las materias educativas. No obstante, debido a que las comunidades autonomas
tienen competencias plenas en materia educativa, pueden a su vez elaborar las
leyes educativas basicas mediante decretos y normas.

No obstante, seran las Cortes Generales y la Administracion Central quienes
realicen una unificacién de criterios que garantice una estructura comun del sis-
tema educativo en todo el Estado, que facilite (si fuera necesario) la movilidad
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de los ciudadanos espafioles, su escolarizacién y facil adaptacién en centros de
distintas comunidades, asi como homogeneidad de criterios para la expedicion
de titulos oficiales de escolaridad.

Ejemplo @

Los Aspectos basicos del curriculo de las enseflanzas minimas, han venido sien-
do desarrollados en distintos Reales Decretos y posteriormente desarrollados
por las comunidades auténomas.

Este proceso de armonizacion se realiza mediante la legislacién de leyes or-
ganicas como por ejemplo: LODE —en vigor—, LOGSE, LOPEG, LOCFP —en vi-
gor—, LOMCE, LOE —en vigor— de obligado cumplimiento para las comunidades
auténomas, mediante una norma comun de ensefanzas minimas (Decretos de
Ensefianza Minimas), y mediante la publicacion de documentos orientativos.

O mediante Leyes Organicas (por ejemplo LOCFP, LOE) dotando de una es-
tructura uniforme al sistema: objetivos generales, etapas educativas y titulos
finales, etc.

La estructura del disefio en Aspectos Basicos del Curriculo es la siguiente:

1. Objetivos generales de etapa. Los objetivos generales marcan el nivel
minimo necesario para que un alumno/a alcance el titulo de graduado,
por ejemplo en Educacidn Secundaria Obligatoria o Formacion Profesio-
nal.

2. Competencias basicas. A partir del desarrollo de la LOE, también se
incluyen las ocho competencias basicas de la etapa, derivadas de la reco-
mendacién de la Unidn Europea y que vimos en el tema anterior: Comuni-
cacion Lingiistica, matematica, Conocimiento e interaccion con el mundo
fisico, tratamiento de la informacidn y digital, aprender a aprender, social
y ciudadana, autonomia e iniciativa personal y cultural y artistica.

3. Materias. Se establecen las materias que los alumnos estudiaran en la
etapa. Son obligatorias, opcionales y optativas. Se establece, asi, un iti-
nerario educativo Unico para todos los alumnos hasta los 16 ainos de edad,
pero que se diversifica tanto por las medidas de atencion a la diversidad,
como por la existencias de programas de diversificacion curricular
para los cursos tercero y cuarto, asi como con la optatividad y la opcio-
nalidad -cerrada en itinerarios- para el cuarto curso. Los alumnos que no
estén en condiciones de conseguir el titulo de Graduado en Educacion
Secundaria Obligatoria, podran derivarse a partir de que hayan cursado
segundo de ESO, a los a programas de cualificacion profesional ini-
cial (PCPI) recientemente sustituidos por la Formacion profesio-
nal basica, como ya vimos.
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4. Objetivos generales de la materia y Competencia basicas de la
materia. Se conciben como capacidades y competencias que el alumno
habra de lograr a lo largo de la etapa. Tienen caracter preparatorio para
el logro de los objetivos generales de etapa. No se establecen objetivos
por aios pues esa tarea se reserva a los centros en su espacio de toma
de decisiones curriculares, a través del proyecto educativo.

5. Contenidos. Organizados en bloques tematicos, estos contenidos estan
referidos a toda la etapa sin diferenciacion por ciclos. Se estableceran los
conocimientos minimos que el alumnado debera alcanzar dentro de la
etapa senalada. Los contenidos se clasifican como: conceptuales, proce-
dimentales y actitudinales.

6. Criterios de evaluacion. Se plantean los criterios generales que per-
miten valorar la consecucién por parte del alumno de los objetivos de
aprendizaje propuestos y de las competencias basicas establecidas. Estos
criterios han de ser concretados por los centros educativos, basandose en
su autonomia pedagodgica, y teniendo en cuenta las evaluaciones iniciales
y las pruebas de diagndstico.

4.2 Segundo nivel de concrecion: Proyecto Educativo de Centro.

Lo elabora cada centro adecuando los Aspectos Basicos del Curriculo
a las caracteristicas socioculturales de su alumnado. Este segundo nivel
de concrecion curricular esta referido a la toma de decisiones reservada para
el ambito del propio centro escolar, sobre los aspectos basicos del curriculo.
En nuestro planteamiento curricular abierto, flexible e integrador, se exige a
cada centro que concrete las decisiones tomadas por la administracion en cuanto
a objetivos, competencias basicas, contenidos, metodologia y evaluacion. Ade-
mas, serviran como base para la elaboracién de las programaciones en el tercer
nivel de concrecién.

Ademas en este segundo nivel de concrecidn se crearan otro tipo de docu-
mentos elaborados por el centro como: el proyecto de gestion, el reglamento de
organizacion y funcionamiento, o el plan de convivencia, y de diversidad cultu-
ral, entre otros.

4.3 Tercer nivel de concrecidon: programaciéon de aula y unidad didactica

Corresponde a los docentes elaborar la programacion de aula y las unidades
didacticas que la integran. Es en el tercer nivel de concrecién curricular donde
debe finalizar la propuesta de disefo curricular. Es decir, disefiar el conjunto de
actividades especificas que van a realizarse durante el horario escolar a lo largo
del curso. Lo mas recomendable para orientar la toma de decisiones a este nivel
es que el docente elabore dos documentos:
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e Una programacion de aula o programacion didactica, para todo el
ano, y que lo concrete y detalle en cada una de las unidades didacticas
gue componen el programa y el nUmero de temas que se impartiran.

4.3.1 Programacion de Aula

En la programacion de aula se realiza la adaptacién de los aspectos curriculares
y organizativos del proyecto educativo a la realidad del aula y a las especificidades
del grupo de alumnos, de la materia y del propio docente. Aunque hay diferentes
modelos, se suelen caracterizar por la incorporacion de los siguientes elementos:

=

Intenciones del profesor para el curso.

2. Objetivos anuales finales que deben alcanzar los alumnos en la mate-
ria y competencias basicas.

3. Relacién de bloques o nicleos de contenidos que van a trabajarse du-
rante el curso.

4. Enfoques metodoldgicos que se van a seguir.

Secuencia orientativa de una sesion de clase (preguntas sobre lo an-

terior, resolver dudas, revisar ejercicios, explicar, resolver ejercicios, tra-

bajo en grupos...).

Orientaciones para el trabajo de la materia en casa.

Criterios generales de evaluacion y valoracion de los aprendizajes y

criterios minimos de promocion, basados en la consecucidn de los objeti-

vos generales y las competencias basicas.

8. Actividades complementarias y extraescolares asociadas a los distin-
tos contenidos (salidas, visitas, celebraciones...).

9. Cronograma del curso. Fechas previstas para el trabajo de cada unidad
didactica. Fechas de las actividades complementarias. Fechas de las eva-
luaciones y entrega de calificaciones.

10.Atencién a madres y padres e informacion para las familias.

ul

~No

4.3.2 Unidad Didactica

Se entiende por unidad didactica la planificacion de un conjunto de activi-
dades de ensenanza-aprendizaje que responde, en su maximo nivel de concre-
cion, a todos los elementos del curriculo: qué, como, cuando enseiar y qué
evaluar, en la que se deben precisar los objetivos y contenidos, las actividades
de ensefanza y aprendizaje y evaluacion, los recursos materiales y la organiza-
cion del espacio y el tiempo, asi como todas aquellas decisiones encaminadas a
ofrecer una mas adecuada atencion a la diversidad del alumnado.

Los principios didacticos en que debe basarse la elaboracion de la unidad
didactica son:
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1. Flexibilidad. No se concibe la elaboracién de la unidad didactica como
un documento cerrado que hay que llevar a cabo de manera rigida, sino
como una orientacidon para la propia intervencion profesional, para la or-
ganizacién del conocimiento, la propuesta de tareas a los alumnos vy la
evaluacion.

2. Reflexividad. La elaboracion de la programacion es una oportunidad
para reflexionar sobre los contenidos y la metodologia mas idénea para la
clase.

3. Instrumentacion. La programacion de la unidad didactica debe articular
las actividades y tareas escolares de manera que sirvan de instrumentos
para conseguir los objetivos generales propuestos (y las competencias
basicas, en su caso) para cada etapa.

4. Significatividad. La programacién debe mantener una doble coherencia:
légica y psicoldgica. La coherencia se facilita cuando se pone el conoci-
miento cientifico a disposicién del alumno para la resolucion de problemas
gue son interesantes para él, para su vida cotidiana, para intervenir en el
medio, para futuros aprendizajes. La inclusion de las competencias basi-
cas, intenta reforzar esta coherencia del modelo curricular.

Aqui proponemos, de manera sintética, la estructura siguiente como guia
orientativa para la programacién de unidades didacticas:

e Titulo de la UD: Que debe acompanarse de la justificacion de su elec-
cion, basandose en los intereses de los alumnos y de su potencial de de-
sarrollo de conocimiento de la materia.

* Objetivos: Formulados como capacidades que debe alcanzar el alumno
al finalizar el trabajo de la unidad didactica. Por ejemplo: “al finalizar la
unidad didactica el alumno sera capaz de...”. Ademas deben ser muy
concretos, posibles y referidos a cinco aspectos esenciales del de-
sarrollo y el aprendizaje humano: cognitivo, psicomotor, afectivo, co-
municativo y de insercidon social. Siempre conectados a los objetivos ge-
nerales de cada materia.

» Contenidos: Seleccidon en el proyecto educativo de los contenidos nece-
sarios para el logro de los objetivos propuestos. Referidos a conceptos,
procedimientos y actitudes que el alumno deba aprender en torno al tépi-
co de programacion propuesto.

o Actividades: Relacién de todas y cada una de las actividades que se
desarrollaran durante la unidad didactica, establecidas en funcién del ho-
rario disponible. Se programan actividades de inicio (de presentacion
de la unidad, de motivacion, de conversacion inicial para conocer el cono-
cimiento previo del alumno); actividades de desarrollo (presentacion
de nuevo contenido, estudio, resolucion de ejercicios, trabajo en equipo,
descubrimiento...); y actividades de acabado o cierre (puesta en co-
mun, reflexidén, evaluacion final de la unidad, refuerzo, ampliacién...).
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Evidentemente el disefio de actividades debe responder a los enfoques
metodoldgicos que se han adoptado en la programacion de aula.

e Evaluacion: Seleccion y concrecion de criterios de evaluacion que per-
mitan valorar el grado de adquisicidon de las capacidades contenidas en
los objetivos y de las competencias basicas en su caso. Construcciéon de
los instrumentos adecuados para realizar una evaluacién formativa y una
evaluacién sumativa.

Idea ‘

Finalmente, podemos hablar de una cuarta concrecién del curriculo cuando es
necesaria la adaptaciéon del disefio curricular a un alumno o grupo de alumnos
concreto, por sus necesidades educativas o de apoyo educativo (desfase curricu-
lar por tener dificultades de aprendizaje, sobredotacion intelectual, necesidades
educativas especiales o incorporacion tardia al sistema educativo, alumnado de
origen extranjero). Esta programacion especifica se denomina adaptacion curri-
cular individual.

ELEMENTOS
*objetivos
+contenidos
*metodologia
*evaluacion

FUNDAMENTOS
= Sociologicos
= epistemoogico
» Psicolégicoo
- Pedagégico

CARACTERISTICAS
*Flexible
+abierto

CURRICULO

NIVELES DE CONCRECION

1° Aspectos basicos del
curriculo.

2° Proyecto Educativo

3° Programacion de
aula y unidad didéctica
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Preguntas para la autoevaluacion

=

Segun la LOE el curriculo se define como:

¢Cual es el primer nivel de concrecién curricular?

3. El profesorado junto con el colectivo educativo sera el encargado de ela-
borar:

4. El tercer nivel de concrecion consiste en la elaboracién de:

™~
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Introduccion

En este tema analizaremos los principales elementos que dan sentido al concep-
to de desarrollo profesional docente, su definicidn, asi como los aspectos que lo
constituyen y/o la importancia de llevarlo a cabo como profesionales de la edu-
cacion.

Del mismo modo, veremos los diferentes estilos de profesorado con el fin de
obtener una visién general del perfil profesional docente.

Objetivos

Al finalizar esta unidad el alumnado sera capaz de:

e Entender qué es la profesidén docente.

e Conocer las caracteristicas y elementos que describen la profesién do-
cente.

e Conocer los principales estilos docentes.
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Contenidos

1. La profesion docente
1.1. Profesionalidad y elementos de la profesionalidad docente

En este apartado abordaremos la nocion de profesionalidad. Hoyle la con-
sidera como “las actitudes hacia la practica profesional entre los miem-
bros de una ocupacion y el grado de conocimientos y de destrezas que
aportan”. Esta seria la definicién genérica de profesionalidad, pero habria que
preguntarse qué significa profesionalidad docente y qué rasgos o elementos
la describen.

Hoyle (1980) y Shulman (1998), tras un amplio estudio de la profesion
docente, subrayan algunos de los elementos que la definen de entre los que
destacan los siguientes:

* Funcion social del profesorado: Conseguir involucrar al alumnado en
la construccidon de una sociedad mejor. Conseguir que muestren una acti-
tud positiva, activa y abierta en todos los ambitos: en el personal y en el
aprendizaje.

« Dominio considerable de ciertas habilidades: Dominar su especiali-
dad, saber situarla en el contexto del aula, organizar y programar,... Apli-
car esas habilidades en situaciones tanto nuevas como rutinarias.

e Largo periodo de formacion superior: De forma sistematica y periodi-
ca para su actualizacién y perfeccionamiento docente.

 Proceso de socializacion en los valores profesionales: Colaborando
en la concepcion y elaboracidon de instrumentos, materiales y recursos
didacticos para ampliar sus competencias técnicas y metodoldgicas.

» Codigo ético: Hacer respetar y respetarse asi mismo. Ser tolerante y ca-
paz de aceptar el modo de ser de su alumnado, especialmente en aquellos
que tienen ideas y experiencias diferentes por pertenecer a otra cultura,
género, religién,...

e Organizacion profesional con voz en la Administracion Educativa:
Trabajando en equipo con los demas profesionales de la formacién, incor-
porando y realizando propuestas que contribuyan a un buen desarrollo y
funcionamiento de la misma.

Analizando estas caracteristicas podriamos decir que el perfil profesional

docente viene definido a su vez por una serie de competencias profesionales
gue permite su total desarrollo y que podemos concretar en las siguientes:
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1. Competencia técnica: relacionadas con la especialidad para la que for-
ma. Se requiere actualizacion de conocimientos: tareas como la busque-
da de informacion, formacién continua, asi como capacidad para llevar a
cabo una actividad docente motivadora no rutinaria.

2. Competencia didactica: necesaria para desempefiar el rol docente. Se
requiere que el docente lleve a cabo una interaccidon adecuada con el gru-
po, con iniciativa. Que sepa identificar los problemas que puedan surgir y
plantear soluciones a los mismos.

3. Competencias sociales: derivadas del concepto de formacién integral.
La capacidad de integracion en el desarrollo de su profesion de aspectos
como el trabajo en equipo, la cooperacion, flexibilidad, atender al cddigo
ético, y generar dichas competencias en el alumnado.

En resumen ‘%

Hoyle y Shulman definen la profesionalidad docente a través de las caracteristi-
cas sefaladas anteriormente y que se desarrollan bajo las competencias técni-
cas, didacticas y sociales.

1.2. Desarrollo profesional docente.

Como venimos viendo, podriamos definir el concepto de desarrollo profesio-
nal como aquellos elementos que tienen que ver con la capacidad de un
profesor/a para mantener la curiosidad acerca de sus clases: identificar
intereses significativos en el proceso de ensefanza-aprendizaje, valo-
rar y buscar el dialogo con otros profesionales expertos que le ayuden a
analizar y/o reflexionar, etc.

En general, se ha destacado la finalidad de este desarrollo profesional como
toda actividad que el profesor/a realiza con el fin de formarse para atender mas
eficazmente sus tareas o que le preparen para el desempefio de otras nuevas.
Ello implica ver esta formacion como un proceso donde partir de la practica es
fundamental, y ademas, una caracteristica diferenciadora de la formaron inicial.

Sabias que...

Existen diferentes modalidades de formacion permanente.

Agustin de la Herran, en su obra El profesor que se forma. Desarrollo perso-
nal y profesional del docente (2008: 14-16), sehala diferentes modalidades de
formacidén permanente de entre las que destacamos las siguientes:
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o Estudio y cultivo personal. Es quiza la principal via formativa, siempre
complementaria a las demas. Se basa principalmente en la lectura.

e Formacion basada en el intercambio informal entre companeros.
Se da entre dos 0 mas compaferos en el centro. Tiene lugar mediante in-
tercambios de experiencias y pareceres, preguntas y resolucion de dudas,
etc.

» Formacion mediante cursos convencionales. Se basa en la convo-
catoria de una oferta formativa a la que pueden acudir profesionales de
diversos centros y, segun la tematica u otros criterios, de diversas etapas.
Favorece el enriquecimiento personal.

« Formacion en centros. Posiblemente se trata de una accidon formativa
de mayor eficiencia y eficacia general. Lo éptimo sera que pueda implicar
a la mayor cantidad de profesorado posible.

 Formacion mediante seminarios. Los ‘seminarios’ hacen referencia al
trabajo instructivo basado en los conocimientos, experiencias y contribu-
ciones de los asistentes.

e Formacién mediante permisos de estancias en otros centros. Se
trata de invitaciones y estancias realizadas en centros, nacionales y ex-
tranjeros, de los que poder aprender procesos e innovaciones de cara a
su posible consideracion por parte de los miembros de la comunidad do-
cente.

* Intercambio de experiencias. Se trata de un encuentro productivo en
el que profesionales del mismo o distintos centros comparten experien-
cias didacticas, organizativas, de gestidon, proyectos de investigacién, de
innovacién y cambio, etc. Suelen desarrollarse como ‘Jornadas de Inter-
cambio de Experiencias’, durante uno o dos dias.

Esta formacion es parte esencial del desarrollo profesional del profesorado
y si analizamos la vida profesional de éste, encontramos que su desarrollo pro-
fesional docente puede variar, ya que en muchas ocasiones, viene marcado por
diferentes aspectos que pueden estimular o impedir el desarrollo personal y pro-
fesional de los docentes.

Para De la Herrdn (2008: 3), la profesidn docente experimenta presiones y
transiciones que se cruzan en cada persona o en cada vida profesional de modos
distintos, repercutiendo en cambios que se ven influidos por variables internas y
externas. Estas variables, son:

» Variables sociales y curriculares: Comprension del sentido social de
la educacién y del sentido educativo de la sociedad, prestigio y reco-
nocimiento de la funcién docente ligados a reformas educativas, politi-
cas, econdmicas, ideoldgicas, tecnoldgicas, etc., cambios asociados a los
alumnos (sociedad emergente) o a otros cambios sociales, cambios de
modelos curriculares, nuevos programas de ensenanza, nuevas exigen-
cias formativas, etc.
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e Variables institucionales: Tradicién y sentido atribuido a la planifica-
cion didactica y los proyectos, vivencia de procesos de investigacion e in-
novacién, condiciones de trabajo, incentivos, posibilidades de promocion,
autoestima institucional, salud comunicativa de la organizacién, “madurez
organizacional” (Herran, 2004), existencia, fluidez y eficacia comunicativa
de los equipos de trabajo, presencia de sujetos y grupos de presion, ca-
racteristicas de los alumnos, formacidén continua, impulso interno (direc-
cion), impulso externo (inspeccién), etc.

e Variables personales: Asociables a la salud fisica y psiquica, nivel de
estrés, edad, experiencia, rasgos de personalidad y madurez personal,
conocimiento, ciclo de vida profesional, comprensidén e integracion pro-
fesional de la formacién y de la innovacién, recursos para la seguridad
profesional, autoestima, satisfacciones, vida familiar, etc.

e Variables de vivencia en la profesionalizacion docente: Motivacién
y proyecto profesional (objetivos y expectativas profesionales etc.), con-
cepciones e implicacién en la formacion personal y de sus grupos e ins-
tituciones de pertenencia y referencia, orientacién hacia la creatividad,
compromiso con el propio Desarrollo Profesional y Personal Docente, etc.

Idea Q

Ejercer como docentes, a menudo conlleva una serie de problematicas, a las
gue el profesorado debe enfrentarse de forma coherente, poniendo en practica
diferentes recursos para conseguir que su trabajo sea agradable y permita la
autorrealizacién del profesor. Como docente no debe quedarse en una vision
negativa de los problemas que surgen en la educacion, al contrario, debe man-
tener una visidn positiva de los problemas a superar, con la idea de que la mejor
forma de superarlos es conocerlos y afrontarlos (Eirin, Garcia Ruso y Montero,
2009: 6).

1.3. Modelo de evolucidn de la profesionalidad docente

La profesionalidad docente no es algo estatico, sino que puede y debe ir evo-
lucionando a lo largo de la carrera profesional, de este modo, podemos estable-
cer una serie de caracteristicas que definen y que permiten pasar del profesional
docente “novel” al “experto”. Partimos pues, de las siguientes ideas:

e La idea de profesionalidad varia a lo largo del tiempo.

e En la formacién inicial el docente no consigue todas las habilidades nece-
sarias.

e La forma de entender la formacidn se preconcibe en la formacidn inicial.

e La socializacion del docente se construye en los primeros contactos con la
realidad formativa.
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Atendiendo a lo expuesto anteriormente, Dreyfus y Dreyfus (1986) sintetizan
en una escala graduada el progreso y fases del conocimiento docente experto,
asi como las caracteristicas de cada una de esas fases:

* Nivel 1. Profesorado en formacion: Adherencia rigida, sigue el proto-
colo y no tiene todavia una vision intuitiva. No es capaz de valorar el peso
de una situacion y el prondstico sobre los alumnos es muy bajo.

* Nivel 2. Profesorado principiante: Guias para la accion, sesiones dia-
rias, secuencia de la semana, aun no tiene un estilo personal. Percepcion
limitada. Analisis muy fragmentado de la situacién.

» Nivel 3. Profesorado competente: Planificacion consciente, rutina de
conductas. Empieza a anticiparse, a ver metas. Comienza a generar su
propio estilo de ensefanza.

* Nivel 4. Profesorado habil: Vision intuitiva, metas a largo plazo. Visién
de futuro, importancia de su trabajo. Ampliacidon de repertorio de actua-
ciones.

* Nivel 5. Profesorado experto: Vision intuitiva de la situacion. Uso de
las aproximaciones analiticas. Vision de las metas a largo plazo. Anticipa-
cion a los cambios.

2. Estilos de profesorado en la ensenanza

El estilo se define como un conjunto de orientaciones y actitudes que
describe las preferencias de un/una docente cuando interactia con el
medio educativo. Esto unido al concepto de desarrollo profesional visto ante-
riormente, hace que sean muchas las clasificaciones que se pueden establecer
en cuanto a estilos de ensenanza, siendo una de las primeras la llevada a cabo
por Lippitt y White (1938, citado en Uncala 2008), y en ella podemos reconocer
tres modelos claramente diferenciados:

» El estilo autocratico: Toma solo todas las decisiones. Aquellos profeso-
res que deciden por si solos todas las actividades o tareas a realizar, es
decir, ellos son quienes toman todas las decisiones, organizando y distri-
buyendo, incluso, las actividades, permaneciendo distantes al grupo en su
realizacién y evaluando de forma individualizada.

» El estilo democratico: Trabaja con el grupo. Los profesores que planifi-
can de acuerdo con los miembros del grupo, animando al grupo de alum-
nos a discutir, decidir, programar y distribuir las actividades: sugieren
diversos procedimientos, participan como un miembro mas y evaluan los
resultados en funcién del grupo.

* El estilo llamado laissez-faire: Se mantiene al margen. Estos profeso-
res se caracterizan por la falta de participacién general, manteniéndose al
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margen lo mas posible, dejando la iniciativa a los alumnos, y sélo cuando
se requiere su opinion, intervienen para dar su consejo.

Sin embargo, para otros autores un estilo de ensefianza esta mas condicio-
nado por los grupos escolares y el sistema de ensefanza que por los profesores.
Desde esta perspectiva se distinguen tres tipos de estilos de ensefianza:

e El tipo instrumental: Propio de los profesores que orientan su actividad
docente a los objetivos de aprendizaje y centrados en la direccién y auto-
ridad.

* El tipo expresivo: Orientado a satisfacer las necesidades afectivas de los
alumnos, el profesor se preocupa por atender al alumno en lo referente a
su rendimiento y a sus relaciones sociales.

e El tipo instrumental expresivo: Es una mezcla de ambos, siendo pro-
pio de los profesores que pretenden combinar el interés por la ensefianza
con su inquietud por las necesidades de los alumnos.

Como hemos dicho anteriormente, son muchas las clasificaciones que se
pueden hacer del estilo docente:

* Segun sus funciones (legislativo, ejecutivo, o judicial).

e Atendiendo a su forma (monarquico, jerarquico, oligarquico o anar-
quico).

e Basado en sus tendencias (progresista o conservador).

* Etc.

Ideas clave

« PROFESION DOCENTE: Hoyle y Shulman definen la profesién docente
a través de una serie de elementos que la definen como /a funcién do-
cente, el dominio de habilidades, el periodo de formacion, el proceso de
socializacion en los valores profesionales, el codigo ético, la organizacion
profesional con voz en la Administracion Educativa.

e DESARROLLO PROFESIONAL: Podemos definir el desarrollo profesional
como toda actividad que el profesor/a en ejercicio realiza con el fin de for-
marse, de manera que atienda mas eficazmente sus tareas o le preparen
para el desempeio de otras nuevas.

e ESTILOS DE PROFESORADO: El estilo se define como un conjunto de
orientaciones y actitudes que describe las preferencias de un/una docente
cuando interactia con el medio educativo.
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Preguntas para la autoevaluacion

=

El desarrollo profesional se define como:

El estilo docente se define como:

3. Lippitt y White clasifican los estilos docentes en los siguientes tér-
minos:

™
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Introduccion

La Ley Organica para la Mejora de la Calidad en la Educacién (LOMCE, 2013)
sefiala en su predambulo que el alumnado es el centro y la razéon de ser de la
educacién. El aprendizaje en la escuela debe ir dirigido a formar personas autoé-
nomas, criticas, con pensamiento propio.

Sin embargo, hay diferentes modos de entender el significado de aprendi-
zaje. Shulman (2004, citado en Moral 2012), identifica dos formas: como un
proceso de mera adquisicion de conocimiento o como un proceso activo de cons-
truccién y reconstruccion para que la persona pueda interiorizar lo que recibe y
adaptarlo a lo que ya conoce.

Desde esta perspectiva, el alumnado debe alcanzar una serie de habilidades
gue le ayuden a manejar conceptos, habilidades y actitudes que les permita
desarrollarse dentro de la sociedad actual, asi como la toma de decisiones res-
ponsables y auténomas.

En este sentido, el docente, cumple un papel fundamental a la hora de dise-
Aar, crear y evaluar ese aprendizaje peguntandose équé ensefar?, écomo en-
sefiar? y équé y cuando evaluar? Estas preguntas se responden a través del
enfoque, la metodologia y la evaluacién.
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Objetivos

Al finalizar esta unidad el alumnado sera capaz de:

e Conocer los principales enfoques didacticos, sus caracteristicas y funda-
mentos.

e Acercarse a los principales principios metodoldgicos.

e Acercarse a los distintos medios de evaluacién.

Contenidos

1. ¢Qué enseiar? Enfoques didacticos, caracteristicas y fundamentos

Utilizamos el término enfoque de manera general, para referirnos a las decisio-
nes que los profesores toman en su practica docente. En ella intervienen valo-
res, creencias, conocimientos e ideologias o factores socio-culturales entre otros
aspectos.

En los enfoques se ven interrelacionados aspectos didacticos como son los
contenidos que se van a ensefar, la actitud docente frente a la ensefianza, o
el papel del alumno en ella, y los Ilamados componentes didacticos curricula-
res: objetivos, contenidos, estrategias, evaluacion.

A continuacién pasaremos a referirnos a distintos enfoques. Cada uno de ellos
se basa en una concepcion del conocimiento, de ensefianza, de aprendizaje, de
estrategias y de evaluacién. Nuestro objetivo es caracterizar a cada enfoque:

1.1. Enfoque Centrado en el Contenido:

Clasico, tradicional, intelectualismo individualista
PRINCIPAL OBJETIVO:

e Acumular y reproducir informacion, contenidos,...

e Transmitir informacién.

e Formar el intelecto (instruccién- formacién intelectual)
ELEMENTOS BASICOS:

e Pone énfasis en los contenidos.

* El profesor es el principal protagonista.
* Nula flexibilidad en los contenidos.
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e El alumno queda relegado a un segundo plano.

e La evaluacion mide el grado de reproduccién de la informacion.
e La exposicion (clase magistral) es método casi exclusivo.

e La leccion es el centro del proceso didactico.

FUNDAMENTOS:

e Empirismo: la mente es percibida como una tabla rasa.
e Asociacionismo: principios de conexidn entre diferentes pensamientos o
ideas de la mente.

APRENDIZAJE:

e Asimilacion de informacion.

e El éxito del aprendizaje esta determinado por la capacidad del alumno de
adaptase al profesor.

* La memoria tiene un rol decisivo. Se apoya en la asociacion y la ejercita-
cion.

ROL DEL PROFESOR:

e Comunicador del saber. Presenta contenidos a través de clases expositivas
apoyadas con libros de texto y actividades complementadas con ejercicios
para contribuir a la fijacion o a través de demostraciones desarrolladas
por él mismo.

* Es considerado y respetado como autoridad (poseedor de verdades cier-
tas y estables).

ROL DEL ALUMNO:

e Receptivo: recibe y asimila informacion.

» Resuelve ejercicios por reiteracién mecanica siguiendo modelo o procedi-
miento realizado por el profesor.

1.2. Enfoque Centrado en Habilidades

Movimiento de las escuelas nuevas y de la escuela activa

PRINCIPAL OBJETIVO:

o Desarrollar habilidad intelectual que permita acceder por si mismo a las
tematicas.
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Desarrollar en el alumno una disciplina intelectual a través de la aplicacién
de habilidades que permita el planteamiento de problemas y la busqueda
de la solucién.

Aprender a pensar: todos los seres humanos pueden llegar a las mismas
construcciones por medio de la accion y del contacto con la realidad, pues
todos poseen una estructura cognitiva igual.

ELEMENTOS BASICOS:

El alumno es el protagonista del proceso de Ensefianza-Aprendizaje (E-A).
Los objetivos son elementos claves para la programacion, realizacion y
control del proceso E-A.

Relacion dialdgica profesor-alumnos y alumnos-alumnos.

FUNDAMENTOS:

Basado en la psicologia funcional.

La actividad es determinada por una necesidad (bioldgicamente) y por un
interés (psicolégicamente).

La escuela se ve como un laboratorio en el que el alumno opera activa-
mente su propia educacion.

La educacidn es auténtica preparacion para la vida.

APRENDIZAJE:

Cambios de estructuras mentales, se centra en el proceso de desarrollo
de estructuras de pensamiento.

ROL DEL PROFESOR:

Guiar y orientar el aprendizaje.

Seleccionar, implementar y presentar actividades; ayudar a ejecutar las
actividades y constatar el nivel de aprendizaje.

Disefar la ensefanza sobre la base de situaciones desconcertantes.
Evaluar permanentemente el proceso de E-A.

ROL DEL ALUMNO:

Activo: es el principal protagonista.

Ejecutor de actividades propuestas.

Define los problemas y propone caminos de solucién por medio de una
busqueda intencional, metddica y auténoma.
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1.3. Enfoque Centrado en Conocimientos (Saber)
Contenidos, culturales, destrezas, habilidades, actitudes y valores
PRINCIPAL OBJETIVO:

e Promover un aprendizaje significativo en los estudiantes.

* Significatividad del aprendizaje se refiere a la posibilidad de establecer
conexiones sustantivas entre lo que se va a aprender (aprendizajes nue-
vos) Yy lo que ya se sabe al respecto, presente en la estructura cognosci-
tiva del alumno).

e Elaborar una vision del mundo a través del aprendizaje significativo.

ELEMENTOS BASICOS:

e Igual importancia en la interaccidon: alumnos - profesor — contenidos.

e Postulado general: los procesos de inteligencia o del pensamiento son
modificables mediante intervenciones pedagdgicas cuidadosamente pla-
nificadas.

e El contenido de la ensenanza implica: conocimientos, habilidades y acti-
tudes.

FUNDAMENTOS:

e Idealismo: cada persona elabora, interpreta o construye un modelo de la
realidad.

e Aprendizaje por descubrimiento. Resolucién de problemas como meta y
eje del aprender (Bruner).

e Teoria constructiva basada en la interaccion social (Vigotsky): El conoci-
miento es un producto de interaccidn social y de la cultura.

APRENDIZAJE:

e Proceso de construccién de conocimientos, dependiente del conocimiento
previo y determinado por el contexto o la situacion en la que se produce.

o Enfasis principal estd puesto en los procesos internos que actlan como
intermediarios en la construccion, mas que en las conductas observables.

e Las raices de las interpretaciones que cada sujeto hace de su entorno son
tanto emocionales como cognitivas.

ROL DEL PROFESOR:

e Mediador entre el conocimiento especifico y las compresiones de los alum-
nos.
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Investigador de los procesos del aula, resolviendo problemas y recons-
truyendo progresivamente su accién pedagdgica para lograr aprendizajes
significativos en los alumnos.

Facilitador del aprendizaje: disefa y desarrolla estrategias, organiza acti-
vidades apropiadas para un conocimiento especifico significativo, sobre la
base de las ideas previas diagnosticadas previamente.

ROL DEL ALUMNO:

Revisa, modifica, enriquece y reconstruye sus conocimientos.

Reelabora de forma constante sus propias representaciones o modelos de
la realidad.

Utiliza y transfiere lo aprendido a otras situaciones.

2. ¢Como enseiar? Principios metodologicos

Para Moral (2012), el profesor debe reflexionar sobre el proceso de ensefianza y
la metodologia que va a seguir para alcanzar de manera util los objetivos plan-
teados. La metodologia no es una receta magica pues no existe un modelo Uni-
co. Si existen una serie de principios metodoldgicos que permiten alcanzar una
ensefianza eficaz. Siguiendo éstas y otras de las orientaciones metodoldgicas
gue se dan en la ensefianza, atenderemos a los siguientes criterios orientados a:
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2.1. Lograr la participacién y motivacién del alumnado:

Aprendizajes significativos. Gracias a aprendizajes mas motivadores,
adecuados a sus intereses y necesidades.

Una actitud y un clima positivo que acelere el proceso de aprendizaje
y aumente las ganas de aprender.

Interdisciplinariedad. Relacionar los contenidos de nuestra area con
otras areas.

2.2. La personalizacion de la ensefianza:

Utilizar el conocimiento y las experiencias anteriores.

Trabajar de manera escalonada el aprendizaje: gracias a la comuni-
cacién en el aula y/o a la ayuda de otros companeros, un alumno/a puede
resolver un problema que de otro modo no seria capaz de llevar a cabo.
Desarrollo de procesos metacognitivos: hacer consciente al alumno
de cdmo aprende, por qué aprende o para qué aprende; ensefando es-
trategias para aprender, motivarse, mantener el ambiente de estudio o
acudir al docente, companeros o padres en el caso necesario.
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2.3. La interaccion en la ensefanza:

o Sistemas de pregunta-respuesta: utilizadas para comprobar la com-
prensién por parte del alumnado y el desarrollo del proceso de aprendiza-
je.

e Conversacion instruccional: el profesor responde de manera flexible y
responsable a las contribuciones de los estudiantes para guiar el proceso
de ensefianza-aprendizaje.

» Estrategias de discusion: es una herramienta Util para conseguir una
ensefianza efectiva y abierta. Persigue la implicacién de todos los alum-
nos/as, la mejora de la comprension y el desarrollo de habilidades y com-
petencias de comunicacion.

2.4. Autorregulacion en el aprendizaje:

El profesorado debe conseguir que los alumnos vayan desarrollando la capa-
cidad de autorregulacion de su propio proceso de ensefianza-aprendizaje: saber
ddénde se sitla el tema, qué problemas o desafios le plantea, ser organizados y
sistematicos para conseguir una comprension profunda.

Sabias que...

Para facilitar la autorregulacion del aprendizaje, Wiggins y McTighe (2005 cita-
dos en Moral, 2012) proponen la utilizacién de una estrategia de actuacion de-
nominada herramienta WHERETO:

e W - Asegurarse que los alumnos conocen dénde se situa el tema que van
a estudiar (WHERE), de dénde proviene, y por qué (WHY) es importante
estudiarlo. En esta fase se disefa un momento para que los alumnos se
pregunten de donde vienen y hacia dénde van.

e H - Proporcionar a los alumnos “ganchos o sujeciones” (HOOK) para que
puedan engancharse y sostener su atencién a través del proceso de apren-
dizaje. Mas alla del mero entretenimiento o de simplemente tener como
proposito hacer las cosas amenas, se recomienda que para mantener el
interés intelectual se fomente:

- La inmersidon en cuestiones, problemas, desafios, situaciones o histo-
rias que requieran el ingenio, la agudeza de los alumnos y no el mero
reconocimiento escolar.

- Un pensamiento provocador y desafiante.

- Unas experiencias que emocionan o impresionan a los alumnos.

- Una conexion personal.

- Diferentes puntos de vista o multiples perspectivas de un aspecto.
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E - Construir oportunidades para evaluar (EVALUATE) el progreso del

alumno y realizar una autoevaluacion.

e R - Proporcionar a los estudiantes oportunidades para Repensar (RE-
THINK) las ideas basicas, Reflexionar (REFLECT) sobre su progreso, y
Revisar (REVISE) su trabajo.

e T - Buscar que los procesos de ensefanza sean hechos a medida (TAILO-
RED) o personalizados, atendiendo y reflexionando sobre las diferencias
personales que se aprecian segun talentos, intereses, estilos y necesida-
des.

e O - Ser organizados (ORGANIZED) y sistematicos para conseguir una

comprension profunda frente a trabajar de una manera superficial sin de-

tenerse y profundizar en los temas.

3. éQué, como y cuando evaluar? Formas de evaluar

La evaluacion constituye un instrumento al servicio del proceso ensefianza-apren-
dizaje integrada en la vida del aula. De este modo se convierte en un punto de
referencia para la adopcion de medidas de refuerzos educativos o de adaptacién
curricular en el aprendizaje de alumnos/as, y de correccion y/o mejora de la
propia labor docente. Esta tiene una funcidn reguladora del proceso de ensefian-
za-aprendizaje, lo que implica observar y analizar nuestra accion educativa, va-
lorando si estamos consiguiendo nuestros objetivos planteados anteriormente, y
asi modificar nuestra actividad. Para llevar a cabo esta revision debemos tener
en cuenta:

e Tener claras nuestras metas.

e Observar la evolucién del aula.

e Ser capaces de tomar decisiones para poder reaccionar y adaptar nuestra
accién didactica a la consecucién de nuestros objetivos.

La evaluacién ademas de ser un elemento de control para el profesorado, lo
es también para el alumnado, ya que con ella controlamos y regulamos su acti-
vidad y rendimiento.

Esta evaluacion, al estar destinada a la formacion integral del alum-
nado, debe presentar un caracter global y atender a todos los ambitos de la
persona, y no meramente a los cognitivos. Por su parte, el profesorado debe
evaluar su propia actividad docente.

Esta evaluacion debe ser continua, formativa, cualitativa y contextua-
lizada, y nos indicara la consecucién de los objetivos inicialmente planteados.
Debe responder al qué, como y cuando evaluar.

Con respecto al qué evaluar, tenemos que hacer referencia a los criterios de
evaluacidn establecidos para nuestro curso.
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Los momentos en los que llevamos a cabo la evaluacién, es decir, el cuando
evaluar, serd de manera continua y especificamente:

o Evaluacion inicial: al principio del curso realizaremos una evaluacidn
inicial para comprobar los conocimientos previos del alumnado y el grado
de adquisicidon logrado por parte de estos.

o Evaluacion continua: consistira en la evaluacion realizada al concluir
cada unidad, en la que comprobaremos la consecucidon de los objetivos
propuestos, ademas de evaluar el dia a dia en la clase. Al final de cada
trimestre se plasmara toda la informacién obtenida durante el mismo (la
entrega de notas).

e Evaluacion final: una vez concluido el curso, se analizara la evolucién
desarrollada para los alumnos/as durante el proceso de ensefianza-apren-
dizaje, y la consecucién de los objetivos fijados para el nivel.

El como evaluar, lo plasmaremos a través de procedimientos e instrumen-
tos de evaluacidn:

 Procedimientos de evaluacion:
- Seguimiento del trabajo realizado en el aula por parte del alumnado.
— Correccion de cuadernos y de producciones escritas.
— Puesta en comun...
e Instrumentos de evaluacion:
— Observacidén directa y sistematica.
- Fichas de registro individual.
- Pruebas escritas y orales...

Estos procedimientos e instrumentos se trataran durante todo el curso a
través de un seguimiento del alumno/a con las siguientes actividades de eva-
luacion continua:

e Revision y analisis sistematico de los trabajos realizados en casa y en cla-
se por los alumnos, tanto individuales como los del grupo, recogidos en el
cuaderno didactico. Se valorara ademas de los contenidos, el esfuerzo
de realizacién, orden, claridad, limpieza, correccion y capacidad de auto-
correccion.

e Observacién directa de la asimilacién de conceptos tratados en el aula y
de su competencia en expresion y comprension oral, a través de las
preguntas efectuadas por el profesor al alumno.

e Analisis de los trabajos y comentarios escritos realizados por los alum-
nos, evaluando en ellos la capacidad de sintesis y de analisis, la buena or-
ganizacién, adecuada presentacién, correccion, coherencia, propiedad...
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e Participacion en exposiciones orales, discusiones y debates, manifesta-
cion de opiniones personales, escenificaciones o recitaciones, puestas en
comun.

e Atencion a los habitos de trabajo, al grado de participacion, a la actitud
dialogante y a sus propias propuestas de mejora.

» Valoracion de la imaginacion y originalidad en las actividades de crea-
cion.

Ideas clave

¢ Enfoque didactico
[ ™\
e Principios metodoldgicos

[ |

e Tipos de evaluacién

Preguntas para la autoevaluacion

1. Acumular y reproducir informacion o contenidos es el principal
objetivo en el enfoque:

El enfoque centrado en las habilidades se caracteriza por:

Uno de los principios metodoldgicos es:

4. La evaluacion debe de ser:

W

Referencias bibliograficas

Meirieu, P. (2006). Carta a un joven profesor: por qué ensenar hoy. Barcelona:
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Moral, C. (2012). Conocimiento didactico general para el diseio y desarrollo de
experiencias de aprendizaje significativas en la formacion del profesorado.
Profesorado. Revista de curriculum y formacion del profesorado 16 (2): 469-
500.

Rué, J. (2002). Qué ensenar y por qué: elaboracion y desarrollo de proyectos de
formacién. Barcelona: Paidés.
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Introduccion

La materia Sociedad, Familia y Educacién pretende relacionar la educacion con el
medio y comprender la funcidon educadora de la familia y la sociedad, tanto en la
adquisicién de competencias y aprendizajes como en la educacion en el respeto
de los derechos vy libertades, en la igualdad de derechos y oportunidades entre
hombres y mujeres y en la igualdad de trato y no discriminacion de las perso-
nas con discapacidad. Conocer la evolucién histdrica de la familia, sus diferentes
tipos y la incidencia del contexto familiar y del contexto social en la educacion.
Valorar la importancia de la educacidon para la proteccién del medioambiente y
la construcciéon de un futuro sostenible. Adquirir habilidades sociales en la rela-
cion y orientacidon familiar. Conocer las funciones sociales de la educacién y las
demandas de la sociedad respecto del sistema educativo.

En este marco, este primer tema, introductorio, pretende contextualizar las
relaciones entre la Sociedad, la Familia en su diversidad de modelos, y la Edu-
caciéon, desde la perspectiva de la Sociologia, como disciplina que estudia los
fendmenos, procesos y dindmicas de la sociedad y los grupos que la componen.
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Objetivos

* Objetivo 1. Comprender que todo en nuestra sociedad tiene una funcion
educadora asi como todo proceso educativo tiene una naturaleza social.

* Objetivo 2. Adquirir conocimiento cientifico y critica sobre el funciona-
miento del Sistema Educativo en su relacién con el resto de la sociedad.

e Objetivo 3. Aportar una visién de la educacién como dindamica, mas am-
plia que la estricta y formalmente “escolar” (didactica, pedagdgica).

* Objetivo 4. Aportar una metodologia socioldgica para analizar: el contex-
to social, el funcionamiento del Sistema Educativo, los efectos del siste-
ma educativo sobre la sociedad, y las implicaciones y tareas de todos los
agentes educativos: profesorado, alumnado, familias, comunidad local.

* Objetivo 5. Comprender la complejidad de lo educativo-escolar en nues-
tra sociedad actual: globalizada, de las TICs, etc.

e Objetivo 6. Desarrollar la capacidad de anélisis de la realidad escolar, a
través del estudio de su naturaleza social para potenciar una identidad
profesional ética y responsable.

Contenidos

1. La mirada socioldgica

Mirar a la educacién desde el punto de vista socioldégico supone hacerlo de ma-
nera sistematizada atendiendo a:
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1. Los niveles de analisis:

a. Microsociologico: Relativo a los sujetos sociales (estudiantado, pro-
fesorado, familias), sus procesos de socializacion y subjetivacién, sus
practicas, relaciones e interacciones.

b. Mesosociologico: Relativo a los grupos sociales asi como las estructu-
ras sociales y sus relaciones (sistema educativo, sistema econdmico,
sistema politico, etc.).

c. Macrosociolégico: Relativo a la sociedad en su totalidad.

2. Las dimensiones de analisis:

a. Material: Referida a las condiciones materiales (econdmicas, juridicas,
etc.) de existencia.

b. Simbolica: Referida al sistema de valores, normas, creencias, ideas,
pensamientos, que constituyen el imaginario colectivo de una socie-
dad.
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La mirada socioldgica a la educacién es reflexivo, cientifica y critica. Especi-
fica de las sociedades Moderna (desde la revolucién industrial y la formacién de
los Estados-nacidon en adelante) hasta la sociedad actual (Modernidad Tardia).
Pretende problematizar la educacién como fendmeno social desde un enfoque
historico y constructivista, para pensar la educacién desde la influencia mutua
entre la accion de los sujetos (lo que hacen las personas, - alumnado, profesora-
do, familias, politicos, etc.-) y las estructuras sociales en que estan esos sujetos
(el sistema educativo, el politico, el econédmico, el laboral, la propia institucién
familiar, etc.).

2. El valor de la educacion en la sociedad actual

Algunos aspectos de la sociedad actual dan cuenta de la centralidad de la edu-
cacién en la misma, estos aspectos son:

e La educacién como motor de reproduccién social, pero también como mo-
tor de cambio social y progreso, sabiendo que el progreso de la Moderni-
dad ha supuesto también procesos de involucién.

e La centralidad de la desigualdad social en la educacion.

e La educacion como instrumento de control social pero también como ele-
mento liberador.

» La demanda educativa creciente en nuestra sociedad, mas aun con el in-
cremento de las tasas de desempleo juvenil, agravadas por la crisis (no
sOlo econdmica, también politica y social).

* Una oferta educativa cada vez mas diversificada.

e La centralidad de la informacion, el conocimiento y la globalizacidn en el
sistema capitalista actual.

3. El sistema educativo como parte del sistema social

Sociedad y Educacion estan relacionadas de manera bidireccional. La sociedad
es resultado de dimensiones tales como:

e La historia politica: relativa a las relaciones entre grupos sociales, asi
como a las relaciones de poder entre estos grupos.

» La historia econdmica: relativa a la economia y el mercado de trabajo
de esa sociedad.

e La historia social: referida a la desigualdad estructural entre los grupos
gue forman una sociedad, asi como a las funciones sociales de la escuela.

e La historia cultural: que se materializa en los modelos culturales, valo-
res, ideas, normas, cosmologia de cada sociedad.
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La siguiente figura muestra esquematica y graficamente estas relaciones
multiples que caracterizan al sistema educativo como parte del sistema social':

Sociedad

® Objetivos

® Procesos: socializacion,
aprender y ensefar, adaptacfon y Econo i
cambio - Modo de

produccion.

-Forma del Estado
(Autonomias).
-Estado del Bienest#
-Derechos humanos y
ciudadania.

-Partidos y
Administracion.

-Parlamento y Leyes.

Profesorado

CCualificacion y

Alumnado ccnologia.

-Nueva organizacion
trabajo.

® Curriculo (experiencia escolar):

=Cambios

participaciomefelacion entorno

Cultura

ultura dominante y culturas alternativas.
alores y mitos

Medios de comunicacion y cultura de
asas.

etc...

trabajo...

En linea con lo anterior, es necesario diferenciar entre:

» Sistema de enseiianza: esto es, el sistema reglado, que comprende
también un modelo concreto de profesorado, de curriculum, de estudian-
tado, de forma de gobierno, asi como el entorno de los centros, o sea, la
familia, el barrio, el municipio.

* Sistema educativo: que se corresponden con todas las partes de una
sociedad que educan a una persona. Asi, el sistema educativo esta en
continua interaccién con el sistema social, el cual que define la estructura,
objetivos, roles, funcionamiento y practicas escolares en una sociedad.

1 Fuente: Fernandez Palomares (2003).
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Por tanto, el sistema educativo es el sistema de ensefanza mas sus interac-
ciones con el resto de partes del sistema social, lo que genera posibilidades tanto
de reproduccién del estatus quo, cuanto de cambio de la sociedad.

4. La dimension social de la escuela

Concluyendo, la dimensién social de la escuela se concreta en las siguientes
cuestiones:

e Las aportaciones procedentes de la Sociologia critica desde mediados de
la década de 1960.

e La socializacion y la produccién de individuos en la escuela mediante el
curriculum oculto, esto es, toda la parte escolar que no es el curriculum
explicito (las materias, los contenidos, los objetivos, etc.) y que tiene que
ver con:

- La experiencia personal de cada sujeto

- La forma en que se estructuran el sistema educativo y el social
- El funcionamiento del sistema educativo

—  Los métodos de trabajo de cada centro

- La organizacién de las relaciones sociales

- La dindmica social global

— El profesorado como agente de reproduccion y/o cambio

Ideas clave

e Todo en nuestra sociedad tiene una funcién educadora, al tiempo que todo
proceso educativo tiene una naturaleza social.

» El enfoque sociolégico aporta un conocimiento cientifico y una conciencia
critica sobre el funcionamiento del Sistema Educativo y sus relaciones con
la Sociedad.

e La educaciéon es dindmica y procesual mas que algo estatico.

e Conocer la complejidad de lo educativo-escolar permite cuestionar el
pragmatismo tecnocratico que domina en nuestra sociedad actual.

e Desarrollar la capacidad de analisis, desde el estudio de la naturaleza so-
cial de la educacién, contribuye a construir una identidad profesional ética
y responsable.

Para conocer algunas ejemplos concretos sobre las ideas de este tema, se
recomienda ver los siguientes documentales:

e “Escuela Barbiana”
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* "“Nifos japoneses, competitividad sin limites”

Ambos, disponibles en Youtube, muestran modelos de escuela y de educa-
cion bien diferentes, determinados en gran medida por contextos socio-politi-
co-econodmico-culturales claramente diferenciados, permitiendo poner en valor
las ideas de este tema sobre la relacién bidireccional entre el contexto social y el
sistema educativo, para ver las funciones que desempena la educacion en cada
sociedad, esto es, cada sociedad va a requerir unas funciones educativas dife-
rentes segun sus propias necesidades. Ejemplo de ello es la oferta de especiali-
dades de formacion profesional dependiendo del sistema econémico, productivo
y social de cada contexto determinado.

Preguntas de autoevaluacion

e Los niveles de analisis socioldgico son...

e Las dimensiones de anélisis de la sociedad son...

e La dimensidn simbdlica de la sociedad se refiere a...

* La sociedad es resultado de dimensiones tales como...
e El sistema educativo...

Referencias bibliograficas
Lectura recomendada para completar la informaciéon de este tema:

Fernandez Palomares, F. (2003). Sociologia de la Educacion. Madrid: Pearson.
Capitulo 1. [este tema sigue de cerca esta lectura]
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Introduccion

Una de las grandes aportaciones de la Sociologia al estudio y el conocimiento de
la Educacion ha sido precisamente en torno a la estructura de la sociedad, la for-
ma en que se organizan y distribuyen los grupos sociales en la misma y cdmo esa
organizacién genera situaciones de desigualdad desde la diversidad, ya sea en
funcion de la clase social, del género, de la etnicidad, la discapacidad, etc. Por ello,
en las sociedades democraticas el sistema educativo se ha considerado garante de
la igualdad de oportunidades basandose en la meritocracia. Desde los afos ‘60,
la Sociologia de la Educacién critica va a poner todo esto en cuestién, afirmando
qgue, de hecho, el sistema educativo contribuye a reproducir la desigualdad social.
Desde entonces hasta ahora mucho se ha escrito sobre desigualdad y diversidad
en educacion desde la sociologia, como abordaremos en este tema 2.

Objetivos

* Objetivo 1. Entender qué es la desigualdad estructural y su relacion con
la educacion.
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 Objetivo 2. Conocer las aportaciones de la sociologia al anélisis de la
desigualdad de clase en educacién.

e Objetivo 3. Conocer las aportaciones de la sociologia al analisis de la
desigualdad sexual y de género en educacion.

* Objetivo 4. Conocer las aportaciones de la sociologia al analisis de la di-
versidad en educacion.

Contenidos

1. Clase social, desigualdad escolar y fracaso escolar

En Espafa, la Constitucion reconoce la centralidad de la educacion basica para el
desarrollo personalidad, estableciendo la escuela obligatoria hasta los 16 anos.
Cabria entonces preguntarse si no conseguir el Graduado Escolar seria anti-
constitucional. Lo que muestran los estudios es que la escuela selecciona y
clasifica al alumnado, lo que colisiona con la concepcién democratica de que
ninguna persona deje el sistema educativo sin certificacion escolar. El objetivo es
potenciar la igualdad de oportunidades y la inclusién social.

En la actualmente llamada Sociedad de la Informacion y el Concomien-
do, la funcién cualificadora de la escuela deviene fundamental, segln se esta-
blece en la Agenda de Lisboa de la UE en el afio 2000.

En un mercado laboral inestable, competitivo y precarizado como el
nuestro, la no acreditacién es colar es sindnimo de precariedad.

Existe una estrecha relacion entre fracaso escolar, vulnerabilidad, riesgo
y exclusion social. Es facilmente trazable el mapa de la distribucién del fra-
caso escolar por barrios. é¢Quiénes fracasan? éLos sujetos o el sistema? Existe
un choque cultural entre personas procedentes de familias cuyo capital cul-
tural coincide con el escolar y aquellas otras en que no existe esa coincidencia,
dificultando seriamente el aprendizaje. Ademas, esa distancia cultural provoca
desafeccion y rechazo escolar entre las personas procedentes de contextos cuya
realidad estd alejada de la de la escuela. La relacion entre fracaso escolar e in-
sercion sociolaboral es, pues, una problematica estrechamente vinculada a la
clase social.

2. Unas breves nociones teoricas
2.1. Algunos conceptos fundamentales

e Clase social: conjunto de individuos de una sociedad que comparten una
serie de criterios comunes, los cuales determinan su posicién en la es-
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tructura social. Las clases son propias de la sociedad industrial y moderna
(desde finales del siglo XVIII), no existen con anterioridad a ésta.

o Estructura de clases: disposicion vertical (jerarquica) de las clases so-
ciales de una sociedad.

e Cada paradigma tedrico establece criterios propios de estratificacion so-
cial. De ello, se derivan:
- El ndmero de clases sociales que existen
— En funcién de ello, un modelo concreto de estructura social

2.2. Clases sociales y escolarizacion

Como ejemplo ilustrativo, En el afio 2000, de la cohorte de edad de 26-
35 afos, acabaron estudios superiores el 14% de hijas/os de trabajadores/as
manuales frente al 70% procedentes de la categoria profesional alta. A pesar
del incremento generalizado de la escolarizacion, la desigualdad estructural se
mantiene. Las hijas/os de la clase obrera optan por estudios universitarios mas
cortos. Para Bourdieu esto se debe al choque cultural entre su cultura familiar o
de origen y la cultura universitaria. Para Boudon se trata de los costes de opor-
tunidad que supone no sélo seguir gastando mientras se sigue estudiando sino,
ademas, lo que deja de ingresarse al incorporarse mas tarde al mercado laboral.
¢Coémo explicar, entonces, que hijas/os de clase obrera pueden triunfar en el
sistema educativo? Mariano Fernandez Enguita lo explica aludiendo a la identi-
ficacién expresiva con la educacién, esto es, a que las hijas e hijos de la clase
obrera internalicen los valores, los ideales y las normas de la cultura escolar.

2.3. Corrientes tedricas
2.3.1. Concepcién gradual funcionalista. El Funcionalismo Estructural

Esta corriente, conservadora y estatica, niega la existencia de clases so-
ciales, por lo que ha sido objeto de critica desde la II Guerra Mundial. Carece
de teoria pero analiza las clases, que no denomina como tales, sino estratos o
grupos de estatus, como en Geologia. Su concepcién distributiva es, pues, la
de estratos graduales, teniendo cada estrato una serie de rasgos comunes, dis-
puestos como una escalera. Adolece de poco poder explicativo sobre la dinamica
social pues, al enfatizar el orden social (de ahi su estatismo), obvia el conflicto
social, que es el que hace posible la dinamica y el cambio de la sociedad, a par-
tir del conflicto entre grupos sociales con intereses contrapuestos. Segun esta
teoria, todo el mundo parte del mismo punto, todo esta por hacer, de manera
gue la desigualdad de resultados se explica en base al esfuerzo y mérito indi-
viduales, por lo que destaca la idea de meritocracia.

En esta teoria, el referente es Emile Durkheim.
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2.3.2. El debate de los afios sesenta y setenta: la influencia de la escuela en
las desigualdades sociales

e 1966: se publica en Informe Coleman, titulado ‘Equality of Educational
Opportunity’, que desacreditaba una década de intervencion educativa en
favor de los nifios y nifias negras de EEUU.

e 1972: asistimos a la “Black Response” de un grupo de cientificos negros
contra esos informes desfavorables y conservadores, que atentan contra
la igualdad de oportunidades en educacién.

e 1972: Jencks, en el informe ‘Inequality, The schools and equal opportuni-
ty’, concluia que las diferencias entre escuelas influye poco en la situacién
posterior a la graduacién.

e 1972: Hunk Levin, entre otros autores, ponia de manifiesto el error de
Inequality, afirmando la importancia de las reformas educativas a favor de
una redistribucién igualitaria.

e 1973, 1979: Jencks se retracta de las tesis defendidas en 1972.

e Todos estos informes en los ‘70 fueron clave para que, en Europa, mas
progresista y critica, se fueran formulando tedricas socioldgicas en que se
cuestiona el papel igualador del sistema educativo en la sociedad.

2.3.3. Escuela como instrumento de dominacion de clase. Las teorias de la
reproduccion social y cultural

Estas teorias criticas desde finales de los ‘70 no son sino fruto de una
profunda crisis de los sistemas educativos occidentales, creados a finales del
siglo XVIII junto a la construcciéon de los Estados-Nacion occidentales, como
nuevo modelo de Estado de la Modernidad. La escuela moderna esta llama-
da, pues, a producir a los sujetos de la modernidad. A socializarlos segun las
necesidades y demandas de esa sociedad emergente. Pero en los 70, las teo-
rias criticas van a denunciar que la escuela no esta cumpliendo con los ideales
democraticos de igualdad y justicia social propios de aquella Modernidad que
se fundamenta sobre el Pensamiento Ilustrado que apostaba por la eman-
cipacion, la mayoria de edad de la Humanidad. De ahi que las teorias criticas
surjan como reaccion contra el funcionalismo-estructural y la meritocracia. La
tesis central de estas teorias criticas es que la escuela contribuye a reproducir
desigualdades sociales. Y lo explican negando que todos los individuos partan
del mismo punto y sea su esfuerzo y su mérito el que determina la posicién de
llegada o la promocidn social ascendente. Segun las teorias de la reproduccion,
la posicién que cada individuo como miembro de un grupo, o clase social, ocu-
pa en la sociedad (la posicion de clase) es la que determina las posibilidades
de incorporacidon en la sociedad y de promocién social ascendente, siendo el
sistema educativo un mecanismo de reproduccién de esas posiciones de clase
desigualitarias.

232




Médulo Genérico. Sociedad, familia y educacion

En esta corriente el referente fundamental es la obra critica de Karl Marx.
Dentro de las teorias reproduccién encontramos autores como Althusser, Bau-
delot y Establet, o Bowles y Gintis.

2.3.4. Las teorias de la Resistencia o de la Produccion Cultural

Estas teorias se van a desarrollar desde la llamada Nueva sociologia de la
educacién britanica, siguiendo corrientes centradas en los Estudios Culturales.
Se trata de una reaccién contra teorias reproduccionistas, al introducir el subje-
tivismo en el marxismo, esto es, al fijarse mas en los sujetos, lo que hacen, lo
gue piensan, que en las estructuras de la sociedad. Critica el hecho de que las
teorias de la reproduccion olviden la capacidad de actoras/es sociales para inter-
pretar los hechos y elaborar discursos alternativos al dominante. Asi, las teorias
de la resistencia observan la produccion cultural de los sujetos, esto es, la forma
en que producen su cultura de clase para dotar de sentido su vida cotidiana. Y
concluyen que, en esas formas de produccién cultural de clase, las clases obre-
ras terminan reproduciendo su posicion de clase al rechazar el introducirse en
las dinamicas y las légicas de las clases dominantes, por ejemplo, de la escuela
que esta hecha por la clase dominante. De ahi que, al rechazar el sistema edu-
cativo, fracasan en ese sistema, reproduciendo su posicién de clase.

3. El fracaso escolar

Por todo ello, es importante ser conscientes de que la escuela, como instruccién
y formacion es clave en la cohesion social. Debe adaptarse a las caracteristicas
sociales y culturales de su publico. Integrarse en el medio social y laboral.

El problema es la persistencia del fracaso escolar en la sociedad del conoci-
miento. En 2009, en Andalucia el 37,5% de jévenes entre 18-24 afios no habia
superado el segundo ciclo de la secundaria (post-obligatoria); en Espana la cifra
era del 31,2% (MECD, 2011). En 2012, el desempleo en Espafa era del 28,4%
(UE: 14,1%) vy el juvenil del 48,7% (UE: 28,4%). En 2013 un articulo de La voz
de Galicia sefalaba que un estudio de la OMS advierte de que el alto desempleo
juvenil en Espafa es una emergencia sanitaria, siendo el desempleo del 52 %
entre menores de 25 afios. A largo plazo, las personas desempleadas sufren
«mas problemas fisicos de salud», hasta el punto de que tienen «un tasa de
mortalidad un 20 % mas alta» que las personas empleadas.

La UE pretende prevenir el abandono temprano (COM, 2011a), que se define
como “cualquier forma de abandono de la educacién y la formacién antes del
final de la educacion secundaria superior o formacion profesional equivalente”
(p.2). Es una prioridad en la estrategia Europa 2020, para “evitar al menos vein-
te millones de personas en riesgo de caer en la pobreza” (p.3). La desventaja
educativa es social, de trabajo y de ciudadania. Se estima que la mera reduccion
anual porcentual en un 1% supone a la economia europea un potencial adicio-
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nal de casi medio millon de jovenes trabajadores cualificados cada afio. La pro-
puesta es mejorar el acceso a la educacién para las y los estudiantes, ayudar a
quienes dejan el curso u obtienen malas notas y a crear escuelas de segunda
oportunidad (ver el documental de la Fundacion Tomillo) para reducir la tasa de
abandono escolar en la UE a menos del 10% en 2020 (COM, 2011b), actualmen-
te en el 14%. Para Espafa la expectativa es llegar al 15%.

Tesis de la UE (COM 2011) : “El abandono escolar prematuro no es solo un
problema de educacion y sus causas deben abordarse a través de una serie de
politicas sociales, la juventud, la familia, la salud, las comunidades locales de
empleo, y la educacion” (p. 10).

La OCDE (2012) senala en un informe que reducir el fracaso escolar con-
tribuye al crecimiento econdmico y el desarrollo social. Calidad y equidad son
los objetivos en la lucha contra la incidencia del sexo, la etnia, y la posicion de
la familia en la estructura social. También se busca incentivar la escolarizacién
infantil. Las politicas educativas han de estar alimentadas con otras medidas
gubernamentales como la vivienda, el bienestar.

En 2012, la Unesco alertd sobre la condena del desempleo en Espaia entre
la poblacion con menor nivel de formacion. Espafia es el tercer pais de la UE en
abandono escolar, detras de Malta y Portugal. 26,3% de estudiantes habian de-
jado la escuela en 2011 sin obtener bachillerato o FP.

En Espafa, en 2008 se aprobd el plan de reduccion del abandono escolar
precoz a través de politicas activas de prevencion. Las medidas tomadas por la
administracion central son:

e Creacion de un Comité Permanente sobre abandono en la Conferencia
Sectorial.

e Proporcionar al menos 80.000 puestos de cualificacidn profesional inicial
(PCPI) en 2010-2011 en Espana.

* Que “a corto plazo” el PCPI se convierta en un habitual en todas las insti-
tuciones de la ESO.

e Aumento de los ciclos formativos de FP, Artes Plasticas y Disefio y Depor-
tivas.

» Planes de prevencion para tercero y cuarto de ESO, facilitando el acceso
a bachillerato.

e Programas especificos o centros en areas con “bolsas profundas” de aban-
dono escolar prematuro (inmigrantes, desfavorecidos y gitanos).

e Creacion de un sistema de evaluacidon con indicadores claros, alineados
con la OCDE y la UE, con el fin de medir la eficacia del sistema educativo
para los estandares internacionales.

Medidas en Andalucia:

e Convenios con ayuntamientos y entidades privadas para prevenir y con-
trolar la desercion.
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e Plan de ayuda a la educacién para los romanies.

* Los educadores/as especiales en zonas de riesgo escolar.

e Los recursos extraordinarios de 7 ZNTS.

e Aumentar las oportunidades de formacidon para adultos (mixta o a dis-
tancia).

* Proporcionar mdédulos de formacion relacionados con el sector productivo
para los jovenes con experiencia laboral para obtener el titulo de la ESO.

Las autoridades educativas tienen como objetivo estimular la oferta de cua-
lificacién profesional inicial (PCPI) como medio de acceso a la formacion profe-
sional. En el mundo del trabajo se trata de poner en marcha medidas para ar-
monizar la formacion y el empleo. Espafia ha fijado un objetivo de reduccién del
fracaso de 15% para 2020 (UE=10%) [2007: 30,7%; 2009: 26%].

Segun una noticia en El Mundo (14.05.2013), el abandono escolar de los/as
jovenes en Espafa dobla la media europea. El abandono afecta al 28,8% de los
chicos frente al 14,5% de Europa. La cifra de las chicas espanolas que dejan de
estudiar es del 20,8%. La cifra de abandono ha descendido cuatro puntos en dos
anos por la crisis. Son necesarias acciones sobre el conjunto del sistema. Des-
pués de la aprobacién de la LOE en 2006 un promedio de 30% de los alumnos no
obtienen el titulo de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) a los 16 afios. Esto
muestra que entre el 15 y el 20% de los jévenes espafoles no ha obtenido el
graduado de ESO a los 16 anos y continua la formacién a través de la educacion
no formal o de otros estudios para lograr este titulo mas tarde.

La OCDE (2012) establece 5 medidas pueden ayudar a prevenir el fraca-
so escolar y facilitar la realizacion del segundo ciclo de secundaria:

1. Eliminar la repeticién.

2. Informar sobre orientacion y seleccién de estudiantes de secundaria su-
perior.

3. Contextualizar la eleccién de centro para evitar la segregacion y el au-
mento de la desigualdad.

4. Adaptar las estrategias de financiacion a las necesidades de estudiantes y
escuelas.

5. Garantizar la equidad en los itinerarios escolares para evitar la desercion.

La COMISION EUROPEA (2011) utiliza el eufemismo abandono escolar, en
lugar de fracaso escolar. La contribucion clave a la Estrategia Europa 2020 “Uno
de los principales objetivos aprobados por el Consejo Europeo es reducir la dis-
minucidn a menos del 10% de tasa y garantizar que al menos el 40% de la
generacion mas joven tenga un diploma de ensefanza superior o equivalente”.
A nivel individual el impacto del FE supone una reduccion de las oportunidades
de participar en la vida social, cultural y econdmica de la sociedad; aumenta el
riesgo de desempleo, la pobreza y la exclusion social; afecta a las retribucio-
nes percibidas durante su carrera y su bienestar y salud, asi como a sus hijos;
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aumenta las posibilidades de que sus hijos no logren éxito en la escuela. Para
la economia y la sociedad en su conjunto supone una baja participacion en los
procesos democraticos y una ciudadania menos activa.

Los desajustes entre la educacién y la formacion y las necesidades del mer-
cado de trabajo pueden aumentar el riesgo de fracaso escolar.

Los sistemas de aprendizaje personalizados y flexibles son particularmente
importantes para estudiantes que prefieren “aprender haciendo” y estdn moti-
vados por las formas activas de aprendizaje.

Algunos mercados de trabajo regionales y estacionales (por ejemplo, el tu-
rismo o la construccion) pueden empujar a los jovenes a abandonar la escuela
para los puestos de trabajo no calificados con pocas perspectivas.

El FE también plantea cuestiones de género que requieren mas atenciéon. En
la UE, el 16,3% de los nifos abandonan la escuela prematuramente, contra el
12,5% de las nifas. Ello se deba a la socializacion de género, que conduce a las
chicas a una identificacion expresiva con la cultura escolar mayor que entre los
chicos.

4. Desigualdad sexual y de género en educacion
4.1. De la desigualdad estructural de género a la coeducacion

4.1.1. La construccion social, historica y cultural de la desigualdad (estructu-
ral) de género

éPor qué estudiar el género y la sexualidad? Para dar respuesta a esta pre-
gunta, se recomienda el visionado del documental ‘La maldicion de ser nina’,2
emitido por “La Noche Tematica” de La2 el 8 de diciembre de 2007, y disponible
en Youtube.

En este apartado intentaremos ilustrar con este ejemplo el proceso por el
gue se construye la desigualdad sexual y de género en nuestra sociedad. En el
siguiente apartado, veremos qué puede hacer la educacién para trabajar por la
igualdad.

El origen de la subordinacion y la opresion de género

La Sociologia y la Antropologia han buscado dar respuesta a esta pregunta,
situando ese origen en el intercambio/trafico de mujeres entre clanes en el origen
mismo de la formacién de la cultura y la sociedad (Lévi-Strauss, 1969[1949]; cf.
Rubin, 1975; Rubin, 1975; Bourdieu, 2005[1998]).

2 Puede ampliarse la informacion de este apartado con la lectura del articulo de Mar Venegas en la Revista
Papers, n® 95, 2010. Las referencias bibliograficas que aparecen en este apartado se corresponden con las
de este articulo.
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Frente a ese intercambio que convierte a las mujeres en objetos que se
intercambian, “el feminismo trata la transformacién social de las relaciones de
género” (Butler 2001a: 7).

En el documental se nhos muestra un grave ejemplo que ilustra el problema
de la desigualdad sexual y de género. En Asia faltan 120 millones de mujeres
que no han llegado a nacer debido al infanticidio, nifias que han sido muertas
por sus madres nada mas nacer, y el feticidio, ahora que puede saberse el sexo
del feto antes de que nazca.

Esta practica se realiza, segun dice un hombre en el documental, "en nombre
de tradicion, creencias, pobreza”. Se entiende que “/as nifias no sirven para nada”
pues “criar una hija es como regar el jardin del vecino, no sirve para nada”.

Ello se debe a que el matrimonio es una institucién basada en la alianza eco-
ndomica y las convenciones socio-familiares, de lo que se deriva el valor de cam-
bio de las mujeres. El proceso sociocultural por el que esto sucede es el proceso
de construccién social, histdrica y cultural de las desigualdades institucionaliza-
das del género:

La diferencia bioldgica a ha sido histéricamente utilizada como argumento
para legitimar la desigualdad socioestructural a cuando esa desigualdad se ma-
terializa en instituciones y practicas concretas se produce la discriminacién.

Asi, infanticidio y feticidio son dos ejemplos del grave fendmeno de la vio-
lencia de género y ésta, en definitiva, es una manifestacion de la discriminacién
de género que se produce a consecuencia de esa desigualdad socioestructural
justificada sobre la diferencia bioldgica.

La dote es la causante del sistema patriarcal de dominacion de género.
La familia de la novia entrega la dote a la del esposo como “regalo” (Lévi-Strauss,
1969; cf. Rubin, 1975) para sellar el vinculo marital. Las consecuencias de este
intercambio son:

e Una division sexual del trabajo injusta, desigualitaria y socioculturalmente
impuesta.

e El privilegio masculino.

* Una forma sutil de subordinacién, pero con efectos practicos: la violencia
simbdlica (Bourdieu, 2005) y fisica.

Para Pierre Bourdieu (2005) las mujeres en ese intercambio son los bienes
simbdlicos que se intercambian, los “regalos” o “dones”. No son sujetos agentes
gue participan en el intercambio. Para Judith Butler (2001) el valor central de
la teoria feminista es el de abrir espacios a las mujeres para reunirse y nuevas
formas de produccion cultural, esto es, de resistencia. Los procesos de cambio
social pueden tener lugar, en este sentido, por dos vias de empoderamiento

1. Grupos de mujeres.

2. Acceso a educacién formal (germen de los grandes cambios sociales pro-
tagonizados por las mujeres en el siglo XX-el siglo de las mujeres).
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4.2. Género y Sexualidad en Educacién

Amparto Blat (1994) senala que en el siglo XIX se va gestando la preocu-
pacion por la no discriminacion e igualdad oportunidades, asi como otros princi-
pios fundamentales de la Modernidad: racionalismo, democracia, libertad, dere-
chos ciudadanos, liberalismo econémico, clase media. De ahi la emergencia de la
perspectiva de la igualdad de oportunidades: “ofrecer la misma educacion a los
dos sexos es condicién necesaria y suficiente... De ahi surgié la escuela mixta”.

Desde entonces, han acontecido diversos cambios sociales, culturales, politi-
cos y econdmicos. Una nueva concepciéon del sistema educativo como democra-
tico, igualitario y obligatorio. La educacion como derecho de todas las personas
y regulado por el Estado.

La educacién y la alfabetizacion devienen indicadores de modernidad politica,
calidad y nivel de vida. Se empiezan a denunciar las discriminaciones. Asi, Blat
senala que “En este momento [1994] una de las cuestiones fundamentales que
centran el debate sobre la discriminacion de las mujeres es la insuficiencia del
sistema de la denominada escuela mixta” (necesario, pero no suficiente...).

Diferentes grupos de feministas demandan la necesidad de dar un paso mas:
una “escuela coeducativa... partiendo de un concepto integral de la persona
como ser auténomo y proponiendo una variedad de modelos” para desarrollar la
personalidad. Las investigaciones sobre desigualdad de género en el sis-
tema educativo han arrojado informacién sobre una serie de aspectos donde
se manifiesta esta desigualdad, tales como:

e Actuaciones politicas y administrativas:

- Legislacién: algunos paises favorecen la no discriminacién; otros no
estimulan politicas de igualdad.

~ Ultimos afios: legislacién positiva mediante Planes Igualdad Oportuni-
dades en Espana.

-~ Espafa: LOGSE (octubre, 1990), varios apartados y transversalidad.

e Recursos econdémicos:

- En momentos de crisis: recorte de dotaciones, mas precariedad de la
escuela publica, tendencia a la privatizacion de la ensefianza.

- Entonces, las alumnas se ven mas perjudicadas que los alumnos como
parte de la comunidad educativa, en general, y por ser mujeres, pues
necesitan acciones positivas.

e Recursos personales:

- Resulta fundamental también nombrar a personas bien formadas, ca-
paces de tomar decisiones e implementar las politicas de igualdad.

-~ Formacién del profesorado: politica imprescindible.

—~ Tendencia creciente en los Ultimos afios por parte del profesorado a la
sensibilizacion con la igualdad y el cambio hacia ella.

e Seguimiento y evaluacién del sistema:
-~ Modelo de arriba-abajo: control democratico del sistema educativo.
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—~ Modelo de abajo-arriba: necesario (aunque aun pendiente) para favo-
recer la formacién integral de las personas, “como seres autdnomos,
independientes, liberados y sujetos social” (p.140), frente al modelo
androcéntrico.

Concluyendo, coeducacion implicar reflexionar sobre la educacion desde su
relacion con otros ambitos que le afectan: politica, cultura, economia, familia,
sociedad. El cambio en las relaciones sociales mujeres-hombres supone la va-
loracion de aspectos como afectividad, autonomia, cotidianidad. Se hace nece-
sario modificar las concepciones androcéntricas de espacio y tiempo, compartir
responsabilidades domésticas y laborales. La meta es “llegar a la relacion entre
iguales, defendiendo las diferencias individuales y reconociendo las aportaciones
gue los distintos colectivos de género, de clase, étnicos y culturales realizan”.

4.2.1. Coeducacion en Andalucia

Andalucia es una de las CCAA donde mas se ha desarrollado y apostado por
la coeducacion. El 25 de noviembre de 2005 Andalucia aprueba su I Plan
de Igualdad entre Hombres y Mujeres en Educacion, que sigue las direc-
trices educativas establecidas por la Ley Integral de Medidas para la Prevencion
de la Violencia de Género de 2004.

El problema es que la mayor igualdad hoy no viene acompafada de cambios
ideoldgicos ni estructurales. El obstaculo son los modelos culturales de género
dominantes. El ritmo de estos cambios hoy ha supuesto una brecha genera-
cional. Conviven modelos diversos, por lo que es necesario redefinir los roles
sociales de mujeres y hombres en igualdad. Este Plan propone una intervencion
global en el marco educativo.

Las relaciones entre hombres y mujeres ante los cambios sociales. A pesar de
los cambios (acceso mujeres a espacios publicos), persisten las desigualdades
(sin indicios de reduccién). Las mujeres ganan por media un 30% menos a
igualdad de cualificacion y de tarea. La segregacion es sectorial y profesio-
nal. La violencia de género vulnera el derecho a la vida como derecho humano
fundamental. Ha habido importantes cambios en los modelos de familia (como
se explica en el tema correspondiente). Madres y padres aportan ingresos. La
mayoria de familias monoma/parentales con hijos son monomarentales, eso es,
estan encabezadas por mujeres. En ellas es mayor la vulnerabilidad y la pobre-
za, de ahi que se hable de feminizacidn de la pobreza. Los cambios en los roles
de las mujeres no se han visto acompafiados de cambios en los de los hombres:
doble y triple jornada de las mujeres. Cambios en el modelo de feminidad tradi-
cional, pero no en el de masculinidad tradicional (temor a perder privilegios). Se
hace necesario, pues, convertir la igualdad formal (legislacién) en real.

Para ello, se introduce la necesidad de cambios en el modelo educativo.
La igualdad de derechos es un principio por el que las mujeres, como ciudada-
nas, deben ser tan libres como los hombres a la hora de decidir y ejercer papeles
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sociales y politicos. No es igualitario ni justo tratar igual a quienes son desigua-
les, de ahi la necesidades de medidas de accidn positiva. Hasta bien entrado el
siglo XX, se daba un trato educativo diferencial a nifas y ninos. La Ley General
de Educacion (1970) incrementd la presencia de mujeres en secundaria y en
la universidad, obteniendo incluso mejores calificaciones que los chicos. En los
anos ‘80, se cuestiona la aparente igualdad de la escuela mixta, y van emer-
giendo con fuerza las voces y los estudios a favor de la coeducacion. La LOGSE
(1990) considera ilegitima la discriminacidon sexual, destaca la igualdad oportu-
nidades, pero obtiene pocos logros en la practica.

Para ampliar toda esta informacidn, se recomienda visitar la Pagina de la Co-
leccion Plan de Igualdad de la Consejeria, en http://www.juntadeandalucia.es/
educacion/webportal/web/portal-de-igualdad/coleccion-plan-de-igualdad.

De entre estos magnificos recursos cabe destacar la “"Guia de Buenas Practi-
cas para Favorecer la Igualdad entre Hombres y Mujeres en Educacion” (2006),
asi como la Guia Didactica de la asignatura para el 2° ciclo de la ESO “Cambios
sociales y género”. En este Guia hay un capitulo dedicado también a la Educa-
cion Afectivosexual. En Espafa, un tema de la centralidad de éste, mas aun en
la adolescencia, no tiene cabida en ninguna ley ni politica educativa. Sélo la Ley
Organica de salud sexual y reproductiva y de la interrupcién voluntaria del em-
barazo (BOE jueves 4 marzo 2010) introducia la educacion afectivosexual como
obligatoria en el curriculum escolar. Con la llegada del PP al Gobierno central en
2011, esa ley es puesta en jaque, sometida a fuertes debates ideoldgicos y, con
ello, paralizadas sus iniciativas educativas por la igualdad sexual y de género en
relacién a la salud reproductiva y sexual.

A pesar de los logros conseguidos en material de igualdad sexual y de géne-
ro, es mucho lo que queda todavia por hacer. En ello, el sistema educativo juega
un papel fundamental.

5. Diversidad e Inclusion en educacion
2.1. La sociedad actual, la sociedad de la diversidad

Nuestra sociedad esta caracterizada por algunos rasgos definitorios de espe-
cial relevancia tales como:

e Globalizacion.

* TICs-sociedad digital.

e Capitalismo informacional.

e Crisis del Estado de Bienestar.

e Vulnerabilidad, riesgo y exclusién social crecientes.

e Flujos migratorios transnacionales.

e Movimientos sociales de alcance global (derechos civiles, politicos y socia-
les, ciudadania), ejemplo: el 15M y los partidos politicos nacidos de ello.
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e Logica de la paradoja.
* Diversidad.

2.2. {Qué entendemos por diversidad?

La diversidad es un fendmeno intrinseco a la propia naturaleza humana y
social. Las fuentes de esa diversidad son también variadas:

e Clases sociales.

e Género.

e Orientacidon Sexual.
e Etnicidad.

* Edad.

e Religion.

e Diversidad funcional.

El DRAE define la diversidad como: 1. f. Variedad, desemejanza, diferencia.
2. f. Abundancia, gran cantidad de varias cosas distintas.

Por tanto, diversidad no es sindnimo de desigualdad. Pero si que se trata de
un término de moda.

Para la Sociologia de la Educacion, la diversidad es una herramienta analitica
critica que permite reflexionar sobre esas dimensiones estructurales (clase, gé-
nero, sexualidad, etnia, religion, edad, capacidades funcionales, etc.) que pue-
den, y de hecho, generan, desigualdad en la estructura de la sociedad, es decir,
en la formacién en que la sociedad organiza a los grupos (a partir de cada uno
de esos criterios: clase social, género, etc. como se ha visto en los apartados
anteriores de este tema) de manera desigualdad. El reconocimiento de todas
estas dimensiones en condiciones de igualdad forma parte del reconocimiento
de los derechos de ciudadania. Asi pues, el reconocimiento de la diversidad
nos lleva a hablar de ciudadania plural. Sin embargo... En nuestro imaginario
colectivo seguimos equiparando diversidad con sélo la cultural y étnica, como
equiparamos género con mujeres.

2.3. Igualdad, diversidad e inclusion

En noviembre de 2001, la UNESCO establece su Declaracion Universal sobre
la Diversidad Cultural, para reconocer el patrimonio comun de la humanidad,
enfatizando el pluralismo cultural como factor de desarrollo y los derechos hu-
manos como garantes de la diversidad cultural.

La Convencion de la UNESCO sobre la Proteccion y Promocion de la Diversi-
dad de las Expresiones Culturales (20/10/2005): importancia legitima que los
Estados adopten medidas para la proteccidon de su produccién y de su diversi-
dad cultural, particularmente frente a la ofensiva comercial de las corporaciones
transnacionales en este campo, por ejemplo al otorgar un tratamiento preferen-
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cial. La cultura no puede ser reducida a un bien de consumo comercial. Asi pues,
el patrimonio cultural también puede ser un espacio de diversidad, lo que nos
lleva a las Ciudades Educadoras y su relevante papel en este sentido.

2.4. Un pequefio recorrido por la teoria social sobre el concepto de diversidad

El concepto de diversidad se utiliza por primera vez en EEUU en el ambito de
la lucha por los derechos civiles entre |la poblacién afroamericana. La Ley de
Derechos Civiles (1964) va a promover una serie de politicas de inclusion racial.
A finales de los 70, encontramos el término diversidad en la jurisprudencia deri-
vada de esta Ley. Sin embargo, en los ‘80, bajo el gobierno de Reagan, la accion
afirmativa basada en los derechos (en el ambito de la justicia social) se va a ver
sustituida por un enfoque instrumental (centrado en los intereses de gestion
econdmica o nacional). Este giro neoliberal experimentado por el concepto de
diversidad, que va a llegar desde Norteamérica a Europa, supone el fracaso de
las politicas raciales en el marco de una ideologia multiculturalista. La diversidad
emerge como sindénimo de libertad, igualdad de oportunidades, meritocracia,
para ir derivado en una cuestién de gestidon de recursos humanos.

En Francia, nos encontramos con la Diversidad del “vivre ensemble”. Aqui
la centralidad la ocupa el concepto de integracion, derivado del caracter pluriét-
nico de la sociedad francesa (ex-colonias). Se busca reconocimiento y anti-dis-
criminacion. En los ‘80 hay una llegada importante de poblacion magrebi. En los
‘90, se abre el debate de la diferencia. Se pasa, pues, también de la lucha por
la justicia social y los derechos civiles, a un enfoque individualista, neoliberal y
meritocratico, que se materializa en las Cartas de la Diversidad que se van a
disefiar en todos los paises europeos, incluyendo Espafa.

El problema es que este nuevo enfoque (nheoliberal e individualista) de la
diversidad conlleva una confusion multiculturalista, es decir, que se pasa
a poner el énfasis en las diferencias culturales (identitarias) frente a las des-
igualdades socio-estructurales. Desde las corrientes criticas con esta cuestion,
el objetivo sera luchar por igualar las oportunidades de acceso a las posiciones
desiguales en la sociedad. Es decir, no tanto los aspectos culturales e identita-
rios, de la diferencia que da lugar a la diversidad y cuyo reconocimiento es fun-
damental, como los aspectos socioestructurales que son los que dan lugar a la
(des)igualdad.

Para la UE, la lucha contra la discriminacion derivada del reconocimiento de
la diversidad ha quedado reducida, pues, a (segun se anuncia en su web) “im-
pulsar la gestion de la diversidad orientada a los negocios como parte de una
respuesta estratégica a una sociedad mas diversificada, basada en el cliente,
la estructura de mercado, y la fuerza laboral”. Esto es, a beneficiar la diversifi-
caciéon de la oferta y la demanda por el bien de los intereses comerciales, em-
presariales y del mercado. El ciudadano, la ciudadana, pasan a ser clientes, tal
como los denomina la propia UE. Asi, va a hablar del “Negocio de la Diversidad”
(*‘Business Case for Diversity’): la gestidon de la diversidad es un buen nego-
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cio. Asi lo van a incorporar todas las Cartas de la Diversidad en Europa, que en
Espafia data de 2009.

2.5. Espafa: diversidad, inclusidon, educacion

En el contexto escolar espanol la atencion a la diversidad queda recogida en
el Art. 27 de la Constitucion Espanola (1978): el derecho a la educacién. La LOG-
SE (1990) habla de necesidades educativas especiales, e introduce el enfoque de
la escuela inclusiva. La LOCE (2002) elimina el enfoque inclusivo. La LOE (2006)
sustituye el término “alumnado con necesidades educativas especiales”
por el de “alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo”, es
decir, el problema pasa de situarse en el alumnado a hacerlo en las repuestas
educativas a las necesidades de ese alumnado, lo que esta en linea con el
concepto de diversidad funcional, frente al de minusvalia, primero, y discapaci-
dad, mas tarde. Reconocer la diversidad funcional de las personas significa re-
conocer la diversidad de funciones que pueden realizar, en lugar de destacar su
menor valor o su falta de capacidad. Se trata, pues, de retomar el enfoque de la
escuela inclusiva, desde la perspectiva ética que es la de los derechos humanos.
Asi, con "las reformas educativas inclusivas (...) el reto escolar (...) un modelo de
reestructuracion global de la escuela para responder a la diversidad de todos y
cada uno de los alumnos y alumnas” (Ministerio de Educacion, 2008: 116).

2.6. Haciendo balance para concluir

El reto es compatibilizar el principio democratico de igualdad y la diversidad,
como demanda social creciente, pero que ha de ser encuadrada en las reivindi-
caciones democraticas, estructurales y colectivas. De ahi, la necesidad de arro-
jar luz y sistematizar un concepto cuya naturaleza es ambigua y cuya definicion
se muestra llena de dificultades. El reto es, pues, como introducir la diversidad
en la institucion escolar, histéricamente homogeneizante y, por ello, tendente a
la asimilacion cultural desde el grupo dominante hacia los grupos originalmente
ausentes de ella. A esta funcion homogeneizadora, central en la construccion de
los Estados-Nacion de la Modernidad, se suman de manera creciente criterios
neoliberales procedentes del llamado New Public Management (o nuevo modelo
de gestidn, de corte neoliberal), como son eficiencia, eficacia y rentabilidad, mas
propios del mercado que de la politica, educativa o social.

De ahi la necesidad de recordar que la igualdad de oportunidades educati-
vas, garante de la escuela universal, publica, gratuita y base de los sistemas
democraticos, no puede ser sinébnimo de homogeneizacion educativa porque,
de hecho, la realidad social tampoco es homogénea, y cada vez menos, dada la
diversidad social de los publicos asistentes a la escuela.

Se oponen, pues, dos grandes corrientes:
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La neoliberal, que impone con fuerza el enfoque de la gestién, acom-
panado de un individualismo metodoldgico que psicologiza la respuesta a
la diversidad y mantiene el estatus quo apelando a la meritocracia como
garante de la igualdad de oportunidades.

La social o critica, de defensa de la educacién publica y cuyo énfasis
esta en el concepto de desigualdad y el enfoque estructural, critico, que
aborda la cuestién de la igualdad de oportunidades desde la defensa de la
justicia social, los derechos humanos, y las politicas y el derecho anti-dis-
criminatorios: para igualar el desigual acceso a las posiciones sociales.

Ideas clave

En este tema 2, sobre desigualdad estructural y educacién, destacan las siguien-
tes ideas:
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La desigualdad estructural es inherente a todas las sociedades. Con la Mo-
dernidad emergen las clases sociales, que establecen las posiciones que
ocupan los individuos como miembros de cada grupo-clase en la estructu-
ra de la sociedad. A su vez, esas posiciones de clase determinan en gran
medida las posibilidades de acceso y promocién en la sociedad a través
del paso de los individuos por el sistema educativo. De ahi la centralidad
de la educacién en relacion a la desigualdad de clase.

También el género y la sexualidad condicionan en la misma medida las
posibilidades de acceso y promocion de los individuos a la sociedad, te-
niendo el sistema educativo el mismo papel en ello que en relacién con las
clases sociales. Conocer las aportaciones de la sociologia al analisis de la
desigualdad de clase en educacion

Existen, pues, multiples formas de diferenciacién de las personas. Esa
diferenciacion da lugar a la diversidad, lo que nos enriquece como per-
sonas. Ahora bien, desde el punto de vista estructural, lo que genera es
desigualdad. La diversidad empieza a utilizarse en la lucha por los dere-
chos civiles, desde el enfoque de la justicia social, para ser engullida por
la gestion de los recursos humanos, desde un enfoque neoliberal. El reco-
nocimiento culturalista e individualista de la diversidad no debe fagocitar
la lucha por el igual acceso a las posiciones estructuralmente desiguales
y en ello el papel de la educacién resulta crucial.
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Preguntas de autoevaluacion

1. La Constitucién espafiola reconoce la centralidad de la educacion basica
para el desarrollo personalidad, estableciendo la escuela obligatoria...

2. En la actualmente llamada Sociedad de la Informacién y el Concomiendo,
la funcion cualificadora de la escuela deviene fundamental, segun se es-
tablece en...

3. La relacion entre fracaso escolar e insercién sociolaboral es una proble-
matica...

4. Las clases sociales son propias...

5. La Estructura de clases es

6. La concepcién gradual funcionalista de la sociedad utiliza...

7. Para las teorias de la reproduccidn social y cultural...

8. La escuela mixta es lo mismo que la escuela coeducativa...

9. La meta de la coeducacion es...

10.Andalucia aprueba su I Plan de Igualdad entre Hombres y Mujeres en
Educacion...

11.Las mujeres ganan por media un...

12.El reconocimiento de la diversidad en todas sus dimensiones conduce al
reconocimiento de...

13.El problema del nuevo enfoque (neoliberal e individualista) de la diversi-
dad...

14.Al pasar, con la LOE (2006), de hablar de “alumnado con necesidades
educativas especiales” a “alumnado con necesidad especifica de apoyo
educativo”, el énfasis se pone...

15.La corriente educativa social o critica...
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Introduccion

En este tema nos acercamos al espacio administrativo de la sociedad local, la
comunidad, para conocer su importancia y la materializacion de la misma en la
forma de Ciudad Educadora y los Proyectos Educativos de Ciudad, como instru-
mentos que hacen viable la funcién educadora de la ciudad. Hablaremos también
de la Asociacidon Internacional de Ciudades Educadoras para conocer la dimen-
sion mundial de este fendmeno, entre lo local y lo global.

Objetivos

* Objetivo 1. Conocer las tendencias educativas actuales a caballo entre
la globalizacion y el refuerzo de lo local como espacio mas idéneo para la
gestion de las necesidades educativas.

e Objetivo 2. Conocer las Ciudades Educadoras como tendencia a nivel
mundial.

* Objetivo 3. Conocer los Proyectos Educativos de Ciudad como instru-
mentos en que se materializa la filosofia de las Ciudades Educadoras,
como ejemplo de esos nuevos escenarios educativos donde se vinculan
las dimensiones social, politica, econdmica y humana con la educativa.

249



Certificado Oficial de Formacion Pedagdgica y Didactica Equivalente

Contenidos

1. La LEA (2007). Redes y zonas educativas

La LEA, o Ley de Educacidon de Andalucia, aprobada en 2007, un ano después de
la aprobacion de la LOE (2006), o Ley Organica de Educacion, anterior a la actual
LOMCE (2013), ha regido hasta el momento la organizacién del sistema edu-
cativo andaluz. La LEA se hace eco de los nuevos escenarios educativos
reforzando el valor de lo local, asi como de las redes locales y las zonas
educativas. Asi lo plantea en el Titulo V. Redes y Zonas Educativas. Descen-
tralizacion y modernizacion administrativa (ver http://www.juntadeandalucia.
es/educacion/portal/com/bin/Contenidos/TemasFuerza/nuevosTF/290108_Ley__
Educacion_Andalucia/LEA/1201696918777_lea.pdf):

Se favorecera la creacién de redes educativas de profesorado y de centros que
promuevan programas, planes y proyectos educativos para la mejora permanente
de las ensenanzas (p.121).

La importancia de lo local conlleva un mejor conocimiento y capacidad de
respuesta a los problemas, desde la proximidad, asi como la reafirmacién de la
“comunidad”. El problema son las escasas competencias municipales en educa-
cion, si bien el Art. 25.2 de la Ley Reguladora de las Bases de Régimen Local
enfatiza la importancia de...

... participar en la programacién de la ensefianza con la Administracion educativa
en la creacion, construccién y sostenimiento de los centros docentes publicos, inter-
venir en su gestién y participar en la vigilancia del cumplimiento de la escolaridad
obligatoria.

2. Las Ciudades Educadoras

En linea con esta tendencia, encontramos la iniciativa iniciada a comienzos de
la década de 1990, las Ciudades Educadoras (véase http://www.edcities.org),
aglutinadas en la Asociacion Internacional de Ciudades Educadoras (AICE) (véase
http://www.bcn.cat/edcities/aice/estatiques/espanyol/sec_iaec.html). Las Ciu-
dades Educadoras “'se inici6 como movimiento en 1990 con motivo del I
congreso Internacional de Ciudades Educadoras, celebrado en Barcelona,
cuando un grupo de ciudades representadas por sus gobiernos locales planted
el objetivo comun de trabajar conjuntamente en proyectos y actividades para
mejorar la calidad de vida de los habitantes, a partir de su implicacion activa en
el uso y la evolucion de la propia ciudad y de acuerdo con la carta aprobada de
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Médulo Genérico. Sociedad, familia y educacion

Ciudades Educadoras. Posteriormente, en 1994 este movimiento se formaliza
como Asociacién Internacional en el III Congreso celebrado en Bolonia” (http://
www.bcn.cat/edcities/aice/estatiques/espanyol/sec_iaec.html).

3. Los Proyectos Educativos de Ciudad
3.1. Referentes teodricos

La filosofia de las ciudades educadoras (Carta) es actualizada con el plan-
teamiento de la elaboracion de los proyectos educativos de ciudad (PEC). Se
entiende que la educacion es escuela, pero va mas alla de ella. Hoy tenemos
nuevas necesidades y oportunidades educativas que nadie como la ciudad
puede satisfacer. A ello se suma la “movilizacidén social por la educacion” (J. A.
Marina), lo que da cuenta de la importancia de la educacion en la sociedad y la
importancia de la sociedad en la educacién, pues educan las interacciones, las
experiencias y, en definitiva, toda la sociedad (o lo que llamamos curriculum
oculto). Asi, un Proyecto Educativo de ciudad es un instrumento del que
se dota un municipio o ciudad para implicar a entidades de todo tipo
(econdmicas, sociales, culturales, deportivas, musicales, ludicas, etc.)
en la educacion de sus miembros en el marco de la ciudadania. La es-
cuela, aunque sigue siendo la institucion educativa mas importante, no puede
dar respuesta por si sola a los cambios cientificos, sociales y culturales que las
sociedades contemporaneas plantean. En su version de 2004 se define como “la
voluntad de incidir en la construccién de una red educativa ciudadana” (inte-
gral: formal, no formal e informal), capaz de plantearse cuales son los grandes
retos a que se enfrenta hoy la educacién, y de poner en marcha de manera in-
tencional y articulada proyectos y acciones que les den respuesta. Comprende
tres conceptos centrales del PEC: Ciudad: ambito territorial mas apropiado
(proximidad); Educacion: transmision de valores, actitudes y comportamientos
en la ciudad; Participacion: “activar la educacién ciudadana”. El PEC es, pues,
un instrumento de reflexidon, debate, participacion, compromiso y consenso para
crear sinergias en torno a problematicas educativas. Busca favorecer la sen-
sibilidad ciudadana hacia los temas educativos y la revalorizacién social de la
profesion docente, asi como poner en marcha procesos de conocimiento de la
situacion y de las dindmicas educativas que estan teniendo lugar en la ciudad,
para orientarlas de acuerdo con objetivos politicos de progreso, calidad de vida,
igualdad y cohesién social. Y todo ello a fin de reducir las desigualdades educa-
tivas de género, de edad, de clase y étnicas, para avanzar en la educacién para
la responsabilidad, el respeto y la autonomia; aumentar el éxito escolar, como
garantia de la no-exclusion social y del desarrollo socioeconémico; y mejorar la
acogida educativa y la igualdad de oportunidades de todos los nifios y nifas de
la ciudad.
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Ideas clave

Las ideas clave de este tema son:

e Cémo la sociedad actual, globalizada, asiste a las tendencias educativas
actuales, donde paraddjicamente se refuerza el 