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Convocantes y l beiemd d iscrepan
sobre el impacto de la huelga del 9-M

Mientras que los organizadores afirman que el paro contra la LOMCE y los recortes
fue un “éxito”, el ministro Méndez de Vigo sostiene que su incidencia fue “minima”

La OCDE propone mejorar la e
formacion docente y aboga
por el desarrollo profesional

En su ultimo informe aconseja ademés a Espafia reforzar su
apuesta por la FP y continuar avanzando en el sistema dual
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[E.Navas] La Ultima huelga general educativa
contra la LOMCE vy los recortes ha sido todo
un “éxito”, seglin sus convocantes, aunque el
Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte
ha relativizado su impacto asegurando que la
incidencia fue “minima”. El paro, organizado
por CEAPA, CCOO, CGT, FAEST, Frente de
Estudiantes, MRP, STES, Sindicato de Estu-
diantes y UGT, ha sido el tercero en el que
han participado de forma conjunta el profe-
sorado, el alumnado vy los padres y madres de
los estudiantes de todos los niveles de la ense-
Aanza desde que gobierna el PP en Espana.
Con esta nueva protesta pretendian exigir la
derogacion definitiva de la Ley Organica para
la Mejora de la Calidad Educativa y la rever-
sion de los recortes, al tiempo que pedian
que el Pacto por la Educacion que se nego-
cia actualmente en el Congreso de los Dipu-
tados no sea solo politico, sino también social.
En cuanto a los datos de seguimiento, la Pla-
taforma Estatal por la Escuela Publica sefa-
|6 que el 65% del profesorado y en torno al
85% del alumnado vy sus familias secundaron
la huelga. El Sindicato de Estudiantes, sin
embargo, elevé estos porcentajes hasta el 20
por ciento en algunas comunidades auténo-
mas como Andalucia, Madrid o Catalufa,
llegando a calificar de “histérica” la jornada.
El paro del pasado dia 9 de marzo estuvo
acompanado ademas de diversas marchas de
protesta en las principales ciudades espafio-
las. Las mas concurridas tuvieron lugar en
Madrid, Barcelona, Valencia y Sevilla, donde
se pudieron escuchar consignas vy leer pan-
cartas con lemas como “Fuera la LOMCE, los
recortes y el 3+2”"; “No a la privatizacién”,
“Mas educacién, menos corrupcion” o “Un
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Satisfaccion entre los
convocantes de la

huelga contra
LOMCE v los reco

d
es

Aseguran que la jornada fue un “éxito”, aunque el ministro
de Educacion sostiene que la indencia del paro fue minima

pals sin cultura es una basura”. La jornada
se cerré con una multitudinaria manifesta-
cién en la capital espafola convocada por la
Plataforma Estatal por la Escuela Publica.

La reaccion del Gobierno

Tras la huelga, el reponsable de Educacion,
Cultura y Deporte declard que ese paro “no
tenia sentido alguno”, de ahi que su inciden-
cia haya sido “minima”. [iigo Méndez de Vigo
aprovechd su comparecencia en la rueda de
prensa semanal posterior al Consejo de
Ministros para criticar que la protesta coin-
cidiera con el arranque de los trabajo de la
subcomision parlamentaria para el Pacto
Social y Politico por la Educacién y traté de
desmontar los argumentos defendidos por
los convocantes. En concreto, el también
portavoz del Gobierno central arguyé que
la derogacion de la LOMCE supondria dejar

“en un limbo juridico” a los méas de ocho millo-
nes de alumnos del sistema educativo y a
unos 670.000 profesores, y reiteré que la
mayoria de los recortes “se han revertido”,
como los que afectaban a las ratios de alum-
nos por aula o las sustituciones de profeso-
res. “Estas medidas no nos gustaban, pero
habia un déficit galopante” que habia que ata-
jar, preciso el representante del Ejecutivo.
Por otra parte, Méndez de Vigo subrayo que
el Gobierno ha vuelto a destinar fondos para
la compra de libros de texto y ha elevado al
100% la tasa de reposicion de efectivos en
educacion. El objetivo ahora, anuncio, es
reducir el porcentaje de docentes interinos,
que segun los sindicatos ronda el 25 por
ciento. Para conseguirlo, el Ministerio de
Hacienda se reunird con las comunidades
auténomas para que se pueda consensuar
“una gran oferta de empleo publico”.
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Un informe de la OCDE
anima a Espafa a reforzar
la formacion docente

La organizacion también cree que este pais debe apostar por
la FP para facilitar el acceso de los jovenes al mundo laboral

[3.H.] El profesorado espanol tiene menos
probabilidades que el de otros paises de la
OCDE de beneficiarse de programas de apo-
yo laboral. A esto se suma que la formacion
que reciben los docentes “no es muy eficaz”
y la falta de incentivos para participar en acti-
vidades de desarrollo profesional. Asi lo refle-
ja el ultimo informe la Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos, en
el que también se advierte de que la Ley
Organica para la Mejora de la Calidad Edu-
cativa (LOMCE) no es suficiente para opti-
mizar los resultados del sistema de ensefan-
za y reducir el abandono escolar temprano.
Segln la institucién, Espana debe mejorar,
entre otros aspectos, la Formacién Profesio-
nal, con el fin de facilitar el acceso de los jéve-
nes al mercado de trabajo. Al respecto, argu-
menta que pese a los logros que se han alcan-
zado en este campo, serfa necesario incre-
mentar la cifra de alumnos matriculados en
ciclos de grado medio, dotar a sus progra-
mas de una adecuada orientacion laboral y
promover el paso a la FP de grado superior.

El profesorado
espanol tiene menos
probabilidades que el
de otros paises de la
OCDE de beneficiarse

de programas de
apoyo laboral

Ademas, la OCDE anima a Espafa a conso-
lidar la Formacion Profesional Dual, un mode-
lo que combina la ensefanza en las aulas y
en centros de trabajo. En concreto, el infor-
me sefala que aunque se ha registrado un
significativo aumento de los contratos de
formacién y de las practicas en empresas
desde el afio 2012, apenas el 2 por ciento
de los estudiantes de secundaria en este pais
cursan sus estudios bajo este sistema.

Entregados los Premios
Rosa Regas a materiales
curriculares que
promueven la igualdad

L.a consejera andaluza de Educacion, Ade-
laida de la Calle, ha entregado los IX y X
Premios Rosa Regas a materiales curri-
culares que destaquen por su valor coe-
ducativo. Los galardones han recaido en
seis proyectos desarrollados por docen-
tes de centros de Hornachuelos y Pal-
ma del Rio (Cérdoba), San Fernando
(Cadiz), Fuengirola (Malaga), El Viso del
Alcor (Sevilla) y Pulpi y Cuevas del Alman-
zora, en Almeria, asi como en el trabajo
del Departamento de Enfermeria de la
Facultad de Enfermeria, Fisioterapia y
Podologfa de la Universidad de Sevilla.
Estos premios de caracter anual estan
dirigidos a estimular entre el profeso-
rado de los centros publicos andaluces
la realizacion de materiales curriculares
que promuevan la igualdad de género.
El objetivo es reconocer los trabajos que
contribuyan a crear en el alumnado una
representacion justa y equitativa del
mundo y que fomenten los valores de
la igualdad real y efectiva. El conteni-
do, desarrollo, lenguaje y actividades de
estos materiales deben tener caracter
coeducativo, que favorezcan la igual-
dad en las relaciones interpersonales.




[Abel Jiménez Mecias - 74.721.923-Y]

En el momento actual son muchos los docen-
tes que se preguntan qué autonomia peda-
gogica concede exactamente la legislacion
actual. En este sentido, vamos a dar algunas
claves, a través del presente articulo, para
que podamos acotar esta autonomia.

El articulo 27 de la Constitucién Espafola
de 1978 establece que la educacion es un
derecho fundamental de todos los ciudada-
nos espanoles. Por tanto y partiendo de lo
establecido en dicho articulo, el Estado con-
cede a las distintas Comunidades Auténo-
mas la autonomia necesaria para poder esta-
blecer sus propias leyes de acuerdo y par-
tiendo siempre de la normativa estatal.
De este modo, las competencias en el &mbi-
to de la educacion estdn compartidas entre
el Estado y las Comunidades Auténomas.
En el Estado, esta competencia la asume el
Ministerio de Educacién, Cultura y Depor-
tes, mientras que en las distintas Comunida-
des Autonomas es asumida por la Conseje-
ria de Educacion. Es por esto, que el Estado
tiene la obligacion de regular ciertos aspec-
tos elementales relacionados con la Educa-
cion, y con esa finalidad, ha publicado dife-
rentes leyes organicas desde el ano 1978,
de las que estan vigentes las siguientes:
e L ey Organica 8/1985, de 3 de julio, regu-
ladora del derecho a la educacion (en ade-
lante LODE).

e Ley Organica 2/2006 de 3 de mayo de
Educacién (en adelante LOE).

e Ley Organica 8/2013 de 9 de diciembre
de mejora de la calidad educativa (en ade-
lante LOMCE).

En la actualidad, la Educacién esta regulada
principalmente por la LOMCE (2013) aun-
que hay ciertos aspectos que son regulados
por la LODE (1985) y la LOE (2006).

En cuanto a la estructura de la LOMCE
(2013) se han de destacar los siguientes apar-
tados que configuran la ley. Por unlado vy al
comienzo de la misma tiene lugar el titulo
preliminar que establece en el capitulo | los
principios y fines de la Educacién. A conti-
nuacion el titulo | lo dedica a las ensefianzas
y a su ordenacion. El titulo Il aborda la equi-
dad en la educacion mientras que el lll y el
IV tratan sobre diferentes aspectos del pro-
fesorado vy los centros educativos respecti-
vamente. En el titulo V se encuentra el apar-
tado referente a la participacién, autonomia
y gobierno de los centros educativos. Si con-
tinuamos con su lectura encontraremos el
titulo VI sobre evaluacion del Sistema Edu-
cativo vy el titulo VII sobre Inspeccion Edu-
cativa finalizando con el titulo VIII dedicado
a los recursos econémicos.
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Autonomia Pedagogica,
(que nos permite la Ley?

Principios sobre los que se sustenta la LOMCE
(2013):

1. Educacioén de calidad para todos los ciu-
dadanos. Se trata de lograr que todos los
ciudadanos de ambos sexos alcancen el maxi-
mo desarrollo posible de todas sus capaci-
dades, tanto individuales como sociales, inte-
lectuales, culturales y emocionales. Debe
garantizarse una igualdad efectiva de opor-
tunidades. Se trata, por tanto, de mejorar el
nivel educativo de todos, conciliando cali-
dad con equidad. Reduciendo asi la tasa de
abandono temprano de los estudios basicos.
2. Que todos los miembros de la comunidad
educativa colaboren para conseguir ese obje-
tivo. Es un desempeno compartido, donde
el éxito escolar depende del alumnado, de
la familia, de los docentes, de los centros
educativos, de las administraciones educa-
tivas y de la sociedad.

3. Compromiso decidido con los objetivos
educativos de la Unién Europea. Con el fin
de llevar a cabo una convergencia de los sis-
temas de educacion y formacion. Objetivos
comunes para el Siglo XXI.

4. Aumento de la autonomia de centros edu-
cativos. Para facilitar a los centros el proce-
so de adaptacion al contexto y asi poder dar
una respuesta a las demandas del alumnado
en su propio contexto.

5. Refuerzo de la capacidad de gestion de la
direccion de los centros educativos. Con la
intencion de que los equipos directivos pue-
dan adquirir los recursos necesarios y con-
tar con el personal necesario en relacién a
las finalidades que se pretenden conseguir.
6. Evaluaciones externas al finalizar cada
etapa. Que permita tomar el pulso de los
resultados que se estan obteniendo en los
centros y que permitan conocer como estan
afectando las decisiones tomadas en los dife-
rentes ambitos.

7. Racionalizacion de la oferta educativa. Esto
supone realizar una oferta educativa acorde
con las demandas de la sociedad actual.

8. Flexibilizacion de las trayectorias educa-
tivas. Esto supone atender a la diversidad
para reducir el abandono escolar.

En su predmbulo la LOMCE (2013) vy con
referencia a las finalidades que debe tener
la educacion, esta ley expone los objetivos
principales los cuales caracterizan la refor-
ma educativa introducida por la nueva ley,
siendo estos:

e Reducir el fracaso/abandono escolar.

* Mejorar los resultados académicos en sin-

tonia con los criterios establecidos a nivel
internacional.

o Mejorar el espiritu emprendedor de los
alumnos y alumnas.

Lo dicho hasta ahora nos permite afirmar que
las autoridades publicas tendran la respon-
sabilidad de dar atencion prioritaria a estos
factores y aspectos educativos, ya sean socia-
les asi como cualesquiera otros que promue-
van procesos de ensefanza-aprendizaje de
calidad, y para ello serd un pilar fundamen-
tal y serd tenido muy en cuenta la formacion
de maestros y maestras, poniendo especial
énfasis en su capacitacién y la necesidad de
que estos desarrollen su trabajo en equipo.
Al mismo tiempo, el estado, como se mues-
tra en uno de los capitulos de la LOE (2006),
debe proporcionar recursos educativos para
el necesario impulso de la investigacion en
los centros de ensefianza, favoreciendo la
experimentacion y la innovacion educativa.
Se hace mencién especial del fomento de la
lectura, incentivando la creacién de bibliote-
cas y fomentando el gusto por la lectura a
partir de edades muy tempranas. La impor-
tancia de todo esto radica en que seré de vital
importancia proporcionar apoyos suficientes
a los equipos directivos en su trabajo, asi
como la orientacion educativa adecuada,
dotando de la autonomia educativa suficien-
te y una inspeccién educativa favorecedora.

En cuanto al desarrollo curricular, la Admi-
nistracion General del Estado, mediante la
aprobacién de las ensenanzas minimas en el
Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero,
por el que se establece el curriculo basico
de la Educacion Primaria, y las Administra-
ciones Autonomicas, a través de la aproba-
cion del curriculo en sus respectivos Decre-
tos, establecen el &mbito curricular dentro
del cual deben trabajar los centros educati-
vos repartidos por todo el pais.

La autonomia que concede la LOMCE (2013)
en este ambito es muy extensa, incluyendo:
-Capacidad de los centros docentes para
concretar y adaptar el curriculo a las carac-
teristicas de su entorno, asi como a sus alum-
nos y alumnas.

-Posibilidad de secuenciar y distribuir los
contenidos de aprendizaje en los diferentes
niveles de una etapa.

-Libertad para organizar las ensefianzas de
forma interdisciplinar.
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-Apertura de cauces establecidos para la
innovacion vy la experimentacion.
-Autonomia curricular reconoce la capaci-
dad de decisién por parte del centro educa-
tivo y de los docentes acerca de qué y cémo
ensenar.

Rodriguez-Molina (2011) afirma que los pro-
gramas didacticos, incluidos en el Proyecto
Educativo (lo que conocemos con el nom-
bre de Proyecto Curricular de Centro), son
uno de los Ultimos niveles de autonomia y
planificacién en la jerarquia de la implemen-
tacion curricular, en la medida en que pre-
sentan acuerdos a nivel de equipo, ciclo o
departamento didactico, segln la etapa
correspondiente, convirtiéndose en una refe-
rencia para toda la practica educacional.
Sin embargo, es necesario especificar el qué
y el como de la actividad a realizar con los
alumnos y alumnas, éste es el objetivo final
de las Unidades Didacticas Integradas (en
adelante UDI's), que permitird adaptar la pla-
nificacién que se hace para cada grupo en
concreto en relacion con las ensenanzas,
organizacién de tiempos y espacios, orien-
taciones e indicaciones metodoldgicas, acti-
vidades extraordinarias y extraescolares...
Es un documento de trabajo que articula la
propuesta del centro educativo con el tra-
bajo cotidiano, al mismo tiempo, que sirve
como un itinerario didactico que dirige lo
que hay que hacer en el aula, a donde ir vy,
en particular, como hacerlo o lo que es lo
mismo da vida y trae a la realidad el conte-
nido inerte de los documentos del centro
educativo, esto es lo que se conoce actual-
mente como la transposicion didéactica.
Las UDI’s son por tanto el documento des-
de el cual la teoria se lleva a la practica ade-
cuandola al nivel de los alumnos y alumnas.
Las caracteristicas fundamentales de las
UDI’s, cuyo disefo se basa en el curriculo
de base establecido por la ley y los Proyec-
tos Educativos respectivos, serfan:

» Perseguirdn como objetivo disminuir los
margenes de incertidumbre.

e Tendran que permitir el anélisis y la refle-
xion con criterios y practicas informadas a
favor de una mayor coherencia funcional.
e Su diseno y desarrollo se centrara en los
estudiantes, sus caracteristicas e intereses.
o Deben permitir su adaptacion y planifica-
cién a las caracteristicas del aula asi como a
las de los alumnos y alumnas a quienes se
dirigen.

e Seran configuradas con la capacidad de
adaptarse a un centro educativo, a una eta-
pa, ciclo, nivel, o un aula, en la medida en
que los profesores generen sus propias UDI’s

desde su propia practicay en relacién a los
referentes comunes.

e Haran que tenga un sentido el trabajo de
docentes y discentes, potenciando el talen-
to y las cualidades de cada uno asi como
favoreciendo su crecimiento, tanto personal
como profesional.

e Deben respaldar la evaluacion formativa
de caracter interno sobre la accion educati-
va, asi como del proceso de ensefanza y
aprendizaje. Dicha evaluacion tendra carac-
ter periddico.

De las caracteristicas fundamentales pode-
mos deducir que la UDI (Unidad Didactica
Integrada) es una herramienta clave para pro-
mover la autonomia pedagdgica y curricular,
de acuerdo a lo establecido en los documen-
tos generales contenidos en el Proyecto Edu-
cativo. De tal forma, que se consigue una
relacion bidireccional y simbiotica entre Pro-
yecto Educativo y practica diaria en el aula.
Es necesario, por tanto, ir recuperando el
papel protagonista a nivel escolar de los equi-
pos directivos y el claustro, en la toma de
decisiones, y particularmente, en el desarro-
llo de los programas curriculares, dirigiéndo-
nos hacia un modelo mas horizontal y menos
vertical, lo que significa poner punto y apar-
te, a un periodo de dependencia administra-
tiva, que se arrastra desde las anteriores leyes
educativas, reflexionando y aprendiendo de
los errores que se han cometido en el pasa-
do. Por esta razén, no es suficiente con afir-
mar, como se hizo en el LOGSE en los anos
90 - que el curriculo debe ser “abierto vy fle-
xible”, ora que la autonomia de los centros
educativos no solo se juega en el momento
del diseno, sino también en la forma en que
se gestiona el desarrollo del curriculo o del
plan de estudios, los cuales precisan modi-
ficaciones estructurales, y no sélo de orga-
nizacién sino también de trabajo, dando lugar
a un nuevo ejercicio de profesionalidad
docente asi como de formacion y profe-
sionalizacion de los equipos de directivos.
Para ello, no es suficiente con delegar pode-
res, entendiendo estos como la facultad para
poder hacerlo, sino mas bien para entrenar
a las escuelas y los educadores en tomar
las decisiones adecuadas en este sentido.
La autonomia a la hora de desarrollar el curri-
culo no se limita a un documento que cum-
ple adecuadamente los requisitos adminis-
trativos, tal como se ha sugerido a los maes-
tros y maestras en el pasado, sino mas bien
un medio para crear en el centro docente un
proyecto de educacion compartido que cuen-
ta con la participacion de toda la comunidad
educativa y estd adaptado a las necesidades

del contexto, ayudando a proporcionar una
respuesta lo mas adecuada posible en cada
momento. Y este es un proceso que requie-
re una acciéon continua también proporcio-
nando los recursos adecuados, tanto huma-
nos y materiales, asi como los apoyos nece-
sarios. Para evitar que sean cometidos erro-
res similares a los que se cometieron en el
pasado, de ahora en adelante, se tienen que
abrir caminos y espacios como declaran estos
parrafos del articulo 120 de la LOE (2006):
Apartado 3. “Las Administraciones Educati-
vas favoreceran la autonomia de los centros
educativos de forma que sus recursos eco-
némicos, materiales y humanos puedan ade-
cuarse a los planes de trabajo vy organizacién
que elaboren, una vez que sean convenien-
temente evaluados y valorados”.

Apartado 4. “Los centros educativos, en el
ejercicio de su autonomia, pueden adoptar
experimentaciones, planes de trabajo, for-
mas de organizacién o ampliacion del hora-
rio escolar en los términos que establezcan
las Administraciones Educativas, sin que, en
ningun caso, se impongan aportaciones a las
familias ni exigencias para las Administracio-
nes Educativas”.

Esto significa que el alcance de los programas
puestos en practica a partir del Disefo Curri-
cular Base tendran la capacidad de intervenir
activamente en la organizacion del desarro-
llo curricular y la organizacion escolar, permi-
tiendo férmulas de actuacion especificas para
satisfacer las necesidades de los estudiantes,
de manera que estos alcancen las competen-
cias basicas y lograr el maximo rendimiento
académico, de acuerdo con sus posibilidades
individuales. Del mismo modo, la posibilidad
de que en los centros de Educacién Primaria
puedan introducir y disefar patrones propios
de integracion del curriculo en las materias
de ensefanza, es un muy importante grado
de autonomia en el desarrollo curricular.
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Como apunta Ramos (2008), en los ultimos
anos se viene constatando en la sociedad espa-
Aola un problema, detectado ya anteriormen-
te en otros paises, que esta preocupando a las
autoridades administrativas y educativas por
sus implicaciones y consecuencias en el siste-
ma educativo en general. Nos referimos a la
aparicion de diversos fendmenos relacionados
con la violencia escolar y, mas concretamente,
con el gran impacto que est4 causando en nues-
tro pais el bullying 0 acoso escolar.

La violencia escolar es un problema que per-
judica gravemente al proceso de ensenanza-
aprendizaje en el aula asi como a las relaciones
sociales existentes en la misma, tanto entre
compaferos como entre alumnos y profeso-
res. Mas especificamente, algunos investiga-
dores destacan que la violencia escolar ejerce
un triple impacto en el funcionamiento y fun-
ciones de la escuela (Trianes, Sdnchez y Munoz,
2001): desmoraliza y desmotiva laboralmente
al profesorado, produce en la institucion esco-
lar un abandono de sus objetivos prioritarios
de ensenanza de conocimientos al tener que
recaer la atencion en aspectos tales como la
imposicion de medidas disciplinarias, y provo-
ca también el abandono de los objetivos de
formacion humana al centrarse la atencion en
aquellos estudiantes que muestran méas pro-
blemas de disciplina.

Desmenuzando el objeto de nuestro estudio,
por violencia podemos entender toda conduc-
ta que supone la utilizacién de medios coerci-
tivos para hacer dafo a otros vy satisfacer los
intereses propios (Ovejero, 1998; Trianes, 2000).
En la clasificacién mas comun sobre los tipos
de conducta violenta se distingue entre la
dimensién comportamental (violencia hostil
directa para hacer dafo) y la dimension inten-
cional (violencia como instrumento para con-
seguir algo v satisfacer los intereses propios).
Mas detalladamente y siguiendo a Anderson y
Bushman (2002), la violencia hostil haria refe-
rencia a un comportamiento impulsivo, no pla-
nificado, cargado de ira, cuyo objetivo princi-
pal seria causar dafio y que surgiria como una
reaccion ante una provocacion percibida, mien-
tras que la violencia instrumental podria con-
siderarse como un medio premeditado para
alcanzar los objetivos y propésitos del agresor
y que no se desencadenaria Unicamente como
una reaccién ante la presencia de una provo-
cacion previa.

Otras clasificaciones mas recientes y comple-
jas del comportamiento violento (Griffin y Gross,
2004; Little, Brauner, Jones, Nock y Hawley,
2003; Little, Jones, Henrich y Hawley, 2003)
hacen una distincion doble y diferencian entre
varias formas de violencia (por ejemplo, direc-
ta, fisica o manifiesta versus indirecta, verbal o
relacional) y entre varias funciones de la vio-
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lencia (reactiva o defensiva versus ofensiva,
proactiva o instrumental).

En el caso que nos ocupa, la conducta violen-
cia en la escuela, esto es, la violencia escolar,
resultaria como consecuencia de cualquier otro
tipo de comportamiento que presenta las carac-
teristicas de todo comportamiento violento,
con la particularidad de que los actores son
nifios y adolescentes y de que tiene lugar en
escuelas e institutos, es decir, en escenarios
donde permanecen juntos varias horas al dia y
durante varios afos. Por tanto, un alumno vio-
lento en la escuela seria aquél cuya manera de
comportarse supone el incumplimiento de las
normas escolares vy sociales que rigen la inter-
accién en el aula y centro educativo, con la
expresion de diversas conductas punitivas para
los demas (Marin, 1997), que implican agresio-
nes manifiestas, relacionales, reactivas o pro-
activas, y que obedecen a distintas razones.
Cuando se intenta abordar el estudio tedrico
del comportamiento violento, las teorias expli-
cativas sobre el origen del mismo suelen agru-
parse en dos grandes lineas tedricas: las teori-
as activas o innatistas v las teorias reactivas o
ambientales. Las primeras consideran que la
agresividad es un comportamiento organico o
innato de la persona, elemental para su proce-
so de adaptacion, considerandose que la agre-
sién tiene una funcion positiva y que la labor
de la educacién consiste fundamentalmente
en canalizar su expresion hacia conductas social-
mente aceptables. Por el contrario, las teorfas
reactivas o ambientales resaltan el papel del
medio ambiente y la importancia de los proce-
sos de aprendizaje en la conducta violenta del
ser humano.

Como venimos diciendo, en el contexto esco-
lar tienen lugar multitud de comportamientos
de caracter violento, pero, sin duda alguna, si
alglin tipo de comportamiento violento en la
escuela esta adquiriendo un interés creciente
entre la comunidad educativa y cientifica, éste
es el que podemos definir como bullying o aco-
so escolar.

El bullying ha sido objeto de estudio desde fina-
les de los afios 70y principios de los 80 en pai-
ses como Noruega, Suecia y Finlandia, de hecho,
es en Noruega donde encontramos a uno de

los grandes pioneros de su estudio, Dan Olweus
(1983), quien lo define como una conducta de
persecucion fisica y psicoldgica que realiza un
alumno hacia el otro, el cual es elegido como
victima de repetidos ataques. Insita, ademas,
gue esta accién, negativa e intencionada, sittia
a las victimas en posiciones de las que dificil-
mente pueden salir por sus propios medios. En
un trabajo posterior, Olweus (1998) afade que
un alumno es agredido o se convierte en vic-
tima cuando esta expuesto, de forma repetida
y durante un tiempo, a acciones negativas que
lleva a cabo otro alumno o varios, consideran-
do como accién negativa toda accion que cau-
sa dafo a otra persona intencionadamente.
Muy similares son las definiciones dadas en
nuestro pais por Cerezo (1999), quien se refie-
re al bullying como toda forma de conducta
agresiva intencionada, perjudicial y persisten-
te, cuyos protagonistas son los jévenes esco-
lares, o Trianes (2000), quien sefala que el bull-
ying es un comportamiento prolongado de
insulto, rechazo social, intimidacion y agresivi-
dad fisica de unos alumnos contra otros, que
se convierten en victimas de sus compafneros.
Analizando las diferentes definiciones varios
investigadores encuentran una serie de crite-
rios que, mas o menos compartidos, pueden
centrar el concepto del que estamos hablan-
do, esto es, el bullying. En este sentido, Mar-
tha (2012) resume los criterios que distinguen
y caracterizan el acoso escolar del siguiente
modo:

» | a existencia de una o més conductas de hos-
tigamiento para causar dafio intencionado.
El agresor acttia con deseo e intencion de domi-
nar y de ejercer poder sobre otro.

e Las acciones de maltrato tienen que produ-
cirse de forma repetida en el tiempo, durante
un periodo prolongado y de forma recurrente.
La expectativa de repeticion de los actos inti-
midatorios tiene consecuencias nefastas para
la victima.

e Las acciones deben darse en situaciones de
desigualdad de poder, en las que existe un des-
equilibrio de fuerzas fisicas, sociales y psicolé-
gicas. Supone un abuso de poder en una situa-
cion desigual y de indefensién por parte de la
victima.
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o Comprende diversos tipos de conducta vio-
lenta. Se inicia generalmente con actos aisla-
dos, como agresiones de tipo social y verbal,
y, progresivamente, se produce una escalada
en el grado vy diversidad de conductas hasta
llegar a formas complejas y daninas, como coac-
ciones vy agresiones fisicas.

e Las acciones suelen estar provocadas por un
escolar apoyado generalmente por un grupo.
¢ Las acciones de intimidacion, por su propia
naturaleza, permanecen secretas, escondidas
y ocultas fundamentalmente para los adultos
y pueden pasar desapercibidas y no ser cono-
cidas por el profesorado ni por la familia. Los
profesores no se dan cuenta, tienden a subes-
timar la frecuencia del acoso en su aula o cen-
tro y, en determinados casos, hacen relativa-
mente poco para detener la intimidacion
(Olweus, 1998).

e Las acciones se vertebran en torno a un trian-
gulo formado por agresor, victima y especta-
dor, con distinto grado de responsabilidad. Hay
un silencio que el agresor exige o que la victi-
ma se impone por diversos motivos (temor,
verglienza...). Los espectadores también callan
y no comunican los hechos debido al temor a
represalias, cobardia, no ser soplon... En torno
al bullying hay una marcada “ley del silencio”.
e L as acciones de intimidacién ocurren en cual-
quier lugar del centro escolar, aunque son me-
nos frecuentes en aguellos momentos vy luga-
res en los que hay adultos presentes. También
pueden producirse fuera del centro educativo.
» Estas acciones tienen consecuencias nega-
tivas para todos los implicados. Las victimas
sufren ansiedad y angustia, asi como un dete-
rioro de su autoestima y el autoconcepto. Los
agresores aprenden a establecer vinculos de
dominio y sumision que afectan a su desarro-
llo sociopersonal y moral. Y los espectadores
desarrollan sentimientos de culpabilidad o de-
sensibilizacién ante el sufrimiento ajeno.

» Por lo general, el acoso escolar suele ocurrir
sin provocacion aparente por parte de la per-
sona que lo sufre.

Con independencia de estos criterios que defi-
nen el bullying, se ha de sefalar, por otro lado,
que el acoso escolar puede producirse median-
te conductas diferentes que merecen ser estu-
diadas de manera especifica porque, a pesar
de compartir ciertos rasgos comunes, mues-
tran también una especificidad que debe ser
tenida en cuenta a la hora de interpretar sus
consecuencias y deducir la mejor manera de
intervenir. Entre las conductas que los acosa-
dores dirigen a la victima, se pueden distinguir
los siguientes tipos:

1. Exclusion y marginacion social: ignorar sis-
tematicamente a la victima y no dejarla parti-
cipar, aisldndola intencionadamente de las inter-
acciones del grupo.

2. Agresion verbal: con insultos, a través de

burlas, apodos ofensivos, hablando mal de otro,
sembrando rumores y mentiras, etcétera.

3. Agresion fisica indirecta: robando, rompien-
do o escondiéndole cosas.

4. Agresion fisica directa: a través de golpes,
patadas, palizas, empujones, etcétera.

5. Intimidacion/amenaza/chantaje: para pro-
vocar miedo, obligandole a hacer algo que no
quiere, como traer objetos o dinero, etcétera.
6. Acoso sexual: supone un atentado contra la
dignidad vy libertad sexual de las personas,
pudiendo ser de tipo verbal (con frases o in-
sultos obscenos) u obligando a participar de
situaciones de caracter sexual con coacciones.
7. Ciberacoso (ciberbullying): conductas en las
que cualquier de los otros tipos de agresiones
se realiza grabando la agresion y difundiéndo-
la mediante el teléfono o internet, o se utilizan
estos medios para acosar a la victima fuera del
centro escolar.

En lo que respecta a la investigacion sobre el
tema, se ha de destacar que los estudios espa-
Aoles en relacion a esta problematica que nos
atafie comienzan algo mas tarde que en otros
paises, sin embargo, después han proliferado
multitud de ellos inspirados por instituciones
publicas, fundaciones, universidades y conse-
jerfas de educacion de distintas autonomias.
El primer trabajo que se realizo, reflejado en
Vieira, fue el de Ferndndez y Quevedo (1989),
publicandose, algo mas tarde, en un articulo
aparecido en “Cuadernos de Pedagogia” (Fer-
nandez y Quevedo, 1991).

Poco después, Cerezo y Esteban (1992), con
una muestra de 317 estudiantes de entre 10
y 16 anos de Murcia, llevan a cabo un estudio
a través de la nominacion directa de los impli-
cados, permitiendo establecer su estatus socio-
meétrico. Como hallazgos diferenciales, se pue-
den senalar los siguientes aspectos:

e El nimero de agresores vy victimas dependia
de la ubicacion del centro.

e Los agresores se caracterizaban por ser mayo-
res y fisicamente mas fuertes, lideres, con alta
autoestima, escaso autocontrol, relaciones fami-
liares con cierta conflictividad y actitud nega-
tiva hacia la escuela.

e Por su lado, las victimas solian ser mas débi-
les, introvertidas, con escaso autocontrol en
sus relaciones sociales, ambiente familiar so-
breprotector y actitud pasiva hacia la escuela.
Practicamente al mismo tiempo que la inves-
tigacion anterior, entre los afos 1990y 1992,
se lleva a cabo el estudio piloto del equipo de
Sevilla dirigido por la Dra. Rosario Ortega en
colaboracion con el Dr. Smith, en el que se eva-
lUa la incidencia en cinco centros de Sevilla
usando el cuestionario de Olweus traducido y
adaptado al espanol (Ortega y Mora-Merchan,
2000a). Son destacables estos hallazgos:

« £l nimero de intimidadores se mantiene cons-
tante a lo largo de las edades estudiadas.

e £l nUmero de espectadores crece seglin
aumenta la edad.

 La autopercepcion de la victima decrece con
la edad.

Entre los aflos 1995y 1998, el proyecto Sevi-
lla Anti-Violencia Escolar (SAVE), se lleva a cabo
convirtiéndose en el paso siguiente al estudio
piloto anterior. Inspirado en el modelo desarro-
llado en la universidad de Sheffield (Ortega vy
Del Rey, 2001), en éste se hace mas evidente
la intencionalidad educativa del proyecto al
incluirse medidas de intervencion detalladas:
programas de trabajo, programa de gestion
democratica de la convivencia, programa de
trabajo en grupo cooperativo y programa de
educacién de emociones, sentimientos y acti-
tudes. El estudio de incidencia recoge los datos
de 4914 estudiantes de primaria y secundaria
de 26 centros educativos de Sevilla 'y su area
metropolitana localizados en zonas urbanas de
€5Cas0s recursos econdmicos y con graves pro-
blemas sociales. Se aplicaron dos instrumen-
tos, una prueba sociométrica y un cuestiona-
rio disefiado por el propio equipo de investi-
gacion con cuatro dimensiones: lo que dicen
las victimas, lo que dicen los agresores, lo que
dicen los espectadores y actitudes y compor-
tamiento ante el maltrato.

El proyecto Andalucia Anti-Violencia Escolar
(ANDAVE), se desarrollé durante los afios 1997
a 2001, en el que se evalud los datos proce-
dentes de 2828 estudiantes de secundaria de
ocho centros, uno de cada provincia andaluza.
Se us6 el instrumento “Cuestionario sobre inti-
midacion y maltrato entre iguales” disefado
por Ortega, Mora-Merchan y Mora (1995), que
presenta cuatro dimensiones: autopercepcion
de la convivencia escolar, autopercepcion como
victima, autopercepcion como agresor y tipos
de abusos, lugares, caracteristicas de los agre-
sores y victimas y actitudes hacia la violencia
(Defensor del Pueblo, 2000). Este programa
se llevd a cabo siguiendo un modelo de politi-
ca global (whole-policy) centrado en la mejora
de la convivencia escolar para la mejora de la
conflictividad y violencia escolar (Ortega, 2005).
En un intento de resolver la dificultad de las
comparaciones entre datos de bullying proce-
dentes de distintos estudios se disefia el pro-
yecto “Nature and prevention of bullying and
social exclusion” en 2001. En aras de buscar
un instrumento que permita medir adecuada-
mente el problema, se disefa el “General sur-
vey questionaire TMR” en coordinacion con
nueve equipos de investigacion de cinco pai-
ses europeos. Se basa en seis campos de con-
tenido: tipos de maltrato, lugares de riesgo,
dimension social del fendmeno, respuesta de
los estudiantes implicados ante el problema, la
reaccion de los demés vy atribucion de causas.
Ademds, se tienen en cuenta las variables
edad y sexo (Mora-Merchan, Ortega, Justicia



y Benitez, 2001). El informe recoge muchos
datos referidos a cada una de las dimensiones
del instrumento, de los cuales, de forma esque-
matica, se pueden sefalar algunos de ellos:
o El porcentaje de victimas y agresores seve-
ros no alcanza el 5%, cifra no muy elevada pero
si significativa.

o Otro 5% participa del problema moderada-
mente, lo que supone que en cada clase pue-
de haber 2 6 3 estudiantes victimizados.

e El cuestionario es mas sensible al no tener
en cuenta el analisis de contingencia de las res-
puestas que elimina a aquellas respuestas no
fiables.

Por otro lado, el informe “Violencia escolar: el
maltrato entre iguales en la Educacion Secun-
daria Obligatoria” del afio 2000, auspiciado por
la Oficina del Defensor del Pueblo, viene a con-
solidar la investigacion en este campo. Por pri-
mera vez, se percibe el problema como una
preocupacion institucional y nacional. La encues-
te tiene caracter epidemioldgico en todo el
territorio nacional, siguiendo la linea de otros
paises de nuestro entorno. La muestra consta
de 3000 estudiantes escogidos de forma estra-
tificada con afijaciones proporcionales por
comunidades autbnomas, de entre el censo
nacional de estudiantes de Educacion Secun-
daria de 300 centros publicos y privados ubi-
cados en las 17 comunidades autbnomas y de
los 300 jefes de estudio de esos centros edu-
cativos. Como instrumento, se confeccionan
dos cuestionarios para los estudiantes y otros
para los jefes de estudio. La encuesta la reali-
76 una empresa especializada a través de 74
entrevistadores desplazados a cada punto
muestral. Algunos de los datos y conclusiones
que se obtienen, son:

e Todos los tipos de maltrato se dan en todos
los centros educativos, aunque con incidencia
distinta.

o Los casos mas frecuentes son la agresion ver-
bal y la exclusion social.

¢ No se observan diferencias de incidencia
entre comunidades auténomas, ni por tamano
de centro ni de titularidad.

¢ El género masculino tiene cifras mas eleva-
das en todos los tipos de maltrato que las fémi-
nas, excepto en “hablar mal de mf”. Igual ocu-
rre en el caso de los agresores, que son prio-
ritariamente masculinos en todas las categori-
as excepto en “hablar mal de otros”.

e |a variable curso incide en dos situaciones:
los estudiantes de 1° de ESO ignoran menos
a sus companeros que los de los demas cur-
sos y los de 2° de ESO pegan significativamen-
te mas que el resto.

Llegados a este punto, y habiendo ya delimi-
tado lo qué es el bullying, pasamos a continua-
cion a analizar los perfiles de sus participantes.
Y es que, como apunta Martha (2012), cada
una de las partes implicadas en una conducta

agresiva, tanto el agresor como la victima, inclu-
so me atreverfa a incluir a los denominados
espectadores, parecer reunir un perfil o una
serie de caracteristicas personales que estan
asociadas con el mantenimiento de esas con-
ductas. Muchas investigaciones se han centra-
do en identificar y analizar los perfiles y las
caracteristicas que muestran todos estos impli-
cados para poder intervenir preventivamente
con los alumnos y alumnas que presenten cier-
tos perfiles de riesgo, antes de que se impli-
quen en un problema mayor, como el bullying.
De estas investigaciones a las que hacemos
referencias, se deduce, por ejemplo, en cuan-
to a la personalidad de las victimas, que éstas
suelen ser débiles, inseguras, ansiosas, sensi-
bles, tranquilas y timidas, con bajos niveles de
autoestima. La opinién que llegan a tener de sf
mismas y de su situacion suele ser negativa.
Pasan mas tiempo en casa, no desean salir ni
divertirse. Muestran una excesiva proteccion
paterna. Generalmente, tienen un contacto
mas estrecho y positivo con las madres. Esta
proteccion en exceso puede ser tanto causa
como efecto del acoso.

Con referencia al aspecto fisico, las victimas
suelen ser menos fuertes y no son agresivos
ni violentos. Muestran un alto nivel de ansie-
dad e inseguridad. A veces, rasgos como ser
gordos, bajitos, usar anteojos, el color de la piel,
tener orejas “pantalla” o dificultades del habla
(p.€j., tartamudez), constituyen signos visibles
que el agresor/a elegirfa para atacar a las vic-
timas. Son sujetos rechazados y con dificulta-
des para establecer una relacion de amistad.
Por supuesto, son los menos populares.

Se plantea que existen dos prototipos o perfi-
les de victima:

e La victima activa o provocativa, que presen-
ta los rasgos anteriores, pero combinados con
un modelo de ansiedad y reaccion agresiva y
desafiante, lo que es utilizado por el agresor/a
para excusar su propia conducta.

e La victima pasiva es la mas comun. Son suje-
tos inseguros que sufren en silencio el ataque
del agresor/a.

Con frecuencia, las victimas de burlas, margi-
nacion social y bromas pesadas son escolares
integrados en el sistema educativo (Ortega y
Cordoba, 2006), especialmente en las relacio-
nes con los adultos. Atienden al profesor/a,
son muy sensibles y provocan envidia y celos
de los otros. Pero nunca es un factor desen-
cadenante ni el responsable, ya que hay bue-
nos alumnos/as que son muy habiles social-
mente y que aprenden a ocultar sus intereses
académicos y a seguir la corriente al grupo de
alumnos/as agresores. Por lo tanto, conseguir
evitar ser objeto de maltrato es una habilidad
social que no necesariamente acompana a
los que tienen buenas habilidades cognitivas.
Otras veces, la victima es un alumno/a que
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carece de experiencias previas de confronta-
cion negativa. Suelen ser sujetos sobreprote-
gidos, educados en un ambiente familiar tole-
rante y responsable y que presentan graves
dificultades ante los retos de prepotencia y
abuso. Se refugian en un grupo muy reducido
de amigos.

Otras victimas son estudiantes simplemente
diferentes por tener una deficiencia fisica o psi-
quica, con dificultades de desarrollo, trastor-
nos de aprendizaje... o, simplemente, por tener
una caracteristica especial, como usar anteo-
jos, tener una nariz grande, ser obeso o dema-
siado delgado. Esto corrobora, una vez mas,
que el problema de la violencia es siempre un
problema de crueldad y no solo de conflicto.
Otro grupo de victimas lo conforman las que
pertenecen a minorfas étnicas, raciales y cul-
turales, que pueden ser facilmente acosadas.
Aparecen conductas de racismo y xenofobia.
En relacién a las victimas, es importante sefa-
lar, por ultimo, que algunos estudios demues-
tran que aquellos estudiantes que han padeci-
do una experiencia larga como victimas pue-
den convertirse, a su vez, en agresores, gene-
rando una espiral de violencia que incide nega-
tivamente en el clima interactivo del centro.
En cuanto al perfil del agresor, esta figura se
asocia fundamentalmente al varon (Olweus,
1998). No obstante, son cada vez mas los casos
en los que se ven involucradas las chicas como
autoras de situaciones de acoso psicologico
bajo intimidaciones sutiles y poco evidentes.
El agresor/a manifiesta un temperamento agre-
sivo e impulsivo y muestra cierta deficiencia en
sus habilidades para comunicarse o negociar
sus deseos. Presenta escasa empatia, poca
capacidad para ponerse en el lugar del otro,
escaso control de la ira, alta impulsividad, auto-
suficiente y con altos niveles de autoestima.
Conforma una personalidad problematica pro-
piciada por un conjunto de experiencias pre-
vias de abandono e inestabilidad emocional.
En su aspecto fisico, el agresor/a tiene mayor
fortaleza fisica con respecto a sus comparie-
ros/as en general y las victimas en particular.
Muestran una carga excesivamente agresiva
en sus interacciones sociales y suelen estar en
grupos en los que son los mayores por haber
repetido curso siendo su integracién escolar
menor (Cerezo, 1999). Son mas populares, aun-
que estdn menos adaptados que las victimas.
Su relacion paterna es deficiencia y ésta mani-
fiesta un interés pésimo por el funcionamien-
to del centro y el que hacer de sus hijos/as en
el mismo. Ademas, suelen ser producto del
abandono, la crueldad vy el abuso familiar, lo
que les convierte en verdugos y victimas a la
vez. Les resulta dificil entender los sentimien-
tos del otro ya que viven la experiencia coti-
diana de que sus propios sentimientos son igno-
rados o agredidos (Ortega y Cérdoba, 2006).
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Para los chicos que practican el bullying, la vio-
lencia es solo un instrumento de intimidacion,
considerandolo una actuacion correcta vy, por
lo tanto, no se autocondenan, lo que no quie-
re decir que sufran por ello.

En general, se reconocen tres perfiles en el
agresor/a (Olweus, 1998):

o Activo y directo: que agrede personalmen-
te, estableciendo relaciones directas con la
victima.

 Social-indirecto: No tiene contacto directo
con la victima; son sus seguidores los que per-
pretan las acciones de violencia y persecucion.
o Pasivo: Participa en la planificacion de la agre-
sion, aungue no actlan en la misma.

Por otro lado, se ha de decir que los agreso-
res/as raramente son alumnos/as académica-
mente brillantes, aunque esto constituye un
hecho que no parece importar demasiado al
grupo de iguales (Ortega, 1998a). Por eso, sue-
len encontrarse que estudiantes con bajos resul-
tados académicos gozan de un buen prestigio
social entre sus companeros/as.

Por ultimo, se quiere sefalar que algunos auto-
res consideran que estos sujetos, agresores/as,
son enormemente habiles en sus conductas
sociales y que parecen haber aprendido las cla-
ves para hacer dano vy evitar el castigo e, inclu-
S0, ser descubiertos. Suelen tener una explica-
cién mas o menos acertada para justificar su
maltrato hacia el otro vy llevan la situacion de
forma virtuosa, siendo capaces de demostrar
que otro empezd primero y que ellos no tuvie-
ron mas remedio que intervenir (Ortega y Cor-
doba, 2006). A veces, el argumento que se
explicita es “él se lo ha buscado” y, con frecuen-
Cia, seglin esta autora, suelen ser alumnos/as
populares y muy simpaticos con los profeso-
res/as a los que han aprendido a adular.

En relacion al perfil de los espectadores, Mar-
tha (2012) senala que, generalmente, el alum-
nado conoce la existencia de problemas de
malos tratos entre companeros/as, conocen
quiénes son los intimidadores y quiénes las vic-
timas, donde tienen lugar y hasta donde pue-
den llegar. El grupo conformado por los espec-
tadores constituye un grupo bastante hetero-
géneo dentro del que se pueden considerar
hasta tres formas de implicacion:

o Antisociales: No acttian directamente, pero
refuerzan de alguna manera la conducta del
acosador (p.gj., sonriendo o con gestos com-
plices). Parece que ante estos episodios, se pro-
duce un contagio social del agresor que inhi-
be las conductas de ayuda vy llega a fomentar
la participacion de observadores, facilitando
que el abuso se perpetre en grupo o pandilla.
o Espectadores propiamente dichos: Obser-
van y no hacen nada, permanecen neutrales y
pueden sentirse indiferentes con la situacion,
no dandole importancia en absoluto, con lo que
tolerany se acostumbran a estas injustas situa-

ciones. A veces, pueden sentirse nerviosos o
incomodos, pero no hacen nada, corriendo el
riesgo, a la largo, de convertirse en complices.
Hay distintas razones por las que no actdan,
siendo las principales: no quieren meterse en
problemas, no se atreven a afrontar al acosa-
dor, importancia frente a la situacion, miedo a
ser intimidados, cobardia, concepto de lealtad
vy fidelidad mal entendido, ideas erroneas al res-
pecto a ser soplones y romper el cédigo de los
amigos, etcétera.

* Prosociales: Ayudan a la victima y hasta pue-
den llegar a recriminar al agresor/a, verbal o
gestualmente. Se sienten afectados v, a veces,
asustados y suelen pedir ayuda y/o comuni-
carselo a los adultos.

Los espectadores, especialmente los prosocia-
les vy los propiamente dichos, son elementos
muy importantes porque son a ellos a los pri-
meros que el chico victima les contara su pro-
blema vy les pedira ayuda.

Una vez descritas las caracteristicas principa-
les que relinen los tres perfiles implicados en
cualquier acto de bullying (victima, agresor y
espectador), pasamos, a continuacion, a des-
cribir las principales consecuencias que se deri-
van de este tipo de situaciones para los mis-
mos, ya que, obviamente, tal es el problema
que nos atane que no hay quien pueda que-
dar inmune.

De acuerdo con Storch, Heidgerken, Adkins,
Cole, Murphy y Geffken (2005), el proceso
explicativo de la somatizacion del acoso esco-
lar se desarrolla a partir de las interacciones
negativas de la victima que provocan soledad
y angustia y que, a su vez, crean y refuerzan
una identidad y evaluacion negativas que deter-
minan atribuciones causales sobre la discrimi-
nacion que pueden desembocar en fobias socia-
les, preocupacion general y sintomas depresi-
vos asi como problemas relacionados con el
desarrollo inexacto de la cognicion.

LLas consecuencias mas inmediatas para las vic-
timas suelen ser malestar, infelicidad e insegu-
ridad (Slee, 1995); evitacién de la escuela
(Kochenderfer y Ladd, 1996); soledad, depre-
sién y encontrar la escuela dificil (Morris, Zhang
y Bondy, 2006); etc. En general, parece que
hay muchas evidencias de que son mas pro-
pensos a desarrollar problemas de personali-
dad que en algunos casos desembocan en tras-
tornos psiquiatricos, sobre todo depresion, de
la que tienen siete veces mas de probabilidad
de padecerla que los no implicados en este
fenémeno (Morris et al., 2006). Otra conse-
cuencia sobre las que hay muchas pruebas es
de la baja autoestima (Boulton y Smith, 1994;
Callaghan y Joseph, 1995; Olweus, 1993).
LLas consecuencias para la victima, en algunas
ocasiones, traspasan el contexto escolar para
adentrarse en el laboral, perviviendo la misma
situacion. De acuerdo con Smith, Singer, Hoel

y Cooper (2003), la discriminacion en la escue-
la esta relacionada con el acoso en el lugar de
trabajo.

Por otro lado, una consecuencia muy llamati-
vay preocupante de la victimizacion es la ide-
acion y ejecucion de suicidio. En varios estu-
dios se ha encontrado confirmacién experi-
mental a la ideacién suicida de las victimas del
acoso escolar (Kumpulainen, Rasanen y Puu-
ra, 2001; Righy, 1997; Righy vy Johnson, 2006;
Roland, 2002).

Tras todo lo expuesto, parece evidente que ser
victima de maltrato escolar estd moderadamen-
te asociado a desajustes psicolégicos: ansie-
dad, depresion, baja autoestima, conducta pro-
blematica vy soledad (Hawker y Boulton, 2000),
gue es creciente segun el nimero de intimida-
ciones padecidas (Wolke y Samara, 2004).
Con respecto a los agresores/as, en primer
lugar debemos resefar que, segin Kumpulai-
nen et al. (2001), los agresores/as presentan
maés probabilidad de que se les diagnostique
un trastorno psiquidtrico (70,8%) que las victi-
mas (50%). En este sentido, exhiben porcen-
tajes de depresion e ideas suicidas mayores
que los de la poblacién no implicada (Roland,
2002; Smith et al., 2003). Por otra parte, sue-
len estar mas implicados en el juego vy el con-
sumo de bebidas alcohdlicas (Morris et al. 2006).
Ademas, la implicacion como agresor/a hace
maés probable que se desenvuelvan como con-
yuges y padres maltratadores (Elinoff, Chafou-
leas y Sassu, 2004), lo que lleva a estos Ultimos
a interpretar que, aunque la intimidacion por
si misma no sea un desorden de conducta ni
un trastorno emocional, justificaria el estu-
dio del estudiantes en la busqueda de otro
comportamiento asociado que permitiera tales
diagnosticos.

Pero quizés el efecto mas llamativo de la inter-
vencion en el maltrato para los agresores/as
sea la incorporacion a la delincuencia (Ortega
y Mora-Merchan, 2000b), hasta tal punto que
Baldry y Farrington (2000) consideran que el
bullying es un escenario temprano de un pos-
terior desarrollo de la misma.

Los efectos sobre los espectadores de maltra-
to estan poco estudiados, aunque cada vez mas
estan apareciendo varias investigaciones que
los estan teniendo en cuenta. Los testigos de
la intimidacion ven lo que pasa pero no lo com-
prenden suficientemente cémo para interve-
nir y elaborar estrategias de intervencién. Por
otro lado, la vision de este tipo de situaciones
suele provocar una serie de sentimientos
enfrentados: enfado, tristeza, miedo e indife-
rencia, por lo que, por una parte, les hace sen-
tirse culpables y, por otro, temen que les pue-
da ocurrir lo mismo, lo que provoca, como con-
secuencia, que cuando estan en contacto repe-
tidamente con este tipo de violencia tienden a
reprimir los sentimientos de empatia hacia los



demas que los desensibiliza ante estas esce-
nas negativas en las escuelas (Harris y Petrie,
2006; Sullivan, Cleary y Sullivan, 2005). Este
proceso puede llegar a afectarles moralmente
al participar de convenciones y normas erro-
neas y perjudiciales, que pueden llegar a dafar
su sistema de creencias y su desarrollo moral
de forma devastadora y cruel (Ortega, 1998b;
Ortega, 2000).

Refiriéndose a los espectadores de la escuela
secundaria obligatoria, Harris et al. (2006) esta-
blecen como efectos: impotencia, pérdida de
autorrespeto y confianza, desensibilizacion ante
la conducta del acosador y disminucion del sen-
timiento solidario con las victimas, especial-
mente los chicos.

En otro orden de cosas, conviene sefalarse
que de las caracteristicas que relinen los tres
perfiles analizados (victima, agresor/a y espec-
tadores), varios autores se han preocupado por
identificar aquellos factores de riesgo y de pro-
tecciéon asociados a estos problemas de vio-
lencia y victimizacion escolar. Dichos factores
han sido clasificados en cuatro grupos: indivi-
duales, familiares, escolares y sociales, aunque
entendemos que la problematica de la violen-
cia escolar sélo puede comprenderse a partir
de la combinacién e interaccion de distintos
elementos que implican tanto a la persona como
a sus contextos de socializacion vy, por ello, se
ha adoptar una perspectiva ecoldgica en el sen-
tido propuesto por Bronfenbrenner para ana-
lizar las causas de estos comportamientos.
Dicho esto, se describe a continuacién muy
brevemente los factores de los que acabamos
de hacer mencion. Los factores individuales
relacionados con los problemas de conducta
incluyen caracteristicas biolégicas, como la
influencia genética, y caracteristicas psicoldgi-
cas, como la irritabilidad v la falta de empatia,
la necesidad de dominar a los demas y de con-
seguir una reputacion social respetable en el
grupo de iguales, la actitud hacia las normas
socialmente establecidas y hacia las figuras e
instituciones formales, asi como la satisfaccion
general con la vida. Entre los principales facto-
res familiares destacan la existencia de un
ambiente familiar negativo, los problemas de
comunicacion entre padres e hijos, la falta de
cohesion afectiva y de apoyo emocional, la pre-
sencia elevada de conflictos familiares vy la pre-
sencia de una historia familiar de problemas de
conducta. Los factores escolares mas estudia-
dos en la literatura cientifica han sido la orga-
nizacion escolar e ideoldgica del centro, el
ambiente escolar de clase, la calidad de la rela-
cion profesor-alumno, la aceptacion o recha-
7o social de los iguales y la afiliacion con los
iguales desviados en la escuela. Finalmente,
entre los factores sociales se ha estudiado, fun-
damentalmente, la influencia de los medios de
comunicacién vy, especialmente, de la televi-

sion, en la conducta antisocial y violenta de
nifos y adolescentes. Otros elementos, como
Internet y los videojuegos, estan también
captando la atencién de los investigadores.
Dicho esto, se ha de destacar que los nifnos y
adolescentes considerados como personas
especialmente vulnerables y en proceso de
desarrollo tienen el derecho a que se respete
su integridad fisica y psicoldgica y tienen el
derecho de estar protegidos ante cualquier for-
ma de explotacion, maltrato o abuso fisico, psi-
colégico o sexual. Y, por supuesto, tienen el
derecho de aprender en un clima social posi-
tivo, todo lo cual conlleva una serie de debe-
res en la familia y el profesorado, que han de
desarrollar los aspectos necesarios para su pro-
teccion y garantizar un contexto escolar segu-
roy positivo.

La importancia, en este sentido, de la preven-
cion radica en que la calidad de la convivencia
escolar influye directamente en los logros aca-
démicos y en el desarrollo integral de los estu-
diantes. Ademas porque la escuela es un ambi-
to de intervencion privilegiado para la sociali-
zacion y formacion de valores prosociales, vy
para prevenir que los nifos y adolescentes sean
victimas o autores de un amplio rango de con-
ductas negativas, ahora y en el futuro.

Para el caso que nos ocupa, conviene indicar-
se que la intervencion en situacion de acoso
escolar o bullying debe implicar cuatro niveles
de intervencion. A saber:

1. Institucional, es decir, todo el centro educa-
tivo debe estar implicado.

2. Familiar, ya que es fundamental implicar a
los padres en el proceso, informando de los
resultados de las evaluaciones que se llevan a
cabo en el centro asi como solicitando su cola-
boracion y seguimiento cuando se producen
incidentes.

3. Grupal, es decir, con el grupo aula en su con-
junto.

4. Individual, esto es, con el agresor, la victima
y ambos conjuntamente.

Ademas, una adecuada propuesta de interven-
cion debe incluir las siguientes estrategias:

1. Prevencion primaria: Son las medidas para
evitar la aparicion de situaciones de acoso esco-
lar, es decir, actuaciones genéricas dirigidas a
mejorar la convivencia, prevenir la conflictivi-
dad y evitar la aparicion del fenémeno.

2. Prevencion secundaria: Se implementa cuan-
do se detectan situaciones de maltrato inci-
pientes, para evitar su consolidacién. Son las
medidas que se llevan a cabo cuando se cono-
ce la existencia de una situacion de acoso esco-
lar en el centro y hacen referencia a un proto-
colo de actuacion propiamente dicho.

3. Prevencion terciaria: Se implementa cuan-
do se trata de situaciones consolidadas, dirigi-
da a minimizar el impacto sobre los implicados,
aportando apoyo terapéutico y proteccion a
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las victimas, asi como a los agresores. Se rea-
liza mediante la aplicacion de programas espe-
cificos con intervenciones individuales y en el
grupo de alumnos.

Pasamos ahora a desglosar de la forma mas
resumida posible estos tres niveles de inter-
vencion gue se consideran han de estar pre-
sente en cualquier propuesta de intervencion
frente al acoso escolar o bullying.

Con respecto al ambito de prevencion prima-
ria, se ha de sefalar que en este ambito se
encuentran aquellas estrategias disefadas para
prevenir que ocurran comportamientos disrup-
tivos y violentos en los centros de ensenanza.
Este tipo de intervencién considera la partici-
pacion de toda la comunidad educativa y pare-
ce ser la mejor alternativa para llevar a cabo
una prevencion realmente exitosa. El objetivo
principal de estas intervenciones es modificar
el ambiente escolar mejorando las relaciones
entre iguales y promovimiento comportamien-
tos prosociales. Incluye también la formacion
para los profesores y procedimientos para moti-
var la implicacion de los padres. Entre otras
medidas, se pueden destacar las siguientes:
» Medidas de centro: Algunas orientacinoes
generales recomendadas para prevenir la vio-
lencia escolar desde el ambito organizacional:
-Sensibilizar a la comunidad educativa sobre el
fendmeno del acoso escolar y fomentar en el
alumnado el debate sobre el mismo.

-Evaluar el clima del centro vy las concepciones
previas del profesorado y el alumnado sobre
lo que significa convivencia y disciplina.
-Obtener datos sobre la situaciéon concreta del
centro: realizar evaluaciones cuantitativas y
cualitativas sobre el acoso escolar a través de
cuestionarios y entrevistas anénimas.

-Crear un buen clima escolar en el centro, un
lugar acogedor donde los alumnos se sientan
aceptados como personas y tengan modelos
positivos del papel del adulto.

-Incluir la educacion en valores vy actividades
para el desarrollo de habilidades sociales y per-
sonales desde un debate democratico vy parti-
cipativo.

-Establecer estructuras para la mediacion y
resolucion de conflictos, si no existieran.
-Revisar el Reglamento de Centro y Proyecto
Educativo, si procede con participacion de todos
los miembros de la comunidad educativa.
-Favorecer la identificacion de los alumnos con
el centro y aumentar su grado de participacion
en la toma de decisiones.

-Concretar un sistema de normas referido a las
conductas que tengan sentido para Iso alum-
nos y que se negocie con ellos.

-Tomar decisiones sobre adecuacion del curri-
culo, la metodologia, los agrupamientos, el uso
educativo de tiempos y espacios, incremento
de la supervisién, mejoras en la infraestructu-
ra, etcétera.
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-Establecer medidas para el seguimiento indi-
vidualizado del alumnado que lo precise.
-Integrar a la familia y desarrollar una actitud
colaboradora con los padres, informando vy
capacitando sobre como abordar situaciones
de acoso, ya se trate tanto de chicos/as que
han sido acosados como con los agresores.
» Medidas de aula: Conjuntamente con las pro-
puestas mencionadas, existen otras medidas
concretas que pueden aplicarse en el contex-
to especifico del aula para prevenir el desarro-
llo de problemas de conducta entre alumnos.
Se proponen, entre otras, las siguientes:

-Una forma eficaz de favorecer la convivencia
y que se presenta, a su vez, COmo un impor-
tante instrumento didactico en el aula, es el
denominado aprendizaje cooperativo, requisi-
to necesario y fundamental para conseguir una
sociedad sin violencia.

-Se propone, ademas, la utilizacion del didlogo
para mejorar las habilidades sociales, el apren-
dizaje de estrategias constructivas para la reso-
lucion de los conflictos, el desarrollo de la auto-
confianzay la autorregulacion, el establecimien-
to de normas y fronteras en un marco de demo-
cracia participativa, el fomento de la empatia y
la asertividad, la comprensién del comporta-
miento violento, asi como la promocién de
modos de confrontacion no violentos.
-Acordar normas claras, concretas y con con-
secuencias inmediatas a la trasgresion, consen-
suadas en el aula.

-Adjudicar mas responsabilidades a los alum-
nos, por ejemplo en la mediacién entre com-
paneros para la resolucion de conflictos.
-Introducir periédicamente elementos de refle-
Xion socia como debates sobre conflictos y pro-
blemas en el aula y tratarlos abiertamente con
el grupo.

En relacion al ambito de prevencion secunda-
ria, éste implica estrategias que se llevan a cabo
cuando se conoce la existencia de una situa-
cion de acoso escolar en el centro y tiene como
objetivo la reduccién del nimero de casos cuan-
do ya han aparecido los problemas, estando
dirigida a la poblacion de mayor riesgo. Entre
los programas que atienden a la poblacion que
se encuentra en riesgo de desmejorar la con-
vivencia en un centro educativo se destacan:
e Mediacion en conflictos: Segun Ortega
(1998a), un programa de mediacion en conflic-
tos exige, en primer lugar, el establecimiento
de un equipo de mediadores aceptados por la
comunidad escolar y que intervengan de mane-
ra especifica para hacer llegar a un acuerdo a
las partes. Estos mediadores (profesores, alum-
nos, etc.) nunca deben ser parte integrante del
conflicto y requieren un entrenamiento pre-
vio, asf como unas normas muy claras de actua-
cion a las que deben ajustarse. Ademas, es
imprescindible que las partes implicadas en el
conflicto acepten abiertamente a los mediado-

res como tales. Si todo esto se desarrolla de
forma favorable y se llega a la mediacion, los
pasos a seguir son los siguientes:

1) Establecer los papeles sociales, las normas
vy las reglas de la mediacion.

2) Que cada parte defina el conflicto.

3) Andlisis del conflicto con la ayuda del media-
dor.

4) Busqueda de soluciones.

5) Enunciar por escrito el acuerdo de resolu-
cion del conflicto.

6) Propuesta de revision del acuerdo.
Implantar un programa de mediacién en el cen-
tro puede favorecer la prevencion de proble-
mas de violencia escolar: con la mediacion se
trabajan muchas habilidades que pueden fre-
nar la puesta en marcha de episodios de vio-
lencia escolar e, incluso, se pueden llegar a de-
tectar problemas de violencia enmascarados.
» Ayuda entre iguales: La finalidad de un pro-
grama de ayuda entre iguales es que chicos/as
con problemas encuentren, en la conversacion
y el apoyo con otros/as, un ambito de refle-
xion optimizado para afrontar por ellos mis-
mos/as sus problemas (Ortega, 1998a). Se tra-
ta de crear una red de apoyo explicita para
el alumnado que sienta tener alglin problema.
e Circulos de calidad: Consta de un grupo de
personas, entre cinco y doce, que se relinen
regularmente porque estan interesadas en iden-
tificar problemas comunes, analizarlos objeti-
vamente v resolverlos lo mejor posible. Una
reunion cada semana con duracion minima de
una hora es lo que estd indicado (Ortega,
1998a). Una estrategia de circulo de calidad
puede durar entre 12 y 15 semanas y un pro-
fesor o un adulto experimentado debe actuar
como facilitador y supervisor del proceso. Cuan-
do se hayan logrado los objetivos, se debe infor-
mar a la direccion del centro o al equipo docen-
te, que deben estudiar la puesta en funciona-
miento de la propuesta que eleva el circulo.
Por Ultimo, se encuentra el ambito de preven-
cion terciaria, en el que se agrupan aquellas
estrategias centradas en individuos con un pro-
blema establecido disenadas para remediar ese
problema, disminuir la duracion y minimizar los
efectos negativos. Estas medidas de ayuda se
adoptan, por tanto, con aquellos escolares que
ya se han identificado como protagonistas de
alglin caso de acoso escolar, como victimas o
agresores/as. Ante la confirmacion de un caso
de bullying es necesario detener de inmedia-
to las agresiones, crear un contexto de cola-
boracion por parte de las personas implicadas
y garantizar la confidencialidad de los datos.
Entre los programas de intervencion directa
para atender al alumnado implicado en este
tipo de episodios se destacan los siguientes:
» Programas de desarrollo de la asertividad en
victimas: La incorporacion a un programa para
el desarrollo de la asertividad en alumnado

detectado previamente como victima de sus
companeros, pretende ensefiar a los alumnos/as
a defender sus derechos sin violar los de otras
personas a la vez que proporciona sentimien-
tos de seguridad, confianza en uno mismo/a,
reduce el miedo y aumenta la resistencia a la
frustracion que produce el ataque o aislamien-
to social. Los principales objetivos que se pre-
tenden son conseguir una distancia afectiva y
emocional hacia la persona acosadora asi como
que conozcany, a la vez, dominen los senti-
mientos y emociones propios y sus actitudes,
gestos y lenguaje corporal, y, en Ultima instan-
cia, que defiendan el derecho de todo ser huma-
no a decir no. De esta forma, lo que se inten-
ta es que el alumnado victima responda al agre-
sor/a manifestando sus intenciones, deseos y
sentimientos de forma clara y directa.

e Programas de desarrollo de la empatia en
agresores/as: La incorporacion de alumnos/as
agresivos/as a este tipo de programas preten-
de que aprendan a presentarse de forma posi-
tiva, pero no prepotente, y que empiecen a
reconocer a sus compaferos como semejan-
tes asi como que reconozcan las emociones y
sentimientos de los demés y piensen que todos
necesitamos ser queridos, respetados, recono-
cidos y ayudados en determinados momentos.
* Método Pikas o de reparto de responsabili-
dades: Este programa fue desarrollado por el
sueco Anatole Pikas en 1989. Es un método
de intervencion ante casos de acoso grupal en
los que se produce una difuminacién de la res-
ponsabilidad. Dicho programa suele durar un
mes y tiene como finalidad reindividualizar a
los miembros del grupo y conseguir que cada
persona implicada (victima, agresor/ay espec-
tador) reflexione sobre la naturaleza de su actua-
cion, las consecuencias de la misma y cambie
sus planteamientos hasta hacerse personal-
mente responsable de su conducta una vez
que comprenda el efecto de la misma. Se tra-
ta de un método muy directivo, perfectamen-
te estructurado, que se compone de tres fases:
1) Fase de entrevistas individuales con los pro-
tagonistas.

2) Fase de entrevistas de seguimientos con
agresores, victimas y espectadores.

3) Fase de reunién del grupo.

Para finalizar, si las estrategias se centran exclu-
sivamente en el alumno “problemético”, se esta-
rfan soslayando otros factores contextuales de
suma relevancia en la explicacion y manteni-
miento de los problemas de conductas antiso-
ciales. Una estrategia efectiva de intervencion
supone un acercamiento mas proactivo y pre-
ventivo al problema de la violencia escolar que,
en caso de nifos vy adolescentes, estd estre-
chamente vinculado al &mbito familiar y esco-
lar, por lo que ambos contextos deben estar
igualmente implicados en el establecimiento
de alternativas y soluciones.
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[Maria del Carmen Badia Gomez - 53.366.733-V]
La autoestima se define como la conciencia
que tiene una persona acerca de su propio
valor. Es una especie de espejo que nos ense-
Aa qué habilidades tenemos y como nos
vamos desarrollando a lo largo de nuestras
experiencias y de nuestras expectativas. Se
puede decir que es el resultado de la rela-
cion existente entre el caracter del nino y el
ambiente en el que el nifo se desarrolla.
La autoestima es un elemento fundamental
en la formacion de la personalidad del nifio.
De ella depende su desarrollo en el apren-
dizaje, sus relaciones sociales, sus activida-
des v la felicidad del nifo. Si el niflo adquie-
re una buena autoestima se siente compe-
tente y valioso, responsable vy se relaciona-
ra con los demés de una manera adecuada.
La autoestima también podemos definirla
como los sentimientos de capacidad de hacer
algo combinados con sentimientos de ser
amados. Un nifo feliz, que logra algo pero
no se siente querido puede llegar a experi-
mentar en un futuro baja autoestima. De
igual manera, un niflo que se siente querido
pero tiene duda acerca de sus capacidades
puede también acabar sintiendo baja auto-
estima. Por lo tanto es necesario que se
alcance un equilibrio correcto entre capaci-
dad y el sentimiento de sentirse querido.

¢Como podemos determinar si la autoes-
tima del niio es sana o no?

La autoestima fluctlia mucho a medida que
los ninos van creciendo. Se va reajustando
por etapas, se ve afectada por experiencias
y percepciones del nifo. Por ello es impor-
tante ir determinando si la autoestima del
nifo es sana o No, para poder ir corrigiéndo-
la alo largo de cada etapa.

A veces los nifos con baja autoestima no
quieren hacer cosas nuevas y hablan sobre
ellos mismos de manera muy negativa con
frases despectivas como por ejemplo “nun-
ca voy a aprender a hacer nada”, “soy un
inutil”, “no le importo a nadie”, etc. Normal-
mente se tratan de nifos con baja toleran-
cia a la frustracion y que se rinden a las pri-
meras de cambio. Son nifios muy criticos y
se decepcionan con ellos mismos facilmen-
te. Son nifos mas intolerables y pesimistas.
Por el contrario, ninos con una autoestima
sana suelen ser felices al interactuar con otras
personas. Se encuentran cémodos con acti-
vidades grupales aunque saben estar solos.
Cuando surge un imprevisto son capaces de
encontrar soluciones y suelen expresar su
malestar sin aludir a cualidades suyas o de
otros. Estos nifios usarfan frases como “no
entiendo lo que quieres explicarme”. Cono-
cen cuales son sus virtudes y sus defectos
y generalmente son optimistas.

Claves para favorecer Ia
autoestima en ninos

¢ Qué hacer para fomentar su autoestima?
1. Asignarle tareas concretas al nifo: cada
semana se le asignarad una tarea especifica
al niflo. Asi se le da una responsabilidad al
nino vy le trasmites el mensaje de que sabes
que dispone de las capacidades para reali-
zarla. Se trata de dar confianza al nifio, que
haré que se sienta Util y con el compromiso
de responder.

2. Emplearemos las palabras “por favor” “gra-
cias”. Usando estas palabras le trasmites al
nino respeto. Sentird que tiene valor y por
tanto se reforzara su autoestima.

3. Preguntaremos y escucharemos con aten-
cion al nino. Tendras que darle al nifo tiem-
po suficiente para que se exprese, estimu-
larlo con preguntas mas exigentes, para que

el nifo tenga que describir sensaciones o
pensamientos que tenga. Cuando el nifno
haga esto deberemos escucharlo con mucha
atencion. Nunca interrumpiremos la conver-
sacion para atender al movil, por ejemplo.
4. Tendremos que destacar lo positivo y mejo-
rar lo negativo. Hay que tener claro que nin-
glin extremo es bueno. Hay que tener claro
que todos los nifos tienen virtudes y defec-
tos. Cuando las virtudes salgan a flote hay que
reforzar al nifio, expresandole orgullo. Si por
el contrario falla hay que hacérselo saber pero
siempre de una manera positiva, haciéndole
ver que siempre hay una segunda oportuni-
dad donde puede hacerlo correctamente, o
una tercera, o una cuarta. Hacerle ver que lo
importante es que supere su dificultad.
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[Daniel Martinez Gonzalez-Mohino - 05.675.999-J]

La coeducacion e igualdad de sexos en el
contexto escolar refleja un planteamiento
que debe ser comun a cualquier contenido
e intervencion educativa actual. En este sen-
tido, tenemos que ser conscientes de que el
profesorado debe intentar filtrar toda inter-
vencion educativa para ser parte activa en
el intento de cambio de nuestra sociedad; si
nos inhibimos, estamos contribuyendo a la
discriminacion de ciertas personas por el
hecho de ser mujeres. En linea con estas ide-
as, comenzaré el presente articulo aclaran-
do una serie de conceptos béasicos para la
comprension del mismo como son los tér-
minos de coeducacion, sexo, género, sexis-
mo, discriminacion positiva y curriculo ocul-
to, para a continuacién pasar a analizar la
evolucion historica y el marco legal del sexis-
mo en la educacion.

Lo primero que voy a hacer es aclarar una
serie de conceptos que suelen resultar des-
conocidos o ambiguos. Para ello, me basaré

en autores como Del Villar Alvarez, Ramos
Mondéjar o Garcia Ferrando.

El'término Coeducacion es utilizado comun-
mente para referirse a la educacion conjun-
ta de dos o méas grupos de poblaciéon neta-
mente distintos. Aln cuando ha sido a veces
aplicado a la educacion conjunta de grupos
formados sobre la base de caracteristicas de
diversos tipos (clase social, etnia...), su uso
habitual hace referencia a la educacién con-
junta de dos colectivos humanos especifi-
cos: hombres y mujeres. Asi, la Coeduca-
cién (seglin Del Villar Alvarez y col, 2005) es
aquella forma de educacion que considera
que alumnos y alumnas tienen o han de
tener los mismos derechos y oportunidades.
LLa Coeducacion implica educar conjuntamen-
te a chicos y chicas (mixta), y procurar condi-
ciones de igualdad de trato y de oportunida-
des. Ademas, supone no aceptar el modelo
masculino como universal; tratar de corregir
estereotipos negativos existentes; proponer
un curriculo equilibrado dirigido a eliminar
diferencias; desarrollar todas las cualidades

individuales independientemente del género;
y actuar intencionadamente contra la discri-
minacion (discriminacion positiva). En defini-
tiva, la Coeducacion pretende crear un nue-
vo modelo de relacion, de interpretacion, cre-
acion y valoracion, en el que las personas pue-
dan reconocerse en diferentes roles, acti-
tudes y expectativas sin discriminaciones.
Siguiendo al mismo autor, por Sexo enten-
demos las caracteristicas meramente biol6-
gicas. Segun las diferencias fisioldgicas y mor-
folégicas se distingue entre varones y hem-
bras. Mientras, por Género, nos referimos a
la construccion social. Se aprende por socia-
lizacion a ser hombre y mujer. En relacién
con ello, el término Sexismo se utiliza en las
ciencias sociales para designar aquellas acti-
tudes que introducen la desigualdad y la jerar-
quizacion en el trato que reciben los indivi-
duos sobre la base de la diferenciacién de
sexo. Es una pauta cultural a la que hoy se
oponen casi todas las leyes vigentes en el
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mundo occidental. Sin embargo, las discri-
minaciones sexistas siguen estando profun-
damente arraigadas en la cultura.
Nosotros, como profesionales de la educa-
cion, debemos tratar de evitar este tipo de
comportamientos (tanto machistas como femi-
nistas) en el dambito escolar para intentar mini-
mizarlos al maximo en las sociedades futuras.
En este sentido, las sociedades patriarcales
han decretado tajantemente los roles de cada
sexo; de hecho, hasta hace muy poco, el papel
de la mujer en nuestro pais era Unicamente
el de madre y esposa (fines eugenésicos).
También ha sido muy clara la distincién de
usos corporales que eran propios de hombres
y de mujeres, y el deporte no se ha conside-
rado histéricamente como apropiado para las
mujeres, ya que siempre se ha asociado a prac-
ticas varoniles, y en el mejor de los casos, se
ha orientado a las mujeres hacia las practicas
como la gimnasia o la danza, que potencia-
ban valores y virtudes en teoria femeninos.
Garcia Ferrando, Lagardera y Puig (2002) con-
sideran que la mujer, en nuestro pais, ha prac-
ticado y practica deporte en un nimero con-
siderablemente inferior que el hombre; y como
no podia ser de otra forma, la Educacion Fisi-
ca ha sido una de las areas mas afectadas por
el sexismo; de hecho, la incorporacién de la
Educacion Fisica femenina en los progra-
mas educativos es relativamente reciente.
Estas consideraciones hacen que el profe-
sorado de Educacion Fisica tenga una gran
responsabilidad para poder llegar a cambiar
todas estas tendencias vy para ello, muchos
autores (Davis, Evan, Scraton) hablan del
empleo de la llamada discriminacién positi-
va. Siguiendo con la aclaracion de concep-
tos, contintio definiendo la Discriminacion
positiva, con la cual nos referimos a la actua-
cion intencionada dirigida a favorecer a gru-
pos que parten o se encuentran en una posi-
cion inferior, marginal o de desventaja.
Para finalizar por el momento con dicha acla-
racion conceptual, me ocupo ahora del tér-
mino Curriculo Oculto. Si por Curriculo se
entiende, el conjunto de experiencias que la
escuela proporciona a los alumnos y alum-
nasy los objetivos y contenidos que la ense-
Aanza transmite o intenta transmitir, existe
un “curriculo manifiesto, explicito u oficial”
con los objetivos y contenidos que los res-
ponsables educativo consideran que se
deben adquirir, y otro no declarado o tacito
que transmite valores, creencias, actitudes
y expectativas sin pretenderlo; segtn Del
Villar Alvarez (2005), éste es el llamado Curri-
culo Oculto. Este da lugar a una pedagogia
implicita tan eficaz como la explicita. No se
suele ser consciente de los contenidos que
transmite y se ensefan y aprenden general-
mente sin percibirlos.

Con respecto a la evolucion historica del
Sexismo en la Educacion, indicar que desde
siempre, la preocupacién por instruir a las
mujeres ha sido posterior a la de los hom-
bres; su acceso a la educacién fue siempre
mas tardio y el trato y el curriculo aplicado,
diferente.

Es un hecho irrefutable que la sociedad ejer-
ce vy ha ejercido una gran influencia en el
puesto que la mujer ocupa dentro de ella. Si
hablamos de la mujer vy su cuerpo, senalar
que la consideracién del cuerpo de la mujer
ha llevado a los debates mas virulentos inclu-
so a nivel politico vy legislativo. Segun Garcia
Ferrando y col (2002) las teorias biologistas
del cuerpo consideran que el de la mujer
cumple un fin fundamental: la procreacion.
De esta idea derivan dos cuestiones impor-
tantes, que son las siguientes:

e El cuerpo de la mujer no es un cuerpo para
si misma, sino para otros.

e La mujer debe evitar utilizar su cuerpo (que
segln esta teoria no le pertenece) en acti-
vidades que perjudiquen su fin bioldgico.
Asf, en la época clasica, con filésofos como
Platon vy Aristoteles, la mujer no podia prac-
ticar actividad fisica ni acceder a los lugares
donde se realizaba, salvo en el caso de Espar-
ta, en la que se daba la misma educacién a
niNos y a ninas; los ninos con fines militares
vy las nifas con fines eugenésicos. En Atenas
y en Roma no se sigue la misma linea con
respecto a Esparta, dejando Unicamente las
actividades deportivas ligadas a la vida de
diosas y mujeres miticas. Solo en ellas se
aceptaba una superioridad frente al hombre.
Ya en el siglo XVI (como en toda la Edad
Media), los moralistas y confesores sélo ven
a la mujer como esposa, madre y goberna-
dora de la casay para ello debe ser prepara-
da. La sociedad estaba dividida en bellatores
(nobleza vy ejército), oratores y labradores.
Los primeros realizaban una actividad fisica
basada en entrenamientos militares: esgrima
y caballo, destinada a la preparacion para la
guerra, mientras que los labradores practica-
ban deportes considerados menos nobles
como los bolos, los juegos de pelota y la lucha.
Por lo tanto, la educacion fisica no existia.
Como es bien sabido, la mujer no era parti-
cipe en ninguna de estas actividades.

En el siglo XVIII, Rousseau prolonga esta situa-
cién con su libro “La educacion de Sophie”, en
la que las mujeres son educadas como seres
dependientes y no deben incluirse en una
escuela que forma individuos; cada sexo tie-
ne cualidades vy atributos naturales propios,
y en consecuencia, sus roles y destinos son
diferentes. Por el contrario, en su obra “El
Emilio”, el proceso educativo se basa en el

respeto a la personalidad del nifio, y en la
experiencia, que debe proporcionarle los
conocimientos adecuados para convertirse
en un sujeto con criterios propios, libre y
autonomo. El debate con los nifnos es acer-
ca de como deben ser educados, con las
ninas se cuestiona si deben recibir educa-
cién o no.

También en el siglo XVIII, una Real Cédula de
1783 promovia el establecimiento de escue-
las gratuitas para ninas, pero para formar
“buenas y recogidas madres”; es decir, que
cuando se acepta la educacion de las muje-
res se hace manteniendo rasgos sexistas.
A finales del siglo XIX vy principios del XX,
aparecen una serie de reacciones contra la
gimnasia de la época, demasiado centrada
en los hombres. En este sentido, desde los
sistemas analiticos nos encontramos en pri-
mer lugar con La Gimnasia Femenina de Elli
Bjérksten, que trabajo para cambiar la gim-
nasia de la época, inadecuada para mujeres.
En esta época también podemos destacar
la Gimnasia Escolar de Elin Falk que tiene
gran importancia en el campo de la gimna-
sia femenina y la Gimnasia con el Minimo de
Tension de Maja Carlquist, quien de hecho,
cred un grupo de gimnasia higiénico-recre-
ativa para amas de casa. También debemos
tener en cuenta al fisiélogo danés Johannes
Lindhart, que investigd sobre los problemas
fisiologicos especificos de la mujer en rela-
cion con la gimnasia. De la misma forma, des-
de los sistemas naturales, Hebert es un impul-
sor de la coeducacién pues no diferencia
entre hombre y mujer (dice que sdlo los dife-
rencia la reproduccién), lo cual le ocasiond
numerosas criticas en su época.

Por ultimo, desde los sistemas ritmicos nos
encontramos con obras como las de J. Dal-
croze, I. Duncan o R. Bode, que tuvieron gran
repercusion sobre la gimnasia femenina.
Mientras, en Espana, con la Ley Moyano de
1857, se establece el derecho legal de las
nifnas a una educacion elemental en escue-
las separadas y con un curriculo diferencia-
do, con materias mas propias para ellas: labo-
res, higiene doméstica...

En el siglo XX, finalizada la Guerra Civil espa-
Aola, en 1940, durante la dictadura, el Gobier-
no dispone que la ensefianza de la gimnas-
tica sea asumida por el Frente de Juventu-
des en la educacion de los hombres y por la
Seccién Femenina en la educacion de las
mujeres, con curriculos totalmente diferen-
ciados. Esta situacion conduce a que en 1941
se cree la Academia Nacional de José Anto-
nio para la formacién de los hombres vy la
Escuela de Isabel La Catodlica para la forma-
cion de las mujeres.

En nuestro pals, la educacion mixta existe
concretamente a partir de la Ley General de



Educacién de 1970, con un mismo curricu-
lo para todos (aungue androgénico en Edu-
cacion Fisica), pero en el que aln persisten
muchos rasgos sexistas. A partir de este
momento, la matriculacién del sector feme-
nino fue aumentando paulatinamente hasta
llegar en 1981 a la igualdad numérica, pero
no a la igualdad real, ya que las disciplinas
escolares vy las carreras universitarias siguen
estando muy divididas con arreglo al sexo.
Esta educacién mixta se regula como obli-
gatoria en los centros publicos y en los cen-
tros privados concertados a partir de la apli-
cacion de la Ley Organica del Derecho a la
Educacion (LODE) de 1985. De cualquier
forma, en este sistema todavia persistian
muchos rasgos sexistas, que intentaron ser
minimizados mediante la Ley Orgénica
1/1990, de Ordenacion General del Siste-
ma Educativo (LOGSE).

Actualmente se encuentra vigente la Ley
Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la
mejora de la calidad educativa (LOMCE), que
continta en la misma direccién en lo que se
refiere al intento de minimizar, por no decir
eliminar, el sexismo en la educacion. En este
sentido, la LOMCE, al igual que sus prede-
cesora LOE, establece como principio nor-
mativo la no discriminacién por razéon de se-
X0y la formacion en la igualdad para ambos
sexos. El objetivo es evitar que la educacion
formal reproduzca las desigualdades de sexo-
género que existen en la sociedad actual.
Después de todo esto, actualmente, parece
que la igualdad de acceso v la igualdad de
trato es una realidad, al menos juridica, en
nuestro sistema educativo. En relacién con

ello, el profesorado tiene el deber de esta-
blecer medidas necesarias que favorezcan
una participacion igualitaria para ambos sexos
en todas las actividades.

El problema es que, tradicionalmente, en la
Educacion Fisica, se tiende a identificar el
morfotipo masculino con potencia, fuerza,
resistencia y velocidad, en definitiva, con la
motricidad gruesa (la masculinidad se con-
funde con muscularidad); y a identificar al
morfotipo femenino con flexibilidad, coor-
dinacion, ritmo, armonia vy ligereza, es decir,
relacionada con la motricidad fina.

Si se pregunta a alumnado y profesorado si
se discrimina en funcion del sexo en las cla-
ses de Educacion Fisica, la mayoria respon-
deran que no, especialmente desde que se
implanto la educacion mixta tras la anterior-
mente mencionada Ley General de 1970
(todos los alumnos y alumnas pueden reali-
zar los mismos estudios e ir al mismo aula y
son tratados igual), pero la realidad es que
la mayor parte de los contenidos que se sue-
len incluir en dichas clases son de caracter
androgénico (relacionados con el hombre).
Como resumen de todo lo sefalado, pode-
mos decir que cualquier analisis histérico de
la educacion fisica femenina arrojaria, al
menos, los siguientes rasgos (Guia para una
Educacion Fisica no sexista, MEC, 1990):
e La educacion fisica de la mujer, cuando la
hubo, estuvo orientada en muchos casos a
mejorar su funcién maternal (Esparta, Rous-
seau, etc.); por lo tanto, tenfa un motivo euge-
nésico, como era de esperar por la distribu-
cion social de roles seglin el sexo bioldgico.
e La educacion fisica de la mujer cuidd mas
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los aspectos artisticos y expresivos que los
instrumentales. De ahi el desarrollo de las
gimnasias ritmicas y la danza en contraposi-
cion a las dificultades para incorporarse al
movimiento deportivo moderno.

e | a educacién fisica femenina ha estado
condicionada por normas pertenecientes a
la moral sexual tradicional, perfectamente
diferenciada por sexos. En lo corporal es mas
dificil superar la moral sexual tradicional que
en los aspectos intelectuales.

e | a educacion fisica de la mujer obedecio
a factores estéticos ligados al estereotipo
femenino dominante, que impedia a la mujer
la practica de ejercicios violentos que pusie-
ran en riesgo su apariencia delicada vy fragil
y su compostura habitual.

e El acceso de la mujer a algunos deportes
modernos estuvo frenado por el temor a la
virilizacion.

¢ L a tendencia de la educacion fisica feme-
nina durante el primer tercio del siglo XX fue
la danza vy las gimnasias (sueca y ritmica fun-
damentalmente), mientras que la educacioén
fisica masculina asumia rotundamente el
modelo deportivo.

» En nuestro pals, esta tendencia es clara has-
ta fechas muy recientes, como pueden com-
probarse revisando los programas de educa-
cion fisica escolar anteriores a 1970, perfec-
tamente diferenciados para nifos y ninas.
Hoy en dia, siguen existiendo barreras que
impiden el acceso de la mujer a muchos sec-
tores del mundo del trabajo y mas aun, del
mundo del deporte.

Por todo esto, siguiendo a Ramos Mondéjar
y Del Villar Alvarez (2005) nuestra interven-
cion como profesores de Educacion Fisica
tendra que realizarse en dos niveles:

o En el curriculo explicito, aprovechando que
los centros y los profesores tienen respon-
sabilidades sobre éste, sobre todo en lo que
se refiere a las programaciones de aula y al
trabajo diario.

e En el curriculo oculto, que en la Educacion
Fisica tiene tanta o mas fuerza que el expli-
cito, por lo que el papel del profesorado es
fundamental en el control de dicho curricu-
lo oculto.
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[Maria Angeles Sanchez Martinez - 77.569.823-T]
Resumen

Este trabajo de revision bibliografica es un
tipo de articulo que recopila la informacion
mas importante sobre la implicacion del curri-
culo oculto en el aprendizaje de las matema-
ticas. Con este trabajo pretendo destacar la
importancia de la forma de actuar del docen-
te en su labor diaria, pues transmitir el cono-
cimiento matematico es una competencia
matematica relacionada con la formacion ma-
tematica, incluida en el curriculo oculto, por
lo que vamos a analizar el éxito de esta trans-
mision de sabidurifa, al igual que los valores,
los sentimientos e ideologia que transmite
en la formacion personal de los alumnos.

Introduccién

El motivo que me ha llevado a elegir este
tema para realizar el trabajo estéd basado en
mi propia experiencia. Hace ya unos cuan-
tos aflos, muchos de mis companeros del
colegio y yo misma, poniamos toda nuestra
voluntad en intentar entender y descifrar la
asignatura de matematicas, sin lograr con-
seguirlo, fue en séptimo de E.G.B, cuando
llegd a nuestro colegio un maestro que cam-
bid por completo nuestra forma de compren-
der esta dificil e interesante asignatura, el rol
de este maestro nos hizo reemprender el
conocimiento acerca de la transcendencia y
posibilidades de las matematicas. Por tanto,
en este trabajo voy a reflexionar como
el maestro que es el conocedor de los fun-
damentos cientificos y disciplinares, ayuda
en el aprendizaje de los alumnos, aportan-
do innovacion, mejoras, actualizacion de
conocimientos y reflexion acerca de la pra-
xis del aula. Para muchos profesores vy otras
personas relacionadas con la escolarizacion,
la nocién de curriculum no plantea proble-
mas, su significado es por si evidente y se
considera simplemente como la organizacion
de lo que debe ser ensefado y aprendido
(Kemmis, S., 1993, p. 11). Por esta razén es
importante mostrar los aspectos descono-
cidos de la labor del docente, como es la con-
tribucion del curriculo oculto en el aulay su
importancia en el aprendizaje de los alum-
nos. Para Torres (1992), esto puede ser por
razones ideologicas, por falta de tiempo o
por desconocimiento de parte del profesor.

Objetivo

El objetivo es analizar y resumir la implica-
cion del curriculo oculto en el aprendizaje
de las matematicas.

Metodologia

Para la localizacién de los documentos biblio-
graficos he realizado una busqueda en Inter-
net en el buscador “google académico” con

Curricu
aprend

O

oculto y

zale de las

Matematicas

términos similares y he seleccionado los arti-
culos, tesis y documentos que mas informa-
cion me han proporcionado sobre el tema
que yo he elegido.

Existen varias clasificaciones referidas al arti-
culo de revision. Squires (1989, citado en
Icart, 1994) sefala cuatro tipos de revision:
e La revision exhaustiva de todo lo publica-
do. Se trata de un articulo de bibliografia
comentada, son trabajos bastante largos,
muy especializados y no ofrecen informa-
cion precisa a un profesional interesado en
responder a una pregunta especifica.

e | a revision descriptiva proporciona al lec-
tor una puesta al dia sobre conceptos Utiles
en &reas en constante evolucién. Este tipo
de revisiones tienen una gran utilidad en la
ensefanza y también interesara a muchas
personas de campos conexos, porque leer
buenas revisiones es la mejor forma de estar
al dfa en nuestras esferas generales de inte-
rés (Day, 2005).

e L arevision evaluativa responde a una pre-
gunta especifica muy concreta sobre aspec-
tos etioldgicos, diagnosticos, clinicos o tera-
péuticos. Este tipo de revision son las que
actualmente conocemos como preguntas cli-
nicas basadas en la evidencia cientifica.

e £l cuarto tipo de revisiéon son los casos cli-
nicos combinados con revision bibliografica.
En mi trabajo he llevado a cabo una revision
descriptiva, donde he revisado los documen-
tos que contienen informacion relevante del
tema tratado y seleccionado los que aportan
informacién lo mas precisa acerca del mismo.

Mediante este proceso he extraido y deter-
minado la informacién mas relevante que
contenia cada uno de los documentos y los
he recopilado intentando seguir una organi-
zacion cronoldgica en funcién de los aspec-
tos que han ido surgiendo en relacién con
el tema estudiado.

Durante la busqueda se han ido generando
varios articulos que no se correspondian con
el tema elegido y otros con deficiencias sig-
nificantes que no aportaban informacion rele-
vante por lo que resultaron no validos.

Desarrollo

Jackson (1968) define el curriculo oculto
como las continuas interacciones que gene-
ralmente conllevan a resultados o aprendi-
zajes no intencionados, es decir, no previs-
tos ni por la institucién, ni por el docente,
siendo esta una forma de socializacién o
adaptacion educativa.

El tedrico de la desescolarizacion de la socie-
dad dice: “todos los nifios aprenden, gracias
al curriculum oculto, que el conocimiento eco-
némicamente valioso es resultado de la ense-
Aanza institucionalizada y que los titulos socia-
les son resultado del rango que se ocupa en
el proceso burocratico” (lvan lllich, 1977).
Para Giroux H. (1998), curriculo oculto son
las normas, valores y creencias no afirmadas
explicitamente que se transmiten a los alum-
nos a través de la estructura significativa sub-
yacente tanto del contenido formal como de
las relaciones de la vida escolar y del aula.
Este investigador que durante el proceso de
ensefanza-aprendizaje se producen accio-
nes no previstas en el curriculo oficial, no
pudiendo ser excluidos de la practica por las
oportunidades que ofrecen a los sujetos
implicados.

Halwachs (1975) refiere que el conjunto de
conductas, representaciones y formas de
razonar propias del alumno en cada estado
de su desarrollo se construyen a partir de las
expresiones de su vida diaria en su contex-
to social.

La etapa de primaria es fundamental, pues
es la etapa del desarrollo psicosocial, los
nifos ponen las bases de lo va a ser su futu-
ro, por eso es muy importante la forma en
la que adquieren sus aprendizajes pues va a
ser un determinante y les va a repercutir el
resto de su vida, seglin Polya (1979) expe-
riencias de este tipo, a una edad convenien-
te, pueden determinar una afliccion para el
trabajo intelectual e imprimirle una huella
imperecedera en la mente y en el caracter’.
“Serfa un error el creer que la solucion de un
problema es un “asunto puramente intelec-
tual”; la determinacion, las emociones, jue-
gan un papel importante” (G. Polya, 1979).
Brousseau (1997), al proponer las caracte-
risticas que debe tener una situacién de



aprendizaje, sefala: “la respuesta inicial que
el alumno considera como respuesta a la
cuestion planteada no debe ser la que se
desea ensefar; si uno debe tener ya el cono-
cimiento que le capacita para responder una
cuestion, ésta no serfa una situacion de
aprendizaje. La “respuesta inicial” sélo debe
permitir al alumno poner en accion una estra-
tegia bésica con la ayuda de su conocimien-
to previo; pero esta estrategia debe réapida-
mente mostrarse como suficientemente
inefectiva para forzar que el alumno se vea
obligado a hacer alguin tipo de acomodacion,
es decir, alguna modificacion en su sistema
de conocimientos a fin de enfrentarse a la
situacion propuesta” (p. 228).
Universalmente es conocido el hecho del
alto indice de rechazo en las asignaturas de
matematicas, esto es un sintoma de toda la
problematica. En esta lucha estan implica-
dos muchos factores de tipo social, econé-
mico, curricular, asociados a la didactica, que
intervienen en el aprendizaje y en la ense-
Aanza de la matematica, relacionados con la
formacion de los docentes, inferidos al pro-
pio tema de estudio, por causas de la infraes-
tructura cognoscitiva de los alumnos, etc.
(Camarena, 1984).

El informe Cockcoft (1985) aduce como
razon mas importante para ensefar mate-
maticas el hecho de que se pueden utilizar
como un poderoso medio de comunicacién
para representar, explicar y predecir.

Para Eisner (1985), esto va mas a alla, tam-
bién considera aquello que la escuela no
ensefay que “puede ser tanto o mas impor-
tante que aquello que ensena”, segun él; el
curriculum nulo tiene dos dimensiones: los
procesos intelectuales que la escuela deja
de lado, y los contenidos o asignaturas que
estan ausentes en el curriculum explicito.
El profesor es un factor clave que determina
el éxito o fracaso de cualquier innovacion cu-
rricular (Mitchener y Anderson, 1989). Shul-
man (1986 y 1993) considera que, ademas del
conocimiento de la materia y del conocimien-
to psicopedagdgico general, los profesores
desarrollan un conocimiento especifico sobre
la forma de ensenar su materia, que denomi-
na el conocimiento didactico del contenido.
Hasta no hace mucho tiempo en los cole-
gios predominaba la ensefianza tradicional
matematica, donde el maestro impartia una
cantidad de conocimientos que el alumno
adquirfa de forma memoristica sin desarro-
llar el pensamiento matematico. Parra (1994)
y Gonzélez (1997), coinciden en sefalar que
el proceso de ensefianza- aprendizaje de la
matematica en la Escuela Basica, se ha carac-
terizado por el énfasis en la memorizacion,
la repeticion, el apuntismo y el miedo hacia
la asignatura.

Al respecto, Flérez (1994), plantea que el pro-
ceso de ensenanza-aprendizaje de la mate-
matica, debe ser un proceso interactivo, cons-
tructivo, en el que las relaciones maestro-
alumno-contenido creen condiciones para el
encuentro entre el deseo de ensenar del
docente y el deseo de aprender del alumno.
Como senala Baroody (1994) algunas cre-
encias sobre las matematicas son perfeccio-
nistas y tienen un efecto “debilitador” para
los alumnos, mientras que otras creencias
son racionales y constructivas y promueven
el uso inteligente de las matematicas y el
bienestar de los alumnos.

Boaler y Greeno (2000) consideran el apren-
dizaje como un proceso de formacion de la
identidad en mundos figurados, determina-
dos por las préacticas sociales dentro del aula,
los alumnos vy los profesores asumen roles
que ayudan a definir quiénes son.

Katz y Chard (2000) proponen que los méto-
dos de ensenanza son adecuados cuando
toman en cuenta, entre sus objetivos edu-
cativos, los siguientes elementos: el conoci-
miento, las destrezas, las disposiciones y los
sentimientos.

El trabajo de Barro (2001) realiza una esti-
macion que expresa el rol de la educacion
como determinante del capital humano. Este
analisis diferencia entre el papel que com-
pagina la cantidad de educacién, en propor-
cion al capital humano, a través de los anos
de escolaridad finalizados con éxito, inclu-
yendo, la calidad de esa educacion, la media
de notas en examenes de distintas areas
basicas, ciencias, matematicas y lectura com-
parables universalmente.

En la actualidad se trata de buscar un nue-
vo modelo en el que el alumno sea el prin-
cipal actor en el proceso de investigacion,
mientras que el papel del profesor cambia al
planear las clases, monitorear los conteni-
dos y competencias que debe desempefar
y dominar, como senalan sobre el papel del
docente Murillo y Fortuny (2003) en su inves-
tigacion. El apoyo tedrico de esta investiga-
cién se encuentra en la definicion de Sten-
house (1975), quién pone énfasis en el curri-
culum como un puente entre los principios
y practicas educativas y en las actividades
para relacionar conscientemente a ambos.

Una reciente revision (Luyten, 2003) descu-
bre dieciséis estudios que considera adecua-
dos para determinar la relevancia de los efec-
tos maestro y escuela sobre los resultados
en matematicas y lengua del nivel primario
o0 secundaria. Estos se organizan de acuer-
do atres tipos posibles de comparacion: cla-
ses paralelas (el mismo grado), grados dife-
rentes y materias diferentes. El autor expre-
sa que “el predominio de los efectos maes-
tro sobre los efectos escuela no es inevita-

andaluciaeduca 194

ble” (Luyten, 2003, p. 46). En este mismo
sentido y con base en los datos de TIMSS
para Australia (casi 13 mil alumnos de los
grados séptimo y octavo en Australia), Webs-
ter y Fisher (2000) encuentran que la varia-
cién total del logro en matematicas se com-
pone de 7.6% entre escuela, 33.9% entre
aula'y 58.5% entre alumno.

No es posible deducir conclusiones acerca
de la finalidad de la labor docente. Para poder
llevar a cabo este proceso se deberia anali-
zar a cada docente y elegir una sola seccién
por docente en la escuela. En este caso, se
compararian resultados de secciones con
diferentes docentes vy, por tanto, las varia-
ciones encontradas podrian imputarse, por
ejemplo, a practicas pedagogicas diferentes
(Luyten, 2003).

Un informe mas reciente (De Jong, Wester-
hof y Kruiter, 2004), sobre el primer afio de
la secundaria en los Paises Bajos concluye
que el predominio del efecto escuela es
extremo: la varianza escuela se estima de
30%, al tiempo que la relativa a la entre aulas
dentro de la escuela es del diez por ciento.
Si bien algunas revisiones sugieren la hipo-
tesis de que “las clases son por lejos méas
importantes que la escuelas en la determina-
cién de como los ninos se desempenan en la
escuela” (Muijs y Reynolds, 2001, p. vii), otras
garantizan que el efecto escuela podria ser
igual o mayor al efecto aula, dependiendo de
la materia (matematicas o lengua), nivel (pri-
maria o secundaria) y grado del alumno.
Entre los trabajos que se ocupan de los
medios, el rendimiento vy las obligaciones
escolares se encuentran los estudios de Ha-
nushek, (2004a), quien descubre la relacion
entre los recursos de la escuela y un mejor
rendimiento escolar no es concluyente, sugie-
re que dependen del vinculo existente entre
los recursos vy la calidad de los profesores,
dificultando asi el reconocimiento de las
mejores técnicas. Hanushek, (2004b) encuen-
tra que los sistemas de responsabilizacion
incrementan los niveles del logro de los estu-
diantes. Hanushek y Woessmann (2007) es-
tablecen que las diferencias observadas entre
los profesores, en cuanto a los resultados de
los estudiantes, no estan intimamente rela-
cionadas con las caracteristicas comunes de
los profesores, como su educacion.
Principios sobre los que se apoya el proceso de
construccion del conocimiento necesario para
ensenar matemdticas:

-La “préactica de ensefar matematicas” como
foco.

-Construccién social del conocimiento.
-Caréacter evolutivo de la construccion del
conocimiento: integracién progresiva de los
instrumentos conceptuales en el desarrollo
de la practica.



194 | andaluciaeduca

Elemento incorporado en el diseno de entornos
de aprendizaje usando plataformas virtuales:
-Incorporar como material video vy transcrip-
ciones de lecciones.

-Espacios de interaccion virtual: debates
virtuales.

-Estructura de los itinerarios de formacion
mediante “sesiones virtuales” (learning tra-
jectory).

[Relacion entre las teorias del aprendizaje v el
diseno de entornos virtuales de aprendizaje.
La constitucion de “Learning-teaching trajec-
tories” (Llinares, 2004b; Llinares, 2005)]
Compayré (2005) expone la triada propues-
ta por Herbert para el desarrollo de la edu-
cacion: primero una formacion de concep-
tos o instruccion, segundo un desarrollo de
la sensibilidad ante lo estético y tercero una
formacion en ética, adoptandose asi una pers-
pectiva de formacion integral que legitime
el rol de los profesionales en la sociedad
(Diaz, 2006).

Como sefnala Sowder (2007), muchas de las
dificultades que tienen los alumnos en Mate-
maticas tiene que ver con la ensefanza que
reciben, por lo que los maestros deben de
estar dotados de sentido y tienen que ser
capaces de gestionar la conceptualizacién
de la ensenanza de esta asignatura. Por tan-
to, se deben desarrollar entornos de apren-
dizaje entendidos como oportunidades para
que los estudiantes para maestro y profeso-
res puedan desarrollar destrezas que les per-
mitan seguir aprendiendo a lo largo de la vida
profesional (Hiebert et al., 2007; Llinares &
Krainer, 2006; Penalva et al., 2006).

Como sefala Camilloni (2008), “el valor de
tomar una nueva mirada ayuda a compren-
der a través del “otro”, a clarificar nuestros
marcos ideoldgicos que obturan nuestra mira-
da de la realidad y a encontrar nuevos “mo-
dos” de leerla. No se puede valorar los pro-
cesos reflexivos en relacién con una préacti-
ca si no se tiene presente que junto con la
actitud reflexiva debiera equilibradamente
estar presente una actitud de busqueda de
modos alternativos de actuar, busqueda que
articule la interrogacion con las respuestas
provisionales, con la precaucion de no sobre-
valorar lo nuevo en detrimento de lo clasi-
camente valioso”.

Sin embargo, Fulya (2009) considera que
esta definicion limita la intencionalidad evo-
lutiva del aprendizaje, ya que no solo en las
aulas y mediante procesos de socializaciéon
0 adaptabilidad se dan interacciones impre-
vistas que influyen en el comportamiento de
los estudiantes

Las investigaciones sobre la competencia
profesional del maestro de mateméaticas
subrayan la importancia que tiene para la
ensefanza de las matematicas la competen-

cia docente denominada “mirar con sentido”
(professional noticing) (Jacobs, Lamb y Phi-
llipp, 2010; Mason, 2002; van Es y Sherin,
2002), “mirar con sentido” implica identificar
los aspectos relevantes del pensamiento ma-
tematico de los estudiantes e interpretarlos
para tomar decisiones de accion en la ense-
Aanza de las matematicas (Jacobs et al., 2010).
La necesidad de caracterizar y comprender
mejor el desarrollo de esta competencia esta
vinculada a que los profesores de mateméati-
cas adopten sus decisiones de accion consi-
derando la manera en la que los estudiantes
parecen que estan aprendiendo las matema-
ticas (Hiebert, Morris, Berk y Jansen, 2007).
Un hecho que muestra las dificultades de los
estudiantes de Educacién Primaria en cons-
truir el significado de la idea de razon es la
dificultad en diferenciar situaciones de estruc-
tura multiplicativa de situaciones con estruc-
tura aditiva como pone de manifiesto el uso
de métodos aditivos erréneos para resolver
situaciones proporcionales y, al mismo tiem-
po, el uso de métodos multiplicativos erro-
neos para resolver situaciones aditivas (Fer-
nandez y Llinares, 2010, 2011; Van Doo-
ren, De Bock y Verschaffel, 2010) v las carac-
teristicas de las actuaciones de los maestros
en formacion cuando resuelven problemas
de proporcionalidad directa (Valverde y Cas-
tro, 2009).

Al realizar esta revision bibliogréfica me he
dado cuenta que este tipo de trabajos cada
dfa estan ganado mas importancia llegando
a representar el 10% de las publicaciones en
algunas é&reas, se cree que en el futuro se
valoren mas este tipo de trabajos como si
de verdaderas investigaciones se trataran.
La escuela es un elemento de difusion social,
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es un factor que interviene de la forma de
ser, de pensar y de sentir de los alumnos vy
personas que la componen. Esta forma de
intervenir en los alumnos queda recogida en
el curriculo explicito, actividades, conteni-
dos y objetivos, pero no lo hace en el curri-
culo oculto, el cual tiene un gran potencial
sin ser manifiesto. Este curriculo conlleva
consigo actitudes, experiencias, practicas y
creencias que se instauran para vivir expe-
riencias, establecer relaciones y realizar tare-
as. Los efectos del curriculo oculto se pro-
ducen de forma inconsciente, estando pre-
sente en todos los elementos y acciones que
se realizan en el aula, influyendo en los alum-
nos de forma interrumpida. Esta forma de
actuar de los maestros actua de forma laten-
te en los contenidos curriculares vy las tare-
as escolares, la forma de ensenar del maes-
tro influye en su intervencion educativa, influ-
yendo en las creencias del alumno, y ésta a
su vez influye en la forma realizar y desarro-
llar el pensamiento matematico.

Las matematicas es una ciencia dificil de con-
textualizar por muchos alumnos, por ello los
maestros se enfrenta con el reto de hacer
uso del curriculo oculto en combinacién con
el curriculo formal para lograr enlazar los
conocimientos con las actitudes.

Los estudiantes no tienen claro por qué estu-
diar matematicas y esto disminuye la moti-
vacién hacia esta asignatura convirtiéndose
en un conflicto cotidiano para los alumnos,
por ello el maestro tiene que aprovechar al
maximo el curriculo oculto y plantear estra-
tegias que logren cumplir los objetivos,
teniendo en cuenta los distintos ritmos de
aprendizaje de cada alumno.

Como hemos podido leer los investigadores
coinciden en sefalar que el curriculo oculto
son actitudes relevantes, imprevistas e inten-
cionadas que surgen entre el maestro y el
alumno, estas actitudes afectan a la planifi-
cacion del aula e influyen en el alumno pues
son el resultado de la interaccion social.
Los citados investigadores sefalan la impor-
tancia de este curriculo y defienden que este
curriculo oculto puede beneficiar o contra-
decir la interaccién en el aula por lo que si
no se controlan esas contraindicaciones pue-
de desfavorecer lo objetivos.

Es por todo esto por lo que el maestro
haciendo uso de este curriculo oculto ayu-
da en el proceso de aprendizaje que hace
que el alumno adquiera el dominio de los
conocimientos, progrese en la construccion
de nuevos conocimientos y el manejo de
nuevas situaciones, que van a favorecer el
éxito del mismo.

El rigor de esta busqueda bibliografia, su
redaccion e incluso esta conclusion avalan
el resultado final.
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El objetivo de este trabajo es estudiar la pre-
sencia de las matematicas en los cuentos
infantiles. Se ha elegido este contexto por
dos razones principales: por su ya presencia
en las aulas de educacion infantil y por su
gran potencial educativo. Para poder ejem-
plificar que realmente las matematicas estan
presentes en los cuentos infantiles, se ha
desarrollado una propuesta de actividades
tomando como referencia el cuento “La rati-
ta presumida”. Para poder llevarla a cabo ha
sido necesario: la identificacion de los con-
tenidos matematicos inmersos en él (tanto
de forma explicita como implicita) y la elec-
cion de una propuesta metodoldgica que
permitiria llevarla a cabo.

Se ha procurado para la realizacion de las mis-
mas: tener en cuenta la necesidad de plante-
arlas considerando el carécter interdisciplinar
por el que se caracteriza la etapa de educa-
cion infantil con el objetivo de lograr el apren-
dizaje significativo del alumnado; atender a
la diversidad del aula en cuanto a ritmos de
aprendizaje y niveles cognitivos; asi como a
favorecer la educacion en valores a través de
la transversalidad de los contenidos.

The subject of this work is to study the pres-
ence of maths in children stories. It has been
elected this context because of two princi-
pal reasons: Because of its presence in Child
Education and because of its great educa-
tional potential.

To be able to exemplify that maths are real-
ly present in children stories, it has been
developed a proposal of activities with re-
ference of “The Conceited Little Rat” tale.
To be able to carry it out, it has been ne-
cessary: a previous identification of the ma-
thematical contents immersed in it (as expli-
citly as implicitly); the choice of an appropri-
ate methodological proposal and, finally, the
design of mathematical activities.

It has been sought for the realization of them:
to take into account the necessity of plan-
ning them considering the interdisciplinary
character for that each Child Education stage
is characterized with the subject of achie-
ving significant student body learning; mea-
sures for treating diversity in classroom
regarding learning rates and cognitive levels;
as well as to favor the education in values
through the mainstreaming of the content.

Postula el Decreto 254/2008, de 1 de agos-
to, por el que se establece el curriculo de
segundo ciclo de Educacién Infantil en la
Comunidad Autonoma de la Regién de Mur-
cia, que es en esta etapa educativa donde

Las matematicas a
través de los cuentos

se inician las habilidades relacionadas con la
lecto-escritura, considerando que es en esta
etapa educativa donde los nifos deben
“‘comenzar a disfrutar la experiencia litera-
ria” (p. 24961).

A este respecto, en el R.D. 1630/2006, de
29 de se establece que es necesario “un acer-
camiento a la literatura infantil a partir de
textos comprensibles y accesibles para
que esta iniciacién sea fuente de goce y
disfrute, de diversion y de juego” (p.480).
Los objetivos establecidos para el &rea Len-
guajes: comunicacion y representacion, son
aquellos que pretenden que el nifio com-
prenda, reproduzca y recree algunos textos
literarios mostrando actitudes de respeto y
valoracion hacia ellos. Ademas se persigue
que los nifos realicen una iniciacion en los
usos de la lectura y la escritura valorando-
los como un instrumento de comunicacion,
informacién vy disfrute (Ib., p.481; Decreto
254/2008, op. cit.).

En cuanto a los contenidos que se han de
trabajar para que ese primer acercamiento
a la literatura en el aula sea posible, se citan
brevemente a continuacion aquellos regula-
dos por el Decreto correspondiente para la
Regién de Murcia (Decreto 254/2008, op.
cit.). Estos son:

-Escucha y comprensién de cuentos, rela-
tos, leyendas (...), tanto tradicionales como
contemporaneos (...).

-Memorizado y recitado de algunos textos
de caracter poético (...).

-Produccion de diferentes textos literarios
sencillos (...).

-Dramatizacién de textos literarios (...).
-Interés por compartir interpretaciones, sen-
saciones y emociones provocadas por las
producciones literarias.

-Seleccion auténoma de cuentos o textos e
iniciacion progresiva en el gusto literario (p.
24971).

Asf pues, segun las 6rdenes oficiales, la lite-
ratura, y por lo tanto, los cuentos, deben
estar en las aulas de Educacion Infantil por
su gran potencial educativo. El siguiente apar-
tado tiene como finalidad reflexionar mas a
fondo acerca de este asunto.

Por su gran potencial pedagogico, el cuen-
to es uno de los recursos que siempre se ha
utilizado en las aulas de Educacion Infantil.
Por ello, muchos autores han estudiado el
interés de utilizar el cuento como un recur-

so en el aula de esta etapa educativa. Las
principales caracteristicas del cuento que,
seglin diversos autores, hacen de él un recur-
so a tener en cuenta en el aula, podrian ser
las que presento a continuacion de forma
esquematica:

-El cuento forma parte del patrimonio cul-
tural de una sociedad (Gonzélez, 1986).
Como consecuencia, senala dicha autora, se
ha de considerar como un importante vehi-
culo de socializacion e integracion en dicha
cultura. En el mercado se pueden encontrar
diversas versiones de un mismo cuento.
En cada una de ellas, se refleja las creencias
ideoldgicas, politicas o sociales de la socie-
dad en la que fue construido. Desde la asig-
natura Educacion Lecto-literaria cursada en
el Grado en el afno 2011, se estudié este
aspecto de los cuentos, analizando v refle-
xionando acerca de las diferentes versiones
existentes de un mismo cuento.

-Otra de las caracteristicas principales del
cuento es que nos permite favorecer y des-
arrollar la fantasia, la creatividad y la imagi-
nacion del nifio (Gonzélez, op. cit.; Eliade,
s.f., citado por Rodriguez, 1989; Rodari, 1991;
Marin, 1999 vy Tejada, 2009).

-Su brevedad y simplicidad facilita su reten-
ciény memorizacion del propio relato, favo-
reciendo, ademas, la participacién activa tan-
to del narrador como del oyente (Gonzélez,
op. cit.).

-Preparan para la vida porque en ellos apa-
recen conflictos del dia a dia del nifo vy, por
tanto le ayudan a generar sentimientos, emo-
ciones e ideas. Los ninos proyectan en ellos,
sus problemas mas usuales y naturales, como
miedos o inquietudes vy les ayudan a sopor-
tarlos y/o asumirlos (Rodriguez, op. cit.; Maro-
to, et al., 1994 vy Tejada, op. cit.).

-Los cuentos permiten modificaciones y
adaptaciones en funcion de la edad, carac-
teristicas, necesidades e intereses de nues-
tro alumnado, asi como en funcion de los
contenidos que se quiera trabajar con ellos
(Rodari, 1991y Saa, 2002).

-Favorecen la capacidad de anélisis tanto del
contexto como de los elementos que lo inte-
gran vy, propician en el aula un ambiente de
afecto y confianza que permite vencer los
problemas de timidez vy aislamiento de algu-
nos ninos (Tejada, op. cit.).

-Enriquecen el vocabulario de los nifos vy
ayudan a desarrollar los conceptos de cau-
salidad y consecuencia (Ib., p.4).



-Fomentan la capacidad del nifo para com-
prender valores como la maldad, la bondad,
la generosidad, la avaricia, la constancia, el
esfuerzo, entre otros (Marin, op. cit. y Teja-
da op. cit.). Esto se debe a que los cuentos
tratan temas, por lo general, trasversales
como el multiculturalismo, la tolerancia, el
respeto por el medio ambiente, la compa-
sion, la amistad, v la solidaridad entre otras
cosas (Llorens, 2000). Este Ultimo autor, des-
taca la facilidad que tienen los cuentos para
favorecer el desarrollo de los contenidos de
forma globalizada. “Cualquier obra de litera-
tura infantil no solo estd vinculada a la lengua
y la literatura sino que, ademds, estd relacio-
nada con otras dreas como Conocimiento del
Medio, Educacion Artistica, Matemaditicas, For-
macion Religiosa, Etica o Educacion Fisica” (p.1).
Esta concepcién, nos permite considerar el
cuento como un posible recurso para traba-
jar la educacion matematica en Educacion
Infantil. A este respecto nos referimos en el
siguiente apartado.

Para empezar, es necesario aclarar qué se
entiende por contexto ya que, de esta for-
ma, podremos entender mejor el papel que
desempena el cuento como un posible con-
texto para trabajar matematicas en Educa-
cion Infantil.

Enla Orden ECI/3960/2007, se define con-
texto como “la realidad en la que se apren-
de y sobre la que se aprende” (p. 1023).
Alsina (2011) establece una definicion mucho
mas concreta. El autor entiende por contex-
to una determinada situacion en la que tie-
nen lugar diferentes acciones gracias a las
cuales, el nino en funcion de su propia inter-
pretaciéon de las mismas, construye su pro-
pio conocimiento personal. Asf pues, se podria
llamar contexto a toda aquella situacién que
genere en el nino un determinado aprendi-
zaje, consecuencia de las acciones que han
tenido lugar en ella. Por tanto, desde esta
perspectiva, la familia, los amigos, el entorno
cultural o historico, constituirian contextos
en la realidad del nifio. Pero no solamente
estos, sino que, una visita al médico, al zoo,
el visionado de una pelicula, un cuento o una
poesfa, entre otras cosas, también podrian
ser entendidas como contextos.

En matemaéticas, un contexto haria referen-
cia a todas aquellas situaciones, acciones y
actividades que tienen sentido para el alum-
nado y que son provocadas generalmente
por el profesor, con la intencionalidad edu-
cativa de fomentar el pensamiento matema-
tico critico del alumnado en el aula (Niss,
1995, citado por Alsina (op. cit.). Desde la

educacion matematica, se pueden utilizar los
cuentos para desarrollar las estructuras logi-
co-matematicas del nino en un ambiente de
afecto, de confianza y desde un entorno ludi-
co a partir del cual, los niflos entenderan el
trabajo de contenidos puramente matema-
ticos como un juego mas vy aprenderan divir-
tiéndose (Marin, op., cit.).

Refiriéndose a los contextos, Alsina (op. cit.),
afirma que “el uso de los mismos en la cla-
se de matematicas puede contribuir a faci-
litar el aprendizaje de esta disciplina” poten-
ciando la creatividad del nifio a la hora de
desarrollar estrategias en la resolucién de
situaciones problema (p.14). Esto, gracias a
que su gran caracter motivador facilita la
comprension de conceptos matematicos si
se presentan de forma contextualizada, lo
cual, favorecera el aprendizaje de esta dis-
ciplina en el alumnado (Marin, 2007).

Una cuestion pendiente de resolver es sien
verdad en los cuentos estan presentes las
matematicas y qué tipo de matematicas
podemos encontrar en ellos. Muy pocos
autores han estudiado esta cuestiéon y aque-
llos que lo han hecho, ha sido por lo gene-
ral, de forma puntual en articulos de revis-
tas. Por ejemplo, Torra (1997) o Marin (op.
cit.) entre otros, demuestran la existencia de
las matematicas en los cuentos, analizando-
los y mostrando claramente aquellas situa-
ciones concretas de interés mateméatico que
se encuentran en ellos. Torra (op. cit.), lo
ejemplifica utilizando el cuento de “Ricitos
de Oro”. A partir de él, se puede trabajar con-
ceptos como la gradacion (ordenaciones de
mayor a menos o viceversa), las propieda-
des de los objetos (grande, pequefo, media-
no; muy frio, templado, caliente) y el con-
cepto de cantidad (mucho, ni mucho ni poco,
poco), asi como también, el concepto de
descomposicion del nimero. Marin (op. cit.),
por su parte, lo ejemplifica a través del cuen-
to del Flautista de Hamelin. Nociones de pre-
calculo (muchos, demasiado, todas), nocio-
nes topolégicas (abierto, cerrado), nociones
de medida (profundo, alto, bajo, grande,
pequeno), nociones geométricas (trayectos)
o la temporalizacion de sucesos, son ejem-
plos de matematicas que se podrian traba-
jar con este cuento. Alguin otro autor como
Sad (op. cit.), realiza un estudio exhaustivo
sobre la tematica en cuestion. Dicha autora,
afirma que los cuentos infantiles se articu-
lan en torno a contenidos matematicos ele-
mentales como las relaciones, las coleccio-
nes, las correspondencias, las ordenaciones,
las cantidades o los recorridos. “A partir de
los relatos se puede invitar al nifio a realizar
tereas matematicas tales como: (...) organi-
zar los objetos en colecciones; cuestionarse
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la pertenencia de un objeto a una determi-
nada coleccion; intercambiar unas cosas por
otras; ordenar y clasificar los elementos de
una coleccion;(...) analizar la forma de los
objetos (...) (p.187). Ejemplifica esto ofre-
ciendo una amplia lista de cuentos (tanto
populares como no populares), en los que
encontrar dichos contenidos matematicos.
Ayudandonos pues, en el estudio realizado
por los autores mencionados anteriormen-
te, se podria afirmar que si hay matematicas
en los cuentos. Cuentos populares, cuentos
inventados por los profesores o incluso por
los propios ninos. Lo importante, en todo
caso, es que el docente sepa identificar los
contenidos que quiere trabajar y extraerlos
del cuento de la forma mas significativa posi-
ble para los nifnos con el fin de despertar su
interés, su motivacion y su curiosidad, fomen-
tando asi la actitud positiva del alumnado
ante la educacion matematica.

Saa (op. cit.) establece una propuesta para
llevar a cabo la educacion matematica a par-
tir de los cuentos. El esquema de trabajo
planteado es el siguiente: Lo primero que
hay que hacer es motivar a los alumnos para
captar su atencioén vy su curiosidad. Se pue-
de hacer ensenandoles el libro, la portada, y
explicandoles un poco de qué trata o cudles
son sus personajes. Una vez hecho esto,
reflejo de forma esquemética como tratar
las situaciones de interés matematico:
-Desde la narracién: el profesor debe imitar las
voces de los personajes, gestos o posturas;
esto no quiere decir que deba interpretar los
diferentes personajes del cuento, sino que tal
como dice dicha autora referenciando a Bryant
(1997), de lo que se trata, es de despertar la
imaginacion del alumnado en el aula. El cuen-
to, se debe narrar varias veces “con sencillez
de estilo y de expresion, buscando la suce-
sion logica de los acontecimientos y un des-
enlace bien preparado” (...) procurando seguir
siempre la misma estructura (p.202). Para com-
probar que han entendido el cuento, se les
hard preguntas de comprension lectora como
por ejemplo: ;qué encuentra la Ratita? o ;Qué
se compra con ese dinero?

-Desde la dramatizacion: entre todos se deci-
de como lo pueden hacer, qué materiales se
necesitan, quiénes van a ser los actores, quién
va a ser el narrador, si se va a dramatizar toda
la obra o solo una parte, etcétera.

-Desde la escenificacion: escenificar el relato
utilizando elementos moviles, permite al nino
ponerse en lugar de los mismos. Esto es muy
importante debido al egocentrismo que
caracteriza al nifo de Infantil. Llegados a este
punto, es necesario destacar el gran interés
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de fabricar el escenario y los materiales que
se van a utilizar, puesto que se ha de tener
en cuenta, que el nifio aprende desde lo con-
creto a través de material figurativo. Sad men-
ciona entre otras opciones, la utilizacion de
maquetas para la realizacion del escenario.
-Desde las vinetas: este recurso favorece,
sobre todo, el tratamiento de la nocién de
tiempo como sucesion de acontecimientos
aunque esto se puede trabajar desde aspec-
tos ya mencionados como la dramatizacion
o la escenificacion.

-Desde la representacion grdfica: una vez se
ha interpretado de forma oral el cuento y se
ha representado de forma motriz, es conve-
niente que el nifo represente de forma gra-
fica determinadas situaciones de interés mate-
matico del cuento con el objetivo de que se
comience a saber eliminar aquellos datos
superfluos y se representen los realmente

significativos en la escena. Una vez los ninos
manejen la representacion grafica con cier-
ta facilidad, conviene que manejar represen-
taciones en forma de esquemas con el fin de
ir acercando al nino al lenguaje matematico
en la medida que su edad lo permita.

-Desde los nombres de los personajes: el tra-
bajo a partir de los nombres de los persona-
jes permite trabajar la interdisciplinariedad
de los contenidos, en particular, el trabajo del
drea del lenguaje y de las matematicas. Dice
la autora: “(...) se pueden crear situaciones
ricas en matematicas, relacionadas con la lec-
to-escritura, que favorecen el desarrollo de
la légica del pensamiento infantil” (p. 308).
-Desde la transformacion del relato: la trans-
formacion del relato permite la realizacién
de un andlisis del mismo, permitiendo al nifio
y al propio profesor, inventar nuevos cuen-
tos a partir del original, o transformar el pro-
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pio cuento introduciendo o sustrayendo
determinados elementos del mismo. “Es una
forma de desarrollar el ingenio, la imagina-
cién, la fantasia, la anticipacién y la articula-
cion de ideas, asi como la creatividad, tanto
de los nifios como de los educadores, impor-
tante todas ellas en el proceso de compren-
sién y construccion del conocimiento en
general y en particular del conocimiento
matematico” (p. 327).

4. Matematicas en “La Ratita Presumida”
La propuesta de actividades que se refleja
en este trabajo se realiza a partir del cuen-
to “La ratita presumida”. Este es un cuento
infantil, popular y anénimo, que puede encon-
trarse facilmente en las aulas de Educacion
Infantil. De este cuento existen varias adap-
taciones; en este trabajo se utilizara la adap-
tacion de Luna realizada en el afio 1997.



Todos los personajes de este cuento son ani-
males. La protagonista es una ratita muy pre-
sumida. Un dia, barriendo la puerta de su
casa, se encuentra una reluciente moneda vy
con ella se dirige a una tienda y se compra
una bonita cinta roja para el pelo. Como es
tan presumida se sienta en la puerta de su
casa para que, al pasar, todos la admiren.
Ese mismo dia, al estar tan guapa, se presen-
ta ante ella una serie de animales para pedir-
le en matrimonio: un burro, un gallo, un perro,
un pato, un gato y un ratoncito sucesivamen-
te. Todos y cada uno de ellos le preguntan:
“Ratita, Ratita, ste quieres casar conmigo?”y
a todos y cada uno de ellos, ella responde:
“y por la noche, ;qué hards?”. Los animales
van emitiendo su sonido mas caracteristico.
Al oirlos, la Ratita se asusta mucho; confor-
me van pasando los animales, la ratita se va
asustando cada vez mas. Hasta que, después
de un ajetreado dia de pretendientes, se acer-
ca un timido ratoncito que, ante la pregunta
de la Ratita, responde: “dormir y callar”. Asi,
la ratita elige al ratén como futuro esposo vy
a los pocos dias, celebran su boda.

En este apartado se reflejan dos tipos de con-
tenidos que se prestan para trabajar mate-
maticas en el aula de infantil. Por un lado
encontramos los contenidos matematicos
que articulan el cuento, es decir, que se
encuentran de forma explicita en él. Por otro
lado, se encuentran contenidos matematicos
derivados del cuento. Este tipo de conteni-
dos se podria englobar en dos grandes gru-
pos. Aquellos que aunque no forman parte
del cuento se derivan de forma natural de él,
como por ejemplo contar los personajes que
en él aparecen; Y aquellos que se trabajan
gracias a la transformacion del relato. Es decir,
gracias a las variaciones que se van introdu-
ciendo en el cuento (introduciendo o quitan-
do personajes, cambiando didlogos, etcéte-
ra), se puede trabajar un determinado con-
tenido matematico que, sin dichas variacio-
nes no serfa posible. Por Ultimo, se realiza
una seleccién con aquellos contenidos que
se trabajarén a partir del cuento en la pro-
puesta de actividades del presente trabajo.

Referidos al tiempo como sucesiéon de acon-
tecimientos:

-El tiempo como sucesion ordenada de acon-
tecimientos: primero acude el burro, luego
el gallo, luego el perro, luego el pato, luego
el gato, vy, por ultimo, el raton.

-Términos temporales: antes/después.

-Localizacion de sucesos usando términos
convencionales. Estos se trabajan utilizando
términos poco precisos. En el cuento, la rati-
ta le pregunta a sus pretendientes qué haran
por la noche sin concretar hora ni dia.
-Posiciones temporales imprecisas: “después
de mucho pensar y después de mucho mirar”.
Referidos a propiedades de objetos y colec-
ciones:

-ldentificacion y descripcion de objetos: los
animales del cuento vy sus caracteristicas.
-ldentificacion de propiedades absolutas de
objetos: “cresta roja como la grana”.
-Propiedades relativas de los objetos: “apues-
to y engreido pato”.

-Situaciones de intercambio: se cambia una
moneda por una cinta.

-Organizacion interna de una coleccion: se
ordena una coleccién con la relacion “llegar
después que”.

Referidos a nociones espaciales:
-Trayectos o recorridos. El recorrido que
hace la ratita de su casa a la tienda y vice-
versa o el que hacen los animales desde sus
respectivas casas a la casa de la ratita.

Referidos a colecciones:

-Formacion de colecciones.

-Clasificacion de una coleccion.
-Subconjuntos de una coleccion.
-Correspondencias entre dos colecciones
(los animales vy sus correspondientes sonidos).
Referidos a cantidades discretas:
-Aspectos pre-numéricos de la cantidad:
muchos animales, pocos animales.
-Aspectos numéricos de la cantidad. Se cuen-
tan los personajes que aparecen en el cuento.
-Funcién ordinal del nimero: el burro es el
primer animal que va a la casa de la ratita, el
gallo es el segundo animal, y asf sucesiva-
mente. Se ordenan en funcion del orden de
aparicion en el cuento.

Referidos a cantidades continuas:
-Comparacion de longitudes: mas corto que...
Referidos a nociones espaciales:

-Términos referentes a posiciones espacia-
les. Colocar determinados objetos a un lado
0 a otro de la casa de la ratita.

-Laberintos.

A) Tiempo como sucesion de acontecimientos:
A1) Ordenacion de una coleccion de sucesos.
A2) Comparacién de sucesos.

B) Colecciones:

B1) Clasificacién de una coleccion.

B2) Correspondencias entre dos coleccio-
nes (imagen-nombre).
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B3) Subconjuntos de una coleccion.

C) Cantidades continuas:

-Comparacion de longitudes: mas corto que...
D) Exploracién espacial:

-Laberintos.

E) Cantidades discretas:

E1) Evaluacion pre-numérica de cantidades.
E2) Evaluacién numérica de cantidades.
E3) Funcion ordinal del nimero.
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[Dolores Maria Osuna Barrero - 30.830.672-T]
Los cloroplastos son un tipo de organulos
exclusivos de las células vegetales en los que
tienen lugar la fotosintesis; complejo pro-
ceso mediante el cual se aprovecha la ener-
gia procedente del sol, para sintetizar molé-
culas ricas en energia (ATP) y moléculas
reductoras (NADPH), utilizadas en una fase
posterior, independiente de la luz, para fabri-
car moléculas organicas.

Aunque estén considerados los plastos més
importantes debido a que en ellos se produ-
ce la fotosintesis, hay otros tipos. Ente ellos,
cabe citar a los leucoplastos, que carecen de
pigmentos vy si estan especializados en el alma-
cenamiento de proteinas, los denominare-
mos proteoplastos. Si almacenan grasas, ten-
dremos oleoplastos, o si es almidén, amilo-
plastos. Existen ademas plastos que pueden
llegar a tener carotenoides u otros pigmen-
tos recibiendo el nombre de cromoplastos.
Los cloroplastos seran organulos que pre-
sentan una organizacién semejante a la de
las mitocondrias (descritas con anterioridad),
aunque su tamano es mayor. Ademas tienen
un compartimiento mas que éstas, debido a
la presencia de un tercer sistema de mem-
branas. Su membrana externa es muy per-
meable, gracias a la presencia de porinas, la
interna tiene una permeabilidad mucho
menor, no presenta repliegues, o crestas y
en ella se encuentran numerosos transpor-
tadores. Ambas, dejan entre si un estrecho
espacio intermembranoso.

La interna delimita un espacio ocupado por
el estroma o matriz del cloroplasto, en el que
se encuentran ribosomas, copias de ADN,
distintos tipos de ARN, granulos de almidén
y gotas de lipidos. En el interior de este estro-
ma se localiza el tercer nivel de membrana
que aparece formando unos sacos aplana-
dos denominados tilacoides. Los tilacoides
estan interconectados delimitando un espa-
cio tilacoidal comun y forman unas agrupa-
ciones llamadas grana.

La membrana tilacoidal es la responsable de
la captacion de la energia solar, lo cual se
debe a la presencia de clorofilas y de otros
pigmentos especializados que aparecen aso-
ciados con proteinas integrales formando
los fotosistemas. En esta membrana se
encuentra también una cadena de transpor-
te electronico y una ATPsintasa, también
conocida como complejo CFOCF1, que se
proyectara hacia el estroma del cloroplasto
y funcionaré de forma muy semejante a como
lo hace la ATP sintasa mitocondrial (fabrica-
ra ATP).

Los fotosistemas son las unidades de la mem-
brana tilacoidal en las que se produce la cap-
tacion de la energia solar y su funcién, sera
liberar electrones de alta energia. Cada foto-

Analizando la vida bajo la
funcién de un cloroplasto

sistema esta formado por dos partes distin-
tas: un complejo antena y un centro reacti-
vo. El complejo antena es un centro colec-
tor de luz que esta especialmente disefado
para la captacién de la energia luminica con
el maximo aprovechamiento. Formado por
cientos de moléculas de clorofila unidas a
proteinas de la membrana, y ademas puede
haber pigmentos accesorios, como los caro-
tenoides que participan en la captacion de
las distintas longitudes de onda.

Pero, ;como funciona esta antena? Cuando
una de sus moléculas se excita al captar un
fotdn, transfiere esa energia de excitacion a
otra molécula cercana por un proceso de reso-
nanciay, en una reaccion en cadena, esa ener-
gia llega hasta el centro reactivo. Este esta
situado en una proteina de transmembrana y
tiene dos moléculas especiales de clorofila
que actlian como una verdadera trampa ener-
gética, puesto que los electrones que liberan
son catapultados hacia la cadena de transpor-
te electronico de la membrana tilacoidal.
En la membrana tilacoidal de las células de
los vegetales superiores hay dos tipos de
fotosistemas denominados tradicionalmen-
te: fotosistema | (PSI) y fotosistema Il (PSII).
Las plantas superiores, las algas, las ciano-
bacterias y muchas bacterias pueden desa-
rrollar una forma de metabolismo autotro-
fo, la fotosintesis.

Pero, ;cuél es la caracteristica comun a todos
los seres vivos que desarrollan la fotosinte-
sis activamente? La respuesta a esta cues-
tién esta en la presencia en ellos de un deter-
minado tipo de pigmento de color verde: la

clorofila. Se trata del principal pigmento foto-
sintético implicado en la captacion de ener-
gia solar. Esta formado por un anillo porfiri-
nico, semejante al del grupo hemo, en cuyo
interior presenta un ion de Mg (2+), en lugar
de Fe(3+). Este grupo estd unido a una cade-
na de fitol, un lipido isoprenoide (terpeno)
que favorece su union con los fosfolipidos
y con los dominios hidrofobos de las prote-
inas de la membrana tilacoidal. Los dos tipos
mas importantes son las clorofilas a y b, qui-
micamente muy semejantes.

Ademas de las clorofilas existen otros pig-
mentos accesorios, entre ellos los carotenoi-
des (carotenos y xantofilas), presentes en
todos los organismos fotosintéticos v las fico-
bilinas (ficocianina y ficoeritrina) presentes
también en algunas algas y bacterias. Su fun-
cion consiste en aumentar el rendimiento de
la fotosintesis al aumentar la gama de radia-
ciones absorbidas. La fotosintesis, en defi-
nitiva se encargara de sintetizar materia orga-
nica a partir de inorganica utilizando para ello
la energia luminica procedente del sol. Sera
posible gracias a la existencia de estos carac-
teristicos organulos y a la presencia en ellos
de este pigmento tan especial: la clorofila.
Podriamos decir que gracias a los cloroplas-
tos nos enfrentamos a uno de los procesos
fundamentales en el establecimiento de la
vida en éste, nuestro planeta.
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En este &mbito del Liderazgo Pedagdgico
encontramos muchas voces criticas a la fal-
ta de formacion de los directores y directo-
ras de los centros educativos, y es en el que
mas se apela constantemente a la necesidad
de convertir la funcién directiva en un pues-
to con su formacién y profesionalizacién
especifica, al mismo tiempo que se solicita
un mayor grado de autonomia pedagogica
en los centros. Segln el Estudio Internacio-
nal de la Ensefianza y el Aprendizaje (En ade-
lante TALIS) (OCDE, 2013) una proporcion
significativa de los directores y directoras no
ha recibido nunca educacion o formacion
para la administracion o direccion de cen-
tros educativos o formacién en liderazgo
pedagogico. Esta falta de formacion en lide-
razgo es especialmente notable en Espafa,
donde 4 de cada 10 directores indican no
haber recibido esta formacién nunca. Este
mismo informe revela que en Espana, en
general los centros tienen menos autonomia
en la toma de decisiones que los centros del
conjunto de los paises de la OCDE.

Bolivar y San Fabian (2013) hacen referen-
cia a que “debe abogarse por una mayor
capacidad y competencia educativa de los
directivos, cuya funcién principal debiera ser
dirigir y liderar pedagdgicamente el Proyec-
to Educativo de Centro (en adelante PEC),
de acuerdo con su concrecion en el Proyec-
to de Direccion”.

Ruiz (2008) habla del plan de estudios del
disefio curricular basico como un marco
comUn que es preceptivo en todas las escue-
las, por el caracter vinculante de sus reglas.
El desarrollo del plan de estudios a este nivel
de concrecion curricular corresponde al pro-
fesorado, que debe adaptar el enfoque dado
en el disefo curricular basico a las particula-
ridades de cada centro educativo, contextua-
lizar y detallar cada una de las prescripcio-
nes dependiendo del contexto en que se
encuentran para desarrollar eficazmente la
ensefanza vy el proceso de aprendizaje. Es
interesante mencionar que la LOMCE (2013)
ha introducido un nuevo articulo, el 122 bis
“Acciones destinadas a fomentar la calidad
de los centros docentes”. Este articulo pone
en relacion la autonomia de los centros de
ensefanza con sus respectivos Proyectos
Educativos de Centro, ya que seran el docu-
mento donde debera recogerse la planifica-
cion estratégica en la cual deberan estar inclui-
dos los objetivos que se persiguen, los resul-
tados que se pretenden obtener, como se van
a gestionar y se van a desarrollar incluyendo
las medidas que sean convenientes para alcan-
zar los resultados que se pretenden, asi como
la consiguiente temporalizacion y la progra-
macion de actividades. Otra novedad impor-

andaluciaeduca 194

El Liderazgo Pedagogico
en la Actualidad

tante que introduce la LOMCE (2013), que
no se puede pasar por alto, es que con el cam-
bio de competencias del director o directo-
ra, el PEC ha pasado a ser aprobado por este,
no por el consejo escolar (art. 132).

De esta manera, las escuelas tienen un cier-
to grado de autonomia para desarrollar sus
propios métodos de trabajo e introducir nor-
mas de organizacion y funcionamiento que
son el resultado del trabajo en equipo de los
profesores, en consonancia con el contexto
identidad, sus necesidades especificas, sus
singularidades, etc. Es por esto que cobra
vital importancia que el Claustro este lidera-
do por una persona con las capacidades, cua-
lidades y la formacion necesaria para ejercer
un liderazgo pedagogico que sea capaz de
alcanzar el mayor grado de adaptacion posi-
ble del DCB a las singularidades y caracteris-
ticas del centro educativo, contribuyendo a
optimizar el rendimiento y desarrollo perso-
nal y académico de los alumnos y alumnas.
Durante anos, el modelo predominante de
la gestion en los centros educativos se ha
enfocado el papel que desempenaba el direc-
tor o directora casi exclusivamente en las
tareas administrativas y burocréticas, por lo
que su influencia sobre el desarrollo curri-
cular fue minima. Entre los anos 1950y 1970
solo se le demandaba al director de la escue-
la que fuese un buen administrador (Alva-
rez, 2003). En la actualidad segun el estudio
TALIS (OCDE, 2013) en Espafa los directo-
res vy directoras dedican el 60% de su tiem-
po a tareas administrativas y de direccion y
a planes de estudio y ensefianza, un porcen-
taje similar al promedio OCDE.

Sin embargo, los continuos cambios socia-
les y técnicos, rapidos y constantes que tie-
nen lugar en nuestro mundo actual, exigen
una reforma profunda de la educacién asi
como del papel de sus actores principales.
Esta reforma, por lo tanto, debe trasladarse
también a la forma de dirigir los centros edu-
cativos, los directores y directoras tienen que
cambiar y adaptarse a estos nuevos tiempos
y nuevas exigencias, dado que a dia de hoy
siguen dedicando la mayor parte del hora-
rio a la gestion burocratica y administrativa,
por lo que su influencia en el desarrollo curri-
cular sigue siendo insuficiente e ineficaz. Hoy
en dia es esencial integrar elementos parti-
cipativos para mejorar el proceso de ense-
Aanza y aprendizaje y replicar buenas prac-
ticas docentes que se realizan en la escue-
la, porque solo de esta manera se lograra

mejorar los resultados académicos de los estu-
diantes. Mourshed (2008) hace hincapié en
que los equipos directivos de los centros edu-
cativos pasan una parte importante de su
tiempo en actividades que no estan directa-
mente relacionadas con la mejora de los pro-
cesos de ensefanza y aprendizaje, esto limi-
ta la posibilidad de introducir mejoras.

Por otra parte Maureira (2004) afirma que en
el &mbito de la organizacion escolar, al exis-
tir multiples teorfas y enfoques acerca del lide-
razgo, se hace muy dificil la tarea de llegar
a una Unica definicion para este concepto.
El liderazgo ha sido conceptualizado de diver-
sas maneras. El pensamiento de que el lide-
razgo estd relacionado con la “influencia” a
menudo esta presente en la investigacion
internacional. Por lo tanto, el liderazgo se
fundamentaria en la capacidad de exponer
principios que puedan ser tomados por los
demas como sus propios objetivos, creando
una sensaciéon compartida de que la organi-
zacion se moviliza a favor de unos principios
comunes que todos pretenden alcanzar tra-
bajando en equipo.

Desde el punto de vista educativo, que es el
que nos ocupa, podriamos decir, sin temor
a equivocarnos, que en los Ultimos anos el
termino liderazgo asociado al &mbito peda-
gbgico ha estado presente, de una u otra for-
ma, en nuestros centros educativos y que,
igualmente, ha sido un concepto con detrac-
tores y defensores dentro de la comunidad
escolar. El Liderazgo es asociado con fre-
cuencia tanto a un discurso como a un mode-
lo de organizacion proveniente del dmbito
empresarial y de los negocios y no tanto del
ambito de la educacién. Llegandose a iden-
tificarsele inclusive, segiin Nussbaum (2011
y 2012), con enfoques de desarrollo centra-
dos en el crecimiento econémico, lo que se
entiende muchas veces como contrario a los
enfoques de desarrollo de competencias vy
capacidades humanas. Esto hace que sea vis-
to como una forma perniciosa de introducir
el modelo empresarial en la educacién y ale-
jarse al mismo tiempo de los valores que tra-
dicionalmente caracterizan al sector de la
educacién. Seglin esta perspectiva, el lide-
razgo educativo es asociado con una vision
mas individual y competitiva en compara-
cién con el trabajo que se hace en la educa-
cion, que implica ademas una pérdida de
valores vy tradiciones de participacion y de
trabajo en equipo propio de las instituciones
educativas. Por lo tanto, se identifica el Lide-
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razgo, en este caso, con caracteristicas rela-
cionadas con la capacidad de gestién, exce-
lencia individual y el ejercicio del poder,
aspectos que sin lugar a dudas nos propor-
cionan una vision muy reducida de lo que
realmente supone el liderazgo. Esta realidad
es muy parecida en la mayoria de los paises,
resultado claro del fendmeno que supone la
globalizacién, el deseo y la necesidad de que
los paises tengan un Sistema Educativo com-
petitivo y la suposicion de que los directo-
res o directoras juegan un papel muy impor-
tante a la hora de realizar reformas educa-
tivas con éxito.

La educacion habitualmente es entendida
como un fenémeno de altamente complejo
el cual es imposible de abordar si no es a tra-
vés de una visién global que aprovecha lo
mejor de cada uno de los participantes impli-
cados en ella.

Quizas, por esto ultimo que se ha dicho, no
todos los significados de la palabra lideraz-
g0 sean apropiados para la educacion, por
lo que es conveniente perfilar el término vy
su significado. Tras analizar diversos auto-
res -Drucker (1999), Senge (1998), Maxwell
(1947)- y desde un punto ecléctico, pode-
mos decir que un lider, es aquella persona
que dirige o conduce a un grupo, que parti-
cipa en la organizacion modelando su futu-
ro, que tiene la capacidad de inspirar a las
personas que le rodean, de afrontar vy reali-
zar cosas dificiles y de aventurarse a probar
cosas nuevas. Por tanto podemos entender
el liderazgo en educaciéon como el conjunto
de actividades que la persona que dirige la
institucion educativa realiza para dirigir y
conducir al grupo de personas a su cargo,
por tanto, el liderazgo pedagogico esta con-
siderado como uno de los factores clave para
el desarrollo de una educacién de calidad en
los centros de ensefanza.

En los centros educativos este liderazgo recae
en la figura del director o directora, quien
tendrén que conducir vy dirigir exponiendo y
definiendo lo que la institucion pretende
lograr. Pero no solo es establecer el rumbo a
seguir, seglin Gonzaga (2015) el ejercicio del
buen liderazgo educativo también implica:
-Motivar con la intencién de favorecer el cre-
cimiento personal y profesional de las per-
sonas que lo forman -en este caso y de
manera especial a los maestros y maestras
y al personal que trabaja en los centros edu-
cativos-, desde el reconocimiento de sus sen-
timientos, inquietudes y necesidades, y cre-
ar espacios los cuales faciliten hacerla com-
patible con los intereses y necesidades de la
propia institucion.

-Promover valores comunes y conocimien-
tos compartidos.

-Crear una cultura colaborativa y organi-

zativa que favorezca el trabajo en equipo.
-Desempenar una autoridad legitima, la cual
emana de las personas con las que trabajay
que la reconocen sin estar ligada a ella. Hay
que aclarar que no es facil para una perso-
na combinar las funciones principales del
liderazgo con este ejercicio de autoridad,
pero en la educacién es necesario que el lide-
razgo en la escuela logre sus objetivos.
Gonzaga (2015), sefala que liderar no equi-
vale a dirigir. Segun este autor en el contex-
to educativo, liderazgo significa mas que diri-
gir, liderar supone utilizar los recursos ade-
cuados para alcanzar los objetivos plantea-
dos, realizar una adecuada gestion de las
prioridades vy la informacién, tomar decisio-
nes, hacer presupuestos, ordenar bien las
actividades y distribuirse el tiempo, dirigir y
concretar, tomar el control en todo momen-
to, evaluar, corregir, sancionar, etcétera.
Por tanto en el ambito educacional se entien-
de que cuando hablamos de liderazgo en el
centro educativo nos estamos refiriendo a
la persona que ostenta la funcién directiva
del centro educativo. El director o directo-
ra de un centro educativo puede ejercer lide-
razgo, pero el liderazgo también puede ejer-
cerse sin ninguna funcion directiva.
Atendiendo al estudio LISA (Leadership
Improvement for Students Achievement), se
identifican cinco estilos de liderazgo educa-
tivo, cada uno de ellos con comportamien-
tos vy practicas especificas:

» Pedagodgico: centrado en los procesos de
ensenanza-aprendizaje, en su desarrollo y
supervision, proveyendo de recursos y cono-
cimiento, con la vista puesta en los indica-
dores y logros educativos.

e Emprendedor o empresarial: promueve la
participacion de los actores externos, fami-
lias, comunidad educativa, y la cooperacion
de instituciones, organizaciones y empresas,
generando confianza y una imagen positiva.
o Estructurado: requiere la instauracion vy
aplicacion de normas claras, la delimitacion
de competencias, y el establecimiento pre-
ciso de funciones, prioridades y objetivos,
procurando siempre un buen clima escolar.
 Participativo: propugna la cooperacion y
el compromiso, la comunicacién abierta, el
consenso, la autonomia del profesorado vy la
participacion activa en la toma de decisio-
nes, y en la generaciéon y despliegue de una
vision compartida.

e De desarrollo personal: impulsa la forma-
cion y fomenta el desarrollo de los maestros
y maestras; esta pendiente del reconocimien-
to de la excelencia y de los logros, dandoles
publicidad y difusion, informando de los bue-
nos y no tan buenos docentes.

En el momento actual el papel principal del
director o directora del centro educativo va

a estar estrechamente relacionado con el
liderazgo pedagogico y su impacto en el ren-
dimiento académico, es posible hacer esta
deduccion tras realizar una extensa revision
de la literatura tedrica y empirica existente,
por ejemplo, podemos recoger algunas afir-
maciones importantes:

Por un lado la de MacBeath y Townsend
(2011), los cuales dicen que el liderazgo peda-
gbgico se plantea como una visién méas amplia
del desarrollo del aprendizaje, una perspec-
tiva en la que se incluyen a més sujetos
que los estudiantes y mas asuntos que los
resultados del alumnado y de la ensefanza.
Por su parte Mulford (2010), afirma que el
término liderazgo pedagogico intenta poner
el acento en que los directores y directoras,
ademas de trabajar sobre cémo mejorar los
resultados de los discentes, impulsando el
desempefio de todos y cada uno de los
miembros del centro educativo, especial-
mente el de los maestros y maestras, se invo-
lucran de forma directa en las tareas nece-
sarias para esta mejora. Esta es la razén por
la que se hace necesario que tengan un pro-
fundo conocimiento del proceso de ense-
Aanza-aprendizaje y del contexto en el que
estd su centro educativo.

Por ultimo incluir de nuevo las aportaciones
de MacBeath y Townsend (2011), los cua-
les sefalan que aprendizaje, organizacion,
profesionalidad y liderazgo, estan muy rela-
cionados entre si.

Por tanto, tiene mucho sentido lo que afir-
man Mullins, Martin, Ruddock, O'Sullivan y
Preuschoff (2009), las personas que ejercen
responsabilidades ostentando el liderazgo
en el campo de la ensefanza deben guiar a
sus instituciones estableciendo directrices
claras y precisas que permitan la busqueda
de oportunidades de desarrollo, supervisar
la realizacion de los objetivos del disefio del
programa y promover la edificacion y man-
tenimiento de un entorno escolar efectivo y
el ambiente escolar que sea positivo. Estas
personas, refiriendonos a los directores o
directoras, suelen tener en comun, como
sefala Bolivar, A. (2013), las siguientes com-
petencias, a la hora de ejercer un verdade-
ro liderazgo pedagogico:

* Conocen, desde el punto de vista peda-
gbgico y en sus dimensiones administrativas
y de gestion, los procesos de ensefianza-
aprendizaje.

» Son capaces de ofrecer soluciones, en base
a ese conocimiento pedagdgico y de lideraz-
g0, a los problemas que surgen en el centro
educativo.

* Generan y fomentan la confianza relacio-
nal con los distintos elementos que forman
la comunidad educativa: el personal del cen-
tro, las familias del alumnado asi como los



alumnos y alumnas. El liderazgo, entendido
este como un proceso social, es un fenéme-
no relacional en si mismo, que se fundamen-
ta en la confianza, a diferencia de otras
actuaciones mas autoritarias, de poder o
manipulacion.

Elliderazgo pedagdgico se centra en los pro-
cesos de innovacion de las metodologias de
aprendizaje (Leithwood, Harris y Hopkins,
2008). Por tanto, mejoraré los procesos de
ensefanza-aprendizaje a través del desarro-
llo de unas competencias directivas orien-
tadas a crear climas adecuados con condi-
ciones idéneas, al mismo tiempo que pro-
mueven contextos organizativos y profesio-
nales favorables para el desarrollo de todos
los miembros de la comunidad educativa.
Argos et al. (2013) afirman que la mision prin-
cipal de un liderazgo pedagogico es la ense-
Aanza, por lo que en ella debe centrar los
esfuerzos y poner los demés aspectos al ser-
vicio de la mejora de la educacion ofrecida
por el centro educativo. En este tipo de lide-
razgo son inevitables algunas tareas de tipo
administrativo y burocrético relacionadas con
la gestion, pero deben cefirse a las estricta-
mente necesarias.

Las competencias y los conocimientos real-
mente importantes en este tipo de liderazgo
senala Argos et al. (2013) son aquellas relacio-
nadas con la creaciéon de un entorno para el
aprendizaje y centrados en expectativas cla-
ras para la docencia, con el objetivo de mejo-
rar la practica y del desempeno docente.
Para Leithwood, Harris y Hopkins (2008), el
liderazgo pedagogico es también la segunda
variable con mayor importancia en relacion
al aprendizaje de los alumnos vy alumnas, el
director o directora mejora el proceso de
ensefanza-aprendizaje a través de su influen-
cia en aspectos relacionados con la motiva-
cién, el compromiso y las condiciones de tra-
bajo de los distintos miembros de la comu-
nidad educativa. El otro factor que va por
delante y que segln estos autores tiene
mayor importancia es el trabajo en el aula,
que por tanto ostentaria el primer puesto.
Varios estudios sobre la gestion y la calidad
de la educacion coinciden en subrayar la
importancia del liderazgo para la gestion de
la calidad en los centros educativos (Alvari-
Ao, Arzola, Brunner, y Recart, 2000) (Boli-
var, 2010), (Nusche y Moorman, 2008) (Rojas
y Gaspar, 2006). El director o directora, como
responsable de la direccion del centro edu-
cativo, juega un papel capital en la articula-
cioén, la conducta vy la facilitacion de una serie
de procesos dentro de la escuela. La calidad
de los centros educativos depende de la cali-
dad del equipo de gestion, siempre que sus
miembros, para ejercer un liderazgo efecti-
vo, influyan en las motivaciones, capacida-

des y condiciones de trabajo de los maestros,
que a su vez, daran forma a la practica edu-
cativa en clases y, por tanto, en el aprendiza-
je de los alumnos y alumnas (Barber y Mour-
hed, 2008) (Pont, Nusche y Moorman, 2008).
Seglin Rodriguez-Molina (2011) en la ges-
tion de la escuela, hay dos tipos de lideraz-
go diferenciados por su funcion:

-Centrado en la administracion de los cen-
tros educativos.

-Centrado en planes de estudio y los aspec-
tos pedagogicos.

La direccion administrativa es aquella en la
que el director o directora asume la fase ope-
rativa del centro educativo, que implica res-
ponsabilidades tanto en la planificacion, asi
como en la organizacion escolar, la coordi-
nacion, la gestion y evaluacion en su totali-
dad de las actividades que se llevan a cabo
en el centro docente. Un buen dominio de
estas habilidades puede llevar a cabo con
eficacia las tareas administrativas y practi-
cas para lograr las metas institucionales (Cas-
tillo, 2005).

Por otra parte, el liderazgo de instruccién o
pedagogico se centra en la organizacion de
las buenas practicas de ensenanza vy la con-
tribucién al incremento de los resultados del
aprendizaje (Bolivar, 2010). Los gerentes que
adoptan este estilo de liderazgo estan mucho
mas involucrados en el desarrollo curricular
y por tanto la influencia sobre los resultados
son mayores; tienen una mejor habilidad para
armonizar la ensefanza en las aulas con los
objetivos educativos alcanzados; estan mas
preocupados por el desarrollo profesional
de los maestros y maestras, supervisan cons-
tantemente su practica docente; evaltian el
aprendizaje del estudiante teniendo en cuen-
ta los resultados obtenidos en la formula-
cion de las metas educativas de la institu-
cion (Murillo, 2008).

En relacién a como gestiona el director o
directora el centro docente, no hay exclu-
sion u oposicion entre los modelos de lide-
razgo pedagodgico y administrativo, pero
ambos son necesarios, de forma complemen-
taria, para gestionar las escuelas eficaces y
de calidad (Bush, 2007 y Nusche et al., 2008).
En Espana, la gestion de la educacion se
entiende como una funcion para generar vy
apovyar a los centros educativos, por un lado
las estructuras administrativas y pedagogi-
cas, y por otro los procedimientos internos
de tipo democratico, justo y efectivo que per-
miten a los discentes desarrollarse plenamen-
te dentro de la sociedad en la que viven.
El gobierno reconoce el papel fundamental
que desempena el director o directora enla
gestion del centro educativo, asi como en la
toma de decisiones en diferentes areas.
El director o directora estan reconocidos por
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la LOMCE (2013), como la més alta autori-
dad y ostenta la representacion legal de la
institucion educativa, y por tanto se espera
de él o ella una gestion responsable tanto en
los aspectos educativos como en los institu-
cionales y administrativos segun se afirma en
la web del MECD (2016). Por lo tanto, para
la gestion de un centro educativo eficaz y de
calidad, directores o directoras no pueden
dejar de atender los aspectos pedagégicos e
instructivos en su trabajo diario.

A pesar de lo que se ha dicho anteriormen-
te, un reciente estudio cualitativo llevado a
cabo por la Universidad de Granada desde
la Red de Investigacion sobre Liderazgo vy
Mejora Educativa (RILME, 2015) ha revela-
do que incluso los directivos de los centros
educativos reconocen que la mayor parte de
su tiempo la invierten en funciones adminis-
trativas y/o burocraticas, y esto hace que
tengan que restringir el trabajo educativo
para apoyar actividades logisticas limitadas
que el maestro o maestra desarrolla en la
clase, por lo que estas actividades que estan
determinadas de forma independiente.
Esto nos hace pensar, cada vez con mas cla-
ridad, que debemos dejar atras este tipo de
liderazgo esencialmente burocratico, mas
propio, como deciamos anteriormente de las
décadas de los 50, 60y 70, y avanzar hacia
un liderazgo mas pedagogico y educativo, ya
que con las limitaciones de la gestién buro-
cratica de las escuelas, en el contexto actual,
se estd convirtiendo poco a poco en cada
vez mas inadecuada e ineficaz. Sila LOMCE
(2013) establece como uno de sus principios
la calidad educativa, y hace un llamamiento
a la responsabilidad del centro educativo en
esa calidad de la ensefanza, es necesario
para asegurar el éxito académico de todos
los alumnos y alumnas, que la educacion no
puede dejarse del todo a la voluntad de lo
que cada maestro o maestra, con mejor o
peor fortuna, hace en su clase. Por lo tanto,
los equipos directivos deben entrar inevita-
blemente en la mejora del proceso de ense-
Aanza-aprendizaje que se esta desarrollan-
do en sus centros educativos. Aqui en este
punto, sin duda, aumentard la controversia,
pero en los experimentos y la literatura,
nacionales e internacionales, estd manifes-
tado de una forma mas clara que: si los maes-
tros y maestras son fundamentales para la
mejora de la calidad educativa, los directo-
res y directoras juegan un papel clave parti-
cipando a la hora de crear el clima adecua-
do entre los componentes del claustro para
que su trabajo mejore, mediante la supervi-
sion de los resultados vy del progreso. En este
sentido hay que reconocer que en nuestro
pais tenemos un conjunto de desafios para
pasar de la actual forma de ejercer el lide-
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razgo en los centros educativos, al modelo
que estd demandando la propia experiencia
(Maureira, 2006).

En lugar de esta gestion, esencialmente buro-
cratica, como es el caso en otras organiza-
ciones no educativas, las organizaciones esco-
lares son mas flexibles, y por tanto, capaces
de adaptarse a los contextos sociales mas
complejos. En este sentido, Bolivar (2010)
propone que las organizaciones con futuro
seran aquellas que tienen la capacidad de
aprender a crecer enfrentdndose a los cam-
bios. Para lograr esto, se requerirén, entre
otras cosas, la autonomia para el inicio de
sus propios planes y proyectos, asi como ir
aprendiendo de la propia experiencia. Pero
al mismo tiempo, fortalecer la capacidad pro-
pia de cada centro docente para mejorar,
proporcionando los medios necesarios vy el
desarrollo de un compromiso de mejora.
Todo esto no se hara realidad si las escue-
las no se han redisefiado o reestructurado
para que sean verdaderas organizaciones
centradas en el aprendizaje, y no solamen-
te para los alumnos y alumnas sino también
para los maestros y maestras.

Stoll y Temperley (2009) afirman que los lide-
res escolares pueden influir en los resultados
del alumno o alumna, si tienen suficiente auto-
nomia para tomar decisiones importantes
sobre el programa, asi como en la seleccion
y formaciéon de los maestros y maestras.
En la actualidad, las distintas administracio-
nes estan optando por una toma de decisio-
nes mas horizontal y menos vertical, méas
descentralizada, pero que al mismo tiempo
se equilibra con un aumento de la centrali-
zacion de los mecanismos de rendicion de
cuentas, como es el caso de las pruebas
estandarizadas que plantea la LOMCE (2013),
que seran llevadas a cabo por agentes exter-
nos. Aungue este aspecto esta paralizado
por el momento por el Real Decreto-ley
5/2016, de 9 de diciembre de 2016.

Junto a estos modelos cuya base operativa
estd en la supervision jerdrquica y burocra-
tica, sumamos la desconfianza en los cam-
bios que se planifican de forma externa para
mejorar la educacion, la cual ha ido crecien-
do, debido al continuo desengano de
las reformas educativas que se han ido suce-
diendo. Por lo tanto, en la actualidad, la con-
fianza se centra mas en la movilizacion de la
capacidad para el cambio desde dentro como
el mejor aliado para regenerar la calidad edu-
cativa. Su objetivo es promover el crecimien-
to de las dindmicas transversales y autono-
mas de cambio, que pueden devolver el pro-
tagonismo a los agentes vy, por lo tanto, podria
significar un mayor grado de sostenibilidad
de los sistemas educativos. Pero para ello
los cambios se deben iniciar desde el inte-

rior, y mejor, como sefnalan Bolam, et al.
(2005), Escudero (2009), Stoll y Louis, (2007),
si es colectivamente, y se involucrar a todos
los implicados en la consecucion de los obje-
tivos de desarrollo y mejora, asi lo ha demos-
trado la experiencia vy la literatura existente
a cerca de “Las Comunidades Profesionales
de Aprendizaje”.

En relacién a lo anterior, sefala Harris (2008)
el liderazgo - no limitado al equipo de ges-
tion, pero compartido o distribuido tiene un
papel especial. En relacion a lo citado ante-
riormente, se puede afirmar que los direc-
tores y directoras en Espafa, toman o pue-
den tomar muchas decisiones para hacer
mejor la formacion de los maestros y maes-
tras que trabajan en el aula y en consecuen-
cia mejorar los aprendizajes de los alumnos
y alumnas. Por supuesto, hay que pasar de
un modelo “transaccional” (Bolivar y More-
no, 2006), en el que los directores y direc-
toras son elegidos por sus colegas - de acuer-
do a sus intereses, a veces corporativos-.
En este sentido Leithwood (1994) observo
que la dependencia de los votantes, como
en el caso de la politica, lo hace vulnerable
a ir mas alla de una manera proactiva y trans-
formadora. Por lo que romper estas depen-
dencias (Fullan, 1998) es necesario para
lograr el cambio educativo que se quiere en
la actualidad.

Si entendemos por “liderazgo” basicamente
como la capacidad de influir en los demas,
para que puedan tomar las lineas que se pro-
ponen como premisa para su accion. Esta
influencia, que no se basa en el poder como
tal, puede ser ejercida en diferentes dimen-
siones, sobre todo a nivel de organizacion,
donde el liderazgo llega a un consenso y asf
movilizar a la organizacion en torno a obje-
tivos comunes (Leithwood, et al., 2006).
Si los esfuerzos estan orientados a mejorar
el aprendizaje del alumnado, estamos hablan-
do de liderazgo pedagdgico o instructivo.
Por esta razon, algunas rutinas administrati-
vas relacionadas con la gestion de la organi-
zacion no se consideran propias del lideraz-
go pedagogico. A pesar de que en la actua-
lidad, en numerosas ocasiones, existe la nece-
sidad de garantizar la gestion y el funciona-
miento de la organizacién, ejercer el lideraz-
go pedagdgico significa dar un paso mas alla,
alentando al equipo a trabajar en algunos
de los objetivos esencialmente educativos.
Por esta razén, el estudio TALIS (OCDE,
2013) hace hincapié en que no estan con-
trapuestos el modelo administrativo y el
modelo pedagogico: los lideres con un excep-
cional liderazgo pedagogico son, por regla
general, aquellos que hacen ejercicio tam-
bién de una mejor direccion administrativa.
En nuestro pals, el mencionado informe, en

relacion al analisis de lo que perciben los
docentes vy directores o directoras, pone la
puntuacién mas baja en el liderazgo peda-
gogico y también en el liderazgo administra-
tivo, muy por debajo de la media. Aunque
son compatibles estas dos dimensiones, ges-
tion vy liderazgo, no es menos cierto que
atender la primera puede limitar el desarro-
llo de la segunda. Segun dice el Informe
McKinsey (Barber y Mourshed, 2007) los
roles, expectativas e incentivos deben estar
estructurados para garantizar que los direc-
tores y directoras de los centros educativos
se centren en ejercer un liderazgo pedago-
gico en lugar de la gestion escolar. Esto con-
trasta con los sistemas educativos en los que
muchos gerentes pasan la mayor parte de
su tiempo en actividades que no estan direc-
tamente relacionados con la mejora de los
aspectos educativos en sus centros docen-
tes, lo que limita la capacidad de hacer mejo-
ras concretas en los resultados de los alum-
nos y alumnas.

Todo esto ha contribuido a que la gestién
pedagogica en los centros de ensefanza sea
reconocida a nivel nacional e internacional,
como una parte importante en los procesos
llevados a cabo para mejorar la educacion,
y ha pasado a formar parte de la agenda de
prioridades en politica educativa. Encontra-
mos multitud de informes que se hacen eco
de este tema. Por un lado, el estudio TALIS
(OCDE, 2013) examina el nivel de relevan-
cia que tiene el liderazgo en los procesos
de ensefanza-aprendizaje de los alumnos y
alumnas, asi como los maestros y maestras
y el propio centro educativo como institu-
cion. De forma oportuna la OCDE ha deci-
dido tomar cartas en el asunto intervinien-
do en este aspecto, a través de un progra-
ma con el titulo “Mejorar el liderazgo esco-
lar (Improving school leadeship)” del que for-
ma parte Espana. Se justifica esta interven-
cion, puesto que, como se dice en el comien-
zo del informe: El liderazgo pedagdgico ha
pasado a ser un aspecto prioritario de los
programas de politica educativa a nivel inter-
nacional, por quedar suficientemente demos-
trado que desempefa un papel decisivo en
la mejora de los resultados educativos, influ-
yendo en las motivaciones y las capacidades
de los docentes, asi como en las escuelas
y el medio ambiente. La direccion académi-
ca eficaz es esencial para aumentar la efi-
ciencia y la equidad de la educacion. Los res-
ponsables de las politicas educativas tienen
que mejorar la calidad de la direccién de la
escuela y hacerla viable (Pont, Nusche y
Moorman, 2008).

La direccion de la gestion en el centro edu-
cativo juega un papel importante en el des-
arrollo de los cambios en las préacticas de



ensefanza, la calidad de estas practicas y su
impacto en la calidad del proceso de ense-
Aanza y aprendizaje de alumnos y alumnas.
En concreto, la evidencia disponible sobre
el éxito de liderazgo en el aprendizaje de los
alumnos y alumnas justifica dos aspectos
muy importantes (Leithwood, Costa, Louis,
Anderson y Wahlstrom, 2004):

1. El'liderazgo ocupa el segundo lugar como
factor de influencia en la escuela, situado
después de la instruccion en el aula, lo que
contribuye en mayor medida al éxito de los
alumnos y alumnas.

2. Los efectos del liderazgo son generalmen-
te mayores en los centros educativos en los
cuales es mas necesario para el éxito del
aprendizaje (por ejemplo, centros educati-
vos de dificil desempeno localizados en con-
textos complicados).

En cuanto al segundo punto, esta claro que
esto no quiere decir que no hay que preo-
cuparse por la calidad de la direccion en los
centros educativos con altos resultados aca-
démicos que no se encuentran en contex-
tos con situaciones dificiles, pero la visibili-
dad del impacto de un liderazgo efectivo es
mas grande en las escuelas ubicadas en con-
textos con situaciones mas complicadas.
De hecho, no hay ejemplos documentados
de centros educativos con bajo rendimien-
to académico en condiciones dificiles (comu-
nidades desfavorecidas social y econdmica-
mente, los recursos limitados o geografica-
mente aisladas) que lograron mejorar sin la
intervencion vy influencia de un lider eficaz.
Desde luego, otros factores pueden contri-
buir a tales cambios, pero el liderazgo es el
catalizador.
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1. Resumen

Desde la nueva perspectiva del e-learning,
las experiencias de aprendizaje compartidas,
dentro de los Entornos Virtuales de Ense-
Aanza-Aprendizaje (en adelante EVEA), estan
generando una evolucion de los EVEA cons-
tructivistas hacia EVEA conectivistas, surgi-
dos a partir de conexiones entre redes vy
caracterizados por su maxima apertura y per-
manente cambio. Este articulo intentard jus-
tificar como implementar una metodologia
conectivista en las programaciones de los
docentes vy su aplicacién en las aulas de Edu-
cacion Primaria (EP).

Algunos de los objetivos del presente arti-
culo seran los siguientes:

o Definir conectivismo y sus principios.

o Desarrollar actividades que pueden reali-
zarse con una metodologia conectivista en
la Eduacion Primaria.

e Mostrar el beneficio del uso de la meto-
dologia conectivista.

La eleccion de esta tematica hace referencia
a que el conectivismo, sobre todo en el ter-
cer ciclo de EP (10-12 afos) y de manera muy
basica en los EVEA, puede ser una metodo-
logia muy interesante que deberian aplicar
los docentes para motivar a su alumnado.

2. Introduccién

En la actualidad, la presencia de las Tecno-
logias de la Informacion y la Comunicacién
(en adelante TIC) en nuestra sociedad y en
nuestras vidas es cada vez mas notable.
Através de las TIC accedemos a una extraor-
dinaria cantidad de informacion, la cual pue-
de estar disponible en la palma de nuestra
mano con los nuevos dispositivos como
Tablets o SmartPhones. Al mismo tiempo,
podemos comunicarnos con cualquier per-
sona del planeta al instante y de manera
directa, y tumbar los muros temporales para
aprender. Y podemos estar en contacto y
saber lo que estan haciendo muchas perso-
nas a través de las Redes Sociales (en ade-
lante RRSS).

La gestion de esta informacion y de las RRSS,
asi como la necesidad de evolucionar al mis-
mo tiempo que lo hace la sociedad, requiere
de nuevas formas de aprender que respon-
dan a las caracteristicas de cada momento.
El sistema educativo no puede mantenerse
al margen de esta realidad y debe adaptar-
se a esta nueva era, con un alumnado carac-
terizado por ser, entre otras muchas cosas,
nativos digitales (1). Estos alumnos/as, segiin
Prensky, son personas que quieren recibir la
informacion de forma agil e inmediata, se
sienten atraidos por las multitareas y proce-
sos paralelos, prefieren los graficos a los tex-
tos, funcionan mejor y rinden mas cuando

El conectivismo y
su aplicacion en Ia
Educacion Primaria

trabajan en Red, tienen la conciencia de que
van progresando, lo cual les reporta satis-
faccién y recompensa inmediatas, y prefie-
ren instruirse de forma Iudica a embarcarse
en el rigor del trabajo tradicional. Esta cir-
cunstancia contrasta con el hecho de que
los docentes sean inmigrantes digitales.
El profesorado no parece valorar suficiente-
mente las habilidades que los nativos digita-
les (alumnado) han adquirido y prefieren
moverse dentro de lo que conocen, en vir-
tud de la forma en la cual aprendieron y por
la cual ensefian.

En consecuencia, se decantan por dar clase
de una forma lenta para este tipo de alum-
nado. Debido a esto, rechazan, por ejemplo,
que los estudiantes puedan trabajar y apren-
der mientras ven la television o escuchan
musica al mismo tiempo. Este choque de
mentalidades es la realidad a la cual se
enfrentan todos los dias la mayoria de los
docentes vy discentes dentro del actual sis-
tema educativo. Por lo tanto, se requiere una
adaptacion y reformulacion de los objetivos,
contenidos, metodologias y evaluacién del
proceso de ensefianza aprendizaje.

Este proceso de adaptacion, con este tipo
de alumnado (todos los estudiantes de EP
son personas nacidas en el siglo XXI), supo-
ne que, tanto las administraciones compe-
tentes en materia educativa como los docen-
tes, actualicen sus modelos pedagogicos tra-
dicionales y adopten una metodologia con
unas actividades de enseflanza-aprendizaje
acordes a los tiempos que vivimos, acordes
a larealidad existente vy, sobre todo, respon-
diendo a las demandas del alumnado actual.
Con la aparicién de las TIC, y sobre todo de
los EVEA, el discente debe, principalmente,
colaborar con sus compaferos/as para que
con el intercambio de informacion que se
producey, con la ayuda de los docentes para
guiar su aprendizaje, se preparen para los
nuevos retos existentes en la sociedad actual,
adquiriendo habitos para seguir formando-
se a lo largo de su vida.

La pedagogia partnering, que propone
Prensky, se fundamenta en el concepto de
coasociacion que implica construir un apren-
dizaje a partir de un conjunto de valores,

como: juego limpio, trato entre iguales, res-
peto mutuo, sinceridad, honradez y toleran-
cia. Por lo tanto, el conectivismo es una meto-
dologfa perfectamente valida en estos nue-
vos tipos de aprendizaje.

En este nuevo contexto de innovacion edu-
cativa surgen los EVEA (Aulas Virtuales),
como un medio que combina la idea de
aprender a través de las TIC y junto a la com-
pafia de companeros/as que comparten los
mismos intereses y el mismo objetivo. Igual-
mente, el conectivismo es una metodologia
que estd muy presente en estos procesos,
aunque algunos autores como Downes
(2009) senalen que el conectivismo y la edu-
cacién formal no son necesariamente com-
patibles. Este articulo pretendera extraer
cuales son las caracteristicas del conectivis-
mo mas indicadas para introducirlas en la EP.
En consecuencia a esto, la pregunta que nos
debemos plantear serfa:

;Qué pueden los docentes incorporar del
conectivismo a la EP? Intentaremos aclarar
esta pregunta, y alguna mas, en el siguiente
apartado.

3. Desarrollo

El conectivismo, teoria de Siemens, describe
la manera por la cual los discentes acceden
al conocimiento a través de herramientas
personalizadas, online y colaborativas apren-
diendo con nuevos recursos los contenidos
y competencias que tradicionalmente se han
dado en las aulas. Desde esta teoria conec-
tivista, el conocimiento es comunitario, de
acuerdo a la interactividad vy a la conectivi-
dad, y no adquirido de forma individual. Al
mismo tiempo, logra que los estudiantes sean
responsables en el desarrollo de sus propias
herramientas de aprendizaje, ambientes,
redes y comunidades.

La finalidad del conectivismo es lograr que
el estudiante tome un control efectivo de su
aprendizaje, interactuando a través de las
redes personales de aprendizaje. Sus princi-
pios son son los siguientes:

o £l aprendizaje vy el conocimiento se basa
en la diversidad de opiniones.

o El aprendizaje es un proceso de conectar
nodos especializados o fuentes de informacion.



o El aprendizaje puede residir en los dispo-
sitivos no humanos.

e | a capacidad para saber mas es mas impor-
tante que lo que se conoce en la actualidad.
« Fomentar y mantener las conexiones es ne-
cesario para facilitar el aprendizaje continuo.
e | a capacidad para ver las conexiones entre
los campos, las ideas y los conceptos es fun-
damental.

e La corriente (exacta y actualizada de los
conocimientos) es la intencién de todas las
actividades del aprendizaje conectivista.

e La toma de decisiones es en si mismo un

e
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proceso de aprendizaje. Elegir qué aprender
y el significado de la informacion entrante
es visto a través de la lente de una realidad
cambiante.

Seglin Siemens, el aprendizaje ya no es una
actividad individualista. EI conocimiento se
distribuye a través de las redes. En nuestra
sociedad digital, las conexiones y las conec-
tividades dentro de las redes conducen al
aprendizaje. El conectivismo es la llave de
las llamadas “Redes de aprendizaje” que son
consideradas la tendencia actual del e-lear-
ning, seglin comenta Downes en su ponen-

cia sobre la realidad del aprendizaje virtual.
Siemens (2) anade que las redes de apren-
dizaje son estructuras que permiten el apren-
dizaje personalizado y continuo, y deben ser
consideradas en el disefio instruccional.
Las comunidades de aprendizaje, fuentes de
informacién vy los individuos pueden conside-
rarse nodos o puntos de conexién en una red.
Estas redes son claves al disefiar nuevos
ambientes de aprendizaje en la era digital.
Pero, ;qué es lo que quieren estos alumnos
de la escuela? A través de entrevistas, rea-
lizadas en por Prensky M. (2011) para su
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libro “Ensenar a nativos digitales” , a casi mil
alumnos de todos los estratos econdmicos,
sociales, intelectuales y de edad, en todo el
mundo, se establecié una serie de deman-
das sobre lo que quiere el alumnado dentro
de la escuela. Algunas de las conclusiones
son las siguientes:

* No quieren charlas tedricas.

* Quieren que se les respete, se confie en
ellos, y que sus opiniones se valoren y se ten-
gan en cuenta.

» Quieren seguir sus pasiones e intereses.
e Quieren crear, usando las herramientas de
su tiempo.

» Quieren trabajar con sus companeros (igua-
les) en trabajos de grupo y proyectos.

e Quieren conectar con sus iguales para
expresar y compartir sus opiniones, en clase y
alrededor del mundo.

o Quieren cooperar y competir entre si.

e Quieren una educacién que no sea solo
relevante, sino conectada con la realidad.
Esto choca en colisién con los curriculos esta-
blecidos y con la forma de dar clase de los
docentes con exposiciones orales, tareas repe-
titivas, deberes para casa similares a los rea-
lizados en la escuela, exdmenes donde la
memorizacion y repeticién de los contenidos
se realiza de forma sistematica, donde el
aprendizaje se realiza de manera individual.
A partir de esta situacion, ;pueden los docen-
tes incorporar el conectivismo en la EP? La
respuesta es que los docentes pueden adap-
tar y adoptar ciertos aspectos del conecti-
vismo a su labor diaria en las aulas. Para ello,
debemos vencer nuestra resistencia al cam-
bio y modificar una serie de roles que hasta
ahora han estado establecidos en la docen-
cia. Seglin Borges (2007), el profesorado en
la actualidad debe:

 Facilitar, guiar el aprendizaje del alumna-
do, tomando una participacién activa de este
proceso.

» Proporcionar ayuda y soporte atendiendo
a las necesidades del alumnado.

» Ser dinamizadores del proceso ensefan-
za-aprendizaje.

e Formarse permanentemente y no pensar
que lo que aprendieron en la universidad
hace muchos afos sirve hoy en dia.

e Una reflexion profunda de la practica
docente.

« Y, sobre todo, motivar y orientar a su alum-
nado.

Siguiendo esta modificacion de roles del pro-
fesorado, el conectivismo puede impregnar
las aulas de EP. Algunos ejemplos son las Aulas
Virtuales, como la que ofrece la plataforma
educativa para los centros TIC de Andalucia,
HELVIA. Es una plataforma educativa que
estd desarrollada en software libre para la
Consejeria de Educacién de la Junta de Anda-

lucia y que ofrece una posibilidad de conec-
tividad muy amplia entre el alumnado, y una
interaccién constante con el profesorado.
A través de una Moodle, el alumnado esta-
blece interacciones con sus compaferos a
través de chats o foros. Se iniciaria con un
trabajo previo para ensefar al alumnado e
involucrar a las familias con un aprendizaje
previo de la Moodle, y posteriormente ir esta-
bleciendo actividades cada vez con mayor
complejidad, adecuadas al nivel educativo
del alumnado del tercer ciclo de EP.

Una vez el alumnado conozca con seguridad
el Aula Virtual se pueden llevar a cabo la uti-
lizacion de nuevas tendencias en innovacion
educativa como el Aula invertida (Flipped
Classroom), la cual es otra de las opciones
por que los docentes pueden impregnar el
conectivismo como elemento metodolégico
en sus aulas, puesto que la metodologia diddc-
tica de aula invertida adopta un modelo cen-
trado en el estudiante, donde es él el actor prin-
cipal, otorgdndole un papel mucho mds activo
dentro del proceso de aprendizaje. Este méto-
do proporciona un cambio en el orden de las
acciones que el docente lleva a cabo en el
proceso de ensefanza, permitiendo que el
estudiante adquiera conocimientos antes de
clase y durante la clase comparta la informa-
cidn con sus companeros cComo paso previo
a que el docente consolide ese aprendizaje.
Las explicaciones para casa (paso previo) y
el desarrollo dentro del aula de actividades
de aprendizaje que requieren de una mayor
capacidad creativa y de construccion con-
junta de conocimiento (entre iguales y entre
docentes y discentes).

Como Ultimo ejemplo, la utilizacion de dis-
positivos moéviles (Mobile Learning) como
Tablets hace que el estudiante pueda tener
una metodologia conectivista en las aulas.

4. Conclusion

Estos son algunos ejemplos de cémo pode-
mos modificar la forma de ensefar y de como
desarrollar actividades con una metodologia
conectivista en el tercer ciclo de EP. Una vez
implantada esta metodologia se observa como
los estudiantes colaboran con sus compane-
ros/as, profundizan en los contenidos, se impli-
can en su formacion y en el proceso de EA,
son proactivos y auténomos, construyen su
propio conocimiento, adquieren habitos para
que la formacion sea permanente a lo largo
de su vida, y lo méas importante, acuden moti-
vados a nuestras clases. Al mismo tiempo, a
los discentes les gusta este tipo de activida-
des puesto que se aprende vy trabaja por la
Red, fomentan la creatividad, adquieren un
aprendizaje rapido de los contenidos y se
fomentan las Comunidades de Conocimien-
to. Pero también, la implantaciéon de esta meto-

dologia conectivista en las aulas de EP tiene
su lado negativo debido a que requieren una
mayor implicacion por parte del alumnado y
profesorado, unas infraestructuras y un nivel
de conocimientos minimos, o puede que
exista poca interaccién social entre iguales.
Bajo mi punto de vista, los ventajas superan
a estos inconvenientes y la metodologia
conectivista deberia ser una clara apuesta
de las administraciones educativas y de los
docentes para conseguir vencer a una de las
situaciones que se producen, cada vez con
mayor frecuencia, en nuestras aulas: la des-
motivacion de nuestro alumnado.

(1) Termino citado por Prensky M. (2011)
“Ensenar a nativos digitales”. Titulo original:
“Teaching digital natives. Partnering for real
learning”. Edicién espafnola publicada por
acuerdo con Corwin Press Inc. (Estados Uni-
dos, Londres, Nueva Delhi). Madrid, Ed. SM.
(2) Siemens, G. (2005) “Learning Develop-
ment Cycle: Bridging Learning Design and
Modern Knowledge Needs”, Elearnspace
website.
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Inteligencia Emocional desde Infantil

[Maria Luisa Martinez de la Arada - 77.706.942-Q]
La sociedad ha tratado de buscar durante afios
el concepto que mejor se adaptase para defi-
nir a la persona inteligente. Tradicionalmen-
te en la escuela se consideraba que un nifo
inteligente era aquel que dominaba répida-
mente las materias. En 1904, con la intencién
de cuantificar numéricamente la inteligencia
humana, Alfred Binet y Theodore Simon ela-
boraron el primer test de inteligencia a peti-
cion del ministro de educacion francés, el cual
inclufa pruebas de razonamiento logico, ver-
bales y semanticas, relacionandolo con la edad
cronolégica del nifo. Este test proporciona-
ba informacién sobre el desarrollo intelectual
pero dejando a un lado aspectos de la inteli-
gencia que en la actualidad si son valorados.
Ante este panorama, no es de extranar la con-
fusion en el &mbito educativo sobre lo que
significa realmente ser inteligente.

Con el paso de los afios, innumerables auto-
res especializados fueron realizando sus apor-
taciones perfeccionando asi estos métodos
y dando lugar a teorias mas complejas y que
fueron teniendo una mayor aceptacion.
Howard Gardner, ya en la década de los
ochenta, sugirié que esta medicion tradicio-
nal fallaba en capturar correctamente la capa-
cidad total de las personas y que debia bus-
carse algo mas para definir el éxito de las
personas. De esta forma, planted la existen-
cia de una serie de inteligencias que marcan
las potencialidades vy diferencias significati-
vas de cada individuo. Estas inteligencias uti-
lizan diferentes zonas del cerebro que estan
conectadas entre si de modo que pueden
operar juntas, aunque de manera semiauté-
noma. En cada individuo destacan unas inte-
ligencias sobre otras, e incluso las diferen-
tes culturas y estratos de la sociedad ponen
el acento en ellas de manera diferenciada.
Con ello, Gardner abria el camino para un
concepto novedoso de inteligencia supo-
niendo un nuevo rol para la escuela al plan-
tear la existencia de multiples inteligencias.
La teoria de las Inteligencias Multiples tiene
dos postulados fuertes. En primer lugar, todos
los seres humanos poseen todas esas inte-
ligencias. Y en segundo lugar, no hay dos
individuos con el mismo perfil de inteligen-
cia, sino que todos somos diferentes inclu-
so cuando se trata de casos de herencia
genética idéntica, puesto que los individuos
pasan por experiencias diferentes lo que les
hace Unicos (Gardner, 1998).

En 1983 nombra siete tipos de inteligencia,
aunque deja abierto a la incorporacion de
otras. Las primeras en nombrar son: lingis-

tica, légico-matematica, musical, espacial,
corporal-quinestésica, interpersonal (habili-
dad para detectar en otras personas sus esta-
dos de dnimo, motivaciones y otros estados
mentales), e intrapersonal (habilidad para
guiar el propio comportamiento recurrien-
do a los sentimientos). En 1995 incluye la
octava inteligencia que es la naturalista.
El trabajo de las Inteligencias Multiples en
Educacion Infantil permite conocer las poten-
cialidades vy dificultades de cada nifio en un
sentido mas amplio y global, ofreciéndoles
una oportunidad de aprendizaje mas rico.
La inteligencia interpersonal v la intraperso-
nal se pueden considerar como la base de la
Inteligencia Emocional, aunque en la versiéon
de Gardner se centran méas en la cognicion
y el conocimiento que en los sentimientos.
La Inteligencia Interpersonal se define como
la capacidad de comprender a los demas
seres humanos, pudiendo lograr una mejor
interaccion y empatia. Esta inteligencia nos
ayuda a comprender a los demas, poder con-
textualizar sus comportamientos, estados de
animo y deseos. Poseer empatia permite una
mejor comunicacion con los otros, observan-
do el lenguaje corporal, los gestos, el tono
de voz. La capacidad para comprender emo-
ciones se ha relacionado con la activacion
de sistemas de neuronas espejo, las cuales
se ponen en funcionamiento tanto cuando
un individuo realiza una accion, como cuan-
do observa la accién de otro.

Las personas con una adecuada tolerancia a
la frustracion mantienen relaciones sociales
mas satisfactorias. Entre las habilidades que
comprende encontramos la expresion clara
de deseos vy preferencias, la habilidad para
no ser intimidado por otros ninos o ninas, la
expresion controlada de la frustracion y laira,
el interés por los demas, etc. Que los ninos
pueden establecer relaciones entre iguales les
permite sentirse parte del grupo vy ser apo-
yados, compartir experiencias, intereses y
gustos, establecer relaciones de confianza y
formar una adecuada imagen de si mismos.
Por otro lado, la Inteligencia Intrapersonal,
esta directamente relacionada con nosotros
mismos, con nuestros pensamientos, deseos,
capacidades, comportamientos... Esta inte-
ligencia permite ver de forma real lo que
somos, lo que deseamos y como priorizamos
nuestros deseos y obligaciones, para asi
actuar de forma conveniente. Estas perso-
nas entienden los motivos por los cuales
desean, sienten o piensan de determinada
manera y pueden asi actuar de forma con-
veniente para ellos mismos.

Por tanto, estos dos tipos de inteligencia son
esenciales para la vida en comunidad por lo
que se debe potenciar el desarrollo equilibra-
do de ambas. De poco servirfa que nuestro
alumnado alcanzase un buen control de si mis-
mo si no son capaces de desarrollar la empa-
tia. Del mismo modo, si son buenos en la rela-
cién con los demas pero no son capaces de
controlarse a si mismos, su inteligencia no sera
atil ni para ellos mismos ni para los otros.
Para comprender lo que es la Inteligencia
Emocional se va a delimitar el concepto de
emocién. La emocion se define como la alte-
racion animica intensa y pasajera que con-
lleva cierta conmocion somatica (Dicciona-
rio de la Real Academia Espanola, 2014). Esta
definicién general requiere otras mas preci-
sas y concretas por parte de los especialis-
tas en el &mbito.

Existe consenso en que la Emocion se defi-
ne como una estructura preparada de res-
puestas que interviene de manera automa-
tica a lo largo del proceso adaptativo. Se
manifiesta a la vez mediante cambios en la
expresion (facial, vocal, postural, etcétera),
mediante un impulso marcado que desplie-
ga una accion especifica (saltar, golpear,
rechazar, huir, desmoronarse, inmovilizarse,
etcétera), asi como mediante una coloraciéon
marcada de la experiencia subjetiva (la “viven-
cia” emocional) (Rimé, 2011).

La definicion mas completa es la que sugie-
re Mora (2013), quien habla de la emocion
como una conducta de reaccién ante esti-
mulos que pueden causarnos placer, dolor,
recompensa o castigo. De este modo, las
situaciones que acontecen en el exterior pro-
vocan una respuesta en el cerebro y con ello
un cambio en nuestro interior.

De la definicién actual de emocidén se pue-
den desprender las siguientes ideas:

¢ | .as emociones tienen un origen innato y
estd influenciada por la experiencia.

e Tienen una funcion adaptativa o de ajus-
te al medio, pero dependiendo de la frecuen-
cia e intensidad puede tener un efecto de-
sorganizador del funcionamiento psiquico.
e Son respuestas a estimulos internos o
externos, significativos para la persona.

o Tienen caracter dual, siendo vivenciadas
como positivas o negativas.

o Muestran patrones de respuesta diferen-
ciados en los planos fisiolégicos, expresivos
y conductuales.

» Conllevan una manifestacion breve e intensa.
 Implica relacion bilateral con la cognicion,
en tanto la evaluacion de la situacion o
estimulo desencadenante es parte de la
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respuesta emocional.

Para su estudio se puede diferenciar entre
emociones béasicas y secundarias. Las basi-
cas presentan expresiones faciales universa-
les y conllevan el aprendizaje de conductas
sociales. Son la alegria, la ira, la tristeza, el
asco, la sorpresa y el miedo. Las emociones
secundarias se derivan de las primarias y en
ellas interviene el pensamiento. Son la culpa,
la verglienza, el orgullo y la aceptacion.
Reconocer las emociones, tanto primarias
como secundarias, comprenderlas y actuar
sobre ellas es la base de la Inteligencia Emo-
cional. Se define la Inteligencia Emocional
como la habilidad para manejar, discriminar
y utilizar los sentimientos y las emociones,
para dirigir los pensamientos vy las acciones
(Salovey y Mayer, 1990).

Estos autores continuaron con la tendencia
iniciada por Thorndike en los afos veinte,
Weschsler en los cuarenta o Gardner (teo-
ria de las Inteligencias MUltiples), Sternberg
(inteligencia analitica, creativa y practica) e
Izard y Malatesta en los ochenta, que defen-
dian una independencia entre el sistema emo-
cional y el sistema cognitivo (Extremera y
Fernandez, 2005).

El término de Inteligencia Emocional de Salo-
vey y Mayer fue reformulado y difundido
por Daniel Goleman en 1995, quien se baso
también en los estudios de las Inteligencias
Multiples de Howard Gardner.

Mientras que Gardner deslinda la compe-
tencia intrapersonal y la interpersonal, Gole-
man las integra, de forma que el estimulo
hacia una conlleva también el de la otra.
La teorfa de la Inteligencia Emocional supu-
so un cambio en la forma de entender y defi-
nir la inteligencia enfatizando la participa-
cion de las emociones en la solucion inteli-
gente de las tareas y, por tanto, contribu-
yendo a un mejor bienestar personal y social.

¢Por qué trabajar la Educacion Emocional
en la escuela?

La Educacion Emocional posibilita el desarro-
llo integral del sujeto al potenciar el desarro-
llo de las emociones junto con el de la cog-
nicion a través de un proceso educativo con-
tinuo (Bisquerra, 2012). La Educaciéon Emo-
cional permite reconocer, expresar y gestio-
nar las emociones. Es, por tanto, un comple-
mento indispensable del desarrollo cogniti-
vo y puede ser un predictor de éxito social.
lgualmente, educar las emociones favorece-
ra la salud mental, entendida ésta como
el estado de bienestar fisico y psicologico
que permite adaptacion a las circunstancias
en las que un individuo se desenvuelve (Orga-
nizacion Mundial de la Salud, 2006).

Los ultimos estudios sobre Inteligencia Emo-
cional indican una serie de beneficios en su

desarrollo y la relacionan con el estrés ocu-
pacional, de modo que permite mejorar el
ajuste psicolégico y emocional vy repercute
favorablemente en la percepcion de la satis-
faccién con la vida y la calidad de las rela-
ciones interpersonales.

Es fundamental que los nifios aprendan a:
» Reconocer sus propias emociones vy las de
los demas.

e Nombrar las distintas emociones.

« Distinguir qué reacciones provoca la expre-
sion de las emociones en los demés.

e Predecir las consecuencias de la expresion
emocional.

» Controlar las emociones adecuadamente,
dependiendo de la situacion y el momento
en gue se encuentren.

Por tanto, desde Educacion Infantil se debe
comenzar a desarrollar la Inteligencia Emo-
cional del alumnado, como parte fundamen-
tal de su formacién integral.
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[Rebeca Westerveld Fernandez - 48.557.291-J]

Este articulo trata la importancia que tiene
celebrar los cumpleafios en el aula de Edu-
cacion Infantil como una herramienta muy
til para hacer sentir a los alumnos impor-
tantes y queridos, y con ello desarrollar una
autoestima positiva en ellos, algo crucial para
un desarrollo éptimo.

Celebrar el cumpleanos infantil no significa
Unicamente realizar una fiesta. Logicamen-
te, al celebrar un cumpleanos estamos fes-
tejando un ano mas de vida, pero esta cele-
bracién tiene especial importancia en la
ninez. Es una buena ocasién para entregar
carifo al homenajeado, haciéndole sentir lo
importante que es para las personas que le
rodean, reforzando asi su autoestima. Ade-
mas, les ensena a compartir, a participar y
colaborar en las actividades de la fiesta, a
disfrutar de la compania de otros ninos, a
vivenciar relaciones y situaciones, a aceptar
con mas facilidad las normas establecidas, a
valorarse a si mismo vy a los demas y a ampliar
sus relaciones sociales.

En palabras de Bonet (1997), la autoestima
es “la percepcion evaluativa de uno mismo”,
un “conjunto de percepciones, pensamientos,
evaluaciones, sentimientos y tendencias con-
ductuales dirigidas hacia nosotros mismos, hacia
nuestra manera de sery de comportarnos, hacia
los rasgos de nuestro cuerpo y de nuestro cardc-
ter” (p.18).

Coopersmith (1967) distingue tres niveles
de autoestima: alto, medio y bajo. Las per-
sonas con nivel alto suelen ser activas, con-
ffan en sus propias posibilidades, creen en
ellos, son psiquicamente estables, mas orien-
tados al éxito, con altas expectativas de futu-
ro e intensa motivacién. Asumen responsa-
bilidades con facilidad, afrontan retos con
entusiasmo, se respetan y se aceptan a si
mismas.

Por otro lado, las personas con un nivel medio
de autoestima se caracterizan por ser opti-
mistas, expresivas y capaces de aceptar las
criticas, pero tienden a ser inseguros en sus
autovaloraciones de valia personal, por lo
que buscan la aprobacion social con el fin
de esclarecer sus autoevaluaciones.

Por ultimo, las personas con un nivel bajo de
autoestima suelen poseer sentimientos de
odio a si mismas, ataques de ansiedad, depre-
sién, repentinos cambios de humor, senti-
miento de culpabilidad, de autodestruccién
y tienden a buscar el lado negativo a situa-
ciones positivas.

Por tanto, una autoestima positiva y es un
requisito indispensable para el desarrollo de
una personalidad estable y equilibrada.
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La celebracion del cumpleanos
en el aula de Infantil como
herramienta para lograr una
autoestima positiva en el alumno

La personalidad se va estructurando desde
los primeros afos de vida, por influencia de
las figuras significativas de la infancia: figu-
ras de apego y familia, y una vez que el nino
entra en la escuela, sus maestros vy las rela-
ciones entre los iguales. Es por ello por lo
que el maestro debe incidir en que el vincu-
lo que se establezca entre los alumnos como
iguales y entre ellos y el docente sea lo mas
positivo posible para la formacion de una
autoestima positiva.

Seglin recoge el articulo 12 de la normativa
vigente en Espana, regulada por la Ley
2/2006, de 3 de mayo (LOE) -no modifica-
do por la LOMCE-, la Educacién Infantil tie-
ne como finalidad contribuir al desarrollo de
todas las capacidades, tanto fisicas como
afectivas, sociales e intelectuales en nues-
tros alumnos. Para la consecucion del des-
arrollo de todas estas capacidades, el Real
Decreto 1630/2006, de 29 de diciembre,
por el que se establecen las ensefanzas mini-
mas del segundo ciclo de Educacién
Infantil regula, en su articulo 3, como dos de
los objetivos a perseguir en esta etapa los
de desarrollar sus capacidades afectivas, asf
como que se relacionen con los demas vy
adquieran progresivamente pautas elemen-
tales de convivencia y relacion social. Por
ello, partiendo de estos objetivos generales,
para el aula se proponen los siguientes, enca-
minados a potenciar la autoestima de los
alumnos a través de la celebracion de los
cumpleanos en el aula:

e Reconocer vy participar en acontecimien-
tos significativos de la vida personal.

« Participar en experiencias significativas de
la vida familiar y escolar.

« |dentificar el significado de las celebracio-
nes y conocer sus elementos caracteristicos.
e Fomentar una imagen ajustada y positiva
de si mismo.

e Desarrollar habitos de autonomia desde
una perspectiva individual y social.

e Fomentar la vida en grupo, mediante la
adquisicion de habilidades sociales.

e Desarrollar actitudes y habitos de respe-
to, ayuda y colaboracion, evitando compor-
tamientos de sumision o dominio.
 Percibir el paso del tiempo a través de las
propias vivencias y acontecimientos de la
vida cotidiana.

Para su consecucion se trabajaran los siguien-
tes contenidos:

o Aceptacion y valoracion ajustada y positi-
va de si mismo, de las posibilidades vy limita-
ciones propias.

o Bl cumpleanos: elementos caracteristicos
de la celebracion.

* Manifestacion y regulacion progresiva de
sentimientos, emociones y vivencias.

o Coordinacion, colaboracion y ayuda con
adultos e iguales en la preparacion de la cele-
bracion.

e |niciativa y progresiva autonomia en la rea-
lizacion de actividades.

» Habitos elementales de organizacion, ini-
ciativa y esfuerzo.

o Actitud positiva a la hora de establecer
relaciones de afecto con los iguales.

* Empleo de técnicas de expresion plastica,
musical y corporal para representar distin-
tos aspectos de la celebracion.

o |dentificacion de los cambios producidos
por el paso del tiempo.

o Aceptacion de las caracteristicas persona-
les y respeto a as de los demas.

Desde el punto de vista metodolégico se
seguiradn una serie de actuaciones dirigidas
mediante dindmicas de grupos vy talleres
colectivos que favorezcan la consecucion de
una autoestima positiva a través de peque-
Aos grupos vy grupo-clase, desarrollandose
en asamblea, rincones y aula. Asi como tam-
bién actuaciones centradas en la conquista
de la autonomia y en el conocimiento de su
identidad personal que favorezcan la adqui-
sicion de una autoestima estable. Todo ello
mediante rutinas, habitos y juegos, con una
organizacion de tiempo flexible, que permi-
ta momentos de actividad intercalados con
momentos de descanso.

Resulta de gran importancia el hecho de
implicar también a las familias, haciéndoles
participes de las actividades que se llevaran
a cabo en el aula y estableciendo unas pau-
tas de actuacion desde casa que le lleven a
la adquisicion de una autoestima positiva,
haciéndoles ver lo queridos e importantes
que son para sus familias.

En cuanto a las actividades, estas se dividi-
ran en tres bloques: las que son previas al
cumpleanos, la celebracion del cumpleafos
y las que son posteriores al cumpleanos.
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Previas al cumpleanos:

o Reunion inicial con los padres. En ella se
abordara la temética de los cumpleanos. Se
explicara la importancia de su celebracién
para, como se ha mencionado anteriormen-
te, desarrollar la autoestima de los ninos y
favorecer las relaciones sociales y habitos
de autonomia; asi como también se pedira
su colaboracién, con el fin de llevar a cabo
una estrecha relacién familia-escuela.

o Deteccién de ideas previas. En asamblea
se aprovechard este momento de reunién
para detectar los conocimientos previos que
el alumnado tiene acerca de los cumpleanos:
qué son, por qué se celebran, cémo, con
quién, etc.

o ;Cuantos dias faltan? En el calendario, que
puede estar situado en la asamblea, se rode-
aré el dia del cumpleanos de cada alumno vy
él mismo escribird su nombre. Dia a dia con-
taremos los dias que faltan para su cumple-
anos, con el fin de darle la importancia que
cada niflo merece.

e Esta semana la estrella eres tU. Durante la
semana previa a la celebracion del cumple-
anos, se pedira colaboracion a la familia para
que el nino traiga fotografias desde que era
bebé hasta ahora, asi como fotografias de
sus otros cumpleanos. En la pared de la asam-
blea se colocara una cartulina grande de color,
bajo el titulo “Esta semana la estrella eres t0”
y el nombre del alumno o alumna en cues-
tion. Cada dia podréa describir una o dos fotos
(dependiendo de las que traiga) en asamblea
a sus compaferos y se irdn pegando en esta
cartulina con goma adhesiva, para que des-
pués pueda volver a llevarselas a casa. De
este modo se podra observar el paso del
tiempo vy se le dard al niflo o nina el prota-
gonismo que merece.

o Taller de plastica. Para este taller se con-
tard con la ayuda de algunas madres y/o
padres voluntarios. Los nifios se dividiran en
tres grupos vy bajo la supervision y ayuda de
los padres confeccionaran:

- Guirnaldas. Se recortaran tiras de colores
de papel charol y se uniran con adhesivo,
formando una sucesién de anillos de colo-
res entrelazados.

- Corona de cumpleafnos. Se decorara con
pegatinas y la inscripcion de “Feliz Cumple-
anos”, y el nombre del cumpleafero/a.

- Dibujo individual para confeccionar un “libro”
con los dibujos de todos que se regalara al
nino o nina que cumpla anos.

Celebracion del cumpleanos:

o iCumpleanos feliz! EI mismo dia del cum-
pleanos, se juntaran las mesas y se decora-
ra el aula con las guirnaldas realizadas en el
taller de plastica. Se le colocaré la corona al
cumpleafnero/a, se cantara entre todos el
cumpleanos feliz y soplara la vela, que esta-

ra colocada en una tarta elaborada con cor-
cho y plastilina. Tras esto, los nifos regala-
ran al cumpleanero/a el libro de dibujos que
previamente hicieron en el taller de plasti-
ca, e individualmente le dirdn al cumpleafie-
ro/a algo bonito que les guste de él o de ella.
Posteriores al cumpleanos:

e iYa tengo X anos! En una de las paredes
del aula se colocara un gran mural bajo el
titulo de “jYa tengo X anos! (dependiendo
en qué nivel nos encontremos), en el que
iran pegando las fotografias de la celebra-
cion de los cumpleanos de cada niflo o nifa,
conforme vayan cumpliendo anos. De modo
que, tras cada celebracion, se imprimird una
foto de la celebracion del nifio o nifa con su
corona, rodeado de sus companeros/as, y él
o ella misma la colocara en dicho mural.

En cuanto a la evaluacion, para valorar la
situacion de partida se llevara a cabo una
evaluacion inicial mediante la observacion
directa, que determinaré las pautas a seguir.
Alo largo del proceso, y de forma continua,
mediante recogida de informacion, se lleva-
ra a cabo la evaluacion del proceso de apren-
dizaje, atendiendo a los siguientes criterios:
e Tiene una imagen ajustada y positiva de sf
mismo.

» Manifiesta confianza en sus posibilidades
para realizar las tareas.

e Es autonomo en la realizacion de tareas.
« Participa en juegos y actividades colectivas.
e Colabora y ayuda en diversas situaciones
evitando la sumision o el dominio.

« |dentifica las caracteristicas relevantes pro-
pias de cada edad.

o Comparte materiales.

» Manifiesta vivencias personales en torno a
su vida pasada y celebracion de cumpleanos.
e Disfruta con la realizacion de tareas.

» Valora y respeta a los companeros y sus
producciones.

Vista la importancia de una buena autoesti-
ma para lograr un buen desarrollo de la per-
sonalidad de cada nifo, resulta indispensa-
ble trabajarla dentro del aula infantil. Y qué
mejor modo de hacerle sentir importante
que dandole protagonismo en su dia, el dia
de su cumpleanos.
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La salud es garantia de bienestar para las
personas, sin embargo cuando educamos a
los ninos dejamos de lado la Educacion para
la Salud y los habitos saludables. Cuidar
la salud tanto fisica como psiquica y emo-
cional deberia ser uno de los objetivos de
la educaciéon. Po ello, familia y educadores
no podemos olvidar de educar para la salud.

Educar a los nifios para la salud es muy impor-
tante. Mantener un buen estado de salud es
la clave para su bienestar y para su éxito.
De hecho, actualmente, los problemas de
salud estan incrementandose, tales como la
obesidad, afecciones del estado de animo,
ansiedad, colesterol, etcétera.

Una educacion global y completa debe incluir
la educacion en unos habitos de vida salu-
dables que contribuyan a cuidar y mantener
la salud, asi como a la concienciacion con el
cuidado de la salud. Por ello es necesaria una
buena Educacion para la Salud que desem-
boque en pautas de conducta saludable.

La salud ha sido definida por la Organizacion
Mundial de la Salud (OMS) no solo como la
ausencia de enfermedad, sino también por
el estado de bienestar fisico, psiquico y social
del que goza una persona. Segin la OMS,
en la 367 Asamblea Mundial de la Salud, la
Educacioén para la Salud son todas aquellas
actividades de informacion y educacion que
lleve a una situacién en la que la gente des-
ee estar sana, sepa como alcanzarla y haga
lo posible, individual y colectivamente, para
mantenerla, buscando ayuda cuando lo nece-
siten. Por tanto, la Educacion para la Salud
debe pretender que los alumnos:
-Desarrollen habitos y costumbres sanas.
-Que valoren ciertas conductas vy actitudes
como esenciales para la calidad de vida.
-Que rechacen pautas de comportamiento
que no conduzcan a la adquisicion del bien-
estar fisico y mental.

Ademas, la infancia es el periodo donde se
van modelando las conductas que danan o
favorecen la salud, de ahi que este periodo
resulte muy adecuado para potenciar esti-
los de vida saludable.

Desde que se inicia la Educacion Infantil es
necesario ofrecerles modelos de referencia
asf como informacién necesaria para des-
arrollar en los nifos actitudes de aprecio vy
respeto por la salud y el bienestar propio vy
de los demés. De hecho, el RD 1630/2006
por el que se establecen las ensenanzas mini-
mas para el 2° ciclo de El y el D 254/2008
por el que se establece un curriculo para el
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para la Salud

en Educacion Infantil

2° ciclo de El en la Regién de Murcia, sena-
lan que desde los primeros anos se favore-
cera la transmisién y adquisicion de aquellos
valores que revierten en un desarrollo inte-
gral del nifo, entre los que se senala la salud.
De esta forma, la Educacion para la Salud se
ha introducido en el curriculo como uno de
los valores a trabajar desde las primeras eda-
des. Concretamente, en el articulo 4 del D
254/2008 aparecen los objetivos que los
ninos han de alcanzar al finalizar la etapa,
entre los que se encuentra: c. Adquirir pro-
gresivamente autonomia en sus actividades
habituales, como, higiene, alimentacion, des-
canso, vestido y proteccion.

Del mismo modo, en los objetivos genera-
les de area aparecen capacidades relaciona-
das con la salud, especialmente en el area |
“Conocimiento de sf mismo y autonomia per-
sonal”. Dentro de esta &rea nos encontra-
mos con 4 bloques de contenidos, entre los
que destaco el referente al cuidado perso-
nal y la salud. Ahora bien, no debemos olvi-
dar que la El se estructura en torno a tres
areas, las cuales deben ser concebidas con
un criterio de globalidad y complementarie-
dad, porlo que el trabajo de la salud no esta-
rad parcelado en una determinada area, sino
entre las tres.

Tanto el Decreto 254/2008, como la Orden
de 22 de septiembre de 2008 que regula la
implantacion, desarrollo y evaluacién en El
y el D 97/2010 por el que se establece el
fomento de habitos saludables en los cen-
tros, sefala que se potenciard la educacion
en valores desde todos los ambitos, es decir,
escolar, social y familiar. Por lo tanto, exis-
ten tres puntos de referencia clave a la hora
de desarrollar la Educacion para la Salud: el
centro escolar, la familia y la comunidad.
e £l centro escolar: La comunidad escolar es
un contexto adecuado para llevar a cabo la
Educacion para la Salud, puesto que es en
la escuela donde se reline casi la totalidad
de la poblacion infantil; dispone de medios
para integrar la Educacion para la Salud en
la educacion general; vy se establecen rela-
ciones entre distintos contextos.

e La familia: El centro escolar y el maestro
tendrén un papel prioritario en la educacion.
No obstante, ensefar habitos saludables exi-
ge la colaboracion con la familia. El objetivo
fundamental es que escuela y familia actu-
en de manera coherente y sean verdaderos

emisores de “promocién de salud”. Algunas
formas en que puede concretarse este tra-
bajo de forma continua son:

-Reuniones de aula, no sélo para informar,
sino también para conocer el ambiente don-
de se desenvuelven.

-Escuelas de padres, como el marco idoneo
para que padres puedan formarse en diver-
sos temas relacionados con la salud infantil.
-Participacion directa en talleres y programas.
e L.a comunidad: En ultimo lugar hay que des-
tacar la colaboracion con la comunidad. En
este sentido, las instituciones de caracter
sanitario de la zona suponen una gran opor-
tunidad para llevar a cabo iniciativas escola-
res. Por ello la colaboracién entre educado-
res, padres y centro de salud de la zona ha
de ser estrecha para programar diferentes
actividades y actuaciones para el desarrollo
saludable de la poblacién infantil.

Una educacion global y completa debe incluir
la educacion de unos habitos de vida salu-
dables que contribuyan a cuidar y mantener
la salud, asi como a la concienciacion con el
cuidado de la salud. Ademas, los habitos son
educables y tanto maestros como padres
deben dar ejemplo personal con su compor-
tamiento, ya que es a través de la imitacion
como el nifo va a adquirir la mayor parte de
los habitos saludables.

A la hora de trabajar la Educacién para la Salud
en la escuela no pueden faltar habitos y cos-
tumbres relacionadas con el descanso, la hi-
giene, la actividad infantil y la alimentacion.
e Habitos referidos al descanso.- £l des-
canso es la recuperacion siguiente a la rea-
lizacion de actividad. Por ello, entre activi-
dad y descanso debe existir un equilibrio para
evitar el estrés y el agotamiento del indivi-
duo. Es por ello por lo que los ninos necesi-
tan mantener un equilibrio entre el tiempo
dedicado a la actividad y el descanso. Aque-
llos ninos que no mantienen este equilibrio
pueden tener problemas de irritabilidad,
depresion, falta de control emocional, etcé-
tera. Algunos habitos a desarrollar en rela-
cion al descanso pueden ser los que a con-
tinuacion se indican:

- Aprender a dormir solo.

- Vestirse y desvestirse.

- Regular los horarios de suefio, acostarse
temprano, entre otros.
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e Habitos referidos a la higiene.- La higie-
ne es el conjunto de actividades y cuidados
que dedicamos a nuestro cuerpo para man-
tenerlo en un estado vital y saludable. La hi-
giene ademas, tiene dos grandes funciones:
mejora la salud vy el bienestar del individuo
y la colectividad, y es un medio importante
en la prevencion de enfermedades.
Algunos héabitos a desarrollar en relacion a
la higiene pueden ser:

- Controlar esfinteres.

- Lavar y secarse las manos.

- Limpiarse después de orinar.

- Mantener limpios los espacios que se usa.
e Habitos referidos a la actividad fisica.- La
actividad fisica y el deporte guardan una estre-
cha relacion con el desarrollo saludable, ya
que el movimiento proporciona agilidad, segu-
ridad, desarrollo del esquema corporal y
por tanto, un desarrollo armonico del nifo.
Ademéas, es evidente que todas aquellas per-
sonas que realizan una actividad fisica regu-
lar y equilibrada tienen menos problemas de
salud. Algunos habitos a desarrollar en rela-
cion a la actividad fisica son algunos como:
- Coordinar los movimientos globales y seg-
mentarios.

- Utilizar con precision determinados instru-
mentos como punzon, tijeras, etcétera.

e Habitos referidos a la alimentacioén.- Si
desde la escuela se pretende educar para la
vida, no debe olvidarse que la vida empieza
en el propio cuerpo del nifo y en su desarro-
llo, por lo que también hay que educarlo para
que se alimente de forma mas equilibrada,
siendo el maestro el encargado de promo-

ver habitos alimenticios adecuados. El Decre-
to 97/2010 por el que se establece el fomen-
to de habitos saludables en los centros, sefa-
la que la nifez y la adolescencia constituyen
los periodos en los que la alimentacion y
nutricion tienen una importancia decisiva.
Algunos habitos importantes a trabajar sobre
la alimentacion pueden ser:

- Lavarse las manos antes de comer.

- Masticar con la boca cerrada.

- Usar la cuchara, servilleta, vaso, etcétera.
Algunos ejemplos de posibles actividades
para trabajar esta tematica pueden ser:
-Dramatizamos un accidente que puede ocu-
rrir en una casa, por ejemplo, una caida y las
medidas que podemos llevar a cabo.
-Armamos el botiquin de la sala. Conversa-
mos sobre el cuidado de no ingerir medica-
mentos sin autorizacion del médico vy del peli-
gro de tomar comprimidos o capsulas como
si fuesen caramelos.

-Realizamos una experiencia directa a un hos-
pital 0 a una farmacia. (No obstante, previa-
mente tendremos que visitar y dialogar con
las personas que nos recibiradn para ver los
elementos con que contaremos para realizar
nuestra planificacion vy las actividades que
podemos llevar a cabo con el alumnado).
-Conversar sobre la importancia de nuestra
salud, y de una buena alimentacion, del ejer-
cicio fisico, las horas de descanso necesarias
para poder rendir mejor.

-Nos medimos, nos pesamos, realizamos
comparaciones, quién es mas alto, quién pesa
mas o quién pesa menos.

-Investigamos qué son las vacunas con la
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ayuda de nuestras familias.

-Construir un juego con casilleros para lle-
gar a una meta; juego en el que se encon-
trardn muchos obstaculos. Ganara el nifo
que antes llegue a la meta.

Los obstaculos pueden ser:

- Me desabrigué vy sali al patio un dia de llu-
via, entonces me resfrié. Pierdo un turno.

- No me gusta comer verduras y mi cuerpo
necesita defensas. Retrocedo 1 casilla.

- Me lavo los dientes después de cada comi-
da. Avanzo 1 casilla.

- La meta podria ser ninos felices y sanos.

La Educacion para la Salud es fundamental
desde las edades mas tempranas, dada la
capacidad de receptividad e interiorizacién
del nino en esta edad. Por ello, es necesaria
una buena Educacion para la Salud que des-
emboque en pautas de conducta saludable.
Ademas, la sociedad ha generado nuevos
problemas relacionados con la salud, por lo
que es necesaria una preparacion eficaz para
prevenirlos que empiece desde la escuela y
desde Educacion Infantil.
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La implicacion cognitiva dentro
del drea de Educacion Fisica

[José Enrique Carrasco Gomez - 48.522.829-M]
Resumen/Abstract

Nos encontramos en un momento de rege-
neracion constante, donde la sociedad requie-
re de alumnos con un nivel de “competencia”
elevado y cercano a las exigencias de esta. Por
ello, hemos de encauzar la educacion hacia
tendencias activas y cognitivas donde el alum-
no sea quien toma las “decisiones” mas rele-
vantes dentro del proceso de ensefanza-apren-
dizaje. El area de Educacion Fisica es y sera un
medio inmejorable para el tratamiento y mejo-
ra de dichas competencias, mediante plante-
amientos cercanos a modelos cognitivos de
ensefianza, donde fomentemos la autono-
mia y cooperacion en nuestro alumnado.
We are in a moment of constant regeneration,
where society requires students with a level
of “competence” high and close to the demands
of this. Therefore, we must channel education
to active and cognitive tendencies where the
student is the one who takes the most rele-
vant “decisions” within the teaching-learning
process. The area of Physical Education is and
will be an unbeatable means for the treatment
and improvement of these competences,
through approaches close to cognitive mod-
els of teaching, where they encourage auton-
omy and cooperation in our students.

Introduccién

Previo a desglosar y detallar los principales
objetivos del presente articulo sobre innova-
cion e implicaciones cognitivas en el drea de
Educacion Fisica, considero conveniente hacer
referencia, por extrafio que parezca, a lo que
no persigo con el mismo, puesto que éste es
un tema que no es todavia del todo bienveni-
do, undnimemente, por muchos especialistas
del area mencionada.

La intencion del mismo no es desdecir ante-
riores corrientes metodologias o planteamien-
tos didéacticos, sino tomar lo mejor de cada
una, aunarlo y vincularlo a la realidad y entor-
no social. Tampoco pretendo contradecir a
todos aquellos que apuestan por modelos ana-
liticos y mucho mas cercanos al rendimiento,
la competicién y la forma fisica, simplemente,
flexibilizar las propuestas de éstos y enmar-
carlas en un producto final relevante para el
alumno donde el trabajo motor esté presen-
te pero sin una obsesién por mejorar los para-
metros de salud del alumno en un corto perio-
do de tiempo.

No serd objetivo nuestro tampoco demostrar
a la sociedad de forma concienzuda la nece-
sidad de que nuestra asignatura esté presen-
te con un mayor nimero de horas dentro del
sistema educativo, no mientras no seamos
capaces de responder a las exigencias de la
misma de una forma global, éptima y conjun-
ta. Esto es algo que ha de llegar por si solo,
inmerso en un proceso natural donde poco a
poco se aprecie el valor que, mas alla de lo fisi-
co-deportivo, tiene y aporta esta materia.
Finalmente, y antes de desglosar los objetivos
perseguidos con estas propuestas, nos gusta-
ria resaltar que no es deseo nuestro oponer-
nos a nada ni nadie, sencillamente, plantear
un punto de vista donde se pone de manifies-
to que las metodologias activas y la implica-
cién cognitiva en la educacion fisica no son
algo utdpico, sino un camino necesario, Util y
de aplicacion nada compleja.

Objetivos

Ahora ya si, es el momento, como ya adelan-
tdbamos, de destacar los principales objetivos
del uso de modelos cognitivos en la Educa-
cién Fisica que hoy conocemos:

» Apreciar la importancia que tiene que los alum-
nos sean los responsables de su propio aprendi-
zaje. Hemos de fomentar la autonomia del
alumnado de forma que logre desenvolverse
en situaciones cotidianas con la mayor solven-
cia posible y por los medios de que dispone.
» Destacar la necesidad de que el alumnado sea
el protagonista del proceso de E-A. Es necesa-
rio que el docente regule y guie las propues-
tas didacticas y que retroalimente todo lo nece-
sario durante el proceso, pero no debe nun-
ca ensombrecer la figura del nifo ni tener méas
contacto con el propio aprendizaje que el alum-
nado, ya que cuanto mayor sea la implicacion
de los sujetos protagonistas, mas y mejores
seran las conclusiones que estos obtengan de
la intervencion.

» Justificar que la experimentacion, opinion y
reflexion del alumnado sobre lo que se trabaja ha
de estar presente en el dia a dia de los centros
educativos. Si algo es un colegio, y mas con-
cretamente una clase de Educacion Fisica, es
un lugar donde la interaccién entre iguales esta
presente y ha de utilizarse como medio inme-
jorable para extrapolar aspectos cotidianos y
relevantes a un marco controlado, organiza-
doy estructurado, donde el alumno sea capaz
de explotar todo aquello que luego le permi-

ta tener su propia perspectiva, sobre cualquier
cuestion, fuera del recinto educativo.
 Proponer metodologias que fomenten la auto-
evaluacion del alumnado. El proceso de califi-
cacion y evaluacion ha de ser visto por el alum-
nado y docentes como la forma en la que refle-
jamos la evolucién cognitiva, motora, afectiva
y social de los alumnos durante el desarrollo
del proceso, es decir, no tenemos que verter
sobre ella una obsesién numérica que llega,
en ocasiones, a ser muy profunda, caso en el
cual me remito al conocido dicho que recita
“los arboles, en ocasiones, no nos dejan ver el bos-
que”. ;Porqué digo esto?, me refiero al asignar
un valor numérico a los nifios, no por el hecho
de informar, sino por versar una supremacia
respecto a ellos. Es hora de que ellos sean,
tambiény en la medida de lo posible, respon-
sables y “duefios” de su evolucion, consiguien-
do asf que cada dia sean seres méas objetivos
y coherentes con lo que se pide de ellos y lo
que finalmente resulta.

o Despertar interés por la investigacion e inda-
gacion en entornos escolares, tanto en los pro-
fesionales docentes como en los alumnos. Algu-
nas de las orientaciones metodolégicas de la
actual legislacién educativa, invitan a propo-
ner investigaciones a nuestros alumnos.
En ellas, platearemos el tema a los alumnos,
lo estudiaremos previamente vy ellos propon-
dran las tareas o actividades, obtendran datos
de las mismas y plasmaran graficamente los
resultados y conclusiones.

o Animar a los docentes a experimentar nuevos
caminos donde acttien como guia en el proceso
y no como mero transmisor de informacion y/o
sujeto protagonista del mismo. Aunque sosten-
gamos como piedra angular que en los mode-
los cognitivos el alumno ha de ser el principal
“actor” del proceso, no queremos decir con
ello que estemos recurriendo al “Laissez faire”,
expresion francesa que significa “Dejar hacer,
dejar pasar” y empleada por primera vez
por Adam Smith en un contexto econémico.
Este argumentaba que el funcionamiento de
la economia debia dejarse al libre albedrio de
la oferta y la demanda, evitando la interven-
cion de cualquier autoridad. Seguin esta doc-
trina los individuos, actuando de forma inde-
pendiente y guiados por sus propios intere-
ses, encontraran las mejores formas de orga-
nizacion y estructuracion econdmica para maxi-
mizar la riqueza, no sélo individual, sino tam-
bién la de la sociedad al completo.
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Como vemos, esto puede extrapolarse al mar-
co educativo, y mas concretamente al mundo
de la Educacion Fisica. Aparentemente, esto
serfa el modelo activo o cognitivo en su mas
alto grado de expresion, pero lo que nosotros
planteamos queda dos peldafios por debajo
de ello ya que, pese a ser defender una meto-
dologfa eminentemente préactica y real, requie-
re de una didactica muy bien definida y estruc-
turada que acote todo lo posible cada una de
las cuestiones para resultar lo mas significati-
va posible seglin el tema tratado. Pese a ello,
y en ocasiones puntuales como evaluaciones
iniciales o de introduccidn a la practica, podre-
mos recurrir a este “Laissez Faire” o “dejar hacer’.
 Destacar la importancia de que exista un “Pro-
ducto Final” en cada propuesta. Los plantea-
mientos que llevemos a cabo han de tener,
como elemento comun, la presencia de un pro-
ducto final (folletos, graficos, periddicos, con-
cursos, torneos, tutoriales, jornadas deporti-
vas...), para cuya consecucion, el docente dara
las directrices y herramientas necesarias, sien-
do el alumno quien decide, organiza su pro-
puesta, consensua, lo lleva a cabo vy ejecuta.
o Reflexionar sobre la necesidad de que la E.F
sed un camino muy adecuado para vincular la
vivencia escolar con la vivencia real (educacion
en valores). Un colegio no ha de ser sino un
lugar donde a parte del contenido epistemo-
|6gico, puramente, se traten de igual forma y
peso, aspectos y valores sociales. No es difi-
cil intuir que la Educacion Fisica, puede con-
vertirse en un arma muy potente en lo que a
esto respecta, no solo por la propia estructu-
ra del drea y los estandares de aprendizaje
recogidos en la actual legislacion educativa,
sino también por los numerosos vinculos que
se generan en su puesta en practica, siendo
éstos tanto entre iguales, como entre indivi-
duo y medio. Esto lo analizaré de manera por-
menorizada, en el siguiente apartado del pre-
sente articulo.

Para el tratamiento de esta cuestién nos basa-
mos en el libro “Competencias profesionales
docentes y deteccion de necesidades de for-
macion” coordinado por Antonio Zaragoza Lor-
ca, siendo el asesor encargado de realizar el
apartado destinado a Educacion Fisica, Ginés
Martinez Sanchez. En él se citan como temas
prioritarios los que, junto con una breve sin-
tesis, destaco a continuacion.

o Educacion para la paz e igualdad de sexos. His-
téricamente han existido estereotipos sexis-
tas que han segregado v distanciado al hom-
brey a la mujer. Afortunadamente, la tenden-
cia actual es hacia el polo opuesto, la igualdad.
Desde la educacion fisica no podemos dejar
de lado esta cuestion, puesto que la distincion
en el contexto de los juegos, en este ambito,

ha sido siempre muy acentuada. Por ello, pro-
ponemos un modelo coeducativo, donde todos
participen y se vean protagonistas de cualquier
modalidad o actividad que propongamos,
exceptuando aquellas que nos convenga esta-
blecer un distanciamiento para llevar a cabo
una profunda reflexion posterior.

e Educacion moral y civica. Usando el juego
como nexo fundamental, fomentaremos la res-
ponsabilidad del alumno mediante el correc-
to uso de instalaciones y espacios, recogida
de material, etc. Por otro lado, haremos que
perciban que cuanto mas compromiso exista
por su parte, mejores seran los resultados obte-
nidos, sin referirme Unicamente al aspecto
numeérico, y que el esfuerzo es la fase previa
a la obtencién del objetivo propuesto. Todo
ello, enmarcado dentro de los principios fun-
damentales de una sociedad democratica en
la que tendran que respetar las opiniones aje-
nas y aceptar los resultados con deportividad.
e Educacion para la Salud y prevencion de acci-
dentes. La legislacion actual, en materia edu-
cativa, hace clara referencia en varios de sus
elementos prescriptivos a esta cuestion. Por
lo que ineludible sera parar nosotros, el tratar
la importancia de todo esto, méxime cuando
nos enfrentamos a una sociedad tan cambian-
te en la que hemos de preservar, al menos, los
buenos habitos en materia alimenticia (distin-
guiendo, por ejemplo, la diferencia entre ali-
mentos aconsejados para un consumo habi-
tual y aquellos que serfan de caracter ocasio-
nal), la actividad fisica como elemento rutina-
rio de nuestras vidas, la higiene, etcétera.
» Educacion ambiental y del consumidor. El reci-
claje, la eliminacion de residuos vy el respeto al
medio ambiente seran clave para el correcto
devenir de la sociedad, por lo que es algo que
no podemos obviar y debe estar presente en
nuestra programacion. Todo ello, enmarcado
en metodologias activas. Las salidas al medio
natural serd una buena forma de acercar al
alumno la realidad ambiental a la que nos
enfrentamos. La variedad de actividades depor-
tivas que existen, hoy dia, con la naturaleza
como protagonista, ha de servirnos para ani-
mar a nuestros alumnos a vincular ambas cues-
tiones: deporte y medio ambiente.

e Educacion intercultural. Puesto que no se
puede vivir de espaldas a la situacion de la
poblacién actual, que alberga un gran nume-
ro de poblacidn venida de oras culturas y zonas
geograficas del planeta, hemos de ser respon-
sables desde nuestras practicas y propuestas
para mejorar la imagen deteriorada, por los
estereotipos sociales, de estos colectivos, mos-
trando al nino que tienen algo muy bonito y
positivo que ofrecernos: sus juegos. A través
de esto, el grupo clase conocerd, de forma mas
certera y objetiva, las diferentes culturas que
hoy dia conviven en el aula. Unas “jornadas de

juegos interculturales”, donde participen padres,
madres y el conjunto del alumnado, seria una
buena manera de alcanzar el fin propuesto.

Tenemos todavia muy presente la perspecti-
va que sustenta que la Educacion Fisica ha de
ser un espacio “educativo” donde los alumnos
mejoren sus capacidades fisicas o disminuyan
el Indice de Masa Corporal (IMC). Esto nos lle-
va a sesiones donde, mas que un entorno de
continua interaccion, son simulaciones de
entrenamientos “extraescolares” unidos o enfo-
cados a una determinada competicion. Esta
situacion repercute, en muchas ocasiones, de
manera negativa en nuestros alumnos quie-
nes, por todos es sabido, esperan ansiosamen-
te que llegue la sesion de nuestra érea 'y, cuan-
do estan en ella, alcanzan la frustracion por no
lograr los objetivos de resistencia, velocidad o
rendimiento que el docente esperaba en los
distintos “ejercicios” planteados. Muy alejado
de ello se encuentra la vertiente o cauce que
desde aqui sostengo, proponiendo modelos
de ensenanza en los que el alumno necesite
recurrir, asiduamente, a su cognicion para dar
respuesta a una serie de problemas plantea-
dos y muy bien acotados por el docente. Sélo
asf alcanzaremos la correcta asimilacion de
valores y todas aquellas cualidades necesarias
para la buena integracion en la sociedad actual.
Todo ello, sin dejar de lado al juego como ele-
mento vertebrador y comun en cualquier plan-
teamiento previamente programado.
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Los paisajes reflejan una poderosa conver-
gencia de procesos fisicos vy significado cul-
tural y constituyen por ende una represen-
tacion del rostro social de nuestro mundo
con una gran aplicacion para la formacion en
valores de las futuras generaciones. Los Dol-
menes de Antequera son un claro ejemplo
de este legado cultural que nuestros ante-
pasados han ido dejando a lo largo de los
siglos mediante las diferentes civilizaciones
que han poblado nuestro territorio. Percibir
este paisaje como un patrimonio cultural den-
tro de un conjunto de reglas como el arte,
la ciencia, la politica o la religion constituye
el paso inicial para poder hacer frente a la
compleja tarea de conservarlo, difundirlo y
convertirlo en una herramienta de ensefian-
za y aprendizaje.

Landscapes reflect a powerful convergence
of physical processes and cultural meaning
and therefore represent a representation of
the social face of our world with a great appli-
cation for the formation in values of future
generations. The Dolmens of Antequera are
a clear example of this cultural legacy that
our ancestors have left over the centuries
through the different civilizations that have
populated our territory. Perceiving this land-
scape as a cultural heritage within a set of
rules such as art, science, politics or religion
is the initial step to be able to face the com-
plex task of preserving it, spreading it and
making it a teaching and learning tool.

En el contexto de los grandes procesos de
globalizacidon y comunicacion planetaria a los
que asistimos como parte integrante de la
humanidad que somos, existe el constante
riesgo de caer en una mecanica y casi inevi-
table homogenizacion cultural. Sin embargo,
es ese caracter humano el que de alguna
manera nos habla de la necesidad que cada
persona tiene de dar testimonio de su vida,
expresar su capacidad creativa y preservar las
huellas de su historia. Esto solamente es sus-
ceptible de ser alcanzado a través de la asi-
milacion de la nocién de patrimonio cultural.
En un principio fueron considerados patri-
monio cultural los monumentos, conjuntos
de construcciones y sitios con valor histori-
co, estético, arqueoldgico, cientifico, etno-
|6gico o antropoldgico. Sin embargo, la nocion
de patrimonio cultural se ha extendido a cate-
gorias que no necesariamente forman par-
te de sectores artisticos pero que también
tienen gran valor para la humanidad. Entre
estos se encuentran las formaciones fisicas,
biologicas y geologicas extraordinarias, las
zonas con valor excepcional desde el punto
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de vista de la ciencia, de la conservacion o
de la belleza natural y los habitats de espe-
cies animales y vegetales amenazadas.

La ensefanza de este patrimonio basa su
importancia en ser el vehiculo que sirve para
vincular a la gente con su medio y con su his-
toria. Encarna el valor simbdlico de identida-
des culturales y es la clave para entender a
los otros pueblos. Contribuye al estableci-
miento de un ininterrumpido dialogo entre
civilizaciones y culturas, ademas de estable-
cer y mantener la paz entre las naciones.

Adentrandonos un poco més en la cuestion
que nos ocupa podemos observar como
recientemente la atencion se ha centrado
en la conceptualizaciéon o disefio de una
dimension complementaria del patrimonio,
como resultado de un acercamiento al indi-
viduo vy a los sistemas de conocimiento de
este, ya sean tanto filoséficos como espiri-
tuales. Esta dimensién complementaria es
llamada patrimonio inmaterial y abarca el
conjunto de formas de cultura tradicional y
popular o folcldrica, las cuales emanan de
una cultura y se basan en la tradicién.
Estas se transmiten oralmente o mediante
gestos y se modifican en el transcurso del
tiempo a través de un proceso de recreacion
colectiva.

Enrelacién a lo anteriormente expuesto me
gustaria mencionar, como ejemplo valido que
puede servir para poner en juego en el cam-
po de la ensefanza las ideas anteriormente
enunciadas sobre el concepto de patrimo-
nio cultural, el del Conjunto Arqueologico
‘Délmenes de Antequera’, situado en nues-
tra comunidad autobnoma andaluza y que es
sin duda alguna expresion elocuente de este
tipo de patrimonio. Este conjunto lo confor-
man los Délmenes de Menga, declarado
Patrimonio Mundial el 15 de julio de 2016
y Bien de Interés Cultural, Viera y El Rome-
ral en la ciudad de Antequera, en la provin-
cia de Mélaga, y es considerado como uno
de los mejores y méas importantes exponen-
tes del megalitismo europeo. En este senti-
do, los megalitos constituyen las primeras
formas de arquitectura monumental en la
Prehistoria europea, desarrollandose, de
acuerdo con los datos actualmente disponi-

bles, desde comienzos del V milenio antes
de nuestra era, periodo Neolitico, hace unos
6.500 afos.

Esta tipologia de patrimonio testifica la expe-
riencia humana vy sus aspiraciones y debe ser
una experiencia compartida que ofrezca a
cada ser humano la oportunidad del descu-
brimiento como otra persona en ese caudal
de conocimiento que no es el propio. El valor
mas importante del patrimonio cultural es la
diversidad. Pero la diversidad de este patri-
monio debe tener el proposito de unir a los
diversos pueblos del mundo a través del dia-
logo y el entendimiento, en vez de separar-
los, como un ejemplo valido con unas posi-
bilidades enormes en la formacion de las
futuras generaciones.

El paisaje es, entre las diversas tipologias de
patrimonio cultural que existen, un bien cul-
tural de especial complejidad. En la dificul-
tad y variedad del concepto estan de acuer-
do las mas recientes aportaciones académi-
cas desde diversos ambitos disciplinares y
las propias formulaciones que se han hecho
en tratados internacionales y en normas e
instrumentos de gestion paisajistica. En este
sentido, el Convenio Europeo del Paisaje,
primer acuerdo internacional exclusivamen-
te dedicado a la materia, lo define como “cual-
quier parte del territorio tal como lo perci-
be la poblacién, cuyo caracter sea el resul-
tado de la accion vy la interaccion de facto-
res naturales y/o humanos”. En esta defini-
cién y en buena parte de la literatura recien-
te sobre el paisaje destaca como elemento
definitorio compartido la idea de que el pai-
saje surge de la interaccion de la sociedad o
del ser humano con su medio a lo largo del
tiempo. De este modo resulta evidente que,
sin el hombre que sabe mirar y tomar cons-
ciencia de si mismo como agente territorial,
no habria paisaje sino sélo naturaleza.

La finalidad Ultima de la creacion de un mode-
lo de accion en relacién a estos paisajes cul-
turales como el formado por los “Délmenes
de Antequera” no debe ser congelar o fosi-
lizar lo que ya tenemos sino mas bien nues-
tra tarea educativa debe propiciar una evo-
lucion capaz de garantizar la supervivencia
de sus valores y de su caracter dindmico. De
esta forma el paisaje cultural, tal y como ha
sido definido, no es un objeto estatico ni ele-
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mental, sino una realidad dindmica y comple-
ja, ya que en él confluyen procesos ambien-
tales, sociales y culturales que se han suce-
dido a lo largo del tiempo en nuestro territo-
rio. Estos procesos estan marcados por los
modos de vida, las politicas, las actitudes vy
las creencias de cada sociedad. Esta idea la
pone de manifiesto con gran claridad Henry
David Thoreau cuando dice que “lo que hoy
todo el mundo repite y acepta como verda-
dero, puede convertirse en mentira manana,

una mera opinion de humo que algunos cre-
yeron fuera nube que daria agua fertilizado-
ra para los campos” (Thoreau, 1854, p.11).

Conclusiones

Por tanto, resulta fundamental conocer, iden-
tificar y caracterizar los diferentes factores y
variables que intervienen en la configuracion
del paisaje como paso previo para poder
actuar, a partir del conocimiento de estos, a
favor de la proteccion y fortalecimiento de
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los valores culturales, ambientales y educa-
tivos que definen su caracter e identidad. El
futuro del paisaje y de nuestro legado cultu-
ral depende en gran medida de las acciones
que se llevan a cabo sobre este en el pre-
sente y siempre atendiendo a la evolucién
histérica que este ha sufrido en el pasado.
Sin embargo, los intereses humanos predo-
minantes que en definitiva son eminentemen-
te econdmicos no acostumbran a ser compa-
tibles con la sostenibilidad del territorio y sus
peculiaridades culturales, lo que complica la
labor de salvaguardar, preservar y ensefiar los
valores del paisaje. Todos ellos son constitu-
tivos del paisaje cultural y deben ser tenidos
en cuenta a la hora de abordar una planifica-
cion didactica que los incluya, pues de la com-
binacién de los mismos resulta su caracter
Unico vy su utilidad y aplicaciéon en el campo
de la educacion. De esta forma, generar bases
de documentacion, impulsar la cooperacion
entre territorios estableciendo objetivos comu-
nes y lineas de actuacion especificas para la
conservacién y promocion de los paisajes
como recurso de especial interés educativo,
que desarrollen su caracter y potencialidades,
y favorezcan su interpretacion y disfrute por
parte de todos, se nos presenta no solo como
un reto de futuro sino también como una tarea
del presente.
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Comenzé el siglo con la regencia de la reina
viuda Maria Cristina de Habsburgo y el naci-
miento del futuro rey Alfonso XllII. En lineas
generales, el siglo XX supondra un cambio
radical en el Estado al desaparecer la monar-
quia absolutista, reemplazada por la monar-
quia liberal.

Los primeros afos del siglo XX se suceden
sin profundas alteraciones, sin grandes cam-
bios en el poder, gobernando los liberales con
Sagasta y los conservadores; rota con los
movimientos politicos. Se suceden los gabi-
netes de gestion que no pudieron dar solu-
cion a los problemas planteados. El gobier-
no del general Primo de Rivera restablecio el
orden, al restaurar la paz, y saneo la econo-
mia, pero solo de momento. Cuando en 1920,
despedido el dictador, el rey Alfonso XIII qui-
so restablecer la Constitucion de 1876y con-
vocar elecciones, la resistencia de los parti-
dos fue fuerte y hasta encarnizada.
Mientras tanto, Europa descansa. Son afos
de bienestar y prosperidad. Duerme incons-
ciente y alocada sobre un colchén de bayo-
netas (la belle époque). La llegada de la Repu-
blica fue recibida con extraordinaria expec-
tacion, dentro y fuera de Espafa; se inicia-
ron las persecuciones vy violencias. Las refor-
mas inmoderadas y una ola de anarquia se
extendié por todo el pals.

Los cinco afos de gobierno republicano se
dividen en tres etapas: desde 1931 hasta 1933
(preside Alcald Zamora); desde 1933 hasta
1936 (predomina una situacién de centro-
derecha) y en 1936 llega al poder el Frente
Popular. El pais se precipita hacia la guerra
civil. Mientras tanto, el pueblo se concentra
en grandes ciudades fabriles, viviendo en
unas condiciones intimas. Los obreros halla-
ron en el asociacionismo un medio poderos
de combate.

A partir de la segunda guerra mundial se pro-
dujo un radical cambio de mentalidad y de
conceptos, que no solamente afecto a la for-
ma de entender la creacion musical, sino que
se propago también a un mundo mucho mas
amplio con implicaciones de todo tipo (socia-
les, econdmicas, politicas, etcétera).

LLa comunicacién compositor-auditorio se pro-
duce unas veces si y otras no. El oyente ha
de adivinar la idea musical que se le propo-
ne. De aqui parte uno de los principales pro-
blemas en el orden socioldgico.

También conviene considerar que las nue-
vas tendencias musicales intentan superpo-
nerse unas a otras, con lo que se crea un
ambiente nada claro, y por eso resulta com-
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plicado referirse a un esquema lo suficien-
temente representativo que aglutine a su
alrededor el pensamiento artistico del crea-
dor de musica.

Es preciso dejar transcurrir cierto tiempo
para que sea posible, con la tranquilidad que
requiere tan sutil investigacion, clarificar la
gran diversidad de tendencias estéticas que
van apareciendo casi sin interrupcion. Aun-
que conviene sefalar que muchas de ellas
estan perfectamente definidas v tipificadas.
La renovacion musical contemporanea se
produjo casi simultdneamente en tres pai-
ses: Francia, Alemania e Italia.

Con esta breve exposicion pretendemos que
puedas disponer de unas explicaciones nece-
sarias, de una serie de nombres y unas apli-
caciones concretas, basadas en métodos vy
tendencias que han surgido como exponen-
te de la evolucién musical de nuestro siglo.
Todos los conceptos aqui expuestos influ-
yeron en mayor o menor medida en la musi-
ca de vanguardia actual. Y han tenido una
influencia decisiva en la ruptura de moldes
y sistemas que se han venido empleando
durante siglos en el lenguaje musical.

Los cambios que se produjeron influyeron
profundamente en la conciencia general de
la apreciacion del mundo sonoro y se pro-
yectaron hacia:

-Las formas

-Los contenidos

-La estructura

-El material musical empleado

-Los instrumentos

La gran complejidad de la musica actual plan-
tea un conjunto de problemas que se deri-
van de una serie de circunstancias asocia-
das a las peculiaridades del mundo actual.
En la musica actual, los compositores apare-
cen especialmente preocupados, sobre todo
a partir del momento en que deben elegir el
material musical que han de empleary la elec-
cion de la organizacion de dicho material.
La ruptura con el pasado es de tal magnitud
que la busqueda de nuevos elementos que
colaboren en la expresién musical contem-
poranea se convierte en una mas que apa-
sionante aventura. No olvidemos que en los
primeros afos del siglo XX, Arnold Schén-
berg aportd al mundo musical su propio sis-
tema (el dodecafonismo), que revoluciond
todo lo conocido hasta entonces, sin olvidar
tampoco a musicos de la talla de Stravinsky,
Bartok... lo cual convierte en mas meritoria
la labor musical de quienes se encargaron

de mostrar el camino a las futuras genera-
ciones de musicos.

Las maquinas y la electronica ocupan un lugar
de privilegio en la expresion musical actual; los
instrumentos tradicionales, como el piano, el
violin, y los de viento, considerados como
intocables, van a ver modificados sustancial-
mente tanto su manera clasica de ejecutarse,
como las funciones que les son asignadas.
El concepto matemdtico y cientifico pasa a
ocupar un puesto importante a la hora de
iniciar muchas de las composiciones musi-
cales de nuestro tiempo.

MUsicos destacados, que a partir de 1945,
aproximadamente, renovaron parte de los
conceptos musicales vigentes son Xenakis,
Boulez, Stockhausen... En 1954, este Ultimo
ofrecio en los estudios de Radio de Colonia
los primeros resultados de sus investigacio-
nes en la musica electronica.

En la peninsula italiana, la lista de los inicia-
dores del movimiento renovador del lengua-
je musical esta encabezada por Luciano Berio,
Bruno Maderna vy Luigi Nono, que siguen un
camino muy cercano al iniciado por Stoc-
khausen y otros.

Los nombres de Pierre Schaeffer, Pierre
Henry, René Leibwitz completan el panora-
ma musical de la primera mitad del siglo XX.

Surgieron en este palfs grupos como Zodia-
co, que proclamaban la libertad absoluta y el
retorno de la musica a su origen primitivo.
Hacia 1945 aparece un grupo distinto del
anterior, formado por ocho compositores,
quienes, dejando de lado a Olivier Messiaen,
se colocaron bajo la érbita de René Leibo-
witz, aprendieron el dodecafonismo vy reali-
zaron experiencias en la musica concreta vy
en la electroacustica. El mas destacado fue
Pierre Boulez, cuyo interés por la musica
concreta vy la electroacustica se manifiesta
en obras como: Dos estudios (muUsica concre-
ta); Poesia para poder (mUsica electronica);
Ritual... También sobresale la figura de lan-
nis Xenakis y su concepto matematico de la
musica; éste recurrié al cdlculo y a las com-
putadoras para sus composiciones.

Partiendo de la técnica dodecafdnica, los
compositores alemanes se inclinaron hacia
la musica surgida de las experiencias elec-
troacusticas, concretas y aleatorias. Pode-
mos citar, entre otros musicos, a Zimermann,
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Hans Werner Henze (1926) y Karlheinz Stoc-
khausen (1928). Este ultimo es el maximo
representante de la musica concreta y elec-
tronica; de entre sus obras podemos citar:
Cantar de los adolescentes en la hoguera;
Kathinkas Gesang (para flauta y electronica)...

Los iniciadores del movimiento vanguardis-
ta italiano fueron Gofredo Petrrassi (1904)
y Luigi Dallapiccola (1904-1975).

Después del 1945 surge con fuerza una nue-
va generacion de compositores, que dota de
amplias perspectivas a la nueva musica. Entre
ellos estan: Luigi Nono (1924), entre cuyas
composiciones mencionamos: Epitafio para
Garcia Lorca, El canto sospechoso. Y Bruno
Maderna (1920-1973), autor de las
6peras Hyperion, y Satiricon.

En nuestro pais los rasgos que definen a esta
Generacion, los podemos sintetizar asi:
-Introduccién en Espafia de lo que eran las
vanguardias europeas de entonces: Impre-
sionismo, Nacionalismo evolutivo, Neoclasi-
cismo y Dodecafonismo.

-Con ello, incorporacion a la historia de la
musica europea del momento y presencia
de nuestros musicos en Europa.

-Gran activismo musical simbolizado en la
critica musical, la presencia social de la musi-
ca, los continuos estrenos, la creacion de
numerosas orquestas en Espafa...
-Relacion de los musicos con todos los inte-
lectuales del momento, poetas -Lorca, Alber-
ti, Gerardo Diego-, pintores, etc.; lo que supo-
ne comenzar a ver la muisica como un ejer-
cicio mas de inteligencia.

Dentro de la Generacion del 27, distingui-
mos tres grupos:

¢ El grupo de Madrid. Formado por los her-
manos Rodolfo y Ernesto Halffter, Salvador
Bacarisse, Fernando Remacha, Gustavo Pit-
taluga, Rosita Ascot, Julidn Bautista y Juan
José Mantecon.

e £l grupo de Barcelona. Con Federico Mom-
pou, Eduardo Toldra, Roberto Gerhard, Sam-
per y Alberto Blancafort.

* Resto de Espana. Aqui se han de incluir
toda una serie de musicos, como Joaquin Ro-
drigo o Rafael Rodriguez Albert, etcétera.
Las cualidades de la musica dela Generacion
del 27 son las siguientes:

-Todas nacen dentro del Nacionalismo pro-
gresista que ha impulsado Falla.

-En torno a los vecinos son influidos por la
corriente impresionista -sin perder cierto
caracter nacional-, siempre presente en su
musica.

-Al comienzo de los anos treinta aceptan la
corriente neoclasica, que es la que a la pos-

tre los determina, también inspirdndose aqui,
no en los clasicos europeos del siglo XVIII,
sino en los espanoles.

En el resto de Europa también surgieron
grandes compositores, que participaron acti-
vamente en la vanguardia musical europea.
Tales son, por ejemplo, los casos de:

* Maswell, en Inglaterra.

» Milko Kelemen (1924), en Yugoslavia.

e Edison Denisov (1929), en Rusia.

« Vieru, en Rumania.

Y tres musicos originarios de Polonia:

» Pendercki.

e Serocki.

e Gorecki.

Merece destacarse la aportacion de Gyorgi
Ligeti (1923), compositor austriaco de ori-
gen hungaro, especialmente por el nuevo
concepto musical basado en la micropolifo-
nia, una técnica que le va a permitir (median-
te el uso de conglomerados sonoros (clus-
ters) lograr la independencia total de todas
las lineas sonoras. Entre sus obras recorda-
mos: Apariciones; Atmosferas; Aventuras y
Nuevas aventuras; Poema sinfénico...

La historia yugoslava fue especialmente tor-
mentosa y muy compleja. Hasta el final de la
guerra de 1914 no existio como nacién; esto
se logrd con la fusion de los tres pueblos:
Eslovenia, Croacia y Serbia. La dispersion exis-
tente, debido a las nacionalidades represen-
tadas por los tres pueblos citados, explica la
ausencia de una escuela yugoslava.

Milko Kelemen, discipulo de S. Sulek, se nos
presenta como uno de los musicos mas
sobresalientes de la vanguardia europea. Par-
te de un principio nacionalista influido por
Bartok, desde donde evolucionara hasta posi-
ciones muy avanzadas.

Karol Szymanowsky es una de las persona-
lidades mas relevantes de la nueva era pola-
ca. Su talento evoluciond brillantemente des-
de las influencias de Richard Strauss y Max
Reger, hasta el colorido impresionista, e inclu-
S0 se acerco a la corriente expresionista, para
volver a investigar las tradiciones folcloricas
en busca de la autenticidad.

lannis Xenakis (1922) es uno de los mas bri-
llantes musicos griegos de la historia. Fue
discipulo de Honeger, Milhaud y Messiaen;
simultaneo los estudios musicales con la
arquitectura, lo que le permiti¢ adelantar
(gracias a los conocimientos matematicos
adquiridos) sin mucha dificultad por los sen-
deros de la musica serial, la electronica y la
concreta, hasta la estocastica, forma de
entender el universo sonoro, de la que es el
iniciador y el principal defensor.

Krysztof Penderecki (1933) es un composi-
tor polaco que, una vez completada su for-

macion musical en Cracovia, fue nombrado
director del conservatorio del que habia sido
alumno. Su asistencia a los cursos de vera-
no en Darmstadt fue providencial para él,
dado que le permitio contactar con los movi-
mientos vanguardistas que alli se exponian.
De Penderecki podemos decir que es un gran
investigador en constante movimiento, lo
que le induce a una incesante busqueda,
especialmente centrada en el estudio de la
estructura timbrica de los sonidos, exigen-
cia expresiva connatural a su temperamen-
to artistico.

En Estados Unidos se encuentran, como pre-
cursores de la vanguardia musical:

e Charles Ives.

e Edgar Varese.

» George Antheil.

El maximo exponente de la nueva america-
na es John Cage, compositor que goza de
gran prestigio por sus constantes innovacio-
nes en el lenguaje musical.

No podemos olvidar la contribucién del che-
co Alois Haba (1893-1972) a la formacion
del lenguaje musical moderno, especialmen-
te por la obertura hacia el microtonalismo;
para ello utiliza intervalos mas pequenos que
los habituales: tercios, cuartos, quintos, sec-
tos de tono; formula, ademas, una notacion
claray precisa. Obras suyas son, entre otras:
diez fantasias (en cuartos de tono); Venga a
nosotros tu reino (opera en sextos de tono).

Habiamos dejado a nuestro inmerso en las
raices nacionalistas. De nuevo tomamos el
pulso a nuestros compatriotas y observamos
que evolucionaron de la forma siguiente:
» Bajo la demolicion de generacién del 27
surgié un grupo de jovenes compositores,
quienes siguieron el camino iniciado por
Manuel de Falla, y asimilaron también las nue-
vas corrientes europeas, para incorporarlas
a su musica.

o La Guerra Civil espanola disolvié este gru-
po, y dejé a medias la renovacion de la musi-
ca espafnola que como tal grupo podian haber
realizado.

Ernesto Halffter (1905-1989) fue alumno
de Manuel de Falla. En 1982 le fue conce-
dido, junto con Eduardo del Pueyo, el Pre-
mio Nacional de MUsica. Tras su espectacu-
lar triunfo con Sinfonietta (1925) continud
su labor compositiva con obras como Sona-
tina y Concierto para clave (1985). Este dis-
cipulo de Falla pone de manifiesto su influen-
cia en sus obras la Sinfonia Sonatina y Rap-
sodia portuguesa.
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Rodolfo Halfter (1200), hermano de Ernesto,
siguid una linea similar hasta su marcha a Méxi-
co, donde realizé una destacadisima labor
artistica. También consiguio el Premio Nacio-
nal de MUsica, en 1985, junto con el musico-
logo Rafael Querol. Compone Sonatas del Esco-
rial, Concierto para violin y orquesta y Diferen-
cias; en esta Ultima, hay adin una raiz muy fuer-
te de Nacionalismo. Entre sus obras citamos:
Secuencias; Concierto para violin y orques-
ta (1942); Diferencias (1970) y Tientos (1974).
Roberto Gerthard (18926-1970) fue el com-
positor mas sobresaliente y con mas proyec-
cién a escala internacional. A pesar de su lar-
ga estancia en Inglaterra, se le considera
como el iniciador de la nueva musica espa-
Aola. Obras suyas son: La dued (6pera); Quin-
teto de viento; cuatro sinfonias, varios ballets.
Discipulo de Schénberg, introduce en Cata-
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luAa el Dodecafonismo, técnica muy segui-
da en esta region hasta nuestros dias. Su
obra Quinteto de Viento es uno de los prime-
ros intentos dodecafdnicos; siguen después
otras importantes, como / Hai-ku. A partir de
1939, se exilia en Inglaterra; alli produce Con-
cierto para piano (1951), La Peste (1964), Con-
cierto para orquesta (1965), Leo (1969), etc.

Finalmente, hay que citar ciertos musicos que
marcan el transito a la Generacién del 51,
como son los cantantes Joaquin Homs y Xavier
Montsalvage; sus obras méas sefieras son:
Canciones negras o Cuarteto indiano.

En lugar destacado estad Joaquin Rodrigo,
que manifiesta una influencia del Naciona-
lismo muy clara. Usa la forma de concierto
en sus obras: Concierto Galante, Concierto
Heroico, Concierto de Estio... El Concierto
de Aranjuez (1938) es la mas famosa. Tiene
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el mérito de componer un lenguaje muy bien
asimilado por las generaciones que partici-
pan en la guerra y que buscan, ante todo,
una musica alegre y divertida.

Fernando Remacha (1898), quien en 1981
consiguiod el Premio Nacional de Mdusica jun-
to con Andrés Segovia. Fue alumno de Con-
rado del Campo y de Malipiero. Tras su nom-
bramiento en 1957 como director del Con-
servatorio Pablo Sarasate, de Pamplona, ini-
ci6 una elogiadisima labor docente. Su musi-
ca podemos apreciarlas en: Cuarteto con pia-
no; Jesuscristo en la cruz (cantata); siete can-
ciones vascas...

Podriamos citar también a Roman Alis.

10. La Generacion Puente

Algunos autores de la Generacion del 27
pasaron totalmente inadvertidos después del
ano 1939, mientras que otros, como por
ejemplo Xavier Montsalvatge y Joaquin
Homs, con sus composiciones y su excelen-
te labor divulgativa, hicieron de puente has-
ta la llegada a posiciones de vanguardia de
un grupo de musicos mas jovenes que se les
suele agrupar (aunque muchos matizan bas-
tante su posicién dentro del grupo) bajo la
denominacion de generacion del 51.
Xavier Montsalvatge (1912) fue, junto con
Joaquin Homs (1906), uno de los encarga-
dos de mantener encendida la llama de la
esperanza en la musica espafnola, que pasé
por momentos bastantes delicados en el
segundo cuarto de siglo. Tiene numerosos
galardones y premios en su haber, entre los
que destacaremos el otorgado por la Fun-
dacion March en 1981, y el Premio Nacio-
nal de Musica, obtenido conjuntamente con
Alicia Larrocha (genial intérprete para la musi-
ca de piano, especialmente la espanola). De
su repertorio citamos: Calidoscopio (1955);
Metamorfosis de concierto; Cuadrivio para tres
Stradivarius (1984).

Joaquin Homs (1906) fue discipulo de Ger-
hard. Su obra, de un caracter intimo y muy
personal, se desarrolla bajo las directrices de
la atonalidad y el dodecafonismo. Entre ellas
recordamos: siete cuartetos; Impromptus; Can-
tos de la creacion....

I -
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[Maria Isabel Navarro Rodriguez - 48.453.824-T]
Las TIC estan cambiando la forma de ense-
Aar asi como la forma de aprender por ello
se hace necesario que el maestro este cons-
tantemente actualizado respecto al uso de
este tipo de tecnologias donde deberé incor-
porar nuevas estrategias de comunicacién y
asumir su funcién de facilitador del apren-
dizaje de alumnos que en muchos casos
manejan con facilidad estas herramientas
recordemos pues que esta nueva genera-
cion es denominada la generacion de los nati-
vos digitales pues ya poseen un cumulo
de informacion tecnoldgica que el maestro
deberd saber guiarla y orientarla.

En este articulo nos centraremos en la “gami-
ficacion”, que consiste basicamente en apli-
car la filosofia del juego a un ambito que no
esta directamente relacionado con los juegos.
Esta aplica técnicas de Psicologia y Educacion
para fomentar de una forma positiva el apren-
dizaje del usuario, en este caso de nuestros
alumnos. A nosotros, profesores de Religion
Catdlica, la gamificacion puede ayudarnos a
hacer nuestras clases mas motivadoras.

Fundamentacion de la gamificacion en el
aula

Lo que busca la gamificacion, en definitiva,
es lograr un cambio en la actitud del alum-
no sin la necesidad de usar la coercién o el
engafo (amenazas, puntos negativos, casti-
gos, etcétera) utilizando para ello elementos
de juego que llamen la atencion al usuario.
Mediante los juegos se puede conseguir el
cambio que tanto ansiamos los “profes de
Reli” en nuestras aulas.

Hay muchos beneficios derivados de introdu-
cir la gamificacién en el aula, especialmente
los relacionados con (Gallego y Pablos, 2013):
-El compromiso: basicamente, hace que los
alumnos estén mas interesados en lo que
estan aprendiendo.

-La flexibilidad: permite a los alumnos des-
arrollar una mayor flexibilidad mental y habi-
lidades de resolucion de problemas.

-La competicion: los juegos vy los elementos
del aprendizaje basado en el juego estan inti-
mamente relacionados con el deseo natural
del ser humano para la competencia, que, en
este caso, permite a los alumnos aprender
de sus errores y no ser penalizados por ellos.
-La colaboracién: en un mundo hiperconec-
tado, como es el del siglo XXI, los alumnos
deben ser capaces tanto de colaborar con
los demés companeros de forma local, asi
como a través de Internet.

En la clase de Religion, nos puede servir para
lograr estos objetivos (Gonzélez y Mora, 2015):
-Estudiar e identificar las tendencias humanas.
-Atraer y retener a los alumnos fieles a nues-
tras clases de Religion.

Las nuevas tecnologias
en la clase de Religion

-Minimizar los tiempos de motivacién y
comienzo a la hora de llevar adelante las cla-
ses de Religion.

Los mejores recursos para gamificar tu aula
No podemos perder de vista que las TIC
estan revolucionando el mundo de la edu-
cacion y por tanto, se estan redefiniendo
muchos procesos en nuestro modo de dar
clase para adaptarlos a las nuevas posibili-
dades tecnolégicas vy a Internet por excelen-
cia (Gonzélez y Mora, 2015). En esta linea
de las muchas opciones que podemos encon-
trar os ofrecemos algunas de ellas que son
sencillas de utilizar y que requieren poca
infraestructura, ademas todas estas aplica-
ciones son gratuitas.

e Kahoot!- Pone el acento en repasar con-
tenidos mediante juego. Basicamente es una
herramienta de preguntas y respuestas rapi-
das que el profesor prepara con antelacion
(también pueden prepararlas los alumnos en
clase y enviarlas al profesor para que las meta
en su cuenta), se proyecta la pregunta y se
pide a los alumnos que, con dispositivos
moviles, (tablets o moviles), se pongan de
acuerdo sobre la respuesta correcta y la pul-
sen. Automaticamente se ve la respuesta
correcta y las de los alumnos.

o ClassDojo.- Esta herramienta pone el acen-
to en regular el comportamiento de los alum-
nos. Se trata de una version tecnoldgica del
sistema de positivos y negativos. El profe-
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sor mediante la aplicacion de escritorio pro-
yectada y su mévil controla el comporta-
miento, mide tiempos, da premios y resta a
los alumnos. Es recomendable convertir los
“puntos Dojo” en algo real: puntos, bonifi-
caciones como ser el secretario del profe por
un difa, saltarse una pregunta del examen...
Son elementos interesantes que motivan
mucho a los alumnos. Pueden mandarse
informes en directo a los padres y a los alum-
nos. Se crea comunidad.

o Plickers.- Esta herramienta pone el acen-
to en evaluar aprendizajes de los alumnos
de un modo ludico. Cada alumno dispone de
un “cédigo QR impreso a gran tamano” aso-
ciado con su nombre que el profesor ha cre-
ado en la version de escritorio (en ella se
pueden descargar los cédigos para los alum-
nos todo de forma gratuita). Se proyectan
preguntas y los alumnos colocan la ficha con
la posicion adecuada con lo que creen que
es la respuesta correcta. El profesor hace un
barrido con su movil desde la aplicaciéon para
movil (gratuita) e instantdneamente apare-
cen las respuestas correctas. Al igual que con
Kahoot! es interesante poder crear las pre-
guntas con los alumnos, para trabajar la meta-
cognicion de un tema y saber qué han apren-
dido. (Esta App estaria recomendada espe-
cialmente para alumnos que cursan el final
de la etapa de Educacién Primaria, concre-
tamente para sexto).

e La Biblia para nifos.- La App de la Biblia



para ninos de Churchtv es muy recomen-
dable para la etapa de Primaria. Las historias
de la Biblia se presentan como un cuento
interactivo, que incluye ilustraciones muy
bonitas y con muchos efectos. Ademéas inclu-
ye actividades especiales y desafios para ayu-
dar a que los nifos recuerden lo que apren-
den. Esta disponible el Antiguo y el Nuevo
Testamento.

o jHola Jests! Rezar con niios.- Esta App esta
pensada para ayudar a rezar a los nifos. Se
nota que esta hecha con mucho carino y van
actualizandola constantemente. Es de mucha
utilidad para padres, profesores y educado-
res que deseen hacer un rato de oracién con
niflos y ninas a través de dibujos y textos muy
sencillos. Incluye informacién sobre las vidas
de Santos, Cuentos, Parabolas en dibujos,
Pardbolas cantadas, Oraciones para nifos,
galerfas con dibujos y mucho més.

e You Tube Kids.- Es una aplicaciéon muy
intuitiva y facil de usar. Ha sido disefiada para
que los niflos puedan buscar videos de
una forma segura, evitando que aparezcan
contenidos no apropiados.

En conclusién, las TIC o Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion en el ambito
educativo, y en la clase de Religién, tienen un
impacto significativo en el desarrollo del apren-
dizaje de los alumnos y en el fortalecimiento
de sus competencias para la vida y el trabajo
que favoreceran su insercion en la sociedad
y debido a la era digital que estamos vivien-
do se convierte en algo indispensable para el
fortalecimiento de cualquier aspecto curricu-
lar en un recinto escolar, y a nosotros, como
docentes, nos dan la oportunidad de ir des-
arrollando nuestra creatividad que nos per-
mita innovar en nuestra practica docente pro-
moviendo en todo momento el aprendizaje
significativo, activo v flexible.
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[José Antonio Ortega Estrada - 48.402.687-S]

Composicion y renovacion:

El Consejo Escolar del colegio estd compues-
to por:

a) El Director del centro, que seré su presi-
dente.

b) El Jefe de Estudios.

¢) Cinco maestros elegidos por el claustro.

d) Cinco representantes de las madres y
padres de alumnos.

e) Un representante de personal de Admi-
nistracion y Servicios.

f) Un Concejal o representante del ayunta-
miento.

g) El Secretario, que actuard como secreta-
rio del Consejo, con voz pero sin voto.

Los sectores ¢, d y e tienen una duracion en
el cargo de cuatro afos y se renuevan por
mitades en noviembre-diciembre de los afos
naturales pares.

Convocatorias:

Corresponde al presidente la facultad de con-
vocar las sesiones ordinarias y extraordina-
rias. Ademas, el Consejo Escolar se reunira
siempre que lo convoque su presidente o lo
solicite al menos un tercio de sus miembros.
La convocatoria, que se hard con una ante-
laciéon minima de una semana, indicara el
lugar, la fecha vy la hora de la reunién, asi
como los puntos del orden del dia a tratar.
Cada vez que se constituya el Consejo Esco-
lar, tras su renovacion periodica, se acorda-
ra el dia y hora mas adecuado para convo-
car las reuniones ordinarias de este érgano,
procurando cumplir con dicho acuerdo, siem-
pre que otras circunstancias de importancia
no lo impidan.

Adopcion de acuerdos y decisiones:

Los acuerdos, salvo en aquellos asuntos en
los que por norma legal expresamente se
indique otra cosa, serdn adoptados por la
mayoria simple de votos de los asistentes.
En caso de empate, sera el Presidente quien
adopte la decision.

Comisiones:

En nuestro Consejo Escolar, se constituyen
las siguientes comisiones. Sus miembros se
eligen en reunion ordinaria de este 6rgano y
son renovados, del mismo modo, tras su cese,
al término de su cargo como miembros del
Consejo Escolar o por renuncia motivada.
o Comision de Convivencia: Compuesta por
el Director, el Jefe de Estudios, un maestro
y un padre del consejo escolar, tiene como
objetivos velar por la convivencia en el cen-
tro, actuar en los casos de conflictos de con-
vivencia e informar al Consejo Escolar.

Las pautas de actuacion de la Comisién de
Convivencia son las siguientes:

La Comisién de Convivencia esta integrada

Los érganos de gobierno y
coordinacion docente

por el director, el jefe de estudios, un maes-
tro del Consejo Escolar y un padre del C.E.
Maestro y padre se renuevan cuando cesan
en su funcion de representante en el C.E.
La comisién se reline al comienzo de curso
para establecer el Plan Anual de Conviven-
cia del que da cuenta al Consejo Escolar en
su reunion en el primer trimestre, a final de
curso para elaborar un informe anual sobre
la convivencia del que también se informa
al C. E. Asimismo, El Director podra reque-
rir la intervencion de la Comision de convi-
vencia del Consejo Escolar para que emita
su opinion en lo relativo a la prevencion vy
resolucion de conflictos.

Por otro lado, la Comision podra recurrir a
otros miembros o profesionales especializa-
dos en la atencién educativa, como, entre
otros, los departamentos de orientacion y
los equipos psicopedagogicos, cuando la
naturaleza de la actuacion emprendida asi lo
requiera.

e Comision Permanente: Compuesta por el E.
Directora, un maestro y un padre del con-
sejo escolar, tiene como objetivo aprobar,
por delegacion del resto de miembros del
consejo escolar, asuntos concretos y urgen-
tes e informar al Consejo Escolar.

Composicion:

Estd compuesto por todos los maestros y
maestras que imparten docencia en nuestro
centro.

Convocatorias:

Corresponde al presidente la facultad de
convocar las sesiones ordinarias y extraor-
dinarias. Ademas, el Claustro se reunira siem-
pre que lo convoque su presidente o lo soli-
cite al menos un tercio de sus miembros.
LLa convocatoria, que se hara con una antela-
cién minima de cuarenta y ocho horas, indica-
ra el lugar, la fecha y la hora de la reunién, asi
como los puntos del orden del dia a tratar.
Al comienzo de cada curso escolar, se acor-
dard el dia y hora méas adecuado para con-
vocar las reuniones ordinarias de este érga-
no, procurando cumplir con dicho acuerdo,
siempre que otras circunstancias de impor-
tancia no lo impidan.

Adopcion de acuerdos y decisiones:

Los acuerdos, salvo en aquellos asuntos en
los que por norma legal expresamente se
indique otra cosa, serdn adoptados por la
mayoria simple de votos de los asistentes.
En caso de empate, seré el Presidente quien
adopte la decision.

El equipo directivo, érgano ejecutivo de
gobierno del centro, estd integrado por el
director, la jefa de estudios vy el secretario.
El equipo directivo trabajarad de forma coor-
dinada en el desempeno de sus funciones,
conforme a las instrucciones del director y
las funciones especificas legalmente esta-
blecidas. Se establecerd una hora semanal
de coordinacién del equipo directivo.

El director, previa comunicacion al Claustro
de profesores y al Consejo Escolar, formu-
lard propuesta de nombramiento y cese a la
Administracién educativa de los cargos de
jefe de estudios vy secretario de entre los pro-
fesores con destino en dicho centro.
Todos los miembros del equipo directivo
cesaran en sus funciones al término de su
mandato o cuando se produzca el cese del
director.

En el capitulo Il del Real Decreto 82/1996
de 26 de enero, por el que se aprueba el
reglamento organico de las escuelas de Edu-
cacion Infantil y de los colegios de Educa-
cion Primaria, se regula su composicién y
funcionamiento (articulo 39), designacion
competencias y cese de coordinadores de
ciclo (articulos 40, 41 y 42).

Dicha legislacion ha quedado derogada el
curso 2014/15 en Educacion Primaria con
la implantacion de la LOMCE vy la elimina-
cion de los ciclos en esta etapa. En su lugar
aparecen dos tramos, 1° tramo de 1°a 3°y
2° tramo de 4° a 6° que se reline con la
periodicidad que estime cada centro. En
nuestro caso, hemos acordado realizar dos
reuniones mensuales: una de tramo vy otra
de curso (nivel).

La C.C.P., cuya composicion y competencias
son las que establece el Titulo IlI, Capitulo
1, del Reglamento Organico de las Escuelas
de Ed. Infantil y de los Centros de Ed. Pri-
maria. A sus funciones se afade la de elevar
sugerencias al Director/a para incluir en el
orden del dia de los Claustros. La constitu-
ye en nuestro Centro, todo el Claustro.

a) Tutores.- En el capitulo IV del Real Decre-
to 82/1996 de 26 de enero se regula la tuto-
ria y designacion de tutores (articulo 45) vy
las funciones del tutor (articulo 46).



En el articulo 12 de la Orden de 20 de no-
viembre de 2014, por la que se regula para
la Comunidad Auténoma la Organizacion y
Evaluacion en la Educacién Primaria, se intro-
ducen algunas novedades.

b) Equipo de Atencion a la Diversidad.- Integra-
do por la Jefa de Estudios, el representante
del E.O.E.P. y la maestra especialista de Peda-
gogia Terapéutica, no contamos con especia-

lista de Audicion y Lenguaje. Su funcion fun-
damental es la coordinacion de las actuacio-
nes a realizar con los alumnos con necesida-
des especificas de apoyo educativo. Se reu-
ne con periodicidad quincenal o mensual.

En nuestro centro existen o pueden existir
los siguientes responsables: responsable de
Medios Informaticos; responsable de Ia
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Biblioteca; representante del centro en el
CPR; cooordinador de Prevencion de RR.LL;
responsable de medios audiovisuales y web.;
coordinador del Programa de Educacion para
la Salud, asi como otros coordinadores y
responsables (seglin necesidades y/o nue-
vas normativas legales: coordinadores de
proyectos de formacion, programas especi-
ficos, etcétera).
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[Rosa Maria Gonzalez Sillero - 25.340.307-B]
Introduccién

Una de las principales caracteristicas de nues-
tro tiempo es que todas las cosas pasan muy
deprisa. Lo que nos anunciaban que tendria
lugar en el futuro, no te das cuenta y ya es
una realidad en el presente. Pero no siem-
pre nosotros nos preparamos mental, con-
vivencial, estructuralmente a la misma velo-
cidad vy, entonces, los acontecimientos nos
sobrepasan. Hasta hace soélo algunos anos,
las culturas se ubicaban en diferentes espa-
cios geograficos. Las estudiabamos en la
escuela, en los diversos documentales de
televisién o en revistas especializadas. Nos
podian parecer mas o menos interesantes,
pero casi siempre nos despertaban mucha
curiosidad. Pero actualmente, en espacios
geograficos muy estrechos, por ejemplo una
ciudad, una comarca, etc., conviven culturas
diferentes. Esto ha hecho que muchas cosas
hayan cambiado; entre ellas, que las cultu-
ras ya no sean solo un motivo de estudio o
de investigacion, sino sobre todo, un moti-
vo de convivencia.

A pesar de que hace tiempo que intufamos
que esto sucederia, parece como si este feno-
meno de la interculturalidad haya sorpren-
dido a la mayoria de los ciudadanos. Hasta
hace pocos afos, para acercarnos a otras
culturas, etnias o religiones, teniamos que
salir a encontrarlas, viajar, desplazarnos al
lugar de origen. Era mas una opcién que una
necesidad. Hoy en dia, acercarse a otras cul-
turas y religiones, a otras cosmovisiones, ya
no es algo opcional, sino vital e imprescindi-
ble para una convivencia social pacifica. Aho-
ra, pues, urge que entre todos encontremos
unos fundamentos sélidos vy lo méas univer-
sales posibles para la interculturalidad que
vivimos, base necesaria para una conviven-
cia pacifica y enriquecedora.

La interculturalidad se inicia en la fraterni-
dad existencial y culmina en la alegria del
encuentro. No se trata de aceptar con un
cierto fatalismo el hecho de tener que con-
vivir con personas de otras culturas, sino que
el anuncio de esta convivencia debe llegar a
ser fuente de alegria. Y esta alegria es la que
nos motiva a trabajar para que la conviven-
cia entre culturas sea lo méas beneficiosa posi-
ble para toda la sociedad. Lo contrario a esta
perspectiva conduce a una sociedad a la
defensiva, que busca soluciones basandose
en el miedo, es decir, en el criterio de la fuer-
za o del dominio. Alcanzamos asi una falsa
convivencia; cada uno vive al lado del otro,
pero se han creado nuevas fronteras: una
calle, un barrio o una zona. Este tipo de socie-
dad no genera paz. No podemos olvidar que
la paz global se fundamenta en la fiesta de
los pueblos.

Si no somos capaces de cimentar la intercul-
turalidad en substratos reales y soélidos, la
convivencia multicultural se convierte en
fuente de sufrimiento y de conflicto. Si no
trabajamos a fondo aspectos como una fra-
ternidad real entre las personas, sean de don-
de sean o vengan de donde vengan, pasara
como en aquellos terrenos llenos de minas
antipersona: caminaremos confiadamente vy,
de golpe, sin saber coémo... una explosioén.
No podiamos ver lo que estaba enterrado en
el fondo. Parecera que sabemos convivir, pero
de golpe unos resentimientos que tenfamos
enterrados brotardn hacia el exterior gene-
rando una explosion de violencia. Es tarea de
todos, y también nuestra, saber descubrir qué
esta enterrado en el fondo de nuestros cora-
zones, cudl es el humus sobre el que esta cre-
ciendo nuestra sociedad y erradicar los posi-
bles motivos de separacién y desconfianza.

La interculturalidad

El concepto de interculturalidad nos remite a
laidea de diversidad cultural, al reconocimien-
to de que vivimos en sociedades cada vez mas
complejas donde es necesario posibilitar el
encuentro entre culturas. Ahora bien, el dis-
curso de la interculturalidad no puede cons-
truirse desconectado del contexto social e
ideoldgico dela propia diversidad cultural,
desligado del anélisis de como se producen
las relaciones entre distintos grupos sociales
y culturales u ocultando las estructuras
politicas y econdmicas que las condicionan.
La interculturalidad requiere andlisis riguro-
s0s que favorezcan la compresion de los con-
flictos que necesariamente surgen en este
contexto (riesgo de asimilacién, de pérdida
de identidad cultural, de marginacion social...)
y que aporten elementos para definir politi-
cas criticas capaces de enfrentar lo que cons-
tituyen los auténticos obstaculos en este
camino: la injusticia y la desigualdad.

¢:Qué entender por interculturalidad?
Seguramente, en varias ocasiones habras lei-
do u oido frases como: “es importante des-
arrollar una educacion intercultural” o “el
Programa asume un enfoque intercultural”
hay que motivar el respeto a la diversidad
cultural” etc. y te habras preguntado por qué
tipo de realidad estamos apostando. La cla-
rificacion de conceptos como Cultura e Inter-
culturalidad nos ayudara a precisar las impli-
cancias concretas de esta opcién en nues-
tra practica educativa.

La interculturalidad
requiere analisis
rigurosos que ayuden
a la compresion de los
conflictos que surgen
en la sociedad actual

Algunos reclaman por la vaguedad con que
se suele utilizar el término cultura y su deri-
vado intercultural; pero ni bien se intenta
una definicion se descubre la complejidad
que encierra el concepto vy, por tanto, la difi-
cultad que representa definirlo. Ante este
escollo, muchas veces se renuncia al esfuer-
70 de precisar nuevas expresiones.

En realidad, si bien es cierto que el tema es
muy complejo vy que la definicion de cultura
conlleva toda una perspectiva tedrica, en el
marco de un discurso orientado a elaborar
una propuesta educativa, es indispensable y
de hecho no es tan dificil como se piensa pro-
poner una definicion operativa de cultura y
de interculturalidad. Asf, por cultura pode-
mos entender los modos de vivir o los modos
de ser compartidos por seres humanos.

La cultura y el lenguaje articulado son pro-
pios de los humanos; es lo que diferencia
especificamente a nuestra especie de todas
las demas. Los humanos tenemos la capaci-
dad de ir amoldando vy transformando no
s6lo la naturaleza, sino nuestras propias rela-
ciones con el mundo y nuestra propia for-
ma de vivir. A través de nuestra historia,
hemos ido creando y modificando nuestra
relacion con el mundo en un proceso acu-
mulativo y evolutivo hecho posible porque
lo que creamos y aprendemos lo transmiti-
mos también a nuestra descendencia sin
necesidad de modificaciéon genética. Para
ello, hemos inventado y seguimos renovan-
do constantemente sistemas simbdlicos com-
plejos, que son muy variados en el mundo
entero. Tienen también un importante gra-
do de arbitrariedad; ante cualquier reto nue-
VO que se nos plantea, los humanos siempre
tenemos varias y a menudo muchas alterna-
tivas y posibilidades de creacién. Las res-
puestas a las necesidades y la propia cons-
truccion de nuevas necesidades son asi un
producto de nuestra historia. Hoy en dia



reconocemos que la facultad de creacién de
sistemas simbdlicos no es exclusivamente
humana lo que nos abre una importante pers-
pectiva ecoldgica, pero nos hace ver tam-
bién con mayor claridad la importancia deci-
siva que tiene esa facultad para la especie
humana a diferencia de todas las demas.
Por ello seguimos hablando de cultura como
el modo propio del ser humano de relacio-
narse con el mundo.

La relacién con el mundo implica la relacion
con la naturaleza, con los demés, consigo
mismo, con la trascendencia; nos relaciona-
mos con el mundo con formas de mirar; de
sentir, de expresarnos, de actuar, de evaluar.
Aungue las expresiones materiales manifies-
tas son parte de la cultura, es importante
entender que, en tanto es vida, una cultura
no se reduce nunca a la suma de todas sus
producciones. Lo central de la cultura no se
ve, se encuentra en el mundo interno de quie-
nes la comparten; son todos los habitos adqui-
ridos y compartidos con los que nos relacio-
namos con el mundo. Por esta razén, pode-
mos afirmar que la cultura, a la vez que se
internaliza individualmente, es un hecho emi-
nentemente social, puesto que es comparti-
day se socializa permanentemente en todas
las interacciones de la sociedad, y en forma
muy particular en estos procesos educativos.
Al asumir esta definicion operativa de cultu-
ra, recordemos que una cultura se gesta al
interior de los diversos grupos a los que los
humanos se unen por diversas afinidades,
sean éstas ideoldgicas, de clase, de credo,
de origen territorial, de origen étnico, de
edad, de sexo, etc. En estos grupos se gene-
ran y comparten modos de ser y hasta un
lenguaje propio que son cultura. La relacion
entre las diversas culturas que coexisten en
cualquier pais es una relacién entre perso-
nas y de ahi deviene su complejidad. Cuan-
to més estratificado socialmente sea el pals,
esa relaciéon tenderd a ser no sélo compleja,
sino conflictiva. Es necesario reconocer y
asumir el conflicto cuando se presente, pues
éste implica contacto con el otro, condicién
béasica para la construcciéon de una identi-
dad, sea personal o cultural, social. Por esta
razon, si pensamos en la gestacion de una
identidad nacional, debemos admitir que el
conflicto entre los ciudadanos de un pals
puede ser el germen de un entendimiento.
El didlogo, por dificil que sea, es mejor que
la incomunicacion. El volver la espalda al otro,
por ser diferente y desigual, conlleva desar-
ticulacion, imposibilidad de entendimiento,
de lograr acuerdos, consensos de compartir
historia. Reconocer relaciones conflictivas
conlleva el deseo incluso oculté o tardio
en manifestarse de solucionar el conflicto.
En la busqueda de soluciones se descubrira

que hay Intereses comunes, hecho que ayu-
da a comprender al otro y a tomar concien-
cia de que yo tanto como el otro tenemos
responsabilidades que cumplir en la gesta-
cién de un proyecto politico, un futuro mejor
para todos. En suma, en las relaciones entre
miembros de culturas diferentes esta presen-
te el conflicto, pero no todo es conflicto.
Ahora bien, de facto es posible calificar la
relacién entre culturas distintas como una
“relacién intercultural”. Sin embargo, cuan-
do escuchamos hablar de una “educacion
intercultural”, es probable que nos cueste un
poco saber exactamente qué significa la
expresion, a qué tipo de educacion se refie-
re. Mas aun, si nos preguntaran qué es inter-
culturalidad como hablantes intuimos que
hay algo mas en ella que una mera relaciéon
entre culturas; el término se refiere a una
nocién cuyo contenido semantico requiere
ser explicitado. La comprension del abstrac-
to interculturalidad nos llevara a emplear el
calificativo intercultural con mayor precision,
buscando que se ajuste a la definicion del
concepto que lo subyace. Esa es nuestra
intencion en los parrafos que siguen: discu-
tir sobre qué entender y qué no entender
por interculturalidad, para precisar luego qué
implica una educacion intercultural.

Por qué no “mestizaje cultural”. La nocién de
“mestizaje cultural” ha tenido cierto éxito en
el Pert al buscar dar cuenta del encuentro
o del choque si se prefiere de las culturas
autdctonas con la de los colonizadores espa-
Aoles. Tal vez el término pueda seguir sien-
do interesante para expresar la voluntad de
quienes, desde tradiciones étnicas vy cultu-
rales diversas, buscan construir un terreno
comun de entendimiento. Sin embargo,
expondremos ahora varias razones que nos
hacen pensar que en la actualidad su uso no
es muy conveniente. El término se deriva de
la simplificacion extrema operada por la gran
division colonial, jerarquizante y excluyente,
entre “indios” y “espanoles”, supuestamen-
te reconciliados en el “mestizaje”. La expre-
sion pasa por alto la gran riqueza de la mul-
tiplicidad cultural. Ademas, confunde en una
sola categoria realidades culturales muy dis-
tintas (por ejemplo, no es igual el “mestizo”
de las antiguas ciudades coloniales que el
“‘indio” que ha adquirido habitos urbanos). Y
finalmente, la nocion de “mestizaje cultural”
aunque construida a base de las categorias
coloniales, tiende a eliminar la relacién de
dominacion propia de la situacion colonial y
heredada de ella. Es decir, tiende a suponer
armonfa entre todos, dejando de lado la des-
igualdad real de condiciones de los grupos
sociales y étnicos en el acceso a los recur-
sos culturales ajenos vy en las posibilidades
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de desarrollo y difusion de los propios.

En términos mas tedricos, se critica también
esta nocion porque -como lo sefalara Fer-
nando Fuenzalida [1992)- trata las culturas
como si fueran entidades corpdéreas con
capacidad de mezclarse de modo similar a
los seres organicos. Para nosotros, en cam-
bio, la cultura no tiene existencia en si mis-
ma, sino que se refiere a actitudes acostum-
bradas y a maneras de ser compartidas
(dimension social) de las personas en con-
creto (dimension individual). Por esta razon,
en el mejor de los casos podria hablarse de
“mestizaje” en un sentido metaférico, pero
es una metafora que, lejos de ayudar a enten-
der la realidad, méas bien conduce a confun-
dirla. Por todo ello, nos parece mas prove-
choso dejar de lado ese término para cen-
trarnos en lo que realmente importa: el estu-
dio de las transformaciones que ocurren en
nosotros y que compartimos con otros al
entrar en contacto permanente con perso-
nasy grupos que suelen expresarse, actuar,
pensar o sentir de modo distinto al que acos-
tumbramos. Lo importante es entender de
qué manera en el contacto cotidiano entre
grupos de origenes historicos distintos, ocu-
rren las transformaciones sociales y cémo
van de la mano con cambios en las mentali-
dades, en los universos simbdlicos, en el ima-
ginario de las personas, en sus maneras de
sentir y percibir el mundo vy, en especial, en
sus maneras de acercarse y enfrentar situa-
ciones nuevas, de relacionarse con datos cul-
turales distintos a los propios.

La diversidad cultural se presenta en espa-
cios definidos donde coexisten grupos huma-
nos con tradiciones culturales diferentes. Por
tal razon, no entenderemos por diversidad
cultural la existencia de influencias lejanas,
como pudieron ser en Europa la adopcién
de los fideos o de los molinos de viento asia-
ticos. En cambio, los contactos frecuentes
entre mercaderes y toda clase de viajeros en
torno al mediterraneo, por la densidad de
estas relaciones, constituyeron espacios
importantes de diversidad cultural que gene-
raron relaciones intensivas entre culturas o
relaciones interculturales de hecho,esto es,
relaciones en las cuales, aunque las perso-
nas no necesariamente lo quieran ni lo bus-
quen, se ven influenciadas de manera impor-
tante por rasgos culturales originados en tra-
diciones diferentes a la propia. En este sen-
tido, el mundo andino se ha caracterizado
siempre por una gran diversidad cultural.

Ahora bien, puede ser, muy variada la acti-
tud frente a la diversidad cultural y a las con-
siguientes relaciones interculturales en las
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que uno se encuentra sumergido de hecho.
Por ejemplo, es posible que ciertas influen-
cias no sean reconocidas e incluso sean
rechazadas. El reconocimiento, desconoci-
miento o rechazo de influencias culturales
depende, naturalmente, del prestigio que
esta socialmente asociado a cada uno de los
ambitos culturales. Pensemos cuanto de
influencia drabe hay en la cultura hispana,
sin que sea generalmente reconocida. Del
mismo modo ;cuanto de influencia andina
habra en la cultura criolla del Perd, aunque
no se la quiera admitir? Es de esperar que
cada persona tienda a reconocer y valorar
dentro de si misma las influencias culturales
de dmbitos que gozan de mayor prestigio.
Este proceso es complejo, no unilineal, y
depende incluso en parte del contexto en el
que se encuentre la persona, aqui La Inter-
culturalidad como principio normativo.
Méas alla de la existencia de hecho de rela-
ciones interculturales, la interculturalidad
puede tomarse como principio normativo.
Entendida de ese modo, la interculturalidad
implica la actitud de asumir positivamente la
situacion de diversidad cultural en la que uno
se encuentra. Se convierte asi en principio
orientador de la vivencia personal en el pla-
no individual y el principio rector de los pro-
cesos sociales en el plano axiolégico social.
El' asumir la interculturalidad como principio
normativo en esos dos aspectos individual y
social constituye un importante reto para un
proyecto educativo moderno en un mundo
en el que la multiplicidad cultural se vuelve
cada vez mas insoslayable e intensa.

En el nivel individual, nos referimos a la acti-
tud de hacer dialogar dentro de uno mismo
y en forma préctica las diversas influencias
culturales a las que podemos estar expues-
tos, a veces contradictorias entre si o por lo
menos no siempre faciles de armonizar. Esto
supone que la persona en situacion de inter-
culturalidad, reconoce conscientemente las
diversas influencias y valora y aquilata todas.
Obviamente, surgen problemas al intentar
procesar las multiples influencias, pero al
hacerlo de modo més consciente, tal vez se
facilita un proceso que se inicia de todos
modos al interior de la persona sin que ésta
se dé cabal cuenta de ello. Este didlogo cons-
ciente puede darse de muchas formas y no
sabemos bien como se produce, aunque es
visible que personas sometidas a influencias
culturales diversas a menudo procesan estas
influencias en formas también similares. Por
ejemplo, en contraposicion a la actitud de
desconocimiento y rechazo de una vertien-
te cultural con poco prestigio, actualmente
ciertas comentes ideolodgicas estan desarro-
llando una actitud similar de rechazo de la
vertiente cultural de mayor prestigio.

La interculturalidad como principio rector
orienta también procesos sociales que inten-
tan construir sobre la base del reconocimien-
to del derecho a la diversidad y en franco
combate contra todas las formas de discri-
minacion y desigualdad social relaciones dia-
|6gicas y equitativas entre los miembros de
universos culturales diferentes. La intercul-
turalidad asi concebida posee caracter des-
iderativo; rige el proceso vy es a la vez un pro-
ceso social no acabado sino mas bien per-
manente, en el cual debe haber una delibe-
rada intencion de relacion dialogica, demo-
cratica entre los miembros de las culturas
involucradas en él'y no Unicamente la coe-
xistencia o contacto inconsciente entre ellos.
Esta serfa la condicion para que el proceso
sea calificado de intercultural” (Zuniga. 1995).
En este sentido, la interculturalidad es fun-
damental para la construccion de una socie-
dad democréatica, puesto que los actores de
las diferentes culturas que por ella se rijan,
convendran en encontrarse, conocerse y
comprenderse con miras a cohesionar un
proyecto politico a largo plazo. En socieda-
des significativamente marcadas por el con-
flicto y las relaciones asimétricas de poder
entre los miembros de sus diferentes cultu-
ras, como es el caso peruano, un principio
como el de la interculturalidad cobra todo
su sentido y se torna imperativo si le desea
una sociedad diferente por ser justa.
El'asumir asf plenamente la interculturalidad
implica confiar en que es posible construir
relaciones mas racionales entre los seres
humanos, respetando sus diferencias. El mun-
do contemporaneo. Cada vez mas interco-
municado, es también un mundo cada vez
mas intercultural como situacion de hecho
en el que, sin embargo, pocas culturas {y en
el limite una sola) disponen de la mayor can-
tidad de recursos para difundir su prestigio
y desarrollarse. Es decir, vivimos en un mun-
do intercultural en el que tiende a imponer-
se una sola voz. La apuesta por la intercul-
turalidad como principio rector se opone
radicalmente a esa tendencia homogenizan-
te, culturalmente empobrecedora. Parte de
constatar las relaciones interculturales de
hecho vy afirma la inviabilidad a largo plazo
de un mundo que no asuma su diversidad
cultural como rigueza y como potencial. Sim-
plemente interesa senalar que existen influen-
cias que, pese a no ser reconocidas, actlan
eficazmente en el comportamiento indivi-
dual o colectivo.

Pensemos, por ejemplo en la influencia de la
lengua materna en la manera de hablar otro
idioma: aunque se la quiera negar, esta
influencia jaméas desaparece por completo.
Esta actitud variada ante influencias cultura-
les, de acuerdo a su prestigio y provenien-

La diversidad cultural
aparece en espacios
definidos donde hay
grupos humanos
con tradiciones
culturales diferentes

cia, esta intimamente ligada al contexto de
mucha desigualdad social en que se da gene-
ralmente el contacto entre personas de cul-
turas diferentes, como es el caso del Peru.
Las influencias culturales mutuas no se pro-
cesan entonces de manera armoniosa y en
un ambiente de respeto mutuo y de didlogo.
Es més bien lo contrario lo que ha venido
dandose a lo largo de la historia. Pero ello no
significa que no hayan existido estas influen-
cias mutuas (o relaciones interculturales de
hecho). Significa, eso si, que para quienes
viven ese proceso, es dificil reconocer y asu-
mir plenamente la riqueza potencial que
representan recursos culturales generados a
través de prolongadas experiencias histori-
cas distintas, y que de pronto se encuentran
reunidas y al alcance. Al mismo tiempo, la
historia de la humanidad vy en especial tam-
bién la del Peru, esta llena de ejemplos de
influencias mutuas que se han producido en
medio de relaciones sociales jerarquizadas y
de procesos de dominacion y explotacion.
Solo por tomar ejemplos materiales muy
obvios, se puede recordar que Europa se sal-
vé de muchas hambrunas gracias a la papa
andina y que la agricultura andina, por su
lado, adaptd con mucho éxito el buey vy el
arado a sus sistemas de produccion.

En medio del conflicto y la injusticia de las
relaciones sociales, siempre hubo quienes
sofaron con convertir las relaciones intercul-
turales existentes de hecho, en un punto de
partida para establecer relaciones sociales mas
justas; la interculturalidad se convierte enton-
ces de una situacién de hecho en un princi-
pio normativo orientador de cambio social.
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El trastorno por déficit de atencién con o sin
hiperactividad se caracteriza por un nivel de
impulsividad muy alto y una atencién no ade-
cuada a la edad del nifio en cuestion. Se tra-
ta de un trastorno muy prevalente en la
actualidad que afecta a numerosos dmbitos
de la vida del nifio y de su familia. Se estima
que entre el 3y 7% de la poblacion infanto-
juvenil la sufre, lo que equivale a uno o dos
nifos por aula.

Una vez diagnosticado el Trastorno por Défi-
cit de Atencion e Hiperactividad por un psi-
cologo especialista infantil, la mayor preo-
cupacion de padres y docentes debe ser res-
ponder a las Necesidades Educativas Espe-
ciales del nifo. La sensibilizacion, la informa-
cion e intervencion aseguran el correcto tra-
tamiento del trastorno. Los nifios con TDAH
experimentan muchas dificultades para con-
centrarse y prestar atencion; se aburren fécil-
mente y no terminan sus actividades correc-
tamente. Esto hace que su rendimiento en
clase sea menor de lo esperado con respec-
to a su capacidad intelectual.

Es muy importante para el nifio con TDAH
que se adapten espacios, itinerarios, activi-
dades, horarios y profesorado especializado
a sus necesidades especificas. Desde la igno-
rancia o el sentimiento de desorientacion es
dificil ayudar al nifo. El tratamiento debe
plantearse desde un enfoque multidiscipli-
nar. Debido al impacto que tiene el trastor-
no sobre las diferentes &reas de la vida del
afectado, es necesario atender e intervenir
sobre los aspectos de salud, cognitivos, con-
ductuales, educativos, afectivos, familiares
y sociales.

Es de vital importancia conocer el problema
para poder comprender e intervenir adecua-
damente. Esto implica asesorar a los padres
en la derivacion del nifio a un especialista
adecuado y comprender las necesidades
especificas del nifio. La colaboracion entre
colegio y familia es fundamental para un tra-
tamiento efectivo. En muchos casos, el nifio
necesitarad una valoracion pedagdgica que
determine sus necesidades académicas, asi
como un plan de intervencion escolar per-
sonalizado. Por otra parte, el profesorado
debe informar a los padres a lo largo de todo
el curso escolar, intercambiando informacion
y experiencias, fomentando la colaboracion
entre la escuela y la familia.

Se encuentra que la consulta de enfermeria
supone un lugar apropiado para llevar el con-
trol del nifio diagnosticado con TDAH para
poder realizar Educacion para la Salud a los
padres y servirles de apoyo ademas. Las fun-
ciones de enfermeria serfan entre otras el
control del tratamiento farmacolégico del
nifo, en el caso de que lo estuviese siguien-
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Trastorno por deficit de
atencion e Hiperactividad
(TDAH). Enfoque"multidisciplinar

do, resolver sus dudas o las de sus padres
acerca de la medicacién, controlar la adhe-
rencia al tratamiento, etc. Ademas enferme-
ria puede solucionar las dudas acerca del
trastorno sufrido por el hijo. El enfermero
colaborara con el psicélogo del centro para
poder dar las pautas claves a seguir por los
padres como por ejemplo:

-Establecer reglas claras: Dar premios o con-
secuencias en base a si se siguen o no dichas
reglas.

-Establecer rutinas para el nifo: Determinar
los horarios para comer, dormir, hacer tareas...
-Motivar al niflo para que termine las activi-
dades ya comenzadas.

-Mostrarle carifio al nifo. No estigmatizarlo.
Ademas el enfermero informara a los padres
acerca de la existencia de asociaciones don-
de pueden recibir apoyo de personas en su

misma situacion. También se contactara con
la escuela para llevar un seguimiento del
paciente.

En conclusion el TDAH es un trastorno que
presenta una prevalencia alta que afecta al
nifo y a su familia en la salud, a nivel esco-
lar, a nivel familiar, etc. Este trastorno requie-
re un enfoque multidisciplinar que incluye
psicoterapia y farmacoterapia. Es de vital
importancia una intervencién en la familia
ya que se debe ensefar el manejo del nifio
con el trastorno por déficit de atencién con
o sin hiperactividad.

Enfermeria puede ejercer un papel funda-
mental mediante el seguimiento y el control
de estos nifios, controlando su medicacion,
su adherencia al tratamiento, realizando edu-
cacioén a los padres y sobre todo ayudando
a resolverles las dudas.
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Does school prepare us for real life?

[Ignacio Navarro-Soto Minguez - 23.296.094-S]
In this article it is going to be discussed
whether school prepares us for real life or
not. Are children ready for life in the
21st century? Personally, | feel that we need
to concentrate on learning process rather
than just asking pupils to acquire knowledge.
Recently has been said that education sys-
tem is not going as fast as the real life. While
our surroundings change everyday, school
is still, in some ways, being using the same
prototypes as it was using more than one
century ago. So it is the moment to start
thinking about it, redirecting to main focus
to the individual students and their capaci-
ties and likes.

I will begin by talking about what | consider
some examples of good practice used in oth-
er cultures and countries like Finland that |
would like to see in Spain. They do not ask
to do so many repeated homework. Instead
of it, they prefer investigation or work in
groups. Also we need to give them activities
in order to develop another types of intelli-
gence such as creativity, imagination, logic,
emotional and intrapersonal intelligence or
problem solving skill. We must try to high-
light their own abilities, while here we do
this once in a blue moon.

This next point is about the material we tend
to use at schools. Recently, has been pro-
moted in several Spanish communities the
investment of a big amount of money in new
technologies for the classroom, such as inter-
active whiteboards or laptops. While | agree
that youngsters need to be able to use these
applications, even more, not only to moti-
vate them, but also to get closer to their real
daily life; I also believe that we should get
back to basics and allow children to create
new ideas with newspapers, toilet rolls or
even team building games with chairs.
Thus, why not to use games in our Foreign
Language class? All children play games, the
ones that they either choose to play them-
selves, or with friends. As this appears to be
a ready-made source of learning as well as
entertainment, we, as teachers, should use
it to our advantage in order to encourage
extra motivation in the students. Children
do not view games as “learning”, and so they
are more willing to participate. In addition to
this, we find that games help the child to pay
more attention to that which is happening -
this in turn can be used as a means of boost-
ing the listening skills.

Furthermore, as teachers, we must ask our-
selves whether we really focus our educa-

tion on positive va-
lues in order to coun-
teract some of the
negative attitudes in
modern society. We
need to empathize
with our pupils kno-
wing their strengths
and weaknesses. In
case we have some
unruly students, we
ought to try to make
a psychological re-
search on them. The
holistic education has
the clue. To make
them act in another
way, we need to reinforce their good habits,
and linking the subject with their hobbies, if
not, we are indirectly encouraging bad man-
ners. Even more, while teaching English, as
we need to raise the awareness about cul-
tural differences.

There is another side to this argument. Of
course, teachers need to be able to meas-
ure the progress of their pupils. However,
to do it just with exams, separated subjects
and making a huge group similar without any
expectation could not be the way. Why are
children still being educated like this? | know
it is easier for teachers to follow books, but
this is a daily little setback to the pupils”
enhancement. If your pupils were your chil-
dren, you would like the best for them, so
dare to attempt it!

Then, how to evaluate? When we are in a
classroom we have to think about how we
are going to go through the various stages
of the initial introduction to an item, the prac-
tice and finally the production of the func-
tion by the students. This will take into
account the type of activities that the stu-
dents will be using, the tactics and the
method of interaction between the students
and the teacher.

Nowadays, as it is stated in the Royal Decree
126/2014, we must pay attention to the
measurable learning standards; specifications
of the evaluation criteria which allow to
define the learning results, and specify what
the student must know, understand and
know how to do, in each area; these stan-
dards must be observable, measurable, and
assessable and must allow the graduation of
the students’ achievements. The standards
must be designed in order to contribute and
facilitate the use of standardized and com-
parable tests. Bearing them in mind, we know

that right now the evaluation process is not
just knowledge exams, but something more
related to the objectives and the real chil-
dren context.

The last think we could not forget is the
teacher’s role. He or she is not only, of
course, an instructor, but also coordinator,
classroom manager, language instructor,
adviser or consultant, (particularly in com-
municative activities), communicator and
motivator. All of this focus into create a pos-
itive ambience in the group and foster to-
lerance, cooperation and good manners, tak-
ing into account pupils and other teachers
and families.

To sum up, a usual student spends between
25 and 30 hours a week at school. Do not
you think it is enough time to get a better
achievement? What is more, making inde-
pendent people with critical thinking and
knowing their own capacities and what they
really like. So we need to be retrained in how
to teach better, which should be a real thrill
as Benjamin Franklin said: “Tell me and | for-
get, teach me and | may remember, involve
me and | learn”.
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[Tamara Blaya Bustamante - 23.293.706-L]
La necesidad de que nuestros alumnos des-
arrollen su capacidad lingtistica en otros idio-
mas ha llevado a las instituciones educativas
de nuestro pais a crear una legislacion que
contemple la inclusion de hasta dos lenguas
extranjeras a partir de la Educacion Primaria.
La primera lengua extranjera (area de carac-
ter obligatorio) elegida por los centros ha sido
generalmente el Inglés, pero es ahora cuan-
do el alemén se abre paso en la ensenanza
espafola. La legislacion actual defiende la
inclusion de una segunda lengua extranjera
que podra empezar a impartirse en 5°y 6°
curso segln propone el Real Decreto
126/2014 de 28 de febrero por el que se
establece el curriculo de Educacion Primaria
y se desarrolla a la LOMCE, Ley Organica
8/2013 de 9 de diciembre para la Mejora de
la Calidad Educativa.

Elinglés y el francés han sido durante muchos
anos las opciones favoritas por padres y alum-
nos a la hora de cursar un idioma diferente al
suyo en los centros en los que estan escola-
rizados los nifos y adolescentes. Pero bien es
cierto que tras la crisis econdmica que ha sufri-
do nuestro pais a partir del afio 2008 surgié
el llamado “efecto Merkel” la canciller pro-
pulsé este efecto hace 4 anos cuando anun-
ci6 que Alemania necesitaria 100000 inge-
nieros en la proxima década, ello unido a que
este pals es la principal potencia econémica
europea donde se generan al dia centenares
de puestos de trabajo que requieren mano de
obra cualificada ha llevado a que los padres
espanoles se planteen seriamente la impor-
tancia de que se oferte en las escuelas este
idioma. Y es que estudiar aleman “da ist ja
cool” (mola). Tanto, que desde 2008 han
aumentado en un 20% los alumnos que deci-
den cursar esta lengua como asignatura en
centros publicos y privados. Siendo Madrid y
Las Islas Canarias las comunidades auténo-
mas con mayor numero de estudiantes de ale-
man en la educacion reglada.

Cada vez son mas los centros que deciden
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ofertar el aleman como asignatura obligato-
ria u opcional, pero Espana no destaca
por tener un gran numero de ciudadanos
bilinglies en este idioma, de hecho en 2012
solo el 2% de los espafnoles hablaba un ale-
man fluido frente al 11% de la media euro-
pea. El bilingliismo es un fendémeno que se
produce cuando dos lenguas son utilizadas
con facilidad y de forma alterna en situacio-
nes sociales parecidas o comparables, por-
que ambas gozan del mismo prestigio social
vy cultural. Aplicado al campo educativo habla-
mos de bilingliismo cuando un centro deci-
de impartir todas o algunas de sus areas en
otro idioma diferente al hablado en el terri-
torio en que se encuentra, apoyado siempre
de la legislacion que rige el sistema educati-
vo de nuestro pais.

El fendmeno del bilingliismo en Espafa se tor-
na como imparable desde hace dos décadas.
Surge a raiz de la necesidad de formar a ciu-
dadanos competentes en la sociedad en que
vivimos, que sepan desenvolverse en diver-
sos idiomas ademés de su “lengua madre”. “Un
idioma te coloca en un pasillo de por vida. Dos
idiomas te abren todas las puertas del reco-
rrido”- Frank Smith.

Pero cabe destacar que en nuestro pais solo
son 11 los colegios que llevan a cabo un sis-
tema de trabajo bilinglie aleman-espanol en
todas sus areas. Se trata de dos instituciones
de caracter privado que se encuentran en las
ciudades de: Barcelona, Gran Canaria, Madrid,
Malaga, San Sebastian, Tenerife, Sevilla 'y
Valencia. Estos centros siguen la normativa
espanola pero si que es cierto que en su ruti-
na diaria estd muy presente la cultura alema-
nay las conmemoraciones de este pais.

A pesar de la creciente demanda de las fami-
lias por el aleman en los centros, no todos los
ninos pueden cursar este idioma, por lo que
cada vez mas los tutores de los mismos optan
por contratar cursos de aleman impartidos
por instituciones educativas privadas en hora-
rio extraescolar. En la Ultima década se han
duplicado los alumnos que cursan estos cur-
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sos, los cuales no suelen estar al alcance de
cualquier bolsillo. Aunque existen otras alter-
nativas econdmicamente asequibles, como las
escuelas oficiales de idiomas que ofertan des-
de hace muchos afos el aleman a todos los
niveles y para todas las edades por una modi-
ca matricula anual.

Por lo anteriormente expuesto podemos lle-
gar a la conclusion de que el aleméan es un
idioma en expansion en nuestro pais y al que
cada vez mas se le presta atencion en el ambi-
to educativo, es una opcién interesante que
se abre paso entre el inglés y el francés, idio-
mas de estudio por excelencia en nuestro pais.
Es nuestra responsabilidad hacer de nuestros
ninos ciudadanos competentes en un nuevo
idioma que en los Ultimos afos se esta con-
virtiendo en uno de los méas importantes a
nivel mundial, hagamos de nuestro pais un
pais de individuos formados y competentes
en una de las lenguas mas punteras de los
ambitos laboral y social.

Es necesario destacar la importancia del domi-
nio del espanol a la hora de sumergir a nues-
tros pequenos en el aprendizaje del aleman
o cualquier otra lengua extranjera ya que si
no domina su lengua madre dificilmente podra
adquirir otra. Espejo (2013) defiende que la
familia tiene un papel fundamental en el éxi-
to de la adquisicion de la lengua extranjera,
este proceso de aprendizaje no es solo res-
ponsabilidad de la escuela sino que los padres
o tutores deben estimular al nino y apoyar el
proceso educativo llevado a cabo por los
docentes creando asi una alianza familia-escue-
la que no dard cabida al fracaso del nifio en
la adquisicion de cualquier idioma.
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La biblioteca escolar: un
lugar privilegiado para

[Manuel José Vazquez Feria - 08.857.538-P]
Ciertamente, no es duda, que la sociedad se
somete a un cambio continuo. Y es en esa
situacion donde la Escuela debe no solo inter-
venir, sino ademas, saber dar respuestas a
unos alumnos que estan sometidos, como
entes de la misma sociedad, a esos cambios
que afectan de manera general a todos los
grupos sociales por igual, pero a cada uno,
con matices distintos.

En un pais como el nuestro, donde las Leyes
de Educacién no llegan a tener raices, pues
no estan exentas de ideologia politica, segiin
el gobierno de turno, ha de destacarse que
siempre ha primado la competencia en lec-
tura, como necesidad basica del ser huma-
no, y con ello el uso de las bibliotecas esco-
lares como recurso habitual. Pero, la expe-
riencia de maestros y profesores las cuales
estan avaladas por varios informes que cada
afo se realizan, verdaderamente, no sé para
qué, si seguimos en la cola, nos dicen que
estamos lejos de lo deseable en una instru-
mental como es la lectura comprensiva.

La sociedad cambia continuamente, como
antes he comentado, pero también es ver-
dad, que el conocimiento es, ha sido vy sera
poder siempre en ella. Por ello, la Escuela
debe presentar lugares privilegiados, y adap-
tados a los cambios constantes a los que esta-
mos sometidos, para que nuestros alumnos
desarrollen la capacidad de leer y el habito
de la lectura. También debe dar respuesta a
que los alumnos aprendan a aprender, y a
prendan a saber mas. No hay que decir, que
aquellos que desarrollen estrategias para obte-
ner conocimiento, para aprender a aprender,
seran los que lleguen a triunfar en la socie-
dad de hoy, y en la sociedad del manana.
Asi pues, se antoja necesario crear lugares de
encuentro entre iguales en nuestros centros,
y uno de ellos, sin duda, es la biblioteca esco-
lar. Lugar que también se vera afectado por
los cambios que la sociedad va ocasionando.
La biblioteca escolar actual debe transfor-
marse en un centro de recursos, ademés de
documentacion, a la vez, que relina, para su
buen funcionamiento, unas condiciones pre-
cisas. Para ello, habria que adoptar medidas
de distintos tipos dentro de un programa de
biblioteca escolar.

Pero nosotros, ;qué entendemos por biblio-
teca escolar? Seguramente, algo como, aque-
lla que persigue como objetivo principal ser

una herramienta imprescindible de apoyo
para el maestro, pero ademas, ayudar en el
proceso de ensefianza/aprendizaje a los
alumnos.

Debe ser un lugar con un amplio abanico de
posibilidades todas ellas enfocadas a la edu-
cacién, con una inmensa tipologia, en cual-
quier tipo de soporte, de material, que debe-
ran estar al alcance tanto de los maestros,
como de los alumnos, como de cualquier per-
sona perteneciente a la comunidad escolar,
y todo ello, para que se permita entre todos
los alumnos una igualdad educativa.

Para que una biblioteca escolar funcione y se
llegue a conseguir un correcto uso de ella,
debe tener personas dedicadas a tal fin que
sean eficientes y cualificadas, con un Unico
compromiso en cuanto a esta labor, el con-
seguir que la biblioteca vy los servicios que en
ella se prestan sean utilizados eficazmente
por la comunidad escolar, antes mencionada.
Aungue, hoy en dia, el responsable o res-
ponsables de la biblioteca escolar es un mero
mediador entre los alumnos y los libros, sf
es cierto, que deberfa reunir ciertas cualida-
des y una serie de requisitos como ademas
de ser docente, ser también especialista en
documentos, archivos... y de este modo, el
encargado de la biblioteca podria abarcar
todas aquellas dificultades que fuesen apa-
reciendo.

A continuacion voy a enumerar las funcio-
nes del responsable de la biblioteca escolar,
para luego, sefialar los objetivos y funciones
de ésta:

a) El bibliotecario debe gestionar los recursos
con los que cuenta la biblioteca del centro.
b) Debe ayudar al alumnado en su proceso
de ensefanza/aprendizaje con recursos.

c) Tener en cuenta tanto las necesidades del
colegio como las condiciones.

d) La documentacioén de la biblioteca la debe
tener almacenada y ordenada.

e) Constantemente, debe trasmitirle al alum-
no que la biblioteca escolar es un servicio de
apoyo al aprendizaje, de entretenimiento...
Presentado el rol del bibliotecario o compa-
Aero encargado de la biblioteca escolar, doy
paso a continuacion, a los objetivos y fun-
ciones que debe tener tal biblioteca, desta-
cando entre ellos:

-Ser respaldo de los objetivos de los distin-
tos proyectos del centro, entre ellos, el pro-
yecto educativo.

el alumno

La biblioteca escolar
debe convertirse en
un centro de recursos
y documentacion que
reuna, para su buen
funcionamiento, unas
condiciones precisas

-Fomentar el habito vy el placer por la lectu-
ra en los alumnos, ademas de inculcarles la
utilizacion del uso de las bibliotecas a lo lar-
go de su vida.

-Ofrecer un abanico de posibilidades en la
realizacion de experiencias de creacion, en
el uso de la informacion, para que asi, adquie-
ran conocimientos, desarrollen la imagina-
cién, comprendan, se entretengan.

-Dar el apoyo necesario a los nifios para que
adquieran y puedan aplicar capacidades que
le permitan usar la informacion, ademas de
evaluar, independientemente de su sopor-
te, pues vivimos actualmente en una socie-
dad, donde el uso del papel se va quedando
obsoleto.

-Dar la oportunidad de acceder a recursos
y posibilidades de cualquier parte del mun-
do, para asf, los alumnos puedan cotejar ide-
as, opiniones y experiencias diferentes.
-Fomentar y promover la lectura, ademas de
suscitar el interés por los recursos y servi-
cios de la biblioteca escolar.

Para finalizar, quiero hacerlo con una frase
de un sabio de las letras como es Jorge Luis
Borges: “Hay quienes no pueden imaginar un
mundo sin pdjaros; hay quienes no pueden ima-
ginar un mundo sin agua; es lo que a mi se refie-
re, soy incapaz de imaginar un mundo sin libros”.
e e e e |
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La Ratita Presumida: una propuesta
de actividades matematicas

[Lorena Oltra Gomez - 48.656.308-S]
Resumen/Abstract

El objetivo de este documento es el de pre-
sentar una propuesta de actividades mate-
maticas partiendo de uno de los recursos
educativos que mas valor tiene en la etapa
de educacion infantil (3-6 afos): el cuento.
Concretamente mediante el cuento de “La
ratita presumida”. El objetivo de esta etapa
educativa tal como senala la legislacion vigen-
te es lograr el desarrollo integral del nifio
atendiendo a todas sus capacidades. Pues
bien, el cuento, es una manera de acercar al
nifo a las habilidades l6gico-matematicas de
manera atractiva, creativa y motivadora; en
las que cobran un papel muy importante el
desarrollo de las capacidades cognitivas,
sociales, afectivas vy lingUisticas.

The purpose of this paper is to present a pro-
posal of mathematical activities starting from
one of the educational resources that have
the most value in the stage of Early Childhood
Education (3-6 years): the story. Specifically
by means of the story of “La Ratita Presumi-
da”. The objective of this educational stage
as indicated by the current legislation is to
achieve the integral development of the child
attending to all their abilities. Well, the story
is a way to bring the child to logical-mathe-
matical skills in an attractive, creative and moti-
vating way; In which the development of cog-
nitive, social, affective and linguistic capaci-
ties plays an important role.

1. Propuesta de actividades a partir del
cuento “La Ratita Presumida”

La siguiente propuesta de actividades va des-
tinada a ninos de Educacion Infantil. Se
estructura en funcion de las fases estable-
cidas por Saa Rojo en su libro “Las matema-
ticas de los cuentos vy las canciones’.

A) El tiempo como sucesion de aconteci-
mientos:

A1) Ordenacion de una coleccion de sucesos.
A2) Comparacion de sucesos.

B) Colecciones:

B1) Clasificacion de una coleccion.

B2) Correspondencias entre dos coleccio-
nes (imagen-nombre).

B3) Subconjuntos de una coleccion.

C) Cantidades continuas:

-Comparacion de longitudes: mas corto que...
D) Exploracion espacial:

-Laberintos.

E) Cantidades discretas:

E1) Evaluacién pre-numérica de cantidades.
E2) Evaluacion numérica de cantidades.
E3) Funcioén ordinal del ndimero.

La descripcion y el anélisis de cada una de
las actividades aqui propuestas, se ha reali-
zado atendiendo al esquema de descripcion
y analisis facilitado en las asignaturas
de Diddctica de las Matemdticas (I-1l) cursa-
das en el de Grado en Educacion Infantil
(2009-2013).

A. Desde la narracién:

Antes de llevar a cabo la propuesta de activi-
dades matematicas, es necesario motivar al
alumnado con el objetivo de que se impliquen
maés activamente en la resolucion de las acti-
vidades que se planteen. Para dicha motiva-
cion, se les dird a los nifos qué cuento se va
a trabajar y se les hard una serie de pregun-
tas que despierten su interés y su curiosidad.
Un ejemplo de preguntas que se les podria
hacer a los nifos serfa: ;qué personajes vemos
en el cuento? (Les mostramos las ilustracio-
nes del cuento) ;Quién serd el o la prota-
gonista? ;Qué le pasaré al protagonista?
A continuacion se cuenta la historia a los
nifos. El narrador, en este caso el profesor,
debera realizar la narracion del cuento de
manera que capte el interés de los alumnos.
Esto se consigue adoptando las voces de los
diferentes animales del cuento, realizando
la entonacion de forma llamativa, gesticulan-
do con la cara y el cuerpo, introduciendo
preguntas que motiven al alumnado a pre-
guntarse qué va a pasar y que fomenten que
no se disperse la atencién del nifio, etcéte-
ra. Se ha de tener en cuenta que sera nece-
sario contar el cuento varias veces para que
los niflos comprendan la historia e interiori-
cen la estructura del cuento.

Al finalizar el relato, se les haré preguntas de
comprension lectora tales como: ;jqué ani-
males aparecen en el cuento?, ;Qué hacen los
animales?, ;A la casita de quién van?, ;Qué les
pregunta la ratita?, ;Qué les contestan los ani-
males?, entre otras.

De esta forma se potencia la comprension
lectoray, ademas, se favorece la expresion
oral del alumnado.

B. Desde la dramatizacion:

Actividad 1: “Caminitos del mundo”

» Descripcién.- Se coloca a los nifios senta-
dos en asamblea, dispuestos en linea con el
objetivo de que todos puedan ver a los com-
paferos que dramatizan la escena del cuen-

to. El material que se utiliza es el siguiente:
-Cuatro cuerdas de colores (dos para cada
camino) colocadas en el suelo del aula.
-Material que permita identificar a los per-
sonajes del cuento: disfraces, elementos
caracteristicos como unas orejas para el burro
0 unos bigotes para el gato, etcétera.

Se les comunica a los nifios que se va a dra-
matizar la escena del cuento en la que los ani-
males salen de su casa y han de escoger el
camino que lleva hasta la casa de la ratita.
Se realizan dos caminos con las cuerdas de
colores. Cada camino seré de un color y ten-
dran longitudes diferentes: un camino sera
muy largo (puede llevar curvas) y el otro
camino serd més corto (puede ser recto).
La profesora escoge a los ninos que repre-
sentaran a cada uno de los personajes del
cuento. Un nifo hara de narrador. La profe-
sora, le dard al nifio la siguiente consigna:
escoge el camino mds largo. Los encargados
de realizar los trayectos vy, por lo tanto, de
resolver la actividad, seran los nifios.

o Andlisis.- EI contenido que se trabaja con
esta actividad son las cantidades continuas
(C) para lo que se ha elaborado una activi-
dad de comparacion de longitudes.

Uno de los procedimientos que el nifio podria
utilizar para resolver la actividad serfa: mirar
los dos caminos, compararlos de forma per-
ceptiva y elegir aquel que sea més largo. Una
vez que el nino ha escogido el camino que
él cree correcto, con el objetivo de favore-
cer que el nifo justifique y argumente la res-
puesta dada, se le preguntara: ;como sabes
que ese es mds largo? ;Qué has hecho para
saberlo? De esta manera se trabaja lo que
Mialaret llamaba conducta del relato.

El término matematico que se trabaja gra-
cias a la realizacion de esta actividad, es mds
largo que.

El trayecto que ha de realizar el nifio, seria
un trayecto simple puesto que comienza en
un extremo de la cuerda vy finaliza en el otro
extremo de la misma. Cuando el animal se
va de la casa de la ratita decepcionado por
su rechazo, tiene que volver a casa. Para ello,
se sigue el mismo procedimiento que antes.
Si se escoge el mismo camino, se trataria de
un trayecto cerrado; si por el contrario, se
escoge un camino diferente o se decide que
el animal no vuelva a casa, se trataria de un
trayecto abierto. Se trataria de una situacién
contextualizada puesto que se le dice al nifio
que los caminos que tiene delante son aque-
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llos por los que los animales tienen que pa-
sar para poder llegar a la casa de la Ratita.
* Observaciones.- para averiguar si el nifo
conserva la diferencia de longitud, se pue-
de modificar la forma del camino de modo
que no se modifique su longitud (disponién-
dolo en zig-zag, anadiéndole mas curvas,
encogiéndolo, estirdndolo). Una vez modifi-
cado el camino se le preguntard al nifo: y
ahora, ;cudl es mds largo?

C. Desde la escenificacion:

Actividad 2: “Pasito a pasito dentro del labe-
rinto”

e Descripcion.- Se coloca a los nifos en
asamblea, en gran grupo. El material nece-
sario para la realizacién de esta actividad es
el siguiente:

-Un mural (o varios) que represente un labe-
rinto.

-Los dibujos de los personajes del cuento.
La profesora presenta la actividad diciéndo-
les a los nifos que los animales del cuento
para poder llegar a la casa de la Ratita, pri-
mero tienen que superar el laberinto.

La profesora escoge a un nifo y le da la si-
guiente consigna: escoge el camino que lleve a
la casa de la Ratita. El nifo debera coger los
dibujos de los animales y, por ensayo-error,
ir probando los posibles caminos del laberin-
to hasta que averigle aquel que verdadera-
mente lleve hasta la casa de la Ratita.

» Analisis.- El contenido que se pretende tra-
bajar con esta actividad es exploracion espa-
cial: laberintos (D). Los caminos del laberinto
estaran delimitados con palillos, pajitas o
cualquier otro material similar con el objeti-
vo de que estos estén mejor delimitados y
el nifio no salte entre ellos. La profesora le
plantea la actividad al nifio de forma oral, por
su parte, él debe realizar el recorrido de for-
ma motriz, utilizando para ello, los dibujos
de los animales, los cuales, son manipulables
y moviles. El nifo situard el dibujo en un
extremo del laberinto, donde esta la casa del
animal en cuestién, y debera llegar al otro
extremo sin saltar entre los caminos. Es un
trayecto simple puesto que tiene un princi-
pio y un final concreto.

Se trata de una situacién contextualizada
puesto que se le ha presentado la actividad
diciéndoles a los nifos que es el camino que
los animales han de superar para poder lle-
gar a casa de la Ratita.

Una dificultad que puede tener el nifio al rea-
lizar la actividad, podria ser que, en ese
momento en el que el nifo esta probando
las diferentes opciones, no fuera conscien-
te de aquellos caminos erréneos que ya ha
escogido, y los volviera a escoger.

D. Desde las viietas:

Actividad 3: “Todo patas arriba”

o Descripcion.- Se coloca a los ninos en la

asamblea, en gran grupo. Para llevar a cabo
esta actividad se utilizaran todas las vifietas
del cuento “La Ratita Presumida”. Estas esta-
rédn colocadas (desordenadas) en el suelo
boca arriba y dispuestas en linea.

La profesora ensena las vinetas a los ninos
y les explica que se le han desordenado y
que hay que ordenarlas. Asi, escoge a un
nino vy le da la siguiente consiga: ponlas en
fila del que va antes al que va después a la casa
de la Ratita.

La profesora plantea la actividad a través del
lenguaje oral. El nifo para resolver la activi-
dad debe recordar mentalmente (con la ayu-
da de las vifietas) el cuento y, manipulativa-
mente, poner en fila todas las vifetas del
cuento colocadas por orden de aparicion.
e Anélisis.- El contenido que se pretende tra-
bajar es el tiempo como sucesion (A), a través
de una actividad de ordenacion de una colec-
cion de sucesos (A1). El material de que dis-
pone el nifo son las vinetas del cuento, las
cuales, son manipulables y maviles, y estan
dispuestas al alcance de la vista y de la mano
del mismo.

Se trataria de una situacion contextualizada
puesto que el nino lo que esta ordenando
son las vifetas del cuento que se esta tra-
bajando en ese momento en el aula.

Una dificultad que podria tener el serfa que
no hubiera interiorizado la secuencia del
cuento v, al no recordarla, se equivocara a
la hora de colocarlas en fila.

Actividad 4: “Contamos con ordinales”

e Descripcion.- Se coloca a todos los nifos
en la asamblea, en gran grupo. Para llevar a
cabo esta actividad se necesitaran los siguien-
tes materiales:

-Tarjetas de los animales del cuento que van
a casa de la Ratita.

-El mural del gusano.

La profesora pega las tarjetas de los anima-
les en el mural del gusano. Lo hara en el
orden en el que aparecen en el relato, es
decir, el burro, el gallo, el perro, el pato, el
gato y el raton sucesivamente. Entonces, eli-
ge a un nino vy le da la siguiente consigna:
ccudl es el quinto animal?

El nifo tiene que contar de forma oral, aten-
diendo a la funcion ordinal del nimero (pri-
mero, segundo, tercero, etcétera) hasta lle-
gar al nimero que la profesora le haya dado
diciendo el animal que ocupa dicha posicion.
 Anélisis.- El contenido que se pretende tra-
bajar con esta actividad es cantidades discre-
tas (E) atendiendo a la funcién ordinal del
numero (E3).

Si, como hemos dicho anteriormente, el
numero elegido es el cinco, el nino debera
empezar a contar hacia delante, desde el pri-
mer hasta el quinto lugar en la serie. En esta,
intervienen un total de seis elementos (los

seis animales del cuento que van a la casa
de la Ratita). El nifno ird contando de uno en
uno cada una de las posiciones de la serie,
y lo hara llevando cuidado de no pasarse de
la quinta posicion, ya que si lo hace dara una
respuesta equivocada. Es una actividad de
célculo ya que, al nifio se le da el conjunto
de elementos de la coleccion y él contando,
tiene que averiguar la posicién que ocupa
uno de ellos.

Las tarjetas de los animales se encuentran
al alcance de la vista del nifio pero no pue-
de acceder a ellas.

Es una actividad en la que la situacién que
se plantea es contextualizada, pues realmen-
te se estd atendiendo a la posicién en la que
el animal aparece en el cuento que se estd
trabajando en el aula.

Una posible dificultad que podria tener el
nino seria que se perdiera al recitar la serie
numérica y no sefalara el animal cuya posi-
cién se le ha indicado.

E. Desde la representacién grafica:
Actividad 5: “Somos ilustradores”.

» Descripcion.- Se coloca a los nifios en sus
respectivas mesas de trabajo autonomo. Para
realizar esta actividad se pondré a disposi-
cion del alumnado papel v 1apiz.

La consigna que les da el profesor es la si-
guiente: anota en el papel la cantidad de ani-
males que aparecen en el cuento. El nifo debe-
ra hacer alusion a sucesos evocados puesto
que no dispone de ningun material que le
permita recordar el conjunto completo de
animales que aparecen en el cuento.

La profesora da la consigna de forma oral y el
nifo lo ha de resolver de forma gréfica. El nifio
lo puede resolver de dos maneras diferentes:
1. Dibujar la coleccién entera de los animales.
2. Dibujar la grafia del nimero total de ele-
mentos de la coleccién de los animales, es
decir, siete.

Las dos formas serfan vélidas puesto que lo
que importa es que plasme la coleccion com-
pleta de los animales. Lo ideal seria que el nifo
dibujara la grafia del nimero siete; pero el
nifo de infantil por lo general, dibujaré los ani-
males del cuento. Para ello, el nifio ha de recor-
dar el cuento mentalmente, es decir, hacien-
do alusion a sucesos evocados, ir dibujando
a los diferentes animales que aparecen en él.
» Andlisis.- El contenido que se pretende tra-
bajar es cantidades discretas (E) mediante
una actividad de evaluacion pre-numeérica
(E1), por la que el nifio debe construir la colec-
cion de los animales del cuento. Dicha colec-
cion es una coleccién evocada puesto que
el nifo no dispone de ninglin material que
le permitiera recordar a cada uno de los per-
sonajes del cuento.

Se trata de una situacién contextualizada da-
do que los nifios no dibujan una coleccién



cualquiera, sino aquella que interviene en el
cuento que se esta trabajando en clase.
Dificultades que puede tener el nifio al rea-
lizar la actividad podrian ser: o que no recor-
dara a todos los animales del cuento o que
al dibujarlos, repitiera alguno.

F. Desde los nombres de los personajes:
Antes de comenzar, cabe mencionar dos
aspectos importantes: en primer lugar, con
las siguientes actividades, no se pretende
hacer apologia de ninglin método de lecto-
escritura en concreto puesto que no es nues-
tro Ambito de estudio. Ademas, las activida-
des que aqui se plantean se podrian traba-
jar desde los diferentes métodos de lecto-
escritura existentes. En segundo lugar, es
interesante destacar que en esta propuesta
de actividades se plasman tres posibles para
trabajar desde los nombres de los persona-
jes, pero en Saé (op. cit., pp. 308-327) se ci-
tan otras muchas actividades referidas al len-
guaje que también podrian ser muy Utiles.
Actividad 6: “Cada oveja con su pareja’.

o Descripcion.- Todos los ninos estan colo-
cados en la asamblea, en gran grupo. Los
materiales disponibles son los siguientes:
-Una bandeja con las imagenes de los per-
sonajes del cuento.

-Una bandeja con los nombres de los per-
sonajes.

La profesora les explica a los nifios que en
una bandeja estan los personajes del cuen-
toy en la otra sus nombres. Entonces, elige
auno vy le da la siguiente consigna: pon cada
animal con su nombre.

El nifo puede resolver la actividad cogien-
do un animal al azar y buscando en la colec-
cién de los nombres de los personajes, aquel
que se corresponda con la imagen del ani-
mal escogido. Por lo que, aunque la profe-
sora le plantea la actividad de forma oral, el
nino debe resolverla manipulativamente.

» Analisis.- El contenido que se pretende tra-
bajar es correspondencia entre dos coleccio-
nes (B2). Las dos colecciones disponibles son
manipulables y moviles y estan al alcance
tanto de la vista como de la mano del nifo. Es
una actividad que se realiza de forma motriz.
Las colecciones se le dan al nifio por sepa-
rado puesto que lo que se pretende es que
sea consciente de que es necesario dos
colecciones para poder establecer una “cone-
xion” entre ellas. Si se le presentara las dos
colecciones mezcladas entre si, el nifio no
podria entender el concepto. Es una situa-
cién contextualizada puesto que une un ani-
mal con su correspondiente nombre, activi-
dad que, por lo general, se suele hacer en el
aula con las fotos de los ninos y sus respec-
tivos nombres.

Una de las mayores dificultades que se pre-
vén para esta actividad, se relacionan con el

nivel del nifo respecto al area del lenguaje.
Si el nifo alin no es capaz de discriminar pala-
bras, esta actividad le podra ayudar a favo-
recer este aspecto, pero su resolucion le
resultara mas dificil.

Actividad 7: “Cifras y letras”.

e Descripcion.- Para el desarrollo de la acti-
vidad matematica, se coloca a los nifios en
asamblea. Para su realizacion se necesitara
el siguiente material:

-Una bandeja que contenga tarjetas con
numeros del 1 al 7, correspondientes a la
cantidad de animales que aparecen en el
cuento.

-Una bandeja que contenga tarjetas con los
nombres de los personajes del mismo.
Dichas bandejas estaran dispuestas en el
suelo delante de la profesora, al alcance del
alumnado. La profesora coge una tarjeta con
un numero, por ejemplo el nimero 4. Elige
a un determinado nino vy le da la siguiente
consigna: busca una palabra que tenga este
numero de letras. La profesora le da la con-
signa de forma oral, ayudandose de un sopor-
te gréfico (la tarjeta con el nlimero) para que
el nino entienda la consigna dada.

El nino, de forma individual, debe buscar entre
todos los nombres, uno que tenga 4 palabras.
Para ello, el nino puede resolver la actividad
siguiendo dos procedimientos diferentes:
1. Contar las letras de cada una de las pala-
bras hasta que encuentre una que esté for-
mada solamente por 4.

2. Hacer una seleccion, es decir, descartar
aquellas palabras que le parezcan demasia-
do largas y contar solamente las restantes.
Si el nino va contando mentalmente las letras,
la resolucién de la actividad sera Unicamen-
te motriz; su por el contrario, cuenta cada
una de las letras de las palabras en voz alta,
la resolucion de la actividad serfa tanto de
forma oral como de forma motriz.
 Anélisis.- El contenido que se pretende tra-
bajar es cantidades discretas (E) mediante una
actividad de evaluacién numérica (E2).

Se trabaja la funcion cardinal del nimero e
intervienen dos conjuntos de elementos: los
nombres de los animales y los nimeros. Las
dos colecciones son moviles y manipulables.
Es una situacion de célculo, pues el nifio lo
que debe hacer es contar las letras de que
se compone el nombre del animal para loca-
lizar aquella palabra que solamente tenga en
su nombre cuatro letras. El nifio contara de
una en una.

Una de las mayores dificultades que puede
tener el nifo, sera que al tener que buscar
entre varias palabras, puede olvidar la can-
tidad de letras que debe contener la pala-
bra. Para solucionar este problema, se le pue-
de dejar a la vista la tarjeta con el nimero
que lo indica.
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o Observaciones.- Antes de comenzar con
la actividad matematica se hace imprescin-
dible trabajar desde el area del lenguaje los
nombres de los personajes: coOmo se escri-
ben, qué silabas vy letras la componen, etc.
Se trabaja fonéticamente la palabra para que
sea posible la discriminacién de la misma
dentro de una coleccién.

Actividad 8: “Formamos palabras”

e Descripcién.- Los ninos se encuentran en
la asamblea, en gran grupo. Para realizar esta
actividad, el alumnado dispondré de las sila-
bas de los nombres de los personajes del
cuento.

Para presentar la actividad la profesora le
dice a sus alumnos que van a formar pala-
brasy le presenta el material disponible para
realizar la actividad. Se escoge a un nifio de
forma aleatoria y se le da la siguiente con-
signa: no tienes que coger todas las silabas.
Solo aquellas que formen la palabra “GATO”.
El nino mirara la coleccion de las silabas y
buscara entre ellas aquellas que formen la
palabra que la profesora le ha dicho.

» Andlisis.- El contenido que se pretende tra-
bajar es subconjuntos de una coleccién (B3).
Con esta actividad, se pretende que el nifo
partiendo del conjunto de todas las silabas
de los personajes del cuento, forme un sub-
conjunto formado por aquellas presentes en
la palabra GATO. La coleccion de los nom-
bres de los personajes, en esta ocasién es
una coleccién evocada, es decir, no esté a
disposicion del alumnado. La coleccién de
las silabas si estara a disposiciéon del alum-
nado puesto que es una coleccién manipu-
lable y movil, es decir, que el nifo podra bus-
car entre ellas para resolver la actividad de
forma correcta.

Una posible dificultad que podria tener el
nifo seria que no supiera reproducir men-
talmente en su cabeza la palabra completa,
y por lo tanto, no identificara las silabas por
la que esta compuesta dicha palabra.

G. Desde la transformacién del cuento:
Permitir al nifio transformar el cuento con el
que se esta trabajando, fomenta su capaci-
dad de creacion, de fantasfa, de imaginacion.
Desde la transformacion del relato, se pue-
de potenciar la creacion de situaciones de
aprendizaje con interés matemético donde
se trabajen el contenido que la profesora
considere oportuno. Favorece ademés que
el nifo reflexione acerca de la estructura del
cuento original, plantedndose los elementos
del cuento que desea cambiar: personajes,
didlogos, trama, temética, etcétera.

A continuacion se plantea una sencilla acti-
vidad que ejemplifica que a través de peque-
Aas variaciones en el relato se pueden tra-
bajar conceptos matematicos; todo ello de
forma natural y motivadora.
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Actividad 9: “iSorpresa!”

e Descripcion.- Se coloca a todos los nifios
en la asamblea, en gran grupo. Para realizar
esta actividad se dispondra del siguiente
material:

-Una caja opaca de cartén en la que dentro
habrén tarjetas con animales diferentes a los
del cuento original. Por ejemplo: una ratita,
un cerdito, un gato, un cocodrilo y un tigre.
Para presentar la actividad la profesora les
dice a los nifios que dentro de la caja estan
los personajes del cuento. De repente, cuan-
do la abre los niflos se dan cuenta de que...
ino son los personajes de siempre! Se les
explica que los animales que van a ver a la
ratita han cambiado, son otros diferentes.
La profesora les hace a los nifios la siguien-
te pregunta: los animales que van a ver a la
Ratita han cambiado, no son los mismos. ; Cudn-
tos van a ver a la Ratita ahora?

El nifio puede resolver la actividad a través
de dos procedimientos diferentes:

1. Contando a los animales (asociando un
ndmero a cada animal).

2. Nombrando a los personajes en lugar de
contarlos.

La respuesta ideal seria que el nifio los con-
tara; pero si realiza el segundo procedimien-
to, tal vez es porque auin no esté preparado
para realizar una actividad numérica de can-
tidades. Aun asi, el nifo estarfa trabajando
la nocion de coleccién, en este caso, de los
nuevos personajes del cuento.

e Andlisis.- El contenido que se pretende tra-
bajar es la evaluacion numérica de cantidades
(E2). El nino debe contar la coleccion de ani-
males dados y decir cuantos elementos la
componen.

Se atiende a la funcién cardinal del nimero
puesto que el orden de aparicion de los per-
sonajes no influye en la cantidad total de ele-
mentos de la coleccion.

Es una actividad de célculo en la que el nifo
debe contar la nueva coleccién de animales.
Se trabaja atendiendo a una situacion con-
textualizada puesto que son los nuevos ani-
males que van a ver a la Ratita.

La coleccion de los animales es manipulable
y movil, y estard dispuesta de tal forma que
esté tanto al alcance de la vista como de la
mano del nifo, con el objetivo de que pue-
da trabajar con ella.

» Observaciones.- Se puede continuar la acti-
vidad de forma que se invente con los nifios
una nueva historia a partir de los nuevos per-
sonajes. La tarea de creacion estara guiada
en todo momento por preguntas que la pro-
fesora ird haciendo a sus alumnos como por
ejemplo: ;quién serd la protagonista?, ;Como
se llamard?, ;Qué le va a pasar?, etc.

Con esta actividad, se podra comprobar si
los nifios siguen la misma estructura del cuen-
to original de “La ratita presumida” que se
habia trabajado hasta ahora, puesto que esto
nos indicara si realmente tenian interioriza-
da dicha estructura.

1.2. Observaciones sobre la evaluacion
Llegados a este punto es necesario destacar
alguna observacién sobre la evaluacion. En
primer lugar se ha de valorar la consecucion
de los objetivos marcados al comenzar este
trabajo:

-El objetivo referido a la identificacion de los
contenidos matematicos presentes en el
cuento La Ratita Presumida ha sido resuelto
de forma satisfactoria tal como se aprecia
en el apartado 3.2.2.2. del presente trabajo.
-El objetivo relacionado con la elecciéon de
una posible propuesta metodolédgica donde
enmarcar las actividades que se han pro-
puesto se ha satisfecho en el apartado 3.1.3.
del presente trabajo.

-Por ltimo, el objetivo referido al disefio de
una propuesta de actividades que ejemplifi-
cara como trabajar los contenidos matema-
ticos tomando como referencia la propues-
ta metodoldgica elegida, se ha llevado a cabo
en el apartado 3.2.3. del presente trabajo.
En segundo lugar, cabe mencionar que para
cada uno de los contenidos seleccionados,
se ha elaborado, por lo general, una activi-
dad que ejemplifica que dichos contenidos
se pueden trabajar a partir de la propuesta
metodoldgica elegida. Esto no quiere decir

DIDACTICAG3

gue no se pueda trabajar un solo contenido
a partir de la propuesta metodoldgica esco-
gida, si se podria hacer, pero no era el obje-
tivo propuesto para este trabajo. La realiza-
cion de una actividad para cada contenido
no es suficiente para que el nifio de Educa-
cion Infantil lo pueda adquirir, y por tanto,
no se ha realizado una evaluacion de dicha
adquisicion. Sin embargo, si procederia su
evaluacion siempre y cuando se introdujera
el contenido que se pretende trabajar junto
con mas actividades, como por ejemplo, a
través de otros cuentos, utilizando otros con-
textos (vida cotidiana, juegos, entre otros),
etcétera.

En tercer lugar, aunque no se pueda evaluar
la adquisicion del contenido propuesto, si se
podria evaluar lo siguiente:

-Cada actividad de forma individual: a tra-
vés de la observacion directa vy sistematica
tan importante en Educacion Infantil; utili-
zando registros individuales del alumnado
que nos permita conocer la evolucion del
nino, sus dificultades...

-La propia préactica docente (en el caso que
se llevara a cabo la actividad en el aula): ade-
cuacion de la actividad a la edad del alum-
nado, a su nivel madurativo; presentacion de
la actividad; variables didacticas introduci-
das; atencion a la diversidad...
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(Como funcionan las “centrales
energeticas” celulares?

[Dolores Maria Osuna Barrero - 30.830.672-T]
“Vistas desde el exterior, las mitocondrias
aparecen encerradas dentro de una fina
envoltura, lisa y semitransparente. A través
de esa membrana externa se distingue otra
interna, de color rosa brillante, surcada por
profundas hendiduras. Desde el interior, las
estructuras correspondientes a esas hendi-
duras parecen crestas montanosas que defi-
nen gran cantidad de compartimientos que
no llegan a estar aislados unos de otros. En
efecto, las crestas no son mas que replie-
gues de la membrana interna continua y total-
mente cerrada...”. Valga esta pequena des-
cripcion, realizada por Christian de Duve (La
célula viva), para introducirnos en el cono-
cimiento de este organulo, de funcion vital
para nuestras células.

Pero, ;qué son realmente las mitocondrias?
Son orgénulos presentes en las células de
todos los organismos eucariotas aerobios.
Su origen puede explicarse a través de la
teoria endosimbiotica, emitida por Lynn Mar-
gullis. Seglin ésta, una primitivo procariota
tras perder su pared celular y replegar su
membrana, (formandose en él otras nuevas
internas), ingiri¢ bacterias aerobias y bacte-
rias fotosintéticas, coexistiendo todos bajo
endosimbiosis. Las bacterias aerobias, fago-
citadas inicialmente por la primitiva célula
procariota, marcarfan el inicio de las mito-
condrias. Las fotosintéticas, generarfan a los
futuros cloroplastos.

La forma de este particular orgéanulo suele
ser alargada, aunque puede variar, pudiendo
fusionarse o dividirse. Su longitud es de unos
2 micrémetros y su didmetro de 0.5micras.
Presenta dos membranas, una externay otra
interna, ambas con una estructura semejan-
te ala de la membrana plasmética y de unos
6mm de espesor. Estas membranas delimi-
tan dos espacios diferentes. Un delgado espa-
cio intermembranoso y un espacio interno
mayor, ocupado por la matriz.

La membrana externa tiene una gran per-
meabilidad debido a la presencia de porinas,
unas proteinas que forman canales que per-
miten el paso de moléculas de pequeno peso
molecular. Por ello, el contenido del espacio
intermembranoso tiene una composicion
muy semejante a la del citosol.

La matriz esta delimitada por la membrana
interna, cuya composicion de fosfolipidos la
hace especialmente impermeable a las parti-
culas con carga, como los iones o los proto-
nes. Esta membrana presenta unos repliegues,
denominados crestas, que aumentan enor-

memente su superficie, y en ella se encuen-
tra una fraccion proteica mayor que en cual-
quier otra membrana de la célula. En su cara
interna tiene unas particulas de 9 nm de dia-
metro, llamadas particulas F1, que correspon-
den a uno de los complejos enzimaticos pre-
sentes en esta membrana, la ATPsintasa.
La matriz mitocondrial tiene una consisten-
cia semejante a la del citosol. En ella se
encuentra la mayor parte de las proteinas de
la mitocondria, muchas de las cuales son enzi-
mas, varias copias de una molécula de ADN
circular de doble hélice, ribosomas y distin-
tos tipos de ARN.

Esta precisa descripcion, nos sirve para cono-
cer la funcién que desempena este organu-
lo a nivel celular.

Es importante recordar, que las células que
necesitan grandes cantidades de ATP (mone-
da energética celular) presentaran un eleva-
do numero de mitocondrias, como ocurre,
por ejemplo, en los espermatozoides o en
las células musculares.

El plegamiento de la membrana mitocondrial
interna también estara relacionado directa-
mente con la actividad que desempenen las
células. Asi, en las mitocondrias de una célu-
la muscular cardiaca, esta membrana tendra
una superficie mayor que en las de una célu-
la hepatica, y en ésta, mayor que en las de las
levaduras, por ejemplo, que son células que
crecen en ambientes anaerobios. La forma de
las crestas también puede variar de unas célu-
las a otras. Entre las mas comunes estan las
laminares, las tubulares o las prismaticas.
Es necesario, llegado a este punto, recordar
que la denominacion ATPsintasa se debe a
que la energia para la sintesis no se obtiene
de la hidrolisis del ATP. En este caso, proce-
de de un gradiente de protones.

Las mitocondrias de las células animales tie-
nen un origen materno, puesto que derivan
de la division de las que aporta el évulo en
el momento de la fecundacion. Es decir, tra-
ducida esta informacion a un lenguaje colo-
quial, podemos decir que todos heredamos
ADNmaterno a nivel mitocondrial. Este hecho
estd siendo de gran utilidad en investigacio-
nes policiales ya que gracias a ello, podemos
determinar la procedencia de un individuo
contrastando sus muestras de ADN mito-
condrial con las maternas.

La division que experimenta la mitocondria
es semejante a la que experimentan las bac-
terias y se puede producir por un proceso
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de particion o de segmentacion, después de
que la mitocondria haya aumentado previa-
mente su tamano. La particion se producira
por el crecimiento de una cresta que llega a
formar un tabique que divide en dos el espa-
cio de la matriz, mientras que la segmenta-
cion tiene lugar mediante la estrangulacion
de la mitocondria. En ambos casos, se pro-
duce la fusién de las membranas vy la recons-
truccién de los espacios o compartimentos
mitocondriales.

En ellas tienen lugar las reacciones de oxi-
dacion que constituirdn la respiracion celu-
lar. Proceso catabolico en el que se trans-
forman macromoléculas en otras méas peque-
Aas, liberdndose energfa almacenada en los
enlaces quimicos que se han destruido. Esta
energia se utilizara para fabricar ATP.
Cuando las células necesiten energia de for-
ma inmediata para realizar determinadas fun-
ciones, podran obtenerla a partir de la degra-
dacion del mismo. De ahf que sean conoci-
do como la “moneda energética celular”.
En la matriz mitocondrial se encuentran las
enzimas que catalizan la oxidacién del acido
pirdvico, la de los acidos grasos y la de los
aminoacidos. Ademas estan los enzimas
del ciclo de Krebs, conjunto de reacciones
en las que se oxida el acido acético proce-
dente de todas las oxidaciones anteriores
para formar agua y dioxido de carbono.
Afadir ademas, que los electrones liberados
en la oxidacién del 4cido acético son reco-
gidos por una serie de complejos enzimati-
cos situados en la membrana interna, que
forman la cadena respiratoria. Estos comple-
jos son los responsables del transporte de
los electrones hasta un aceptor final, el oxi-
geno molecular.

El transporte de estos electrones esta aco-
plado a la sintesis de ATP a partir de ADP, en
un proceso conocido como fosforilacidon oxi-
dativa que se realiza en los complejos de ATP-
sintasa situados en la membrana interna.
Toda esta informacién deja patente el papel
crucial que desempenfan estos organulos a
nivel celular.

La complejidad de los procesos desarrolla-
dos en su interior y su funcionalidad, las hace
imprescindibles en el funcionamiento meta-
bolico de las células que componen nuestro
organismo.
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[Abel Jiménez Mecias - 74.721.923-Y]

Es sobradamente conocido que la LOMCE
promueve la autonomia de los centros a tra-
vés de la posibilidad de elaborar proyectos
educativos de calidad propios, en los que se
incluyan actuaciones tendentes a la especia-
lizacion curricular, a la excelencia, a la forma-
cion docente, a la mejora del rendimiento
escolar, a la atencién al alumnado con nece-
sidades especificas de apoyo educativo o a
la aportacion de recursos didacticos a plata-
formas digitales compartidas.

Por otra parte Leithwood, Harris y Hopkins
(2008), sefalaban que el liderazgo pedagé-
gico se centra en los procesos de innovacion
de las metodologias de aprendizaje.
Tomando como punto de partida estos dos
aspectos, conociendo que seglin numerosa
bibliografia nacional e internacional, la linea
metodoldgica hacia la que al parecer se estan
decantando una gran parte de docentes,
expertos del &mbito educativo, administra-
ciones educativas asi como las personas res-
ponsables de la formacién de los docentes
es el Aprendizaje Basado en Proyectos (en
adelante ABP) orientaremos este articulo en
ese sentido, acotando en qué consiste des-
arrollar el curriculo trabajando con esta inno-
vadora metodologia denominada ABP.
Para empezar, es necesario aclarar que es
ABP. Vergara (2015) define el Aprendizaje
Basado en Proyectos como una metodolo-
gia que permite a los alumnos y alumnas
adquirir los conocimientos y competencias
clave en el siglo XXI mediante la elaboracién
de proyectos que dan respuesta a proble-
mas de la vida real.

Jones, Rasmussen y Moffitt (1997), por su
parte definen el aprendizaje basado en pro-
yectos como un conjunto de tareas de apren-
dizaje que se basan en la resolucion de pre-
guntas y / o problemas, involucrando al dis-
cente en el disefio y planificacién del apren-
dizaje, en la toma de decisiones v la investi-
gacion, lo que les da la oportunidad de tra-
bajar con cierta autonomia una parte impor-
tante del tiempo, culminando con la finaliza-
cion de un producto final presentado a otros.

El papel del maestro o maestra
v del alumnado se aleja del que
tenian en las metodologias
de ensenanza tradicionales

También Rodriguez-Sandoval, Vargas-Solano
y Luna-Cortés (2010) afirman que los proyec-
tos de aula pretenden aplicar los conocimien-
tos que los alumnos y alumnas han adquirido
previamente sobre un producto o procedi-

Liderazgo e

Innovacion:

El ABP en Centros de
Educacion Primaria

miento especifico, para el cual estos han debi-
do poner en préactica conceptos teoricos y
con ellos dar respuesta a problemas reales.
Larner J. y Mergendoller J.R. (2010) describen
el trabajo con proyectos de ABP en su articu-
lo “The Main Course, Not Dessert”, como un pla-
to principal rico en contenidos curriculares y
en competencias clave para la sociedad del
siglo XXI, no como un postre en el que aplicar
los contenidos vistos en clases anteriores.
Seglin Vergara (2015), el ABP es un marco
para la reflexion sobre el aprendizaje. Huye
de ser simplemente una metodologia, es mas
bien un método, entendido como una estra-
tegia, una direccion, un camino a recorrer, en
el que podemos destacar dos caracteristicas:
e La estrategia se adapta tanto a los estilos
de aprendizaje de los alumnos y alumnas
como a los de ensefanza de los maestros y
maestras. Es por tanto un método abierto y
flexible.

e Se trata de un entorno de ensefanza y
aprendizaje en el que los recursos necesa-
rios se incorporan de forma natural: el apren-
dizaje cooperativo, las técnicas de creativi-
dad, la tecnologia, los problemas, las inteli-
gencias multiples, la gamificacion, los mode-
los de coevaluacion, etc.

Seglin Goémez y Santos (2012) en un informe
para el Servicio Publico de Empleo Estatal
(SEPE) el ABP es una estrategia de ensefian-
za-aprendizaje que parte de dos premisas:

e Disponer de un problema/proyecto real
planteado al alumnado que impulsa a los/las
estudiantes a trabajar en equipo para bus-
carle solucion.

e Una integracion total y plena del proyec-
to en el curriculo del nivel correspondiente
de forma que las materias
impartidas se supediten a
la resolucion del mismo.

Partiendo de estos con-
ceptos podemos decir que
ABP sitUa a los alumnos y
alumnas en el centro del
aprendizaje v, por tanto,
del desarrollo de su pro-
pio curriculo, entregéndoles el control sobre
qué conocimientos y competencias van a
adquirir al tiempo que dan solucion a proble-
mas reales. El objetivo de esta metodologia
en cuanto a los alumnos y alumnas es triple:

» Primero: que construyan su conocimiento,
» Segundo: que desarrollen competencias y,
e Tercero: que trabajen en equipo de forma
cooperativa.

Se entiende por tanto con claridad que el
papel del maestro o maestra y del alumno o
alumna se aleja bastante del que desempe-
Aaban en las metodologias de ensefanza tra-
dicionales donde el desarrollo del curriculo
era mucho més vertical y por tanto menos
horizontal. En la metodologia ABP los dis-
centes buscan soluciones a los problemas,
crean preguntas, discuten ideas, trazan pla-
nes, investigan para obtener datos, sacan sus
propias conclusiones, exponen sus resulta-
dos a otras personas, redefinen sus pregun-
tas y crean o mejoran un producto final (Blu-
menfeld et al., 1991).

Sabiendo que en esta metodologia los alum-
nos y alumnas toman el timén de su proce-
so de aprendizaje, el maestro o maestra debe
asegurarse de que los proyectos se situen
en un correcto equilibrio entre habilidad y
desafio, lo que desencadena una agradable
experiencia de aprendizaje (Johari & Brads-
haw, 2008).

Es una metodologia que estd dando muy bue-
nos resultados a la hora de desarrollar el curri-
culo en las aulas, dando a los alumnos y alum-
nas asf como a sus maestros y maestras, for-
mas nuevas de aprender y trabajar en el aula.
Los estudios cientificos apoyan esta hipote-
sis. Segtin Willard y Duffrin (2003), la meto-
dologia ABP mejora la satisfaccion con el
aprendizaje y prepara mejor a los alumnos y
alumnas para enfrentar situaciones reales que
se encontraran en su trabajo futuro.

En el estudio realizado por Rodriguez-San-
doval et al (2010), encontraron que el 30%
de los alumnos y alumnas informaron que
habian aprendido bien y un 60% lo habian
hecho muy bien. Entendemos, por tanto que
hay un 10% del alumnado con el que el que
el método ABP no ha conseguido los obje-
tivos esperados.

Segun afirman Martinez, Herrero, Gonzélez
y Dominguez (2007), los alumnos y alumnas
que trabajan en proyectos mejoran su capa-
cidad para trabajar en equipo, dedican mas
esfuerzo, motivacién e interés, aprenden a
hacer presentaciones y exposiciones, mejo-
ran conceptos. Los temas son més faciles,



mas agradables y mucho mas interesantes,
descubren errores con mas agilidad, su rela-
cion con los maestros y maestras es mejor,
abordan temas transversales relacionados
con los contenidos que se estan tratando vy
tienen una mejor relacion con sus compa-
Aeros y compaferas. Este aspecto es muy
importante porque ayuda a incrementar la
cohesion y el buen clima de la clase, consti-
tuyendo un elemento fundamental en la
lucha contra el acoso escolar, que es uno de
los retos que se plantea la LOMCE (2013).
Por su parte Pereira (2015) afirma que las
experiencias de aplicacion de la metodolo-
gfa ABP demuestran que el buen clima de
las aulas y los centros educativos, la motiva-
cion de los alumnos y alumnas vy el nivel de
satisfaccion de los docentes aumentan con
la aplicacion de estas metodologias. Por lo
tanto, son muchos los maestros y maestras
que trabajan actualmente en sus clases con
sus alumnos y alumnas de forma individual
a través del método ABP.

Los alumnos/as que aprenden a través de
metodologia ABP obtienen mejores resulta-
dos que los que lo hacen mediante una meto-
dologfa tradicional, ademas desarrollan habi-
lidades de aprendizaje auténomo, adquieren
un pensamiento mas abierto y recuerdan lo
que aprendieron durante un periodo de tiem-
po mucho mas prolongado que con una meto-
dologia tradicional (Mioduser y Betzer, 2007).
Resultados similares fueron encontrados por
Restrepo-Gomez (2005), quien mostré que
la metodologia ABP activa conocimientos
previos, incrementa notablemente el interés
en el 4rea especifica, mejora las habilidades
de estudio auténomo, mejora las habilida-
des de resolucion de problemas y desarro-
lla habilidades como pensamiento critico,
interaccion social y metacognicion.

Estas cuestiones sirven, seguin Pereira (2015),
para poner de manifiesto como la metodolo-
gia ABP transforma por completo la dinami-
ca del aula en diferentes aspectos: el papel
del maestro o maestra va desde el transmi-
sor de informacién hasta el facilitador y guia,
los alumnos y alumnas se hacen responsables

Son numerosos los centros en
los que los docentes desafian
a su alumnado a aprender a

través de un proyecto de aula

de su aprendizaje vy su trabajo, colaborando,
cooperando v, por supuesto, los tiempos vy
espacios se adaptan al nuevo enfoque meto-
dologico. Algunos objetivos de aprendizaje se
modifican, pero de forma paralela se mantie-

ne el vinculo directo con el curriculo.

Los alumnos/as que desarrollan proyectos
utilizan las TIC para su trabajo en el aula de
diferentes maneras. En primer lugar, los equi-
pos de alumnos/as utilizan Internet y demas
herramientas que la tecnologia pone a su
alcance como medios para buscar informa-
cién, mantenerse en contacto con sus com-
paneros/as, o con el maestro o maestra, al
mismo tiempo que sirven para dar difusion a
los productos finales que se van consiguien-
do con los diferentes proyectos (videos, foto-
grafias, blogs, sitios web, etcétera). Y en
segundo lugar, por otro lado, el aprendizaje
de proyectos implica seglin Pereira (2015)
de forma casi natural, que los alumnos/as uti-
licen las herramientas tecnoldgicas para pre-
sentar informacion, generar sus propios recur-
sos de aprendizaje o presentar el trabajo de
un proyecto publicamente con el apoyo de
presentaciones, videos, mapas conceptuales
o Aplicaciones para dispositivos moviles.
Son numerosos los centros educativos, en
los que maestros y maestros se han propues-
to desafiar a sus alumnos y alumnas a apren-
der a través de un proyecto de aula, el cual
puede consistir en retos tan diversos como
crear paginas web, videos, periédicos esco-
lares, portfolios, organizar salidas extraordi-
narias, organizar teatros, organizar la fiesta
de Navidad o la de Fin de curso, organizar
exposiciones cientificas o construir maque-
tas u objetos utiles en el aula, las posibilida-
des son tantas como la imaginacion y la cre-
atividad del docente y los alumnos y alum-
nas sean capaces de crear.

Lo que llevamos dicho hasta ahora son razo-
nes de suficiente peso para que muchas ins-
tituciones educativas estén implementando
esta metodologia para el trabajo por com-
petencias. Entre las ventajas o beneficios
que el ABP tiene en los procesos de ense-
Aanza-aprendizaje que podemos entresacar
de los diferentes autores analizados sefala-
remos las siguientes:

1. Integra de las diferentes materias, forta-
leciendo de este modo la vision general del
conocimiento humano.

2. Organiza actividades en
torno a un proposito
comun definido por los
intereses de los propios
alumnos y alumnas, asi
como el compromiso
adquirido por ellos mismos.
3. Favorece el fomento de
la creatividad, la respon-
sabilidad individual, el trabajo en equipo, la
capacidad critica, la toma de decisiones, la
eficiencia y la facilidad de expresién de las
propias opiniones personales.

4. Permite a los alumnos y alumnas experi-
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mentar con los modos de interaccion que
exige el mundo de hoy.

5. Combina de manera muy positiva el apren-
dizaje de los contenidos basicos vy el desarro-
llo de habilidades que producen un incre-
mento de la autonomia en el aprendizaje.
6. Potencia el desarrollo integral de la perso-
na, y por otra parte que los alumnos/as ad-
quieren experiencia y animo para trabajar jun-
tos, ya que forman parte de un proyecto y
estan en contacto con él en todo momento.
7. Facilita el desarrollo de habilidades socia-
les necesarias para el trabajo en equipo vy
negociacion, planificacion, realizacion, segui-
miento y evaluacion de sus propias compe-
tencias y capacidades intelectuales, inclusi-
ve la resolucion de problemas y opiniones
propias respecto al proyecto.

8. Ayuda a dar respuesta a una necesidad
social que refuerza el compromiso y los valo-
res de los alumnos y alumnas con el entor-
no en el que se desenvuelven.

Esta metodologia presenta numerosas ven-
tajas a la hora de desarrollar el curriculo cen-
trandose en esta forma activa de entender
los procesos de ensefanza y aprendizaje. Pero
esta metodologia también tiene detractores,
los cuales con frecuencia ponen sus reticen-
cias, generalmente, sobre el resultado que los
discentes que han trabajado con metodolo-
gia ABP obtendrdn en exdmenes externos
estandarizados como pueden ser las Revali-
das que planteaba la LOMCE, vy que por el
momento estan paralizadas por el Real Decre-
to-ley 5/2016, de 9 de diciembre, de medi-
das urgentes para la ampliacion del calenda-
rio de implantacion de la Ley Orgénica 8/2013,
de 9 de diciembre, para la mejora de la cali-
dad educativa; o la prueba de madurez que
se realiza para acceder a la universidad (Selec-
tividad). En este sentido seglin los estudios
recogidos en la revista Actualidad Pedagogi-
ca (2013) En lowa (USA), las tres escuelas que
han implementado esta metodologia de tra-
bajo han mejorado sus calificaciones en una
prueba de lectura estandarizada de 15% a
90% en tan sélo dos anos, mientras que las
otras escuelas que participaban en la realiza-
cién de esa misma prueba han mantenido el
mismo promedio en resultados.

En la actualidad esta creciendo de forma
exponencial las posibilidades de formacién
de docentes y equipos directivos en la apli-
cacién de este tipo de metodologia, ya que
son numerosas las instituciones educativas,
privadas y publicas, que estan ampliando
cualitativa y cuantitativamente la oferta for-
mativa relacionada con este tipo de meto-
dologfa, por lo que desde este articulo ani-
mo a todos los compafieros y companeras
docentes para que se animen a asomarse al
mundo de las metodologias activas.
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[Ilvan Garcia Martinez - 23.275.236-H]

1. Resumen

El disefio tecnopedagdgico vy los profesiona-
les que lo desarrollan estan influenciados por
todos los cambios que se producen en el
ambito educativo y, sobre todo, por los que
ocurren en materia metodolégica. En los Ulti-
mos afnos, nuevas metodologias estan reca-
lando en los centros educativos, tal y como
es el caso del trabajo por medio de proyec-
tos integrados de aprendizaje. Este giro peda-
gdbgico supone ciertas implicaciones en el
diseno tecnopedagdgico vy en los disenado-
res tecnopedagogicos, sobre todo en las fases
de los modelos de diseno. El objetivo del pre-
sente ensayo es analizar las citadas implica-
ciones y los nuevos roles que existen en los
disefiadores, a través de una revision de la
literatura relacionada con el tema.

2. Introduccién

Disefno tecnopedagdgico, diseflador tecno-
pedagogico, proyecto integrado de aprendi-
zaje... ;conocemos realmente qué significan
estos términos y qué relacion tienen?

Por una parte, Coll, Onrubia y Mauri, cita-
dos por Guardia y Maina (2007) sostienen
que el disefio tecnopedagodgico se refiere al
conjunto de propuestas que integran tanto
los aspectos tecnologicos como los pedagd-
gicos o instruccionales y que adoptan la for-
ma de un diseno tecnopedagogico o tecno-
instruccional con los siguientes elementos:
un conjunto de contenidos, objetivos y acti-
vidades de EyA, orientaciones y sugerencias
sobre la manera de llevarlas a cabo; una ofer-
ta de herramientas tecnoldgicas; y una serie
de sugerencias y orientaciones sobre como
utilizar estas herramientas en el desarrollo
de las actividades de EyA (p.381).

Del mismo modo, este conjunto de propues-
tas que mezcla aspectos tecnoldgicos y peda-
gogicos, deben tener una serie de profesio-
nales que lo desarrollen y lo pongan en fun-
cionamiento, en este caso, nos referimos al
disenador tecnopedagodgico. Este profesio-
nal se halla como un “nuevo agente en el
proceso educativo que se encarga de tomar
las decisiones relativas a la eleccion de estra-
tegias pedagogicas vy el desarrollo de los
recursos educativos, asi como su evaluacion
y mantenimiento” (Millan, n.d.).

Tanto el disefio tecnopedagdgico como los
disefadores tecnopedagodgicos, han ido evo-
lucionando a lo largo de la historia y se han
ido adaptando a los cambios producidos en
todos los dmbitos del mundo educativo. De
esta manera, deben amoldarse a las nuevas
perspectivas metodoldgicas que estan apa-
reciendo en los Ultimos afios. Tal es el caso
de los Proyectos Integrados de Aprendizaje
(a partir de ahora, PIA), que seglin Mendia
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(n.d.) “son una estrategia metodolégica que
tiene como base la resolucién de problemas”.
Estos problemas estan relacionados al des-
arrollo personal, social o profesional y son
los que van a dar lugar a las acciones edu-
cativas, desde las competencias bésicas, las
dreas curriculares o el desarrollo de habili-
dades sociales para la insercion social y labo-
ral (Mendia, n.d.). EI cambio metodologico
que supone el trabajo a través de PIA, deter-
mina cambios en los componentes del dise-
Ao tecnopedagogico, en cada una de sus
fases y solicitan de nuevas habilidades y com-
petencias en los perfiles de los disefadores
tecnopedagogicos.

Por otra parte, el auge en la realizacién de
PIA en los centros educativos se encuentra
sustentado legalmente por una serie de dis-
posiciones. En consonancia con lo anterior,
encontramos un principio pedagdgico segiin
el articulo 12 del Decreto 198 (2014, p.
33060), por el que se establece el curriculo
basico para la Educacion Primaria en la Region
de Murcia, que sostiene que, el equipo
docente del centro, tiene que interrelacio-
nar los contenidos de las diferentes areas
con un enfoque globalizador y abordar los
problemas vy situaciones garantizando su
conexién con las caracteristicas y necesida-
des de los alumnos. Por otro lado segun su
articulo 13, hallamos una orientacién gene-
ral de metodologia didactica, que afirma que
se procuraran organizar los contenidos a des-
arrollar en relacién a nucleos tematicos sig-
nificativos y cercanos (Decreto 198, 2014,
p.33061). Ademas, a nivel nacional aparece
la Orden ECD/65 (2015), por la que se des-
criben las relaciones entre las competencias,
los contenidos vy los criterios de evaluacion
de la Educacién Primaria, la Educacion Secun-
daria obligatoria y el Bachillerato. En su ane-
xo Il, se especifican una serie de estrategias
metodolodgicas que permiten trabajar por
competencias en el aula, entre las que encon-
tramos la que sostiene que las metodologi-
as que permiten el aprendizaje por proyec-
tos, los centros de interés, el estudio de casos
o el aprendizaje basado en problemas ayu-
dan a la participacion activa, la experimen-
tacién vy a los aprendizajes funcionales. Por
tanto y como se puede observar, los curri-
culos escolares vy la legislacion educativa
demandan de los docentes un giro coperni-

cano en sus acciones metodolodgicas vy peda-
gogicas. De este modo vy tal y como se ha
comentado, se hace necesario analizar las
implicaciones en el disefio tecnopedagdgi-
co, que supone el trabajo por PIA, descubrir
nuevos roles en los disefadores tecnopeda-
gbgicos, asi como valorar la importancia del
progreso en el disefo tecnopedagdgico seglin
las emergentes metodologias.

3. Desarrollo tematico

De forma inicial, para poder observar las
implicaciones que se derivan del trabajo a
través de PIA en el disefio tecnopedagogi-
co, se hace necesario situar los diferentes
campos que se incluyen dentro del mismo.
En la actualidad, los dmbitos relacionados
con el disefno tecnopedagdgico son (Willis,
2009):

- Disefo de software.

- Diseno gréafico.

- Disefio web.

- Ciencias de la educacion.

- Teorfas del aprendizaje.

- Disefio instruccional.

Los tres primeros ambitos del disefio tecno-
pedagogico son los que menos estan influen-
ciados por el cambio metodoldgico que supo-
nen los PIA, siendo los tres ultimos los que
obtendran mayores modificaciones e impli-
caciones. Esto se debe a que el diseno de
software, web vy gréfico, estan méas directa-
mente relacionados con la ensefanza en linea
que con la ensefanza presencial y el blen-
ded-learning (“which combines face-to-face
and virtual teaching” (Coaten, citado por Bar-
tolomé, 2003)), que son las que se desarro-
lla habitualmente en la ensefianza primaria
y secundaria y con la realizacién de los PIA.
Por este motivo, no existirian ciertamente
un gran numero de implicaciones en los tipos
de disefo comentados debido al trabajo a
través de PIA. A pesar de esto, la utilizacién
del disefio de software (referido al educati-
vo), web vy gréfico otorgaria mayor valor al
desarrollo de un PIA, puesto que, tal y como
sostiene Calvillo, citado por Caballero (n.d.)
una de las fases que se incluyen en ellos, es
la busqueda, edicién y presentacion de la
informacion en diversos soportes graficos y
digitales. Por consiguiente, y como veremos
con posterioridad, la fase mencionada impli-
cara nuevas competencias en los perfiles de



194 | andalucia

los disefladores tecnopedagogicos.

Desde otra perspectiva, nos referiremos a
las teorias del aprendizaje puesto que deter-
minan la mayor parte de las acciones que se
ponen en marcha por el resto de las ciencias
que se incluyen en el ambito educativo.
De esta manera, el desarrollo de PIA mani-
fiesta la puesta en marcha de un proceso de
ensefanza-aprendizaje constructivista, que
tendran una serie de implicaciones en el dise-
Ao tecnopedagogico (Caballero, n.d.):
-Total protagonismo del alumno en su apren-
dizaje. El alumno realizard un proyecto en el
que aprende haciendo, construyendo vy cre-
ando. Por tanto, el contexto del aula, se con-
vierte en un contexto de accion.

-El proceso de aprendizaje y creacién termi-
na con la realizacion de un producto tangi-
ble, observable, medible y evaluable. Por tan-
to, el proyecto debe finalizar con la ejecu-
cion de una obra o producto, que consistira
en un objeto fisico, digital, una presentacion
escrita, una presentacion oral, etcétera.
-La accion de ensefianza-aprendizaje debe
incluir conocimientos multidisciplinares, pues-
to que la variedad de saberes que abordar

una misma temética otorgan una mayor cali-
dad al conocimiento.

-Todas las areas v disciplinas trabajan en tor-
no a un contexto comun y alrededor del mis-
mo proyecto.

Llegados a este punto, hallamos el &mbito
del diseno tecnopedagdgico que mas impli-
caciones tiene al trabajar con PIA, siendo, en
este caso, el campo del disefo instruccional
propiamente dicho. Para valorar este &mbi-
to, se hace necesario indagar en un modelo
de diseno instruccional genérico y que con-
tenga elementos basicos de la mayor parte
de modelos. Tal es el caso del modelo gené-
rico ADDIE, expuesto por Williams (n.d.) y
que contiene diferente fases como: analisis,
diseno, desarrollo, implementacion y evalua-
cién. En cada una de las fases mencionadas,
se pondran de manifiesto las implicaciones
que supone la puesta en marcha de PIA.
Primeramente, en la fase de andlisis tendre-
mos que investigar al alumnado, al entorno
y al contenido. De esta manera, tenemos
varias implicaciones en cuanto al alumnado
y al entorno, puesto que tendremos que valo-
rar inicialmente a todo el alumnado del cen-

tro educativo en el que se va a desarrollar el
proyecto, asi como al entorno de manera
muy exhaustiva. Esto es debido a que, los
PIA, suponen el trabajo de todo el centro
educativo alrededor del mismo nucleo o cen-
tro de interés y puesto que, estos proyec-
tos, se ponen en marcha para solucionar y
dar respuesta a problematicas existentes en
el ambiente cercano del alumnado. Por otro
lado, a la hora de analizar el contenido, hemos
de tener en cuenta que los PIA hacen refe-
rencia a distintas areas y/o materias que pivo-
tan en torno al mismo nticleo (Caballero, n.d.).
Por tanto, debemos realizar un esfuerzo ana-
dido, ya que el contenido tiene que poder
ser desarrollado por todas y cada una de las
areas implicadas. Ademas, siguiendo a Cal-
villo, citado por Caballero (n.d.), en la fase
de andlisis se deben incluir varias fases inclui-
das dentro del trabajo con PIA, como la bus-
queda, analisis y seleccion de informacion
en distintas fuentes y redes. Esto es debido
a que los PIA necesitan un alto grado de
informacion documental sobre el tema espe-
cifico sobre el que traten.

Por otro lado, en la fase de diseno, se debe-



ran poner en marcha una serie de acciones.
En primer lugar, se decidira el enfoque didac-
tico general que, en este caso, sera el cons-
tructivismo, tal y como se ha comentado con
anterioridad. Por otro lado, se formularan los
objetivos, contenidos y se crearan las acti-
vidades de ensenanza-aprendizaje para los
alumnos que, en todas las areas didacticas,
deben estar relacionadas con el centro de
interés del PIA. Ademas, se disefara la eva-
luacion teniendo en cuenta que el proceso
de ensefanza-aprendizaje, siempre finaliza
con la ejecucion de una obra o un producto
(Caballero, n.d.). Por Ultimo y en esta fase,
se tendrd que ordenar vy clasificar la infor-
macion seleccionada en la fase anterior (Cal-
villo, citado por Caballero, n.d.).

A continuacion, en la fase de desarrollo, se
incluira la Ultima fase del proceso documen-
tal incluido en el trabajo con PIA, como es la
edicién y presentacion de la informacion pre-
viamente clasificada en diversos formatos y
plataformas (Calvillo, citado por Caballero,
n.d.). Ademas, se desarrollard todo el mate-
rial necesario para completar las actividades
de ensenanza-aprendizaje, suponiendo un
mayor esfuerzo con el desarrollo de PIA,
puesto que todos los elementos tienen que
estar relacionados con el nuicleo del mismo.
Seguidamente, en la fase de implementacion,
el proyecto desarrollado se pondrd en mar-
cha en el contexto seleccionado. A la hora
de realizar esta fase el proyecto puede ser
desarrollado en algunas areas didacticas, para
poder ver el transcurso del mismo, para pos-
teriormente implantarlo con totalidad en el
conjunto de las mismas.

Por ultimo, en la fase de evaluacion, ademas
de realizarse una evaluacién continua y final
de todos los ambitos del sistema educativo
(alumnos, maestros, elementos curriculares,
metodologia, etc.), se evaluard el PIA en su
totalidad, destacando los aspectos positivos
y negativos del mismo, asi como las posibles
mejoras a realizar.

Tras haber valorado las implicaciones de la
puesta en marcha de PIA en los diferentes
ambitos del disefo tecnopedagogico, se des-
cubrirdn qué nuevas competencias o qué
nuevos perfiles se incluirdn en la capacita-
cién de los disefadores tecnopedagogicos.
Para tal fin, en primer lugar, se hace nece-
sario poner de manifiesto los diferentes per-
files actuales que sustentan estos profesio-
nales (Grau, n.d.):

-Experto en disefio de contenidos de forma-
cion.

-Tutor-formador.

-Experto en disefio de metodologias multime-
dia para la formacion (guionista multimedia).
-Integrador multimedia.

-Disefnador gréfico.

-Programador web.

-Autores expertos en diferentes materias.
-Traductores vy locutores.

-Correctores ortotipograficos y de estilo.
-Experto en acciones formativas.
-Formador de formadores.

-Docente.

Después de valorar los diferentes aspectos
que se ponen de manifiesto a raiz del traba-
jo con PIA, se podrian incluir otros perfiles
profesionales en los disefiadores tecnope-
dagogicos como: experto en didactica gene-
ral y especifica de cada una de las éreas, ana-
listica y experto en revision de informacion,
docente de diversas areas curriculares, pro-
fesional en psicologia educativa, entre otros.
A pesar de todo los perfiles anteriores vy los
que se derivan del desarrollo de PIA, es prac-
ticamente imposible que los disefiadores tec-
nopedagdgicos ostenten todos ellos en su
totalidad. Por tanto, lo mas importante y que
también se deriva del trabajo con PIA, es el
alto grado de coordinacién horizontal que
debe existir entre los distintos profesiona-
les tecnopedagogicos, puesto que el traba-
jo en equipo es el eje sobre el que pivota la
practica docente (Caballero, n.d.).

4. Conclusiones

Como se ha podido ver, el trabajo metodolé-
gico a través de PIA, conlleva diversas impli-
caciones del diseno tecnopedagogico, asi como
en los perfiles profesionales de los disefado-
res, como los que se detallan a continuacion:
-El diseno web, grafico y de software edu-
cativo aporta mayor valor al trabajo con PIA.
-Proceso de ensefanza-aprendizaje cons-
tructivista, por el total protagonismo de los
alumnos, por la creacion de un producto tan-
gible al final del proyecto, por el trabajo de
conocimientos multidisciplinares vy por el tra-
bajo conjunto de todas las areas alrededor
de un mismo nucleo tematico.

-En la fase de andlisis del modelo ADDIE
(modelo genérico de disefio tecnopedago-
gico), se debe buscar y analizar informacion
para el proyecto, se analiza el entorno para
solucionar problemas del mismo vy a todo el
entorno del centro educativo.

-En la fase de disefio (ADDIE), el disefio de
la evaluacion debera finalizar con la ejecu-
cion de una obra o producto.

-En la fase de desarrollo (ADDIE), se edita-
ray presentard la informacion recopilada en
diversos formatos.

-En la fase de implementacion (ADDIE), se
puede poner en marcha progresivamente en
diversas areas, hasta su ejecucion en el con-
junto de las mismas.

-En la fase de evaluacién (ADDIE), se eva-
luara el PIA, buscando aspectos de mejora.
-Nuevos perfiles en los disefiadores tecno-
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pedagdgicos como expertos en didactica,
revision de informacion, etcétera.
-Necesaria importancia de la coordinacion
docente y entre disefiadores.

Variadas e interesantes implicaciones se deri-
van de la reflexion realizada. A pesar de esto,
hay que comentar la escasez de bibliografia
disponible acerca del tema de estudio, por
lo que se espera que las lineas anteriores
abran un amplio abanico de busquedas, inves-
tigaciones y creaciones sobre el mismo. En
honor a la verdad, uno de los temas que se
pueden derivar de este ensayo es la gran
implicacion que tiene el constructivismo,
mediante el desarrollo de proyectos integra-
dos de aprendizaje, en el disefio tecnopeda-
gbgico vy sus profesionales.
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El acoso escolar en la actualidad

El acoso escolar es un problema que atafe a
varios centros educativos, y que cada vez con
mas frecuencia se esta haciendo eco en la
actualidad. Se ha comenzado a desarrollar una
conciencia sobre el problema en cuestion,
debido a las terribles consecuencias que esta
generando en los escolares. El concepto de
acoso escolar, o bullying, solemos asociarlo a
uno o varios actos de violencia, marginacion
y/o desprecio hacia una persona. Pero en
muchas ocasiones olvidamos que son tres los
agentes que intervienen en el acoso escolar:
la victima, el acosador y los espectadores.
La mayoria de actuaciones para solucionar
los problemas de acoso escolar, se centran
en la mediacion entre victima y acosador.
Pero estamos olvidando al agente que mayor
presion ejerce y mas posibilidades tiene de
evitar o solucionar el problema. Los espec-
tadores son el grupo de personas que son
testigos directos de la situacion de acoso, que
consienten este tipo de acciones y a la vez
refuerzan el comportamiento del acosador.
Uno de los enfoques con mejores resulta-
dos para evitar las situaciones de acoso, es
generar actitudes en los espectadores, es
decir, fomentar que éstos protejan a la vic-
tima y evadan al acosador de sus acciones.
Otro aspecto que afecta a la actualidad y
que se puede considerar como una evolu-
cion del acoso escolar, es el ciberbullying. Con
ciberbullying se hace referencia al acto de
acoso escolar entre grupos de iguales a tra-
vés de internet, bien sea via WhatsApp o
cualquier red social como pueden ser Face-
book o Instagram. El principal problema del
ciberbullying es que actlia como un iceberg.
Es decir, los profesores o padres somos en
ocasiones incapaces de ver la situacién que
se estd creando, pues permanece escondi-
da en los dispositivos moviles de los nifos,
y solo actuamos cuando vemos la punta del
iceberg, que suele representarse en forma
de violencia o suicidios.

Segun los Ultimos datos recogidos al respec-
to por la Fundacion ANAR (Ayuda a NiAos
y Adolescentes en Riesgo), cada afio aumen-
ta el nUmero de llamadas de casos de aco-
so escolar, y entre ellos cada vez son més
los casos de ciberbullying. Por esto, no cabe
duda que es sumamente importante tomar
medidas al respecto, pero jestamos los
docentes preparados y formados para tomar
estas medidas? ;es meramente competen-
cia de los docentes? ;cuando debemos actuar
para que no sea demasiado tarde?

Un ejemplo a seguir: KiVa
KiVa (acrénimo de Kiusaamista Vastaan -con-
tra el acoso escolar-) significa chulo, guay en

Aprendizaje cooperativo,
inteligencia emocional y
TIC: las claves para
prevenir el acoso escolar

finés. Es un programa para la prevencion del
acoso escolar que se implantd en 2007 en
Finlandia, y seglin el Instituto Iberoamerica-
no de Finlandia “ya se aplica en el 0% de las
escuelas finlandesas y se ha exportado a casi
una decena de paises, entre ellos Holanda, Rei-
no Unido, Francia, Bélgica, Italia, Estonia, Sue-
cia y Estados Unidos”.

Ademas de por su probada eficacia en los
diferentes paises y escuelas donde se ha uti-
lizado este programa (se estima que han des-
cendido los casos de acoso escolar entre un
30y un 50%), KiVa aborda el acoso escolar
desde todas sus vertientes.

Este programa comienza preparando a la co-
munidad educativa antes de actuar en los cen-
tros directamente. Se realizan varias sesiones
de formacion para los maestros del centro,
asi como charlas para los padres de los alum-
nos y para todo el personal implicado en los
centros educativos. Se crean una serie de figu-
ras dentro de los centros educativos que for-
man parte del equipo KiVa, formado tanto por
maestros, personal no docente, padres y alum-
nos. Cada uno cumple una funcién especifi-
ca y cualquiera puede formar parte de ellos.
KiVa consigue englobar a toda la comunidad
educativa y quizas esa sea una de las claves
de su éxito, pero ademas cabe destacar que
es un programa definido dentro del curricu-
lo y de las programaciones. Consta de 10
sesiones que se realizan a lo largo del curso
académico, donde se trabajan temas relacio-
nados con el acoso escolar, como afrontar
situaciones de enfrentamientos, como reac-
cionar en los diferentes casos y roles que inter-
vienen en el problema de bullying... y ademas,
cuenta con un videojuego de simulacion para
que los alumnos aprendan a reaccionar
ante una realidad simulada de acoso escolar.
Pero esto no podemos llevarlo a cabo una vez
que suceda la situacion de acoso escolar, se
debe fomentar desde un enfoque de preven-
cién, haciendo que estos espectadores sean
una especia de “agentes del orden” en conti-
nua alerta ante este tipo de situaciones.
Esta es la verdadera clave del éxito de KiVa.
La mayoria de las veces, cuando se detec-
tan casos de acoso escolar estamos aden-

trados en la etapa de secundaria o en los Ulti-
mos cursos de primaria. Para entonces, cuan-
do llega a oidos de padres y profesores, el
acoso lleva tiempo produciéndose.

Por ello, uno de los mejores enfoques para
combatir el acoso escolar es a través de la
prevencion, desde los primeros cursos y des-
de las primeras etapas educativas.

Prevencion

Como se ha senalado anteriormente, entre
los casos de acoso los mas comunes se cen-
tran en el bullying a través de la red, siendo
éstos los casos mas dificiles de detectar por
parte de los docentes y padres. De ahi deri-
va la importancia de la prevencion en los casos
de acoso escolar, pero ;coémo prevenir el bull-
ying?, ;en qué consiste la prevencién?

Con prevenir, no me refiero a dar charlas
sobre el tema o concienciar de la importan-
cia a los alumnos, aunque sin duda estos
aspectos son importantes. Sino que, cuan-
do hablamos de prevencion, debemos hacer
referencia a tomar medidas que realmente
prevengan y eviten los casos de acoso esco-
lar. Si queremos que estas medidas realmen-
te tengan repercusion en nuestros alumnos,
deberemos trabajarlas desde las primeras
edades, incluyendo la Educacién Infantil.
Para ello propongo tres aspectos claves a tra-
bajar en el aula, ya que es el contexto y ambi-
to en el que a cada maestro puede actuar.

Inteligencia Emocional

Segln Daniel Goleman, la inteligencia emo-
cional tiene una estructura de cuatro aspec-
tos interrelacionados entre si: la autocon-
ciencia, la autogestion, la conciencia social y
la gestion de las relaciones. Teniendo en
cuenta estos aspectos que forman la inteli-
gencia emocional, podemos observar como
por un lado consiste en la conciencia y ges-
tién de las propias emociones y sentimien-
tos y, por otro lado, la gestion y conciencia
de las relaciones con los demas.

Si somos capaces de intentar controlar estos
aspectos de la inteligencia emocional, esta-
mos consiguiendo mejorar este tipo de inte-
ligencia y con ello muchos de los conflictos
tanto internos como con otras personas.



En este punto es en el que la inteligencia emo-
cional y el hecho de trabajarla y mejorarla con
nuestros alumnos favorece la prevencion del
acoso escolar. Segiin Goleman (1996): “las
capacidades emocionales, como la empatia y
la autorregulacién emocional, comienzan a apa-
recer casi desde la misma infancia” (p.413)
Son las vivencias desde ese momento, las que
forman nuestro nivel o modo de empatiay de
autorregulacion, y precisamente por eso, este
mismo autor defiende y apoya el aprendizaje
socioemocional, para ayudar a que todas las
personas cuenten con las mismas oportunida-
des para desarrollar su inteligencia emocional.
Asi como ocurre con el resto de conocimien-
tos y materias, la escuela debe ser compensa-
dora de las carencias del entorno de los alum-
nos, y también le concierne al ambito de las
emociones.

Para servirnos de la autorregulacion y el des-
arrollo de la empatia como elementos que pre-
vienen el acoso escolar, debemos definir un
modelo de actuacion dentro de las escuelas.
Para ello propongo lo que Goleman (1996)
recoge en su libro “Inteligencia Emocional”. De
acuerdo con la teorfa de las Inteligencias Mul-
tiples de Howard Gardner, respecto a la inte-
ligencia emocional, le conciernen la inteligen-
cia interpersonal e intrapersonal. Salovey asu-
me estas dos inteligencias como las inteligen-
cias personales y a su vez las divide en 5 com-
petencias principales que nos ayudan a abar-
car este tipo de ensefianzas y aprendizajes
desde una perspectiva mas concreta:

1. Conocimiento de las propias emociones.
2. La capacidad de controlar las emociones.
3. La capacidad de motivarse a uno mismo.
4. El reconocimiento de las emociones ajenas
5. El control de las relaciones

Nuestro objetivo principal es el control de las
relaciones para evitar los casos de acoso esco-
lar. Para ello, se deben ir alcanzando y consi-
guiendo el resto de competencias. Son estos
los diferentes aspectos y capacidades que
debemos trabajar con los alumnos para lograr
un dominio de las relaciones entre iguales.

Para conseguir llevar a cabo en el aula todo lo
descrito anteriormente, necesitamos de una
metodologia que acompane estos plantea-
mientos (en principio algo tedricos). El apren-
dizaje cooperativo no se refiere al trabajo en
grupo, se refiere a crear como tal una estruc-
tura de grupo para desarrollar el aprendizaje.
Se establecen unos roles definidos para cada
uno de los integrantes del grupo, donde cada
uno de ellos tiene una responsabilidad defini-
da. Las tareas y obligaciones de cada uno de
los miembros del grupo, resulta esencial para
lograr el objetivo comun.

Este tipo de metodologia, requiere que los
alumnos adquieran habilidades sociales, y
aprendan a cooperar, respetando y ayudando
al resto de sus companeros.

Uno de los primeros pasos para llevar a cabo
este tipo de aprendizaje consiste en ensefiar
a los alumnos a trabajar de manera coopera-
tiva, a reflexionar sobre sus acciones con los
demas y a resolver los conflictos que surjan.
No cabe duda que este tipo de préacticas, si se
llevan a cabo de manera diaria y rutinaria en
el aula, fomentara que los alumnos aprendan
a convivir unos con otros, a resolver los con-
flictos que surjany a trabajar con todos y cada
uno de sus companeros indistintamente.
Ademés de favorecer para la prevencion del
acoso escolar, el aprendizaje cooperativo nos
ayuda a atender a la diversidad del aula y mues-
tra unos mejores resultados en el rendimien-
to académico gracias a su papel motivador y
abierto en cuanto al aprendizaje.

Como he sefialado al principio, una de las ten-
dencias dentro del acoso escolar, es el ciber-
bullying. Por ello, merece prestar especial aten-
ciéon al modo en que los alumnos utilizan las
nuevas tecnologias. Generalmente, cuando en
el aula abordamos este aspecto, solo se hace
hincapié en el uso didactico o educativo den-
tro del aula, pero en este caso, siendo uno de
los més importantes, corresponde al uso libre
que hacen los alumnos de las tecnologias.
En este caso, ademas de mostrarles las dife-
rentes ventajas y posibilidades que nos ofre-
cen, debemos evidenciar los peligros que pre-
sentan. Pero no me refiero a peligros exter-
nos que puede llevar Internet, sino a los peli-
gros y consecuencias del mal uso que se pue-
de hacer de éste.

Debemos pues, ensefarles qué es el ciberbull-
ying 'y, como algo que en un principio para ellos
puede ser inofensivo (como comentarios nega-
tivos a través de una pantalla), puede crear
serios problemas en la autoestima de otras
personas. Deben ser conscientes de que, aun-
que se actle tras una pantalla, las consecuen-
cias de nuestros actos no cambian.

Desde el curriculo se detalla el tratamiento de
la competencia digital, en la cual se engloba el
sentido critico. Y es a partir de esta perspec-
tiva, desde la que debemos de guiar a nues-
tros alumnos en el uso de las tecnologias, para
que sean conscientes de las consecuencias de
los actos y del poder de las palabras a través
de estos medios.

Las TIC también pueden ser una herramienta
de gran ayuda para combatir el acoso escolar.
Se viene dando una gran importancia en la
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competencia TIC de los docentes, y es que si
conocemos y sabemos utilizar las herramien-
tas y recursos que existen, podemos facilitar
la labor de deteccion del acoso escolar.
Generalmente el uso de las TIC se limita a ser
un medio de difusion y concienciacién, gracias
sobre todo a los videos o campanas publicita-
rias respecto al acoso escolar. Pero ademas,
podemos servirnos de ciertas aplicaciones
como Sometics, que ayudan a la deteccién
temprana y prevencion de casos de acoso.
Sometics es una pagina de internet que crea
test sencillos y visuales de manera automéati-
ca, para que los alumnos respondan. De este
modo genera un sociograma del grupo de
alumnos donde se observa de manera clara la
estructura del grupo vy las diferentes conexio-
nes sociales. Asi, el maestro podra observar
los casos de alumnos que se encuentren mas
aislados o posibles conflictos.

El acoso escolar, es un problema que afecta
cada vez mas a las aulas de nuestros centros
educativos. Son varias las medidas adoptadas
ya para estos casos, pero uno de los factores
claves para erradicar el problema es la preven-
cion. Gracias a la deteccion temprana de estos
casos, a la toma de medidas y a la conciencia-
cion, antes de llegar a los extremos de sufrir
las consecuencias, lograremos una reacciéon
en nuestros alumnos que evite cualquier tipo
de acoso escolar.

Son varias las herramientas y recursos que
estan a nuestro alcance para lograrlo, cuanto
antes comencemos a tomar las medidas antes
veremos los resultados.

No debemos nunca olvidar que la educacion
de las escuelas no se limita a la ensefianza de
lengua y matematicas, nuestra labor es fomen-
tar un desarrollo integral de nuestros alumnos,
capaces de desenvolverse en la vida adulta de
manera autbnoma y basada en el respeto y en
valores sociales.

No consiste en obligar a los alumnos a convi-
vir, sino conseguir que disfruten con la convi-
vencia, que disfruten conociendo a gente dife-
rente, que disfruten con las diferencias de los
demas, y que disfruten ayudando al grupo.
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Resumen/Abstract

La metodologia que guia la construccion o la
generacion de una obra plastica o artistica la
determinan en la mayoria de los casos el pro-
pio proceso. Sin embargo este hecho no impi-
de en absoluto que podamos invertir el pro-
ceso cognoscitivo, estableciendo asf una serie
de estadios generales y genéricos en la pro-
duccién de conocimiento que conlleva el pro-
pio proceso. De esta forma, la forma de pro-
ceder del campo artistico y la interdependen-
cia singular que se establece entre las partes
tedrica y practica se presenta como una for-
ma de hacer divergente en relacion a los diver-
so0s campos que integran la ensefanza.

The methodology that guides the construc-
tion or the generation of a plastic or artistic
work is determined in most cases by the
process itself. However, this fact does not
prevent us from reversing the cognitive
process, thus establishing a series of gener-
al and generic stages in the production of
knowledge that the process itself entails. In
this way, the way of proceeding from the
artistic field and the unique interdependence
that is established between the theoretical
and practical parts is presented as a way of
doing divergent in relation to the diverse
fields that integrate the teaching.

Introduccién

El hecho de que la metodologia que ha de
guiar la construccion o la generaciéon de una
obra plastica o artistica la determinen en la
mayoria de los casos principalmente la pro-
pia sucesion de los hechos, no impide en abso-
luto que podamos invertir el proceso cognos-
citivo, estableciendo asi una serie de estadios
generales y genéricos en la produccion de
conocimiento. De esta manera, la forma de
proceder del campo artistico en su dimension
metodolodgica se presenta como una forma
de hacer divergente en relacion a los diver-
sos del campos de ensenanza-aprendizaje.
Si pensamos en el proceso de ideacion-pro-
duccion como algo que se da por etapas,
como algo constituido por pasos sucesivos,
dirfamos que al abordar la imagen o el con-
cepto que la obra debera representar, nece-
sitaremos de una estrategia. Esto, a su vez,
nos plantea un problema que en cierta medi-
da deja al descubierto la arbitrariedad en la
forma de aplicar una metodologia concreta
al campo de la produccion artistica. En esta
misma linea se pronuncia Heidegger, expre-
sando con gran claridad esta idea, cuando
afirma que “modernamente este proceder
metafisico-concordante queda resumido as:
los objetos deben ser ordenados de acuer-
do a nuestro pensamiento” [Juanes, 1985:
p. 26]. Sin embargo hemos de huir de esta

La relacion metodologica
entre teoria y practica. Un

modelo creativo
en el ambito de

forma de entender la metodologia como una
ley y no como una guia para el proceso cre-
ativo, ya que para acotarnos vy dividirnos
estan las limitaciones o las fronteras. En este
sentido, si bien la metodologia no prohibe,
de alglin modo si que reprime, y lo que debe
evitar en este caso es el método, entendido
como ese tipo de mecanismo de actuacion
que tan facil y cominmente puede devenir
en inmovilidad o rigidez. De esta forma y
ante una problematica concreta, a la hora de
crear un modelo de accién en el terreno plas-
tico debemos atender a premisas que facili-
ten la relacion antes que la restriccion.
Aun teniendo en cuenta que el mismo “tra-
je” no le sienta bien a todo el mundo, pode-
mos decir que la produccion artistica, en sus
aspectos metodologicos deberd guardar una
correspondencia tanto en su proceder como
en sus finalidades, desde un punto de vista
global, con los de aquel que la gesta . De esta
manera el trabajo tendrd como mensaje su
proceso y el camino se presentara como un
fin en si mismo. Este proceso guardara a su
vez concordancia con el mensaje porque lle-
vara al terreno de lo practico los objetivos
que este le proponga. En este sentido hablar
sobre determinados conceptos responderd a
unos intereses y unas preocupaciones en
relacion a determinados temas asi como a
un posicionamiento personal gestado a par-
tir de unos factores contextuales propios.
De esta forma podriamos hacer una analo-
gia entre la “experiencia verdadera” vy la
estructura metodolodgica que ha guiado este
proyecto. Por eso coincido con Dewey cuan-
do afirma que “la estructura artistica puede
ser inmediatamente sentida y en ese senti-
do es estética”. [Dewey 1934: p.45].

No obstante, en la mayoria de procesos artis-
ticos de trabajo se pueden observar meto-
dologias especificas, seglin la naturaleza de
cada una de las partes.

Metodologia practica de lo artistico

La parte metodolodgica que podriamos deno-
minar “artistica” y que en realidad es la par-
te de ejecucion o de montaje de la obra final
a partir de todo lo reflexionado e indagado
con anterioridad se elabora generalmente en
base a un proceso que, en términos genera-
les, debe atravesar por las siguientes fases:

contemporaneo
las Bellas Artes

-Observacion, documentacion y recopilacion
de material en torno a los conceptos que
pretendan trabajarse como base para la
estructuracién conceptual de la propuesta
plastica, reflexionando en torno a como tran-
sitar entre lo tedrico y lo préactico, favore-
ciendo el andlisis de las posibilidades de pre-
sentaciéon antes que de representacion.
-Realizacion de esquemas, bocetos y estudios
previos con el objetivo de visualizar aquello
que toma base en el mundo de las ideas y
en la produccion de los artistas analizados.
-Experimentacion con diferentes técnicas,
materiales y posibilidades estéticas en fun-
cion de la obra y el concepto sobre el que
se esté trabajando, posibilitando asi la obten-
cion de conclusiones préacticas derivadas de
procesos tedricos.

-Conformacion y montaje de todo lo anali-
zado previamente a través de materiales y
procesos constructivos en coherencia con
el proceso que ha motivado dicho analisis.

Metodologia artistica de lo tedrico

Para las aportaciones tedricas aunque se
pueden advertir diferentes pasos o estadios,
hemos de seguir una metodologia que par-
te del proceso mismo de ideacion-produc-
cion. En este sentido adquiere relevancia el
concepto “tormenta de ideas” como forma
de produccion de conocimiento. Estas ide-
as iniciales nos llevardn a respuestas que a
su vez nos volveran a cuestionar algunos
presupuestos iniciales. De esta forma el pro-
pio proceso se convierte en una importan-
te fuente de retroalimentacién metodologi-
ca. Enrelacion a esta idea podremos hablar
no solo de linealidad sino también de simul-
taneidad en el proceso de busqueda y cons-
truccion. Algunos testimonios de este modo
de operar pueden quedar reflejados en las
anotaciones de los cuadernos de proyecto
o también llamados cuadernos de campo.
Estas son algunas de las fases principales
que la conformacion del cuerpo tedrico de
una obra artistica suele atravesar:
-Establecimiento de un esquema de ideas
inicial en el que queden reflejados los con-
ceptos mas relevantes y de mayor interés
en relacion con lo personal.

-Concrecion y acotacion de los conceptos a
trabajar atendiendo a los objetivos inicial-



mente planteados como paso previo a su
visualizacion y asimilacion.

-Recopilacién y andlisis de bibliografia rela-
cionada con artistas cuya produccién se vin-
cula y apoya en los conceptos en los que
estemos trabajando. Cuyo discurso y obras
evidencien o trasgredan de alguna manera
los procesos que desde campos concretos
se relacionan con estos.

-Contrastacion y seguimiento periodico de ide-
as a través de un feedback personal con mi
tutor, favoreciendo asf un correcto crecimien-
to en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
-Visualizacion de documentales, videos y
obras en general directamente relacionada
con la base discursiva del proyecto.
-Creacion y utilizacion de un blog personal
como posible herramienta de almacenamien-
to de ideas, documentos y ordenacion de con-
ceptos, asi como para dar un soporte adecua-
do ala presentacion de los contenidos audio-
visuales que componen la obra del proyecto.
-Ordenacion vy estructuracion final de los
contenidos atendiendo principalmente a la
sucesion relacional que los ha motivado como
base argumental de la propuesta.

El campo de la ensenanza de las bellas artes
no es ajeno a los demas compartimentos de
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siones que se plasman de forma importan-
te en un posicionamiento propio gestado a
través de una produccién personal. En este
sentido el arte dispone de un potencial
excepcional para implementar un modelo
creativo de accién que interrelacione los posi-
cionamientos tedricos con los conocimien-
tos practicos en la propuesta artistica per-
sonal contribuyendo a aportar un granito de
arena en esta direccion.
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La investigacion artistica en
interpretacion musical y su ensefianza

[Maria de los Angeles Gallardo Lorenzo - 26.218.311-J]
Resumen

La renovacion metodolégica de las politicas
educativas europeas nos ha brindado un exce-
lente oportunidad para el fomento de la Inves-
tigacion en el campo de los Estudios Superio-
res de Musica, cuyos logros resultaran impres-
cindibles tanto para la interpretacion musical
practica en si misma como para su ensefan-
za, al incorporar una interaccién activa dina-
mica y fructifera entre la ensefianza de la inter-
pretaciony la investigacion en interpretacion.
El siguiente articulo reflexiona acerca de los
problemas, inquietudes vy aplicabilidad que
suscita la investigacion en el campo de la pra-
xis musical.

Introduccién

En el gjercicio responsable de la docencia 'y en
relacion a las Ensefanzas Superiores Artisti-
cas, una de las propuestas de innovacion mas
relevantes, necesarias y urgentes a la que nos
aboca el conjunto normativo que las ubica en
el Espacio Europeo de Educacion Superior,
nos conmina a la implementacion de una
estructura de estudios v titulaciones en abso-
luta analogfa a la Universidad, lo que no sélo
atane a aspectos formales o de desarrollo curri-
cular cuantitativamente importantes, sino a un
conjunto de hechos v politicas institucionales
que hagan factible y real una red de investi-
gadores v, consiguientemente, de la produc-
cion cientifica que se desprende de ella, pasan-
do por la proliferacion de Tesis Doctorales pro-
pias del drea y que doten a los centros de estu-
dios superiores artisticos de un perfil de per-
sonal acorde con ello (Gallardo, 2012).

Y si bien la normativa se ha hecho eco de estas
exigencias, como se recoge en el Real Decre-
to 1614/2009, de 26 de octubre, por el que
se establecia la ordenacion de las ensefian-
zas artisticas superiores reguladas por la Ley
Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educa-
cion (BOE 27-10-2009), que se concretaria
en el Real Decreto 631/2010, de 14 de mayo,
por el que se regulaba el contenido basico de
las ensefanzas artisticas superiores de Gra-
do en MUsica establecidas en la Ley Orgéni-
ca 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (BOE
05-06-2010). No cabe duda que no seria fac-
tible sin la consiguiente reflexion, que actual-
mente est4 siendo abordada a nivel europeo,
acerca de las posibilidades investigativas en
el campo de la practica artistica en la Ense-
Aanza Superior impartida en los Conservato-
rios de MuUsica (Sobrino, 2008).

Tres cuestiones centran el interés de docen-
tes e investigadores, las caracteristicas del
investigador que emprende esta accion, la
finalidad esencial que se persigue desde la
docencia, y por ultimo, las distintas perspec-
tivas epistemoldgicas y paradigmas metodo-
l6gicos actualmente vigentes en el campo de
la investigacion artistica musical, en su ade-
cuacion a las normas protocolarias de la inves-
tigacion académica tradicional en relacién a
su “formalizacion, los productos de investiga-
cién vy la estandarizacion de sus métodos y
evaluacion” (Lépez, 2012). Las siguientes line-
as nos acercan a cada uno de estos aspectos.

La investigacion como eje de la renovacion
didactica en la ensefanza superior de
musica

El contexto educativo de las ensefianzas musi-
cales en su exigencia para adecuarse a la filo-
soffa europea, ha llevado a cabo una profun-
da reforma de su estructura académica en un
esfuerzo por garantizar el cumplimiento de
unos niveles de excelencia acordes a unos ver-
daderos estudios superiores y en su empeno
por ofrecer un programa educativo con la sufi-
ciente flexibilidad para que el alumnado pue-
da trazar sus propios itinerarios formativos en
funcion de sus expectativas profesionales y
artisticas, a la vez que sus resulten méas cohe-
rentes con las demandas sociales actuales.
Sin embargo, la adaptacion a las nuevas direc-
trices, no esté resultando tarea facil, puesto
que se requiere, junto a otros disposiciones,
una revision critica del estado actual de la
Ensenanza Musical Superior y en especial, un
cambio de actitud por parte de profesores y
alumnos/as al afectar al papel que cada uno
de ellos habian cumplido hasta ahora dentro
del proceso de ensenanza-aprendizaje, hecho
que se vuelve aln mas complejo si nos refe-
rimos concretamente a la Ensefianza de la
Interpretacion musical.

El nuevo perfil del estudiante se va a caracte-
rizar por adoptar un papel mucho mas activo
y auténomo, dejando de ser un mero receptor
para convertirse en el artifice de su propio pro-
ceso de aprendizaje, situdndose, por tanto, en
el centro del mismo. No se trata de rechazar la
relacion que ha caracterizado a la Pedagogia
musical e instrumental a lo largo de la histo-
ria, definida por la relacion jerarquica impues-
ta entre maestro y alumno/a, pero quizas si de
de superar, tal y como nos dice la pedagoga
Violeta Hemsy de Gainza (2004), un antiguo y
arraigado mito que otorga a la musica cualida-

des absolutas como objeto estético ideal, y en
consecuencia, considerada como propiedad
exclusiva de unos privilegiados v ajena a cual-
quier tipo de intervencién instruccional. Esta
forma de entender el aprendizaje instrumen-
to-musical se traduce en un modelo de ense-
Aanza, de caracter dogmatico, rigido vy autori-
tario, fundamentado principalmente en la trans-
misién de conocimientos v dirigido prioritaria-
mente a un nimero limitado de alumnos, los
musicalmente dotados, seleccionados en rela-
cion a su “talento e intuicién musical”. Por el
contrario, las nuevas directrices educativa comi-
nan a un nuevo rol del profesor, caracterizado
por su responsabilidad en la aplicacion de didac-
ticas donde, sin detrimento en la valoracion del
talento musical, permita al alumnado desarro-
llar destrezas interpretativas de forma valida y
eficaz, hasta el maximo de sus propios limites.
Para cumplir con este proposito, sera necesa-
rio la revision de las variables que determinan
el aprendizaje de los estudiantes y la actualiza-
cion de los procedimientos didacticos, en pro
de la optimizacion en la adquisicion de compe-
tencias propias. Pero esta renovacion metodo-
logica, tal y como especifica uno de los objeti-
vos principales del Proceso de Bolonia, se ha
de fundamentar en la mejora de la investiga-
cion entendida como principio generador del
avance del conocimiento (Miguel-Diaz, 2006b).
Quizés sea ésta la razén por la que la investi-
gacion se esta convirtiendo en parte esencial
y pilar del quehacer académico en el espacio
educativo circunscrito a los Conservatorios
Superiores de Musica. Prueba de ello son las
nuevas directrices que las comunidades edu-
cativas han implantado para la elaboracién del
Trabajo Fin de Estudios, proyecto que finaliza
los estudios en Ensefianzas Artisticas Superio-
res de Arte Dramético, Danza y Musica regu-
ladas por la LOE, que ha transformado los habi-
tos que hasta entonces se habian aplicado, don-
de la evaluacion se centraba exclusivamente,
salvo ciertas excepciones, en la praxis musical.
En cambio, con objeto de mostrar de forma
integrada las competencias adquiridas vy los
contenidos formativos recibidos, el TFE “pre-
tende que el/la estudiante realice una investiga-
cion con cardcter profesionalizador, creativo e
innovador” (Lopez, 2013), en la que se logre
equilibrar el conocimiento teérico con el cono-
cimiento préctico, en pro de una verdadera
investigacion artistica. Por su parte, el profe-
sor de musica para abordar dichos cambios,
deberé compatibilizar la docencia con la crea-
cion artistica que le es propia, atendiendo a la



esencia de la actividad musical, y vincular la
Interpretacion Musical e Instrumental, finali-
dad ultima de su labor docente v artistica, con
la Investigacion Pedagdgica y Creativa.

Los logros obtenidos resultardn de gran inte-
rés tanto para comprender todos aquellos ele-
mentos que conforman la praxis interpretati-
vay el complejo mundo de factores que rode-
an a un intérprete en el momento de la Inter-
pretacion, como para su Ensefianza (Parncutt,
2008) constituyéndose como un medio efi-
caz que nos aportara las respuestas que
demandan el nuevo perfil del alumno de Ense-
Aanza Superior.

Ahora bien, el creciente interés por la inves-
tigacion artistica aplicada a la interpretacion
musical no estad exenta de polémica por par-
te de los que senalan los aspectos negativos
que se derivan de un tiempo dedicado a una
laboriosa tarea que en el ambito de la praxis
instrumental puede ser entendida como aje-
na a sus intereses y como limitacién tempo-
ral a la imprescindible dedicacion que la acti-
vidad musical requiere. Ademas se sugiere
que el excesivo control analitico de los aspec-
tos que conforman la interpretacion musical,
afectaria a la naturalidad e intuicion que la
caracteriza. A lo que anaden la cuestionable
viabilidad para el desarrollo de estudios de
caracter cientifico aplicados al campo de la
interpretacién musical.

En efecto, hoy en dia, al menos en la cultura
occidental se considera que el método cienti-
fico es el Unico medio vélido de adquisicion de
todo conocimiento, y es innegable el hecho de
que la musica sea cual sea su procedencia, sus
métodos y hasta la naturaleza del conocimien-
to obtenido, se basan en un conjunto de acti-
tudes y supuestos que no son necesariamen-
te de validez universal (Small, 1989). Sin que-
rer entrar a tomar partido entre los defenso-
res de la vision cientifica del mundo y aguellos
que optan por otras vias posibles para la apre-
hension de la realidad, la subjetividad asocia-
da a la musica ha determinado que intuicion,
inspiracion, sentimiento y fantasia hayan sido
los términos mas habituales para la explicacion
de las variables asociadas a la interpretacion
musical, dificilmente cuantificables, como moti-
vacién creatividad o imaginacion (Awad, 2003).
En respuesta a esta premisa, contamos con
la experiencia que supuso la insercion de los
estudios enmarcados bajo la denominacién
de Bellas Artes en la red universitaria. Esta
incorporacion al ambito universitario dio lugar
a un prolifico debate en torno a la investiga-
cién en el campo de las Artes que les facili-
to el acceso a una trayectoria de investiga-
cién validada y que actualmente se ha trasla-
dado al ambito de los Conservatorios Supe-

riores de Musica. Sin embargo, no podemos
de dejar de puntualizar que ante las diferen-
cias existentes entre los distintos estudios
artisticos resulta complejo hacer extensible
todos y cada uno de sus avances.

En la busqueda de nuestro propio itinerario,
y en la defensa de la llamada Investigacion
performativa aplicada a la interpretacién musi-
cal (Zaldivar, 2005), podemos afirmar que
interpretar siempre ha significado una cons-
tante experimentacion, un estudio de los limi-
tes fisicos y psiquicos hasta superarlos, equi-
librarlos y continuar preguntédndose por ellos,
por lo que su esencia no se contradice con la
propia naturaleza de la Investigacion. Eso si,
el método de busqueda, utilizado hasta aho-
ra era un método clasico donde el conoci-
miento era adquirido por deduccién y por
experiencia de anos de practica simbolizadas
en las grandes figuras que han protagoniza-
do la historia de la interpretacién musical o
vocal. Sin embargo en pleno siglo XXl se hace
necesario la traslacion de ideas propias de la
semiologfa artistica a un lenguaje formal abs-
tracto-cientifico, pudiendo afirmar que la inves-
tigacion es posible en nuestra area del cono-
cimiento, siempre que logremos aplicar una
metodologia fundamentada en la obtencion
de unos datos reales extraidos de un contex-
to especifico de caracter subjetivo, eso si,
dotandolos de una cuantificacion computa-
ble y la formalizacion de sus resultados (Lépez
y San Cristobal, 2014). Para llevar a cabo esta
tarea contamos con dos factores determi-
nantes, por una parte asistimos en la actuali-
dad a una busqueda de la racionalidad y obje-
tividad en la explicacion del arte y por otra,
contamos con la ayuda de técnicas e instru-
mentos de analisis propios de aquellas disci-
plinas que han hecho propio el método cien-
tifico, las Ciencias Experimentales, que trans-
formaran la forma de trabajo y anélisis de los
resultados obtenidos en el area de la musica
como analizamos en el apartado siguiente.

Los argumentos expuestos pueden ser la razon
por la que la trayectoria de la investigacion artis-
tica en musica resulta relativamente reciente,
centrandose preferentemente en el andlisis his-
térico de elementos musicales o en aspectos
pertenecientes al drea de la Teorfa de la musi-
ca. Sin embargo superados, al menos parcial-
mente, las distintas posturas acerca de la vision
cientifica de la ejecucion musical, la investiga-
cién musical ha experimentado un espectacu-
lar crecimiento.

En la Ultima década se puede obsenvar un mayor
interés por aquella indagacion que tiene por
objeto generar conocimiento o herramientas
para el desarrollo de la actividad musical, nocio-
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nes tedrico-préacticas para la creacion, la inter-
pretacion o la didactica desde los procesos cre-
ativos vy artisticos que ofrece la propia practi-
ca instrumental o vocal (Jargensen, 2009).
Un ejemplo de ello son los trabajos realizados
por McPherson, Nuky, Lehmann, Ericsson,
Palmer entre otros, que encuentran su mode-
lo metodoldgico en el desarrollo de las cien-
cias de la psico-acustica, biomecanica, los avan-
ces en el campo de los programas de analisis
por ordenador o los estudios en teoria musi-
cal y educacion, protagonizando el avance de
las distintas areas de estudio relacionadas
directamente con la practica musical (Gabriels-
son, 2003).

Las lineas de investigacion de estos estudios
son muy variadas. Por ejemplo contamos con
trabajos de indagacion relacionados con la
acustica, fisiologia de la interpretacion que
permitira al musico, docente o estudiante
adquirir mayor conocimiento acerca del uso
y posibilidades técnicas sonoras y expresivas
de su instrumento asi como conocer sus pro-
pias limitaciones. También se han formulado
investigaciones que no renuncian a la subje-
tividad del arte al abordar temas relacionados
con la expresividad en la interpretacion musi-
cal, érea que tradicionalmente se ha conside-
rado no susceptible de apreciaciones cuanti-
tativas. Aunque desde una perspectiva edu-
cativa, el tipo de investigacion que ha adqui-
rido mayor interés esta relacionada con la
adquisiciéon de habilidades o destrezas que
entran en juego en la interpretaciéon y en el
aprendizaje musical, estrategias de practica o
ensayo, destreza memoristica, capacidad lec-
tura grafico-musical o la habilidad para la
improvisacion, entre otras (Hallam, 1997).
Ahora bien, el desarrollo de habilidades musi-
cales se origina en un dominio especifico del
conocimiento independiente del desarrollo de
habilidades generales y en estrecha relacion
con la adquisicion de contenidos propios, y en
consecuencia rodeado de una casuistica par-
ticular. Por ello para llevar a cabo una inves-
tigacion relacionada con esta temética, se pre-
cisa la creacion de espacios e instrumentos de
observacion de fiabilidad y validez contrasta-
da, pero que se adapten a las peculiaridades
de esta drea del conocimiento (Voss, Willey y
Carretero, 1995).

Asi vemos que para obtener evidencias empi-
ricas sobre el desarrollo de destrezas inter-
pretativas musicales, muchos investigadores
con el fin de acotar la complejidad de las varia-
bles implicadas, han descartado una metodo-
logia de estudio basada en la observacion real
de la realizacion de la tarea, optando por su
recreacion artificial en un laboratorio (Erics-
son y Williams, 2007). Esto ha sido posible
gracias al desarrollo de las técnicas de graba-
cion audio-visuales que crean una ventana de
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observacion direccional desde la que se ha
concebido protocolos experimentales e inno-
vadores que nos acercan cada dia mas a la
comprension de los procesos cognitivos invo-
lucrados en la ejecucion musical. Sin embar-
g0, para lograrlo deben restringir la observa-
cién a pequenos fragmentos de sesiones de
practica temporalmente fijadas y susceptibles
de cuantificacion. Los resultados obtenidos se
ven limitados por lo inviable de reproducir la
compleja realidad que vive el intérprete a la
hora de estudiar o tocar una partitura (Chaf-
finy Logan, 2006). Para compensar la pérdi-
da de informacion, las actuales indagaciones
sobre habilidades interpretativas, son comple-
mentadas con la observacion de la conducta,
gracias a los “informes verbales”, generalmen-
te retrospectivos. Gracias a esta técnica se ha
logrado una mayor conexion entre investiga-
ciény practica real que nos lleven a compren-
der aspectos asociados al desarrollo de com-
petencias artisticas musicales (Nielsen, 2001).
Otros estudios han apostado por el uso del
método de encuesta como estrategia para eva-
luar cuestiones relativas a las percepciones,
sentimientos, actitudes o conductas que trans-
mite el encuestado y que resultan esclarece-
doras para abordar teméticas como el analisis
del comportamiento a lo largo de la prepara-
cion a la ejecucion, estrategias de estudio o
procesos cognitivos que median en la ejecu-
cion musical. El uso de estas técnicas de inda-

gacioén suele ser muy cuestionado, por su esca-
so rigor desde una estricta perspectiva cien-
tifica, pero también es cierto que aportan inme-
diatez en la obtencién de resultados, logran-
do “abarcar un amplio abanico de cuestiones
(objetivas y/o subjetivas) en un mismo estu-
dio” (Cea, 2004, p. 30), convirtiéndose en una
herramienta metodoldgica que puede abor-
dar la multiplicidad de factores de un tipo inves-
tigacion que depende tan estrechamente de
la naturaleza y el contexto de la tarea, el nivel
de conocimiento, asi como de las diferencias
personales entre individuos, intereses, valores
y el compromiso sobre la propia practica ins-
trumental, tal y como lo ha demostrado los
trabajos de Hallam (1997, 2012), de Davidson
etal. (1998), Miksza (2007, 2013) o McPher-
son y sus colaboradores (2000, 2001, 2010).
Este breve repaso por las distintas técnicas vy
metodologias de investigacion, nos recuerdan
gue alin nos queda un largo camino en la bus-
queda de herramientas y procedimientos de
exploracién que aspiren a la profundizacion y
estructuracion de la informacion, asi como a
un acercamiento racional y descriptivo de la
realidad artistica de la Interpretacion musical.

Conclusiones

Para finalizar, es necesario que profesionales,
docentes, y estudiantes de musica lleguemos
a entender y compartir que si los procesos cons-
tituyentes no se entienden no pueden ser con-

trolados. En otras palabras, cuanto mayor sea
la comprension de los elementos por los que
se llega a la Interpretacion de la musica y como
pueden mejorarse durante el aprendizaje, mayor
serd el logro en los resultados (Hallam, 1997).
Siendo la investigacidn vy la sistematizacion de
sus métodos base para alcanzar dicho conoci-
miento (Gabrielsson, 2003).

Sin embargo, tal y como veiamos, la naturale-
za de la musica en la que convergen en su defi-
nicion ciencia y arte, nos lleva a la necesaria
redefinicion de una determinada tipologia de
investigacion con un enfoque metodoldgico
gue, aungue en principio sea adaptado de otros
areas del conocimiento, busca sus propios
temas, sus campos especificos de actuacion,
asi como las estrategias de investigacion que
mejor se adapten a su especificidad.

De este modo se abre la posibilidad de ofre-
cer un entorno apropiado para que sin aban-
donar la propia préactica creativa e interpreta-
tiva, podamos desarrollar una trayectoria en el
campo de la investigacion que sea reconocible
como valida y evaluable, sin tener que renun-
ciar al fendmeno artistico. Solo asf lograremos
alcanzar el binomio ensefianza superior e inves-
tigacién en acuerdo con las directrices marca-
das por el nuevo espacio de educacion supe-
rior (EEES) en un contexto, los Conservatorios
Superiores de Musica que han permanecido
largo tiempo, ajenos a la sinergia entre ense-
Aanza-investigacion.
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La Grecia clasica. (El origen
de |a musica occidental?

[Victorio Salvador Burgos - 44.800.891-L]
La musica occidental tal y como la conoce-
mos es el fruto de una larga evolucion en la
que han intervenido influencias de diversas
culturas vy civilizaciones. Conforme han ido
mejorando las técnicas arqueoldgicas y musi-
cologicas se ha conseguido establecer un ori-
gen cada vez mas remoto. Se ha pasado de
los primeros intentos por explicar este ori-
gen que nos remiten a Jubal (judeocristianos)
0 a Hermes (Clasicistas), a la version més acep-
tada en la actualidad que lo sitla en las civi-
lizaciones de Mesopotamia y Egipto.

En Mesopotamia, en los siglos IV y Il a.C., la
muUsica formaba parte del rito sumerio, inter-
pretaban cantos con acompanamiento de ins-
trumentos de viento y percusion; los babilo-
nios, s Il a.C. introducen los instrumentos de
cuerda; los asirios le dieron méas importancia
alamusica profana, y en el periodo caldeo se
desarrollé la musica instrumental. Los modos
y el pensamiento pitagorico se basan en los
de esta region, pero con los persas la musica
decae aunque la tradicién ya ha sido transmi-
tida a Egipto. La influencia egipcia fue muy
grande en instrumentos, teorfa y musica debi-
do al comercio aunque a finales del imperio
Nuevo se fue perdiendo este interés musical,
pero la tradicion ya habia pasado a Grecia.

Es la cuna de la musica occidental pero su
cultura musical fue la fusion de elementos
autoctonos y orientales. La musica era un
arte elevado pero no independiente de la
literatura y la politica, era asunto politico por-
que influia en el animo de los ciudadanos vy
por lo tanto habia que controlarla. De la
importancia de la musica en Grecia nos habla
su mitologia como podemos ver en el mito
de Orfeo; con Apolo, el dios que represen-
taba la musica vy la poesia; Dionisos, con la
danza vy el teatro; y las 9 musas.

La musica era monddica, la notacion alfabé-
tica y distinta en la musica instrumental y
vocal, el ritmo ajustado al texto, y la melo-
dia respondia al nomos, esquema en 7 par-
tes donde musica y ritmo eran iguales, solo
cambiaba la letra. Su sistema musical era
modal, basado en el tetracordio descenden-
te. El teatro era muy importante e incluia al
coro que dialogaba con los actores, y el cori-
feo que era el portavoz del coro. Las obras
corales utilizaban el unisono y la 8* en un
principio pero en el s. IV a.C. evoluciono e
introdujeron la 4%y la 5°.

Los griegos son los
primeros en diferenciar
sonido de ruido, grave

de agudo, debil de

fuerte, y les debemos
los intervalos, hallados
por Pitdgoras

La musica del oficio religioso tiene menos
corales que la musica del teatro pero inclu-
ye otros ritmos distintos. El poeta componia
una poesia-cancion a algun Dios, los de Dio-
nisos se acompanaban con aulos. La mUsica
instrumental pura no existe, solo acompafna
alavoz.

LLa musica vy las letras formaban una unidad
llamada musike, al poeta se le consideraba
musico porque al entonar la poesia hay un
movimiento de 5° pero en el periodo Clasico
se separan las letras (en prosa) de la musica.

Los griegos son los primeros en diferenciar
sonido de ruido, grave de agudo, débil de
fuerte, y les debemos los intervalos, que Pita-
goras halld con sus experimentos con el
monocordio, que dividian en consonancias
y disonancias. Sus elementos bésicos son:
e | os tetracordos: La 4%). fue muy impor-
tante porque comprendia al tetracordo que
era la distancia entre las cuerdas de la lira.
Utilizaban el tetracordo descendente con las
cuerdas extremas fijas. Con el aumento de
cuerdas de la lira también aumenté la esca-
la mediante la unién de tetracordos ya fue-
ra por conjuncion o disjuncién, llegando al
sistema perfecto invariable (dos 87 de dis-
tancia) uniendo 2 pares de tetracordos.

e Los géneros: Dependiendo de la distancia
entre las notas del tetracordo podian ser: Dia-
tonico (Tono, Tono, Semitono), Cromatico (T
y 1/2, ST, ST) y Enarménico (2T, 1/4T, 1/47).
e Los modos: Se formaban con 2 tetracor-
dos unidos por disjuncion, y cada auténtico
tenia su plagal (hipo-) que se obtenia ponien-
do el segundo tetracordo en primera posi-
cion. Los 4 modos se llamaban: Dorico, fri-
gio, Lidio y Mixolidio.

e El ritmo: Hasta el s. V a.C. las estructuras
ritmicas y verbales se correspondian, habien-
do silabas breves (1 tiempo) y largas (2 tiem-
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pos), y combinando al menos tres surgian los
géneros: Igual (4 tiempos) Doble (3 tiempos)
y Hemiolo (5 tiempos).

¢ La notacion: Utilizaban letras encima de
silabas del texto, la instrumental tenia 15 sig-
nos y la vocal, que surgié cuando se necesi-
to diferenciar la parte vocal de la instrumen-
tal, tenia 24.

o Pitdgoras: Mezcla de teorfas matematicas,
éticas y metafisicas, algo confuso y a veces
contradictorio, sus ideas giran en torno a la
armonia, unificacion de los contrarios apli-
cable al universo, y el nimero, ley y esencia
de la realidad. Las relaciones numéricas de
cada intervalo son idénticas a las distancias
entre los astros en rotacién y a la velocidad
de su movimiento.

e Damon: Desarrolla los aspectos pedagogi-
cos y moralistas de la teorfa pitagérica. Defien-
de el valor educativo de la musica y que influ-
ye sobre el espiritu, aparece el tema de los
modos y el estado de animo, la teoria del
ethos, que habla de la modificacion del carac-
ter a través de la musica y que cada modo
provoca en el alma un estado de animo.

e Platén: De pensamiento también ético-
educativo, y al servicio de las polis (Estados).
Es el primero en separar la mUsica practica
(poco valorada) de la pensada (sabiduria).
Continla con las ideas pitagoricas del uni-
verso como estructura musical, la armonia 'y
el indole matemético, y la musica de las esfe-
ras. Defiende una educacion musical unida
a la filosofia, ya que ayuda a la maduracién,
y se centra en esta funcion de la musica y la
teorfa del ethos. Habla de catarsis musical.
o Aristoteles: De pensamiento platénico pero
matizado por su corriente hedonista. Sigue
con la idea de armonia y numero, musica y
cosmos, y su teorifa del ethos es utilitaria por-
que influye en el alma y produce afectos,
habla de la catarsis homeopatica, y que hay
que escuchar los modos moderadamente e
intercalados.

¢ Aristoxeno de Tarento: Alumno de Aristo-
teles, produce una crisis del pitagorismo al
decir que la musica es algo méas que relacio-
nes numeéricas. Para él el ethos era una inven-
cion, era puramente hedonista y opinaba que
el ofdo e intelecto debian ir juntos por lo que
estudid musica tedrica y practica.

Roma no tuvo la originalidad musical de Gre-
Cia, la musica estaba regentada por el gobier-
no para actos publicos o militares, no forma-
ba parte de la educacion ni de la cultura. Los
patricios la utilizaban para amenizar banque-
tes. Recibi¢ influencia exterior de los instru-
mentos de viento etruscos y, de cuerda y
percusion griegos. Los modos, ritmos, teo-
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ria y pensamiento musical es una recopila-
cion de Grecia. Aristides Quintiliano, conti-
nuador de la escuela pitagorica, hace una
sintesis del conocimiento griego.

Musica cristiana primitiva

Esta cultura musical también forma parte del
proceso de evoluciéon que la musica occiden-
tal ha tenido hasta nuestros dias pero tam-
bién podemos observar diversas influencias
en ella.

¢ La herencia hebrea: Heredaron palabras
como Amen, Aleluya, etc., y formas de can-
to como la salmodia responsorial: los rabi-
nos entonaban la oracion y los demas con-
testaban, la letania: Canto triste para pedir
misericordia, vy la antifona: cantos letanicos
en dos grupos hombres contra mujeres.

e | a herencia griega: Herencia puntual don-
de encontramos los modos aunque inverti-
dos, el sistema filosofico vy el sistema de can-
tilacion gregoriano que se basan en el siste-
ma perfecto.

o Influencia bizantina: El canto bizantino,
adoptado por la Reforma y basado en la con-
sonancia se caracteriza por el bordén, nota
pedal grave con breves oscilaciones, por los
melismas, adornos melddicos sobre una vocal,
y por el octohechos, derivacion de los ocho
modos griegos.

Al principio del Cristianismo hubo dificulta-
des para que la musica fuera la portadora del
mensaje cristiano porque la consideraban
imagen de la armonia divina pero también
un instrumento diabodlico. Hay un renaci-
miento del pitagorismo neoplaténico.

e San Agustin: La musica es la ciencia del
movimiento bien ordenado y objeto de razén.
Musica, intervalos, ritmos, etc., todo es nime-
ro. Era pitagdrico y divide la muUsica en intui-
tiva (pajaros) e imitativa (instrumentistas).
Opina que la musica es un poderoso medio
para mover a la fe y la oracién pero que es
pecado si solo te dejas embaucar por la belle-
za musical.

» Boecio: De clara influencia platonica, la musi-
ca es ciencia, moralidad, sirve para la educa-
cién y sigue las relaciones numéricas pitago-
ricas. Divide la musica en mundana: la de las
esferas y de la organizacion de los elementos
del planeta que se puede expresar por rela-
ciones numéricas; la humana: musica de las
esferas reflejada en el alma, interna en nos-
otros; v la instrumental: de valoracion nega-
tiva porgue los instrumentos son esclavos.
» Casiodoro: Pitagérico pero incide sobre el
aspecto religioso de la musica y su valor éti-
co. Le atribuye poderes magicos vy la consi-
dera la ciencia de las ciencias.

Todos estos fildsofos sirven de puente entre
Grecia y la Edad Media.
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Habitos saludables: escuela y familia

[M? Elena Sebastian Palanco - 44.209.542-T]

En los Ultimos anos predomina un estilo de
vida poco saludable donde han parecido pro-
blemas de salud relacionados con una ali-
mentacion inapropiada, poca practica de ejer-
cicio fisico, el consumo de alcohol y drogas
y un uso excesivo de los videojuegos. Dichos
problemas nos hace plantear soluciones para
promover un estilo de vida saludable en lo
personal y social tanto dentro como fuera
de la escuela.

Es importante impulsar los habitos de estilo
saludables desde la infancia y que mejor
manera que presentandolos en la escuela y
en la familia como modelos a seguir. Por ello,
nuestro principal objetivo es educar a nues-
tros alumnos en actitudes, comportamien-
tos, valores y conocimientos que contribu-
yan a adquirir estilos de vida saludables.
Es primordial que haya una coordinacion
entre el profesorado v la familia.

Segln la OMS, “la Educacién para la Salud
comprende las oportunidades de aprendiza-
je creadas conscientemente que suponen
una forma de comunicacion destinada a
mejorar la alfabetizacion sanitaria, incluida
la mejora del conocimiento de la poblacién
en relacion con la salud vy el desarrollo de
habilidades personales que conduzcan a la
salud individual y de la comunidad”. Es un
proceso que ha de compartir toda la comu-
nidad educativa, profesorado, alumnado,
familias, en colaboracion con el sistema sani-
tario, principalmente con los profesionales
de los equipos de atencion primaria.

La escuela puede trabajar la salud a través
de diferentes contenidos relacionados con:
- Habitos alimentarios saludables.

- Practica regular de ejercicio fisico.

- Habitos higiénicos y cuidados personales.
Salud bucodental.

Debemos prestar atencién a la alimentacion
que sera la que nos condicione nuestro des-
arrollo motor y cognitivo. Es conveniente
seguir una dieta equilibrada que incluya dife-
rentes nutrientes tales como:

- Cereales, pan, legumbres y pasta: propor-
cionan la energia necesaria para realizar las
funciones vitales de nuestro organismo y
para nuestra actividad.

- Frutas y verduras: aportan a nuestro orga-

nismo muchas vitaminas, minerales vy fibra
que son elementos necesarios para garanti-
zar una salud optima. Ademas, permiten a
nuestras defensas estar en perfectas condi-
ciones en caso de infeccién o enfermedad.
- Leche y sus derivados: contribuyen al man-
tenimiento de los huesos vy los dientes.

- Carnes, pescados y huevos: son las princi-
pales fuentes de proteinas que ayudan al
crecimiento.

- Grasas (aceite de oliva): son nutrientes indis-
pensables para nuestro organismo. Su fun-
cion es sobretodo energética.

- Agua: es indispensable para mantener hidra-
tado nuestro cuerpo.

A continuacion, pasaremos a enumerar las
propuestas que se pueden llevar a cabo para
los docentes y para las familias:

Propuestas para los docentes:

-Elaboracion de murales y carteles para pro-
mocionar la dieta mediterrdnea y del consu-
mo de agua.

-Valoracion y seguimiento de un desayuno
saludable.

-Elaboracion de murales con la pirdmide ali-
menticia donde se reflejaran los alimentos
que debemos consumir en mayor y menor
medida.

-Se evitara jugar durante el almuerzo.
Propuestas para las familias:

-Es aconsejable que los alumnos hagan un
buen desayuno antes de ir a la escuela. Esta
demostrado que aquellos alumnos que no
desayunan en casa presentan una menor
capacidad de concentracion y de aprendiza-
je asi como una menor aptitud fisica.

-Se les recomienda a los alumnos que trai-
gan para el almuerzo alimentos saludables:
frutas, bocadillos, sandwiches, frutos secos
y agua. Hay que evitar los dulces, la bolleria
y las chuches.

-Dedicacion en casa el tiempo necesario a
tomar un desayuno saludable que incluya
leche, cereales y tostadas.

El ejercicio fisico junto con una alimentacién
adecuada son esenciales para llevar a cabo
una vida saludable desde la infancia y la ado-
lescencia para prevenir enfermedades en la
vida adulta. De esta forma, evitamos la obe-
sidad, el sedentarismo y muchas enferme-
dades siincluimos la practica de ejercicio fisi-
co en nuestra vida diaria.

Pero, ;qué podemos hacer los docentes y
las familias?

Propuestas para los docentes:

-Promocion de salidas vy excursiones al aire
libre fomentando el senderismo.

-Apertura de las instalaciones deportivas del
Centro para la realizaciéon de ejercicio fisico,
actividades culturales y practica de distintos
deportes.

-Ofrecer en el Centro el programa de acti-
vidades de ocio y tiempo libre que ofrezcan
distintas asociaciones y el Ayuntamiento.
-Fomento de la practica de deporte o con-
tacto con la naturaleza.

Propuestas para las familias:

-Es aconsejable fomentar el gusto por la prac-
tica de ejercicio fisico, actividades al aire libre
en contacto con la naturaleza haciendo par-
ticipe a las familias.

-Fomentar la participacion de las familias en
actividades comunitarias de tipo voluntaria-
do, ONGS, etcétera.

La adquisiciéon de actitudes y habitos de higie-
ne personales es esencial para prevenir enfer-
medades dentro y fuera de la escuela. De
este modo, la familia juega un papel primor-
dial en la adquisicion de dichos habitos.
El nino aprende lo que ve y si en casa pres-
tan atencién a la higiene personal, la higie-
ne bucodental, el propio nifio le dard impor-
tancia al hecho de estar limpio y aseado. Para
ello le debemos facilitar los utensilios nece-
sarios: jabon, toalla, cepillo de dientes, pas-
ta de diente, peine para que sean responsa-
ble de asearse.

Hdbitos de higiene:

- Higiene personal. Desde la infancia es
importante presentar el bafo como algo ludi-
co que después se convertird en habito dia-
rio. Es conveniente que el nino se ensucie y
se lave también con lo que no hay que obse-
sionarse en la limpieza.

- Higiene de las manos y ufas. Hay que lavar-
selas con agua y jabon: antes y después de
las comidas, al levantarse de la cama, después
del bafo, después de jugar, después de tocar
animales, para evitar posibles enfermedades.
- Higiene bucodental. A la edad de tres afos
ya podemos inculcarles la importancia de
lavarse los dientes después de cada comida.
Al ser pequenos se lavaran los dientes solo
con agua para evitar que se coman la pasta
de dientes. Hasta los siete afios se lavaran
los dientes con la pasta de dientes siempre
con la supervision de un adulto. Esta adqui-
sicion es importante para la salud dental de
los nifos.

- Higiene en el pelo. Se ensucia con facilidad
por lo que los padres deben revisar el cabe-
llo de sus hijos diariamente para prevenir
piojos ya que su contagio es rapido aunque
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el pelo esté limpio.

- Higiene en la ropa. La ropa y el calzado debe
ser objeto de atencion al estar en contacto
con el cuerpo. Es importante vestir ropa lim-
pia diariamente, uso de calzado adecuado,
ropa adecuada en cada momento del dia.

- Higiene postural. Ensefar al nifo a sentar-
se correctamente para prevenir problemas
de espalda. Evitar sobrepeso en la mochila.
Y ;qué podemos hacer los docentes vy las
familias?

Propuestas para los docentes:

-Presentar las normas bésicas de aseo per-
sonal en carteles.

-Participar con ropa vy calzado adecuado en
Educacion Fisica. Evitar colares, pulseras,
anillos.

-Uso de bolsa de aseo después de la reali-
zacién de actividad fisica. Utilizacion de las
duchas y cambio de ropa para su aseo.
-Los aseos deben estar limpios y equipados
con papel higiénico y jabon.

-Carteles de salud bucodental.

-Deben sentarse correctamente en clase y
mantener posturas adecuadas en el trans-
curso de cada actividad.

-Las mochilas no deben superar el 10% de
su peso corporal. Fomentar el uso de mochi-
las con ruedas.

-Comprobacién del utilitario adecuado en
clase: sillas, mesas.

Propuestas para las familias:

-Comprobar que las bolsas de aseo contie-
nen lo necesario: jabon, toalla, peine, pasta
de diente y cepillo.

-Fomentar sentarse de forma correcta en
sillas, sofés y cama.

-Comprobar que la mochila no contiene cosas
innecesarias.

4. Conclusion

Desde edades muy tempranas es primordial
fomentar los habitos saludables dentro y fue-
ra de la escuela para que nuestros hijos lle-
guen a ser conscientes de la importancia para
su salud y evitar posibles enfermedades.
Para conseguir que el alumno sea participe
de su propia salud, es fundamental promo-
ver un ambiente social donde abunden los
mensajes saludables que poco a poco irdn
afianzando conductas adecuadas y modifi-
cando las no adecuadas.
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La importancia del juego
reglado en la salud fisica
de los escolares

[Maria del Carmen Badia Gémez - 53.366.733-V]

El sobrepeso en las personas es el resulta-
do de un desequilibrio entre el consumo de
calorias y el gasto de energia de cada uno.
En algunos paises el sobrepeso esta aumen-

tando de una manera alarmante. Por lo que
ahora se ha recurrido a actuar sobre la pobla-
cion infantil para prevenirlos y contrarres-
tarlos. De esta manera se intenta minimizar
la morbilidad. Todo esto es debido a que el
sedentarismo v la falta de actividad fisica
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cada vez estan aumentando mas en los esco-
lares. El tiempo que éstos dedican a los jue-
gos tradicionales también es menor.

La obesidad infantil esta relacionada con la
poca capacidad para realizar cualquier tipo
de ejercicio o deportes como correr, nadar,
usar la bicicleta, patinar, etc. En nifos con
sobrepeso y obesidad es muy comun el ago-
tamiento al practicar cualquier ejercicio fisi-
co y una baja energia. Ademas esté relacio-
nado este sedentarismo con un aumento de
enfermedades cardiovasculares cuando sean
adultos.

A menudo se habla de los seis a doce afios
como la edad de la empatia. Los ninos en
esta edad van entendiendo sus sentimien-
tos, sus reacciones y la de los demas. A par-
tir de los seis anos los nifios ya poseen un
vocabulario mas fluido lo que hace posible
que puedan jugar con mas ninos y lo hagan
de una manera mas reglada. Lo cual hace
posible que jueguen a juegos mas atractivos
para ellos y realicen actividad fisica.

El juego reglado estd muy unido a la edad
escolar. Los nifos disfrutan de la creacion
de reglas y medidas que les sirvan para ellos
mismos vy para los demas. Los juegos tradi-
cionales como el “pilla pilla”, el “escondite”,
etcétera, son maneras amenas vy divertidas
para los nifos de hacer deporte y dejar de
lado la vida sedentaria. Asi los nifios en edad
escolar aprenden en la escuela a jugary ala
vez aprenden habilidades vitales, compren-
sion de la naturaleza, mejoran su concentra-
cion y su disposicion al aprendizaje.

Por todo ello y por la importancia que tiene
el realizar actividades fisicas ya que mejora
la motricidad gruesa, la agilidad, el equilibrio,
la coordinacioén, hace falta espacios en los
colegios para juegos de reglas y lugares en
los que los niflos puedan pasar tiempo con
otros nifos.

o Actividades para mejorar la motricidad
gruesa: escalar, saltar, balancearse, deslizar-
se, ejercicios de equilibrio, columpiarse. Para
ello deberemos usar redes, colinas de mas
pendiente, columpios, balancines, juegos de
muelles, toboganes, etcétera.

o Actividades para mejorar el juego social: hay
que fomentar los grupos. A veces a los ninos
en edad escolar les gusta jugar en grupos gran-
des. Sin embargo en determinadas ocasiones
les gusta reunirse en pequefos grupos. Esto
a veces ocurre en el caso de las ninas.

o Actividades para mejorar la motricidad fina:
por ejemplo juegos de arena y agua. Gene-
ralmente esta son las actividades mas atrac-
tivas para ellos.
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[Gloria Tebar Pedreiio - 23.056.815-M]

La psicomotricidad es una parte muy impor-
tante en la Educacion Infantil. Es por ello que
el Real Decreto 1630/2006, de 29 de diciem-
bre, por el que se establecen las ensefan-
zas minimas del segundo ciclo de Educacion
Infantil, en su articulo 2, establece los fines
de esta etapa educativa en la que especifi-
ca que la finalidad de la Educacion Infantil
es la de contribuir al desarrollo fisico, afec-
tivo, social e intelectual de los nifios y ninas.
En este caso, al hablar de psicomotricidad,
se estaria contribuyendo al desarrollo fisico.
Aungue no se puede olvidar que también se
trabajan los otros tres aspectos, dado que
es una etapa globalizada y mediante el jue-
go vy el desarrollo psicomotor se mejoran
muchos otros &mbitos.

Ademas, en el articulo 3 del mismo Real De-
creto se establecen los objetivos que se pre-
tenden alcanzar al terminar la etapa de Edu-
cacion Infantil, expresados en términos de
capacidad. Entre ellos, el que refleja una cone-
xién curricular directa con el tema a tratar es
el siguiente: Iniciarse en las habilidades logi-
co-matematicas, en la lectoescritura y en el
movimiento, el gesto vy el ritmo. Aunque es
necesario recalcar que, tanto de forma direc-
ta como indirecta, muchos otros objetivos se
trabajan mediante la actividad psicomotriz.
En relacién con los objetivos, se encontrari-
an los contenidos que se clasifican en tres
grandes areas. Estas areas las establece el
anexo del mismo Real Decreto, en el que se
puede observar que el d&rea mas relaciona-
da con esta temética es la de “Lenguajes:
comunicacién y representacion”, y en el blo-
que 4 de expresion corporal.

Concepto de psicomotricidad

Segun el diccionario de la Real Academia
Espanola (RAE), la psicomotricidad es un con-
junto de técnicas que estimulan la coordina-
cion de las funciones motrices y psiquicas.
Dicho término se produce por la union de
dos palabras: psico, que significa alma o acti-
vidad mental (RAE), y motricidad, que es la
capacidad de un cuerpo para moverse o pro-
ducir movimiento (RAE).

Algunos de los beneficios y ventajas de tra-
bajar la psicomotricidad en los ninos son los
siguientes: desarrollo del esquema corporal,
trabajo de la lateralidad, desarrollo de la orien-
tacion espacial y temporal, control del pro-
pio cuerpo y desarrollo del ritmo y el movi-
miento, entre otras.

Como trabajar la psicomotricidad en infantil
Primero de todo, al igual que en otros
momentos educativos, es necesario realizar
una programacion de lo que se va a trabajar
en psicomotricidad. Para ello hay que tener

La psicomotricidad
en Educacion Infantil

en cuenta que las sesiones se deben dividir
en tres grandes partes:

e Calentamiento. Desde que los alumnos se
desplazan de su aula hasta el lugar corres-
pondiente y comienzan una serie de ejerci-
cios destinados a calentar los musculos para
comenzar una actividad motora, después de
estar en una actividad tranquila o estética.
e Desarrollo de la sesion. En este momento
es en el que se llevan a cabo los ejercicios o
actividades que se han propuesto en la
sesion, que pueden ser tanto juegos, como
cuentos motrices, circuitos, etcétera.

* Relajacion. Es el momento final de la sesion,
también llamado como vuelta a la calma, en
el que los alumnos deben pasar de nuevo de
ese tiempo de actividad fisica y movimiento
a una fase mas tranquila y relajada para vol-
ver a clase. Es importante que se dediquen
unos minutos a este proceso puesto que es
de gran ayuda para romper con la actividad
y volver a la rutina de clase.

Enlo que respecta al desarrollo de la sesion,
se pueden llevar a cabo diferentes tipos de
actividades como ya se han mencionado:
 Juegos: Se pueden realizar diferentes jue-
gos populares, de orientacion en el espacio,
de lateralidad, de equilibrio, de manejo de
materiales especificos, de salto de obstécu-
los, entre otros.

o Cuentos motores: Segiin Conde Caveda
los cuentos motores son “el tipo de cuento
que puede clarificarse como una variante del
cuento cantado o del cuento representado,
que puede denominarse cuento jugado, con
unas caracteristicas y unos objetivos espe-
cificos”. Se trata de la realizacion de diferen-
tes tareas motoras durante el relato de un
cuento conocido por todos.

e Circuitos: Estan compuestos por una serie
de trayectos o tramos en los que se estable-
cen un numero de actividades motoras en un
orden preestablecido que los nifios deben
seguir. En los circuitos siempre se establece
un punto de salida y un punto de llegada o
meta. En estos circuitos se trabajan aspectos
como el equilibrio, los movimientos, los des-
plazamientos, etc. Ademas de utilizar diferen-
tes materiales como pelotas, aros, etcétera.
Por otro lado, es esencial realizar una bue-
na seleccion del material necesario para cada
sesion, ademas de disponer de material sufi-
ciente y variado, adaptado a las necesidades
y edades de cada nivel educativo. Dicha
seleccion se realizard de forma programada,

dependiendo del tipo de actividades que se
vayan a realizar. Se deben presentar siem-
pre que se trate de materiales nuevos para
los alumnos, y que ellos puedan manipular-
los antes de proceder a la propia actividad.
Por Ultimo, dentro de este apartado desti-
nado a conocer la forma de trabajar la psi-
comotricidad, es igualmente necesario que
se programen diferentes tipos de agrupa-
mientos, dependiendo de las actividades a
realizar. De tal forma que se realicen activi-
dades individuales de manipulacién, de pare-
jas, de pequeno grupo y de gran grupo. Todo
ello favorece una mayor socializacién y acep-
tacion de normas.

Conclusion

Para finalizar, es importante destacar que en
Educacioén Infantil se trabaja de forma glo-
balizada, de tal forma que es necesario coor-
dinar y relacionar las actividades que se van
a realizar en psicomotricidad con la temati-
ca que se esta trabajando en la unidad didac-
tica en ese momento. Por otro lado, siem-
pre que se pueda, es interesante dividir la
clase en dos grupos, de tal forma que un gru-
po esté dando psicomotricidad mientras que
el otro esté en clase realizando otros traba-
jos, de forma que una parte de la sesion se
dedicarfa a un grupo vy la otra al otro grupo.
El motivo de esta decision es que es mucho
mas adecuado trabajar con grupos peque-
Aos y poder prestar mas atencion a los alum-
nos, que cuando se trabaja con gran grupo.
Ademés, estos desdobles sirven también para
que el tutor, mientras tanto, pueda prestar
ala misma vez una mayor atencion al grupo
de alumnos que se quedan con él.
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Tratamiento Educativo de Estereotipos y
Actitudes Sexistas en Educacion Fisica

[Daniel Martinez Gonzalez-Mohino - 05.675.999-J]
En el tratamiento de este tema partimos de la
idea de muchos docentes que consideran que la
Educacion Fisica fue o es la mas sexista de las
areas, basandose en las ideas de que es la mate-
ria que mas tiempo mantuvo programas edu-
cativos separados vy que en lo corporal es mas
dificil superar la moral sexuada del sistema
patriarcal; quizas sea también debido al hecho
que es donde mas se evidencian las diferen-
cias fisicas entre hombres y mujeres.

Lo que no se puede negar es que en su origen,
el deporte moderno fue reservado a los hom-
bres. De hecho, por ejemplo, el baron Pierre de
Coubertain, figura que recuperd los Juegos Olim-
picos (Atenas 1896), opinaba que la mision
de las mujeres era la de coronar al vencedor.
Esta exclusion de la mujer fue legitimada por el
saber médico y cientifico (se decia que la prac-
tica deportiva era inadecuada para las mujeres
por su fragilidad y para su maternidad).
Herndndez y col (1993) (Ramos Mondéjar y col,
2.005) revelan en un estudio sobre los medios
de comunicacion (revistas, television, radio, pren-
sa) que éstos presentan un fuerte componen-
te sexista en las imagenes que ofrecen del hom-
bre y de la mujer, atribuyendo fuerza, poder y
vigor al hombre y docilidad, sumisién, fragilidad,
expresividad y belleza a la mujer.

Garcia Ferrandoy col (2.002) creen que este tra-
tamiento obedece también a un tradicional fac-
tor de socializacion (educaciéon errénea tam-
bién), ya que desde pequefos aprendemos a
comportarnos como hombres y como muijeres,
y de este modo, nifos y nifas son agentes trans-
misores de estereotipos y actitudes sexistas. En
este sentido, la familia, tradicionalmente patriar-
cal, nos ensefa desde muy temprana edad nues-
tro papel: como vestir, comportarse, forma de
hablar, juegos v juguetes, y condiciona las ex-
periencias de actividad fisica de hijos e hijas.
Actualmente, el papel de la madre y del padre
en las tareas domésticas ha variado mas en las
declaraciones de intenciones que en la realidad.
Benilde Vdzquez (1989) considera que a través
de sus experiencias de vida, aspectos como el
conocimiento previo relativo a las posibilidades
y capacidad de movimiento del propio cuerpo,
la autonomia y la seguridad en uno mismo estan
mas desarrollados en los nifios que en las nifas.
Esto hace que las mujeres abandonen antes las
practica de actividad fisica, suelan ser menos
agresivas (mas carifiosas, sumisas y tranquilas)
y méas presumidas, coquetas y cuidadosas.
En general, la mujer adolescente observa una
mayor identificacion de la actividad deportiva

con el varén que con ella misma. Esta actitud
provoca una hegemonia del estereotipo mas-
culino respecto a la préactica deportiva. El hecho
constatable es que la participacion femenina en
actividades fisicas y deportivas es considerable-
mente inferior a la del hombre.

De cualquier forma, se ha evolucionado mucho
en este aspecto y se ha podido comprobar como
la mujer se ha ido incorporando progresivamen-
te al mundo de la actividad fisica y el deporte
con resultados satisfactorios.

Indicadores sexistas en la Educacion Fisica
A lo largo del tiempo, desde que yo era estu-
diante hasta hoy en dia, que sigo en clase, pero
en el lado de la docencia, he podido compro-
bar que se hanido limando algunos rasgos sexis-
tas del contexto educativo, pero todavia per-
sisten muchos y es necesario saber dénde bus-
carlos (“Guia para una Educacion Fisica no sexis-
ta” (1990)). Aqui tenemos algunos ejemplos:
* | os fines que histéricamente se han atribui-
do ala Educacion Fisica han estado ligados, en
muchas ocasiones, a la preparacion militar y a
la preparacion deportiva, ambos mundos de
representacion tradicionalmente masculina.
» Lenguaje utilizado: siempre el masculino; impli-
citamente se silencia a las chicas (Vamos chicos).
« Tipo y numero de refuerzos dirigidos a unos
y otras: los chicos reclaman y reciben més aten-
cién, con lo que se sienten mas motivados; las
chicas, en muchos casos, se inhiben y su inter-
accion verbal es menor. Ademas, el factor lide-
razgo estd mas relacionado con los alumnos
(“Yo soy el capitan del equipo”) ya que se pro-
ducen situaciones en las que la mujer evita entrar
en competencia con el hombre en el campo de
la actividad fisica.

« Frases estereotipadas sobre la conducta de
alumnos y alumnas: se habla de que ellos son
siempre méas habiles y més fuertes, que son bio-
l6gicamente superiores: “Le voy a hacer dafio
por ser chica”, “no juego con ellas, son unas
patosas”, “No pueden conmigo”.

e | as expectativas se cumplen (efecto pigma-
lion): chicos agresivos, bulliciosos, habiles; chi-
cas delicadas, menos agresivas, mas torpes.
» Ocupacion del espacio: los alumnos, que pre-
tenden ser dominantes y se hacen notar mas,
suelen ocupar espacios méas amplios y centra-
les, v las alumnas, los reducidos y marginales.
» Modelos utilizados en las demostraciones:
casi siempre se usa a los chicos.

« Los efectos del gjercicio fisico en el organis-
mo: han supuesto uno de los grandes prejui-
cios en la practica de actividad fisica femenina:

“Hoy no puedo hacer ejercicio porque estoy
con el periodo”. El profesor/a de Educacion Fisi-
ca deberia orientar su actuacion desmitifican-
do dichos prejuicios, proporcionando mayor y
mejor informacién sobre el tema al alumnado
e incorporando datos y experimentos.

» Configuracion y grupos: el alumnado tiende a
agruparse espontaneamente por sexo. Los alum-
nos rechazan a las alumnas por falta de énfasis.
o Materiales en funcion del sexo: los alumnos
se suelen hacer con los que estan en mejor esta-
do y con mayor niimero de ellos.

e Actividades extraescolares: las actividades
ofertadas tienen en muchos casos un caracter
androgénico con lo que participan mas alum-
nos que alumnas.

e Curriculum Oculto: como ya he reflejado con
anterioridad, la Educacién Fisica puede consi-
derarse como una de las disciplinas en que el
curriculo tiene tanto o méas contenido oculto
que manifiesto ya que alude a aspectos huma-
nos muy profundos, como pudieran ser la con-
ciencia y valoracion del propio cuerpo o los
modelos corporales dominantes en uno y otro
sexo, transmitidos a través del refuerzo del este-
reotipo cultural masculino y femenino.
Recordemos que en el curriculo oculto, los con-
tenidos proceden de la sociedad o grupo social
que se trate. Con esto, el papel del profesora-
do es fundamental en el control del dicho curri-
culo. Dicho curriculo oculto, seglin Ramos Mon-
déjar y col (2005) se sirve de dos elementos
transmisores fundamentalmente:

a) El lenguaje: Negacion sistematica o ridiculi-
zacion de toda conducta que remita al estere-
otipo femenino (Juegas como una nifa”) e inter-
accion verbal del profesor/a es menor con nifias.
b) Las expectativas del profesor, que vienen a
afianzar o no ciertos estereotipos sexistas.

Tratamiento educativo a través de los obje-
tivos, contenidos, metodologia y actividades
de enseiianza de la Educacion Fisica

Una vez expuestos los principales signos de
sexismo que alin persisten en las clases de Edu-
cacion Fisica, y ante la rotunda posicion de
la LOMCE en este sentido, el profesorado de
Educacion Fisica, como responsable de la pro-
gramacion elaborada en su departamento, tie-
ne la responsabilidad de hacer algo al respec-
to, y ha de intervenir en los principales elemen-
tos que conforman el curriculo y sobre los cua-
les tiene capacidad de modificacion:

-Deben ayudar a fomentar la reflexion de los
estudiantes sobre estos temas (igualdad de opor-
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tunidades y discriminacién sexual).

-No atribuirle finalidad Unica a la Educacion Fisi-
ca; asi serd mas valida y motivadora para las
alumnas.

-Hay que formularlos de manera que no repro-
duzcan modelos sexistas.

-Deben valorar los efectos positivos de la prac-
tica fisica para chicos y chicas.

-Deben incitar a la participacion con indepen-
dencia del nivel de destreza alcanzado, valoran-
do los aspectos de experiencia y de relacion
que proporcionan las actividades.

-Deben potenciar que las alumnas evallen el
estado de sus aptitudes fisicas sin prejuicios de
inferioridad con respecto a los alumnos.
-Deben ser flexibles y adaptables a cada per-
sona (individualizacion).

-Deben buscar el establecimiento de habitos
perdurables de actividad fisica, sobre todo en
las chicas (discriminacién positiva).

En el Bloque de Juegos y Deportes, debemos pro-
porcionar experiencias motrices variadas a alum-
nos y alumnas, tratando de aumentar especial-
mente el repertorio motriz de las alumnas. Tam-
bién hay que intentar utilizar practicas “feme-
ninas” de las que carecen los chicos para que
éstas tengan éxito en las tareas (ejemplo: saltar
ala comba).

Senalar que el deporte favorece estereotipos
fijados por la cultura de una determinada comu-
nidad, con lo que debemos tener mucho cui-
dado en su aplicacion en el marco educativo.
Para ello, debemos ofertar una gran variedad,
sin distincion por sexos, divulgando las practi-
cas femeninas y promoviendo actividades mix-
tas donde, si es posible, todos partan del mis-
mo nivel.

Fomentar la toma de conciencia de la escasa
presencia de la mujer en el deporte, formar equi-
pos mixtos, ejemplificar con modelos femeni-
nos en diferentes modalidades deportivas, evi-
tar clasificar los deportes segln el sexo y pro-
mover los valores cooperativos y participativos
frente a los competitivos, serian objetivos a
alcanzar a través de este bloque de contenidos.
Respecto al Bloque de Condicion Fisica y Salud,
en el trabajo de desarrollo de las cualidades fisi-
cas de uno y otro sexo es donde tradicional-
mente se han establecido més diferencias entre
sexos. En este sentido, algunas sugerencias para
trabajar la condicién fisica de manera coeduca-
tiva son, entre otras:

- Proporcionar mas informacion acerca de las
capacidades de alumnos y alumnas (difundien-
do modelos femeninos que hayan conseguido
éxito social en este campo).

- Servirnos de actividades en las que todos y
todas puedan mejorar su condicion.

- Programar para el alumnado experiencias motri-
ces satisfactorias en tareas que tradicionalmen-
te han sido practicadas por el otro sexo.

En el Bloque de Expresion Corporal y Artistica, se
deben tratar de eliminar los prejuicios sexistas
en torno a estos contenidos (femenino, ridicu-
lo), incidiendo menos sobre lo estético y méas
sobre el bienestar corporal y disfrute, promo-
viendo actividades donde los chicos puedan
intervenir y que las chicas ayuden a los chicos
(discriminacion positiva a favor de los chicos en
este caso).

Finalmente, en cuanto al Bloque de Actividades
Fisico-Deportivas en el Medio Natural, indicar que
se trata de un blogue de contenidos que atrae
por igual a chicos y a chicas, que sus plantea-
mientos partan de unas bases correctas. No
obstante, en ocasiones se programan conteni-
dos basados en actividades fuertemente este-
reotipadas desde un punto de vista sexual (de
dominancia de fuerza, agresividad o coraje)
teniendo como consecuencia una inhibicion casi
instantanea de muchas chicas. Para evitar esto,
debemos, entre otras cosas:

- Programar actividades al aire libre no condi-
cionadas por el sexo en las que las chicas pue-
dan ver revalorada su autoestima.

- Considerar que en la preparacion, planifica-
cién y organizacion de las actividades partici-
pen todos y todas.

- Durante la preparacion de las actividades, evi-
tar que el reparto de éstas se realice con crite-
rios sexistas, alternandolas o haciéndolas indis-
tintamente.

- Trabajar con grupos mixtos en aquellas activi-
dades que exijan un trabajo en pequenos gru-
pos como por ejemplo es el caso de la orienta-
cion deportiva.

Por ultimo, indicar que para trabajar este con-
tenido es muy importante el refuerzo familiar,
sobre todo si estas actividades se realizan fue-
ra del recinto escolar o del ambito urbano y méas
aun, si son mixtas.

Siguiendo con los elementos que conforman el
curriculo sobre los que el profesor puede influir,
hablo ahora de la metodologia.

En este apartado, debemos tener en cuenta los
siguientes aspectos:

-Realizar las modificaciones necesarias en los
métodos de ensefanza a utilizar para que éstos
no sean ni discriminatorios ni sexistas, y para
que permitan la individualizacion de la ensefan-
za. La eleccion de un método u otro implica una
u otra intencionalidad. En relacion con ello, esti-
los de ensefnanza como el Descubrimiento Guia-
do o la Resolucién de Problemas proporcionan
mucha libertad al alumnado, pero esto no quie-
re decir que siempre sea lo mejor. Por otra par-
te, los estilos de ensenanza tradicionales, como
por ejemplo la reproduccion de modelos, con-
ceden menor libertad al alumnado, pero en oca-
siones, son necesarios (ante algun tipo de con-
ducta disruptiva o ante alguna situacion que
conlleve mas riesgo de lo normal).

-Hacer siempre agrupaciones mixtas, lo que pro-
vocara que los intereses por el espacio v la terri-
torialidad sexista queden diluidos.

-Ofrecer opciones de liderazgo y de toma de
decisiones a las alumnas.

-Buscar estrategias para crear habitos de distri-
bucion y uso equitativo del espacio, asi como
promover una mayor interaccion chico-chica.
-Evitar en las sesiones de “Deporte Libre” los
comportamientos de “conquista de espacio” por
determinados grupos de alumnos.

-Buscar estrategias para modificar la valoracion
sexista del material, procurando un reparto equi-
tativo del mismo.

-Servirnos de la Pedagogia del éxito y del Esfuer-
70; para ello disefaremos actividades que supon-
gan un reto para alumnos y alumnas, pero siem-
pre alcanzables a través del esfuerzo y del tra-
bajo concienzudo.

En este sentido, debemos:
-Ofrecer una oferta diversificada para que los
chicos v las chicas tengan posibilidad de elegir
y se sientan identificados y correspondidos por
el curriculo.

-Realizar actividades donde el punto de parti-
da para alumnos y alumnas sea similar (si por
ejemplo, ofertamos futbol, es muy probable que
los chicos tengan mucho més nivel que las chi-
cas, con lo que éstas se van a desmotivar).
-Ofrecer actividades que tengan mas que ver
con la experimentacion de las posibilidades cor-
porales de uno, que conceda menos importan-
cia a la ejecucion de destrezas (que llevan al eli-
tismo motriz), y que permita a todos/as partici-
par y mejorar de acuerdo a sus capacidades.
-Seleccionar e impulsar aquellos aspectos que
promuevan la participacion femenina.

-Utilizar actividades que supongan un reto, cuya
consecucion se logre a través del esfuerzo con-
tinuo.

-Atender a las diferencias individuales y a la
igualdad de oportunidades (el marco legal de
esto es la optatividad).

Por Ultimo, indicar que no hablo de evaluacion
porque, se evallian las actividades y los conte-
nidos planteados y si estos son sexistas, la eva-
luacion también lo serd.
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Para iniciar el proceso de metamorfosis lo
primero que necesitamos es una persona o
personas que estén dispuestas a liderar un
cambio pedagodgico, introduciendo la meto-
dologfa ABP. Los pasos que daremos en este
escenario seran los siguientes:

1) Andlisis de la situacién de partida
Como entendemos que el proceso el cual
queremos llevar a cabo es necesario e impa-
rable, realizaremos un sondeo entre los
miembros de la comunidad educativa para
conocer el grado de aceptacién que dichos
cambios pueden tener entre los diferentes
sectores, con la intencion de tomar concien-
cia del nivel de conocimiento, asi como la
opinion, que la comunidad educativa tiene
sobre el uso de la metodologia ABP, y des-
de ahi trabajar para incrementar la informa-
cion que tienen vy trabajar para crear una
corriente de opinion favorable que permita
generar un clima positivo para la implanta-
cién, como hemos dicho el conocimiento de
la aceptacion que tienen los cambios no ser-
vird en modo alguno para dejar de hacerlos,
esto es, en ningln caso para dar un paso
atrés en el proceso transformador, més bien
para saber los pasos a seguir y como de lar-
g0s o cortos habra que darlos.

Para conocer la opinion de los miembros de
la comunidad educativa podemos utilizar
encuestas, cuestionarios e incluso entrevis-
tas personalizadas que prepararemos con-
cienzudamente para que los resultados de
las mismas nos puedan ayudar a conocer con
exactitud en qué punto nos encontramos.

2) Formacién y motivacién para el uso de
ABP

Como hemos dicho entendemos el proceso
de cambio como una necesidad y por tanto
debe ser imparable, de ahi que una vez tome-
mos el pulso a la comunidad educativa res-
pecto a la introduccion de este tipo de meto-
dologia, el paso siguiente sera realizar un
buen plan de formacién del profesorado, al
mismo tiempo que trabajaremos la toma de
conciencia en la necesidad del cambio vy la
motivacién positiva hacia el uso de la nueva
metodologia.

Es de sobra conocida por todos los maes-
tros y maestras la idea de que la LOE y la
LOMCE no han supuesto una reforma legal
mas, orientada a satisfacer intereses de par-
tidos politicos, que también. Ademas de eso,
estas leyes llevan consigo claves que hacen
necesario un cambio en la organizacién del
curriculo y en las metodologias didacticas en
los centros de ensefanza, que deben enfo-
carse especificamente hacia el logro del
aprendizaje de los alumnos y alumnas.
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La Metamorfosis:

de
trac

Las implicaciones de ese cambio son, sin
duda, importantes. Si hasta el momento en
la mayor parte de los casos se ha primado la
adquisicion de conocimientos por parte de
los estudiantes, a partir de la LOE y también
en la LOMCE los objetivos incluyen, ademas
de los conocimientos, el desarrollo de com-
petencias que deben ser formadas vy evalua-
das. El alumno cambia su rol de receptor
pasivo y asume un papel activo, responsa-
ble y auténomo, con criterios para seleccio-
nary clasificar el conocimiento. Cambia tam-
bién el papel del maestro o maestra. Si has-
ta ahora ha sido sobre todo un transmisor
del conocimiento, en el futuro su funcidn
primordial seré la de orientar y guiar al dis-
cente, pasando de un papel central a uno
periférico. Parece evidente, por tanto, que
las exigencias que se vislumbran a raiz de la
implantacién de la LOMCE hacen necesario
llevar a cabo una actualizacién del papel de
los maestros y maestras. Y ello implica el reto
de innovar en las metodologias de ensenan-
za, lo que precisa tanto de un cambio en la
mentalidad del profesorado como de una
renovacion de su practica docente, sin el cual
no podra llevarse a cabo un proceso trans-
formador del modelo tradicional basado en
el uso del libro de texto. Puede decirse que
la renovacion metodoldgica en la escuela
serd solo una ilusion si en las aulas no se
hace real el cambio en los principios de inter-
vencion educativa y se empieza a trabajar
con otras dindmicas, por eso es necesario
que esta transformaciéon venga acompana-
da de un plan de formacion permanente del
profesorado. Tanto la LOE como la LOMCE
en su Articulo 102, hacen referencia a la
formacién permanente del profesorado con-
siderandola un derecho y una obligacién de
todo el profesorado.

Esta formacion podra realizarse mediante
cursos de formacién impartidos por el Cen-
tro de Formacion del Profesorado de refe-
rencia, en los que uno o varios especialistas
en la materia forman a los maestros y maes-
tras, o mediante las modalidades de Forma-
cion en Centros, en la que un maestro o
maestra del claustro con conocimientos en
la materia se encarga de formar a los com-

a metodologia
icional al ABP

paferos y compaferas, o mediante la crea-
cion de Grupos de Trabajo, en la que los
maestros y maestras investigan, aprendeny
comparten conocimientos sobre el tema.
Lo ideal es que el plan de formacién se rea-
lice antes de la implantacion, aunque si opta-
mos por hacerlo de forma progresiva, intro-
duciendo al principio pequefos proyectos
en la metodologifa tradicional también pue-
de realizarse durante, asi el aprendizaje del
maestro o maestra serd mucho mas signifi-
cativo ya que podré ir aplicando los conoci-
mientos en estos pequenos proyectos que
le permitirdn conocer la mecanica de la meto-
dologfa, para ir realizando cada vez proyec-
tos de mayor envergadura.

Es una necesidad imperiosa que el plan de
formacion tenga la capacidad de transmitir a
los maestros y maestras el enfoque novedo-
so que se le pretende dar a la clase. Y debe-
ra dar respuesta al menos a las siguientes pre-
guntas: ;Qué es la metodologia ABP y como
funciona? ;Qué se pretende con la metodo-
logfa ABP? ;Por qué ABP supone una de las
metodologias activas de mayor interés para
el trabajo por competencias que plantea la
LOMCE? ;Qué sentido tienen las competen-
cias? ;Cémo se realizard la evaluacion? ;Qué
se espera del maestro o maestra durante el
proyecto? ;Qué se espera del alumno o alum-
na durante v al final del proyecto?
Obviamente, esta formacion para la utiliza-
cion de la metodologia ABP debe incluir una
justificacion clara en la que se muestre la uti-
lidad de esta metodologia y haga entender
al docente porqué es méas conveniente tra-
bajar con ella en lugar de emplear la meto-
dologia tradicional basada exposiciones magis-
trales, exdmenes y pruebas de evaluacion.

3) Introduccién del ABP en el PEC

La funcion del PEC es constituir un marco
general de referencia dentro del cual se van
a ordenar y coordinar la totalidad de activi-
dades y actuaciones de la comunidad educa-
tiva. Recoge la realidad del centro y el con-
texto en que este se encuentra, especifican-
do metas propias y sefias de identidad nece-
sarias para la conseguir los objetivos educa-
tivos del centro. Por tanto sera fundamental
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que se plasmen en él las lineas necesarias
que faciliten el proceso transformador, que
llevara a cabo una metamorfosis mediante la
cual un centro que trabaja con metodologia
tradicional se transformara en un centro que
trabajard con metodologia ABP.

El PEC representa un conjunto de declara-
ciones realizadas con coherencia y que se
destinan a regir un procedimiento de inter-
vencion educativa, que tendra que armoni-
zar los planteamientos generales los cuales
orienten la acciéon de la comunidad educati-
va hacia la nueva forma de trabajar, inclu-
yendo planteamientos especificos basados
en metodologia ABP que faciliten la progre-
siva implantacion de la misma en el centro.
La idea no es hacer un sumario detallado,
sino mas bien una concisa y clara acotacién
de los fines los cuales se pretenden alcan-
zar, estableciendo el “caracter singular” que
confiere una personalidad propia al centro.
Debe ser un documento que ayude a fijar
las prioridades, fundamentalmente ponien-
do el acento en los primeros pasos que deben
darse para empezar a trabajar con esta nue-
va metodologia, los cuales se han de opera-
tivizar en el plan anual asi como en las dife-
rentes programaciones de aula elaboradas
por los docentes de cada una de las areas,
de manera que lleguen hasta los discentes
para que puedan evaluarse. En ninglin caso
se puede entenderse como una obligacién
acabada e inmutable.

Un centro que utiliza metodologia ABP, debe
tener un PEC cuya prioridad sea atender a
la diversidad del alumnado al que escolariza
para proporcionarle un desarrollo integral
asegurando el aprendizaje de las competen-
cias que demanda la sociedad del siglo XXI
y, por consiguiente, tiene que facilitar la ela-
boracién de una organizacion y un proyec-
to curricular que permitan dar una respues-
ta educativa correcta, actual y con proyec-
cion de futuro para los alumnos y alumnas.
Esta respuesta estard en manos de los maes-
tros, maestras y cualesquiera otras personas
que desarrollen su actividad profesional en
el centro educativo.

En el PEC tiene que delimitarse un perfil co-
mun de actuacion en torno a la metodologia
ABP que sirva como referencia para alcanzar
un necesario grado de coherencia en lo que
se hace en el centro. Esto evitard que el uso
de esta metodologia de trabajo no sea solo
un conjunto de actividades y proyectos indi-
viduales sustentados en el buen hacer de algu-
nos de los maestros y maestras del centro.

La Programacion General Anual (en adelan-
te PGA) es un instrumento béasico de plani-

ficacion y organizacion del centro y por tan-
to aqui también deben plasmarse de una for-
ma més concreta las transformaciones y cam-
bios necesarios para impulsar el trabajo
mediante metodologia ABP. Debera conte-
ner la propuesta organizativa y curricular que
para ese curso académico habré disefado y
elaborado el equipo directivo del centro como
concrecion del PEC y de la propuesta curri-
cular, con el fin de garantizar que sean des-
arrolladas de forma coordinada la totalidad
de las actividades educativas que seran lle-
vadas a cabo en el centro, asi como el ejer-
cicio adecuado de las facultades de los 6rga-
nos de gobierno, y la participacion de todos
los sectores de la comunidad educativa. Sin
los cuales serfa imposible la consecucion de
un objetivo tan ambicioso como es el traba-
jar con metodologia ABP.

La PGA serd elaborada y aprobada por el
equipo directivo, como indicamos anterior-
mente, en funcién del PEC, tendré en cuen-
ta las deliberaciones y propuestas del claus-
tro y del consejo escolar en aquellos aspec-
tos que sean de su competencia. Estas deli-
beraciones seran tenidas en cuenta hacien-
do una buena interpretacion de ellas y plas-
mandolas de una forma coherente en la PGA,
esto serd de importancia capital, ya que
supone involucrarlos en el proceso del cam-
bio. Por eso comentdbamos anteriormente,
la necesidad de tener en cuenta el conoci-
miento y predisposicion que los diferentes
sectores de nuestra comunidad educativa
tienen, asi como la necesidad de ir generan-
do una corriente favorable y un nivel de acep-
tacion y disposicién necesario por parte de
las personas que vayan a estar implicadas en
el proceso, lo que facilitara la implantacion
progresiva de la metodologia ABP. En la ela-
boracién de la PGA el equipo directivo podra
requerir la colaboracion e implicacion de los
érganos de coordinacion docente de que dis-
pone el centro.

Una vez finalizado el curso escolar, claustro,
consejo escolar y equipo directivo evaluaran
la medida en que ha sido cumplida la PGA en
funcion de las competencias que se les atri-
buye a cada uno de estos 6rganos, es en este
momento en el que deben recogerse todas
las impresiones v criticas para realizar las pro-
puestas de mejora que se incluiran en la PGA
del curso siguiente y que nos permitiran ir
mejorando de forma progresiva en la implan-
tacién de la metodologia ABP. Las conclusio-
nes de mayor relevancia se recogeran en la
Memoria Final del curso, como hemos dicho,
con el fin de ser introducidas en forma de
mejoras en la PGA del siguiente curso.

La PGA obligaré a todo el personal del centro
y serd vinculante para la comunidad educati-
va del mismo, por eso hemos dicho que este

sera el instrumento fundamental de implan-
tacion de la metodologia ABP en el centro.
Aungue como ya hemos comentado en varias
ocasiones en este trabajo sera necesario que
su implantacién sea progresiva y cuente con
un alto grado de aceptacion, apoyo y consen-
so por parte de nuestra comunidad educati-
va, de lo contrario supondra un reto dificil, casi
utodpico, y podria acabar fracasando.

El Proyecto Curricular de Centro (en adelan-
te PC) se define como un conjunto de todas
las acciones articuladas entre siy comparti-
das por el personal docente de un centro
educativo, a través del cual se plasman las
intenciones y los requisitos generales con-
tenidos en los decretos para la educacion en
las diferentes etapas educativas, de acuer-
do siempre con los reglamentos vigentes.
Por tanto este documento va a tener una
importancia capital en la introduccién del
ABP va que en él se plasmaran dénde y en
qué medida se iran introduciendo los pro-
yectos a trabajar, se concretaran y acotaran
los mismos, se incluird la temporalizacion
correspondiente, que en definitiva irdn con-
formando la nueva forma de trabajar y el
nuevo disefio curricular del centro.

Conseguir que el PC cumpla con los princi-
pios que se espera de la metodologia ABP
es en estos momentos uno de los mayores
desafios que enfrentan los maestros, ya que
desde el PC debe configurarse una propues-
ta educativa actual, innovadora y de calidad,
que dé respuesta a las necesidades reales
de la comunidad educativa en la que esta el
centro. Al mismo tiempo que proporcionan
una oportunidad para que los equipos direc-
tivos puedan dar una nueva organizaciéon y
estructura a los centros, dandoles mas auto-
nomia v libertad, para hacer frente a los pro-
blemas y retos que la educacion plantea hoy
dia. Entre estos desafios, nos encontramos
con la reestructuracion de los espacios arqui-
tectonicos, para que cumplan con las nor-
mas ambientales y de seguridad actuales, la
agrupacion de los estudiantes, la reorgani-
zacion de los horarios de clases, asi como el
de uso de sus instalaciones , la mejora de los
planes de formacién del profesorado, nece-
saria para poder progresar en la implanta-
cion metodologias activas y asi se consiga
elaborar un PC que incluya una la respues-
ta innovadora como la que supone el ABP,
dando solucion a problemas especificos que
se encuentran los docentes actualmente (la
motivacion de los alumnos y alumnas, des-
cargar y dar prioridad a los contenidos de
los programas, trabajo en equipo y coordi-
nacion con otros compaferos, conseguir



recursos y medios, falta de autoridad, etc.),
asi como la aplicacién de los principios de la
educacion basada en ABP que orientan y
transforman las practicas educativas acer-
candolas a lo que se espera de una escuela
del siglo XXI.

En el contexto actual, que acabamos de
comentar, el PC de un centro cuyo proce-
so de ensefanza aprendizaje se basa en ABP,
la practica educativa se desarrollara tenien-
do en cuenta los siguientes principios:

a) Educacion mas personalizada, que facili-
te una educacion integral en conocimientos,
destrezas vy valores morales de los alumnos
y alumnas en todos los ambitos de la vida:
personal, familiar, social.

b) Familias Involucradas. La participacion y
colaboracion de las familias para contribuir
a la mejor consecucion de los objetivos edu-
cativos serad fundamental.

¢) Enfasis en la educacion en igualdad. La
efectiva igualdad de derechos entre los sexos,
razas, o colectivos sociales asi como el recha-
70 a todo tipo de discriminacién vy el respe-
to a todas las culturas.

d) Trabajo cooperativo. Adquisicién de técni-
cas de trabajo cooperativo necesarias para po-
der trabajar en grupo de una forma efectiva.
e) Fomento de la creatividad. El desarrollo de
la capacidad creativa y de un espiritu critico,
que seran fundamentales en la resolucion de
problemas y la busqueda de soluciones.

f) Fomento de habitos democraticos de com-
portamiento, que facilitaran el trabajo en equi-
po, uno de los pilares fundamentales cuando
se trabaja con metodologia ABP.

g) Interaccion con el medio. La comprensién
de una situacion de la realidad emana de la
interaccion con su entorno y medio ambiente.
h) Planteamiento de problemas. El aprendi-
zaje es estimulado al enfrentar en cada situa-
cion el conflicto cognitivo.

i) Aprendizaje social. EI conocimiento es des-
arrollado a través del reconocimiento y acep-
tacion de los procesos sociales, asi como de
de la evaluacion de las interpretaciones dife-
rentes e individuales de un mismo fendmeno.
j) Autonomia Pedagdgica del Centro. En la
metodologia ABP el proceso se va enrique-
ciendo gracias a la autonomia pedagdgica
que tienen los centros, siempre dentro de
los limites que establece la ley, asi como de
la propia actividad investigadora de los maes-
tros y maestras a partir de su practica docen-
te dia a dia.

k) Atencion a la diversidad. Para atender a la
diversidad es fundamental la atencion psi-
copedagdgica al mismo tiempo que una ade-
cuada orientacién educativa.

) Participacion activa del alumnado. ABP
supone la utilizacién de una metodologia acti-
va que asegure la participacion de todos los

alumnos y alumnas en los procesos de ense-
Aanza-aprendizaje. Este es uno de los prin-
cipios vertebradores del ABP.

m) Evaluacion continua. Serd necesario para
iravanzando y alcanzando la excelencia una
evaluacion constante de los procesos de
ensefanza- aprendizaje, de los centros
docentes asi como de los diferentes ele-
mentos que conforman el sistema.

n) Estrechas relaciones institucionales. Es de
importancia capital que haya una estrecha
relacién con el entorno social, econémico y
cultural donde se desenvuelven los alumnos
y alumnas. Dar soluciones reales a proble-
mas reales.

o) Desarrollo sostenible y respeto del medio
ambiente. La educacion en el respeto vy
defensa del medio ambiente como base de
un desarrollo sostenible e integracion en el
entorno.

El PC debe incluir una reflexion en relacion
a todas estas opciones, asi como cualesquie-
ra otras que puedan resultar de interés en
su contexto, como podria ser la atencion de
ciertos temas transversales que manifiesten
especiales carencias en la escuela o incluir
actividades que faciliten la integracion de
alumnos y alumnas de diferentes etnias, cul-
turas o sensibilidades.

El proceso que seguiremos a la hora de ela-
borar el PC transcurre de forma paralela al
desarrollo del PEC. El equipo directivo coor-
dinara y dinamizaré el anélisis de los principa-
les aspectos (ya sean positivos o negativos)
los cuales resultan favorecedores o por el con-
trario dificultan el trabajo con la metodologia
ABP, tanto a nivel organizativo como educa-
tivo, este analisis debe realizarse conjunta-
mente con el claustro de maestros, e incluso
colaborando con los alumnos/as y padres,
para poder realizar las correcciones y mejo-
ras necesarias que permitan ir perfeccionan-
do y optimizando los métodos de trabajo.

La Programacion de Aula (en adelante PA)
supone un plan que prevé la puesta en prac-
tica del proceso de ensefanza-aprendizaje.
Son un instrumento de planificacion, des-
arrollo y evaluacion. Esta planificacién supo-
ne un reto especial cuando se quiere traba-
jar con ABP, por eso puede ser una posible
solucion la programacion a través de secuen-
cias formativas. Sdnchez (2015), en su blog
Actualidad Pedagodgica, define la secuencia
formativa como un guién donde se exponen
las tareas generales divididas en tres fases
generales que requiere el proyecto: fase ini-
cial o de apertura, fase de desarrollo y fase
final o de sintesis. En esta secuencia forma-
tiva, las tareas son relacionadas con las com-
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petencias especificas que se pretenden ad-
quirir, y al mismo tiempo estas se relacionan
con los objetivos y contenidos de la materia
objeto de trabajo.

La programacion a través de secuencias for-
mativas tiene estas caracteristicas, segln
sefiala Sanchez (2015):

» Se programa partiendo del resultado final.
Es muy importante que, tanto los alumnos
y alumnas como el maestro o maestra, ten-
gan en mente el resultado final que preten-
den. Hacer un viaje sin saber el destino da
cierta inseguridad. Esto es algo muy habitual
y aceptado en la ensenanza tradicional, hace-
mos viajar a los alumnos y alumnas sin saber
muy bien donde hay que llegar. Por tanto en
ABP el resultado final seré el hilo conductor
del proyecto que nos hara ver con claridad
en todo momento lo que pretendemos con-
seguir. Este resultado final tiene que ver con
un tema que parte de los intereses del alum-
no y que le motiva a aprender.

o E£n primer lugar se deciden las tareas y des-
pués se relacionan con el curriculo. La PA
tradicional parte de la seleccion de objetivos
y contenidos del curriculo para después rea-
lizar la planificacion de actividades que nos
ayudan a transmitir esos contenidos. En la
PA con ABP se parte, como hemos dicho
anteriormente, del producto final y de las
tareas que nos llevaran hacia él y después
son relacionadas con los elementos del curri-
culo. Cuando ya hemos programado las tare-
as y se han establecido las relaciones con los
diferentes elementos curriculares podemos
analizar la necesidad de introducir nuevas
tareas para completar objetivos o conteni-
dos que hayan podido quedar olvidados.
o El alumnado participa en este proceso de
programacion. Se utiliza un documento visi-
ble y compartido en el cual el alumnado par-
ticipa de su planificacion, en los plazos que
nos damos para su desarrollo, a la hora de
seleccionar tareas que se van a realizar, asi
como en los procesos de evaluacion.

o | a PA es totalmente abierta. La programa-
cion de cada proyecto es flexible y suscep-
tible de ser cambiada. Los plazos vy las tare-
as previstas serdn siempre una ayuda y nun-
ca deben suponer un obstaculo.

¢ Las sesiones del proyecto estan conecta-
das entre si como si de una sola sesion se tra-
tase. En la metodologia tradicional las sesio-
nes pueden ser programadas el dia anterior
sin tener conexion unas con otras, ya que el
hilo conductor de las actividades es el curri-
culo siendo este un elemento “invisible” para
el alumnado. En ABP esto es imposible, ya
que, es necesario tener un guion en el que
estén las tareas generales que seran llevadas
a cabo a lo largo de todo el proyecto, pues-
to que todas deben tener una relacion con
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la temética que hace de hilo conductor. El
tema es visible para el alumnado v las tareas
y actividades tienen que tener un sentido
para ellos.

Segun Sanchez (2015), la programacion de
los proyectos mediante secuencias formati-
vas seguiran los siguientes pasos:

Paso 1.- Plantear un tema: seleccionar un
tema de interés que resulte cercano v rela-
cionado con la propia realidad de los alum-
nos vy alumnas, que esté relacionado con los
contenidos a trabajar y objetivos que se pre-
tenden alcanzar a lo largo del curso. Una vez
expuesto el tema, se plantea una pregunta
que suponga un problema a resolver y que
nos guiard, sobre ella los alumnos y alumnas
empezaran a generar ideas y a poner de
manifiesto su conocimiento. De esta forma
podran comenzar a identificar qué necesita-
ran para hallar la respuesta a la pregunta
planteada y al mismo tiempo irdn configu-
rando la estructura del proyecto. Es preciso
recordar que el papel del docente en ABP
los objetivos son una guia y una orientacion,
y que aunque el maestro o maestra osten-
tan el control del proyecto se otorga un alto
nivel de autonomia a los alumnos y alumnas.
Paso 2.- Formar Equipos o Grupos de Tra-
bajo: Se crean grupos equilibrados de tres o
cuatro alumnos y alumnas, en los que cada
uno desarrollara un rol en concreto. Con ello
se pretende que tengan mayor autonomia
en el trabajo, fomentando el debate vy dialo-
g0 entre ellos.

Paso 3.- Definir y acotar claramente el pro-
ducto final: Tenemos que aclarar y acotar
coémo deben dar respuesta a la pregunta que
se ha planteado, asi como cuéles son los obje-
tivos de este proyecto ABP asi como sus cri-
terios de evaluacion.

Paso 4.- Organizar y Planificar el trabajo a rea-
lizar: se trata de que los alumnos y alumnas
presenten su plan de trabajo, en él deberan
especificar las tareas que van a desarrollar,
qué componente del grupo seré el encarga-
do de cada una de ellas, asi como la tempo-
ralizacion de las mismas, estableciendo el ca-
lendario y plazos que se han marcado para su
desarrollo. De este modo cada cual conoce y
asume su responsabilidad en el proyecto.
Paso 5.- Buscar y recopilar la informacion
necesaria: los alumnos y alumnas empren-
den la busqueda vy recopilacion de la infor-
macién necesaria para responder a la pre-
gunta sobre la que gira el proyecto. Debe-
mos recordar que el rol del docente solo
sera guia y apoyo al trabajo del alumnado,
el cual debera trabajar con suficiente auto-
nomia en este momento del proyecto.
Paso 6.- Analizar y sintetizar la informacion
recabada: es el momento de exponer la infor-
macion que se ha recopilado y ponerla en

comun con el resto del equipo para contras-
tarla y debatirla con ellos. En esta puesta en
comun los alumnos y alumnas podran com-
partir y discutir ideas para empezar a orga-
nizar y estructurar la informacion.

Paso 7.- Elaboracion del Producto Final: este
paso es en el que los alumnos y alumnas
dardn formay plasmaran su trabajo anterior
en el que serd el producto final y que supon-
dra la respuesta al problema planteado al ini-
ciar el proyecto. Es en este momento cuan-
do adquieren especial relevancia las capaci-
dades creativas, que seran determinantes
para el resultado final del proyecto, el cual
sera tenido en cuenta por el docente a la
hora de evaluar.

Paso 8.- Presentacion Publica del Producto
Final: Es en este momento en el que seran
puestas en préactica sus habilidades comuni-
cativas para tratar de exponer de forma cla-
ray concreta lo que han aprendido, dando
respuesta a la pregunta planteada al inicio
del proyecto. Es en esta parte del proyecto
donde los alumnos y alumnas pueden vy
deben utilizar los recursos de apoyo que con-
sideren necesarios como puedan ser presen-
taciones, proyecciones audiovisuales, mura-
les, imagenes, graficos, audios, maquetas...
o cualquier otro que esté a su alcance y que
sea necesario para realizar una correcta expo-
sicion del producto final.

Paso 9.- El Debate: es en este instante en el
que se hard balance y se reflexionara de for-
ma conjunta, todos los equipos junto con el
docente. La idea es que una vez expuestos
todos los trabajos, se pongan en comun vy se
compartan las ideas y aprendizajes, y entre
todos consensuar una respuesta a la pregun-
ta inicial.

Paso 10.- Evaluacién: por ultimo y tomando
como referencia las pautas que se establecie-
ron en la fase inicial del proyecto, se realizara
una evaluacion desde una doble perspectiva:
-El docente realizaran una evaluacion de cada
grupo y de sus componentes.

-Cada grupo realizard una autoevaluacion
del trabajo como equipo asi como del traba-
jo individual de cada uno de los miembros
del grupo.

El Reglamento de Organizacion y Funciona-
miento (en adelante ROF) como el documen-
to que facilita la organizacion del centro y
establece las normas préacticas de funciona-
miento del mismo también debera incluir
aspectos relacionados con el uso de la meto-
dologia ABP. Ya que tal y como sefnala la nor-
mativa, este albergara las normas de organi-
zacion y funcionamiento que facilitaran la

consecucion del clima adecuado para conse-
guir los objetivos que el centro educativo se
ha planteado, y permitan al mismo tiempo
mantener un ambiente de respeto mutuo,
confianzay colaboracién entre todos los sec-
tores que forman la comunidad educativa.
Estas normas organizativas seran las que
garanticen el adecuado ambiente de trabajo
necesario en toda actividad formativa, tenien-
do como base tres claves principales: el res-
peto, la confianza y la colaboracién. Estos
tres principios sustentan el pilar basico sobre
el que todo Proyecto Educativo debe funda-
mentarse contribuyendo con el desarrollo
personal de los alumnos y alumnas, en liber-
tad y en convivencia dentro de la comuni-
dad. De este modo, una conducta responsa-
ble, la cooperacion, uno de los pilares sobre
los que se sostiene la metodologia ABP, vy el
respeto a los demas, pilar basico de las rela-
ciones interpersonales, seran imprescindibles
a la hora de conseguir un adecuado ambien-
te de trabajo. EI R.O.F. ha de entenderse
como una propuesta de convivencia cuyo
cumplimiento afecta a todos los integrantes
de la comunidad educativa: alumnado, pro-
fesorado, personal de administracion y ser-
vicios y familias. EI ROF se justificara en fun-
cion de los principios de libertad, igualdad,
dignidad y de participacion, asi como en otros
valores, que sostienen la convivencia en
democracia y los cuales son exigibles en una
ensefnanza de calidad.

Entre otros aspectos un ROF orientado a la
mejora del uso de la metodologia ABP debe-
ra incluir aspectos tales como qué hacer con
los alumnos y alumnas que no se implican
en las tareas, ya que el trabajo en ABP requie-
re que el alumnado se involucre activa y res-
ponsablemente en las tareas durante las cla-
ses, es decir, no sirve que realicen las tare-
as en casa y que durante el periodo lectivo
la o el estudiante esté inactivo.

También sera necesario establecer las férmu-
las de colaboracion y participacion de las fami-
lias en los proyectos del centro asi como tam-
bién estrategias para el fomento de la impli-
cacion de las familias en los proyectos ABP.
Por otra parte también es necesario plani-
ficarse otro aspecto que es frecuente en esta
metodologia que es la coincidencia de dos
docentes en el aula, aspecto que responde
a las necesidades educativas concretas que
presenta el alumnado en numerosos centros
y por lo que se toma esta iniciativa como
medida de atencion a la diversidad. Por lo
tanto se puede plantear que en las materias
instrumentales, el doble docente estara como
estrategia de apoyo y refuerzo con la inten-
cion de que el alumnado esté incluido vy tra-
bajando con su grupo durante el mayor tiem-
po posible.



Asimismo, en las especialidades serd un modo
de reforzar los aprendizajes no adquiridos
que presenta el alumnado. En las horas de
clase enlas que un grupo tiene asignado mas
de un docente, todos ellos permaneceran en
el aula durante toda la clase salvo que, excep-
cionalmente, un miembro del Equipo Direc-
tivo le requiera para una tarea especifica. El
profesorado de apoyo y refuerzo contara
con un listado del alumnado del cual sera
responsable directo a la hora de realizar un
seguimiento y una evaluacion para el apren-
dizaje mas efectiva. Este listado sera acor-
dado por el profesor/a titular de la asigna-
tura, el o la docente de apoyo y el departa-
mento de orientacion. La estrategia de intro-
ducir dos docentes en el aula cumple la doble
funcion, de ser una herramienta de atenciéon
a la diversidad y al mismo tiempo de servir
de oportunidad de desarrollo profesional
entre los docentes. Por ejemplo, el hecho de
trabajar en el mismo aula profesorado ya
asentado en el centro y profesorado recién
llegado permite una mejor comprension del
enfoque ABP y de estrategias y herramien-
tas para su puesta en practica.

Otro aspecto muy importante que debe tener-
se en cuenta a la hora de trabajar ABP es la
organizacion de los espacios y los tiempos,
por considerar el espacio y el tiempo como

medios a nuestra disposicion para cumplir los
objetivos educativos, y por lo tanto a saber
administrarlos para obtener su maximo ren-
dimiento. En este sentido tendra un peso espe-
cial la organizacion y el tiempo de uso de
los medios TIC de que disponga el colegio.
Vamos a comentar algunas realidades en las
que tienen un papel importante algunas de
las dos variables y cémo debemos adaptar-
las para un mejor resultado:

-Un aspecto muy importante relacionado con
la metodologia ABP es la gestion del tiempo,
ya que debe atender a una racionalidad didac-
tica. La fragmentacion de las clases en horas
no puede determinar el ritmo de las activi-
dades. Si unos alumnos estan inmersos en
alguna tarea de aprendizaje, no se deberia
interrumpir porque toque cambio de mate-
ria. Hay que dejar el proceso concluir.
-Usar recursos didacticos no concentrados
en el aula es otra de las cosas que estd muy
presente en el trabajo con este tipo de meto-
dologia, las paredes no deben ser una limi-
tacién a la ensenanza. Si sabemos que dis-
ponemos de unos medios que pueden faci-
litar el aprendizaje, hay que hacer uso de
ellos, aunque no estén dentro de nuestra
aula. Debemos planificar el trabajo con esos
recursos para poder ampliar lo que quere-
mos ensenar.
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-Utilizacion del entorno como un elemento
mas, ademas fundamental en el desarrollo
integral del alumno vy alumna porque es en
¢él donde se desarrolla su vida diaria. Apro-
vechar lo que nos ofrece la ubicacion del
centro, hacer de los alrededores partes acce-
sibles y Utiles para la ensefanza, buscando
mayor dinamismo vy apertura a la realidad,
esto es clave en el trabajo de ABP.
-Tratamiento a la diversidad. Como ya hemos
comentado, hay alumnos y alumnas que
necesitan tratamientos y planteamientos dis-
tintos del resto. Estos en ocasiones necesi-
taran alguna modificacion del horario y no
podemos supeditarlos a éste, habra que adap-
tarlo a las necesidades del proceso en el que
estemos trabajando para que estos alumnos
y alumnas no queden excluidos.

Tanto el proceso de ensefianza-aprendizaje
como la organizacion de las personas no pue-
den estar sometidos a espacios y horarios
convencionales sino que debe regirse por
criterios pedagodgicos.

Davis y Thomas (1992) destacan algunas
caracteristicas del espacio y el tiempo como
la importancia de la participacion del alum-
no y alumna para hacer mas efectivo el tiem-
po real de aprendizaje, algo fundamental en
la metodologia ABP, el efecto negativo de la
interrupcion de tareas, la utilizacién de recur-
sos especificos, entendiéndolos como un ele-
mento mas de calidad y la necesidad de refle-
xion por parte de los docentes sobre cémo,
cuando y donde ensefiar.
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[Miguel Gil Bustillo - 72.069.780-Q]

A medida que pasa el tiempo la ensefanza
de las Ciencias Naturales se va enfrentando
a nuevos retos. Temarios extensos, inesta-
bilidad del profesorado y alumnado disrup-
tivo son solo las puntas de lanza de esta pro-
blematica.

Con el paso del tiempo la ensefianza de las
Ciencias Naturales se ha visto reducida a una
enseflanza mas o menos secundaria frente a
aquellas materias denominadas instrumenta-
les. Desde la aparicion de los IES con la LOG-
SE de 1990 puede darse el caso de que exis-
tan centros en los que no haya especialistas
de las dos disciplinas que engloban las Cien-
cias Naturales (Fisica y Quimica por un lado
y Biologfa y Geologia por el otro). Este hecho
puede dificultar la transmisién de conocimien-
tos al alumnado al enfrentarse un docente a
asignaturas para las que no se ha formado
como especialista, de ahi la importancia de la
formacion continua a la que, como docentes,
tenemos derecho y obligacién de satisfacer
(1) para poder enfrentarnos de forma satis-
factoria a las posibles demandas de conoci-
mientos que previsiblemente surjan en el de-
sempeno de nuestra actividad docente.

La constante aparicion de Leyes Educativas
(3 Leyes Organicas en vigor y otra que no
llegd a entrar en vigor en los Ultimos 15 afos)
implican la readaptacion de los curriculos de
las asignaturas, si bien el trasfondo siempre
es el mismo, es bastante frecuente que los
contenidos de las diferentes materias vari-
en en los diferentes niveles. Por ejemplo la
Ultima Ley Educativa (la Ley Orgénica 8/2013
para la mejora de la calidad educativa) nom-
brada con el acronimo LOMCE provoca la
separacion en el primer ciclo de Secundaria
de las materias de Fisica y Quimica y Biolo-
gia y Geologia, quedando la primera adscri-
ta al 2° curso vy la 2% en el primer curso (1).
El temario de Fisica y Quimica que se daba
en las antiguas Ciencias Naturales de 1° de
ESO ha pasado a darse en 2°; del mismo
modo el temario de Biologia y Geologia que
se daba en las antiguas Ciencias Naturales
de 2° de ESO ha pasado a repartirse entre
las asignaturas de Biologia y Geologia de 1°
y 3° de ESO (1).

Del mismo modo la evaluacion en 3° de ESO
(que con la nueva Legislacion se adscribe
también al primer ciclo de la ESO quedando
el 2° ciclo unicamente con el 4° curso de la
ESO) actualmente no se hace de forma con-
junta, ahora se han convertido asignaturas
completamente independientes (aunque en
IES que no tengan Bachillerato en su oferta
educativa no se ha producido la separacion

de Departamentos Didacticos englobando-
se ambas disciplinas en el Departamento de
Ciencias Naturales).

Precisamente en este Ultimo curso es en el
que mas complicado resulta poder abarcar
la gran extensién de los contenidos recogi-
dos por la LOMCE, ya que gran parte de los
contenidos necesitan de la adecuada madu-
rez del alumnado para poder enfocarlos de
una manera correcta pero, por regla gene-
ral, se cuenta Unicamente con 2 horas lecti-
vas semanales para impartir la asignatura
(problematica compartida tanto por las asig-
naturas de Fisica y Quimica como por las de
Biologia y Geologia).

En gran parte de los centros educativos la
plantilla del profesorado se encuentra en una
situacion de inestabilidad, ya que un eleva-
do porcentaje de dicho profesorado se
encuentra en diversas situaciones adminis-
trativas que impiden la continuidad del mis-
mo a medio plazo; en muchas ocasiones la
duracion de las prestaciones de sus servicios
en el centro abarca a lo sumo un curso aca-
démico, con lo que se dificulta la previsiéon a
lo largo de la etapa educativa. La continua
merma de horas en las disciplinas adscritas a
las Ciencias Naturales no hace sino agravar
este hecho, ya que al faltar horas lo mas pro-
bable es que en los diferentes Concursos de
Traslados asi como convocatorias de Oposi-
ciones no exista una oferta satisfactoria.
Otro hecho incuestionable se produce en el
continuo descenso del nivel cientifico del
alumnado. Esta caracteristica se comparte,
por regla general, con el resto de las asigna-

turas. La principal raiz de este problema es
el crecimiento del porcentaje de alumnado
disruptivo dentro de las aulas (2), si bien las
causas de dicho aumento escapan de las
intenciones del presente articulo.

Otra dificultad anadida seria la creciente
masificacion de las aulas. Ya en 1994 se hacia
referencia a un problema (3) que no ha hecho
sino crecer. En el caso de las asignaturas de
Ciencias Naturales esta masificacion ha pro-
vocado que los laboratorios pierdan su fun-
cion exclusiva de lugar de experimentacion
y se transformen en lugares en los que se
imparten las clases tedricas, provocando que
en ocasiones se encuentren ocupados de
forma permanente (cuando no se han des-
mantelado directamente). Las Ciencias Natu-
rales (como Ciencias Experimentales que son)
necesitan de un espacio propio en el que
desarrollar la vertiente experimentadora de
sus contenidos, con la creciente masifica-
cion en las aulas (aunada al aumento del hora-
rio lectivo de los docentes vy a la desapari-
cién de los desdobles educativos) esta nece-
sidad se esta convirtiendo cada vez mas en
una utopia.
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Resumen/Abstract

El sistema educativo debe buscar la forma-
cion integral de todos los educandos. Ade-
mas, el periodo de la Educacion Primaria es
el mas idoneo para trabajar la resolucién de
problemas de todo tipo, también problemas
motores. De la misma manera, la etapa de
primaria es la mas propicia para el desarro-
llo de la toma de decision y de la inteligen-
cia estratégica. En este escenario, el estilo
cognitivo de resolucion de problemas junto
con la utilizaciéon del juego de cooperaciéon
con oposicion son los elementos perfectos
para conseguir este fin.

The educational system has to search the
comprehensive training of all learners. In
addition, the period of primary, it is the most
suitable to work troubleshooting of all kinds,
including motor problems. In the same way,
the stage of primary is the most propitious
to the development of decision making and
strategic intelligence. In this scenario, the
cognitive style of troubleshooting with the
use of the cooperation with opposition game,
are the perfect elements to get this aim.

Objetivo y justificacion

En un primer momento, se hace necesario
acotar muy especificamente la finalidad u
objetivo del presente trabajo, con el fin de
poder realizar una propuesta, anélisis y refle-
Xion mas jugosa y que pueda tener una uti-
lidad préactica. De esta manera, la principal
finalidad u objetivo del trabajo que nos ocu-
pa, es mostrar el enorme valor pedagdgico
de los estilos de ensefianza cognitivos y, mas
concretamente, del estilo de resolucion de
problemas a través de la puesta en marcha
del juego motor de cooperacion con oposi-
cion, para desarrollar la inteligencia estraté-
gica y la toma de decisién, asi como para
favorecer el desarrollo integral de los edu-
candos. Por desarrollo integral nos referimos
a todos los aspectos que conciernen al ser
humano, como es la dimensién emocional o
afectiva, la cognitiva, la social o relacional y
la fisioldgica o bioldgica.

A pesar de que en los Ultimos anos, el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje en la Edu-
cacion Primaria, en general, y en el drea de
educacion fisica, en particular, ha sufrido
un giro copernicano, la mayoria de los docen-
tes se siguen cifiendo a estilos tradicionales
y reproductivos de ensefianza-aprendizaje.
A lo largo de este trabajo y como hemos
comentado anteriormente, se mostraran los
enormes beneficios didacticos del estilo cog-
nitivo de resolucion de problemas a través
de la utilizacién del juego motor de coope-
racion con oposicion, pero antes de comen-
zar con ello, se hace necesario realizar un
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Desarrollo integral y de
inteligencia estrateégica
con estilo de resolucion de
problemas vy juego de
cooperacion-oposicion

acercamiento al concepto de estilo de ense-
Aanza, asi como realizar una revision sobre
los principales estilos de ensefianza del area
de educacién fisica, que se hallan en la lite-
ratura sobre el tema. De este forma y como
afirma Mosston (1978, citado por Delgado,
1991, p.12) “los Estilos de Ensefanza mues-
tran como se desarrolla la interaccion pro-
fesor-alumno en el proceso de toma de deci-
siones y para definir el rol de cada uno en
ese proceso”. Asimismo y para ser mas pre-
cisos a la hora de acotar el significado del
término mencionado, se hace necesario reco-
ger la afirmacion de Delgado (1987, citado
por Delgado, 1991, p. 42): El Estilo de Ense-
Aanza es un modo o forma que adoptan las
relaciones didacticas entre los elementos
personales del proceso de ensefianza-apren-
dizaje tanto a nivel técnico y comunicativo,
como a nivel de organizacion del grupo de
la clase y de sus relaciones afectivas en fun-
cién de las decisiones que tome el profesor.
Por otro lado, al centrarnos en los diferen-
tes estilos de ensefanza que existen en la
educacion fisica encontramos una serie de
variados estilos con sus respectivos tipos.
En primer lugar y centrdndonos en los esti-
los de ensenanza tradicionales, observamos
una serie de caracteristicas que los identifi-
can (Delgado, 1991):

-El alumno es un sujeto pasivo del proceso
de ensefanza aprendizaje, mientras que el
profesor es el principal protagonista del mis-
mo, ya que decide sobre la planificacién, la
ejecucioén de la clase y la evaluacion.

-La comunicacion es unidireccional, en este
caso, solo va desde el profesor al alumno.

-El profesor transmite el modelo o gesto y
los alumnos lo imitan y repiten con igual rit-
mo e intensidad.

-La posicién de los alumnos es formal y geo-
métrica, mientras que la posicion del profe-
sor es fijay destacada y la disciplina es estric-
ta.Dentro de los estilos de ensefianza tradi-
cionales encontramos una serie de tipos. En
este caso, el Mando directo, cumpliria todas
las caracteristicas anteriormente presenta-

das. Por otro lado y en el caso de la Modifi-
cacién del mando directo, encontramos una
serie de particularidades diferentes a las ante-
riores (Delgado, 1991):

-Los alumnos realizan repeticiones siguien-
do el ritmo del profesor, aunque éste no es
tan estricto y, a veces, desaparece.

-El profesor ofrece refuerzo a los alumnos
durante la ejecucién vy al final.

-La organizacion tiene mas flexibilidad.

De igual manera, el estilo de Asignacion de
tareas también tiene algunas caracteristicas
que se desmarcan de las habituales del esti-
lo tradicional (Delgado, 1991):

-La posicién de los alumnos esta en funcién
de la tarea. Ademas éstos se organizan libre-
mente por el espacio motor.

-El' alumno empieza a ser un sujeto mas acti-
vo y toma algunas decisiones vy el profesor
pierde protagonismo.

-La ejecucion de la tarea puede ser simulta-
nea, alternativa o consecutiva.
Seguidamente y teniendo en cuenta los esti-
los de ensefianza que fomentan la individua-
lizacion, observamos una serie de caracte-
risticas que son comunes a todos ellos (Del-
gado, 1991):

-El'alumno es un sujeto activo en el proceso
de ensefianza-aprendizaje, puesto que toma
decisiones y puede evaluar su ejecucion.
-Los alumnos deciden cudndo, dénde y como
van a realizar el gjercicio.

-El profesor tiene un papel de guia, ayuda y
orientacion en el aprendizaje de sus educan-
dos.

-Las tareas estan centradas en el alumno.
Por otra parte, en los estilos de ensefanza
que fomentan la individualizacion, hallamos
una serie de tipos (Delgado, 1991):
-Trabajo por grupos: el profesor agrupa a los
alumnos por diferentes intereses, niveles de
ejecucion o por la conjuncién de ambos.
-Ensefanza modular: conjuga los diferentes
niveles de ejecucién con los diferentes inte-
reses. En este estilo se necesitan dos profe-
sores como minimo y se unen varios grupos
del mismo curso (por ejemplo, 6°A y 6°B).
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-Programas individuales: supone una ense-
Aanza indirecta y el maximo grado de indi-
vidualizacion en la enseflanza, aunque se
pierde el contacto directo entre profesor-
alumno. En este caso, el maestro disena y
elabora los programas a los alumnos y éstos
los realizan autbnomamente.

-Ensenanza programada: las actividades se
dividen en partes de tal forma que la mayor
parte de los educandos puedan alcanzar el
objetivo. Los alumnos que cumplen con éxi-
to las tareas, reciben un refuerzo inmediato.
Por otro lado, teniendo en cuenta los esti-
los de ensefnanza que posibilitan la partici-
pacion del educando, distinguimos una serie
de caracteristicas que son comunes a ellos
(Delgado, 1991):

-El'alumno es un sujeto activo en el proce-
so de enseflanza-aprendizaje, puesto que
puede tomar decisiones antes, durante y tras
la puesta en marcha de la planificacion.

-El profesor tiene un papel de guia y toma
decisiones antes, durante y tras la ejecucion,
pero delega muchas de las mismas en sus
educandos.

-Los alumnos se implican en su propio apren-
dizaje y en el de su companero.

Asimismo, en los estilos de ensefanza que
posibilitan la participaciéon del alumno, encon-
tramos una serie de tipos (Delgado, 1991):
-Ensenanza reciproca: los alumnos se agru-
pan por parejas, siendo un educando obser-
vador vy, el otro, ejecutor.

-Grupos reducidos: los alumnos se organizan
en grupos y habra varios educandos que
seran observadores y anotadores vy, otros,
ejecutores.

-Microensenanza: los educandos se organizan
por grupos y, en cada uno de ellos, habra un
educando que adoptara el papel de profesor.
Desde otra 6ptica, teniendo en cuenta los
estilos de ensefianza que favorecen la socia-
lizacion, recogemos algunas de sus caracte-
risticas (Delgado, 1991):

-Puede ponerse de manifiesto en otros esti-
los de ensefanza, cuando se trabaja en gru-
po pero, en este caso, se persiguen objeti-
vos relacionados con la adquisicion de habi-
lidades sociales.

-El alumno es un sujeto activo en el proce-
so de ensefanza-aprendizaje, ya que en su
grupo puede tomar decisiones antes, duran-
te y tras la puesta en marcha de la planifica-
cion. El profesor tiene un papel de guia.
Por otra parte, teniendo en cuenta los esti-
los de enseflanza que promueven la creati-
vidad, detallamos algunas de sus caracteris-
ticas (Delgado, 1991):

-Tienen el objetivo de fomentar el pensa-
miento divergente, facilitar la libertad de los
educandos, la innovacion vy la creacion de
nuevos movimientos.

-El'alumno es un sujeto activo en el proce-
so de ensefanza-aprendizaje, ya que en su
grupo puede tomar decisiones antes, duran-
te y tras la puesta en marcha de la planifica-
cion y, ademas es el protagonista de sus cre-
aciones y de sus movimientos.

-El profesor tiene un papel de guia, puesto
que sugiere, propone e innova durante todo
el proceso de enseflanza-aprendizaje, cuan-
do lo solicite el educando.

Por ultimo, refiriéndonos a los estilos de ense-
flanza que implican cognitivamente al alum-
no, detallamos algunas de sus caracteristi-
cas (Delgado, 1991):

-El profesor utiliza una técnica de ensefnan-
za por medio de la indagacion.

-El'alumno es un sujeto activo en el proce-
so de ensefanza-aprendizaje, ya que toma
decisiones durante la ejecucion, tras la mis-
ma y puede tomar alguna decision en la pla-
nificacion.

-El docente tiene un papel de guia, aunque to-
ma una serie de decisiones en la planificacion.
De igual modo, en los estilos de ensenanza
que implican cognitivamente al educando,
hallamos una serie de tipos (Delgado, 1991):
-Descubrimiento guiado: los alumnos encuen-
tran las soluciones o respuestas con la ayu-
da de los indicios del profesor.

-Resolucion de problemas: los educandos
encuentran las soluciones o respuestas por
si mismos con total libertad.

Por Ultimo, se detalla la evolucion de los esti-
los, anteriormente expuestos, en relacion al
desarrollo fisico, cognitivo, social y emocio-
nal (Delgado, 1991):

Evolucion del 1 al 10 de diversos aspectos del
desarrollo humano en relacion a los estilos de
ensenanza:

1. Estilos tradicionales:

-Mando directo: desarrollo fisico (2), des-
arrollo cognitivo (1), desarrollo social (1) y
desarrollo emocional (1).

-Modificacion del mando directo: desarrollo
fisico (3), desarrollo cognitivo (1,5), desarro-
llo social (2) y desarrollo emocional (2).
-Asignacion de tareas: desarrollo fisico (3,5),
desarrollo cognitivo (1,75), desarrollo social
(3) y desarrollo emocional (3).

2. Estilos que fomentan la individualizacion:
-Trabajo por grupos: desarrollo fisico (8), des-
arrollo cognitivo (3), desarrollo social (3) y
desarrollo emocional (8).

-Ensenanza modular: desarrollo fisico (8),
desarrollo cognitivo (3), desarrollo social (8)
y desarrollo emocional (8).

-Programa individual: desarrollo fisico (8),
desarrollo cognitivo (3,75), desarrollo social
(2) y desarrollo emocional (4).

-Ensenanza programada: desarrollo fisico (3),
desarrollo cognitivo (4,5), desarrollo social
(1,75) y desarrollo emocional (3).

3. Estilos que posibilitan la participacion:
-Ensenanza reciproca: desarrollo fisico (5),
desarrollo cognitivo (6,25), desarrollo social
(7,5) y desarrollo emocional (7,5).

-Grupos reducidos: desarrollo fisico (5,5),
desarrollo cognitivo (7,5), desarrollo social
(8) y desarrollo emocional (7,75).
-Microensefanza: desarrollo fisico (5,75),
desarrollo cognitivo (7,75), desarrollo social
(8,25) y desarrollo emocional (8).

4. Estilos que favorecen la socializacion:
-Trabajo por grupos: desarrollo fisico (5,5),
desarrollo cognitivo (5,5), desarrollo social
(10) y desarrollo emocional (8).

5. Estilos que implican cognitivamente al edu-
cando:

-Descubrimiento guiado: desarrollo fisico
(7,75), desarrollo cognitivo (9), desarrollo
social (8) y desarrollo emocional (7,5).
-Resolucién de problemas: desarrollo fisico
(7,5), desarrollo cognitivo (10), desarrollo
social (8) y desarrollo emocional (7,5).

Tras exponer, de modo general, los diferen-
tes estilos de ensefianza que existen en edu-
cacion fisica, podemos justificar, al observar
la Tabla 1, que el estilo cognitivo de resolu-
cion de problemas es el més idéneo para des-
arrollar la inteligencia estratégica y la toma
de decision, asi como para favorecer el des-
arrollo integral de los educandos. Igualmen-
te, con la llegada de la Ley Orgéanica de Edu-
cacion de 2006, en la Educacion Primaria se
incluyen las denominadas competencias basi-
cas. Este hecho, propicia un cambio en la
ensefanza, en general, y en la ensefianza de
la educacién fisica, en particular. Trabajar a
través de competencias, supone poner ain
mas de manifiesto la finalidad de la educa-
cion: formar integralmente a los educandos.
El estilo cognitivo de resolucién de proble-
mas favorece el poder trabajar en clave de
competencias, puesto que como afirma Gon-
zélez (2010, p.106) “atendiendo al caracter
interdisciplinario de la mayoria de compe-
tencias, la Educacion Fisica debe proponer
actividades globales, de resolucion de casos,
de situaciones problema, etc. que generen
la necesidad de tomar decisiones y que repro-
duzcan situaciones préximas al alumnado”.
A pesar de que se hayan propuesto diversas
clasificaciones de los estilos de ensefianza,
comenzado por la realizada por Muska Moss-
ton en 1978, no existen estilos puros o total-
mente cerrados, puesto que un profesor,
durante su actuacion en el aula, utiliza aspec-
tos que pueden incluirse en varios estilos de
ensefianza. De igual modo, no podemos afir-
mar que exista un estilo perfecto y que pue-
da suplir a todos los demas, puesto que sera
conveniente la utilizacion de uno u otro, de-
pendiendo de los objetivos que se quieran
conseguir y de las caracteristicas de los edu-



candos, entre otros aspectos (Delgado, 1991).
Por otro lado, se hace necesario realizar un
acercamiento al concepto de juego motor,
para poder llevar a cabo una reflexiéon y ana-
lisis mas fundamentado. De este modo, para
el Diccionario de Ciencias del Deportes
(1983, citado por Navarro, 2002, p.140),
un juego motor “es un tipo de juego que se
caracteriza por la motricidad vy la actividad
social”. Por otro lado vy siguiendo a Galera
(1999, citado Navarro, 2002, p. 140), en un
juego motor deben aparecer tres condicio-
nes: “posibilidad de ganar/riesgo de perder,
existencia de reglas de juego y movimiento
real. En el juego motor se ha de dar la con-
dicion de la motricidad real, en el sentido de
que si no hay movimiento no hay juego”. Por
tanto y basandonos en la opinion de Nava-
rro (2002) el juego motor puede explicarse
por medio de la significacion motriz y la orga-
nizacion de la motricidad, entendiéndose la
primera como el grado vy la calidad de la
motricidad necesaria atendiendo a la inten-
cidny a la decision vy, concibiéndose la segun-
da, como la ordenacion o el ajuste de la motri-
cidad al contexto vy a los otros participantes.
Teniendo claro a qué nos referimos cuando
hablamos de juego motor, se hace necesario
justificar la utilizacion de este recurso por
estar en gran consonancia con el estilo cog-
nitivo de resolucion de problemas y, asimis-
mo, por contribuir enormemente al desarro-
llo de la toma de decisién y de la inteligen-
cia estratégica de los educandos y a su for-
macion integral.

Algunos estilos de ensenanza tradicionales,
como el mando directo, la modificacion del
mando directo, la asignacion de tareas y otros
estilos que fomentan la individualizacion,
como la ensefianza por grupos y los progra-
mas individuales, no tienen cabida a la hora
de poner en marcha juegos motores. Esto
se debe a que en estos estilos, la informa-
cion, el conocimiento de los resultados, la
organizacion y la ejecucion de la tarea estan
demasiado controlados por el profesor (Nava-
rro, 2002). En cambio, como afirma Navarro
(2002, p.255) los juegos motores “tienen otra
naturaleza funcional y didactica, adecuada a
las situaciones que se van generando por el
propio juego”.

Por otro lado, el juego motor si es aplicable
en estilos que fomentan la participacion, como
los grupos reducidos y la microensenanza, aun-
que la enserianza reciproca no seria aplicable
en relacién al juego motor. Ademas, este
recurso se podria poner de manifiesto con
estilos creativos y que fomentan la socializa-
cion y estilos cognitivos como el descubri-
miento guiado y la resolucién de problemas,
aungue es con este ultimo estilo, con el que
el juego tiene mayor preponderancia. En cada

juego motor, aparece un problema de tipo
motor que los participantes deben resolver,
para ello deben tomar una serie de decisio-
nes y forjar una serie de estrategias de accion
para, posteriormente, ponerlas en marcha.
La solucién al problema que se plantea en
cada juego, no esta preestablecida y existen
diferentes posibilidades y formas de acome-
terlo con éxito (Navarro, 2002). Como obser-
vamos, el estilo cognitivo de resolucion de
problemas es el que concuerda total y per-
fectamente con la aplicacion del juego motor.
Asimismo, utilizar el juego motor, supone
tener que hacer referencia al concepto de pra-
xiologia motriz. Como bien afirman Lagarde-
ray Lavega (2003, p.37) “la praxiologia motriz
creada por P.Parlebas pretende estudiar las
acciones motrices que emergen en cualquier
situaciéon deportiva o lidica, como conse-
cuencia de una compleja trama de relaciones
que se establece entre los participantes”. Este
concepto considera a todo juego o deporte
como un sistema praxioldgico, es decir, por
un sistema que funciona como una totalidad,
compuesto por una serie de componentes
que interactlan entre si (Lagardera y Lave-
ga, 2003). En consonancia con lo anterior
aparece el término de ldgica interna, que como
afirman Largardera y Lavega (2003, p. 67) es
“el modo peculiar en como estan predeter-
minadas las acciones de todo juego deporti-
vo”, es decir, la estructura interna de todo
juego que muestra como se relacionan entre
si los distintos componentes que la forman.
Los distintos componentes de la légica inter-
na son los jugadores, el material, el tiempo y
el espacio y de las relaciones surgidas entre
ellos, surge el citado concepto.

La disciplina anterior, praxiologia motriz, sos-
tiene que, en educacion fisica, lo importan-
te no es el movimiento, sino la persona que
se mueve, por tanto la educacion fisica edu-
ca através de la practica fisica, es decir, inter-
viniendo en las conductas de los educandos
(Largardera y Lavega, 2003).

Llegados a este punto, se hace necesario
diferenciar los conceptos de accion motriz
y conducta motriz. Como afirma Parlebas
(2001, citado por Largardera y Lavega, 2003,
p. 48) la accién motriz es “el proceso de rea-
lizacién de las conductas motrices de uno o
varios sujetos que actlan en una situacion
motriz determinada’, es decir, las accion
motriz es lo que solemos ver durante la pues-
ta en practica de un juego, independiente-
mente de la persona que realice la accion,
por ejemplo, dar un pase en el futbol. Por su
parte, la conducta motriz es una accion motriz
cargada de significado, es decir, la accién
motriz que realiza cada jugador de un modo
personal e imprimiéndole sus caracteristicas
personales (Largardera y Lavega, 2003).
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Teniendo claro el concepto de conducta
motriz y desde la Optica de la praxiologia
motriz, toda persona es considerada como
un todo y cuando ésta empieza a activarse
motrizmente, su dimension cognitiva, social
o relacional, afectiva o emocional v fisiold-
gica o bioldgica, se ponen en marcha (Lar-
garderay Lavega, 2003).

Aparece entonces una de las grandes apor-
taciones en el 4rea de educacion fisica:
la pedagogia de las conductas motrices (Par-
lebas, 2001, citado por Lagardera y Lavega,
2003). Teniendo en cuenta este concepto,
un profesor de educacion fisica no debe limi-
tarse a mostrar la forma méas correcta de rea-
lizar un gesto, sino que debe observar las
conductas que normalmente realizan sus
educandos, para reconducirlas, cambiarlas u
optimizarlas teniendo en cuenta los objeti-
VOS gue se propone en su programacion (Lar-
gardera y Lavega, 2003). De esta manera, el
juego motor nos parece el recurso mas ido-
neo para la formacion integral de los edu-
candos, puesto que el profesor de educa-
cion fisica puede conocer y optimizar las con-
ductas motrices que realizan sus educandos,
incidiendo en sus dimensiones sociales, emo-
cionales, bioldgicas y cognitivas.

De igual modo, si a través de la ldgica inter-
na de cada juego podemos conocer las accio-
nes motrices que, previsiblemente, se desen-
cadenaran, podemos programar y disefar jue-
gos orientados a mejorar la toma de decisién
y al desarrollo de la inteligencia estratégica.
Después de haber justificado la utilizaciéon
del juego motor para cumplir el objetivo deta-
llado al principio, se hace necesario proce-
der a fundamentar, de modo méas concreto,
el uso de juegos motores de cooperacion
con oposicion para conseguir el citado fin.
Para realizar esta tarea, es de vital importan-
cia acudir al profesor Pierre Parlebas, ya que
como bien afirman Lagardera y Lavega (2003,
p.75) “ninguna de las propuestas formuladas
responde a una solidez conceptual y a una
rigurosidad cientifica como la clasificacion que
propuso Parlebas en 1981". De esta manera,
Parlebas, que fue el creador de la ciencia de
la accion motriz o praxiologia motriz, expone
una clasificacién de las practicas motrices
entendiendo que cada situacion motriz es un
sistema en el que cada participante se rela-
ciona con el entorno fisico y con otros parti-
cipantes (Lagardera y Lavega, 2003).

En este trabajo, solamente tendremos en
cuenta la clasificacion atendiendo al criterio
de interaccion con los demads, de esta mane-
ra encontramos dos grupos de situaciones
motrices (Lagardera y Lavega, 2003):

a) Situaciones Psicomotrices: el participante
no interactUa con adversarios ni compane-
ros en la situacién motriz.
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b) Situaciones Sociomotrices: el participante
interactla con otros participantes, ya sean
adversarios o compaferos. Dentro de este
grupo, encontramos varios tipos:

1. Situaciones de cooperacion o comunicacion
motriz: el participante interactia al menos
con un compafero y coopera con él para
conseguir el objetivo motor del juego.

2. Situaciones de oposicién o contracomuni-
cacion motriz: el participante interactua al
menos con un adversario y se opone a él
para conseguir el objetivo motor del juego.
3. Situaciones de cooperacion-oposicion: el
participante interactiia al menos con un com-
panero y un adversario, cooperando con el
primero y oponiéndose al segundo para con-
seguir el objetivo motor del juego.

En las Situaciones Psicomotrices, Lagardera y
Lavega (2003, p. 93) afirman que “estas prac-
ticas exigen de los protagonistas que tien-
dan a imitar un estereotipo en los modos de
ejecucion”. Por otro lado, en las Situaciones
Sociomotrices de cooperacion o comunicacion
motriz, se incluyen dos grupos de situacio-
nes o practicas motrices. En primer lugar, se
encuentran las situaciones en las que los pro-
tagonistas no tienen que improvisar, ni gene-
rar nuevas respuestas y, Unicamente, tienen
que imitar o automatizar una serie de res-
puestas, al igual que ocurre en las Situacio-
nes Psicomotrices. De esta manera, este tipo
de situaciones motrices, junto con las comen-
tadas anteriormente, no tendrian un gran
beneficio en el desarrollo de la toma de deci-
sién y de la inteligencia estratégica de los
educandos (Lagardera y Lavega, 2003).
Por otro lado y en relacion al segundo gru-
po de Situaciones Sociomotrices de coopera-
cion o comunicacion motriz, encontramos
aquéllas en las que los participantes tienen
que resolver problemas motores comunes,
tomando una serie de decisiones grupales y
cooperando con sus companeros. Por el con-
trario, este tipo de situaciones, ya empeza-
rian a tener una incidencia positiva en el des-
arrollo de la inteligencia estratégica y los

deméas aspectos comentados (Lagardera y
Lavega, 2003).

Centréandonos, desde otra dptica, en las Situa-
ciones Sociomotrices de oposicion o contraco-
municacion y las de cooperacion-oposicion y
como afirman Lagardera y Lavega (2003, p.
101) “en este dominio de accion sociomo-
triz, los protagonistas se ven obligados a leer
o descodificar la conducta motriz de los otros
participantes”. De esta maneray en este tipo
de situaciones, los participantes deberan
codificar mensajes a través de sus propias
conductas motrices, para entenderse con
sus compaferos y para enganar a los adver-
sarios vy, ademas, deberan descodificar vy
entender los mensajes que éstos les plate-
an por medio de sus conductas motrices
(Lagardera y Lavega, 2003). Teniendo en
cuenta todo lo anterior, las Situaciones Socio-
motrices de cooperacion-oposicion son las mas
propicias para el desarrollo de la toma de
decision y de la inteligencia estratégica de
los educandos, puesto que los participantes,
como hemos comentado anteriormente, tie-
nen que elaborar respuestas precisas para
entenderse con sus compafieros y para con-
fundir a sus adversarios. Asimismo y toman-
do como referencia a Largardera y Lavega
(2003, p. 101) “estos procesos de codifica-
cion y descodificacion exigen que el com-
portamiento de los jugadores sea inteligen-
te [...] estamos ante el esplendor de la toma
de decisiones”.

Por ultimo, refiriéndonos a la psicologia del
desarrollo, procederemos a justificar por qué
la etapa de Educacién Primaria, es la méas
idénea para que los alumnos resuelvan pro-
blemas. Asi, quedaria justificado, de igual
modo, la utilizacion del estilo de resolucion
de problemas vy del juego motor. Tomare-
mos como referencia a Piaget vy a su teoria
del desarrollo cognitivo, que consta de los
siguientes periodos (Pulaski, 1975):
-Periodo sensorio-motriz: tiene lugar en los
dos primeros anos de vida.

-Periodo preoperacional: va de los dos a los

siete anos.
-Periodo de las operaciones concretas: desde
los siete a los once o doce afos.

-Periodo de las operaciones formales: desde
los once o doce anos en adelante.
Teniendo en cuenta la franja de edad que
comprende el periodo de Educacion Prima-
ria, debemos centrarnos en el periodo de las
operaciones concretas. En este periodo, el
educando puede realizar representaciones
mentales sobre objetos o acciones que no
estan presentes. Esto le permite realizar cla-
sificaciones jerarquicas, saber que cuando
un objeto cambia de forma, su masay volu-
men son los mismos y tener diversos pun-
tos de vista a la hora de resolver un proble-
ma, puesto que se va perdiendo el egocen-
trismo infantil (Pulaski, 1975). Todo ello,
muestra que el periodo de la Educacion Pri-
maria, es el idoneo para introducir la resolu-
cion de problemas de todo tipo, puesto que
los alumnos tienen en cuenta diversas pers-
pectivas a la hora de resolver una situacion
y, ademas, pueden imaginar la puesta en mar-
cha de las diversas soluciones posibles a tra-
vés de representaciones mentales.
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[Claudia Lépez Lopez - 77.722.014-T]
Introduccién

Durante la etapa de Educacion Infantil, los
ninos tienen mucha curiosidad por el cam-
po sexual. Ya desde pequenos tienen en sus
cabezas un cumulo de dudas vy curiosidades,
por lo que desde la escuela deben darse res-
puestas que contribuyan a solucionar los
errores de los méas pequenos.

1. Concepto de Educacion Sexual

Segun Bernardi (1980), la Educacion Sexual
es aquella que proporciona al nifio, como
parte de su formacién completa y veraz todo
lo que se atane a la sexualidad. Teniendo en
cuenta esta definicion, la Educacion Sexual
se concibe no solo por los conocimientos
biolégicos, sino también por el desarrollo
de procesos trascendentales como las rela-
ciones afectivas, la identidad de género o
pautas de convivencia entre ambos sexos.
Por tanto, los aspectos que integra la Edu-
cacion Sexual son los siguientes:

o Informacion bioldgica: La finalidad es res-
ponder a la curiosidad el nifo y que adquie-
ra los conocimientos basicos que le permi-
tan contrastar sus teorias sobre la sexuali-
dad. El primer grupo de preguntas que sur-
gen son de caracter anatémico, ante las cua-
les debemos responder con naturalidad.
Las siguientes giran en torno al nacimiento
y embarazo, las cuales también precisan de
informacion veraz.

o |a sexualidad como aspecto de la afecti-
vidad: La finalidad es que el nifio aprecie la
sexualidad como una forma de placer vy afec-
tividad entre las personas, y cuando se desea,
de reproduccién.

e Formacioén de actitudes positivas en rela-
cion a los diferentes sexos: La finalidad es
que el nifio desarrolle un vocabulario libre de
elementos discriminatorios, asi como elimi-
nar todas aquellas conductas que conlleven
a algun tipo de discriminacién de género.

2. Caracteristicas generales de la sexuali-
dad infantil

La sexualidad infantil presenta caracteristi-
cas comunes con la edad adulta, aunque hay
algunas diferencias que debemos destacar:
e [ 0s organos genitales. Aunque estan bas-
tante desarrollados al nacer, difieren de los
adultos vy los aspectos secundarios alin no
se han desarrollado.

o El placer sexual es menos especifico por
factores hormonales y porque los nifos no
atribuyen un significado sexual a muchas
sensaciones.

e La orientacion del deseo no se especifica
hasta la pubertad-adolescencia. Los nifos
no se sienten atraidos entre si, lo que da
como resultado la tendencia a organizar gru-
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pos de ninos en funcion de la identidad sexual
y el rol de género.

e Las actividades sexuales infantiles pueden
basarse en motivaciones muy distintas a las
de los adultos. En la mayoria de los casos
pretenden imitar a los adultos o explorar su
propio cuerpo y el de los demas. Asi se expli-
can la mayor parte de los juegos sexuales
infantiles y conductas de autoestimulacion.

El psicoanélisis ha sido el que mas ha pro-
fundizado en el estudio de la sexualidad infan-
til. Freud, como maximo representante, sos-
tiene que la sexualidad infantil es autoeroti-
ca, predominando la estimulacion de las dis-
tintas zonas erdgenas. Dicha teoria psicoa-
nalitica plantea que conforme crecen
los nifios su deseo se enfoca en diferentes
areas del cuerpo, en los que se busca la satis-
faccion libidinal. Siguiendo esta secuencia
de etapas psicosociales, los nifos pasan del
autoerotismo a la sexualidad reproductora y
desarrollan sus personalidades adultas.

De esta forma, Freud distingue entre tres
grandes etapas:

e Etapa oral (O-1 ano). La boca es la zona erd-
gena preeminente y procura al bebé no solo
la satisfaccion de alimentarse, sino, sobre todo,
el placer de chupar. Es decir, de poner en
movimiento los labios, la lengua y el paladar.
o Etapa anal (1-3 anos). En esta época, la
fuente principal de placer son las activida-
des en las que interviene el ano. Con fre-
cuencia representa el primer intento del nifo
por convertir una actividad involuntaria en
voluntaria. Los nifios pueden experimentar
dolor o placer ya sea al retener o al expul-
sar sus desechos fisioldgicos. El placer sexual
consiste en retener las heces vy los gases para
después expulsarlos bruscamente.

o Etapa falica (3-6 anos). El 6rgano sexual
masculino desempena un papel dominante.
En esta fase, las caricias masturbadoras y los
tocamientos ritmados de las partes genita-
les proveen al nifo un placer autoerotico.
Es decir, el niflo descubre que sus genitales
también son fuente de placer, apareciendo
el complejo de Edipo (nino) o Electra (nina),
que finaliza cuando se identifica con el pro-
genitor del mismo sexo.

Todo esto pone de manifiesto la necesidad
de una Educacion Sexual desde la escuela,
la cual se debe adaptar a las caracteristicas
y necesidades de los nifios en cada etapa
educativa.

de Infantil

3. La Educacion Sexual en el curriculo de
Educacion Infantil

EI RD 1630/2006 por el que se establecen
las ensefianzas minimas para la Educacion
Infantil y el D 254/2008 por el que se esta-
blece un curriculo para el segundo ciclo de
Educacion Infantil en la Region de Murcia,
senalan la importancia de conocer el cuer-
po, sus elementos y alguna de sus funcio-
nes. Concretamente, en el articulo 4 del D
254/2008, aparecen reflejados los objetivos
que los ninos han de alcanzar al finalizar la
etapa, entre los cuales podemos destacar en
relacion a este tema:

a. Conocer su propio cuerpo y el de los otros.
d. Desarrollar sus capacidades afectivas y
construir su propia identidad formandose
una imagen ajustada y positiva de si misma.
Del mismo modo, en los objetivos generales
de area aparecen, incluso de forma mas expli-
cita, capacidades relacionadas con la Educa-
cion Sexual, especialmente el &rea | “Conoci-
miento de si mismo y autonomia personal”.
No obstante, no debemos olvidar que la Edu-
cacion Infantil se estructura en torno a tres
areas, que deben ser concebidas con un cri-
terio de globalidad y complementariedad.
En cualquier caso, la metodologia ha de ser
esencialmente participativa, utilizando la
asamblea como uno de los medios méas ade-
cuados para resolver las dudas de los nifios.
La escuela permite al nifio establecer rela-
ciones con los demas, es por esto el medio
ideal para llevar a cabo la educacién sexual
de forma espontanea. No obstante, este
ambito debe estar sujeto a un tratamiento
educativo, intencionado y planeado.

En nuestra intervencion tendremos en cuen-
ta las siguientes pautas:

-Hablaremos con naturalidad a los nifios y
con un vocabulario adecuado.
-Aprovecharemos cualquier situacion o cir-
cunstancia que se presente para dar respues-
tas claras y veridicas.

-Aceptaremos las conductas sexuales del
nifo como naturales y necesarias.

Por ultimo, sefalar que hay que implicar a
todos los sectores que van a intervenir en la
educacion sexual del nifio, tanto al resto de
profesores como a los padres. Para ello nos
basaremos en los principios del aprendizaje
significativo y principios metodoldgicos pro-
pios de la etapa.

Algunas actividades a realizar pueden ser:
-Aprovechar el nacimiento de un hermano.
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-Comentar ldminas, fotografias.

-Realizar actividades que ayuden a formar
vinculos afectivos.

-No adjudicar determinados juegos prefe-
rentemente a un sexo u otro.

La escuela y en especial esta etapa, consti-
tuye un espacio ideal para conseguir una
mayor igualdad entre ambos sexos. Ademas,
tal y como sefala el D 254/2008, el reco-
nocimiento de las caracteristicas individua-
les del nino, asi como las de sus compane-
ros, es una condicion basica para su desarro-
lloy para la adquisicion de actitudes no dis-
criminatorias. Dicho decreto sefala ademas,
que la presencia de rasgos diferenciales debe
ser utilizada por el profesorado para aten-
der a la diversidad, propiciando un ambien-
te de relaciones presidido por el respeto y
la aceptacién de las diferencias.

Entre los distintos ambitos de actuacion en
relacion a este tema, destaco los siguientes:

Es necesario instaurar una igualdad de aten-
cion y trato a ninos y ninas. Ademas en las
primeras edades, el aprendizaje por imita-
cion cobra una especial relevancia, por lo
que los adultos que rodean al nino deben
ser conscientes de esta responsabilidad vy
crear una relacion con el niflo que le permi-
ta interiorizar actitudes y comportamientos
equilibrados v libres de estereotipos.
Algunas estrategias coeducativas que pode-
mos emplear en el aula son las siguientes:
-Evitar o transformar los libros que transmi-
tan estereotipos sexistas e introducir cuen-
tos que favorezcan la coeducacion.
-Incitar a los nifnos y nifas a compartir las
tareas de clase como limpieza, cuidado del
material, entre otros.

-Combinar actividades que incluyan elemen-
tos tecnoldgicos con otras como cocina, cos-
tura, cuidado de bebés, etcétera.
-Respecto a los medios de comunicacion
seleccionar programas que contrarresten los
mensajes estereotipados.

Segun Bernardi, la
Educacion Sexual es
la que proporciona al
nino, como parte de
su formacion veraz y
completa, todo lo que
atane a la sexualidad

-Procurar que no haya zonas que sean “terri-
torio” de un sexo u otro, asi como fomentar
los juegos cooperativos.

-Colaborar con las familias proporcionando-
les pautas vy criterios coherentes v libres de
estereotipos.

-Utilizar un lenguaje no discriminatorio ni
peyorativo, asi como dirigirse a ninos y nifas
con el mismo matiz de voz.

-Evitar el uso de laminas, podster, fotografi-
as, cuentos, que ofrezcan actitudes discri-
minatorias por razon de sexo.

-Utilizar canciones, poemas, adivinanzas, tra-
balenguas, referencias y modelos que con-
tribuyan a ofrecer una visién nueva y mas
acorde con la igualdad entre los sexos.
-Fomentar juegos cooperativos y comparti-
dos, eliminando las agrupaciones en funcion
del género y promoviendo el uso comun de
los espacios disponibles dentro y fuera del aula.
La escuela es el primer espacio de socializa-
cién ajeno al nlcleo de convivencia primario;
por tanto, contribuye al desarrollo del los nifos,
ofreciendo oportunidades de experiencias y
aprendizaje, y colabora con la familia compen-
sando desajustes de origen diverso, entre
otros, los que provienen de prejuicios sexistas.
Sin embargo, los prejuicios y estereotipos
sexistas estan presentes en las distintas mani-
festaciones sociales. De ahi que, desde la
escuela se intente subsanar esta situacion.
Como consecuencia, en la actualidad se con-
sidera prioritario el planteamiento de una
pedagogia de la igualdad para que los nifos
desarrollen sus capacidades sin discrimina-
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cion sexista. Se debe lograr el paso de una
escuela simplemente mixta a una escuela
coeducativa. Una escuela que produzca una
auténtica socializacion, una escuela donde
la igualdad sea una realidad plena.

En cuanto a las familias, para evitar la discri-
minacion de género es fundamental que todo
el profesorado llegue a un acuerdo y se com-
prometan a trabajar en contra del sexismo.
Es fundamental mantener relaciones con las
familias informandolas de los criterios coe-
ducativos plasmados en el Proyecto Educa-
tivo para compartirlos y conseguir una mayor
coherencia. Los cauces para acometer esta
labor son: las entrevistas personales, las
escuelas de padres y mediante su participa-
cién en talleres, entre otros.

Si abogamos por una educacion integral, no
debeos olvidar la sexualidad como una nece-
sidad mas en esta etapa y como educadores
debemos responder a esa necesidad. Ademas
la educacion sexual es una tarea compleja
que requiere de la colaboracion y compromi-
so de toda la comunidad educativa, padres,
educadores, para lograr asi, unificar criterios.
Por otra parte, para convivir en armonia es
imprescindible la educacién en igualdad de
sexos, ya que partiendo de ésta lograremos
el conocimiento del otro sexo, su aceptacion
y respeto y la apertura hacia relaciones inter-
personales. Los maestros son modelos de
conductas a imitar, por tanto deberan cuidar
por la calidad de sus relaciones entre si mis-
mos y con los alumnos. Esta relacion debe-
ré basarse en la importancia de tratar con
igualdad a ambos sexos, sin dejarse llevar por
falsos prejuicios ni expectativas que podrian
introducirnos a un trato discriminatorio.
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[Dolores Maria Osuna Barrero - 30.830.672-T]
Los microorganismos o microbios son un
extenso y variado grupo de seres vivos que,
debido a sus reducidas dimensiones, sola-
mente pueden ser observados con el micros-
copio optico, e incluso en algunas ocasiones
es necesario recurrir al microscopio electré-
nico. Pueden existir como formas celulares
aisladas, libres e independientes, capaces de
llevar a cabo sus procesos vitales de repro-
duccion, generacion de energia y crecimien-
to, o como agrupaciones celulares. También
son microorganismos los virus, que son mi-
croscopicos pero no celulares.

Existen cinco grupos, que excepto por el
tamano, no estan relacionados entre si: bac-
terias, algas, hongos, protozoos vy virus. La
diferencia entre ellos radica en su estructu-
ra: las bacterias son células procariotas; las
algas, hongos y protozoos son eucariotas
(como animales y plantas); y los virus son
acelulares.

La ciencia que estudia los microorganismos
se denomina Microbiologia. Esta doctrina se
encarga de conocer su biologifa, su diversi-
dad vy su evolucién asi como el papel que
desempenan en el ecosistema, en la socie-
dad humana, en los animales, en las plantas
y en nuestro propio cuerpo.

El tamano de los microorganismos deter-
mina varias de sus propiedades bioldgicas:
El reducido volumen que ocupa el citoplas-
ma de los mismos mantiene una gran super-
ficie de contacto con su entorno, lo que faci-
lita el intercambio de sustancias entre el medio
externo y el citoplasma celular. A medida que
disminuye el tamano, aumenta la relacion
superficie/ volumen. Estas pequefas dimen-
siones favorecen que todos los puntos estén
relativamente proximos, por lo que las pérdi-
das de actividad enzimatica por dilucion se
evitan al maximo. De esta forma, las reaccio-
nes metabdlicas transcurren a gran velocidad.
Los microorganismos son capaces de captu-
rar nutrientes del medio y metabolizarlos con
gran rapidez, de modo que originan abun-
dantes productos de desecho, que se elimi-
nan al medio externo. Como consecuencia,
alteran en muy poco tiempo el medio en el
que viven, pues consumen sus nutrientes y
lo inundan con residuos de su metabolismo.
Esta propiedad, resulta Util, por ejemplo, en
el campo de la microbiologia industrial: fabri-
cacion de antibioticos, derivados lacteos...
Debido a su elevada tasa metabdlica, los
microorganismos, se multiplican con extraor-
dinaria rapidez.

El descubridor del mundo microbiano
fue Anthony Van Leeuvenhoek (siglo XVII).
Con unos microscopios simples (lentes),

Versatilidad Microbiologica
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fabricados por él mismo, observé en agua
de lluvia (conservada al aire libre durante
varios dia y en infusiones) seres vivos redu-
cidos, alos que denomind animéaculos
(pequenos animales). En esta época, los cien-
tificos realizaron gran cantidad de experi-
mentos defectuosos y los resultados apor-
taban pruebas a favor de la generacién
espontanea, es decir, de que los organismos
vivos surgen a partir de la materia sin vida.
Esta idea se mantuvo incluso después del
experimento de Francesco Redi, en 1665.
Redi colocd carne en recipientes, unos cubier-
tos y otros no, y observé que sélo se des-
arrollaban gusanos en la carne que habia
estado en contacto con moscas, que poni-
an sus huevos en ella. Asi, demostré que no
es posible la generacion esponténea vy que
los seres vivos, solo proceden de otros seres
vivos predecesores.

La controversia acerca de la generacion
espontanea se mantuvo hasta el siglo XIX,
cuando en 1859 la Academia de Ciencias de
Paris patrociné un premio para aquel que
demostrara o refutara, la existencia o no, de
la teorfa de la generacion espontanea para
el caso de los microorganismos. Los senci-
llos experimentos realizados por Pasteur
demostraron que ningun ser vivo, ni siquie-
ra los microorganismos, surgen por genera-
cion espontanea, que los microorganismos
se encuentran en cualquier lugar y que, ade-
mas, son los responsables de la descompo-
sicion de la materia organica. De forma
esquematica podriamos decir que Pasteur
introdujo caldo en un recipiente, lo esterili-
76 y no cerro el recipiente herméticamente.
El recipiente o frasco utilizado exhibia una
caracteristica propia: presentaba una curva-
tura en la zona de entrada del material a ana-
lizar, de tal forma que la estructura sugeria,
|a tipica forma de “cuello de cisne”. Los resul-
tados finales obtenidos, arrojaron el siguien-
te resultado: los microorganismos contami-
naron el cuello, pero no el caldo, siempre

que el recipiente se mantuviera recto verti-
calmente, quedando asi constatado el error
que sustentaba el principio o Teorfa de la
Generacion Espontanea.

Méas tarde, en 1876, Robert Koch demostré
que un tipo determinado de microorganis-
mo causaba una enfermedad especifica. Ade-
mas desarrollo la técnica para cultivar y obte-
ner bacterias en cultivos puros o axénicos.
Todos estos descubrimientos impulsaron es-
pectacularmente la Microbiologia, y entre
1882 y 1900 se aislaron las bacterias que ori-
ginaban casi todas las enfermedades mas fre-
cuentes en Europa. Se progreso rapidamen-
te en el campo de la inmunidad al desarro-
llarse las primeras vacunas, y, COmo conse-
cuencia, en el campo de la higiene publica.
En 1892, Dimitri lvanowsky descubrio el
virus del mosaico del tabaco al aislar el micro-
organismo que produce la enfermedad en
dichas plantas. Aunque estos agentes no se
veian, pues el microscopio electronico no se
desarroll6 hasta los anos treinta, se sabia que
existian los virus.

Durante la segunda mitad del siglo XX el
estudio de los microorganismos en el labo-
ratorio ha conducido a una serie de asom-
brosos acontecimientos, como el desarrollo
de la Microbiologfa médica vy la inmunologia,
los avances practicos en la Microbiologia
agricola e industrial, el asentamiento de las
bases de la Microbiologia acuética (estudio
de los procesos microbianos en lagos, rios y
océanos) y la aparicion de la ingenieria gené-
tica o tecnologia del ADN recombinante.
Por ultimo, cabe destacar que los microor-
ganismos desempefan un papel fundamen-
tal en los ecosistemas (implicados en los dis-
tintos pasos de recambio de los diferentes
elementos quimicos en los ciclos biogeoqui-
micos), realizan importantes transformacio-
nes quimicas y gracias a ellos se obtienen
productos comerciales mediante procesos
de fermentacion (como el queso, el vino, los
antibidticos, etcétera). Ademas, son utiliza-
dos en la agricultura con el objetivo de mejo-
rar las condiciones del suelo de cultivo, como
microorganismos fijadores de nitrégeno, etcé-
tera. Finalmente, es preciso destacar su
accion patogena en algunos casos, causan-
do enfermedades tanto en vegetales como
en animales.
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Una nueva gestion de aula: Classcraft

[Victorio Salvador Burgos - 44.800.891-L]
La gamificacion permite una gestion educa-
tiva ltdica y motivadora. Uno de los princi-
pales elementos que se debe tener en cuen-
ta para lograr un proceso de ensefianza-
aprendizaje idoneo es la motivacion, y en
este sentido, la gamificacién es una herra-
mienta con un gran potencial. La gamifica-
cion introduce técnicas y dindmicas propias
de los juegos en ambitos no recreativos como
la educacion, provocando el aumento de la
motivacion y el interés del alumnado, entre
otros cambios.

Segun Karl Kapp (2012), la gamificacion es “la
utilizacién de mecanismos, la estética y el
pensamiento de juego para atraer a las per-
sonas, incitar a la accion, promover el apren-
dizaje y resolver problemas”. Y en esta linea
Borras Gené (2015) afirma que la gamifica-
cion es una importante herramienta en la
educacién porque “activa la motivacion por
el aprendizaje; permite la retroalimentacion
constante; facilita un aprendizaje mas signi-
ficativo permitiendo mayor retencion en la
memoria al ser méas atractivo; potencia el
compromiso con el aprendizaje v fidelizacion
o vinculacion del estudiante con el conteni-
doy con las tareas en si; permite resultados
méas medibles (niveles, puntos e insignias);
genera competencias adecuadas; genera
aprendices mas autbnomos; desarrolla com-
petitividad a la vez que colaboracion”.
Basandonos en ambos investigadores enten-
demos que la gamificacion, mediante la utili-
zacion de ciertos elementos del juego como
insignias, retos, sistemas de puntuacion, nive-
les, recompensa... influye en la conducta psi-
cologica y social de las personas. Al incremen-
tar la motivacion vy el interés en la actividad,
mejora la predisposicion psicologica a seguir
implicado en ella, de este modo se potencia
la asimilacion de competencias, la resolucion
de problemas vy la superacion de objetivos.
Hay una gran variedad de herramientas que
no ayudan a introducir la gamificacion en el
aula y, concretamente relacionadas con la
gestion de aula, también podemos encon-
trar diversos tipos de aplicaciones como
Classdojo o Classcraft pero me centraré en
esta Ultima que considero mas innovadora.
Classcraft es un gestor de aula inspirado en
un juego de rol donde los estudiantes pue-
den elegir entre tres personajes que podran
ir modificando conforme aumenten su nivel.
En este entorno los alumnos pueden supe-
rarse, trabajar en equipo y ganar poderes
que tienen consecuencias en la vida real. Las
buenas conductas se premian con puntos
que permiten subir de nivel y asi aumentar

estos poderes. Las malas conductas restan
puntos de vida lo que también repercute en
el resto de companeros de su grupo poten-
ciando asi la colaboracién entre ellos para
conseguir evitar quedarse sin vida. La utili-
zacion de Classcraft apenas interfiere en el
normal funcionamiento de practica docen-
te diaria y debido a que se puede persona-
lizar la mayor parte de los elementos y reglas
de la aplicacion, nos permite adaptarla a todo
tipo de alumnado convirtiéndose en una
herramienta de gran utilidad.

Con Classcraft conseguiremos: 1. Incremen-
tar la motivacion del estudiante a través de
riesgos reales y recompensas; 2. Ensefar una
colaboracién significativa poniendo a los estu-
diantes en equipo y haciendo su éxito inter-
dependiente; 3. Mejorar el comportamiento
del alumnado gamificando la experiencia de
la clase y volviendo el aprendizaje divertido.

Classcraft es muy significativo para los estu-
diantes porque los riesgos y las recompen-
sas en el juego son reales. Si trabaja bien aca-
démicamente y ayuda a sus companeros con
la tarea, el estudiante gana puntos de expe-
riencia que pueden desbloquear poderes rea-
les como comer en el aula o hacer pregun-
tas durante un examen. Si su comportamien-
to es inadecuado o llega tarde demasiadas
veces caera en la batalla y recibird una pena-
lizacion. Todas las recompensas y penaliza-
ciones se pueden modificar y adaptar al tipo
de alumnado que tengamos.

» Clases de Personajes: Cada estudiante debe
escoger uno de los tres tipos de personaje
que hay (el Curandero, el Mago o el Guerre-
ro). Cada uno tiene propiedades y poderes
diferentes, y se pueden personalizar confor-
me el juego avanza y se sube de nivel.

e Equipos vy Estrategias: Classcraft funciona
por equipos lo que anima a los estudiantes
que tienen problemas de socializaciéon para
trabajar juntos por un objetivo. Todos los
miembros del equipo se benefician de los
esfuerzos cooperativos y aprenden a consi-
derar las necesidades de los otros antes de
actuar en el juego.

e Puntos de salud (HP): Los alumnos tienen
una cantidad de HP que depende del per-
sonaje elegido, cuando tienen un comporta-
miento negativo pierden puntos y si pierden
todos los puntos caen en la batalla donde
reciben una consecuencia negativa.

» Puntos de experiencia (XP): Cuando los alum-
nos tienen un comportamiento positivo reci-
ben XP que les permitirdn subir de nivel.

e Puntos de accion (AP): Permiten utilizar los

poderes, por lo que si los gastan, no podran
usar ningun poder hasta que recarguen los AP.
 Puntos de poder (PP): Se consiguen al subir
de nivel y permiten adquirir nuevos poderes.
-Poderes: Los poderes son los privilegios que
los alumnos pueden adquirir conforme suben
de nivel. Estos poderes pueden ser coopera-
tivos como Curacién, con el que pueden ayu-
dar a otros miembros del equipo; o individua-
les como Oracion, que permite pedir una pis-
ta en una pregunta del examen. También hay
otros que no tienen que ver con los estudios
como Teletransporte, que permite cambiarse
de sitio. Para adquirir poderes se necesitan
PP, los cuales se consiguen al subir de nivel.
-Personajes: Antes de empezar los alumnos
deberan elegir que personaje quieren ser:
Curanderos, Magos o Guerreros. Cada tipo de
personaje tiene unas cantidades méaximas de
HP y AP, y poderes diferentes. El Curandero
realiza labores de curacién por lo que cuando
un companero de equipo pierde HP el Curan-
dero puede ayudarle a recuperarlos. El Mago
es el proveedor de AP, por lo que puede dar
AP a sus companeros de equipo para que pue-
dan seguir utilizando los poderes. El Guerre-
ro es el protector del grupo, puediendo defen-
der a sus companeros de la pérdida de HP.
-Caer en la Batalla: Cuando un alumno pier-
de todos sus HP cae en la batalla donde tie-
ne que tirar los dados para recibir su conde-
na de forma aleatoria. Las condenas, igual
que la mayor parte del juego, se pueden per-
sonalizar. Un miembro del grupo, utilizando
el poder adecuado, puede salvar a su com-
panero pero si nadie puede salvarlo el alum-
no, después de recibir la condena, volvera al
juego con 1 HP vy el resto de miembros del
equipo perderan 10 HP.

-Eventos aleatorios: Los eventos aleatorios nos
sirven para iniciar la clase, estos nos permiti-
ran captar la atencion de los alumnos e iniciar
rapidamente la clase. Hay eventos beneficio-
sos vy perjudiciales para los alumnos pero tam-
bién hay eventos con un toque de humor.
Con Classcraft podemos pasar de los rudi-
mentarios positivos y negativos a una forma
mas interactiva y motivadora de premiar las
buenas conductas y penalizar los comporta-
mientos incorrectos, anadiendo ademas una
vision cooperativa por la que su comporta-
miento afectard al resto de companeros.
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Funcion Directiva y cambio

Si analizamos y estudiamos el tema sobre
como los directores y directoras pueden pro-
piciar el cambio desde distintas perspectivas
y desde un punto de vista ecléctico, podemos
afirmar que son numerosos los autores, a nivel
nacional e internacional en numerosa biblio-
grafia, que recogen la necesidad de profesio-
nalizar la Funcion Directiva para que los direc-
tivos puedan llegar a producir cambios con
suficientes garantias de éxito. Al mismo tiem-
po estos autores senalan que los directores y
directoras deben dirigirse hacia modelos de
liderazgo mas Pedagdgico y menos Adminis-
trativo, para conseguir influir de manera posi-
tiva y significativa en la practica diaria que rea-
lizan los maestros y maestras en sus aulas.
El fin Ultimo de tener directores y directoras
profesionales con una formacién adecuada y
capaces de implementar en sus centros un
modelo de gestion mas pedagdgico y menos
burocrético, no es otro que conseguir optimi-
zar los procesos de ensefanza-aprendizaje a
la hora de desarrollar el curriculo basico esta-
blecido por la administracion, para conseguir
una educacion de calidad que dote a los alum-
nos y alumnas de las competencias necesa-
rias para integrarse plenamente en la socie-
dad cambiante que tenemos actualmente,
al mismo tiempo que permite el crecimiento
personal y profesional de los docentes y demas
personas implicadas en el proceso.
Conociendo esta demanda que se plasma,
como hemos dicho anteriormente, en nume-
rosa bibliografia y estudios, el Estado ha pues-
to en marcha la LOMCE (2013), que recoge
medidas que caminan en la buena direccion,
dotando a los centros de una mayor auto-
nomia planteando un Sistema Educativo méas
horizontal, y por tanto, menos vertical, en el
que los Equipos Directivos tienen mucho
que decir respecto al desarrollo en sus cen-
tros el curriculo base establecido.

Por otro lado el Real Decreto 894/2014, de
17 de octubre, por el que se desarrollan las

Iniciar cambios desde
la Funcion Directiva

caracteristicas del curso de formacién sobre
el desarrollo de la funcion directiva estable-
ce qué competencias, tanto generales como
especificas, deben tener los directores y
directoras de los centros educativos, y como
debe ser la formacion que reciban antes de
comenzar a desempefar el cargo, asi como
durante el desempefio de sus funciones.
Por su parte, la LOMCE (2013) también ape-
la al uso de préacticas innovadoras cuando dice
que “necesitamos propiciar las condiciones
que permitan el oportuno cambio metodold-
gico, de forma que el alumnado sea un ele-
mento activo en el proceso de aprendizaje”.
Podemos encontrar hasta 200 referencias mas
en la legislacion actual sobre metodologias
activas y aprendizaje basado en proyectos.
Podemos decir, que aunque tanto la LOM-
CE (2013) como el mencionado Real Decre-
to caminan en la direcciéon correcta, respec-
to a lo que se demanda desde los dmbitos
tedricos, por el momento, seglin la experien-
cia del autor de este LIBRO y como expo-
nen algunos estudios recientes, todavia esta-
mos lejos de una Funcion Directiva total-
mente profesional que sea capaz de desarro-
llar un liderazgo real en todas sus dimensio-
nes, pero especialmente en la pedagdgica.
Para concluir, podemos afirmar que desde la
teoria se tiene claro hacia dénde deben enca-
minarse los modelos de gestion v las lineas
metodolégicas de los centros educativos en
el siglo XXI, y a nivel legislativo se estan hacien-
do grandes avances al respecto, para que se
pueda ir caminando en esta direccién, pero
para que se vean y se hagan patentes estos
cambios, y en consecuencia se empiecen a
ver sus frutos, hace falta, por un lado, una
apuesta decidida a nivel econdmico por par-

te del Estado, y por otro personas valientes
y con determinacion, en todos los dmbitos
del espectro educativo, que estén dispuestas
a dar pasos al frente en esa direccion.
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CONDUCIR BAJO LOS EFECTOS DE LAS DROGAS
PUEDE COSTAR MUCHO

Este no es un porro cualquiera porque conducir bajo sus efectos puede aumentar
7 veces las probabilidades de tener un accidente, un coste social de 1.400.000* por
cada muerte y un dolor incalculable a mds de una familia.

UNA PEQUENA DECISION PUEDE DESENCADENAR CONSECUENCIAS PARA TODOS
ENTRA EN WWW.LOSOBJETOSMASCAROSDELMUNDO.COM

* LAS PRINCIPALES CIFRAS DE LA
SINIESTRALIDAD VIAL - DGT 2013
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