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Resumen

Resumen

La finalidad de esta investigacion se sita en la evaluacion de un programa educativo
de desarrollo integrado de las competencias clave y la educacion en valores, el Proyecto
Alegria: la abeja Berta y el abuelo Li, que se ha aplicado en algunos centros escolares de

Zaragoza, en los siete Ultimos cursos escolares.

Al amparo del modelo CIPP de evaluacién de programas de Stufflebeam, desde un
enfoque metodoldgico complementario, se ha recurrido a instrumentos cualitativos y
cuantitativos que nos han permitido evidenciar importantes mejoras en los tres constructos
abordados: competencias, educacion en valores y motivacion del alumnado hacia el trabajo

con el programa.

Palabras clave: evaluacion de programas, competencias clave, educacion en valores,

motivacion.

Abstract

The aim of this research is to assess an educational programme dealing with the
integration of both key competences and value-based education, Project Joy: Bertha the
bee and grandfather Li (Proyecto Alegria: la abeja Berta y el abuelo Li), carried out in

several Primary School in Zaragoza (Spain) over the last seven school years.

Based on Stufflebeam’'s CIPP model for evaluation as a complementary
methodological approach, both qualitative and quantitative tools have been used as a
resource. This has ultimately led us to attest to substantial improvement as far as skills,
value-based education and pupils’ motivation towards working in the programme are

concerned.

Keywords: programme assessment, key competences, value-based education,

motivation.
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Introduccion

“Si la sociedad colocara la educaciéon

en el centro de su atencion,

las prisiones se volverian museos,

los policias poetas, y los psiquiatras masicos...”
Cury, A. (2005)

INTRODUCCION

Esta tesis doctoral se centra en una investigacion evaluativa de un programa
educativo, el Proyecto Alegria, que iniciamos en el curso 2011/2012 tomando como
referencia la percepcion de los usuarios del programa (docentes y alumnado) respecto a su
aplicacion y resultados. El Proyecto Alegria: la abeja Berta y el abuelo Li (Pinos, 2011),
nace en el Colegio publico de educacion infantil y primaria (CPEIP) Maria Moliner de
Zaragoza, en el curso 2009/2010. Desde entonces se viene aplicando en el centro, en las
aulas de 4° nivel de Educaciéon Primaria. Este centro presenta un alto porcentaje de
poblacion inmigrante superior al 50%, con alumnado de méas de 17 nacionalidades y una
presencia mantenida de minorias étnicas. Alli naceria este proyecto que, finalmente, aspira
a mejorar la calidad educativa desde el doble compromiso de optimizar las competencias

bésicas o clave y la convivencia escolar.

En el curso 2013/2014 se aplico, ademés de en el CPEIP Maria Moliner, en dos de
las cuatro aulas del CPEIP Hilarion Gimeno de Zaragoza, y en la Unica clase de 4° nivel de
Educacién Primaria del CPEIP Fernandez Vizarra de Monzalbarba (Zaragoza).
Aprovechando la circunstancia de que so6lo dos de las cuatro aulas del CPEIP Hilarion
Gimeno iban a aplicar el proyecto, se propuso a los tutores de los cuatro grupos participar,
como grupos experimentales o de control, en una investigacién sobre la competencia
linglistica de sus alumnos que permitiera complementar la investigacion ya iniciada. La
participacion de algun nuevo centro en el curso 2015/16, como el CPEIP Foro Romano, ha

ofrecido la posibilidad de contar con nuevas fuentes de informacion.
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Atendiendo a estos intereses de mejora de la realidad estudiada: el programa y el
aprovechamiento que de él pueden obtener los usuarios del mismo, como investigadores
nos cuestionamos como se relaciona la implementacion del programa con el desarrollo de
las competencias clave y la educacion en valores en el alumnado de 4° de Educacion

Primaria, y si la participacion en el mismo les resulta motivante.

Para dar respuesta a esta pregunta y a los objetivos de esta investigacion se procede a
una revision del marco teorico disponible que se plasma, en la fundamentacion teérica, en
cinco capitulos de diferente amplitud en funcion de la relevancia que en el programa
evaluado, o en el disefio de la investigacion, tiene el tema. A estos capitulos les suceden
otros cuatro que, en la segunda parte, el marco empirico, abordan la planificacion, analisis

y resultados de la investigacion.

En el capitulo 1 ahondamos en las competencias basicas o clave como constructos
esenciales sobre los que se ha construido el programa. Indagar en su origen, en las
diferentes concepciones que la literatura profesional les otorga y en su plasmacion
normativa ayuda a una valoracion ajustada, no exenta de critica, de su importancia en el
momento actual. Se describe después, con méas detalle, cada una de las competencias,
poniendo una atencion especial en la competencia en comunicacion lingiistica puesto que
sera objeto de un estudio mas profundo que el resto. Finalizamos estudiando el formato de
trabajo prioritario del proyecto Alegria para el alumnado: las tareas competenciales, como
recurso metodoldgico que puede contribuir a desarrollar y poder evaluar estos nuevos

elementos curriculares.

El capitulo 2 permitird indagar sobre el segundo gran constructo al que se dirige el
programa, la educacion en valores, que de forma infusionada se trabaja en paralelo a las
competencias del alumnado, desde la aspiracion de ayudar a los alumnos a ser mas
competentes y felices. Diferenciando entre valores y actitudes, se entiende relevante ver
coémo la educacion en valores esta reflejada en la normativa educativa y como se plasma en

la escuela.

La motivacion escolar ocupa el capitulo 3 no porque el programa se proponga

mejorar o trabajar sobre la misma sino porque en su disefio se ha partido de la importancia
16



Introduccion

de que cualquier propuesta educativa debe suscitar un minimo nivel de motivacion en el
alumnado o sera un absoluto fracaso. Desde esta obviedad, o necesidad, comprobar hasta
qué punto, y en qué aspectos, participar en el programa resulta motivante para los nifios

aporta una informacion valiosa para su mejora que requiere cierta fundamentacion teérica.

En el capitulo 4 se revisan los conocimientos sobre las buenas preguntas como
recurso clave para la ensefianza y el aprendizaje. Este constructo, que en un principio no se
contemplaba investigar, emerge a lo largo de la investigacién al profundizar en la
relevancia de los procesos cognitivos y su conexion con la tipologia de items o preguntas
que se lanzan al alumnado. Aunque habitualmente se ha indagado sobre la formulacion de
preguntas en el aula en el discurso oral entre docente-discentes, en el contexto del
programa evaluado ha parecido relevante analizar hasta qué punto los items que integran
las tareas competenciales en las que se fundamenta el proyecto, presentan o no buenas

preguntas desde la consideracion de lo que los expertos en el tema nos han aportado.

El dltimo capitulo de la fundamentacion teorica, el 5, pretende justificar, a partir de
la evidencia y el rigor del conocimiento existente, la cientificidad de la investigacion
evaluativa de programas, tantas veces cuestionada. El valor de esta rama aplicada de la
investigacion, y su conexion conceptual con la evaluacion del alumnado, aporta mas que
interesantes reflexiones para quienes ademas de asumir el papel de investigador, por

encima de todo, se sienten ademas docentes.

El necesario repaso del marco conceptual nos conduce en la segunda parte, dedicada
al estudio empirico, a su unico capitulo, el 6, sobre la planificacion de este estudio
evaluativo. Aqui es dénde se refleja claramente cual es el propdsito de esta investigacion,
qué cuestiones nos permiten verdaderamente formular el problema de investigacion y
cuéles son sus objetivos e hipotesis de trabajo. Dada la naturaleza de las cuestiones y
objetivos de investigacion se defiende la eleccion del modelo de evaluacién CIPP
(Stufflebeam y Shinkfield, 1987), que conlleva una posicién de complementariedad
paradigmatica al integrar postulados positivistas y naturalistas que seran debidamente
justificados. La determinacion de la poblacion y muestra viene condicionada por el disefio

de estudio de casos al investigar sobre contextos naturales de centros y aulas concretos

17
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que, por decision ajena al investigador, han aplicado el programa. Para acabar este
capitulo, se describen las diferentes técnicas e instrumentos empleados y los criterios de

credibilidad de la investigacion.

El andlisis de los datos obtenidos y los resultados ocupan la tercera parte. El capitulo
7 trata sobre el andlisis de los datos cuantitativos y los resultados que nos muestran.
Instrumento por instrumento se presentan los andlisis estadisticos sobre los cuestionarios
de percepcion del profesorado acerca de los objetivos del programa, los cuestionarios de
evaluacion del programa realizados por el profesorado, los cuestionarios de motivacion del
alumnado, las pruebas de competencias linguistica pasadas y el analisis de los items de las

tareas implementadas.

El capitulo 8 complementa el anterior con el analisis de datos cualitativos y
resultados que las entrevistas y grupo de discusion nos ofrecen sobre las diferentes
categorias de estudio. Los resultados generales de la investigacion, confrontadas las
fuentes cuantitativas y cualitativas, se exponen también en el correspondiente epigrafe de

este capitulo.

Las conclusiones y consideraciones finales del capitulo 9, extraidas a partir de cada
uno de los objetivos de la investigacion, nos invitan a considerar sus implicaciones,
significados y limites respecto al propdsito general, los objetivos, la metodologia didactica
y el propio disefio de la investigacion. La necesaria discusion de los resultados y la mirada
hacia futuras lineas de investigacion han conducido durante el proceso investigador a
propuestas de mejora que han querido dar respuesta a las necesidades detectadas. En esta
linea, se propone una nueva version mejorada del Proyecto Alegria que quiere repercutir,
no solo en la mejora del mismo sino, sobre todo, en la mejora de los procesos de

aprendizaje y ensefianza que buscan desarrollar competencias clave y educar en valores.

Motivacion personal

El interés en este tema de investigacion viene justificado, en buena medida, por la

propia formacién y experiencia docente del investigador, y la oportunidad de profundizar,

18
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a partir del tema abordado en su trabajo final del Master “Aprendizaje a lo largo de la vida
en contextos multiculturales”, en la busqueda de evidencias empiricas sobre la calidad y

eficacia del programa educativo: Proyecto Alegria.

Un par de décadas como docente en Educacion Primaria; varios proyectos de
innovacion educativa; algunas publicaciones; una amplia trayectoria como formador en
disefio curricular, competencias y evaluacién educativa; su labor como asesor de
innovacion, mejora educativa y organizacion escolar en el Centro de Innovacion y
Formacion Educativa “Juan de Lanuza” de Zaragoza, 0 actualmente como asesor docente
de innovacién y evaluacion educativa en la Direccion General de Innovacion, Equidad y
Participacion de la Consejeria de Educacion, Cultura y Deporte de Aragon; la realizacion
del citado master y, sobre todo, su profundo anhelo de seguir aprendiendo y compartiendo

con los demas docentes, enmarcan la decision que culmina en esta investigacion.

Oportunidad de la investigacion

La finalidad de esta investigacion es la evaluacion, a partir del modelo Contexto,
Imput, Proceso y Producto (CIPP) de Stufflebeam y Shinkfield (1987), de un programa
educativo, el Proyecto Alegria: la abeja Berta y el abuelo Li, que se estad aplicando en
algunos centros escolares de Zaragoza. Se trata de un programa integrado de desarrollo de
las competencias béasicas o clave y la educacion en valores para 4° nivel de Educacion
Primaria. Un proyecto globalizado a partir del “cuento motor” y a través de tareas
competenciales; los cuentos son el centro de interés a partir del cual se despliegan diversas
tareas competenciales incorporando los contenidos curriculares de areas como Lengua
castellana, Matematicas y Conocimiento del Medio (en la actualidad Ciencias Naturales y

Ciencias Sociales).

La magnitud del programa nos lleva a delimitar la indagacion a como se relaciona la
implementacion del proyecto con el desarrollo de las competencias bésicas o clave del
alumnado y la educacion en valores. Aungue este proyecto no tiene por finalidad la mejora

de la motivacion escolar, es razonable inferir que parte de la eficacia de cualquier
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programa educativo se relaciona con el interés o el atractivo que puede suscitar en el
alumnado. Ese es el motivo por el que, a partir del curso 2011/2012, evaluamos, desde la
propia percepcion de los usuarios (docentes y alumnos), el grado de desarrollo de las
competencias, de la educacion en valores y, de forma secundaria, el grado de motivacion

del alumnado.

La relevancia y pertinencia de esta investigacion se justifica, desde nuestro punto de
vista, y entre otras consideraciones, por la abrumadora carencia de investigaciones que
dirijan su atencion a evaluar programas educativos orientados al desarrollo de las
competencias del alumnado. En un momento en que el peso institucional en educacion se
inclina ostensiblemente hacia la evaluacion, especialmente de algunas de las competencias
clave, se constata que si bien han sido estudiadas desde mdltiples Opticas y con notables
contribuciones, todavia son insuficientes los trabajos de investigacion que aporten rigor y
evidencia sobre programas que las desarrollen. Estimamos que esta investigacion puede ser
también relevante al facilitar al profesorado de 4° nivel de Educacién Primaria recursos,
avalados por la evidencia cientifica, que le ayuden a desarrollar y evaluar de manera
sencilla las competencias. Consideramos que puede adquirir también relevancia por la
necesidad de dotar al profesorado de recursos que apoyen su quehacer en el campo del
desarrollo integrado y evaluacion de las competencias y de la educacién en valores,

aportando a su vez modelos de trabajo para el aula que faciliten su compleja tarea docente.

Parece innegable que el vigente marco normativo insiste en que las competencias
basicas, o clave, y los valores son decisivos en la sociedad actual, por lo que deberia
facilitar los medios para que el alumnado adquiera un nivel adecuado que le garantice su
desarrollo personal, su insercion social y el poder seguir aprendiendo a lo largo de la vida.
Sin embargo, las carencias son latentes a nivel de recursos y méas de recursos contrastados
con evidencias cientificas. El objetivo final se dirige a acceder al conocimiento sobre las
lagunas y posibilidades de mejora del programa de cara a disefiar una nueva versién del
mismo mas eficaz, atractiva y transferible a contextos escolares diversos. En este sentido,
nos parece relevante la investigacion pues, sin duda, beneficiara al alumnado en la medida
que se busca aportar conocimiento sobre recursos que favoreceran su aprendizaje y su
motivacidn escolar. Por similitudes de contexto, parece razonable pensar que los resultados
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tendrian cierta transferencia a otros centros educativos. Es decir, dado que el proyecto
busca resolver problemas practicos de la escuela al vincularse al desarrollo de las
competencias clave, la educacién en valores y la motivacion del alumnado, la constatacion

cientifica de sus efectos podria tener importantes implicaciones préacticas.

Como anhelo personal y profesional, esperamos que el marco teorico, el disefio, los
resultados del estudio empirico de esta investigacion y la mejora resultante del programa
evaluado, el Proyecto Alegria, ofrezcan desde el rigor cientifico, a nivel tedrico y practico,
algo, una pequefia gota de innovacion, a éste inmenso, inabarcable y fascinante océano de
la educacidn, pues como toda investigacion educativa, aunque sea de forma subsidiaria,
deberia tener el potencial de aportar “elementos para la transformacion” (Gonzalez, 2011,
p. 119).
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Capitulo 1 Las competencias basicas o clave

1. Las competencias basicas/clave

“La inteligencia consiste no solo en el conocimiento,
sino también en la destreza de aplicar los

conocimientos en la practica”.

Aristételes

Las competencias basicas, ¢moda o0 necesidad? Iniciamos este apartado
interrogdndonos sobre ello, como Monereo (2007), Marina (2010) o Bernal (2012), porque
creemos que aunque algo de moda también hay, las competencias, en el marco de una era
digital definida por la globalizacion y la interculturalidad, son ahora mas necesarias que
nunca. Ciertamente, la institucion escolar anhela proporcionar aprendizajes utiles,
transferibles a la vida y, desde los nuevos postulados de las competencias basicas, y mas en
concreto, de la de aprender a aprender, las competencias deberian suponer una vuelta a la
propia razon de ser de la escuela (Perrenoud, 2008). Se hace necesario ensefiar al alumnado
aprendizajes funcionales, a resolver problemas reales, a reflexionar sobre las diferencias
entre conocimiento objetivo y subjetivo, entre hecho y opinién, entre informacion
relevante, accesoria o irrelevante. Y aplicAndolo a nuestro quehacer docente, se hace
preciso entender que ahora ensefiar es mas que nunca simplificar, seleccionar lo que
realmente es importante y ensefiarlo y evaluarlo de forma contextualizada y globalizada (o

interdisciplinar).

Como afirma Pérez (2012), la finalidad de la escuela no puede orientarse a la
ensefianza y aprendizaje de contenidos disciplinares sino al desarrollo singular en cada
alumno de sus competencias entendidas como sistemas complejos de comprension y
actuacion. Y es que la cantidad y diversidad de fuentes de informacion que hoy estan a

disposicion de cualquier ciudadano o alumno es tan inmensa que los modelos tradicionales
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de ensefianza y aprendizaje basados en la memoria, las propuestas no significativas, han
dejado de ser utiles. Los cambios son tan acelerados que la escuela debe convertirse en un
trampolin que garantice las competencias necesarias para promover el desarrollo personal,
la insercion social y el aprendizaje permanente a lo largo de la vida; queremos creer, que la
escuela dispone ahora “de una nueva perspectiva de los aprendizajes que responde
perfectamente a las exigencias de los tiempos y que recoge la mejor tradicion de los logros

integrados y vinculados con la realidad” (Sarramona, 2004, p. 2).

1.1. Genealogia y concepciones

Si en diciembre de 2008 Bernal (2012) encontraba en la base de datos Dialnet 4.461
entradas para el término “competencias”, en junio de 2016 se registran 36.108. Y si
concretamos en “‘competencias basicas”, de las 560 entradas que se mostraban en julio de
2012, aparecen 2.673 cuatro afios después, mas otras 1.430 referidas a las competencias
clave. Las tesis doctorales sobre competencias basicas o clave del alumnado en etapas de
educacién obligatoria, sin embargo, siguen siendo escasas. Podemos resefiar algunas como
la tesis de Garcia (2011) sobre la influencia de un programa de Educacion Fisica basado en
competencias motrices, linglisticas y digitales en la educacion en valores; la de Palacios
(2012), que culmina en un elaborado proyecto de Educacion afectiva-sexual; la de Pastrana
(2012), sobre rendimiento en competencias basicas segun patrones de género; la de Pizarro
(2012), sobre competencias personales y sociales; Prieto (2012), profundiza en la
evaluacion de la competencia linguistica; Zakaryan (2011), en la competencia matematica;
Salmerén (2010), analiza la competencia social y ciudadana a través del aprendizaje
cooperativo; Pereira (2015), estudia la influencia de la inteligencia verbal y no verbal en la
competencia matematica; Albertos (2015), evalla un programa educativo basado en la
competencia cientifica para el desarrollo del pensamiento critico en Educacion Secundaria;
Rodriguez (2015), se centra el desarrollo de la competencia matematica a través de tareas
de investigacion; o Andrade (2016), indaga sobre la importancia del emprendimiento para

el fomento de las competencias bésicas.
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El indudable auge de las competencias en la Ultima década y su incorporacion
reciente a la normativa educativa puede llevar a la falsa impresion de situar su origen en
este siglo. La reforma de la formacion de los maestros de Educacion Primaria que se llevo
a cabo en los Estados Unidos a principios de los setenta, con la especificacion de las
competencias docentes, y la reforma de la formacion profesional en Europa, América del
Norte y Australia, en la década de los noventa, centrada en las competencias profesionales,
marcan el arranque de esta corriente de educacion por competencias (De la Orden, 2011).
La expansion de las competencias de la formacion profesional a la educacion en general,

fue uno de los objetivos de la Comision Europea:

la ensefianza de las competencias clave era tradicionalmente patrimonio de la
formacion profesional. Sin embargo, también ha revelado que durante la década
pasada alrededor de la mitad de los paises de la UE han reconocido la importancia
de que todos los alumnos desarrollen las competencias clave, independientemente
del tipo de educacién que reciban. Por este motivo, este concepto se ha extendido

a la educacion general (Eurydice, 2002, p. 32).

La incorporacion de las competencias clave en nuestro sistema educativo, con el
nombre de competencias basicas, se gesta al amparo de la reforma promovida por la Ley
Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE, BOE n° 106), recuperando la
denominacién de competencias clave, en su actual modificacion, a través de la Ley
Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa (LOMCE, BOE
n°® 295). Tal y como sefiala Soler (2012, p. 92), las reformas educativas “no solo
estandarizan el discurso pedagogico, sino que, ademas, introducen terminologia
especifica”, como el concepto de competencias, que analizaremos con amplitud en este
capitulo. La normativa es muy insistente con ellas, pero “no debiéramos caer en creer eso
de que las leyes son como las salchichas. Es mejor no saber cémo se hacen y de dénde
vienen. Saber de donde vienen nos puede ayudar a entender y a decidir” (Pinos, 2012, p.
10).

Conceptualmente los términos competencia y competencia basica o clave surgieron

en un contexto vinculado a la formacion y al empleo para, posteriormente, pasar a otros
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ambitos como el de la educacion. Este origen “empresarial” suscita una de las criticas, de
las sospechas, mas insistentes al modelo europeo por competencias al considerar que las
reformas educativas que propone a los estados miembros, no responden a demandas
sociales o educativas sino econdmicas, en clara distorsion de los fines de la educacion
(Tobdn, 2006, Bolivar, 2008). Sin poder negar este origen, parece justo reconocer que la
LOE, al reformular las competencias clave europeas en la competencias basicas de nuestro
sistema educativo, les confirid una orientacion holistica, una clara finalidad pedagdgica
con un deliberado distanciamiento del enfoque economicista. No perdamos de vista, sin
embargo, que el auge de las evaluaciones externas, la vuelta a las competencias clave
europeas Yy ciertas posiciones politicas claramente reflejadas en la LOMCE han redirigido
las competencias hacia concepciones mas conductistas (educacion basada en resultados) y

oOpticas no exclusivamente educativas (Bernal, Cano y Lorenzo, 2014; Bernal, 2015).

La escuela publica y universal, tal y como la entendemos, no surge por aspiraciones
filantropicas e ilustradas sino por la necesidad de formar mano de obra cualificada para el
modelo industrial y econémico emergente en la época de la industrializacion (Tobon, Rial,
Carretero y Garcia, 2006). La formacion bésica e instrumental que daba la escuela
garantizaba un puesto de trabajo que solia mantenerse inalterable por muchos afios o por
toda la vida. Desde los afios setenta del pasado siglo, nos hallamos en la denominada
sociedad del conocimiento o de la informacion; una sociedad cuya principal fuente
econdmica es el conocimiento que avanza a ritmos vertiginosos, hasta el punto de que se
duplica, segun algunos estudios, cada cuatro afios, obligando a que empresas Yy
trabajadores, cada vez mas cualificados, se actualicen y reinventen de forma continua a lo
largo de toda su vida (Feito, 2010). Como vemos, tampoco las competencias aparecen en
Norteamérica y luego en Europa de forma casual, sino al amparo del auge de un modelo
econdémico globalizado vinculado a la calidad y las demandas econdmicas de la sociedad

del conocimiento (Tobon, 2006).

Ya en el 2002, el Banco Mundial subrayé que el modelo econémico actual, basado
en la globalizacion y la economia del conocimiento, suponia un gran desafio para los

sistemas educativos de todo el mundo puesto que los mercados demandan nuevas
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competencias a los trabajadores (The World Bank, 2002). Que sean la Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE), el Banco Mundial o el Fondo Monetario
Internacional (FMI), y no organismos internacionales educativos, los que lideran en la
actualidad la promocion de politicas educativas estandarizadas a nivel internacional, es
percibido en muchos casos como una invasion de las politicas neoliberales en la educacién
(Vifao, 2012; Vega, 2013; Bernal y Vézquez, 2013; Bernal, Cano y Lorenzo, 2014;
Imberndn, 2014). En el fondo volvemos a estar ante una cuestion ideolégica y de poder, o
acaso, si reparamos en quién hace el curriculo ¢no se ha cuestionado ampliamente que la
escuela “es el entorno perfecto para transmitir a todos la ideologia dominante en la

sociedad de una forma reiterada y taxativa”..., y sutil? (Raso, Sola y Sola, 2013, p. 482).

Aunque son muchos los autores que avalan esta linea, no dejaremos de encontrar
quien defienda la politicas de estandarizacion internacional como una aceptacion de “las
exigencias universales de la realidad contemporanea y la defensa de los valores comunes
como aspiracion general de la humanidad” (Reyzabal, 2012, p. 64), distanciandose de
nuestra percepcion de que la obsesién por que el profesorado planifique, pero sobre todo,
por que evalue las competencias desde un enfoque de control de resultados (al que se
sumarian las evaluaciones externas) es un palpable indicador de ese empefio globalizador-
homogeneizador que barre Europa y buena parte del globo. Aun asi, esta autora postula
que la educacion debe formar personas antes que profesionales, pues éstos surgen de
aquellos, sin caer en “neoliberalismos que aprovechen la educacién simplemente para
satisfacer las demandas empresariales o de mercado” (ibid, 2012, p. 68). Otros autores
como Rychen y Salganik (2000), consideran que las competencias atienden a
consideraciones economicas al igual que a personales, sociales y éticas, alinedndose con
los derechos humanos y los valores sociales e individuales, restando relevancia a la

influencia de los mercados en su construccion.

Vivimos un momento de cambios educativos y como cualquier cambio podemos
vivirlo como un reto, como una oportunidad que nos permita crecer y mejorar o desde el
negativismo, o la a veces necesaria precaucion, como una amenaza, un peligro que puede

alterar nuestro equilibrio actual. No nos cabe duda de que la inclusion de las competencias
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clave puede servir de acicate a la innovacion; reabrir el debate y la reflexion interna en los
claustros y equipos docentes; impulsar el trabajo colaborativo e interdisciplinar; integrar
saberes y priorizar los aprendizajes relevantes, funcionales y significativos; promover el
trabajo en equipo y la participacion de la comunidad educativa... Y sin embargo tampoco
podemos obviar los riesgos hacia los que su trasfondo economicista puede conducirnos si
se ponen prioritariamente al servicio de la globalizacion cultural y econdmica, bajo los

dictados de ciertos organismos econdémicos que tanto influyen en los gobiernos europeos.

La apuesta de las administraciones educativas por las pruebas de evaluacion externas
nacionales (“evaluaciones generales de diagnéstico” y otras) e internacionales (tipo PISA -
Programme for International Student Assessment-), centradas exclusivamente en el
rendimiento escolar del alumnado en funcién del grado de adquisicidn de las competencias
clave (cultura de la eficacia), supone reinventar los ya superados modelos de evaluacion
educativa de consecucion de objetivos, como el de Tyler (1950), que ponen el peso del
éxito de los programas educativos de los distintos paises o comunidades en los resultados
del rendimiento de sus alumnos en determinadas pruebas de valoracién o test. Como
defiende Diez (2013), términos como excelencia, competitividad, éxito escolar,
rendimiento, evaluacion estandarizada cobran protagonismo en el actual modelo educativo
relegando a un segundo plano conceptos hasta ahora sustanciales como la equidad, la
cooperacion o el apoyo a la diversidad:

Las politicas de evaluacion que se estdn promoviendo van mas alla de la
casuistica de cada pais y no nacen del interés por mejorar la practica docente ni el
desarrollo profesional del profesorado; tampoco parecen interesadas en mejorar la
calidad del propio sistema educativo. La preocupacion subyacente se dirige al
aumento de su rentabilidad y su eficacia. (Alvarez, 2009, p. 22)

Estariamos en lo que Takayama, citando a Honda, plantea como la hiper
meritocracia: “the imbedding of the postmodern conception of capacity such as Key
Competencies in education systems can result in what Honda (2005) calls ‘hyper
meritocracy’, ‘a more purified and intensified” and ‘more predatory form of meritocracy’”’

(2013, p. 71). Esta evaluacion por objetivos o de resultados, puede resultar injusta y poco
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rigurosa si se usa como el referente principal, cuando no el Unico, sobre el que valorar la
calidad del sistema educativo, de un centro o un alumno determinado, sin tener
verdaderamente en cuenta otros condicionantes que intervienen durante el proceso
educativo (Castillo y Gento, 1995; Santos, 2008; Gimeno, 2008); algunos realmente
relevantes como el contexto socio-econdmico y cultural en el que se ubica ese sistema o
ese centro, porque precisamente el contexto es el primer indicador para situar y valorar
justamente unos buenos o malos resultados en este tipo de pruebas y no estandares de
rendimiento descontextualizados. Los modelos de ensefianza y evaluacion de la pedagogia
por objetivos, al centrarse solo en los objetivos planificados, nos llevan a olvidar otras

cuestiones no menos relevantes educativamente hablando:

¢Podrian hacer otras cosas mejores? ¢Disfrutan cuando hacen éstas que les
proponemos? ¢Olvidan pronto lo que aprenden? ¢Les sirve para algo? ¢Qué
precio pagan por ello? ¢Qué aprenden mientras aprenden? ¢Lo aprenderian si no
les obligasemos? (Es relevante para ellos el conocimiento? ¢Es significativo?
(Santos, 2010, p. 36)

Una parte del problema de los resultados “negativos” de PISA u otras en la misma
linea como PIRLS, para la comprensién lectora, o TIMMS, para la competencia
matematica y cientifica, radica en la desconexion entre quienes hacen las pruebas y las
practicas reales de las aulas (Barquin, Gallardo, Fernandez,Yus, Sepulveda y Servén,
2011). Entre quienes elucubran sobre como llevar a una prueba de papel y lapiz las
competencias clave del curriculo, y las aulas en las que todavia no ha calado de forma
significativa el trabajo por y para las competencias. Ensefiamos de una forma, y por tanto
el alumnado aprende de esa manera, y lo evaluamos de otra. Si ensefiar-aprender y evaluar
son las dos caras de la misma moneda, estamos jugando con monedas distintas (Pinos,
2012).

Desde el planteamiento de que “la evaluacion serd integralmente pedagogica” en la
medida en que se centre en todos los factores relevantes del proceso educativo y se oriente,
por encima de otras consideraciones, a la mejora del alumnado (Pérez, 1995a, p. 81), las

administraciones educativas deben asumir su compromiso de analizar la influencia en los
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resultados de los factores relacionados con el nivel socio-econémico y cultural de las
familias y de otros factores significativos del centro y del aula, para actuar en
consecuencia. Y ateniéndonos al conocimiento de la evaluacion que diferentes sistemas
integrales, como el modelo CIPP de Stufflebeam y Shinkfield (1987) han aportado, tras el
contexto, y previamente a los resultados, el imput, los mismos programas educativos, y los
procesos de ensefianza y aprendizaje, habrian de ser analizados para llegar a una valoracion
ajustada y comprehensiva de la calidad del sistema educativo. No quisieramos dejar de
apuntar gue aunque esta investigacion incluye una evaluacion de la competencia linguistica
muy similar al que se usa en las evaluaciones externas, difiere sustancialmente de ellas en
la medida de que forma parte de una evaluacion integral mas amplia en la que, al amparo
de mencionado modelo CIPP, alna instrumentos cuantitativos y cualitativos desde un

enfoque paradigmatico complementario.

La evaluacion PISA, a las que tanta relevancia dan los gobiernos europeos y los
medios de comunicacidn, se basa en un “modelo de caja negra” donde lo que prima es
“medir resultados o desempefios, los outs seleccionados por PISA a partir de los imputs
realizados por los sistemas educativos. Nada sobre lo que ocurre entre ambos extremos”
(Barquin et al., 2011, p. 326). Barrenechea (2010), ahonda en seis criticas de este tipo de
evaluaciones estandarizadas que invitan a una reflexion seria sobre la utilidad y sentido de
estas pruebas para evaluar los logros de un sistema educativo o las posibilidades de éxito

de los estudiantes:

1. Latensidon, mas que palpable, entre estas evaluaciones externas estandarizadas y las
inteligencias multiples ya que evaltan solo una parte de esas inteligencias.

2. Se centra s6lo en algunos aspectos desatendiendo otros componentes esenciales de
curriculo real, como la educacion emocional, los valores, la creatividad, la critica...

3. El riesgo de ensefiar para superar los test y salir bien parados en las estadisticas
educativas, quitando tiempo para ensefiar y aprender otros aprendizajes mas
significativos y valiosos.

4. El riesgo de hacer trampas con los resultados obtenidos para falsear la realidad.

5. Laescasa atencion a la diversidad del alumnado y sus contextos socio econémicos.
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6. Las limitaciones de los resultados de estas pruebas para predecir el éxito laboral o

vital del alumnado en un mundo aceleradamente cambiante como el actual.

Estamos ante un contexto evaluador solo explicable desde la globalizacién
econdmica y cultural que busca identificar los conocimientos practicos mas deseables para
el sistema productivo. Pero ¢es asimilable la educacion a una mercancia para considerarla
en términos de coste y rendimiento?, ;donde quedan ahi las personas, el fin emancipatorio

de la educacion?

Cuando desde un paradigma positivista, la evaluacion esta al servicio exclusivo del
sistema, no de la persona, podemos caer en el riesgo de supeditar la educacion a la
globalizacion econdémica y a los intereses labores (Bolivar, 1999). Las politicas educativas,
que usan la educacién para conseguir ciudadanos y trabajadores adaptados al sistema y que
se sienten legitimadas, o son directamente influidas por las propuestas economicistas y
utilitarias de la OCDE, corren el riesgo de relegar a un segundo plano la formacion
integral, critica y humanista de nuestros nifios y jovenes (Barquin et al., 2011), olvidando,
como nos decia Freire (1980), que los seres humanos son seres para la transformacion y no
para la adaptacion. La UNESCO, en su informe, Repensar la educacion. ¢Hacia un bien
comun mundial?, se reafirma en que solo desde una vision humanistica y holistica de la
educacién se puede afrontar un nuevo modelo de desarrollo guiado por principios éticos y
morales: “(...) la educacion y el aprendizaje, representa ir mas alla de un utilitarismo y un
economicismo encorsetado e integrar las dimensiones multiples de la existencia humana.”
(20154, p. 12). Desde la certeza de que la educacion y la escuela no pueden permanecer al
margen de las necesidades sociales, nos posicionamos junto a Bernal (2012) cuando dice
que una cosa es tener en cuenta el mercado y otra muy distinta que la educacion esté en
funcién del mercado. O como lo expresa De la Orden (2011, p. 53): “Aunque la educacién
basada en competencias puede mejorar el desempefio del empleo, su verdadero propdsito,

como educacion, es ayudar a hacer bien la propia vida”.

El peligro real del sometimiento de la educacion al servicio de los intereses
econdémicos y politicos quedd tambien reflejado en el Informe Delors, titulado “La

Educacion encierra un tesoro” (Delors, 1996), publicado a instancias de la Organizacion
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de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO). El informe
propuso los principios precursores de la ensefianza basada en competencias al establecer
las lineas generales que la Educacion del siglo XXI deberia adoptar a nivel mundial. Los
distintos paises deberian apoyar sus reformas educativas en cuatro pilares basicos:
aprender a conocer (que incluye aprender a aprender), aprender a hacer, aprender a vivir
juntos y aprender a ser. Las competencias beben también de esta fuente al constituirse en
un saber aplicado que aglutina a su vez tres formas del saber que coinciden plenamente con

los planteamientos de Delors:

— Saber. Que hace referencia al saber conocimientos, al saber teérico, al conocer.

— Saber hacer. Que refiere al saber practico, al aprender a hacer aplicando
habilidades y destrezas.

— Saber ser. Entendido como la puesta en practica de actitudes y valores que nos

permiten Ccrecer como personas.

Y como propone De Ketele (2008), podriamos sumar el saber estar o aprender a
estar, directamente ligado, como el saber ser, al propio sistema de valores que cada
persona forja a lo largo de su vida en los diferentes contextos vitales, familia, escuela y
entorno, conformando asi un concepto de competencia amplio, holistico e integrador.
Porque como nos dice Le Boterf (2001, p. 47), la competencia no resulta de una “trabajo

de diseccion” sino de integracion.

Hablamos de competencia, un constructo polisemico que es necesario aclarar porque
“el concepto de competencias en educacion es algo con unos limites muy borrosos que
pueden ser utilizados para muchos fines, cualitativamente muy diferentes” (Concejo
Educativo de Castilla y Ledn, 2007, p. 10). Desde un enfoque economicista orientado al
aprendizaje de habilidades, tenemos un concepto de competencia-destreza; desde una
vision critica se nos presenta una vision holistica del concepto dirigida hacia el desarrollo

personal y la vida en comunidad.

Capacidad, habilidad, destreza y competencia se han usado de forma indiscriminada

(UNESCO, 2015a). La definicion de competencia recogida por el Diccionario de la Real
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Academia Espafiola en su vigesimotercera edicion (2014), la versibn mas reciente, no
aporta mucha claridad en el &mbito educativo, en cuanto a diferenciar este concepto de
otros afines: “Pericia, aptitud, idoneidad para hacer algo o intervenir en un asunto
determinado”. A nivel etimoldgico competencia nos dirige hacia capacidad Yy
competitividad. Dualidad que no es baladi pues segin donde pongamos el peso, en la
primera 0 en la segunda acepcion, las consecuencias educativas son muy distintas. La
palabra “competencia” procede etimologicamente de la raiz griega “ikano”; “ikanotis”
alude a la destreza, a la habilidad o cualidad de ser capaz. La raiz latina “competens”

significa ser capaz, y “competentia” puede traducirse como capacidad.

A partir de la concepcién de Chomsky (1970), que vincula la competencia a los
multiples desarrollos verbales que despliega un hablante ideal, tanto en la linglistica como
en la psicologia y la educacion el concepto se vertebra en multiples acepciones que hablan
de la competencia como un comportamiento aplicado. Si bien Chomsky define el término
competencia como capacidades y disposiciones para la interpretacion y la actuacion,
conecta el término mas directamente con el conocimiento tacito o inconsciente que el
sujeto tiene, aludiendo al concepto de “actuacion” para definir su aplicacion real a
situaciones concretas (Rodriguez y Gallego, 1992). Chomsky (1970), al volver sobre el
concepto de competencia linguistica, lo plantea de nuevo en oposicion al concepto de
desempefio, que representa el uso efectivo de la capacidad en situaciones especificas. Esta
conexion, restrictiva, con situaciones concretas e incluso disciplinas especificas seguira
apareciendo algunos afios después en otros autores como Meirieu (1991) para quien la
competencia es un saber especifico que pone en accion una o mas capacidades en el marco

de una disciplina determinada.

La psicologia cultural, con Vigotsky (1985) al frente, aportan el enfoque contextual,
que permiten entender la competencia en funcion de la cultura, las personas, el contexto en
el cual se pone en juego. Los procesos psicoldgicos superiores son adquiridos en primera
instancia en contextos sociales y luego se interiorizan, se transforman desde lo social a lo
individual, por lo que desde esta perspectiva los procesos y metodologias socializadoras y

cooperativas son sumamente relevantes en el enfoque competencial.
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Considerando pertinente la afirmacion de Garcia (1996, p. 300) de que “la
inteligencia afecta a todas las dimensiones de la actividad humana”, desde el ambito de la
psicologia cognitiva, la teoria de las inteligencias multiples de Gardner (1987, 1993, 2009)
aporta una base tedrica relevante para comprender los fundamentos cognoscitivos de las
competencias clave. Puesto que: “todos somos capaces de conocer ¢l mundo a través del
lenguaje, del analisis l6gico-matematico, de la representacion espacial, del pensamiento
musical, del uso del cuerpo para resolver problemas o hacer cosas, de una comprensién de
los demas individuos y de una comprension de nosotros mismos” (Gardner, 1993, p. 27), y
puesto que cada ser humano posee su particular y Unica version de estas ocho inteligencias,
propone este autor que los contenidos sean presentados usando estas diferentes
modalidades de inteligencia. Y ademas, que sean evaluados por medios diversos que
contemplen dicha variedad. Se rompe asi la tendencia a la fuerte y casi exclusiva
inclinacion de los sistemas educativos hacia la inteligencia linglistica y la matematica (tan

evidente por ejemplo en PISA).

Gardner ha sido siempre consciente de este hermanamiento entre el concepto de

competencias e inteligencias. En una entrevista nos dice:

Estoy siendo un tanto provocativo intencionalmente. Si hubiera dicho que hay
siete clases de competencias, la gente hubiera bostezado y dicho “si, si". Pero
Ilamandolas inteligencias” estoy diciendo que nos hemos inclinado a colocar en un
pedestal una variedad llamada inteligencia, y que en realidad hay una pluralidad
de estas, y algunas son cosas en las que nunca hemos pensado como

“inteligencia’de manera absoluta” (Weinreich-Haste, 1985, p. 48)

La novedad no esta en postular que todos poseemos talentos o habilidades diferentes,
0 combinados en diverso grado, pues esto ya era una de las premisas basicas de la ética
aristotélica y del individualismo occidental (Marinoff, 2006), sino en acertar a definir
cuales son esos talentos o inteligencias compartidas de forma tan dispar por todas las
personas. Aceptando que el ser humano posee una pluralidad de inteligencias, en la medida

en que las propuestas en la escuela consideren las mismas, el camino hacia las
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competencias, que tan intimamente se ligan a ellas, y hacia la necesaria atencion a la

diversidad, se allana (Durante, 2010).

En el afio 2000, tras un proceso de digestion europea de la idea de las competencias
que se habia ido desarrollando en las Gltimas décadas del siglo XX, el Consejo Europeo de
Lisboa hizo hincapié en que se deberian definir a nivel europeo las nuevas cualificaciones
bésicas, apareciendo entre las nuevas destrezas el aprendizaje a lo largo de la vida y el
espiritu empresarial. Se buscaba esencialmente se capaz de adaptarnos a las demandas de
la sociedad del conocimiento para llegar a ser “la economia basada en el conocimiento mas
competitiva y dinamica del mundo capaz de tener un crecimiento econémico sostenible
con mas y mejores trabajos y con una mayor cohesion social” (Alvarez, Pérez y Sudrez,
2008, p. 22). Esta vision se concretaria en el 2002, por el Consejo de Barcelona, en el
programa de trabajo: ”Educacion y formacion 2010” (ET2010). Alli ya se urgia a seguir
trabajando para “mejorar el dominio de las competencias basicas” y consolidar la
dimension europea de la ensefianza. Ocho destrezas basicas de aprendizaje para la vida
quedarian entonces definidas: la comunicacion en lengua materna; la comunicacion en
lenguas extranjeras; las TIC; el calculo y las competencias en matematicas, ciencia y
tecnologia; el espiritu empresarial; las competencias interpersonales y civicas; el aprender

a aprender, y la cultura general. El lastre economicista era todavia muy latente.

La definicion general de “competencia clave” aportada en estos primeros afios de
empuje internacional por la Comision Europea revela ya algunas de las caracteristicas
sustanciales del concepto, como la integracion de conocimientos, destrezas y actitudes, y

su caracter transferible:

Las competencias clave representan un paquete multifuncional y transferible de
conocimientos, destrezas y actitudes que todos los individuos necesitan para su
realizacion y desarrollo personal, inclusion y empleo. Estas deberian haber sido
desarrolladas para el final de la ensefianza o formacién obligatoria, y deberian
actuar como la base para un posterior aprendizaje como parte de un aprendizaje a

lo largo de la vida. (Comision Europea, 2004, p. 7)
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La OCDE, en el informe DeSeCo (Definicion y Seleccién de Competencias) en
2005, habla de competencias como la capacidad de responder a demandas complejas y
llevar a cabo tareas diversas de forma adecuada. Se trata de una combinacion de
habilidades practicas, conocimientos, motivacion, valores éticos, actitudes, emociones y
otros componentes sociales y de comportamiento que se movilizan conjuntamente para

lograr una accién eficaz:

A competency is more than just knowledge and skills. It involves the ability to
meet complex demands, by drawing on and mobilising psychosocial resources
(including skills and attitudes) in a particular context. For example, the ability to
communicate effectively is a competency that may draw on an individual’s
knowledge of language, practical IT skills and attitudes towards those with whom
he or she is communicating (OECD, 2005, p. 4)

El Proyecto DeSeCo propuso tres categorias de competencias clave que podemos ver
mas claramente en la Figura 1.1: usar herramientas interactivamente, interactuar en grupos

heterogéneos y actuar de forma autonoma.

Y.
/
/ ™ 2. Intﬁractuar,en « En situaciones
« Usar el lenguaje grupos heterogeneos cmplejas
* Usar el o B R o * En planes de vida
conocimiento s y proyectos
* Usar la C « Para definir
. « Cooperar
tecnologia Rescl[))lver derechos e
b intereses
. conflictos
“~—— 1. Usar herramientas

; ” AN
interactivamente 3. Actua,r de forma
v auténoma

Figura 1.1 Competencias clave en el Proyecto DeSeCo. Elaboracién propia
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Se trata de un “saber hacer”, esto es, un saber que se aplica a una diversidad de
contextos y tiene un caracter integrador, abarcando conocimientos, procedimientos y
actitudes. Conviene puntualizar que en este informe los conocimientos hacen referencia a
los contenidos conceptuales por lo que el constructo de competencia resultante de integrar
los tres tipos de contenidos que habitualmente se venian trabajando en el aula:

conceptuales, procedimentales y actitudinales (Sierra, Méndez y Mafiana, 2012a).

DeSeCo considera que una competencia es clave, o basica, si cumple tres
condiciones: contribuir a obtener resultados de alto valor personal o social, poder aplicarse
a un amplio abanico de contextos y ambitos relevantes, y permitir a las personas que la
adquieren superar con éxito exigencias complejas. Para Marina (2006, p. 239) la Unién
Europea estaba recuperando, aun sin ser consciente de ello, el viejo concepto clasico de
virtud: “Arete era la energia, el conocimiento, la habilidad para hacer algo de manera

excelente”.

La Comision de las Comunidades Europeas (2005) volvera a incidir en el tema, lo
que lleva a que los diferentes paises de Europa, incluido el nuestro, modifiquen sus
curriculum educativos para orientarlos desde el enfoque de las competencias clave. La
propuesta de la Comision Europea nos dice que “por «competencia» se entiende una
combinacién de conocimientos, capacidades y actitudes adecuados para una determinada
situacion” (2005, p. 3). Esta conexion de la competencia a una situacion concreta de
aplicacion reaparece en algunas conceptualizaciones como la de Meirieu (1991), que ya
hemos visto, o la de Legendre (1993), que nos habla de la habilidad para resolver
problemas especificos a partir de los conocimientos pertinentes y la experiencia; u otras
mas recientes como la de Tobdn (2006, p. 4): “las competencias son procesos complejos de
desempefio con idoneidad en un determinado contexto, con responsabilidad”. En
consonancia con la visiébn mas actual del constructo, se echa de menos que se haga
referencia a la pluralidad de situaciones contextuales en las que una competencia deberia
poder manifestarse; este abanico de estimulos contextuales en los que puede aplicarse la
competencia es lo que algunos autores han denominado como familias de situaciones
(Roegiers, 2001; Beckers, 2002; Scallon, 2004). Perrenoud (2008, p. 3) lo expresaba asi:
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“una competencia permite hacer frente regular y adecuadamente, a un conjunto o familia
de tareas y de situaciones”. EI mismo Perrenoud, unos afios méas tarde (2012), al igual que
otros autores, al pensar en los contextos de aplicacion de las competencias, simplemente
hace referencia explicita a situaciones diversas, variadas, diferentes... (Fenandez-Salinero;
2006; Castillo y Cabrerillo, 2010; Pinos, 2012).

La Comision Europea (2004, p. 7) apuntaba una definicion de competencia, que ya
hemos senalado, y que “enfatiza que las competencias clave deberian ser transferibles, y

por tanto aplicables en muchas situaciones y contextos”. Monereo lo expresa con claridad:

Ser competente no es s6lo ser habil en la ejecucion de tareas y actividades
concretas, escolares o no, tal como han sido ensefiadas, sino més alla de ello, ser
capaz de afrontar, a partir de las habilidades adquiridas, nuevas tareas o retos que
supongan ir mas alla de lo ya aprendido. Evaluar si alguien es competente es en
parte comprobar su capacidad para reorganizar lo aprendido, para transferirlo a

nuevas situaciones y contextos” (Monereo, 2007, p. 13).

La Union Europea, en el 2006, definia las competencias como la combinacion de
destrezas, conocimientos y actitudes adecuadas al contexto y se consideran clave aquellas
que todas las personas precisan para su realizacion y desarrollo personal, asi como para la
ciudadania activa, la inclusion social y el empleo. En marzo de 2006, el MEC elabora el
documento “Curriculo y Competencias Basicas”, adaptando al contexto espafiol las
propuestas que venian de Europa, y teniendo presente diversos estudios procedentes de
comunidades autonomas como Catalufia, las Islas Baleares, Canarias o Castilla La Mancha.
Los contenidos de este documento se aplicarian después a los Reales Decretos 1513/2006,
de 7 de diciembre (BOE n° 293) y 1631/2006, de 21 de diciembre (BOE n° 5), por los que
se establecieron las Ensefianzas Minimas correspondientes a la Educacion Primaria y a la
Educacién Secundaria Obligatoria respectivamente, definiendo las ocho competencias
béasicas del curriculo LOE. La aparicién de la LOMCE ha reorganizado las competencias, a
través del Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero (BOE n° 52), por el que se aprueba el

curriculo de Educacion Primaria; actualmente son siete, al haberse unido las competencias
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matematicas y de mundo fisico. La Tabla 1.1, muestra una vista comparada de esta

evolucion.

Tabla 1.1 Comparacion competencias europeas y espafiolas en LOE y LOMCE

COMPETENCIAS CLAVE COMPETENCIAS BASICAS

EUROPA 2006

Recomendacién  del  Parlamento
Europeo de 18 de diciembre de
2006, sobre las competencias clave
para el aprendizaje permanente.

Comunicacion en  lengua
materna
Comunicacion en lenguas

extranjeras

ESPANA 2006

RD 1513/2006, de 7 de diciembre, por
el que se establecen las ensefianzas

minimas  correspondientes  a
Educacion Primaria

C. en comunicacidn linglistica

la

COMPETENCIAS
CLAVE ESPANA 2014

RD 126/2014, de 28 de febrero,
por el que se establece el curriculo
bésico de la Educacién Primaria

Comunicacion linguistica

C. matemédtica y c.
ciencias y tecnologia

en

C. matematica

C. en el conocimiento
interaccion con el mundo fisico

e

C. matematicay c. en
ciencias y tecnologia

C. digital

C. en el
informacion y c. digital

tratamiento de la

C. digital

Aprender a aprender

Aprender a aprender

Aprender a aprender

C. sociales y civicas

C. social y ciudadana

C. sociales y civicas

Sentido de la iniciativa y el
espiritu de empresa

Autonomia e iniciativa personal

Sentido de la iniciativa y el
espiritu emprendedor

Conciencia vy
culturales

expresion

C. cultural y artistica

Conciencia y expresiones
culturales

Elaboracion propia
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Las competencias basicas definidas por la LOE se constituyen asi en el conjunto de
capacidades de indole cognitiva (conocimientos o saberes teoricos), procedimental
(habilidades, conocimientos o saberes practicos o aplicativos) y actitudinal (valores,
actitudes y disposiciones motivacionales) que pueden y deben ser alcanzados a lo largo de
la ensefianza obligatoria por todo el alumnado, cuyo ejercicio resulta imprescindible para
garantizar el desenvolvimiento personal y social y la adecuacion a las necesidades de su
contexto vital, asi como para la ejercitacion efectiva de sus derechos y deberes ciudadanos.

Puede extrafiar que recientemente encontremos visiones mas reduccionistas del
concepto de competencia, como la que aparece en la Declaracion de Incheon para la
Educacion 2030, que, por una parte, vuelve a asociar las competencias basicas con
aprendizajes instrumentales como la lectura, la escritura y el calculo y, por otra, nos

plantea el concepto al margen de las actitudes y valores, obviando su caracter integrador:

La educacion de calidad fomenta la creatividad y el conocimiento, garantiza la
adquisicion de las competencias basicas de lectura, escritura y célculo, asi como
de aptitudes analiticas, de solucién de problemas y otras habilidades cognitivas,
interpersonales y sociales de alto nivel. Ademas, la educacion de calidad propicia
el desarrollo de las competencias, los valores y las actitudes que permiten a los
ciudadanos llevar vidas saludables y plenas (...) (UNESCO, 2015, p. 34)

Desde el Consejo de Lisboa, en el afio 2000, hasta las Conclusiones del Consejo de
2009 sobre el Marco Estratégico para la cooperacion europea en el &mbito de la educacion
y la formacién (ET 2020), se ha posicionado a las competencias como condicion
indispensable para alcanzar un pleno desarrollo personal, social y profesional que se ajuste
a un mundo globalizado. En la normativa estatal reciente, el Real Decreto 126/2014, de 28
de febrero, por el que se aprueban las ensefianzas bésicas del curriculo de Educacion
Primaria, las competencias se definen como: “capacidades para aplicar de forma integrada
los contenidos propios de cada ensefianza y etapa educativa, con el fin de lograr la
realizacion adecuada de actividades y la resolucion eficaz de problemas complejos”.
Ademas, adoptando la denominacion de las competencias clave definidas por la Unién

Europea, la norma considera que “las competencias clave son aquellas que todas las
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personas precisan para su realizacion y desarrollo personal, asi como para la ciudadania
activa, la inclusion social y el empleo”. En sintesis, y desde un sentido educativo, podemos
definir la competencia como la capacidad de integrar conocimientos, habilidades y
actitudes, para resolver problemas de cierta complejidad en diferentes situaciones y
contextos (Perez, 2007; Castillo y Cabrerizo, 2010; Pinos, 2012; Zabala, 2014),
entendiendo que el concepto de capacidad expresa dominio en un contexto particular y
potencialidad en el resto, mientras que el de competencia es accién y dominio en multitud
de situaciones (Mentxaka, 2008).

La Comision Europea insiste en que las competencias clave deberian ser
transferibles, “y multifuncionales, en tanto que pueden ser utilizadas para lograr diversos
objetivos, para resolver diferentes tipos de problemas y para llevar a cabo diferentes tipos
de tareas” (2004, p. 7). Esta forma de entender el aprendizaje y la competencia ya estaba
presente en definiciones como la de Le Boterf (1995) que habla de la competencia como
un saber hacer que integra, moviliza y transfiere conocimientos, saberes, aptitudes, etc., en
un contexto dado para resolver diferentes problemas o realizar una tarea. Esto es, el
aprendizaje adquirido debe poderse transferir a otras situaciones y contextos (escolares,
personales, ludicos, laborales o sociales), movilizando todos los recursos de que dispone la
persona; incluso sus competencias emocionales, tan olvidadas por el desarrollo
competencial normativo (Bisquerra, 2003), salvo en alguna excepcion como en Castilla La
Mancha en donde se ha sumado la competencia emocional al resto de competencias
basicas. El aprendizaje asi concebido es un aprendizaje multifuncional, multipropdsito,
porque resuelve multitud de situaciones y sirve para numerosos empefios. Es un

aprendizaje para la escuela y para la vida (Zabala y Arnau, 2007).

Educar para la vida invita a trascender el tradicional debate entre la importancia de la
teoria frente a la practica, del saber qué, frente al saber cdémo, aunque estemos hablando de
una cuestion todavia vigente cuando incluso al referirse al sistema educativo actual nos
dice Gonzalez: “no resulta nada claro si deben practicarse las disciplinas utiles para la vida,
o0 las que tienden a la virtud, o las muy tedricas, ya que todas ellas tienen sus partidarios”

(2011, p. 87). No obstante, superada la vision platonica de la contemplacion como objetivo

47



Evaluacion de un programa de competencias, educacion en valores y motivacion escolar

esencial de la inteligencia, el conocimiento se pone al servicio de las necesidades y
problemas humanos por lo que “toda verdadera educacion tiene que servir para la accion
(ética, cientifica, artistica, social, economica, etc.)” (Marina, 2010, p. 67). Es la diferencia
entre “conocer las leyes de la fisica y construir una balsa, hacer volar un modelo reducido,

aislar una casa o poner correctamente un interruptor” (Perrenoud, 2008, p. 4).

En algunos casos comprobamos que los aprendizajes tedricos son clave para una
accion eficiente y segura, pero en otros pueden ser prescindibles de forma que llegamos,
por ejemplo, a aprender a montar en bicicleta 0 a hablar una lengua sin clases teoricas de
ciclismo o gramaética. Desde esta consideracion, las competencias basicas o clave
encumbran la praxis, la préctica reflexiva, que favorece la motivacion, la funcionalidad y
la aplicabilidad de los aprendizajes. Y hablamos de préctica reflexiva para no confundirla
con la practica meramente aplicativa, mecanica y exenta de reflexiébn que no exige
competencia para su desempefio (Perrenoud, 2008; Sierra, Méndez y Mafana, 2012a).
Cano apostilla esta tesis al sefialar que la accion reflexiva es clave en las competencias

para evitar la “estandarizacion del comportamiento”:

El hecho de tener una dimension aplicativa (en tanto que suponen transferir
conocimientos a situaciones practicas para resolverlas eficientemente) no implica
que supongan la repeticién mecanica e irreflexiva de ciertas pautas de actuacion.
Al contrario, para ser competente es imprescindible la reflexion, que nos aleja de

la estandarizacion del comportamiento (Cano, 2008, p. 6).

La inteligencia practica de Sternberg (1885, 1997) refiere a las competencias que
exige la vida diaria, lo que implica adaptacion a distintos contextos, entornos y situaciones
mostrando niveles de destreza adecuados ante problemas que admiten diferentes
respuestas. Al igual que las competencias, esta inteligencia practica presenta un caracter
contextual, reflexivo y creativo que permite afrontar la resolucién de nuevos problemas
aplicando soluciones inéditas. La escuela tradicionalmente se ha identificado con la
inteligencia académica, la que puede medirse a partir del cociente intelectual, y que maneja
problemas generalmente desubicados de la vida cotidiana. Como sefiala Contini (2005) la

correlacion de esta inteligencia con los resultados académicos es positiva pero no capacita
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para resolver problemas en la vida cotidiana; sélo en la escolar. Por el mismo motivo,
Sternberg (1997) postula que ese énfasis en lo académico presenta un escaso valor si no
permite emplear las habilidades aprendidas para resolver problemas de la vida real. Es
interesante, en este sentido, la apreciacion de Bernal (2012) de que posicionarse a favor de
la praxis no debe conducir a caer en el activismo por lo que se hace inevitable que las
habilidades y destrezas se desarrollen desde la comprension y su interiorizacién. Tenemos
de esta forma, la aplicabilidad, funcionalidad y transferencia como elementos

fundamentales de la competencia.

Gardner (1993, p. 31) nos plantea que, frente a una escuela en la que “no importa el
uso que se pueda hacer después de las habilidades y el saber que se hayan adquirido alli”,
las inteligencias multiples nos dirigen a una escuela que se relaciona con la vida (como las
competencias). El desarrollo de las competencias clave debe permitir al alumnado integrar
sus aprendizajes para poder utilizarlos de manera efectiva cuando resulten necesarios y
aplicarlos en diferentes situaciones y contextos. Esto es fundamental en el concepto.

Tienen por tanto un claro caracter transversal a todas las areas del curriculo.

Entre otras consecuencias de una escuela cerrada a la vida y centrada en ensefiar solo
las capacidades bésicas (que no competencias), remarca Gardner (1993: 188), que los nifios
dominan las reglas de la lectura y de la escritura, pero han perdido “la capacidad de leer
para comprender y el deseo mismo de leer”. Y en relacion con lo matematico plantea la
misma situacion, pues el nifio aprende la mecanica de la escritura y las operaciones basicas
pero no muestra “el conocimiento acerca de cudndo recurrir a estas habilidades (...) en la

propia vida cotidiana”.

La educacion en general, y el desarrollo de las competencias basicas o clave en
particular, deben permitir al alumnado integrar los aprendizajes adquiridos en contextos
concretos para poder utilizarlos de manera efectiva cuando resulten necesarios y aplicarlos
en diferentes situaciones y contextos (Perrenoud, 2008; Feito, 2010; Salmerén, 2013). Es
decir, la transferencia positiva es clave en el concepto que abordamos. Estos saberes
tienen, por tanto, un claro caracter transversal a todas las areas del curriculo. Los nifios

“estan acostumbrados a la presentacion de problemas y tareas casi siempre fuera de
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contexto, y aprenden a abordar estas materias tan solo porque estan alli” (Gardner, 1987, p.

268).

Constantemente el concepto nos remite a la funcionalidad de los aprendizajes como
caracteristica ligada a su significacion. Esto no nos resulta en absoluto nuevo: la
funcionalidad y significacion de los aprendizajes, la importancia de la actividad del
alumno, eran aspectos fundamentales del modelo socioconstructivista de ensefianza y
aprendizaje (Bruner, 1977; Ausubel, Novak y Hanesian, 1983; Vigosky, 1988), y ahora
con las competencias, la capacidad de alumno de movilizar los conocimientos, destrezas y
actitudes para resolver problemas o abordar situaciones en distintos contextos, el
aprendizaje funcional, es el que prioritariamente debe promover la escuela, por encima de
otras consideraciones. Una idea que si no es novedosa, si adquiere ahora un peso decisivo
en los aprendizajes que la escuela quiere promover. Coll (2007) y Zabala y Arnau (2007)
también recalcan el valor de la transferencia de los aprendizajes a situaciones distintas a
aquella en que se aprendid. E insistimos en que un aspecto decisivo de esa transferibilidad
es su caracter creativo y reflexivo (Pérez, 2007), no mecénico, pues dota de plasticidad a

las capacidades adquiridas.

Junto a la funcionalidad o aplicabilidad de los aprendizajes, otro elemento clave en la
nueva reconceptualizacion de los aprendizajes escolares estaria en la integracion de los
diferentes &mbitos del conocimiento (Coll, 2007), de forma que lo conceptual, lo
procedimental y las actitudes se movilizan de forma interrelacionada. En este sentido,
Bernal (2012), teniendo en cuenta las ideas de Delors, sugiere que junto a los saberes
conceptuales, procedimentales y actitudinales, las competencias aglutinan saberes
metacognitivos, relacionados con el aprender a ser, con cualidades como el pensamiento
autonomo y critico, la responsabilidad y la equidad, aportando una vision todavia mas
holistica y completa de la competencia como capacidad para resolver problemas complejos
aunando todos esos saberes. Y es que al menos parte del problema estd en que,
generalmente, la escuela, fiel reflejo de la ciencia tradicional, sigue ensefiando por
disciplinas estancas que simplifican artificialmente la realidad. No ha sabido afrontar la

ensefianza de la realidad global tal y como se presenta, esto es, desde su natural
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complejidad, y pretende que sea el alumno quien aprenda por si mismo a integrar los

saberes que fragmentados le ha aportado la escuela (Zabala y Arnau, 2007).

El contexto actual, caracterizado segun la UNESCO (2015a) por la incertidumbre y
la complejidad, requiere de un concepto de competencia que refiere a la “capacidad de
emplear conocimiento, entendido ampliamente como la combinacion de informacion,
comprension, habilidades, valores y actitudes en contextos especificos y en respuesta a
demandas especificas”, que no tnicas (Ibid, p. 43). Desde el paradigma de la complejidad
resulta obvio que el todo no es igual a la suma de las partes, y que las partes cobran sentido
en el todo, “en la vida compleja e interactiva del conjunto de un sistema” (Pérez, 2007, p.

16).

La complejidad no es sdlo una circunstancia en la que se desarrollan los
aprendizajes, sino un objeto prioritario de la ensefanza: “La ensefianza para la complejidad
sigue siendo extrafia en una escuela que se basa en modelos extremadamente
simplificados” (Zabala y Arnau, 2007, p. 46). Aqui es donde un concepto de competencias
basado en la capacidad para afrontar problemas o desarrollar actividades con eficacia en
contextos reales y por tanto complejos, integrando “conocimientos, habilidades cognitivas,
habilidades préacticas, actitudes, valores y emociones,” (Pérez, 2007, p. 13) adquiere
significacion. Y asi, a partir de un planteamiento de este tipo, el alumnado detecta la
utilidad vital del aprendizaje mejorando su motivacion por aprender (Sarramona, 2004).

1.2. Las competencias basicas/clave en el curriculo oficial

No vamos a dejar de encontrar autores que como Cano (2008), estimen que, salvadas
ciertas precisiones conceptuales, la irrupcién de las competencias en la normativa
educativa no aporta nada significativamente nuevo, puesto que las competencias ya se
desarrollaban antes y alumnos competentes los ha habido siempre. Si reconoce esta autora
gue apuntan a un cambio en ciertos elementos curriculares como en la metodologia, que

vendria dado por el paso del saber al saber hacer, y un cambio en la evaluacion que pasaria
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de la evaluacion de los aprendizajes a la evaluacion para los aprendizajes. Creemos que,

desde un analisis riguroso, a nivel conceptual los cambios han sido relevantes:

Si la Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo de 1990 (LOGSE)
encumbro las capacidades como resultado de integrar el saber conceptual y las
habilidades y destrezas necesarias para aplicarlo, la LOE sazona la capacidad con
la actitud necesaria, con la predisposicion positiva y adecuada para transferirla a
situaciones y contextos novedosos (Figura 1.2). Es la voluntad, la inquietud de
querer aplicar lo aprendido. Surge asi la competencia en un salto cualitativamente
relevante (Pinos, 2012, p. 16).

CONOCIMIENTO

+ habilidades y destrezas

CAPACIDADES

+ actitud para transferirlas

COMPETENCIAS

Figura 1.2 Relacién entre Conocimiento, Capacidad y Competencia. Elaboracién propia

Mientras que la LOGSE (BOE n° 238) puso, desde una Optica constructivista, el
acento en el alumno y en las capacidades, entendiendo que el conocimiento sin las
herramientas para su puesta en préctica sirve de poco, la LOE y la normativa posterior lo
ha puesto en el alumno (mas el contexto) y las competencias (ibid. 2012), desde la
evidencia de que el hecho de “poseer conocimientos o capacidades no significa ser

competente” (Le Boterf, 1994, p. 16). El paso de un modelo educativo centrado en el
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profesor a otro centrado en el alumno lleva a que, en muchos momentos, sea mas
pertinente hablar del proceso de aprendizaje y ensefianza que del proceso de ensefianza y
aprendizaje (Castillo y Cabrerizo, 2010).

Estas novedades pueden ser interpretadas también como la normal evolucion de la
reforma educativa que supuso la LOGSE, de ahi que podamos entender el cambio como
una profundizacion en varios de los aspectos clave de aquella reforma a los que quizé no se
dieron toda la atencion que ahora se nos sugiere. Aspectos, por otro lado, que son los que,
como hemos visto, definen buena parte de la esencia de las competencias. Por una lado, la
construccidn de aprendizajes significativos y funcionales, que tengan aplicabilidad y, por
otro lado, la integracién de los distintos tipos de contenidos (conceptuales, procedimentales
y actitudinales) y de las diferentes &reas mediante propuestas globalizas e

interdisciplinares.

No hay nada radicalmente nuevo bajo el sol, persisten los mismos soportes
tedricos del constructivismo que sustentaban la LOGSE. El paisaje educativo es el
mismo, pero lo que si se nos esta pidiendo a los docentes es que seamos capaces
de mirar desde una nueva éptica para descubrir, como la misma realidad puede
sorprendernos en cuanto entornamos los ojos y cambiamos el angulo de vision
(Pinos, 2012, p. 12).

Lo que ya haciamos nos sirve pero debemos estar dispuestos a revisar y matizar esos

dos aspectos clave que ya hemos mencionado:

e Plantear aprendizajes significativos y funcionales que permitan aplicar el
conocimiento en diferentes contextos. EI RD 1344/1991 (BOE n° 220) que
establecia el curriculo de Educacion Primaria, en desarrollo de la LOGSE, nos dice
al hablar de los principios metodologicos que es el alumno el responsable final de
modificacion y reelaboracion de su propio aprendizaje, construyendo asi
aprendizajes significativos, ayudado por la guia y mediacién del profesor. El
alumno debe poder “comprobar el interés y la utilidad de lo aprendido y asi

consolidar aprendizajes que trasciendan el contexto en el que se produjeron”
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(Suplemento del BOE n° 220 del 13/09/1991, p. 3). Insiste esta norma en la
funcionalidad de los aprendizajes; no solo en el sentido de la aplicacion practica del
conocimiento adquirido sino también en su utilidad para enfrentarse con éxito a
nuevos aprendizajes. La transferencia, que tan relevante resultaba en el concepto de
competencia, estaba ya insistentemente contemplada en la LOGSE; leemos en el
RD 1344/1991.:

se debe favorecer que los contenidos de procedimientos se apliquen a
diferentes ambitos y contextos, y prever situaciones en que sea preciso
representarse la naturaleza del aprendizaje que se va a realizar, asi como su

sentido y pertinencia respecto de otras situaciones y circunstancias (1991, p. 3).
e Integrar areasy contenidos trabajando de forma globalizada e interdisciplinar

Reconocido que la esencia del concepto de competencia estaba ya presente, y no solo
latente, en la normativa LOGSE, la reforma educativa del 2006 hizo explicito el constructo
como un nuevo elemento curricular. La LOE entiende, en su articulo 6.1, que el curriculo
es “el conjunto de objetivos, competencia bésicas, contenidos, métodos pedagodgicos y
criterios de evaluacion, de cada una de las ensefianzas”, elevando a las competencias
basicas a elemento constitutivo del curriculo y situandolas como referente prioritario para
la promocion del alumnado en las areas, ciclos y etapas. La LOMCE, en su modificacién
del articulo 6 de la LOE, sigue incluyendo las competencias como elemento constitutivo
del curriculo junto a otros como los objetivos de cada ensefianza y etapa educativa; los
contenidos o0 conjuntos de conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes que
contribuyen al logro de los objetivos y a la adquisicion de competencias; la metodologia
didactica, que comprende tanto la descripcion de las practicas docentes como la
organizacion del trabajo de los docentes; los criterios de evaluacion del grado de
adquisicion de las competencias y del logro de los objetivos de cada ensefianza y etapa

educativa; y, actualmente, los estandares y resultados de aprendizaje evaluables.

El Real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre (2006), que tenia por objeto establecer

cuéles eran las ensefianzas minimas en primaria definiendo los aspectos basicos del
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curriculum en relacion a los objetivos, competencias basicas, contenidos y criterios de
evaluacion, sefialé la especial relevancia de las competencias basicas que permitian
identificar aquellos aprendizajes que se consideran imprescindibles desde un planteamiento
integrador y orientado a la aplicacion de los saberes adquiridos. A partir de estas
ensefianzas minimas las comunidades autonomas complementaron con sus aportaciones

ese primer nivel de concrecién curricular para adaptarlo mejor a sus caracteristicas propias.

Desde la aparicion de dicha normativa, tanto los objetivos como los contenidos del
curriculo se orientan a asegurar el desarrollo de las competencias, otorgando a los criterios
de evaluacién el valor de referente fundamental para valorar el grado de adquisicion de las
mismas. Insistiendo en ello, la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero (BOE n° 25), por la
que se describen las relaciones entre las competencias, los contenidos y los criterios de
evaluacion, recuerda gque las competencias se vinculan estrechamente a los objetivos de las
diferentes etapas para garantizar que la consecucion de dichos objetivos lleve implicito el
desarrollo de las competencias clave. Actualmente el Real Decreto 126/2014, de 28 de
febrero, por el que se establece el curriculo basico de la Educacién Primaria, sitia como
referente fundamental para la evaluacion de las competencias clave, a los criterios de
evaluacion y a los estandares de aprendizaje evaluables que los concretan. Pero no
olvidemos que los objetivos de cada area para la etapa se concretan en el curriculo a través
de los criterios de evaluacion de cada curso o nivel; y que éstos, a su vez, se precisan en los
estandares de aprendizaje evaluables, que podran ser considerados como verdaderos
objetivos didacticos, al expresar no sélo las capacidades que queremos evaluar sino

también, como no podria ser de otra forma, las que queremos desarrollar en el alumnado.

En el marco de la propuesta consensuada por la Union Europea en el 2006, el Real
Decreto 126/2014, de 28 de febrero, identifica asi siete competencias clave relacionadas
con el resto de elementos curriculares:

1. Comunicacion linguistica

2. Competencia matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologia

3. Competencia digital
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4. Aprender a aprender
5. Competencias sociales y civicas
6. Sentido de iniciativa y espiritu emprendedor
7. Conciencia y expresiones culturales
El enfoque pedagdgico que sugiere el trabajo de estas competencias tiene, o al

menos deberia tener, claras consecuencias en todos los restantes elementos del curriculo

(Monarca y Rappoport, 2013), tal y como se expone graficamente en la Figura 1.3.

COMPETENCIAS
CONTENIDOS CLAVE

EVALUACION

METODOS
PEDAGOGICOS

Figura 1.3 Elementos del curriculo y sus relaciones segun la LOE. Fuente: Pinos (2012, p. 10)
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El nuevo curriculo LOMCE, a través del Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero,
define estos elementos curriculares y establece los objetivos generales de cada area y su
distribucion por cursos, los contenidos, los criterios de evaluacion y estandares de
aprendizaje evaluables y el modo en que desde el area se contribuye al desarrollo de las

distintas competencias.

Articulo 2. Definiciones.

1. A efectos de este real decreto, se entendera por:

a) Curriculo: regulacion de los elementos que determinan los procesos de
ensefianza y aprendizaje para cada una de las ensefianzas y etapas educativas.

b) Objetivos: referentes relativos a los logros que el alumno debe alcanzar al
finalizar el proceso educativo, como resultado de las experiencias de ensefianza-
aprendizaje intencionalmente planificadas a tal fin.

c) Competencias: capacidades para aplicar de forma integrada los contenidos
propios de cada ensefianza y etapa educativa, con el fin de lograr la realizacion
adecuada de actividades y la resolucion eficaz de problemas complejos.

d) Contenidos: conjunto de conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes que
contribuyen al logro de los objetivos de cada ensefianza y etapa educativa y a la
adquisicion de competencias. Los contenidos se ordenan en asignaturas, que se
clasifican en materias, ambitos, areas y modulos en funcion de las ensefianzas, las
etapas educativas o los programas en que participe el alumnado.

e) Estandares de aprendizaje evaluables: especificaciones de los criterios de
evaluacion que permiten definir los resultados de aprendizaje, y que concretan lo
que el alumno debe saber, comprender y saber hacer en cada asignatura; deben ser
observables, medibles y evaluables y permitir graduar el rendimiento o logro
alcanzado. Su disefio debe contribuir y facilitar el disefio de pruebas
estandarizadas y comparables.

f) Criterios de evaluacion: son el referente especifico para evaluar el aprendizaje

del alumnado. Describen aquello que se quiere valorar y que el alumnado debe
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lograr, tanto en conocimientos como en competencias; responden a lo que se
pretende conseguir en cada asignatura.

g) Metodologia didactica: conjunto de estrategias, procedimientos y acciones
organizadas y planificadas por el profesorado, de manera consciente y reflexiva,
con la finalidad de posibilitar el aprendizaje del alumnado y el logro de los
objetivos planteados (BOE n°52, 01/03/2014, p. 19351-19352).

Si bien las competencias deben estar estrechamente conectadas con los objetivos, los
contenidos y la evaluacién (Sierra, Méndez y Mafiana, 2012), el constructo mas reciente
que se incorpora como nuevo elemento curricular y que se vincula directamente a las
competencias es el de estdndar de aprendizaje evaluable, en cuya definicion hemos leido
que ha de ser observable, medible y evaluable. Claro, un estandar de aprendizaje evaluable
I6gicamente habra de ser evaluable; parece que sobraba el calificativo, con lo que hubiera
sido méas pertinente decir que han de ser observables y/o medibles. El conjunto de
estandares de un area configura el denominado perfil del area y puesto que los estandares
estan vinculados a determinadas competencias por el propio curriculo, el perfil del area
permite identificar qué competencias se desarrollan y evalian desde la misma. Si cogemos
el conjunto de los estandares de aprendizaje evaluables de las diferentes areas que se
relacionan con una determinada competencia clave, obtenemos el perfil de esa
competencia. Asumiendo que las relaciones entre estandares y competencias que
proporciona el curriculo podrian ser, en muchos casos, objeto de debate, lo que es
indiscutible es que el perfil competencial es una referencia valiosa para poder evaluar las
competencias clave desde la aportacion de las diferentes areas de conocimiento. Si no fuera
porque el nimero de estandares es manifiestamente excesivo, por los errores de disefio de
algunos de ellos y por su caracter cerrado e impuesto, que lleva al absurdo de reducir los
aprendizajes del alumno a aquello que es observable, medible y evaluable (Bernal, 2015),
su incorporacion al curriculo podria ser de gran ayuda para el disefio de las programaciones
docentes, desde propuestas de metodologias activas, en las que los docentes pudieran
contextualizar o modificar estos elementos curriculares, e incluso incorporar los que

necesitara para atender el proceso de aprendizaje de toda su diversidad de alumnos.
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Como ya viene siendo tradicional, el tan esperado cambio en la educacion se focaliza
en una primera instancia en el cambio normativo y curricular, si bien el que las
competencias sean el esperado balsamo para el cambio y la mejora, pasa inevitablemente
por su incorporacion a la cultura de los centros y las practicas cotidianas de los docentes
(Monarca y Rappoport, 2013). Desde nuestro punto de vista, en relacion a las
competencias y su efectiva implantacion en las aulas, la aportacion mas relevante que la
normativa LOMCE ha hecho a la anterior legislacion LOE, junto con su ampliacién hasta
el Bachillerato, estriba en plasmar la importancia de la metodologia como motor del
cambio en los procesos de ensefianza y aprendizaje. No sélo los contenidos, sino también
la metodologia deberéan asegurar el desarrollo de las competencias del alumnado. El anexo
Il de la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, recoge una serie de orientaciones para
facilitar el desarrollo de estrategias metodoldgicas que permitan trabajar por competencias
en el aula. Se defiende que el aprendizaje competencial debe orientarse a la realizacién de
tareas o situaciones-problema, en las que el alumno ponga en juego sus conocimientos,
destrezas, actitudes y valores. La atencion a la diversidad se convierte en un principio
sustancial que invita a combinar propuestas de trabajo individual y cooperativas, y a partir
del nivel inicial del alumno. El aprendizaje cooperativo y el trabajo por proyectos se
consolidan como el apoyo ideal para ensefilar mediante metodologias activas vy
contextualizadas que son las que nos pueden llevar a generar aprendizajes duraderos y

transferibles.

Como recoge la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, reiterando lo que ya nos
propone la LOE, dado que el aprendizaje en competencias se caracteriza por su caracter
transversal e integral, todas las areas de conocimiento deben involucrarse en su desarrollo
y adquirirse de forma progresiva y coherente a lo largo de las distintas etapas educativas.
Coherencia que chocaria con la aparente incoherencia de que las competencias, globales y
transdisciplinares por esencia, convivan con una rigida estructura de materias, 0 mantengan
en el fondo el sesgo disciplinar (Pérez, 2007); incoherencia que es para algunos autores,
como Mentxaka (2008), imposible de conjugar. Esta Orden ECD/65/2015, al igual que
hace el Real Decreto 126/2014 de 28 de febrero, de ensefianzas bésicas, nos indica que
deberan disefiarse actividades de aprendizaje integradas que afecten a varias competencias
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al mismo tiempo, y tiene sentido porque como ya nos sefialaba la administracion educativa
en el 2006, las competencias basicas se apoyan y conectan entre si e incorporan elementos
como la resolucion de problemas, la actitud critica o la toma de decisiones que son

comunes a todas ellas:

Por ejemplo algunos elementos esenciales de las competencias en comunicacion
linglistica, para aprender a aprender o del tratamiento de la informacion y
competencia digital, que estan estrechamente relacionadas entre si, forman la base

para el desarrollo y utilizacion del resto de las competencias (MEC, 2006, p. 3).

Las competencias, como las inteligencias que nos apunta Gardner (1987), son
entidades diferenciadas pero interconectadas. No es de extrafiar que la correlacion entre las
competencias y las inteligencias multiples estimadas hasta el momento por Gardner, sea
méas que palpable como han sefialado numerosos autores (Zabala y Arnau, 2007a;
Marchesi, 2007; Escamilla, 2009, 2015; Moya y Luengo, 2011) y mostramos en la Tabla
1.2.

Tabla 1.2 Relaciones entre las competencias clave y las inteligencias multiples

Linguistica

Comunicacion linguistica
Interpersonal

Logico-matematica
C. matematica . .
Viso-espacial
Naturalista

C. basicas en ciencia y tecnologia Viso-espacial
Logico-matematica
Linguistica

C. digital Légico-matematica
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Intrapersonal
C. de aprender a aprender

Interpersonal

Interpersonal
C. sociales y civicas Intrapersonal

Linguistica

Sentido de iniciativa y espiritu Intrapersonal
emprendedor Interpersonal

Viso-espacial
Conciencia y expresiones .

yexp Musical

culturales L
Cinético-corporal

Elaboracién propia

En el apartado siguiente vamos a ver como se describen las competencias clave del
Sistema Educativo Espaiiol en el Anexo | de la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, sus
caracteristicas y finalidades. Como hemos comentado al principio de este apartado, la
normativa establece que los criterios de evaluacion y los estandares de aprendizaje de las
diferentes areas o materias son el referente fundamental para la evaluacién de las
competencias y de los objetivos. Y que precisamente “la consecucion de dichos objetivos a
lo largo de la vida academica lleva implicito el desarrollo de las competencias clave”
(Orden ECD/65/2015, p. 6988). El problema surge cuando constatamos que ni unos ni
otros, ni los objetivos de las areas curriculares, ni sus criterios de evaluacion, reflejan de
forma completa y exhaustiva el conjunto de las competencias porque estan pensados para
las asignaturas y no para recoger el amplio abanico de capacidades que contiene cada
competencia; sobre todo aquellas mas transversales y menos ligadas a asignaturas

especificas (Sierra, Méndez y Mafiana, 2012a).

Como expresa Martinez, “Tal vez las competencias se perdieron el dia que alguien
dijo que estaban en los criterios de evaluacidn cuando estos solo eran un referente para su

evaluacion” (2014, p. 17). “Los criterios de evaluacion no pueden ser el Gnico referente de

61



Evaluacion de un programa de competencias, educacion en valores y motivacion escolar

aquello que hay que evaluar” (Castillo y Cabrerizo, 2010, p. 78). Tal vez las competencias
se perdieron el dia que se interpreto que los criterios y sus concreciones eran los referentes
fundamentales, como dice la norma, pero ademés exclusivos, sin permitir abrirnos a las
propias competencias para encontrar en ellas referentes naturales para su desarrollo y
evaluacion. La Orden de 21 de diciembre de 2015, de evaluacion en Educacion Primaria en
Aragon (BOA, n° 250), modifica esta vision al recoger explicitamente que los instrumentos
de evaluacion se construyen tomando como referentes los estdndares de aprendizaje y, en
su caso, las propias competencias. Este es precisamente el enfoque asumido por el
programa evaluado que construye sus tareas competenciales usando como referentes
indicadores de las propias competencias y los contenidos curriculares de 4° nivel de
Educacion Primaria. Desde este prisma puede ser interesante ofrecer una propuesta de

indicadores propios de cada competencia que se va a plasmar en el apartado siguiente.

1.3. Esencia e indicadores de cada competencia

Tras abordar las competencias clave segin la normativa vigente, se va a proceder con
el andlisis de cada una de ellas atendiendo, fundamentalmente, a su conceptualizacion,

dimensiones e indicadores.

1.3.1. Comunicacién lingiistica

Dado que como parte de esta investigacion se contempla la evaluacion especifica de
la competencia linguistica del alumnado que realiza el Proyecto Alegria, prestaremos una

especial atencidn a esta competencia y a las dimensiones evaluadas en las pruebas elegidas.

La denominacién original de esta competencia aportada por la Comisién Europea,
desde dos competencias diferenciadas, era la de “comunicacion en la lengua materna” y
“comunicacion en lenguas extranjeras”. Entendiendo que la lengua “no es s6lo un sistema
con aspectos estrictamente gramaticales (morfologicos, Iéxicos y sintacticos), sino también
un producto del didlogo verbal y la interlocucion tanto oral como escrita” (Soler, 2012, p.

100), se pone el acento en la aplicacion, en todos los posibles ambitos de nuestra vida, de
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las cuatro grandes dimensiones de la competencia linguistica, que esta autora ya nos refiere
al hablar de la lengua: escuchar, hablar, leer y escribir. Desde esa Optica, la comunicacion

en lengua materna queda definida como:

La habilidad para expresar e interpretar conceptos, pensamientos, sentimientos,
hechos y opiniones de forma oral y escrita (escuchar, hablar, leer y escribir), y
para interactuar linglisticamente de una manera adecuada y creativa en todos los
posibles contextos sociales y culturales, como la educacion y la formacion, la vida

privada y profesional, y el ocio (Comision Europea, 2007, p. 4).

En la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones
entre las competencias, los contenidos y los criterios de evaluacion, se describe asi la

competencia:

La competencia en comunicacion linguistica es el resultado de la accién
comunicativa dentro de practicas sociales determinadas, en las cuales el individuo
actla con otros interlocutores y a través de textos en mdaltiples modalidades,
formatos y soportes. Estas situaciones y practicas pueden implicar el uso de una o
varias lenguas, en diversos ambitos y de manera individual o colectiva. Para ello
el individuo dispone de su repertorio plurilinglie, parcial, pero ajustado a las
experiencias comunicativas que experimenta a lo largo de la vida. Las lenguas que
utiliza pueden haber tenido vias y tiempos distintos de adquisicion y constituir,
por tanto, experiencias de aprendizaje de lengua materna o de lenguas extranjeras

o adicionales.

Esta vision de la competencia en comunicacion linglistica vinculada con préacticas
sociales determinadas ofrece una imagen del individuo como agente comunicativo
que produce, y no sélo recibe, mensajes a través de las lenguas con distintas
finalidades. Valorar la relevancia de esta afirmacion en la toma de decisiones
educativas supone optar por metodologias activas de aprendizaje (aprendizaje

basado en tareas y proyectos, en problemas, en retos, etcétera), ya sean estas en la
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lengua materna de los estudiantes, en una lengua adicional o en una lengua

extranjera, frente a opciones metodoldgicas més tradicionales.

Ademas, la competencia en comunicaciéon linguistica representa una via de
conocimiento y contacto con la diversidad cultural que implica un factor de
enriquecimiento para la propia competencia y que adquiere una particular
relevancia en el caso de las lenguas extranjeras. Por tanto, un enfoque intercultural
en la ensefianza y el aprendizaje de las lenguas implica una importante
contribucion al desarrollo de la competencia en comunicacién linglistica del

alumnado.

Esta competencia es, por definicion, siempre parcial y constituye un objetivo de
aprendizaje permanente a lo largo de toda la vida. Por ello, para que se produzca
un aprendizaje satisfactorio de las lenguas, es determinante que se promuevan
unos contextos de uso de lenguas ricos y variados, en relacion con las tareas que
se han de realizar y sus posibles interlocutores, textos e intercambios

comunicativos.

La competencia en comunicacion linguistica es extremadamente compleja. Se
basa, en primer lugar, en el conocimiento del componente linglistico. Pero
ademaés, como se produce y desarrolla en situaciones comunicativas concretas y
contextualizadas, el individuo necesita activar su conocimiento del componente

pragmatico-discursivo y socio-cultural.

Esta competencia precisa de la interaccion de distintas destrezas, ya que se
produce en multiples modalidades de comunicacion y en diferentes soportes.
Desde la oralidad y la escritura hasta las formas mas sofisticadas de comunicacion
audiovisual o mediada por la tecnologia, el individuo participa de un complejo
entramado de posibilidades comunicativas gracias a las cuales expande su
competencia y su capacidad de interaccion con otros individuos. Por ello, esta
diversidad de modalidades y soportes requiere de una alfabetizacion mas
compleja, recogida en el concepto de alfabetizaciones multiples, que permita al

individuo su participacion como ciudadano activo.
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La competencia en comunicacién linglistica es también un instrumento
fundamental para la socializacion y el aprovechamiento de la experiencia
educativa, por ser una via privilegiada de acceso al conocimiento dentro y fuera
de la escuela. De su desarrollo depende, en buena medida, que se produzcan
distintos tipos de aprendizaje en distintos contextos, formales, informales y no
formales. En este sentido, es especialmente relevante en el contexto escolar la
consideracion de la lectura como destreza bésica para la ampliacion de la
competencia en comunicacion linguistica y el aprendizaje. Asi, la lectura es la
principal via de acceso a todas las areas, por lo que el contacto con una diversidad
de textos resulta fundamental para acceder a las fuentes originales del saber. Por
ello, donde manifiesta su importancia de forma mas patente es en el desarrollo de
las destrezas que conducen al conocimiento de los textos literarios, no solo en su
consideracién como canon artistico o en su valoracion como parte del patrimonio
cultural, sino sobre todo, y principalmente, como fuente de disfrute y aprendizaje
a lo largo de la vida.

Desde esta perspectiva, es recomendable que el centro educativo sea la unidad de
accion para el desarrollo de la competencia en comunicacion linguistica. En este
sentido, actuaciones como el disefio de un Proyecto Linguistico de Centro que
forme parte del propio Proyecto Educativo de Centro, un Plan Lector o unas
estrategias para el uso de la Biblioteca Escolar como espacio de aprendizaje y
disfrute permiten un tratamiento mas global y eficaz de la competencia en

comunicacion linguistica en los terminos aqui expresados.

La competencia en comunicacion linglistica se inscribe en un marco de actitudes
y valores que el individuo pone en funcionamiento: el respeto a las normas de
convivencia; el ejercicio activo de la ciudadania; el desarrollo de un espiritu
critico; el respeto a los derechos humanos y el pluralismo; la concepcion del
didlogo como herramienta primordial para la convivencia, la resolucion de
conflictos y el desarrollo de las capacidades afectivas en todos los ambitos; una
actitud de curiosidad, interés y creatividad hacia el aprendizaje y el

reconocimiento de las destrezas inherentes a esta competencia (lectura,
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conversacion, escritura, etcétera) como fuentes de placer relacionada con el
disfrute personal y cuya promocion y practica son tareas esenciales en el refuerzo

de la motivacion hacia el aprendizaje.

En resumen, para el adecuado desarrollo de esta competencia resulta necesario
abordar el andlisis y la consideracion de los distintos aspectos que intervienen en
ella, debido a su complejidad. Para ello, se debe atender a los cinco componentes

que la constituyen y a las dimensiones en las que se concretan:

— El componente linguistico comprende diversas dimensiones: la léxica, la
gramatical, la seméantica, la fonologica, la ortografica y la ortoépica, entendida
esta como la articulacion correcta del sonido a partir de la representacion gréafica
de la lengua.

— El componente pragmatico-discursivo contempla tres dimensiones: la
sociolinglistica (vinculada con la adecuada produccion y recepcion de mensajes
en diferentes contextos sociales); la pragmatica (que incluye las microfunciones
comunicativas y los esquemas de interaccién); y la discursiva (que incluye las
macrofunciones textuales y las cuestiones relacionadas con los géneros
discursivos).

— EI componente socio-cultural incluye dos dimensiones: la que se refiere al
conocimiento del mundo y la dimension intercultural.

— EI componente estratégico permite al individuo superar las dificultades y
resolver los problemas que surgen en el acto comunicativo. Incluye tanto
destrezas y estrategias comunicativas para la lectura, la escritura, el habla, la
escucha y la conversacion, como destrezas vinculadas con el tratamiento de la
informacion, la lectura multimodal y la produccién de textos electrénicos en
diferentes formatos; asimismo, también forman parte de este componente las
estrategias generales de caracter cognitivo, metacognitivo y socioafectivas que el
individuo utiliza para comunicarse eficazmente, aspectos fundamentales en el
aprendizaje de las lenguas extranjeras.

— Por ltimo, la competencia en comunicacion linglistica incluye un componente

personal que interviene en la interaccion comunicativa en tres dimensiones: la
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actitud, la motivaciéon y los rasgos de personalidad (Orden ECD/65/2015, p.
6991-6993).

En el 2006, el desarrollo normativo de la LOE nos presentaba una clara descripcion

de esta competencia que puede ser clarificadora:

Esta competencia se refiere a la utilizacion del lenguaje como instrumento de
comunicacion oral y escrita, de representacion, interpretacion y comprension de la
realidad, de construccion y comunicacion del conocimiento y de organizacion y
autorregulacion del pensamiento, las emociones y la conducta (Real Decreto
1513/2006).

En definitiva esta competencia se refiere a la utilizacion del lenguaje oral y escrito
como un instrumento de comunicacion, que permite interpretar y comprender la realidad,
elaborar conocimiento y transmitirlo, organizar y entender el pensamiento y las emociones,

propias y ajenas.

Comunicacion
oral y escrita

Regulacion del
pensamiento y de
las emociones

Representacion y
- CS'R;"EE.'TSET'TSLA comprension de

la realidad

Aprendizaje

\J

Figura 1.4 Funciones de la Competencia Linguistica. Elaboracidn propia a partir del R.D. 1513/2006
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O sea, hablar, escuchar, leer y escribir de forma competente (Reyzabal, 2012) para,
en diferentes contextos y situaciones: Comunicarnos, comprender la realidad, aprender y

regular el pensamiento, las conductas y emociones (Figura 1.4).

La competencia linglistica cabria ser definida a tenor de lo expuesto, de forma
sencialla, “como la capacidad de integrar conocimientos, habilidades y destrezas y
actitudes vinculadas a la expresion y comprension oral y escrita, para resolver problemas
en diferentes situaciones y contextos” (Pinos, 2012, p. 26). Estamos ante una competencia
transversal por naturaleza, pues el lenguaje es el vehiculo esencial para la construccion del

pensamiento, la comunicacion y la transmision del saber, sea de la indole que sea.

Los estudios del equipo coordinado por Noguera en Catalufia (2002) tomando como
punto de partida las competencias bésicas identificadas por Sarramona, en el estudio:
Identificacié de les competéncies basiques en |’ensenyament obligatori (1999), han
aportado una propuesta meditada de gradacion de las competencias basicas. Dentro del

ambito linglistico sefialan tres dimensiones generales:

— Hablar y escuchar: competencia en la expresion y comprensién de mensajes orales
en diferentes situaciones comunicativas.

— Leer: competencia para comprender y usar textos de tipo e intenciones variadas.

— Escribir: competencia en la composicion de textos y documentos de tipo e

intenciones diversas.

Tabla 1.3 Dimensiones de la competencia lingiistica

ORAL ESCRITA
EXPRESION HABLAR ESCRIBIR
COMPRENSION ESCUCHAR LEER

68



Capitulo 1 Las competencias basicas o clave

Dimensiones que surgen cuando las capacidades de expresion y comprension
interactian con las modalidades oral o escrita (Tabla 1.3). O como se expresa en el marco
tedrico de la competencia en comunicacion linguistica de Aragon (Gobierno de Aragoén,
2012) y podemaos apreciar en la Tabla 1.4:

Tabla 1.4 Dimensiones de la competencia linguistica Aragon 2012

COMPRENSION ORAL COMPRENSION ESCRITA
Escuchar Leer

EXPRESION ORAL EXPRESION ESCRITA
Hablar Escribir

Estas dimensiones configuran basicamente los bloques de contenidos en los que se
organizan los curriculos de Lenguas (junto con el conocimiento de la lengua y la educacion
literaria), que en la practica de aula no se trabajan de forma estrictamente diferenciada al
estar altamente interrelacionadas. ¢ Como podriamos expresar lo que no comprendemos o
escribir sin saber leer? Aun asi, la competencia oral y la escrita, siendo codigos
complementarios exigen ser trabajados en si mismos de forma especifica, aunque muchas
veces interrelacionada, porque ser competente en una de las dimensiones no garantiza serlo
igualmente en las demas (Reyzabal, 2012). La importancia dada a estas dimensiones queda
expresamente manifiesta en los Principios pedagdgicos de la Educacion Primaria
propuestos por la LOE en su articulo 19.2: “Sin perjuicio de su tratamiento especifico en
algunas areas de la etapa, la comprension lectora, la expresion oral y escrita, la
comunicacion audiovisual, las tecnologias de la informacion y la comunicacion y la
educacion en valores se trabajaran en todas las areas” (LOE, 2006). Ni que decir tiene, que
la comprension oral, aunque no aparezca reflejada, tiene que ser igualmente contemplada

porque es requisito indispensable para una buena expresion oral.
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Cifiendonos a la lectura, como desarrollo normativo de la Ley Orgéanica 10/2002, de

23 de diciembre, de Calidad de la Educacién (LOCE), el Ministerio de Educacion Cultura
y Deporte elabor6 el Real Decreto 115/2004, de 23 de enero, por el que se establecio el

curriculo de la Educacion Primaria; en este Real Decreto, en su Anexo lll, se ponia el

acento en el Plan de Fomento de la Lectura y el Desarrollo de la Comprension Lectora,

recogiendo una serie de orientaciones para el trabajo de la lectura, que con minimas

matizaciones son perfectamente asumibles en la actualidad:

70

a) La lectura, mas que ninguna otra actividad, requiere que el docente logre

transmitir su entusiasmo para hacer lectores capaces y motivados.

b) En el curriculo del area de Lengua Castellana aparecen, en los tres ciclos, los
objetivos, contenidos y criterios de evaluacion que hacen referencia al desarrollo
de estrategias para la comprension lectora. Estos elementos, y otros de especial
relevancia para su desarrollo, deberan recogerse en las programaciones didacticas
de las distintas areas. Las actividades con diferentes tipos de textos, asi como el
vocabulario especifico y el lenguaje propio de cada area, seran los elementos que

diferenciaran el trabajo en las distintas areas.

c) El desarrollo de las estrategias de comprension lectora debe ser una préctica
habitual, continua. Dichas estrategias se aplicaran en todo tipo de textos:
literarios, cientificos y didacticos.

d) Es necesario que los alumnos lean siempre con algun objetivo y que la lectura

sea coherente con él. El profesor debera ensefiar a definir ese objetivo.

e) La lectura oral ayuda a la transmision de los sentimientos, sensaciones e ideas,
y es preciso que se trabaje conjuntamente con la comprension lectora,

seleccionando para ello textos poéticos, dramaticos, etc.

f) Se trabajara la identificacion de la estructura de los diferentes textos, las ideas
principales y secundarias, el sentido de los distintos parrafos y las relaciones que

entre ellos se establecen.
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g) La eleccion del material, y especialmente de los textos con los que se trabaje,
es de gran importancia. Estos han de ser motivadores y adecuados al nivel de los
lectores.

h) Los libros de texto tienen un gran valor como recurso para el trabajo en el aula,
pero no deberan ser los Unicos materiales en el trabajo de la lectura. Una adecuada
seleccion de textos escritos, asi como el uso de otros soportes, ayudaran a que la
labor del profesor sea mas motivadora, fécil y eficaz.

i) Para detectar los errores y aplicar las estrategias correctoras necesarias, los
alumnos desarrollaran procedimientos de evaluacion de los procesos de

adquisicion de la comprensién lectora.

j) Para la comprobacion del grado de comprensién de los textos se requeriran
actividades que no sean reproduccién de lo leido, sino que muestren que se ha

producido una interaccidn entre el alumno y el texto (R.D. 115/2004, p. 5391).

La relevancia de la lectura fue también recogida en la LOE, no solo en sus
finalidades educativas sino también al posicionarla como elemento transversal a todas las
areas y competencias, y establecer, a partir del R.D. 1513/2006, un tiempo de lectura
diaria, no inferior a treinta minutos, a lo largo de todos los cursos de Educacion Primaria.
Aceptando la importancia de la motivacion para la lectura (Alonso, 2005; Albero, 2013),
que al alumnado llene su tiempo de ocio con libros (Pérez Esteve, 2009), que le guste 0 no
la lectura depende en buena medida, tal y como también expresaba el mencionado R.D.
115/2004, de la seleccién de los textos. Como rasgos mas interesantes de los textos en

estas primeras edades, podemos sefialar los siguientes:

Los temas de los textos deben estar circunscritos al entorno vital del alumno,
imaginable e interpretado desde sus experiencias y conocimientos previos, para
que se enfrente a él con una actitud positiva de redescubrimiento de su propia

realidad.

Los niveles gramaticales del texto deben estar en relacion con los grados de

competencia lingiistica del alumno. De esta forma, el léxico empleado sera
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sencillo, para no crear problemas iniciales de comprension; no debe existir gran
complejidad oracional, se pretende presentar situaciones que indiquen
causa/efecto; y, por ultimo, la estructura de las ideas deben estar ordenadas de

forma logica (Romero Oliva, 2009, p. 194).

Personalmente, consideramos que la motivacion que los cuentos, que constituyen el
punto de partida del programa evaluado, ha suscitado en el alumnado se explica en buena
medida por su adecuacion a estas caracteristicas manifestadas por Romero. Entendiendo,
ademas, tal y como ya se expresaba en el R.D. 115/2004, que de entre los posibles tipos de
textos que podemos incorporar en Educacion Primaria para fomentar la lectura y la
educacion literaria, el cuento ocupa un lugar relevante “pues cuando el nifio los escucha o
los lee se apropia de su vocabulario y de sus estructuras lingdisticas, y las pone en practica
en otras situaciones” (R.D. 115/2004, p. 5390).

El mundo, la vida, es una fuente inagotable de informacion, un manantial permanente
de lenguajes, codigos y simbolos (verbales, musicales, matematicos...) que fluyen y

pueden ser leidos de manera combinada:

La lectura facilita la interpretacion y comprension del cédigo que permite hacer
uso de la lengua escrita y es, ademas, fuente de placer, de descubrimiento de otros
entornos, idiomas y culturas, de fantasia y de saber, todo lo cual contribuye a su
vez a conservar y mejorar la competencia comunicativa (RD 1513/2006, de 7 de
diciembre, p. 43058).

Leemos palabras, imagenes, colores, sonidos, gestos, miradas e indicios..., leemos el
mundo. Desde la decisiva parcela de la lectura que le compete a la comunicacion
linglistica, leer es algo mas que un mero acto de decodificacion de simbolos para buscar la
idea principal y las secundarias de un texto; supone una aproximacion interactiva al texto
que permite interpretar y reflexionar sobre su significado e intencién a partir de las propias
experiencias previas, actitudes y motivaciones personales (Mendoza, 2003; Romero Oliva,
2009; Albero, 2013) y desde una comprension profunda. Ya Cooper decia que la

comprension lectora, “es un proceso a través del cual el lector elabora un significado en su

72



Capitulo 1 Las competencias basicas o clave

interaccion con el texto” (1990, p. 17), presentando un proceso constructivo que emerge

cuando el lector y el autor, interactdan a través de las palabras, e incluso, a veces, a través

de la imagenes que también son “leidas”.

Los diferentes niveles de comprension usados en esta investigacion se han extraido

de los marcos tedricos de la competencia linguistica de Aragén, dado que las pruebas de

referencia usadas son la de esta comunidad (Gobierno de Aragon, 2008, 2012). Los cuatro

niveles o procesos valorados en el 2008 (Tabla 1.5), quedaron reducidos a tres en el 2012

al unirse los dos intermedios: organizacion e interpretacion de la informacion.

Tabla 1.5 Procesos implicados en la comprension. Niveles de comprension Aragon 2008, 2012

PROCESOS IMPLICADOS EN LA COMPRENSION ORAL Y ESCRITA

DENOMINACION

Obtencion y
localizacién de la

informacion

Organizacion de la

informacion

DESCRIPCION

Extraer datos, hechos o informaciones basicas de un texto y
relacionarlos con términos y conceptos propios de un determinado
campo del conocimiento o la experiencia que pueda identificar o
recordar. ES un proceso que requiere capacidad para percibir,
descodificar, comprender el vocabulario, realizar operaciones
bésicas de inferencia sobre datos explicitos y llevar a cabo una
exploracion rapida e inicial. De este modo el alumnado podra
acceder a una primera comprension semantica y cognitiva del texto
y, activar, en consecuencia, el marco general de referencia, la

situacion o el contexto en que debe interpretarlo y entenderlo.

Organizar la informacion obtenida reconociendo e identificando
partes y relaciones entre ellas que les permitan elaborar esquemas,
agrupar la informacion en bloques funcional o semanticamente

afines, reconocer un orden y vincular la informacion con campos
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bien acotados y definidos de conocimiento.

Interpretacion / Sintetizar la informacion extraida mediante la comparacion o el
sintesis contraste de la informacidn obtenida del texto y de las operaciones
anteriores, el examen de las relaciones identificadas y la

eliminacion de la informacion no relevante. Esta labor de

integracion permitira ordenar informacion dispersa en el texto en

secuencias bien conectadas para captar la intencion y el sentido

global del texto y, en fin, reelaborar la informacion mediante

formas como el resumen, mapas conceptuales o esquemas.

Reflexion / Se trata de un proceso de reflexion critica para hacer valoraciones
valoracion sobre las cualidades del texto en lo referido a la calidad, relevancia,
utilidad, eficacia y eficiencia de la informacion que permite
obtener. En el transcurso del proceso es preciso aportar nuevos
datos y realizar inferencias complejas en las que entran en juego
tanto las informaciones aportadas por el texto como los
conocimientos y las experiencias previos del estudiante.
Tratandose también de un proceso de valoracién aportara datos o
ideas que tiendan bien a la convergencia o bien a la divergencia,
tanto parciales como totales, con respecto a la informacion que

aporta al texto original y el modo en que lo hace.

Fuente: Gobierno de Aragdn (2008, 2012)

La obtencion y localizacion de la informacion se constituye en un primer nivel
cognitivo de comprension donde se produce un inicial acercamiento al significado global
del texto o al discurso, a su idea principal y a la extraccion de detalles secundarios que
aparecen explicitamente en la fuente informativa; en el caso de la comprension escrita,

implica también el reconocimiento de elementos no estrictamente textuales para la
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extraccion de las ideas, como pueden ser imagenes, tipografia, subrayado, negrita, posicion

0 enmarcado de partes del texto, etc.

La organizacion e interpretacion de la informacién, como segundo nivel de
comprension permite hacer inferencias, inducir acontecimientos predecibles, comparar,
clasificar y captar sentidos no literales del texto o discurso que transcienden el sentido
superficial; incluso, en los cursos superiores de Educacion Primaria, llegar a captar la

ironfa o el doble sentido.
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Figura 1.5 Procesos cognitivos de la comprension oral y escrita y posibles acciones asociadas a partir del

marco tedrico de la competencia. Aragon 2012. Elaboracion propia

75



Evaluacion de un programa de competencias, educacion en valores y motivacion escolar

En un tercer nivel de comprension se situaria la reflexion y valoracion conectando
hondamente con las experiencias, actitudes, valores y conocimientos previos del alumno
para relacionar la informacion leida o escuchada con su vida, sus ideas y sentimientos. La
Figura 1.5 muestra las diferentes facetas de la comprension oral y escrita tal y como se

contemplan en el marco teérico propuesto en Aragon en el 2012.

En el afio 2015, la Unidad de Evaluacion de la Consejeria de Educacion del Gobierno
de Aragon, presentdé un nuevo marco tedrico de la competencia linguistica coincidiendo
con la implantacion de las pruebas individualizadas propuestas por la LOMCE en 3° de
Educacion Primaria. Los tres procesos cognitivos o niveles de comprension, se volvian a
reorganizar aportando su descripcion y un listado de posibles acciones para la formulacion

de actividades, en la forma que recoge la Tabla 1.6.

Tabla 1.6 Procesos implicados en la comprension oral y escrita. Aragon 2015

PROCESOS DEFINICION DESCRIPCION ACCIONES
COGNITIVOS
IDENTIFICACION Obtencién Representa las acciones de Nombrar, definir,
reconocery recordar los encontrar, mostrar,

Reproduccién s o
términos, los hechos, los imitar, deletrear,

dentificacion  conceptos elementales de un  listar, contar,
ambito de conocimiento y de recordar, reconocer,

reproducir formulas localizar,
establecidas. reproducir, relatar.
Supone acciones como lustrar, traducir a
captar el sentido y la otros términos,
intencionalidad de textos, de aplicar rutinas,
lenguajes especificos y seleccionar,
cddigos relacionales e escoger.
interpretarlos para resolver

problemas.
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ANALISIS Organizacion
Planificacion
Andlisis
Reflexion

CREACION Sintesis

Textualizacién
Creacion

Opinién

Comporta la aptitud para
seleccionar, transferir y
aplicar informacion para
resolver problemas con
cierto grado de abstraccion y
la de intervenir con acierto
en situaciones nuevas.
Significa la posibilidad de
examinar y fragmentar la
informacion en partes,
encontrar causas y motivos,
realizar inferencias y
encontrar evidencias que
apoyen generalizaciones.

Se corresponde con las
acciones de compilar
informacion y relacionarla
de manera diferente,
establecer nuevos patrones,
descubrir soluciones
alternativas.

Representa capacidades para
formular juicios con
criterio propio, cuestionar
topicos y exponer y
sustentar opiniones
fundamentandolas. En otro
orden se asociaria a acciones
de planificacion compleja.

Fuente: Gobierno de Aragén (2015)

Clasificar, resolver
problemas,
construir, aplicar,
realizar, desarrollar,
entrevistar,
organizar, enlazar.
Comparar,
contrastar,
demostrar,
experimentar,
planear.

Explicar, extractar,
resumir, completar.
Analizar,
simplificar,
relacionar, inferir.

Combinar, disefiar,
imaginar, inventar,
planificar, predecir,
proponer, adaptar,
estimar.

Criticar, concluir,
determinar, juzgar,
recomendar,
establecer criterios
y/o limites.

Como se sefalaba en el RD 1513/2006 “Leer y escribir son acciones que suponen y

refuerzan las habilidades que permiten buscar, recopilar y procesar informacion, y ser
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competente a la hora de comprender, componer y utilizar distintos tipos de textos con

intenciones comunicativas o creativas diversas”.

En cuanto al &mbito de la expresion escrita, dada su complejidad (Mendoza, 2003;
Alvarez Angulo, 2010), parece constatado que la competencia textual del alumnado es
manifiestamente mejorable en cuestiones tanto de construccion del texto: ortografia; signos
de puntuacion; mayusculas; concordancias de género, numero o verbal; riqueza y
adecuacion del vocabulario; conectores..., como en cuestiones de fondo: coherencia,
pensamiento argumentativo, originalidad, reflexion, etc. Permitir y ensefiar al alumno para

que se exprese de forma linglisticamente competente es mas que escribir un buen texto:

Un texto es tan real como una flor, una mesa, unos zapatos, un teléfono..., por eso
aunque poseamos multitud de riquezas, si no somos competentes linglisticamente
seremos pobres en nuestra percepcion de la realidad, nuestra posibilidad para
cambiarla, recrearla o gozarla y hasta en nuestra defensa ante los discursos

interesadamente persuasivos (Reyzabal, 2012, p. 73).

Como habilidad lingtistica, la escritura no solo permite comunicar informacion, sino
también interpretar y comprender la realidad, reorganizar el pensamiento y construir
aprendizajes. La expresion escrita cuando se aplica en contextos funcionales, sobre
situaciones naturales o motivantes, se constituye en un importante estimulo para el
desarrollo del pensamiento eficiente y posibilita visibilizar el aprendizaje (Alvarez, 2010;

Swartz, Costa, Beyer, Reagan y Kallick, 2013).

En el 2008, el Gobierno de Aragon publicaba el mapa de procesos de la expresion
verbal (Tabla 1.7) dentro del marco tedrico de la competencia linguistica que iba a ser
usado en las evaluaciones censales de diagnostico de la comunidad. Los tres grandes
procesos cognitivos involucrados en la expresion, y en concreto en la escritura:
planificacion, textualizacion y valoracién/revision, se corresponderian con las tres fases
que tradicionalmente se han considerado en la construccion del texto escrito: planificacion

0 concepcion, redaccion y correccion. En la siguiente evaluacion censal de la competencia
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lingiiistica, la del 2012, el proceso de “planificacion” se incluyd dentro del de

“textualizacion”.

Tabla 1.7 Mapa de procesos implicados en la expresion oral y escrita Aragén 2008

Expresion Oral y Escrita
Planificacion Textualizacion (elaboracion del texto o discurso) Valoracion
Revision
Coherencia Cohesion Adecuacion

Fuente: Gobierno de Aragén, 2008

Los procesos vinculados con las destrezas de expresion fueron definidos por la
administracion (Gobierno de Aragon, 2008, 2012) del siguiente modo, segun se plasma en
la Tabla 1.8:

Tabla 1.8 Procesos implicados en la expresion. Aragén 2008 y 2012

PROCESOS IMPLICADOS EN LA EXPRESION
Denominacion Descripcion

Planificacion | Consiste basicamente en las operaciones que se realizan para, a partir de
las indicaciones recibidas, centrar el tema del texto que se va a elaborar
y seleccionar las ideas que se van a tratar en relacion con él dependiendo
de la finalidad y la situacién en que se emita el mensaje. Las tareas de
planificacién son las que, inicialmente, se pueden relacionar en un

guion.
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Se trata de los procesos implicados en la confeccion de un texto unitario
y, a Su vez, organizado en partes, ademéas de la inclusién de toda la

informacidn necesaria para que resulte inteligible. En definitiva alude la

Coherencia

progresion tematica de las ideas que aparecen en el texto.

En este caso el proceso tiene que ver con el uso de los mecanismos de
cohesion léxica y gramatical adecuados en cada parte del texto

(concordancia y correccion verbal, concordancia de género, uso de

Textualizacion
Cohesioén

nexos adecuados), asi como a la correcta puntuacion del texto.

Tiene que ver con el uso de un vocabulario adecuado a la situacion a la
que se destina el texto o la utilizacion de los recursos expresivos y el

registro comunicativo que sean necesarios.

Adecuacion

Valoraciony | Este proceso tiene que ver también con destrezas relativas a la capacidad
revision para ajustar el contenido del texto elaborado a un contexto preciso en
cuanto a la precision léxica, la combinatoria semantica, la correccion

gramatical y el mantenimiento constante del registro adecuado,

observando y conociendo los cambios en palabras, enunciados y textos

gue mejoran la expresion.

Fuente: Gobierno de Aragdn (2008, 2012)

Como ya dijimos en el &mbito de la comprension, también en las pruebas externas
del 2015 para 3° de Educaciéon Primaria se reorganiz6 el marco tedrico en cuanto a los
procesos implicados en la expresion, diferenciando, por primera vez, entre la expresion
oral y la expresion escrita ya que hasta ahora la primera no se habia evaluado de forma
externa; no porque sea menos relevantes sino por la complejidad de los procesos
evaluativos que requiere. Tradicionalmente, la escuela, mas centrada en la lectura y la
escritura que en la oralidad, ha obviado que, tal y como manifiesta Briz (2014, p. 47),

“Mientras que el lenguaje oral es primario, natural y universal, el lenguaje escrito es
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secundario, artificial y relativo o particular, solo accesible a una parte de la sociedad o a

determinadas culturas”. Hecha esta puntualizacion, 10s procesos cognitivos, su definicion,

descripcion y acciones para el desarrollo de la expresion oral y escrita, que aport6 la

Unidad de Evaluacién de Aragon, pueden verse en las Tablas 1.9 y 1.10:

PROCESQOS
COGNITIVOS

ADECUACION

COHERENCIA

Tabla 1.9 Procesos implicados en la expresion oral. Aragén 2015

EXPRESION ORAL

DEFINICION

La adecuacion es la
propiedad comunicativa
por la que el discurso se
adapta al contexto en el
que se produce. Es decir,
que se amolda a la
intencion comunicativa de
los interlocutores, al canal
de emision y recepcidn,
parametros todos ellos
gue definen los usos de
los diferentes registros.

Por tanto, un discurso es
adecuado si la eleccion
linguistica efectuada es la
apropiada para la
situacién comunicativa.
Es la propiedad por la que
el discurso se amolda a la
situacién de
comunicacion.

La coherencia es una
propiedad del discurso, de
naturaleza pragmatica,
por la que éste se concibe
como una unidad de
sentido global. Es decir,
los conceptos y las

DESCRIPCION

Adecuarse a la
situacion en la que
se desarrolla el
discurso (tono,
registro, tema, etc.).

Dejar claro cuéles
son las ideas
principales y cudles
las
complementarias.

Transmitir el estado
de &nimoy la
actitud.

Organizar y
estructurar el
discurso de modo
coherente (p. €j.,
por orden
cronologico).

ACCIONES

Usa un cédigo adecuado
al contexto educativo.

Emplea muletillas,
expresiones de relleno o
palabras baul para
expresar contenidos.

Utiliza frases sencillas y
de uso frecuente.

Introduce convenciones y
normas sociales y de
cortesia.

Reproduce estructuras
sintacticas sencillas.

Adecua el Iéxico a la
situacion.

Pronuncia sin pausas ni
titubeos.

Respeta a los
interlocutores y los turnos
de palabra

Organiza con coherencia
las ideas.

Emplea recursos para
llamar la atencion sobre
sus ideas, reforzando las
de sus compafieros o
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COHESION

82

relaciones de significado
gue se dan en su interior
no contradicen el
conocimiento que tienen
los interlocutores.

La cohesion es la
propiedad comunicativa
por la que los discursos se
presentan como unidades
trabadas mediante
diversos mecanismos de
orden gramatical, Iéxico,
fonético y gréfico. La
establece el emisor, y el
destinatario la reconoce.

Se materializa en guias
puestas en el contenido
con el fin de facilitarle su
proceso de comprension.
Para ello se recurre a tres
tipos de mecanismos
linglisticos: la referencia,
la progresion tematica y la
conexion. Estos
establecen relaciones
entre diversas unidades en
el enunciado oral
(palabras, frases, parrafos,
enunciados...) de dos
tipos, de coordinacion y
de subordinacion.

Dejar claro qué es
opinion, qué es
conjetura y qué es
informacion
verificada o
verificable.

Transmitir un
mensaje con fluidez
(sin excesivos
titubeos, pausas,
falsos comienzos,
etc.), correccién
(fonética,
gramatical, 1éxica,
etc.), precision
(conceptual, léxica,
etc.) y un grado
apropiado (segun el
nivel de los
alumnos) de
complejidad.

Manejar el sentido
figurado, el doble
sentido, los juegos
de palabras, la
ironia, el humor en
general, las
falacias.

Fuente: Gobierno de Aragén (2015)

llevandoles la contraria.

Acomoda la postura fisica
a la situacion.

Se ayuda de gestos que
apoyan lo que esta
diciendo.

Es capaz de ver causa y
efecto o la l6gica del
discurso en los conectores
textuales.

Repite ideas cambiando
palabras.

Pronuncia y entona con
claridad.

Suma su discurso al de los
expertos en el tema que
hayan hablado
(Argumento de
Autoridades).

Une su discurso o idea al
de los demas, sin repetir,
sino aportando algo
propio.

Lleva la contraria a un
argumento o parecer de un
compafiero de forma
motivada.

Emplea recursos no
verbales para llamar la
atencion y ganarse al
auditorio.

Usa conectores sencillos
para enlazar frases.

Sintetiza las ideas.

Planifica sus
producciones.

Cumple con la funcién
comunicativa deseada.
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PROCESQOS
COGNITIVOS

ADECUACION

COHERENCIA

Tabla 1.10 Procesos implicados en la expresidn escrita. Aragén 2015

EXPRESION ESCRITA

DEFINICION

La adecuacion es la
propiedad textual por la
que el texto se adapta al
contexto discursivo. Asi,
el texto se amolda a la
intencion comunicativa de
los sujetos de la
comunicacion, al canal de
emision y recepcion,
parametros todos ellos
gue definen los usos de
los diferentes registros.

Por tanto, un texto es
adecuado si la eleccion
linglistica efectuada es la
apropiada para la
situacién comunicativa.

La coherencia es una
propiedad del texto, de
naturaleza pragmatica,
por la que este se concibe
como una unidad de
sentido global. Es decir,
los conceptos y las
relaciones de significado
que se dan en su interior
no contradicen el
conocimiento que tienen
los receptores.

DESCRIPCION

Analizar la
situacion de
comunicacion.

(Conocimientos
sobre el tema,
destinatario del
texto, proposito del
mismo, etc.)

Producir ideas.

Organizar las ideas,
p. €j., en un
esquema.

Buscar
informacion.

ACCIONES

Escribe a un ritmo
adecuado a su nivel.

Redacta con correccion
ortogréfica y gramatical.

Observa las convenciones
establecidas en cada tipo
de texto (narrativo,
expositivo, argumentativo,
etc.)

Emplea el registro
adecuado en cada
situacion: cédigo popular,
cadigo elaborado 6 cddigo
restringido.

Utiliza léxico sencillo y de
alta frecuencia.

Reproduce patrones
graficos.

Utiliza estrategias de
planificacion.

Estructura el texto
(esquemas, borradores,
etc.) de modo coherente,
p. €j., por orden
cronoldgico.

Mantiene la estructura
I6gica mas comdn:
exposicion, nudo y
desenlace.

Expone cuales son las
ideas principales y cuales
las complementarias.

Distingue los sujetos de la
accion.
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COHESION

La cohesion es la
propiedad textual por la
que los textos se

Redactar un
borrador o guion.

Emplea debidamente
elementos de cohesion.

presentan como unidades Revisar, I\_/Ianeja el sentido .
trabadas mediante reestructurar y figurado, el doble sentido,
corregir. los juegos de palabras, la

diversos mecanismos de
orden gramatical, Iéxico,
fonético y gréfico.

La establece el emisor, y
el destinatario la reconoce
y se concreta en guias
gramaticales, sintacticas y
expresivas puestas en el
texto, con el fin de
facilitar el proceso de
comprension.

Para ello se recurre a tres
tipos de mecanismos
linguisticos: la referencia,
la progresion temética y la
conexion. Estos
establecen relaciones
entre diversas unidades de
la superficie del texto
(palabras, frases, parrafos,
enunciados...).

ironia, el humor en
general, las falacias.

Utiliza adecuadamente
estructuras gramaticales y
sintacticas.

Escribe con un grado
apropiado de complejidad
construyendo ideas, de
forma organizada, y con
sentido, para comunicar el
mensaje.

Redacta con fluidez.

Es capaz de llamar la
atencion sobre partes del
texto, utilizando los
elementos paratextuales
necesarios.

Cumple con la funcion
comunicativa deseada.

Fuente: Gobierno de Aragén (2015)

Aparentemente esta reorganizacion de los procesos cognitivos que afectan a la
escritura no considera las fases de planificacion y revision del texto, pero siguen estando
dentro del apartado de cohesion, en cuya descripcion se incluye “redactar un borrador o
guion”, y “revisar, reestructurar y corregir”. ES cierto que el modelo asi se simplifica pero
genera, a nuestro entender, cierta confusion conceptual para los docentes en torno al
término de cohesion. La consideracion diferenciada de las fases de planificacion, redaccion
y revision, aporta claridad, e incluso puede ser enriquecida con las fase finales de edicién o
publicacién y, en su caso, de exposicion (ver Figura 1.6), que sugieren autores como
Alvarez (2010); o Swartz et al. (2013).
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Redaccion Revision Edicién

Exposicion

Correccion

Figura 1.6 Fases en la expresion escrita. Elaboracion propia a partir de Alvarez (2010); Swartz, et al.
(2013)

En cada una de las dimensiones de la competencia linglistica podriamos establecer
una serie de competencias transversales a todas las areas que faciliten la labor de
programacion y concrecion curricular. A partir de las consideraciones de Noguera (2002),

definimos doce indicadores en el ambito lingiistico que pueden leerse en la Tabla 1.11.

Tabla 1.11 Dimensiones de la competencia linglistica

DIMENSIONES E INDICADORES DE LA COMPETENCIA LINGUISTICA

I. HABLAR Y ESCUCHAR

1. Expresar y comprender de forma adecuada las ideas, los sentimientos y las necesidades,

preguntado y respondiendo, aportando informacién, etc.

2. Ajustar el habla a situaciones formales o informales atendiendo a los diferentes

elementos comunicativos: ritmo, intensidad de la voz, entonacion, pronunciacion...

3. Utilizar formas de discurso diversas: describir objetos y situaciones, narrar, expresar
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opiniones, exponer conocimientos. ..
4. Dialogar mostrando atencion, respetando el turno de palabra, preguntando vy
respondiendo.

Il. LEER

5. Leer en voz alta con la adecuada entonacion, velocidad, pronunciacion y ritmo.

6. Localizar informacion en textos habituales variados (libros de texto o lectura, mapas,
diccionarios, anuncios, libros de consulta...) que permita extraer las ideas principales o

responder a posibles preguntas.

7. Leer textos de diferente tipologia (reales o de ficcion, descriptivos, narraciones, poemas,
etc., disfrutando de la lectura.

8. Leer comprensivamente textos funcionales (cartas, diccionarios, folletos, listas,
programas, manuales de instrucciones, planos...) entendiendo el significado de los

simbolos que puedan incorporar (marcas, iconos, leyenda del plano...)

9. Interpretar la informacién contenida en un texto atendiendo a sus partes y a la

comprensidn de las relaciones entre ellas.
10. Reflexionar sobre el contenido de un texto, usando los conocimientos y las
experiencias previas.

I1l. ESCRIBIR
11. Escribir con correccidn ortogréafica haciendo uso del diccionario o preguntando cuando
se duda o se quiere conocer el significado de una palabra.

12. Componer textos escritos para diferentes situaciones comunicativas (cartas, trabajos,
murales, invitaciones...) aplicando estrategias bdsicas de correccidbn y mejora como
releerlo, evitar repeticiones, revisar la ortografia o cuidar una presentacion limpia e

inteligible.

Elaboracidn propia a partir de Noguera (2002)
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Es muy conveniente no perder de vista que la competencia linguistica integra el
aprendizaje de al menos una lengua extranjera, y es bien conocido el déficit que en este
aspecto viene arrastrando nuestro sistema educativo. Sin embargo dado que en esta
investigacion, como veremos después, la Unica competencia analizada, con cierta
exhaustividad, mediante pruebas ha sido la competencia linglistica en castellano, nos
parece interesante dejar algunas breves referencias a los resultados que nuestro pais y
Aragoén vienen manifestando en la misma. La Figura 1.7 muestra los resultados de Espafia

en lectura en las pruebas de PISA 2012.

Lectura

Figura 1.7 Resultados de Espafia y su Comunidades Auténomas en lectura PISA 2012. Fuente:

Instituto Nacional de Evaluacion Educativa (INEE)

Por debajo de la media de la OCDE (496) se sitGa Espafia con una puntuacion

significativamente inferior (488), pero practicamente al mismo nivel que la media de la
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Union Europea (489). En el caso de Aragon, con un valor de 493, sin alcanzar el de la

OCDE, se esta por encima del promedio europeo y estatal.

En el informe del Instituto Nacional de Evaluacion sobre PISA 2012 (INEE, 2013),
se observa una mejora de los resultados de Espafia en lectura respecto a PISA 2009 (481),
si bien no se alcanzan los niveles de comprension lectora del afio 2000 (493) en que se
evalud por primera vez (ver Figura 1.8). Los margenes de mejora son todavia muy amplios
pero dado que la evaluacion de resultados que propone PISA esta lejos de ser una
evaluacion educativa y formativa, y no proporciona informacion real de cémo intervenir
para mejorar, sus efectos sobre la calidad de nuestros sistema educativo, son mas que
discutibles (Barquin et al., 2011).

Lectura

493 481 488

500 -

400 -

300 ~

200 -

100 -~

PISA 2000 PISA 2009 PISA 2012

Figura 1.8 Evolucién del rendimiento en lectura en Espafia. Fuente: INEE (2013)

Respecto a las pruebas nacionales de 4° de Educacion Primaria, tenemos los datos de
la Evaluacion general de diagndstico del 2009. Como siempre habra que ser muy cautos en
la valoracion de los resultados y del orden que muestran los gréaficos al comparar las
distintas comunidades entre si y respecto al promedio de Espafia ya que en muchos casos,

la distancia es tan pequefia que no es significativa.
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Puesto que se va a ofrecer el valor medio y el intervalo de confianza del 95% en que
se sitla ese valor medio, cuando las medias son proximas los intervalos de confianza se
solapan parcialmente, por lo que no podemos asegurar nada sobre el orden de una respecto
a la otra (Ministerio de Educacién, 2010). Para compensar esta dificultad de apreciacion,

los resultados promedio estan agrupados en tres bandas:

— Resultados medios (entre 480 y 520 puntos)
— Resultados por encima de 520 puntos

— Resultados por debajo de 480 puntos.

Ocho comunidades se ubican en la franja media, es decir, difieren en menos de 20
puntos del promedio de Espafia (500); Aragon se posiciond en el 2009 con resultados

significativamente superiores a esa media, como muestra la Figura 1.9.

Asturias ate)
Castilla y Ledn [t
La Rioja A
Madrid ' [t
Aragon It
Navarra ate
Cantabria ate
Castilla-Mancha : o
Cataluna et
Andalucia =
Murcia Forl
Pais Vasco =
Extremadura it
C. Valenciana =
Galicia =
Canarias =
Baleares i =
Ceuta . ¥
Melilla ey '

Prom. Espana i it

Total Espafia 2

400 420 440 460 480 500 520 540

Figura 1.9 Resultados promedio de las Comunidades Autonoma en competencia lingiistica 2009. Fuente:
Ministerio de Educacion (2010)
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1.3.2. Competencia matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologia

Dos competencias de la normativa LOE, la matematica y la competencia en

conocimiento e interaccién con el mundo fisico, conforman esta competencia LOMCE que

retoma la denominacion originaria de la Comisién Europea del 2007, si bien ambas

presentan marcos teoricos y de evaluacion diferenciados que suscitan dudas de la

conveniencia de esta fusion. La Comision Europea definia asi la competencia matematica:

Es la habilidad para desarrollar y aplicar el razonamiento matematico con el fin de
resolver diversos problemas en situaciones cotidianas. Basandose en un buen
dominio del célculo, el énfasis se situa en el proceso y la actividad, aunque
también en los conocimientos. La competencia matematica entrafia -en distintos
grados- la capacidad y la voluntad de utilizar modos matematicos de pensamiento
(pensamiento l6gico y espacial) y representacion (férmulas, modelos,

construcciones, graficos y diagramas) (Comision Europea, 2007, p. 6).

Ahondando en la importancia del razonamiento 16gico o matematico y su aplicacion

en situaciones de la vida, en la normativa actual se amplia la descripcion y componentes de

esta competencia:
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La competencia matematica y las competencias basicas en ciencia y tecnologia
inducen y fortalecen algunos aspectos esenciales de la formacion de las personas

que resultan fundamentales para la vida.

En una sociedad donde el impacto de las matematicas, las ciencias y las
tecnologias es determinante, la consecucion y sostenibilidad del bienestar social
exige conductas y toma de decisiones personales estrechamente vinculadas a la
capacidad critica y vision razonada y razonable de las personas. A ello
contribuyen la competencia matematica y competencias basicas en ciencia y

tecnologia:

a) La competencia matematica implica la capacidad de aplicar el razonamiento
matematico y sus herramientas para describir, interpretar y predecir distintos

fendmenos en su contexto.
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La competencia matematica requiere de conocimientos sobre los nimeros, las
medidas y las estructuras, asi como de las operaciones y las representaciones

matematicas, y la comprensién de los términos y conceptos matematicos.

El uso de herramientas matematicas implica una serie de destrezas que requieren
la aplicacion de los principios y procesos matematicos en distintos contextos, ya
sean personales, sociales, profesionales o cientificos, asi como para emitir juicios
fundados y seguir cadenas argumentales en la realizacion de célculos, el analisis
de graficos y representaciones matematicas y la manipulacion de expresiones
algebraicas, incorporando los medios digitales cuando sea oportuno. Forma parte
de esta destreza la creacion de descripciones y explicaciones matematicas que
llevan implicitas la interpretacion de resultados matematicos y la reflexion sobre
su adecuacion al contexto, al igual que la determinacion de si las soluciones son

adecuadas y tienen sentido en la situacion en que se presentan.

Se trata, por tanto, de reconocer el papel que desempefian las matematicas en el
mundo y utilizar los conceptos, procedimientos y herramientas para aplicarlos en
la resolucion de los problemas que puedan surgir en una situacion determinada a
lo largo de la vida. La activacion de la competencia matematica supone que el
aprendiz es capaz de establecer una relacion profunda entre el conocimiento
conceptual y el conocimiento procedimental, implicados en la resolucion de una

tarea matematica determinada.

La competencia matematica incluye una serie de actitudes y valores que se basan

en el rigor, el respeto a los datos y la veracidad.

Asi pues, para el adecuado desarrollo de la competencia matematica resulta
necesario abordar cuatro areas relativas a los numeros, el algebra, la geometria y

la estadistica, interrelacionadas de formas diversas:

— La cantidad: esta nocién incorpora la cuantificacion de los atributos de los
objetos, las relaciones, las situaciones y las entidades del mundo, interpretando
distintas representaciones de todas ellas y juzgando interpretaciones y

argumentos. Participar en la cuantificacion del mundo supone comprender las
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mediciones, los célculos, las magnitudes, las unidades, los indicadores, el tamafio

relativo y las tendencias y patrones numericos.

— El espacio y la forma: incluyen una amplia gama de fendmenos que se
encuentran en nuestro mundo visual y fisico: patrones, propiedades de los objetos,
posiciones, direcciones y representaciones de ellos; descodificacion y codificacion
de informacién visual, asi como navegacion e interaccion dinamica con formas
reales, o0 con representaciones. La competencia matematica en este sentido incluye
una serie de actividades como la comprensién de la perspectiva, la elaboracion y
lectura de mapas, la transformacion de las formas con y sin tecnologia, la
interpretacion de vistas de escenas tridimensionales desde distintas perspectivas y

la construccidn de representaciones de formas.

— EI cambio y las relaciones: el mundo despliega multitud de relaciones
temporales y permanentes entre los objetos y las circunstancias, donde los
cambios se producen dentro de sistemas de objetos interrelacionados. Tener mas
conocimientos sobre el cambio y las relaciones supone comprender los tipos
fundamentales de cambio y cudndo tienen lugar, con el fin de utilizar modelos

matematicos adecuados para describirlo y predecirlo.

— La incertidumbre y los datos: son un fenémeno central del analisis matematico
presente en distintos momentos del proceso de resolucion de problemas en el que
resulta clave la presentacion e interpretacién de datos. Esta categoria incluye el
reconocimiento del lugar de la variacién en los procesos, la posesion de un sentido
de cuantificacion de esa variacion, la admision de incertidumbre y error en las
mediciones y los conocimientos sobre el azar. Asimismo, comprende la
elaboracion, interpretacion y valoracion de las conclusiones extraidas en
situaciones donde la incertidumbre y los datos son fundamentales (Orden
ECD/65/2015, p. 6993-6994).

En definitiva, la competencia matematica en primaria nos capacita para usar y
relacionar los numeros, las operaciones basicas y, sobre todo, el razonamiento ldgico

matematico para obtener producir e interpretar informacion relacionada con aspectos
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cuantitativos y espaciales de la realidad, y aplicar este conocimiento para solucionar
problemas relacionados con la vida cotidiana. EI manejo diestro y razonado de nimeros,
medidas, simbolos, elementos geométricos, etc., en situaciones reales o simuladas de la
vida cotidiana lo més variadas posible, permite resolver problemas y manejar eficazmente
la informacion; y no solo en el marco del area de matematicas, en lo que Gofii (2009)
denomina como contexto académico matematico, sino en otros campos del conocimiento y

en contextos diversos, como el personal-familiar, social, escolar o laboral.

La competencia matematica podria asi quedar definida como “la capacidad de
integrar conocimientos, habilidades y destrezas y actitudes vinculadas a las matematicas
para interpretar y producir informacion, comprender la realidad y resolver problemas en
diferentes situaciones y contextos de la vida cotidiana” (Pinos, 2012, p. 30). En definitiva,
un nifio demostrard su competencia matematica cuando sea capaz de identificar en su vida
diaria qué situaciones o problemas tienen naturaleza o contenido matematico y, ademas,

disponga del bagaje de saberes necesarios para afrontar con éxito dichas situaciones.

Noguera (2002) ha definido seis dimensiones de la competencia basica en Educacion
primaria que pasamos a exponer en la Tabla 1.12, junto con los catorce indicadores

generales, o transversales a las distintas areas, que presentamos a partir de su propuesta.

Tabla 1.12 Dimensiones de la competencia matematica

DIMENSIONES E INDICADORES DE LA COMPETENCIA MATEMATICA

I. NUMEROS Y CALCULO

1. Usar e Interpretar el lenguaje matematico en la descripcion de situaciones proximas
(ndmeros naturales, fraccionarios y decimales sencillos; simbolos de las operaciones

basicas y las relaciones numéricas: =, £, +, -, X, 3, (), %, a/b, >, <.)

2. Aplicar las operaciones aritméticas basicas (suma, resta, multiplicacion y division) para
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tratar aspectos cuantitativos de la realidad proxima.

3. Decidir el método adecuado de calculo (mental, algoritmos, calculadora...) ante una

situacion dada y aplicarlo de manera eficiente.
4. Aplicar la proporcionalidad directa con el fin de resolver situaciones préximas que lo
requieran.

Il. RESOLUCION DE PROBLEMAS
5. Planificar y utilizar estrategias para afrontar situaciones problematicas mostrando
seguridad y confianza en las capacidades propias.

6. Resolver problemas que impliquen calculos porcentuales, del IVA, del tipo de interés.

relacionados con sus gastos, compras, presupuesto personal...
7. Reflexionar sobre la informacion contenida en un problema para buscar soluciones
personales, novedosas u originales.

1. MEDIDA

8. Medir de una manera directa las magnitudes fundamentales (longitud, masa, tiempo,
superficie, capacidad), usando los aparatos adecuados y las unidades adecuadas en cada

situacion.

9. Hacer estimaciones razonables de las magnitudes mas usuales y valorar criticamente el

resultado de las medidas realizadas.

10. Usar los métodos elementales de calculo de distancias, perimetros y superficies

sencillas en situaciones que lo requieran.
IV. GEOMETRIA

11. Utilizar el conocimiento de las formas y relaciones geométricas para describir y

resolver situaciones cotidianas que lo requieran.

12. Interpretar sistemas convencionales de representacion espacial (maquetas, croquis,
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planos...) para obtener, orientarse o comunicar informacion relativa al espacio fisico.
V. TRATAMIENTO DE LA INFORMACION

13. Interpretar y presentar informacién de la vida cotidiana a partir del uso de tablas y

gréficos sencillos.
VI. AZAR

14. Diferenciar entre situaciones y fendmenos seguros, probables, posibles o imposibles y

ser capaz de hacer predicciones sencillas en situaciones aleatorias.

Elaboracidn propia a partir de Noguera (2002)

Muchos de estos indicadores generales podrian hacerse especificos concretandolos
en un area. ¢(Cudles? Las que a cada profesor interese a tenor de criterios razonados.
Porque es cierto que algunos muestran una conexiéon muy fécil y otros no. Recordemos que
no hay que forzar las situaciones. Nuestra labor, como docentes, no es trabajar toda la
competencia en todas las areas sino contribuir desde todas las areas a desarrollar la

competencia.

Si nos centramos ahora en la segunda parte de esta competencia, en las competencias
bésicas en ciencia y tecnologia, nos encontramos con dos de los &mbitos cientificos con
mayor impulso en la denominada sociedad del conocimiento, al tratarse de “disciplinas que
evolucionan a una velocidad de vértigo” (Soler, 20123, p. 55). Podemos acercarnos a una

primera definicion de estas competencias basicas procedente de Europa:

La competencia en materia cientifica alude a la capacidad y la voluntad de utilizar
el conjunto de los conocimientos y la metodologia empleados para explicar la
naturaleza, con el fin de plantear preguntas y extraer conclusiones basadas en
pruebas. Por competencia en materia de tecnologia se entiende la aplicacion de
dichos conocimientos y metodologia en respuesta a 1o que se percibe como deseos

o necesidades humanos. Las competencias cientifica y tecnoldgica entrafian la
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comprension de los cambios causados por la actividad humana y la
responsabilidad de cada individuo como ciudadano (Comision Europea, 2007, p.
6).

El desarrollo de la LOMCE nos aporta una amplia descripcion de estas

competencias centradas en la ciencia y la tecnologia:
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b) Las competencias béasicas en ciencia y tecnologia son aquellas que
proporcionan un acercamiento al mundo fisico y a la interaccion responsable con
él desde acciones, tanto individuales como colectivas, orientadas a la
conservacion y mejora del medio natural, decisivas para la proteccién y
mantenimiento de la calidad de vida y el progreso de los pueblos. Estas
competencias contribuyen al desarrollo del pensamiento cientifico, pues incluyen
la aplicacién de los métodos propios de la racionalidad cientifica y las destrezas
tecnoldgicas, que conducen a la adquisicion de conocimientos, la contrastacion de

ideas y la aplicacion de los descubrimientos al bienestar social.

Las competencias en ciencia y tecnologia capacitan a ciudadanos responsables y
respetuosos que desarrollan juicios criticos sobre los hechos cientificos vy
tecnoldgicos que se suceden a lo largo de los tiempos, pasados y actuales. Estas
competencias han de capacitar, basicamente, para identificar, plantear y resolver
situaciones de la vida cotidiana —personal y social- analogamente a como se actlia

frente a los retos y problemas propios de la actividades cientificas y tecnoldgicas.

Para el adecuado desarrollo de las competencias en ciencia y tecnologia resulta
necesario abordar los saberes o conocimientos cientificos relativos a la fisica, la
quimica, la biologia, la geologia, las matematicas y la tecnologia, los cuales se

derivan de conceptos, procesos y situaciones interconectadas.

Se requiere igualmente el fomento de destrezas que permitan utilizar y manipular
herramientas y maquinas tecnoldgicas, asi como utilizar datos y procesos

cientificos para alcanzar un objetivo; es decir, identificar preguntas, resolver
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problemas, llegar a una conclusion o tomar decisiones basadas en pruebas y

argumentos.

Asimismo, estas competencias incluyen actitudes y valores relacionados con la
asuncion de criterios éticos asociados a la ciencia y a la tecnologia, el interés por
la ciencia, el apoyo a la investigacion cientifica y la valoracion del conocimiento
cientifico; asi como el sentido de la responsabilidad en relacion a la conservacion
de los recursos naturales y a las cuestiones medioambientales y a la adopcion de
una actitud adecuada para lograr una vida fisica y mental saludable en un entorno

natural y social.

Los &mbitos que deben abordarse para la adquisicion de las competencias en
ciencias y tecnologia son:

— Sistemas fisicos: asociados al comportamiento de las sustancias en el ambito
fisicoquimico. Sistemas regidos por leyes naturales descubiertas a partir de la
experimentacion cientifica orientada al conocimiento de la estructura altima de la
materia, que repercute en los sucesos observados y descritos desde ambitos
especificos y complementarios: mecanicos, eléctricos, magnéticos, luminosos,
acusticos, calorificos, reactivos, atdbmicos y nucleares. Todos ellos considerados
en si mismos y en relacion con sus efectos en la vida cotidiana, en sus
aplicaciones a la mejora de instrumentos y herramientas, en la conservacion de la

naturaleza y en la facilitacion del progreso personal y social.

— Sistemas biologicos: propios de los seres vivos dotados de una complejidad
organica que es preciso conocer para preservarlos y evitar su deterioro. Forma
parte esencial de esta dimension competencial el conocimiento de cuanto afecta a
la alimentacion, higiene y salud individual y colectiva, asi como la habituacion a
conductas y adquisicion de valores responsables para el bien comun inmediato y

del planeta en su globalidad.

— Sistemas de la Tierra y del Espacio: desde la perspectiva geoldgica y
cosmogonica. El conocimiento de la historia de la Tierra y de los procesos que

han desembocado en su configuracion actual, son necesarios para identificarnos
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con nuestra propia realidad: qué somos, de donde venimos y hacia donde
podemos y debemos ir. Los saberes geoldgicos, unidos a los conocimientos sobre
la produccion agricola, ganadera, maritima, minera e industrial, proporcionan,
ademas de formacion cientifica y social, valoraciones sobre las riquezas de
nuestro planeta que deben defenderse y acrecentarse. Asimismo, el conocimiento
del espacio exterior, del Universo del que formamos parte, estimula uno de los
componentes esenciales de la actividad cientifica: la capacidad de asombro y la

admiracion ante los hechos naturales.

— Sistemas tecnoldgicos: derivados, basicamente, de la aplicacion de los saberes
cientificos a los usos cotidianos de instrumentos, maquinas y herramientas y al
desarrollo de nuevas tecnologias asociadas a las revoluciones industriales, que han
ido mejorando el desarrollo de los pueblos. Son componentes basicos de esta
competencia: conocer la produccion de nuevos materiales, el disefio de aparatos
industriales, domésticos e informaticos, asi como su influencia en la vida familiar

y laboral.

Complementado los sistemas de referencia enumerados y promoviendo acciones
transversales a todos ellos, la adquisicién de las competencias en ciencia y
tecnologia requiere, de manera esencial, la formacion y practica en los siguientes

dominios:

— Investigacién cientifica: como recurso y procedimiento para conseguir los
conocimientos cientificos y tecnoldgicos logrados a lo largo de la historia. El
acercamiento a los metodos propios de la actividad cientifica —propuesta de
preguntas, busqueda de soluciones, indagacion de caminos posibles para la
resolucion de problemas, contrastacion de pareceres, disefio de pruebas y
experimentos, aprovechamiento de recursos inmediatos para la elaboracion de
material con fines experimentales y su adecuada utilizacién— no solo permite el
aprendizaje de destrezas en ciencias y tecnologias, sino que también contribuye a
la adquisicion de actitudes y valores para la formacion personal: atencion,
disciplina, rigor, paciencia, limpieza, serenidad, atrevimiento, riesgo Yy

responsabilidad, etcétera.
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— Comunicacion de la ciencia: para transmitir adecuadamente los conocimientos,
hallazgos y procesos. El uso correcto del lenguaje cientifico es una exigencia
crucial de esta competencia: expresion numérica, manejo de unidades, indicacion
de operaciones, toma de datos, elaboracién de tablas y gréaficos, interpretacion de
los mismos, secuenciacion de la informacion, deduccion de leyes y su
formalizacién matematica. También es esencial en esta dimension competencial la
unificacion del lenguaje cientifico como medio para procurar el entendimiento, asi
como el compromiso de aplicarlo y respetarlo en las comunicaciones cientificas
(Orden ECD/65/2015, p. 6994-6995).

La competencia cientifica nos habla de capacidades para interactuar con el mundo
fisico, comprender los sucesos y fenémenos naturales, o producidos por la accion del
hombre, y predecir sus consecuencias desde los diferentes campos de conocimiento
cientifico. Invita pues a identificar preguntas o problemas, a formular hipotesis, a realizar
predicciones y obtener conclusiones basadas en evidencias o la experimentacién, con la
finalidad de comprender y tomar decisiones sobre el entorno fisico y sobre los cambios que
la actividad humana produce sobre el medio ambiente y la salud individual y colectiva de

las personas.

Se podria definir asi la competencia cientifica y tecnoldgica como “la capacidad de
integrar conocimientos, habilidades y destrezas y actitudes vinculadas al medio fisico y al

ambito cientifico-técnico, para resolver problemas en diferentes situaciones y contextos”
(Pinos, 2012, p. 36).

A partir, de nuevo, de los estudios del equipo de Noguera (2002), se presentan en la
Tabla 1.13 doce indicadores generales para primaria que integran las cinco dimensiones

que ha definido para esta competencia bésica.
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Tabla 1.13 Dimensiones de la competencia cientifica y tecnoldgica

DIMENSIONES E INDICADORES DE LAS COMPETENCIAS BASICAS EN
CIENCIA Y TECNOLOGIA

|. CONOCIMIENTO DE OBJETOS Y FENOMENOS COTIDIANOS
1. Conocer y valorar los factores de riesgo derivados del uso de diferentes materiales y
aparatos domeésticos o de uso escolar y las correspondientes hormas de uso.
2. ldentificar informacidon y aplicar a la misma procesos cognitivos simples: observacion
directa, comparar, clasificar, combinar dos variables..., para resolver problemas sencillos.

Il. PROCESOS TECNOLOGICOS

3. Explicar algunos cambios facilmente observables que se producen en la naturaleza por
accion o no de los seres vivos, determinando causas y consecuencias.
4. Conocer los elementos basicos que componen una maquina para captar la energia,
transformarla y producir trabajo util.

I11. CONSUMO

5. Reflexionar y valorar criticamente el impacto personal y natural de comprar cosas

innecesarias.
IV. MEDIO AMBIENTE
6. Identificar las caracteristicas y composicién basica de los materiales cotidianos y valorar

su aprovechamiento responsable a través del reciclaje, la reutilizacion o la reduccion.

7. Conocer las principales energias renovables e identificar estrategias de ahorro

energético.

8. Interpretar y analizar informaciones sobre la interaccion de los seres vivos entre si y con

el medio, y el impacto de la accién humana en la naturaleza, para determinar sus causas y
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consecuencias.

9. Reflexionar y valorar criticamente el impacto de la accién humana en la naturaleza,

proponiendo acciones positivas para la preservacion del entorno.
V. SALUD

10. Conocer medidas de prevencién de ciertas enfermedades comunes (caries, resfriados,

gripe, insolacion, etc.) y los efectos nocivos del alcohol y el tabaco sobre la salud.

11. Conocer las diferencias entre el sistema reproductor masculino y femenino, valorando

la funcion reproductora y afectiva de la sexualidad humana.

12. Comprender y valorar la importancia de la actividad fisica regular y de una

alimentacion equilibrada para la salud.

Elaboracién propia a partir de Noguera (2002)

1.3.3. Competencia digital

La competencia digital es aquella que implica el uso creativo, critico y seguro de
las tecnologias de la informacion y la comunicacion para alcanzar los objetivos
relacionados con el trabajo, la empleabilidad, el aprendizaje, el uso del tiempo

libre, la inclusion y participacion en la sociedad.

Esta competencia supone, ademas de la adecuacion a los cambios que introducen
las nuevas tecnologias en la alfabetizacion, la lectura y la escritura, un conjunto
nuevo de conocimientos, habilidades y actitudes necesarias hoy en dia para ser

competente en un entorno digital.

Requiere de conocimientos relacionados con el lenguaje especifico basico:
textual, numérico, iconico, visual, grafico y sonoro, asi como sus pautas de
decodificacion y transferencia. Esto conlleva el conocimiento de las principales

aplicaciones informaticas. Supone también el acceso a las fuentes y el
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procesamiento de la informacion; y el conocimiento de los derechos y las

libertades que asisten a las personas en el mundo digital.

Igualmente precisa del desarrollo de diversas destrezas relacionadas con el acceso
a la informacion, el procesamiento y uso para la comunicacion, la creaciéon de
contenidos, la seguridad y la resolucion de problemas, tanto en contextos formales
como no formales e informales. La persona ha de ser capaz de hacer un uso
habitual de los recursos tecnoldgicos disponibles con el fin de resolver los
problemas reales de un modo eficiente, asi como evaluar y seleccionar nuevas
fuentes de informacion e innovaciones tecnoldgicas, a medida que van
apareciendo, en funcién de su utilidad para acometer tareas u objetivos
especificos.

La adquisicion de esta competencia requiere ademas actitudes y valores que
permitan al usuario adaptarse a las nuevas necesidades establecidas por las
tecnologias, su apropiacion y adaptacion a los propios fines y la capacidad de
interaccionar socialmente en torno a ellas. Se trata de desarrollar una actitud
activa, critica y realista hacia las tecnologias y los medios tecnoldgicos, valorando
sus fortalezas y debilidades y respetando principios éticos en su uso. Por otra
parte, la competencia digital implica la participacién y el trabajo colaborativo, asi
como la motivacién y la curiosidad por el aprendizaje y la mejora en el uso de las

tecnologias.

Por tanto, para el adecuado desarrollo de la competencia digital resulta necesario

abordar:

— La informacion: esto conlleva la comprension de como se gestiona la
informacion y de como se pone a disposicion de los usuarios, asi como el
conocimiento y manejo de diferentes motores de busqueda y bases de datos,
sabiendo elegir aquellos que responden mejor a las propias necesidades de

informacion.

— lgualmente, supone saber analizar e interpretar la informacion que se obtiene,

cotejar y evaluar el contenido de los medios de comunicacién en funcién de su
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validez, fiabilidad y adecuacidn entre las fuentes, tanto online como offline. Y por
altimo, la competencia digital supone saber transformar la informacion en
conocimiento a través de la seleccion apropiada de diferentes opciones de

almacenamiento.

— La comunicacion: supone tomar conciencia de los diferentes medios de
comunicacion digital y de varios paquetes de software de comunicacion y de su
funcionamiento asi como sus beneficios y carencias en funcién del contexto y de
los destinatarios. Al mismo tiempo, implica saber qué recursos pueden
compartirse publicamente y el valor que tienen, es decir, conocer de qué manera
las tecnologias y los medios de comunicacién pueden permitir diferentes formas
de participacion y colaboracion para la creacién de contenidos que produzcan un
beneficio comdn. Ello supone el conocimiento de cuestiones éticas como la

identidad digital y las normas de interacciéon digital.

— La creacion de contenidos: implica saber cémo los contenidos digitales pueden
realizarse en diversos formatos (texto, audio, video, imagenes) asi como
identificar los programas/aplicaciones que mejor se adaptan al tipo de contenido
que se quiere crear. Supone también la contribucién al conocimiento de dominio
publico (wikis, foros publicos, revistas), teniendo en cuenta las normativas sobre

los derechos de autor y las licencias de uso y publicacion de la informacion.

— La seguridad: implica conocer los distintos riesgos asociados al uso de las
tecnologias y de recursos online y las estrategias actuales para evitarlos, lo que
supone identificar los comportamientos adecuados en el ambito digital para
proteger la informacion, propia y de otras personas, asi como conocer los aspectos

adictivos de las tecnologias.

— La resolucién de problemas: esta dimension supone conocer la composicion de
los dispositivos digitales, sus potenciales y limitaciones en relacion a la
consecucion de metas personales, asi como saber donde buscar ayuda para la

resolucion de problemas tedricos y técnicos, lo que implica una combinacion
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heterogénea y bien equilibrada de las tecnologias digitales y no digitales mas
importantes en esta area de conocimiento (Orden ECD/65/2015, p. 6995-6996).

La competencia digital permite buscar informacion, seleccionarla, procesarla para
construir conocimiento, resolver problemas y comunicar los resultados; y todo ello
mediante el uso de las tecnologias de la informacion y la comunicacion y diferentes
soportes (oral, impreso, audiovisual, digital o multimedia). Su valor es palpable en la
medida que nos permite resolver problemas reales de modo eficiente, crear, expresarnos y
participar en entornos colaborativos de trabajo, comunicacion y ocio. Ya en el 2007, el

marco de referencia europeo aportaba una definicion en esta linea:

La competencia digital entrafia el uso seguro y critico de las tecnologias de la
sociedad de la informacion (TSI) para el trabajo, el ocio y la comunicacion. Se
sustenta en las competencias basicas en materia de TIC: el uso de ordenadores
para obtener, evaluar, almacenar, producir, presentar e intercambiar informacion,
y comunicarse y participar en redes de colaboracion a través de Internet
(Comisidn Europea, 2007, p. 7).

Se podria definir esta competencia como “la capacidad de integrar conocimientos,
habilidades y destrezas y actitudes para buscar, obtener, procesar y comunicar informacion,
y para transformarla en conocimiento a partir de diversas fuentes y recursos tecnolégicos”
(Pinos, 2012, p. 39).

Para analizar las distintas dimensiones de esta competencia basica y las competencias
generales asociadas a ella en Educacion primaria, que se muestran en la Tabla 1.14,
partimos de Sarramona (2004), que sigue a su vez, como sefiala, las propuestas de

Marques.
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Tabla 1.14 Dimensiones de la competencia digital

DIMENSIONES E INDICADORES DE LA COMPETENCIA DIGITAL

|. TECNOLOGIAS DE INFORMACION-COMUNICACION: POSIBILIDADES Y
LIMITACIONES; RECURSOS Y TECNICAS

1. Conocer las posibilidades y limitaciones y usar las tecnologias de la sociedad de la
informacion en contextos cotidianos (escolar, familiar, sociocultural).

2. Conocer y valorar los factores de riesgo derivados del uso abusivo de diferentes
tecnologias de la informacién-comunicacién: internet, televisién, video, consolas de

videojuegos... tomando conciencia de la necesidad de controlar su tiempo de uso.
3. Extraer informacion de diversas fuentes, comprendiendo e identificando relaciones entre
datos y conceptos, para resolver problemas sencillos.

II. LOS SISTEMAS INFORMATICOS (HARDWARE, SOFTWARE)
4. Conocer los elementos basicos fisicos del ordenador (pantalla, CPU, teclado y raton...)
y de la impresora, sus funciones y manejo, usandolos correctamente.
5. Distinguir entre hardware y software, usando distintos soportes (CD, DVD, memorias
portatiles...) para transferir, archivar o presentar la informacion.

I1l. EL SISTEMA OPERATIVO

6. Familiarizarse con los elementos béasicos del escritorio del ordenador y sus funciones,
distinguiendo entre los iconos del sistema operativo y los de otras aplicaciones

informaticas.

7. Organizar la informacion mediante el uso de funciones basicas como copiar, cortar,

pegar y creacion de carpetas.

IV. USO DE INTERNET
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8. Buscar informacion en internet mediante buscadores, usando eficazmente las funciones
del navegador: avanzar/retroceder, actualizar, historial, reconocimiento de hipervinculos, y

valorando criticamente la fiabilidad y calidad de dicha informacion.
9. Extraer informacion textual o grafica de una web y realizar inferencias a partir de ella.

10. Usar responsablemente y valorar las TIC como medio de comunicacion: correo

electronico, chats, foros...
V. USO DE PROGRAMAS BASICOS

11. Elaborar y presentar informaciéon a partir del uso de programas sencillos que permitan

crear, abrir, guardar e imprimir documentos informaticos.

12. Emplear procesadores de texto para la creacion de escritos conociendo y manejando
correctamente las funciones basicas: letra, margenes, parrafo, orientacion de pégina,

numeracion, insertar imagenes o gréaficos, etc.

13. Reconocer y usar las principales herramientas de los programas de edicion gréafica:

pincel, lineas, formas, rellenar..., para crear y transformar iméagenes o dibujos.

Fuente: Sarramona (2004)

1.3.4. Competencia de aprender a aprender

Que los sistemas educativos de todo el mundo deberian centrar sus esfuerzos “en el
acceso, la equidad, la inclusion, la calidad y los resultados de aprendizaje, dentro de un
enfoque del aprendizaje a lo largo de toda la vida”, es lo que declara la UNESCO (2015, p.
33), avalando la importancia de esta competencia. Si retomamos la documentacion de la
Comision Europea (2007), aprender a aprender significa ser capaces de iniciarnos de forma
autonoma en el aprendizaje gestionando eficazmente los recursos, tiempos y oportunidades
para aprender con exito y seguir aprendiendo a lo largo de la vida. Como el resto de las

competencias, remite también a la aplicacion de los nuevos aprendizajes en contextos
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diversos: privados, educativos o profesionales. La Orden ECD/65/2015, de 21 de enero nos

amplia el conocimiento de esta competencia:

La competencia de aprender a aprender es fundamental para el aprendizaje
permanente que se produce a lo largo de la vida y que tiene lugar en distintos

contextos formales, no formales e informales.

Esta competencia se caracteriza por la habilidad para iniciar, organizar y persistir
en el aprendizaje. Esto exige, en primer lugar, la capacidad para motivarse por
aprender. Esta motivacion depende de que se genere la curiosidad y la necesidad
de aprender, de que el estudiante se sienta protagonista del proceso y del resultado
de su aprendizaje y, finalmente, de que llegue a alcanzar las metas de aprendizaje
propuestas y, con ello, que se produzca en él una percepcion de auto-eficacia.

Todo lo anterior contribuye a motivarle para abordar futuras tareas de aprendizaje.

En segundo lugar, en cuanto a la organizacién y gestion del aprendizaje, la
competencia de aprender a aprender requiere conocer y controlar los propios
procesos de aprendizaje para ajustarlos a los tiempos y las demandas de las tareas
y actividades que conducen al aprendizaje. La competencia de aprender a

aprender desemboca en un aprendizaje cada vez mas eficaz y autbnomo.

Esta competencia incluye una serie de conocimientos y destrezas que requieren la
reflexién y la toma de conciencia de los propios procesos de aprendizaje. Asi, los
procesos de conocimiento se convierten en objeto del conocimiento y, ademas,

hay que aprender a ejecutarlos adecuadamente.

Aprender a aprender incluye conocimientos sobre los procesos mentales
implicados en el aprendizaje (como se aprende). Ademads, esta competencia
incorpora el conocimiento que posee el estudiante sobre su propio proceso de
aprendizaje que se desarrolla en tres dimensiones: a) el conocimiento que tiene
acerca de lo que sabe y desconoce, de lo que es capaz de aprender, de lo que le
interesa, etcétera; b) el conocimiento de la disciplina en la que se localiza la tarea

de aprendizaje y el conocimiento del contenido concreto y de las demandas de la
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tarea misma; y c¢) el conocimiento sobre las distintas estrategias posibles para

afrontar la tarea.

Todo este conocimiento se vuelca en destrezas de autorregulacion y control
inherentes a la competencia de aprender a aprender, que Se concretan en
estrategias de planificacion en las que se refleja la meta de aprendizaje que se
persigue, asi como el plan de accidn que se tiene previsto aplicar para alcanzarla;
estrategias de supervision desde las que el estudiante va examinando la
adecuacion de las acciones que esta desarrollando y la aproximacion a la meta; y
estrategias de evaluacion desde las que se analiza tanto el resultado como del
proceso que se ha llevado a cabo. La planificacion, supervision y evaluacion son
esenciales para desarrollar aprendizajes cada vez mas eficaces. Todas ellas
incluyen un proceso reflexivo que permite pensar antes de actuar (planificacion),
analizar el curso y el ajuste del proceso (supervision) y consolidar la aplicacion de
buenos planes o modificar los que resultan incorrectos (evaluacion del resultado y
del proceso). Estas tres estrategias deberian potenciarse en los procesos de

aprendizaje y de resolucién de problemas en los que participan los estudiantes.

Aprender a aprender se manifiesta tanto individualmente como en grupo. En
ambos casos el dominio de esta competencia se inicia con una reflexion
consciente acerca de los procesos de aprendizaje a los que se entrega uno mismo o
el grupo. No solo son los propios procesos de conocimiento, sino que, también, el
modo en que los demas aprenden se convierte en objeto de escrutinio. De ahi que
la competencia de aprender a aprender se adquiera también en el contexto del
trabajo en equipo. Los profesores han de procurar que los estudiantes sean
conscientes de lo que hacen para aprender y busquen alternativas. Muchas veces
estas alternativas se ponen de manifiesto cuando se trata de averiguar qué es lo

que hacen los demas en situaciones de trabajo cooperativo.

Respecto a las actitudes y valores, la motivacion y la confianza son cruciales para
la adquisicion de esta competencia. Ambas se potencian desde el planteamiento de
metas realistas a corto, medio y largo plazo. Al alcanzarse las metas aumenta la
percepcion de auto-eficacia y la confianza, y con ello se elevan los objetivos de
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aprendizaje de forma progresiva. Las personas deben ser capaces de apoyarse en
experiencias vitales y de aprendizaje previas con el fin de utilizar y aplicar los
nuevos conocimientos y capacidades en otros contextos, como los de la vida

privada y profesional, la educacién y la formacion.

Saber aprender en un determinado ambito implica ser capaz de adquirir y asimilar
nuevos conocimientos y llegar a dominar capacidades y destrezas propias de
dicho ambito. En la competencia de aprender a aprender puede haber una cierta
trasferencia de conocimiento de un campo a otro, aunque saber aprender en un
ambito no significa necesariamente que se sepa aprender en otro. Por ello, su
adquisicion debe llevarse a cabo en el marco de la ensefianza de las distintas areas

y materias del &mbito formal, y también de los ambitos no formal e informal.

Podria concluirse que para el adecuado desarrollo de la competencia de aprender a
aprender se requiere de una reflexion que favorezca un conocimiento de los
procesos mentales a los que se entregan las personas cuando aprenden, un
conocimiento sobre los propios procesos de aprendizaje, asi como el desarrollo de
la destreza de regular y controlar el propio aprendizaje que se lleva a cabo (Orden
ECD/65/2015, p. 6997-6998).

Aprender a aprender supone disponer de conocimientos, habilidades, actitudes y

valores para iniciarse en el aprendizaje y ser capaz de continuar aprendiendo a lo largo de

la vida de manera cada vez mas eficaz y autdbnoma de acuerdo a los propios objetivos y

necesidades.

jCuanto nos insistia la reforma LOGSE en el aprender a aprender! Y el legado crecio

en la LOE y la LOMCE, hasta convertirlo en un competencia clave holistica intimamente

conectada con las competencias mas instrumentales (como la de comunicacion linglistica,

la matematica o la digital), con las competencias enfocadas a las relaciones interpersonales

(las sociales y civicas, y la de sentido de iniciativa y espiritu emprendedor) y con las que

nos facilitan el acceso al conocimiento sobre el mundo que nos rodea y la cultura

(competencia cientifica y conciencia y expresiones culturales).
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En el mundo actual, los avances cientificos y técnicos se producen a tal celeridad que
los conocimientos que hoy damos como validos pueden no serlo mafiana. Ahora resulta
que Plutdén ya no es un planeta del sistema solar o que el universo no se esta desacelerando
como proponia la teoria del Big Bang, sino todo lo contrario, esta en proceso de expansion
acelerada; conocimiento, que dicho sea de paso, les valio el Premio Nobel de Fisica a sus
descubridores en el 2011. La cantidad de informacién de que disponemos es hoy inmensa y
el conocimiento es mutable por lo que lo que importa es aprender a acceder a él mas que el
adquirirlo sin mas. El significado de "saber" ha pasado de poder recordar y repetir
informacién a poder encontrarla y utilizarla para convertirla en conocimiento; porque
acceder a la informacion y acumularla no es suficiente si no se crea con ella conocimiento
(Soler, 2012a). El psicologo y psiquiatra Augusto Cury (2010), desde la oOptica de la
inteligencia multifocal, hace una critica severa de los actuales sistemas educativos en los
que, por encima de la calidad, lo que se valora es la cantidad de informacion cuando parece
mas que evidenciado que el noventa por ciento de esa informacion se olvida y nunca se
llega a utilizar. Su remedio: incorporar a la educacion las herramientas de la duda y la

critica, pues constituyen la palanca y el punto de apoyo de la inteligencia.

En un mundo cambiante, educar para la incertidumbre se convierte en una necesidad
hasta el punto en que en que quiza lo mas valioso que puede ensefiar la escuela es a
aprender por uno mismo (Claxton, 1990; Martin y Moreno, 2007). De ahi que la
competencia para aprender a aprender podria quedar definida como la capacidad de
integrar conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes necesarias para afrontar la
incertidumbre iniciandose en el aprendizaje en diferentes situaciones y contextos y siendo
capaz de mantenerlo a lo largo de la vida de manera autonoma de acuerdo con los propios

objetivos y necesidades (Pinos, 2012).

Vistas las propuestas de diversos autores, como Moreno, Cercadillo y Martinez
(2008); Escamilla (2008) o Martin, Torres, Santaolalla y Hernandez (2013), para el
establecimiento de las dimensiones de esta competencia basica y su concrecion en

indicadores generales al resto de las areas, hemos establecido tres dimensiones de la
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competencia centradas en el d&mbito cognitivo del aprendizaje, en el conductual y el

actitudinal, que pueden verse en la Tabla 1.15.

Tabla 1.15 Dimensiones de la competencia de aprender a aprender

COMPETENCIAS GENERALES DE LA COMPETENCIA DE APRENDER A
APRENDER

I. AMBITO COGNITIVO

1. Conocer de forma bésica y desarrollar distintos procesos cognitivos como el analisis
(jerarquizaciéon de ideas, relaciones entre datos, comparar, clasificar...), la sintesis
(resumir, esquematizar, generalizar...) y la evaluacion (valorar, evaluar, criticar, dudar,
juzgar...).

2. Tomar conciencia de las propias capacidades (intelectuales, emocionales y fisicas) para

poder conocer las potencialidades y carencias personales.

3. Preparar un texto o discurso partiendo de la busqueda de informacion, recogiendo datos
para seleccionarlos y organizarlos, y elaborando finalmente un producto de calidad
poniendo cuidado en los aspectos formales segin sea una produccion escrita (presentacion

limpia, ortografia, margenes...) u oral (tono, articulacion de la voz, intensidad...)..

4. Conocer y participar en dinamicas y técnicas grupales que favorecen el aprendizaje, la
cooperacion y el intercambio de ideas: coloquios, debates, lluvia de ideas, grupos

cooperativos...
II. AMBITO CONDUCTUAL

5. Reconocer y poner en practica medidas de acondicionamiento de la zona de estudio que
favorecen la concentracion y el rendimiento: mobiliario, luz, correccion postural,

insonorizacion.

6. Planificar los tiempos de estudios buscando la eficiencia: horario semanal, preparacion
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del material, tiempos de descanso (autorregulacion), agenda escolar, perseverancia.

7. Plantearse metas alcanzables a corto, medio y largo plazo, evaluando sus logros y

objetivos a partir de la auto-evaluacion o evaluaciones externas.
8. Adquirir técnicas de estudio que permitan optimizar sus capacidades de aprendizaje
(lectura eficaz, subrayado, esquemas, mapas conceptuales...).

111. AMBITO ACTITUDINAL
9. Mostrar una buena disposicion hacia el aprendizaje, el esfuerzo y la mejora personal,
valorando las repercusiones que pueden tener en su vida y la de los demas.
10. Aplicar los nuevos conocimientos y capacidades en situaciones y contextos diversos.

11. Desarrollar la autoestima, mostrando confianza en uno mismo y aceptando los errores y

la critica constructiva que nos permite aprender de los demas.

12. Adquirir responsabilidades y compromisos personales frente a uno mismo y al grupo.

Elaboracidn propia a partir de Moreno, Cercadillo y Martinez (2008); Escamilla (2008); Martin, Torres,
Santaolalla y Hernandez (2013)

1.3.5. Competencias sociales y civicas

La competencia de los valores humanos mostraba una timida implicacion ética en
su definicion del 2007:

Estas competencias incluyen las personales, interpersonales e interculturales y
recogen todas las formas de comportamiento que preparan a las personas para
participar de una manera eficaz y constructiva en la vida social y profesional,
especialmente en sociedades cada vez mas diversificadas, y, en su caso, para
resolver conflictos. La competencia civica prepara a las personas para participar

plenamente en la vida civica gracias al conocimiento de conceptos y estructuras
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sociales y politicas, y al compromiso de participacién activa y democratica

(Comision Europea, 2007, p. 9).

La LOE y la LOMCE supieron ahondar en las implicaciones éticas de esta

competencia transversal:

Las competencias sociales y civicas implican la habilidad y capacidad para
utilizar los conocimientos y actitudes sobre la sociedad, entendida desde las
diferentes perspectivas, en su concepcion dindmica, cambiante y compleja, para
interpretar fendmenos y problemas sociales en contextos cada vez mas
diversificados; para elaborar respuestas, tomar decisiones y resolver conflictos, asi
como para interactuar con otras personas y grupos conforme a normas basadas en
el respeto mutuo y en convicciones democréticas. Ademas de incluir acciones a
un nivel mas cercano y mediato al individuo como parte de una implicacion civica

y social.

Se trata, por lo tanto, de aunar el interés por profundizar y garantizar la
participacién en el funcionamiento democratico de la sociedad, tanto en el &mbito
publico como privado, y preparar a las personas para ejercer la ciudadania
democratica y participar plenamente en la vida civica y social gracias al
conocimiento de conceptos y estructuras sociales y politicas y al compromiso de
participacién activa y democratica.

a) La competencia social se relaciona con el bienestar personal y colectivo. Exige
entender el modo en que las personas pueden procurarse un estado de salud fisica
y mental optimo, tanto para ellas mismas como para sus familias y para su entorno

social proximo, y saber como un estilo de vida saludable puede contribuir a ello.

Para poder participar plenamente en los ambitos social e interpersonal es
fundamental adquirir los conocimientos que permitan comprender y analizar de
manera critica los codigos de conducta y los usos generalmente aceptados en las
distintas sociedades y entornos, asi como sus tensiones y procesos de cambio. La

misma importancia tiene conocer los conceptos basicos relativos al individuo, al
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grupo, a la organizacion del trabajo, la igualdad y la no discriminacion entre
hombres y mujeres y entre diferentes grupos étnicos o culturales, la sociedad y la
cultura. Asimismo, es esencial comprender las dimensiones intercultural y
socioecondmica de las sociedades europeas y percibir las identidades culturales y
nacionales como un proceso sociocultural dindmico y cambiante en interaccion

con la europea, en un contexto de creciente globalizacion.

Los elementos fundamentales de esta competencia incluyen el desarrollo de
ciertas destrezas como la capacidad de comunicarse de una manera constructiva
en distintos entornos sociales y culturales, mostrar tolerancia, expresar y
comprender puntos de vista diferentes, negociar sabiendo inspirar confianza y
sentir empatia. Las personas deben ser capaces de gestionar un comportamiento

de respeto a las diferencias expresado de manera constructiva.

Asimismo, esta competencia incluye actitudes y valores como una forma de
colaboracion, la seguridad en uno mismo y la integridad y honestidad. Las
personas deben interesarse por el desarrollo socioecondmico y por su contribucion
a un mayor bienestar social de toda la poblacion, asi como la comunicacién
intercultural, la diversidad de valores y el respeto a las diferencias, ademas de

estar dispuestas a superar los prejuicios y a comprometerse en este sentido.

b) La competencia civica se basa en el conocimiento critico de los conceptos de
democracia, justicia, igualdad, ciudadania y derechos humanos y civiles, asi como
de su formulacion en la Constitucion espafiola, la Carta de los Derechos
Fundamentales de la Union Europea y en declaraciones internacionales, y de su
aplicacion por parte de diversas instituciones a escala local, regional, nacional,
europea e internacional. Esto incluye el conocimiento de los acontecimientos
contemporaneos, asi como de los acontecimientos mas destacados y de las
principales tendencias en las historias nacional, europea y mundial, asi como la
comprension de los procesos sociales y culturales de caracter migratorio que

implican la existencia de sociedades multiculturales en el mundo globalizado.
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Las destrezas de esta competencia estan relacionadas con la habilidad para
interactuar eficazmente en el dmbito puablico y para manifestar solidaridad e
interés por resolver los problemas que afecten al entorno escolar y a la
comunidad, ya sea local o0 mas amplia. Conlleva la reflexion critica y creativa y la
participacion constructiva en las actividades de la comunidad o del ambito
mediato e inmediato, asi como la toma de decisiones en los contextos local,
nacional o europeo Y, en particular, mediante el ejercicio del voto y de la actividad

social y civica.

Las actitudes y valores inherentes a esta competencia son aquellos gue se dirigen
al pleno respeto de los derechos humanos y a la voluntad de participar en la toma
de decisiones democraticas a todos los niveles, sea cual sea el sistema de valores
adoptado. También incluye manifestar el sentido de la responsabilidad y mostrar
comprension y respeto de los valores compartidos gque son necesarios para
garantizar la cohesion de la comunidad, basandose en el respeto de los principios
democréticos. La participacion constructiva incluye también las actividades
civicas y el apoyo a la diversidad y la cohesién sociales y al desarrollo sostenible,
asi como la voluntad de respetar los valores y la intimidad de los demas y la
recepcion reflexiva y critica de la informacion procedente de los medios de

comunicacion.

Por tanto, para el adecuado desarrollo de estas competencias es necesario
comprender y entender las experiencias colectivas y la organizacion y
funcionamiento del pasado y presente de las sociedades, la realidad social del
mundo en el que se vive, sus conflictos y las motivaciones de los mismos, los
elementos que son comunes y los que son diferentes, asi como los espacios y
territorios en que se desarrolla la vida de los grupos humanos, y sus logros y
problemas, para comprometerse personal y colectivamente en su mejora,
participando asi de manera activa, eficaz y constructiva en la vida social y

profesional.

Asimismo, estas competencias incorporan formas de comportamiento individual

que capacitan a las personas para convivir en una sociedad cada vez mas plural,
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dindmica, cambiante y compleja para relacionarse con los demas; cooperar,
comprometerse y afrontar los conflictos y proponer activamente perspectivas de
afrontamiento, asi como tomar perspectiva, desarrollar la percepcion del individuo
en relaciéon a su capacidad para influir en lo social y elaborar argumentaciones

basadas en evidencias.

Adquirir estas competencias supone ser capaz de ponerse en el lugar del otro,
aceptar las diferencias, ser tolerante y respetar los valores, las creencias, las
culturas y la historia personal y colectiva de los otros (Orden ECD/65/2015, p.
6998-6999).

Es la competencia directamente vinculada a la educacion en valores, las habilidades
sociales, la cooperacion y el ejercicio activo y responsable de los derechos y deberes en el
marco de una ciudadania democratica basada en el respeto a principios o valores
universales como los que encierra la Declaracion de los Derechos Humanos. La

competencia de una humanidad que cree en si misma:

La defensa de los derechos humanos, la integracion de los estados en
organizaciones supranacionales, la negacién de la guerra como solucién de los
conflictos..., se apoya en mujeres y hombres reflexivos, éticos, hermanados en
pro del bienestar de la especie, lGcidos intelectualmente, equilibrados en lo
emocional y dialogantes en cuanto a normas y valores, ajenos a dogmatismos,
exclusiones y manipulaciones, maestros de la discusion negociadora y no de las
armas, del compartir y no del acumular mediante el fraude, la corrupcion, la

rapifia del que desprecia o teme a los otros (Reyzabal, 2012, p. 73).

Estamos ante una competencia clave que podria definirse como “la capacidad de
integrar conocimientos, habilidades y actitudes vinculados a la convivencia y al ejercicio
de la ciudadania democratica, para resolver problemas en diferentes situaciones y
contextos” (Pinos, 2012, p. 42). Una competencia que pone el contrapunto ético necesario

al resto de competencias porque el objetivo no es solo educar personas capaces de
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comunicar, cooperar, pensar con destreza y resolver problemas, sino educar buenas

personas en una humanidad mas libre y digna.

La propuesta de Sarramona (2004) incluye cuatro dimensiones a las que afiadimos,

en la Tabla 1.16, un total de catorce indicadores generales a todas las areas.

Tabla 1.16 Dimensiones de las competencias sociales y civicas

DIMENSIONES E INDICADORES DE LAS COMPETENCIAS SOCIALES Y
CIVICAS

|. HABILIDADES SOCIALES Y DE AUTONOMIA

1. Identificar y aceptar las principales emociones y sentimientos, tanto positivas como
negativas, desarrollando habilidades que permitan controlar éstas Gltimas (pensamiento

positivo, relajacion...)
2. Conocer, aceptar y valorar las propias posibilidades y limitaciones personales.

3. Desarrollar habilidades sociales como la escucha activa, la empatia y la asertividad.
II. SOCIEDAD Y CIUDADANIA

4. Conocer y valorar los principales derechos humanos y los derechos del nifio.

5. Asumir y respetar los deberes que tiene como miembro de la sociedad (alumno,

miembro de la familia, consumidor, ciudadano).

6. Acercarse a las principales culturas y civilizaciones, valorando los principios que
caracterizan a las sociedades democraticas (libertad, igualdad, tolerancia, no

discriminacion, responsabilidad, justicia y solidaridad).

7. Conocer, respetar y valorar las normas de convivencia en los dmbitos en que se

desarrolla su vida (escuela, familia, comunidad de vecinos, calle...).

8. Aceptar y valorar la diversidad como riqueza cultural, mostrando actitudes criticas ante
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los prejuicios sexistas, discriminatorios o racistas.
I11. PENSAMIENTO SOCIAL

9. Aceptar y valorar la critica como instrumento para el cambio y la mejora social.

10. Mostrar una actitud critica ante determinados mensajes politicos, de consumo, etc.,

que buscan manipular.
11. Busqueda de informacion en diferentes fuentes analizando el contenido para distinguir
entre lo que es esencial, accesorio, irrelevante, objetivo, subjetivo, hechos u opiniones.

IV. ESPACIO Y TIEMPO
12. Conocer y manejar diferentes tipos de representacion espacial (planos, mapas, atlas),
localizando puntos o elementos y reconociendo itinerarios.

13. Entender las relaciones que se establecen entre las caracteristicas geograficas de una
zona y la presencia e intervenciébn humana en ella, enjuiciando criticamente las

repercusiones de dicha intervencion.

14. Conocer las principales etapas por la que ha pasado la humanidad y los hechos
fundamentales de la historia de Espafia y la comunidad.

Elaboracion propia a partir de Sarramona (2004)

Como expreso un célebre mandatario: “La aspiracion democratica no es una simple
fase reciente de la historia humana, es la historia humana.” Podria haberla dicho nuestro
presidente de gobierno, pero se le adelantaron un poco. Su autor es el romano Marco Tulio
Ciceron (siglo 1a.C.).
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1.3.6. Sentido de iniciativa y espiritu emprendedor

La variedad de nombres con la que se ha venido calificando esta competencia nos
da idea de la complejidad de la misma. En la OCDE (2005) aparecia como ‘“actuar
autonomamente”; la Comision de Comunidades Europeas (2005) presentaba la
competencia de “espiritu de empresa”; la Comision Europea (2007) la nombraba como
“sentido de iniciativa y espiritu de empresa”; en la LOE se hablaba de “autonomia e
iniciativa personal” y la normativa LOMCE la contempla como “sentido de iniciativa y
espiritu emprendedor”. La OCDE la definia entonces como la capacidad de los individuos
para que “se empoderen del manejo de sus vidas en forma significativa y responsable,
ejerciendo control sobre sus condiciones de viday de trabajo” (OCDE, 2005, p. 13) en las
distintas esferas de la vida. Para la Comision Europea “por sentido de la iniciativa y
espiritu de empresa se entiende la habilidad de la persona para transformar las ideas en
actos” (Comision Europea, 2007, p. 11), relacionando esta competencia con la creatividad,

la innovacidn, la asuncion de riesgos, la gestion de proyectos y los valores éticos.

La LOE, en su desarrollo normativo del Real Decreto de ensefianzas minimas, omitié
referencias explicitas al tema del emprendimiento empresarial vinculandola mas con la
educacion integral de la persona desde un enfoque ético (Puig y Martin, 2007, Pinos 2012);
asi se conect6 con actitudes como la responsabilidad, la perseverancia, el conocimiento de
si mismo, la autoestima, la creatividad, la autocritica, el control emocional, aprender de los
errores 0 asumir riesgos; y con la capacidad de innovar; desarrollar proyectos individuales
o colectivos en el ambito personal, social y laboral, cooperar, trabajar en equipo y
liderarlos. “En sintesis, la autonomia y la iniciativa personal suponen ser capaz de
imaginar, emprender, desarrollar y evaluar acciones proyectos individuales o colectivos
con creatividad, confianza, responsabilidad y sentido critico” (Real Decreto 1513/2006, p.
43063).

La normativa de desarrollo de la LOMCE describe asi esta competencia retomando

los planteamientos, ya comentados, del 2007 de la Comision Europea:
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La competencia sentido de iniciativa y espiritu emprendedor implica la capacidad
de transformar las ideas en actos. Ello significa adquirir conciencia de la situacion
a intervenir o resolver, y saber elegir, planificar y gestionar los conocimientos,
destrezas o habilidades y actitudes necesarios con criterio propio, con el fin de

alcanzar el objetivo previsto.

Esta competencia esta presente en los &mbitos personal, social, escolar y laboral
en los que se desenvuelven las personas, permitiéndoles el desarrollo de sus
actividades y el aprovechamiento de nuevas oportunidades. Constituye igualmente
el cimiento de otras capacidades y conocimientos mas especificos, e incluye la

conciencia de los valores éticos relacionados.

La adquisicion de esta competencia es determinante en la formacion de futuros
ciudadanos emprendedores, contribuyendo asi a la cultura del emprendimiento.
En este sentido, su formacion debe incluir conocimientos y destrezas relacionados
con las oportunidades de carrera y el mundo del trabajo, la educacion econémica y
financiera o el conocimiento de la organizacion y los procesos empresariales, asi
como el desarrollo de actitudes que conlleven un cambio de mentalidad que
favorezca la iniciativa emprendedora, la capacidad de pensar de forma creativa, de
gestionar el riesgo y de manejar la incertidumbre. Estas habilidades resultan muy
importantes para favorecer el nacimiento de emprendedores sociales, como los
denominados intraemprendedores (emprendedores que trabajan dentro de

empresas u organizaciones que no son suyas), asi como de futuros empresarios.

Entre los conocimientos que requiere la competencia sentido de iniciativa y
espiritu emprendedor se incluye la capacidad de reconocer las oportunidades
existentes para las actividades personales, profesionales y comerciales. Tambien
incluye aspectos de mayor amplitud que proporcionan el contexto en el que las
personas viven y trabajan, tales como la comprension de las lineas generales que
rigen el funcionamiento de las sociedades y las organizaciones sindicales y
empresariales, asi como las economicas y financieras; la organizacién y los
procesos empresariales; el disefio y la implementacion de un plan (la gestion de

recursos humanos y/o financieros); asi como la postura ética de las organizaciones
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y el conocimiento de como estas pueden ser un impulso positivo, por ejemplo,

mediante el comercio justo y las empresas sociales.

Asimismo, esta competencia requiere de las siguientes destrezas o habilidades
esenciales: capacidad de anélisis; capacidades de planificacion, organizacion,
gestion y toma de decisiones; capacidad de adaptacion al cambio y resolucién de
problemas; comunicacion, presentacion, representacion y negociacion efectivas;
habilidad para trabajar, tanto individualmente como dentro de un equipo;
participacion, capacidad de liderazgo y delegacidn; pensamiento critico y sentido
de la responsabilidad; autoconfianza, evaluacién y auto-evaluacion, ya que es
esencial determinar los puntos fuertes y débiles de uno mismo y de un proyecto,
asi como evaluar y asumir riesgos cuando esté justificado (manejo de la

incertidumbre y asuncion y gestion del riesgo).

Finalmente, requiere el desarrollo de actitudes y valores como: la predisposicion a
actuar de una forma creadora e imaginativa; el autoconocimiento y la autoestima;
la autonomia o independencia, el interés y esfuerzo y el espiritu emprendedor. Se
caracteriza por la iniciativa, la pro-actividad y la innovacién, tanto en la vida
privada y social como en la profesional. También esta relacionada con la
motivacion y la determinacién a la hora de cumplir los objetivos, ya sean

personales o establecidos en comdn con otros, incluido el &mbito laboral.

Asi pues, para el adecuado desarrollo de la competencia sentido de la iniciativa y

espiritu emprendedor resulta necesario abordar:

— La capacidad creadora y de innovacion: creatividad e imaginacion;
autoconocimiento y autoestima; autonomia e independencia; interés y esfuerzo;
espiritu emprendedor; iniciativa e innovacion.

— La capacidad pro-activa para gestionar proyectos: capacidad de analisis;
planificacién, organizacion, gestion y toma de decisiones; resolucion de
problemas; habilidad para trabajar tanto individualmente como de manera
colaborativa dentro de un equipo; sentido de la responsabilidad; evaluacion y

auto-evaluacion.
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— La capacidad de asuncion y gestion de riesgos y manejo de la incertidumbre:
comprension y asuncién de riesgos; capacidad para gestionar el riesgo y manejar
la incertidumbre.

— Las cualidades de liderazgo y trabajo individual y en equipo: capacidad de
liderazgo y delegacion; capacidad para trabajar individualmente y en equipo;
capacidad de representacion y negociacion.

— Sentido critico y de la responsabilidad: sentido y pensamiento critico; sentido de
la responsabilidad (Orden ECD/65/2015, p. 7000-7001).

Una competencia para la accion, para transformar las ideas en actos, que entrafia una
actitud positiva hacia el cambio y la innovacion. Y en la medida en que los proyectos, que
las empresas a emprender, involucran a menudo a mas personas, esta competencia requiere
de habilidades sociales como la cooperacion, el trabajo en equipo, empatia, liderazgo,
comunicacion o asertividad. Esta competencia clave recalca la importancia de la autonomia
personal en el proceso madurativo del nifio. La autonomia consiste en ir ejerciendo
conscientemente, de forma gradual, la libertad de decidir y actuar asumiendo la
responsabilidad de esas decisiones y conductas. Implica numerosas capacidades personales
y relacionales, como hemos comprobado en la lectura del texto normativo. Por ejemplo, la
misma iniciativa personal, que acompafa al enunciado de la competencia, o la capacidad

de tomar decisiones.

La competencia de sentido de iniciativa y espiritu emprendedor podria quedar
definida como “la capacidad de integrar conocimientos, habilidades y destrezas y actitudes
personales y sociales para tomar decisiones, idear, desarrollar y avaluar acciones o
proyectos en diferentes situaciones y contextos, con creatividad, responsabilidad y sentido
critico” (Pinos, 2012, p. 51). Y se podrian proponer tres dimensiones dentro de esta

competencia que quedan recogidas en la Tabla 1.17.
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Tabla 1.17 Dimensiones de la competencia de sentido de iniciativa y espiritu emprendedor

DIMENSIONES E INDICADORES DE LA COMPETENCIA DE SENTIDO
DE INICIATIVA Y ESPIRITU EMPRENDEDOR

I. AUTONOMIA
1. Conocerse a si mismo, sus caracteristicas, cualidades y limitaciones, como punto de

partida para construir una buena autoestima y controlar sus emociones.

2. Asumir la responsabilidad de sus decisiones y actuaciones, y responsabilizarse de llevar

a buen término tareas que benefician al grupo.
3. Afrontar los problemas buscando soluciones y aprendiendo de los propios errores.
4. Buscar y seleccionar informacion significativa y contrastada para la toma de decisiones,
para emprender un proyecto, o para poder establecer metas personales.

I1. INICIATIVA PERSONAL Y EMPRENDIMIENTO
5. Imaginar proyectos individuales o colectivos, proponer objetivos, planificar y llevar a
cabo las acciones necesarias para desarrollarlos.

6. Evaluar acciones y proyectos, autoevaluarse, extraer conclusiones y valorar las

posibilidades de mejora.

7. Mantener la motivacion para lograr el éxito en las tareas emprendidas, mostrando

confianza en si mismo, espiritu de superacion y una sana ambicion personal y escolar.

8. Manifestar una actitud positiva hacia el cambio y la innovacion calculando y asumiendo

los riesgos y consecuencias.
I1l. HABILIDADES SOCIALES

9. Dialogar y negociar con los demas defendiendo las propias ideas y valorando las ajenas

desarrollando la escucha activa.

10. Trabajar en equipo y cooperar manifestando la empatia necesaria para ponerse en la
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piel del otro, y la asertividad precisa para afirmar y defender sus necesidades y derechos

sin ofender ni menoscabar los ajenos.

11. Conocer y poner en practica estrategias de resolucion de conflictos a través del dialogo
y la basqueda de soluciones viables, que satisfagan a todas las partes y que resuelvan el

problema.

12. Aceptar, cumplir y valorar las normas sociales relativas a la convivencia y a la

preservacion de la salud y el medio ambiente.

Fuente: Pinos (2012)

1.3.7. Conciencia y expresiones culturales

La Comisiéon Europea definié esta competencia como la “apreciacion de la
importancia de la expresion creativa de ideas, experiencias y emociones a través de
distintos medios, incluida la musica, las artes escénicas, la literatura y las artes plasticas”
(2007, p. 12). Parece obvio que esta competencia es mucho mas que la mera “apreciacion”
abarcando también capacidades de expresion e incluso habilidades de pensamiento

necesarias en el desarrollo integral del ser humano:

La competencia en conciencia y expresion cultural implica conocer, comprender,
apreciar y valorar con espiritu critico, con una actitud abierta y respetuosa, las
diferentes manifestaciones culturales y artisticas, utilizarlas como fuente de
enriquecimiento y disfrute personal y considerarlas como parte de la riqueza y

patrimonio de los pueblos.

Esta competencia incorpora también un componente expresivo referido a la propia
capacidad estética y creadora y al dominio de aquellas capacidades relacionadas
con los diferentes cddigos artisticos y culturales, para poder utilizarlas como
medio de comunicacion y expresion personal. Implica igualmente manifestar

interés por la participacion en la vida cultural y por contribuir a la conservacion
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del patrimonio cultural y artistico, tanto de la propia comunidad como de otras

comunidades.

Asi pues, la competencia para la conciencia y expresion cultural requiere de
conocimientos que permitan acceder a las distintas manifestaciones sobre la
herencia cultural (patrimonio cultural, historico-artistico, literario, filosofico,
tecnoldgico, medioambiental, etcétera) a escala local, nacional y europea y su
lugar en el mundo. Comprende la concrecion de la cultura en diferentes autores y
obras, asi como en diferentes géneros y estilos, tanto de las bellas artes (musica,
pintura, escultura, arquitectura, cine, literatura, fotografia, teatro y danza) como de
otras manifestaciones artistico-culturales de la vida cotidiana (vivienda, vestido,
gastronomia, artes aplicadas, folclore, fiestas...). Incorpora asimismo el
conocimiento basico de las principales técnicas, recursos y convenciones de los
diferentes lenguajes artisticos y la identificacion de las relaciones existentes entre
esas manifestaciones y la sociedad, lo cual supone también tener conciencia de la
evolucion del pensamiento, las corrientes estéticas, las modas y los gustos, asi
como de la importancia representativa, expresiva y comunicativa de los factores

estéticos en la vida cotidiana.

Dichos conocimientos son necesarios para poner en funcionamiento destrezas
como la aplicacion de diferentes habilidades de pensamiento, perceptivas,
comunicativas, de sensibilidad y sentido estético para poder comprenderlas,
valorarlas, emocionarse y disfrutarlas. La expresion cultural y artistica exige
también desarrollar la iniciativa, la imaginacion y la creatividad expresadas a
través de codigos artisticos, asi como la capacidad de emplear distintos materiales

y técnicas en el disefio de proyectos.

Ademas, en la medida en que las actividades culturales y artisticas suponen con
frecuencia un trabajo colectivo, es preciso disponer de habilidades de cooperacién
y tener conciencia de la importancia de apoyar y apreciar las contribuciones

ajenas.
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El desarrollo de esta competencia supone actitudes y valores personales de interés,
reconocimiento y respeto por las diferentes manifestaciones artisticas y culturales,

y por la conservacion del patrimonio.

Exige asimismo valorar la libertad de expresion, el derecho a la diversidad
cultural, el didlogo entre culturas y sociedades y la realizacion de experiencias
artisticas compartidas. A su vez, conlleva un interés por participar en la vida
cultural y, por tanto, por comunicar y compartir conocimientos, emociones y

sentimientos a partir de expresiones artisticas.

Asi pues, para el adecuado desarrollo de la competencia para la conciencia y

expresion cultural resulta necesario abordar:

— EI conocimiento, estudio y comprensién tanto de los distintos estilos y géneros
artisticos como de las principales obras y producciones del patrimonio cultural y
artistico en distintos periodos histéricos, sus caracteristicas y sus relaciones con la
sociedad en la que se crean, asi como las caracteristicas de las obras de arte
producidas, todo ello mediante el contacto con las obras de arte. Esta relacionada,
igualmente, con la creacion de la identidad cultural como ciudadano de un pais o

miembro de un grupo.

— El aprendizaje de las técnicas y recursos de los diferentes lenguajes artisticos y

formas de expresion cultural, asi como de la integracion de distintos lenguajes.

— EI desarrollo de la capacidad e intencion de expresarse y comunicar ideas,
experiencias y emociones propias, partiendo de la identificacion del potencial
artistico personal (aptitud/talento). Se refiere también a la capacidad de percibir,
comprender y enriquecerse con las producciones del mundo del arte y de la

cultura.

— La potenciacion de la iniciativa, la creatividad y la imaginacion propias de cada
individuo de cara a la expresion de las propias ideas y sentimientos. Es decir, la
capacidad de imaginar y realizar producciones que supongan recreacion,
innovacion y transformacion. Implica el fomento de habilidades que permitan

reelaborar ideas y sentimientos propios y ajenos y exige desarrollar el
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autoconocimiento y la autoestima, asi como la capacidad de resolucion de

problemas y asuncion de riesgos.

— El interés, aprecio, respeto, disfrute y valoracion critica de las obras artisticas y
culturales que se producen en la sociedad, con un espiritu abierto, positivo y

solidario.

— La promocion de la participacion en la vida y la actividad cultural de la sociedad
en que se vive, a lo largo de toda la vida. Esto lleva implicitos comportamientos

que favorecen la convivencia social.

— EI desarrollo de la capacidad de esfuerzo, constancia y disciplina como
requisitos necesarios para la creacion de cualquier produccidn artistica de calidad,
asi como habilidades de cooperacion que permitan la realizacion de trabajos
colectivos (Orden ECD/65/2015, p. 7001-7002).

La competencia de conciencia y expresiones culturales, “supone la capacidad de
integrar conocimientos, habilidades y destrezas y actitudes, relacionadas con las formas
culturales y artisticas, como fuente de enriquecimiento personal, de comprension y

expresion creativa y estética” (Pinos, 2012, p. 46).

Para mostrar, en la Tabla 1.18, sus distintas dimensiones y los indicadores
generales que les afectan en Educacion primaria, se sigue a Escamilla (2008), en la
interpretacion que hace de la propuesta de Sarramona (2004).

Tabla 1.18 Dimensiones de la competencia de conciencia y expresiones culturales

DIMENSIONES E INDICADORES DE LA COMPETENCIA DE CONCIENCIAY
EXPRESIONES CULTURALES

|. COMPRENSION ARTISTICA Y CULTURAL

1. Conocer y respetar el patrimonio cultural y artistico de la comunidad y de otros pueblos.
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2. Diferenciar y apreciar la diversidad de manifestaciones culturales propias y de otros

pueblos: Vivienda, vestido, gastronomia, folclore, fiestas, juegos...
3. Participar activamente en la vida cultural de la comunidad.
4. Conocer, apreciar y valorar criticamente las distintas manifestaciones y lenguajes
artisticos: musica, pintura, escultura, arquitectura, literatura, cine, danza y teatro.

Il. EXPRESION ARTISTICA
5. Conocer y emplear de forma creativa y estética diferentes técnicas expresivas o c6digos
artisticos.

6. Utilizar de forma combinada distintos materiales y técnicas para expresar ideas,

emociones o sentimientos.
7. Realizar creaciones propias Yy participar en experiencias artisticas grupales o
cooperativas.

I1l. ACTITUDES ANTE EL HECHO ARTISTICO Y CULTURAL
8. Mostrar interés, aprecio y respeto por las diversas manifestaciones artisticas o culturales
de la comunidad y otros contextos.

9. Colaborar activamente en el desarrollo de obras artisticas o en eventos culturales

grupales.

10. Valorar la contribucion al desarrollo de cualidades personales y al bienestar social, del

arte y de la cultura.

11. Apreciar y disfrutar con el arte y otras manifestaciones culturales, valorando la libertad

de expresion y la aplicacidn de las nuevas tecnologias con fines estéticos y creativos.

Fuente: Escamilla (2008)
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1.4. Las tareas competenciales

Hemos indagado en los origenes, concepto y dimensiones de las competencias
bésicas o clave, pero ¢como las desarrollamos y evaluamos en el aula? Seguir ensefiando
como se venia haciendo antes de las competencias no parece la solucion; se necesitan
nuevos formatos (Bolivar, 2008; Sierra, Méndez y Mafiana, 2012; Perrenoud, 2012).
Nuevos formatos que permitan integrar el aprendizaje y la evaluacién de las competencias;
aspecto éste ultimo de especial complejidad como venimos constatando en los centros tras
ya méas de ocho afios tanteando soluciones e instrumentos que no llegan a ser realmente
eficientes; y es que precisamente ese aspecto de la evaluacion de las competencias y el
disefio de buenos instrumentos se percibe como una gran dificultad (Fernandez y Mufiiz,
2011; Suarez, Gutierrez, Calaf y San Fabian, 2013). Diversos autores coinciden en que
para la mayor parte de areas curriculares una via imprescindible y util para el desarrollo, y
consecuente evaluacion, de las competencias pasa por las tareas competenciales (Beane,
2005; Moya y Luengo, 2008; Escamilla, 2009; Domingo y Barrero, 2010; Feito, 2010;
Rodriguez, 2010; Viso, 2010; Pinos, 2012).

El concepto de tarea puede llevar a confusién. Algun autor distingue entre tarea y
actividad dando mayor grado de concrecion a la segunda, de forma que la primera es lo
que el profesor propone al alumno, y la segunda la puesta en accién de esa demanda. Otras
veces se manejan ambos conceptos como sinénimos. Desde el enfoque competencial, las
tareas estan configuradas por situaciones-problema, que pueden darse en la vida real, que
el alumnado debe resolver aplicando adecuadamente los contenidos escolares (Moya,
2008; Rodriguez, 2010), pero desde la aspiracion a un curriculo integrado que solicita el
disefio de tareas “auténticas” con conexiones plurales y multidireccionales (Beane, 2005;
Reyzabal, 2012). Arce et al. (2007), conciben la tarea como un conjunto de actividades
enmarcadas en un contexto vinculado con la realidad y con situaciones de aprendizaje
auténticas. En el ambito que nos ocupa, una tarea competencial es la presentacion de una
combinacion de acciones o actividades intencionadas, enmarcadas en un contexto o
escenario concreto y significativo para el alumnado, dirigidas a resolver una o varias

situaciones problematicas, 0 a alcanzar un objetivo, integrando conocimientos, habilidades
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y actitudes, a la par que saberes de diferentes disciplinas y capacidades vinculadas a

diferentes competencias (Pinos, 2012). Escamilla define tarea como:

Una propuesta de actividad del alumno que identifica situaciones concretas en las
que se materializa la aplicacion de destrezas (intelectuales, sociales, manipulativas
0 dinamicas) en contextos y situaciones puntuales. Persigue la adquisicion de
competencias desde una estrategia de ensefianza orientada hacia la construccion

de aprendizajes significativos (2009, p. 177).

Estas definiciones coinciden en lo esencial de la tarea. Las competencias basicas o
clave aspiran a desarrollar capacidades relevantes desde la integracion, la globalizacion y
la interdisciplinariedad, pero han de hacerlo a partir de tareas ligadas a contextos
concretos. Es desde la realidad de un escenario o un contexto particular, que aporta
significacion y motivacion al aprendizaje, desde donde puede expresarse la competencia. Y
sin embargo, en aparente paradoja, las competencias buscan y consiguen a partir de
contextos concretos, llegar a ser Utiles y eficaces en otras nuevas situaciones. Es decir,
tienen vocacion de generalizarse, de transferirse. He aqui la importancia de los contextos
seleccionados, que son, sin duda, el elemento mas llamativo y original de las tareas
competenciales frente a las propuestas de actividades que hasta ahora se venian
proponiendo al alumnado. Tenemos asi una excelente herramienta didactica: las tareas
competenciales, y entre sus caracteristicas mas desatacadas sefialariamos su caracter

integrador, contextual, pragmatico, holistico, multifuncional y creativo.

Una tarea bien disefiada debe poder ser realizada por la mayoria del alumnado pero
no sin un esfuerzo para combinar sus capacidades y saberes, por lo que debe presentar un
buen nivel de exigencia cognitiva mas all4 de la mera repeticion y comprension mecéanica.
Ha de ser un reto superable, pero un reto en el que el alumnado trabaje con progresiva
autonomia y autogestionando, en lo posible, su aprendizaje. Lo realmente decisivo es que
las tareas desarrollen competencias en el sentido ya explicado de las mismas, es decir que
pongan el conocimiento en accién, que sirvan para la vida y no sélo para la escuela. Sin
olvidar que son un valioso medio, pero no el fin. Y ademés deben ser evaluables. Mediante

las tareas se adquieren competencias y se evalUa en qué grado se adquieren.
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Para Moya y Luengo (2008) la tarea supone una accién o grupo de acciones
contextualizadas que buscan resolver una situacion-problema generando un producto
relevante, combinando para ello todos los saberes adquiridos. La tarea competencial
persigue resolver una situacion-problema o alcanzar un objetivo, que bien puede ser un
producto relevante o una produccion social. Es decir, el resultado final de la tarea puede
tener una repercusion en el grupo, en la familia, por ejemplo al organizar una salida
extraescolar o una excursion, o disefiar medidas de ahorro de energia para el hogar. Si es
asi mejor, pero una buena tarea no tiene porqué concluir siempre con una produccion
social; con que sea relevante para el alumno y ponga en accién procesos cognitivos
complejos integrando areas y competencias es suficiente. Pensemos, si no, es las mismas
evaluaciones PISA, de diagnostico o las individualizadas de 3° y 6° de Educacion Primaria.
No piden producciones sociales y, sin embargo, evalian competencias ofreciendo un
modelo de desarrollo de las mismas véalido, aunque no tan rico como el de las tareas
integradas competenciales del Proyecto Atlantida o el denominado “Cuaderno de tareas”
de los CPR de Zaragoza (Moya y Luengo, 2009), que nos presentan un formato mucho
mas elaborado, y complejo. Al margen de las ya reiteradas critica que subyacen al modelo
de evaluacién propuesto por PISA, y aprovechando lo que si nos puede aportar,
entendemos que PISA evalia a los alumnos sobre su capacidad para aplicar los
aprendizajes para razonar y resolver problemas contextualizados en situaciones conectadas
con la vida real. De forma estricta, la tarea segin PISA se construye considerando los tres

componentes que muestra la Figura 1.10:

Contenidos
Competencias Contexto
/,,
i
|
Figura 1.10 Elementos constituyentes de la tarea competencial PISA. Elaboracién propia
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A la vista de la definicién de Pinos, dada antes, y siguiendo basicamente el modelo

PISA, una tarea escrita estd conformada por algunos elementos indispensables. A saber:

- El contexto concreto de trabajo. Lo que en las evaluaciones de diagnostico llaman
“estimulo”, o algunos atores refieren como “escenario”. Es decir una situacion de
partida que combina elementos graficos (imagenes, graficos, tablas...) y escritos,
extraida de la realidad o que la simula, que aporte motivacién, significacion y

cohesione la situaciones de aprendizaje que de ella van a derivar.

A la hora de seleccionar los recursos materiales, y los contextos van a serlo, aquellos
que sean reales y procedan de la vida misma adquieren una especial relevancia para
las competencias: folletos publicitarios de una asociacion o evento festivo,
invitaciones para un espectaculo o partido, radiografias, la convocatoria de un
concurso 0 campeonato..., seran valiosos estimulos a partir de los cuales el
alumnado podré extraer informacidn, relacionarla o reflexionar sobre ella. A pesar de
lo dicho, un contexto puede apartarse de la realidad y buscar su ser en lo “fantastico”,
en la “imaginacion” que tanto atrae al alumno a determinadas edades. Un cuento de
brujas, las andanzas de un pirata, un texto sobre dragones..., son ciertamente un
estimulo ideal para plantear una tarea a los nifios. Alvarez, Pérez y Suarez (2008) nos
ofrecen un ejemplo organizado (ver Tabla 1.19) para elegir contextos combinando

los posibles ambitos que va a encontrarse el alumnado en la vida real:

Tabla 1.19 Ambitos a combinar para la creacion o seleccion de contextos en tareas o pruebas de

evaluacion competencial

AMBITOS PERSONAL PUBLICO PROFESIONAL  EDUCATIVO
LUGARES Hogar: propio, de  Espacios Oficinas, fabricas, Escuelas:
la familia, de los publicos: calle, talleres, puertos, vestibulo, aulas,
amigos, de los plaza, parque, estaciones, patio de recreo,
desconocidos. etc., transporte aeropuertos, campos
publico, tiendas, granjas, deportivos,
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AMBITOS

INSTITUCIONES

PERSONAS

OBJETOS

PERSONAL

Casa, habitacion,
jardin, espacio
propio en un
hostal, hotel, el
campo, la playa,
etc.

La familia, tejido
social.

Padres, abuelos,
hijos, hermanos,
tios, primos,
familia politica,
cényuges,
intimos, amigos,
conocidos.

Mobiliario,
decoracion, ropa,
aparatos del
hogar, juguetes,
herramientas,

PUBLICO

mercados,
hospitales,
consultas,
ambulatorios,
estadios y campos
deportivos,
teatros, lugares de
ocio,
entretenimiento,
restaurante, bares,
hotel, lugares de
oracion.

Autoridades
publicas,
instituciones
politicas, la
justicia, la salud
publica,
asociaciones
diversas, ONG,
partidos politicos,
instituciones
religiosas,
confesionales.

Ciudadanos,
funcionarios,
dependientes,
policia, ejército,
seguridad,
conductores,
revisores,
pasajeros,
jugadores,
seguidores,
espectadores,
actores, publico,
camareros,
recepcionistas,
sacerdotes,
congregacion.

Dinero,
monedero,
cartera,
formularios o
documentos

PROFESIONAL

almacenes,
tiendas, etc.,
industrias de
servicios, hoteles.

Autoridades
publicas,
instituciones
politicas, la
justicia, la salud
publica,
asociaciones
diversas, ONG,
partidos politicos,
instituciones
religiosas,
confesionales.

Empresarios,
empleados,
directivos,
colegas,
subordinados,
compafieros de
trabajo, clientes,
recepcionistas,
secretarios,
personal de
mantenimiento.

Ofimatica,
maquinaria
industrial,
herramientas
industriales y de

EDUCATIVO

pasillos.
Facultades,
universidades,
salas de
conferencias,
seminarios,
asociaciones de
estudiantes,
colegios mayores,
laboratorios,
comedor
universitario.

Colegios,
institutos,
facultades,
universidades,
colegios
profesionales,
asociaciones
profesionales,
formacion
continua.

Profesores,
directivos,
personal docente,
educadores,
personal auxiliar,
padres,
compafieros de
clase,
catedraticos,
lectores,
estudiantes,
bibliotecarios y
personal de
laboratorio,
personal del
comedor, de
limpieza,
porteros,
secretarios,
bedeles.

Material escolar,
uniformes, equipo
y ropa de
deportes,
alimentos,
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AMBITOS

ACONTECI-

MIENTOS

ACCIONES

TEXTOS

134

PERSONAL

higiene personal,
objetos de arte,
libros, mascotas,
animales de
compafiia/salvajes
, arboles, plantas,
jardines,
estanques, bienes
domeésticos,
bolsos,
equipamiento
deportivo, de
ocio.

Acontecimientos
familiares,
encuentros,
incidentes,
accidentes,
fenémenos
naturales, fiestas,
visitas, paseos,
montar en
bicicleta y en
moto, en coche,
vacaciones,
eXcursiones,
acontecimientos
deportivos.

Rutinas de la
vida; ej.: vestirse,
desnudarse,
cocinar, comer,
lavarse, bricolaje,
jardineria, lectura,
radio y television,
ocio, aficiones,
juegos y deportes.

Teletexto,
garantias, recetas.
Material
educativo,

PUBLICO

oficiales,
mercancias,
equipaje, maletas,
bolsas de viaje,
baules,
programas,
comidas, bebidas,
tentempiés,
pasaportes,
permisos.

Incidentes,
accidentes,
enfermedades,
reuniones
publicas, pleitos,
juicios en
tribunales, dias de
solidaridad,
multas, arrestos,
partidos,
concursos,
espectaculos,
bodas, funerales.

Compras y
utilizacion de
servicios
publicos,
utilizacion de
servicios
médicos, viajes en
coche, en tren, en
barco, por aire,
diversion publica
y actividades de
ocio, oficios
religiosos.

Declaraciones y
avisos publicos,
etiquetados y
embalajes,

PROFESIONAL

artesanos.

Reuniones,
entrevistas,
recepciones,
congresos, ferias
comerciales,
consultas ventas
de temporada,
accidentes de
trabajo, conflictos
laborales.

Administracion
empresarial,
organizacion
industrial,
operaciones de
produccion,
procedimientos
administrativos,
operaciones de
venta,
operaciones
comerciales,
venta, marketing,
aplicaciones
informaticas,
mantenimiento de
oficinas.

Cartas de
negocios,
informes, notas de
seguridad,

EDUCATIVO

material
audiovisual,
pizarray tiza,
ordenadores,
mochilas y
carteras.

Inicio de curso,
Matriculacién
recreos,
descansos, visitas
e intercambios,
reuniones con
familias, dias
deportivos,
partidos,
problemas de
disciplina.

Asambleas,
lecciones, juegos,
recreos,
asociaciones y
sociedades,
conferencias,
redacciones,
trabajo de
laboratorio,
trabajo de
biblioteca,
seminarios y
tutorias, deberes,
trabajo personal,
debates y
discusiones.

Textos auténticos
(como los

anteriores), libros
de texto, lectores,
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AMBITOS

PERSONAL

manuales
escolares,
novelas, revistas,
periddicos,
propaganda,
folletos
publicitarios,
cartas personales,
textos hablados
retransmitidos y
grabados.

PUBLICO

folletos, pintadas,
billetes, horarios,
letreros,
regulaciones,
programas,
contratos, mendus,
textos sagrados,
sermones,
himnos.

PROFESIONAL

manuales de
instruccion,
regulaciones,
material de
publicidad,
etiquetado y
embalaje,
descripcion de
puestos de
trabajo, firma del
correo, tarjetas de
visita, etc.

Fuente: Alvarez, Pérez y Suéarez (2008, p. 112)

EDUCATIVO

libros de consulta,
texto en la
pizarra, texto
impreso, texto de
pantalla de
ordenador,
videotexto,
cuadernos de
ejercicios,
articulos de
periodicos,
extractos,
restimenes,
diccionarios.

Los contextos elegidos han de ser relevantes para el alumnado y activar su interés,

teniendo claro que sin contexto de partida no podemos hablar de tarea. Puesto que los

ambitos vitales en los que se mueve el alumnado son variados (personal, familiar,

escolar, ocio, relacional, etc.), es razonable pensar que los contextos presentados en

las tareas sean representativos de la mayor parte de ellos y surjan de ellos, sin

limitarse exclusivamente a la esfera escolar, y sin olvidarnos de que la fantasia y la

imaginacion son tan vitales para el nifio como la merienda, la excursién en familia o

jugar en el recreo.

Los contextos debieran presentar ciertas caracteristicas (Pinos, 2012):

v" Significacion: situaciones reales o que simulen la realidad, escenarios

fantasticos o imaginativos dotaran de la necesaria significacion al contexto

para facilitar que los nuevos aprendizajes puedan conectarse con las

experiencias y aprendizajes que ya se poseen. Porque, como nos recuerda

Zabala (2014), cualquier secuencia didactica deberia partir de contextos o

estimulos reales cercanos a los intereses del nifio. Y cuando no puedan ser
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reales o simulaciones de lo real, al menos que se perciban como funcionales o

que sean motivantes.

Atractivo en la formay en el fondo: porque si queremos que el alumnado se
sienta motivado a la accion, la estética, el colorido han de ser cuidados en la

forma, y los intereses del nifio en el fondo.

Transferencia: positiva, por supuesto, para dotar de funcionalidad al
aprendizaje, para contribuir a que pueda seguir construyendo a lo largo de su
vida nuevos aprendizajes o aplicando los que ha adquirido. La posibilidad de
transferencia de los contextos viene determinada por su capacidad para invitar
al alumnado a aplicar sus aprendizajes en escenarios diferentes a los
trabajados habitualmente en clase, pero concretos y presentes en la vida. La
transferencia, junto con la significacion y el atractivo, que podemos ver en la
Figura 1.11, si ser las Unicas, son las caracteristicas mas relevantes del

contexto.

SIGNIFICATIVO
interés

TRANSFERIBLE
funcionalidad

Figura 1.11 Caracteristicas principales del contexto en una tarea. Elaboracion propia

 ATRACTIVO
l
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v" Adaptacion: al nivel psicoevolutivo del alumnado, a sus aprendizajes

previos, a su realidad personal.

v" Variedad: inspirados en ambitos distintos como ya vimos (personal,
relacional, escolar, etc.), presentados en soportes distintos (papel,
presentaciones digitales, videos, audiciones...), de naturalezas diversas (texto
escolar, cuento, documental, noticia de prensa, folleto, impreso, un juego, un
conflicto, una celebracion escolar...). La variedad permite conectar contextos
de parecida naturaleza, para llegar a entender qué hay de comun en ellos, y
asi aplicar lo aprendido en una situacion a otra que presenta coincidencias. El
ser humano, y el nifio de 4° de Educacion Primaria no es ajeno a ello, tiene
dificultades para pensar en abstracto por lo que precisa de experiencias
diversas en las que concretar su aprendizaje (Salmeron, 2013). Asi, por
ejemplo, el manejo y uso de la informacion contenida en tablas de doble
entrada puede ser trabajado desde contextos variados pero con similitudes
como un horario de autobuses, el horario escolar del alumno, una tabla de
compafieros con sus datos personales, etc., hasta llegar a abstraer su

estructura profunda.

v Reutilizacion: siendo preferibles los contextos que puedan ser de nuevo
aplicados de un curso a otro, de un grupo a otro, sin que ello nos impida crear
un contexto a partir de una noticia o evento de actualidad relevante. Es una
cuestion de rentabilidad de esfuerzos y tiempos. Cuando la reutilizacion total
no es posible valoremos el aprovechamiento parcial de la tarea. Por ejemplo,
en el caso de que el estimulo de partida sean las bases de un concurso literario
infantil que convoca la asociacion de madres y padres, los cambios seran

minimos de un afio para otro.

v Polivalencia: rentabilizando de nuevo nuestro trabajo desde iniciativas
globalizadas e interdisciplinares que faciliten la incorporacion de varias
competencias, saberes de distintas disciplinas y todos los ambitos de

contenidos (conceptual, procedimental y actitudinal).

137



138

Evaluacion de un programa de competencias, educacion en valores y motivacion escolar

Los criterios de evaluacion de las areas implicadas en la tarea son el punto de
partida en la planificacion una vez que tenemos el contexto. Los criterios de
evaluacion, o méas especificamente su concrecion en indicadores o estandares de
aprendizaje, segun dicta la normativa curricular, son el referente fundamental para
la valoracion de las competencias clave; por tanto, partir de ellos y disefiar las
actividades en funcion de las capacidades que queremos conseguir y evaluar parece

una via coherente.

Los contenidos son otro de los elementos que integran una tarea. Si la tarea surge
desde una especialidad (educacién fisica, musica, lengua extranjera), los contenidos
de trabajo son extraidos en primer lugar de esa area y luego de las otras asignaturas,
especialmente lengua, matematicas, naturales y sociales, pero no sélo de ellas. Si la
propuesta viene del tutor pone en juego esas mismas areas que generalmente le
corresponde impartir. No hace falta inventarse nuevos contenidos. Trabajamos los
que toca trabajar segin el curriculo y su momento de aplicacion, pero los

contextualizamos dentro de la tarea.

Las acciones o actividades, que vinculadas al contexto nos van a permitir resolver
0 descubrir nuevos aprendizajes en torno a esos contenidos curriculares. Se trata de
propuestas variadas de accién que solicitan al alumnado la intervencion de
diferentes procesos cognitivos, concretando qué debe hacer, cémo, cuando y dénde.
Obviamente algunos de estos parametros pueden quedar s6lo parcialmente
definidos. La amplia variedad de procesos cognitivos que pueden ser puestos en
accion pueden ser cotejados con listados de verbos, como recoge Pinos (2012, p.
82-83), a partir de la taxonomia de Bloom (1971). La Tabla 1.20 muestra una
estructura de 8 niveles que parte de los procesos de orden inferior para avanzar
progresivamente hacia los de orden superior coronados por la creatividad; como
afirma Robinson (2010, p. 87), “la forma mas elevada de inteligencia consiste en

pensar de forma creativa”.
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Tabla 1.20. Procesos cognitivos y verbos asociados a cada proceso

PERCEPCION

Ya veo, aqui esta...

CONOCIMIENTO

Sé que...,

COMPRENSION
Lo entiendo, es asi

porque, por ejemplo...

APLICACION
Sirve para, se hace

asi...

Observar
Ver
Escuchar atentamente

Percibir (los propios movimientos, sensaciones

corporales)
Localizar
Identificar
Buscar
Encontrar

Recordar
Memorizar
Reconocer
Listar
Identificar
Relacionar

Interpretar

Resumir

Inferir

Clasificar

Explicar
Ejemplificar
Extraer informacién
Comprender
Reflexionar

Producir
Resolver
Describir
Narrar
Ejemplificar
Aplicar
Definir de forma personal
Usar
Utilizar
Calcular
Demostrar
Disefiar
Planificar
Ejecutar
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lustrar
Entrevistar
Disefiar
Montar
Organizar

ANALISIS

Se parece en, lo

Contrastar

Subrayar

Destacar

Comparar

Distinguir

Clasificar

Estructurar

Ordenar

Organizar

Determinar

Jerarquizar

Deducir

Relacionar causas y efectos
Relacionar las partes y el todo
Relacionar medios y fines

podemos unir con, se

compone de...

SINTESIS

En resumidas cuentas,

Exponer

Generalizar

Inducir

Compilar

Resumir

Sintetizar

Esquematizar

Elaborar cuadros sinopticos

Elaborar mapas de contenido: conceptuales o
mentales

Crear indices
Adaptar

Elaborar hipotesis
Combinar
Integrar

lo esencial es...

EVALUACION

Creo que, es la mejor

Distinguir lo fundamental de lo accesorio
Interpretar

Determinar criterios

Revisar

Enjuiciar

Estimar

forma porque, podria

mejorarse con...
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Evaluar
Valorar
Juzgar
Criticar
Corregir

CREACION

iYa lo tengo!, se me

Disefiar
Construir
Planear
Idear
Producir
Elaborar
Crear
Programar
Inventar
Imaginar
Componer

Fuente: Pinos (2012)

ocurre, jeurekal...

El modelo de tareas que ofrecen las evaluaciones externas tipo PISA, a partir de sus
pruebas, invita a reflexionar sobre los tradicionales enunciados de las actividades
para comprobar cémo la adopcién de diferentes tipologias en una misma prueba
lleva a contemplar diversos niveles y componentes cognitivos, dando una mejor
respuesta a la variedad de &mbitos (conocimientos, habilidades, actitudes) que estan
implicados en las competencias. Veamos algunas de las modalidades de items mas
recurrentes en estas pruebas, con ejemplos extraidos de los items liberados en

Aragon de las evaluaciones censales de diagndstico, o ejemplos de creacién propia:

I. Preguntas con items cerrados

De opcion dicotomica: una Unica respuesta correcta a elegir entre si 0 no,

verdadero o falso, X o Y.

Ejemplo: Escribe V (verdadero) o F (falso) delante de cada una de estas

afirmaciones.

141



142

Evaluacion de un programa de competencias, educacion en valores y motivacion escolar

A.( ) Elrelato trata de un viaje imaginario a la Luna

B.( ) Don JesUs es maestro

C.( ) Aniceto es una persona que conoce al narrador de la historia

D.( ) Aniceto suele aburrirse en clase
Ejemplo (Pinos, 2012): Escribe V (verdadero) o F (falso), delante de cada una de
estas afirmaciones.

A. () Unapulga puede saltar mas de 300 veces su altura.

B. () Las lineas que van de izquierda a derecha con paralelas entre si.

De opcion multiple: una Unica respuesta correcta entre tres 0 mas posibilidades.

Ejemplo: En el texto nos recomienda que nos detengamos de vez en cuando ¢Para
qué? Marca la respuesta correcta.

A. Para descansar

B. Para comer algo y beber agua

C. Para mirar el plano y no perderse

D. Para escuchar el canto de los pajaros

Ejemplo (Ibid, 2012): ¢ El punto negro esta situado? (comprueba la respuesta)
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A. En el centro del cuadrado y a la misma distancia del veértice que de la

base del triangulo.
B. Més cerca del vértice del tridngulo que de la base.

C. A la misma distancia del veértice que de la base del triangulo.

Nota: aunque la respuesta A pueda parecer tan valida como la C, si
comprobamos (tal y como nos solicita el item) las mismas veremos que no hay
ningun cuadrado, sino un rectangulo. Aunque habitualmente esta tipologia de
preguntas solicita procesos cognitivos de nivel basico: localizacion, memoria,
extraccion de la informacion, a lo sumo algin tipo de inferencia..., pueden

Ilegar, si estan bien disefiadas, a niveles superiores.

De doble respuesta o graduada: hay mas de una respuesta valida, o bien una

respuesta correcta, otras parcialmente correctas y otras erroneas.

Ejemplo: (Ddonde podremos encontrar este texto escrito? Marca las dos respuestas
correctas.

A. En un libro sobre fauna marina

B. En la informacion del parque en Internet

C. En el folleto que se da con el tiquet de entrada

D. En un cartel a la salida del parque
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Ejemplo (ibid., 2012): ; Cuantos meses tienen 30 dias?

A. 4 meses
B. 11 meses

C. 5 meses

Nota: si miramos el calendario tendremos la tentacién de pensar que la
respuesta correcta es la A, sin embargo si pensamos un poco mas nos daremos
cuenta de que, salvo febrero, todos los demas meses tienen 30 dias, incluidos
los que ademas tienen 1 dia méas. En este ejemplo, un poco jocoso, B es la

correcta, A parcialmente y C incorrecta.

Preguntas de respuesta construida corta: normalmente la respuesta es cerrada,
pero exige del nifio aplicar ciertos procedimientos o recursos mentales para
construirla y llegar a ella; puede ser el clasico problema matematico de respuesta
Unica, completar un texto en el que han sido eliminadas determinadas palabras,
ordenar pérrafos para que formen un texto con sentido...; veamos algunos ejemplos

concretos.

Ejemplo: Cuando no se usa el campo de fatbol (que mide 25 m. de largo y 15 m. de
ancho), se utilizan dos pequefias pistas de baloncesto que ocupan toda la superficie
del campo excepto un pasillo central de 1 m de anchura. ¢Qué dimensiones tiene

cada campo de baloncesto?

o |
AL A
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Ejemplo (ibid., 2012): Ordena estas palabras para componer una oracién con

sentido:

“FIERAS LAS AMANSA MUSICA A LA”

1. Preguntas de respuesta construida abierta:

Hay mudltiples posibilidades de respuesta porque pedimos que opinen, valoren,
critiquen... Pueden ir desde poner un titulo a un texto tras leerlo, un pie de pagina a
una foto, finalizar una historia, aportar una solucién al conflicto surgido entre dos
personajes de un cuento, etc. Turner (2006) ya manifestaba (algo que se puede
antojar evidente): la mayor calidad, en cuanto a los procesos cognitivos que
manifiesta, de esta tipologia de preguntas respecto a las cerradas. Veamos ejemplos

concretos:

Ejemplo: El autor del poema nos habla del cocodrilo como un animal salvaje e
insaciable que devora nifios. ¢(Crees que su intencion es la de mostrarnos la

ferocidad de ese animal para que estemos prevenidos?

Sl NO

Explica por qué. Tienes que dar por lo menos dos razones.

Ejemplo: Explica lo que crees que ha querido expresar Frato, en esta vifieta
(Tonnucci, 2007, p. 177):
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De nuevo ahora, conviene diferenciar bien entre los conceptos de tarea, actividad o
incluso ejercicio, al hablar de tareas competenciales escritas. Porque las tareas
contienen actividades y ocasionalmente ejercicios. Un ejercicio es una propuesta de
accion, de caracter mas 0 menos mecanico o repetitivo, que se hace al alumnado
para adquirir, reforzar o comprobar determinado conocimiento o destreza. Cuando
proponemos al nifio series de multiplicaciones sin ningun tipo de contextualizacion,
o le pedimos que subraye las palabras agudas en un listado de palabras, estamos
trabajando mediante ejercicios. La actividad da un paso mas alla y supone una
propuesta de accion o acciones, enmarcadas en un contexto con la intencion de
aprender un nuevo conocimiento o aplicar el ya conocido de modo diferente. Ese
contexto puede ser todavia poco significativo. Cuando presentamos al nifio un
problema sobre una féabrica de zapatos que exige la multiplicacién para su
resolucion, o solicitamos que subraye las palabras agudas en un texto continuo
sobre las propiedades medicinales de la manzanilla, estamos trabajando con

actividades. Ahora bien, el alumnado se siente tan inspirado con estas actividades
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como con los ejercicios. La actividad referida a un marco sugerente, significativo y
funcional para el alumnado, como es un contexto competencial, adquiere todo su
valor. La formulacion de las mismas cubre un amplio abanico de posibilidades que
va desde las preguntas de respuesta dicotomica, a las de eleccién multiple o de
respuesta abierta, por citar algunas. Y algo importante: en la seleccion de las
actividades y los contenidos conectados con ellas, tenemos la oportunidad de
atender la diversidad del alumnado, graduando la dificultad o nivel de las mismas.

Siguiendo con los elementos que componen la tarea competencial, le llega el turno
a la o las competencias que se van a poner en juego. Admitiendo que la tarea
competencial es una de las herramientas méas idéneas para desarrollar las
competencias clave, al aplicarlas hay que hacerlo pensando en dichas
competencias. La tarea estd al servicio de las competencias asi que como poco
habra que indicar cuéles son las que trabaja la tarea. Por ejemplo, en la competencia
linglistica, PISA, incluye siempre actividades para evaluar (y por ende, desarrollar)

cinco aspectos que considera prioritarios en esta competencia:
v" Comprension global del texto o discurso: identificacion de la idea principal.

v Recuperacion de informacion: localizacién y extraccion de informacion.

v" Interpretacion de la informacion: realizacién de inferencias (conexiones,

comparaciones...) a partir de la informacion del texto o discurso.

v" Reflexién sobre el texto o discurso: relacionando la informacién del mismo

con las propias ideas y experiencias.

v Reflexién sobre los aspectos formales del texto o discurso: vinculandolo a la
intencion del autor, el publico a quien se dirige; ahondando en aspectos

gramaticales, etc.

La Figura 1.12 muestra, en resumen, los elementos constitutivos de la tarea:
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f/com'sx-ro
CRITERIOS DE -
EVALUACION
CONTENIDOS
- / TAREA
/ COMPETENCIAL

-
ACTIVIDADES
~ COMPETENCIAS

BASICAS/CLAVE

Figura 1.12 Elementos constituyentes de la tarea competencial. Elaboracién propia

En cualquier tarea que disefiemos es conveniente que al menos aparezcan actividades
asociadas a la recuperacion, interpretacion y reflexion sobre la informacion ofrecida en el
contexto. Estos tres aspectos parecen especialmente relevantes. No desdefiar la importancia
de incluir diversas competencias en la misma tarea pues ya Sabemos que unas
complementan a otras. Si la competencia matematica pone en valor el pensamiento légico
matematico, las competencias para aprender a aprender, la de sentido de iniciativa, la
cultural o la linglistica subrayan la creatividad y la innovacién tan util para resolver
problemas complejos y hacer saltar la chispa que inspira el arte, la ciencia o los avances

tecnoldgicos.

Constatamos como el concepto de creatividad emerge con fuerza en la filosofia
educativa que dimana de las competencias, y reafirmandonos en la idea expresada por
Sternberg (1997), no cabe esperar creatividad en los nifios mientras que lo que se le

reconozca y premie sea solo su habilidad para colorear sin salirse de las lineas o para
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copiar informacion y transmitirla segun unas reglas fijas. La creatividad, entendida como
capacidad humana o como inteligencia, tal y como teorizé Sternberg, no impregna todas
las facetas de la personalidad sino que se muestra en ambitos especificos (Gardner, 2011).
Estos autores, junto a otros como Robinson (2010) o Durante (2010), vinculan la
creatividad con aquello que apasiona y para lo que, ademas, se tiene buena aptitud. Las
repercusiones pedagdgicas pasan por ofrecer oportunidades diversas y ricas que puedan ser
recogidas desde la natural pluralidad de inteligencias y aptitudes infantiles.

O sea, de forma basica, el proceso de elaboracidn de la tarea pasa por elegir-disefiar un
escenario, una situacion problema o contexto relacionado con el tema concreto que
deseemos trabajar y ponerle un titulo atractivo; seleccionar los indicadores de evaluacion y
los contenidos curriculares de las areas implicadas; desarrollar la tarea incorporando
buenas actividades y, finalmente, especificar las competencias clave a las que contribuye la

tarea.

Podemos encontrar modelos de tarea méas extensos al incorporar nuevos elementos,
como el estudio de los procesos cognitivos y las modalidades de pensamiento involucrados
(reflexivo, analitico, I6gico, critico, sistémico, analdgico, creativo, deliberativo y practico),
que permiten un analisis mas sistematico y una reflexion mas profunda a nivel pedagdgico
de cada una de las actividades propuestas en la tarea (Moya y Luengo, 2009). Son
propuestas pedagOgicamente intachables, elaboradas por excelentes profesionales, sin
embargo he podido comprobar a lo largo de muchas conversaciones, en muy diversos
centros en los que se han propuesto modelos de ese tipo dentro de los planes de formacion
impartidos por la administracion educativa, que el profesorado se agobia ante el esfuerzo y
la energia mental que demanda trabajar cotidianamente de esa forma, cuando se le imporne
como la Unica forma. Esos formatos complejos, en general, provocan reticencias, crean
cierta sensacion de incompetencia profesional porque en realidad son un planteamiento
muy cercano al trabajo por proyectos, muy potente, pero que implica un cambio profundo
en la forma de trabajo que debe asumirse voluntariamente. Trabajar competencias es, a fin

de cuentas, simplificar, seleccionar lo que realmente es importante para la vida,
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significativo para el alumnado, y ensefiarlo y evaluarlo de forma contextualizada y

globalizada (Pinos, 2012). Sin otras complicaciones impuestas.

Hay que optar por modelos eficaces pero también eficientes; no podemos invertir
mas tiempo en confeccionar la ficha de disefio y analisis de una tarea que en elaborar la
tarea misma. Para que las competencias y las tareas competenciales estén presentes
habitualmente en el aula es preciso optar por patrones sencillos. Y podemos ser eficaces y
eficientes siguiendo procedimientos de confeccion de tareas simples, tal y como nos
muestra PISA, estemos o no de acuerdo con su filosofia de fondo; eso ya es otro cantar. De
ahi que nos posicionemos hacia esa concepcion de la tarea competencial reconociendo el
valor que el formato de tarea integrada del Proyecto Atlantida puede tener para
confeccionar proyectos de trabajo en el aula. Pero proyectos, no tareas sencillas como las

que aqui hemos planteado.

Al trabajar con el alumnado la resolucion de conflictos, cuando ante un problema hay
varias propuestas de solucion, la técnica de las tres preguntas puede ayudar a determinar si

estamos ante una buena solucion o no (Pinos, 2012):

1. ¢Resuelve el problema?
2. ¢Se puede llevar a la préactica?

3. ¢Satisface a todas las partes?

La bondad de las potenciales soluciones puede estimarse en funcién del nimero de
respuestas positivas pero reconociendo que sélo aquellas que contesten afirmativamente a
las tres preguntas podran ser admitidas como una buena solucion. Tres respuestas positivas
nos hablan de una solucion eficaz, viable, y compartida. La misma técnica puede resultar
esclarecedora ahora. Acudamos al famoso tridngulo interactivo que Coll, difundiera en sus

ensefianzas sobre el constructivismo (ver Figura 1.13).

En sus vértices aparecen los tres elementos basicos del proceso de ensefianza y
aprendizaje: alumnado, profesorado y contenidos. Con la LOE a los contenidos se afiaden
ahora nuevos saberes de mayor relevancia, las competencias basicas, por lo que los

incorporamos al triangulo. En el centro un importante reto (el conflicto a solucionar):
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desarrollar las competencias y conseguir que todos los elementos (vamos a contemplarlos
como las partes en litigio) interactien adecuadamente y se pongan de acuerdo para lograr
el aprendizaje. Las posibles soluciones a analizar serian los dos diferentes modelos de

disefio de las tareas ya comentados.

CONTENIDOS

PROFESORES
CcCcC

Figura 1.13 El tridngulo interactivo de Coll actualizado a las competencias. Elaboracién propia

Primera pregunta: ¢resuelve el problema? Tanto el modelo presentado siguiendo a
PISA, como las propuestas mas complejas que se nos ofrecen, responden afirmativamente.
Ambas formas permiten desarrollar las competencias. La propia administracion educativa
aragonesa, en la normativa de aplicacion de las evaluaciones de diagnostico para los
centros, recalcaba que las pruebas ofrecen al profesorado modelos de evaluacion de las
competencias, 0 una herramienta para el necesario cambio metodol6gico, como se sefiala
en el R.D. 1058/2015, de 20 de noviembre, por el que se regulan las caracteristicas

generales de las pruebas de la evaluacion final de Educacion Primaria (BOE n° 285). Si,
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como hemos visto ya, con las mismas tareas que desarrollamos las competencias las
evaluamos, podemos afirmar que los modelos presentados en esas evaluaciones externas
(el mismo que PISA) son también validos para su adquisicion, con las oportunas

adaptaciones.

Segunda pregunta: ¢se puede llevar a la practica? Por supuesto que si. PISA y los
proyectos que han impulsado otros distintos modelos de tareas demuestran que se puede
trabajar con ellos. No entramos en si nos va a costar mas o menos esfuerzo llevarlos a la

practica, sino si se pueden hacer.

Tercera pregunta: ¢satisface a todas las partes? Analicemos. El alumnado estara
contento con unas formas u otras si se les presenta adecuadamente. Las competencias
estaran satisfechas porque, como hemos dicho, ambos patrones resuelven el problema y se
pueden llevar a la practica. El profesorado... Aqui es donde se marca la distancia; porque
para el profesor de a pie, para el profesor que esta cada dia en el colegio, saturado de
trabajo y responsabilidades, el tiempo es méas que oro. Y el agobio que hemos percibido en
muchos compafieros al enfrentarse a modelos complejos, desaparece con un suspiro de
alivio cuando, bebiendo de las fuentes originarias de las competencias, les mostramos un

modelo simple y rapido de confeccionar.

Como consecuencia de la introduccion de un nuevo tipo de trabajo como éste, se
hace necesario, como diria Cortés (2010), meter “la tijera selectiva” en los programas y
libros de texto para eliminar lo que ya no vale. Y a la par, “repensar el curriculo desde lo
esencial, lo imprescindible, lo irrenunciable, y descargarlo del exceso de contenidos que lo
caracteriza actualmente” (Coll y Martin, 2006, p. 4). Estamos convencidos de que las
competencias nos aportan herramientas para manejarnos con la magnifica complejidad de
la vida y el fendmeno educativo evitando fragmentar lo evidentemente unido y complejo,
ensefiando y evaluando lo realmente importante; pero evitemos asumirlas con docilidad
irreflexiva y desprovista de toda consideracion critica. ¢Esta el sistema educativo todavia
escudandose “en la igualdad para conseguir lo que subliminalmente buscamos: la

homogeneizacion del alumnado”? (Raso, Sola y Sola, 2013, p. 481).
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¢Qué escuela sofiamos y defendemos? Una escuela abierta a la vida y a la sociedad,
impulsora de cambios desde la critica y la creatividad, compensadora de desigualdades y
orientada al pleno desarrollo humano. Reivindiquemos la ilusion docente, el suefio y la
utopia tan consustancial al noble arte de educar. Como dijo Freinet (citado por Hernandez,
2008, p. 1):

No podemos preparar a nuestros alumnos para que construyan mafiana el mundo
de sus suefios, si nosotros ya no creemos en esos suefos; no podemos prepararlos
para la vida, si no creemos en ella; no podemos mostrar el camino, Si nos

sentamos cansados y desalentados en la encrucijada de los caminos.
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CAPITULO 2

LA EDUCACION EN VALORES
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2. La educacion en valores

“La felicidad, a veces, es una bendicion, pero

generalmente es una conquista”.
Pablo Coelho

El proyecto Alegria evaluado en esta investigacion, es un programa de desarrollo
integrado de competencias y valores porque ambos conceptos tienen mucho que ver. El
peso dado en el marco tedrico a ambos constructos es dispar pero equilibrado respecto al

que les otorga el propio programa en sus propuestas didacticas.

Desde la premisa de ayudar a los alumnos a ser mas competentes y felices (de la que
parte el proyecto), si algo aporta sentido al enorme esfuerzo de disefiar un programa como
éste, es entender que el hacer alumnos mas competentes es “un peaje probablemente
necesario para conseguir que sean también mas felices” (Monereo y Pozo, 2001, p. 55); y
tras habernos posicionado ya sobre la importancia de la, escurridiza normativamente,
competencia emocional, sera el componente ético de los valores el que aporte buena parte
del sabor de esta nutritiva infusién que supone integrar las competencias clave y los

valores humanos que abonan la dignidad humana y de los pueblos.

Para el Gobierno de Navarra (2015) la educacion en valores constituye una
dimensién esencial de la educacion y del desarrollo de las competencias clave,
reafirmandonos en la idea de que desarrollar competencias y valores no deberian percibirse
como empefios encontrados o desconectados. Benitez (2009, p. 7) declara que “educar en
valores consiste en la transmision de valores, principios y creencias que orienten a los
nifios y jovenes en la practica de unas conductas sanas que les ayuden en su desarrollo y
crecimiento personal”. Y en la certeza de que la persona vive y se desarrolla con, desde y
para los demas, educar en valores es poner en marcha procesos de aprendizaje y ensefianza
encaminados a construir y utilizar valores positivos y relevantes que permitan la

realizacion personal y una gratificante vida en comunidad. Es la conjuncion positiva entre
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el propio individuo, la comunidad en la que participa y el resto de la aldea global la que
puede dar sentido a una educacion en valores que Martinez et al. (2011, p. 107) perciben
como “el marco ideal para sefalar el fin de la persona, para mostrar la esencia de todo lo
que, como seres comunitarios, estamos llamados a ser”, entendiendo que para poder
reconocer y valorar otras culturas diferentes a la nuestra, para crear ciudadanos del mundo,

el primer paso es apreciar y conocer la propia cultura o comunidad.

Como sefialan Usategui y Del Valle (2009), el profesorado debe asumir la educacion
en valores no sélo para dar respuesta a problematicas extrinsecas a la escuela como
pudieran ser la intolerancia, el sexismo o la violencia sino porque todo proyecto educativo
es en esencia un proyecto ético. Educar es mucho mas que instruir, formar o adiestrar; se
empapa en su esencia de componentes axioldgicos que nos hacen posicionarnos con Pérez,
Cénovas y Gervilla (2000, p. 54) al asegurar que “no es posible otro modo de educar mas
que en valores”, o con Tourifidn (2008b, p. 15) cuando afirma rotundo: “de manera radical,
no hay educacion, si no se educa en valores”. Y desde una perspectiva amplia, entroncando
con las finalidades Gltimas de la educacion, no querriamos perder de referencia que la
educacion en valores busca dotar al alumnado de los recursos y habilidades personales que
les permitan ser felices en su vida personal y social (Paniego, 1999; Tuts y Martinez, 2000;
Benitez, 2009; Arguis, Bolsas, Hendndez y Salvador, 2010; Martinez et al., 2011;
Gobierno de Navarra, 2015).

Si aceptamos la idea de que los valores son esenciales para la felicidad humana y de
que no son congénitos sino aprendidos, podemos asumir también que son “la base de toda
educacion, que encuentra en el aprendizaje de los valores su auténtica naturaleza, su
funcién primordial” (Benitez, 2009, p. 19). Ahora bien, ¢por qué la escuela ensefia unos
valores y no otros? La norma, el sentido comdn, el corazon nos dicen que ensefiemos a
cooperar, pero desde frentes muy diversos (economia, trabajo, deporte...) lo que se percibe
es competicién, y a veces, despiadada; ensefiamos tolerancia, solidaridad, igualdad,
pacifismo, cuando la vida se presenta a menudo en muchos de sus ambitos (administracion,
familia, inmigracion, relaciones internacionales...) intolerante, insolidaria, injusta y

agresiva (Santos, 2010). Asumiendo que la educacion busca la felicidad humana, no hay
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duda de qué valores elegir. Si la educacién debe también preparar para enfrentarse a la vida
pueden surgir dudas, incertidumbres sobre si la via elegida en la més correcta; una
pregunta puede ayudar a reflexionar y decidir: ;la meta de la educacion es la felicidad

humana o la adaptacion del individuo al sistema?*

Hablamos de la educacion en valores como “una necesidad inexorable y un reto
ineludible” (Tourifian, 2008, p. 8) en un mundo aceleradamente cambiante como el que
vivimos, en una sociedad afectada por profundos cambios a los que la educacion debe dar
respuesta (Tuts y Martinez, 2006; Vera, 2008). La UNESCO, en la declaracion de Incheon,
Objetivos de la Educacion 2030, plantea una vision transformadora y universal que

garantice una educacién inclusiva, equitativa y de calidad, que:

(...) se inspira en una concepcion humanista de la educacién y del desarrollo
basada en los derechos humanos y la dignidad, la justicia social, la inclusion, la
proteccion, la diversidad cultural, linglistica y étnica, y la responsabilidad y la
rendicion de cuentas compartidas. Reafirmamos que la educacion es un bien
publico, un derecho humano fundamental y la base para garantizar la realizacion
de otros derechos. Es esencial para la paz, la tolerancia, la realizacion humanay el
desarrollo sostenible (UNESCO, 2015, p. 33).

Aparecen numerosos valores como la justicia, la tolerancia, la paz o la realizacion
humana como aspiraciones universales, porque ‘“ninguna meta educativa deberia
considerarse lograda a menos que se haya logrado para todos” (Ibid, 2015, p. 33). Y eso
implica abordar, desde un concepto de justicia real y discriminacion positiva, los
problemas sociales y educativos desde la perspectiva de los mas desfavorecidos, las
cuestiones de rendimiento desde las necesidades de quienes fracasan, la igualdad de género
desde la mirada de la mujer, la interculturalidad desde la perspectiva de los inmigrantes...
(Raso, Sola y Sola, 2013, p. 489). La universalidad de las metas educativas es un atributo

que también asigna la UNESCO a los valores; no se habla de los valores de un pais o una

1 Puede que Jiddn Krishnamurti tuviera algo de razén cuando expuso su idea de que no seria saludable estar
adaptado a una sociedad profundamente enferma.
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determinada cultura, son los valores del mundo. Un mundo en el que casi todo muta, a
veces con velocidades de vértigo, pero en el que, si repasamos la literatura histérica sobre
los valores, parece que si algo no cambia es la percepcion de la necesidad de educar en

valores.

Junto a la evidencia de que el paso del tiempo y los contextos culturales y sociales
condicionan cambios y percepciones de ciertos valores, también esta extendida la creencia
de que hay valores universales, inmutables al paso del tiempo y a los entornos culturales,
como el amor, la paz, el respeto, la libertad, la justicia, la bondad, la honestidad, la
tolerancia, la solidaridad, la amistad, etc. (Benitez, 2009, Lépez Benedi, 2011). La
propuesta de educacion integral de Yus (2001) antepone valores de indole universal, como
el amor, la compasion, la sabiduria, la verdad y la armonia, propicios a una ciudadania
global, frente a los valores relativos 0 mas interpretables por razones culturales, sociales o
personales. No obstante, sin llegar a posicionarnos con la idea de que los valores mutan
permanentemente (Callado, 2012), y aceptando que, desde el punto de vista de la
psicologia, no es lo mismo hablar de valores objetivos y universales que de como integran
los individuos y sociedades esos valores, parece fundamentado admitir que el tamiz de la
cultura y del momento vivido provocan cierta fluctuacion en como se percibe e interpretan
estos valores universales (Pérez et al. 2000; Lopez Benedi, 2011). Valores universales que
Cortés (2003) estima que estan basados en un ética de derechos humanos, y ante los que
cabe preguntarse hasta qué punto, por ejemplo, la tolerancia o la libertad son entendidos de
forma dispar por un ciudadano de los paises occidentales, por un inmigrante que llega a

ellos, o por un yihadista que quiere universalizar con las armas su Estado islamico.

La universalidad e inmutabilidad de los valores se identifica con el objetivismo
axioldgico que postula que los valores son independientes de los individuos y constituyen,
por tanto, una realidad autbnoma y objetiva. Enfrente se situaria el relativismo o
subjetivismo axiolégico que ancla el valor como una vivencia, una construccion del sujeto
por lo que depende de cada individuo (Bolivar, 1992). Considerar que ambas concepciones
aportan luz a un constructo tan complejo como éste permite asirlo mejor para conjugar la

pretendida universalidad de ciertos valores que se ensefian en la escuela, con la tolerancia
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hacia valores personales socialmente controvertidos o la forma de ver la realidad de otras
sociedades o personas. Se trataria de apostar por un sistema de valores estables pero
flexibles abiertos a la reflexion y a la critica, que conjugaria el respeto de la propia libertad
y autonomia personal, con los necesarios limites a la dignidad y felicidad de las demas

personas (Martinez et al. 2011).

Ciertamente, la tradicion grecorromana y judeocristiana, que ha sido durante siglos la
principal fuente de la que ha bebido el sistema de valores de Occidente, sigue teniendo un
fuerte peso, pero numerosos autores confirman una desvalorizacion de los valores (Bindé,
2002; Sanchez y Cordoba, 2010; Callado, 2012), un cambio ostensible en las Gltimas
décadas hacia posiciones mas individualistas, consumistas y seculares (Pérez, 2008;
Benitez, 2009); lo que Bindé ha denominado como “el crepusculo de los valores” (2002, p.
57). Precisamente para muchos autores, como Bauman (2003), vivimos en una época
caracterizada por el individualismo; la métafora de este autor sobre la modernidad o la
sociedad liquida lleva al individuo, al igual que los fluidos, a acomodarse a los recipientes,
resaltando el caracter transitorio y precario de las relaciones humanas que se establecen.

Positivamente vislumbramos una gran distancia entre los actuales valores
democraticos y valores para la convivencia y aquellos valores que antafio se inculcaba a
nuestros padres en el primer grado de las escuelas (Edelvives, 1943), donde se distinguia
entre virtudes teologales: fe, esperanza y caridad, las virtudes cristianas, y virtudes
cardinales: prudencia, justicia, fortaleza y templanza, las virtudes aristotélica a las que mas

tarde volveré a referirme al hablar sobre valores individuales y sociales o comunitarios.

La vinculacion de la educacion en valores con el adoctrinamiento y la manipulacion
ideologica no son objeto de este estudio pero si merece la pena tenerla presenta, pues ni
siquiera los actuales modelos que bosquejan las normativas mas recientes estan exentos de
esta perversion educativa que deberia evitar que aquellos valores mas universales
sustentados en los derechos humanos y la convivencia de todos los seres, sean relegados
por valores ideologizados. ¢(Somos educadores al servicio de las personas y los valores

democraticos, o simples técnicos educativos ejecutores de las prescripciones normativas?:
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No puedo ser profesor en favor de quienquiera y en favor de no importa qué... Soy
profesor en favor de la decencia, contra la falta de pudor, a favor de la libertad
contra el autoritarismo, de la autoridad contra el libertinaje, de la democracia
contra la dictadura de derecha o de izquierda. Soy profesor en favor de la lucha
constante contra cualquier forma de discriminacion, contra la dominacion
economica de los individuos o de las clases sociales. Soy profesor en favor de la
esperanza que me alienta a pesar de todo... (Freire, 1997, p. 99).

Nuestra perspectiva se atna con la de quienes defienden que valores sociales como la
ayuda mutua, la solidaridad y la cooperacidon constituyen una via de “progreso personal,
econémico y social mejor que la competencia y persecucion obsesiva del éxito” (Puig,
2009, p. 10), que parecen querer imponer la globalizacion cultural y econémica al servicio
de los mercados. La declaracion de Incheon plantea ese complicado equilibrio que una
educacion de calidad debe procurar entre los valores universales y la educacion para el

desarrollo sostenible:

(...) la educacion de calidad propicia el desarrollo de las competencias, los
valores y las actitudes que permiten a los ciudadanos llevar vidas saludables y
plenas, tomar decisiones con conocimiento de causa y responder a los desafios
locales y mundiales mediante la educacion para el desarrollo sostenible (ESD) y la
educacidn para la ciudadania mundial (ECM) (UNESCO, 2015, p. 34).

Seguramente, los cambios sociales que mas estan incidiendo en la institucién escolar
y el replanteamiento de sus funciones y valores, se asocian a los cambios en la familiay a
fenomenos ligados a la globalizacion como la sociedad de la informacion o la
multiculturalidad (ADCARA, 2007a). En una sociedad “multicultural, diversa, mediatica,
técnica y globalizada” (Calatayud, 2010a, p. 175) como la que vivimos, 1a globalizacién, y
una de sus consecuencias: la llegada masiva de inmigrantes, han supuesto en nuestro pais
un encuentro de culturas, cuando no un choque de valores y visiones del mundo
divergentes que hacen peligrar la cohesion social (Vera, 2008). En este conflicto de valores

la diversidad axioldgica ha de ser contemplada desde una posicion reflexiva, critica y
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abierta posicionada en la defensa de la diversidad cultural. El articulo 4 de la Declaracion

Universal de la UNESCO sobre Diversidad Cultural lo expresa asi:

La defensa de la diversidad cultural es un imperativo ético, inseparable del respeto
de la dignidad de la propia persona humana. Ella supone el compromiso de
respetar los derechos humanos vy las libertades fundamentales, en particular los
derechos de las personas que pertenecen a minorias y los de los pueblos
autéctonos (UNESCO, 2002, p. 4).

Y desde la consideracion de que la educacidn esta, por encima de todo, al servicio de
las personas, antes incluso que al servicio de los pueblos o las culturas, educar personas en
una sociedad multicultural como la nuestra es educar, desde un concepto de ciudadania
global, en el més profundo respeto a cualquier ser humano, a su propia dignidad como
persona, independientemente de su origen cultural, etnia o cualquier otra sefia de identidad
(Pérez, 2008). El respeto escrupuloso a la diversidad supone entender, por tanto, que el
derecho a la diferencia estard siempre vinculado al respeto de la dignidad y los derechos
humanos (Vera, 2008), desde “una educacién de miradas amplias sobre el mundo, un
aprendizaje a lo largo de la vida por contraste, (...) una educacion en la que la relacion con
otras personas de opiniones a veces enfrentadas nos hace replantearnos nuestras propias
posturas” (Tuts y Martinez, 2006, p. 23). Es esa mirada amplia la que permite entender que
educar para la diversidad supone educar para la igualdad porque la igualdad es el
reconocimiento de que todos tenemos el mismo valor a pesar de las diferencias
(ADCARA, 2007). Somos diferentes, no desiguales.

2.1. Los valores

El Diccionario de la Real Academia de la Lengua Espafiola (RAE, 2014), presenta,
como es de esperar varias acepciones sobre el término valor: “La cualidad fisica,
intelectual o moral de alguien. Calidad de algo digno de interés y estima. Cada una de las
supuestas cualidades positivas, consideradas en abstracto”, que si bien nos acercan al

constructo precisan ser ampliadas desde el posicionamiento de algunos expertos en el
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tema. Sin distanciarse demasiado de la definicion académica, Cortina, EscAmez y Pérez-
Delgado (1996, p. 9), definen los valores “como cualidades reales de las personas, las
acciones, las cosas, las instituciones y los sistemas, cualidades que valen, nos atraen y nos

complacen”.

Las diversas tradiciones filosoficas profundizaron en el estudio de los valores
humanos a través de las virtudes éticas (Socrates, Platon, Aristoteles, Buda, Confucio...);
aungue en la actualidad el término valor es mas recurrente que el de virtud, seguiremos
encontrando autores como Bolivar (2008a) que nos hablan de virtudes civicas como parte
del sistema de valores que capacitan a la persona para desarrollar su identidad personal y
para la convivencia; o que reconocen, como Cortés (2003, p. 3), que la educacion del
caracter o de las virtudes, “es ampliamente compatible con las cuestiones de educacion en

valores”.

Retomando el concepto, Vander (1990) definia los valores como principios éticos
con una fuerte implicacion emocional que solemos emplear para juzgar las conductas.
Destacan de su definicion la conexion con el ambito de la ética, la constatacion de la
naturaleza emocional de los valores y el que no sélo determinen nuestra conducta sino que
son empleados también para valorar, o juzgar, la de los demaés; lo que puede llevar a
considerar que los valores son compartidos en buena medida por la sociedad en la que se
vive, sin excluir la posibilidad de hablar de valores individuales.

En cierta medida esta implicacion emocional del valor, también presente en
Bisquerra (2007), conecta con la idea de Scheler (1972) de que los valores son sentidos
(estrato afectivo) de forma tan objetiva como la inteligencia puede entender el
conocimiento representativo (estrato cognoscitivo), pero no pueden ser aprehendidos a
través de la inteligencia o los sentidos fisicos; es decir, dificilmente quien no se haya
puesto en la piel del otro, podra entender en los libros o en una leccion magistral el
significado de la empatia o cualquier otro valor (Pruzzo, 2003), que requieren ser
experimentados directamente para poder descubrir “sus leyes constitutivas” (Piaget, 1967,

p. 35). Una vez mas, como dijimos con las competencias, tendremos que rescatar el
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concepto de praxis, de practica reflexiva y vivenciada cuando haya que hablar de

educacion en valores.

Para Hitlin y Piliavin (2004), o para Bolivar, los valores son ideales que mueven la

accion en un sentido:

(...) son ideales abstractos que representan las creencias de una persona sobre los
modelos ideales de conducta y sobre los fines ultimos. Los valores son
autoconcepciones que el individuo tiene de si mismo, de los demas y del resto del
mundo, para las cuales elige y actla de una determinada manera (Bolivar, 1992, p.
96).

Esta concepcidn del valor como una abstraccion que orienta y guia la conducta desde

una dimension individual y social va a repetirse en numerosos autores:

(...) los valores son considerados referentes, pautas o abstracciones que orientan
el comportamiento humano hacia la transformacién social y la realizacién de la
persona. Son guias que dan determinada orientacion a la conducta y a la vida de
cada individuo y de cada grupo social (Vasquez, 1999, p. 3).

O en la ecléctica definicidon de Herrera (2007, p. 50), que entiende los valores como
“las disposiciones, creencias y estructuras cognitivas y afectivas, producto de la
experiencia, que actian a modo de “faros guia” para iluminar, conducir y regular el

comportamiento humano, individual y social.”

Es una nocion del valor como ideal que mueve la propia conducta que también
vemos en Pascual, para el que los valores son motor y fin, causa y meta de la accion:
“Ideales que actuan a modo de causas finales. Motor que poner en marcha nuestra accion.
Meta que queremos alcanzar una vez puestos los medios adecuados.” (Pascual, 1988, p.
12). Se avala la tesis de que las conductas e interacciones humanas, de forma consciente o
inconsciente, estan orientadas por los valores y una determinada concepcion del mundo.
Queda claro entonces que los valores nos dirigen en una determinada direccion pero para

dilucidar su génesis, definiciones como la de Schwartz y Boehnke (2003) aportan claridad
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al presentarlos como representaciones cognitivas que tienen su origen en las necesidades
bioldgicas basicas, en las necesidades de interaccion social y en ciertos requerimientos

institucionales.

Gutiérrez (2003) se alinea con unos y otros posicionamientos al plantear que los
valores son conceptos o creencias, que transcienden las situaciones concretas sobre cuales
son las conductas deseables, por lo que se constituyen en guia para nuestra conducta y para
evaluar la de los demas. Esta conexion de los valores con lo que Kapuscinski (2007)
denomina como el Otro, los demas, resultard de suma relevancia pues tanto los valores
individuales (los que afectan principalmente a la propia persona) como los sociales (los
que repercuten de forma directa en los demas), constituyen el tejido de las relaciones
humanas; para Lévinas (1991), incluso la mera existencia del Otro comporta obligaciones
morales, pues los seres humanos somos éticamente responsables los unos de los otros.
Etica y moral caminan de la mano también en autoras como Cortés (2002) cuando centra
alguna de sus investigaciones en estudios sobre los valores morales, o la influencia de los

valores en el desarrollo moral.

Desde una posicion mas personalizada, Benitez (2009) nos dice que los valores son
normas de conducta que razonadamente consideramos correctas y segun las cuales nos
comportamos. Puede parecer una vision més limitada del valor pero Benitez se encarga
pronto de completar su definicion para ahondar no sélo en qué son los valores sino también

en cual es su utilidad para las personas:

Los valores reflejan la personalidad de los individuos. Permiten a la persona
encontrar sentido a lo que hace, responsabilizarse de sus actos, tomar decisiones
con serenidad y coherencia, resolver los conflictos personales y de relacion con
los demas y definir los objetivos de la propia vida con claridad, formulando los
principios de conducta de dan sentido a su vida y le pueden guiar hacia su
autorrealizacion (Ibid, 2009, p. 13).
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Vemos como para Benitez los valores adquieren tal trascendencia que dan sentido a
la vida; quiza porque, en palabras de Jiménez (2003, p. 16), “el edificio de la persona se

construye sobre el basamento de los valores”.

A modo de sintesis, y a partir de lo expuesto hasta ahora, en la Figura 2.1,

mostramos las caracteristicas mas relevantes de los valores:

Inmaterialidad

m VALORES Universalidad |
Flexibilidad

} Adaptabilidad

Figura 2.1 Caracteristicas de los valores. Elaboracién propia

— Inmaterialidad: Los valores son principios, ideales, conceptos, disposiciones, o
creencias; en definitiva referentes abstractos que se materializan a través de la
conducta o “de la realidad humana”, como diria Duart (2003, p.2).

— Estabilidad: los valores se mantienen inalterables, o con ciertas modificaciones, a
lo largo del tiempo.

— Universalidad: en buena medida los valores son compartidos por las diferentes

culturas y grupos humanos.
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— Flexibilidad: los valores se adaptan a la época, cultura y sociedad a pesar de su
sustrato profundo inmutable.

— Adaptabilidad: Los valores presentan dos extremos, uno positivo y otro negativo,
o contravalor; asi frente al amor, encontramos el odio, 0 en oposicién a la valentia
la cobardia. Desde la vision aristotélica del valor, el punto positivo o virtud se
encuentra a mitad de camino entre ambos polos o extremos. La valentia, por
ejemplo, se mueve entre la temeridad y la cobardia, encontrando en el punto medio
de ambas su expresion virtuosa: el valor.

— Jerarquia: Cada cultura, sociedad, ideologia, e incluso individuo, otorga mas
importancia a unos valores que a otros, por lo que pueden ser jerarquizados.

— Utilidad: Orientan la conducta humana hacia fines o metas relevantes y valiosas
porque, en definitiva, tal y como lo ve Maldonado (2010), el hombre es reflejo de
sus valores, y la realidad del mundo en que vivimos el reflejo de las acciones
humanas.

— Transcendencia: Son esenciales para la felicidad humana y la convivencia. Dotan
de sentido a la vida y consolidan los cimientos de la personalidad y la conducta del

individuo.

Trascendencia que recalca Gonzélez (1990, p. 244), cuando afirma que “los valores
son proyectos globales de existencia que se instrumentalizan en el comportamiento
individual, a través de la vivencia de unas actitudes y del cumplimiento consciente y
asumido, de una normas o pautas de conducta”, ligando el concepto de valor a otro tan afin

como el que veremos en el siguiente apartado: la actitud.

2.2. Las actitudes

Conviene no mezclar, aunque a menudo aparezcan emparejados, los conceptos de
valor y actitud. La misma Real Academia de la Lengua Espafiola considera la actitud como
la predisposicion a obrar, percibir, pensar y sentir en relacion a otras personas (RAE,
2014). Bolivar (1992, p. 92), define las actitudes como “predisposiciones que impulsan a

actuar de una determinada manera, compuestas de elementos cognitivos (creencias),
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afectivos (valoraciones) y de comportamiento (tendencia a resolver)”. En la misma linea
Sarabia (1992, p. 136) las califica como “tendencias o disposiciones adquiridas y
relativamente duraderas a evaluar de una manera determinada un objeto, persona, suceso o
situacion y a actuar en consonancia con la mencionada evaluacion”. El analisis del

concepto de Sarabia lleva a Arranz (2002) a varios aspectos clave del mismo:

1. Las actitudes son aprendidas, y por tanto, educables. Tienen su origen en las
propias experiencias y, especialmente, en las relaciones mantenidas con personas
con esas mismas actitudes. Los efectos del modelaje (Bandura, 1987) emergen de
forma evidente para lo negativo (adquisicion de actitudes nocivas personal y
socialmente) y para lo positivo (posibilidad de ofrecer modelos alternativos
constructivos).

2. Son bastantes estables en el tiempo y dificiles de cambiar (Santos, 2010).

3. Laactitud y las conductas se encuentran relacionadas por lo que actuando sobre las
actitudes podemos modificar conductas, y lo que quizd es mas interesante
plantearse desde el punto de vista educativo: ¢podriamos modificar una actitud

trabajando directamente sobre las conductas?

Un nivel méas profundo de analisis lleva a Arranz (2002), siguiendo a varios autores

(Myers, Sarabia, Lahey, Papalia y Wendkos) a presentar los componentes actitudinales:

1. El componente cognitivo o creencia; es decir, lo que pensamos, que como nos
recuerda Morin (1999) no tiene porqué ser un pensamiento exento de errores 0
ilusiones, los talones de Aquiles del conocimiento.

2. El componente emocional, lo que sentimos.

3. El componente conductual, lo que hacemos.

En algunos casos, los valores se presentan como elementos mas especificos que las
actitudes a las que sirven de apoyo aportando centralidad (Bolivar, 1992), y en otros la
relacién de subordinacidn aparece expresada a la inversa por el mismo autor que nos dice
que las actitudes son componentes de los valores, al coronar éstos el escalon mas alto de la

estructura cognitiva. Hitlin y Piliavin se suman a esta segunda postura al considerar que los
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valores son mas abstractos que las actitudes y matizan que “los valores llevan consigo una
positividad inherente, en contraste con las actitudes que llevan las valencias positivas y
negativas” (2004, p. 363). En la linea aristotélica, sin embargo, Carrion (2013), defiende el
caracter bipolar de los valores o virtudes de forma que cada valor se enfrenta a un
contravalor o lado oscuro. En cualquier caso, las actitudes, como los valores, se sustentan
sobre creencias a menudo subconscientes; creencias que no son Sino percepciones,
sentimientos de que lo que pensamos o sentimos sobre algo o alguien es certero (Benitez,
2009). Para este autor, creencias, actitudes y valores, son entidades duales. Tienen su polo
positivo y su polo negativo, por lo que posicionarnos en uno u otro no deja de ser una
eleccion personal. En consonancia con la vision aristotélica de los extremos y la virtud, la
eleccion del lado positivo allana el camino a la felicidad, y, en natural consecuencia, optar
por el negativo nos lleva a la infelicidad. De ahi que al empezar este acercamiento al marco
tedrico de los valores haya especificado, segin nuestro propio criterio, que educar en
valores es poner en marcha procesos de ensefianza y aprendizaje encaminados a construir y

utilizar valores positivos y relevantes.

2.3. La educacion en valores en la legislacion reciente

La propia Constitucion Espafiola (1978), en su articulo 27.2, expone el referente
axiolégico que debe guiar el derecho a la educacion: “La educacion tendra por objeto el
pleno desarrollo de la personalidad humana en el respeto a los principios democraticos de
convivencia y a los derechos y libertades fundamentales”. Es indudable que 10s sistemas
educativos se ubican en marcos sociales, ideoldgicos y culturales concretos que priorizan
unos valores sobre otros. Las distintas formas de percibir el mundo, cual es la finalidad de
la educacién, a qué ideal de persona y sociedad aspiramos, queda plasmada en leyes
educativas que anteponen ciertos valores a otros. En cualquier caso, y sin renunciar a la
criba critica de la normativa, la sociedad actual demanda a las instituciones educativas un
tratamiento mas integrado, sistematico y eficiente de una serie de temas de especial
relevancia para la convivencia como son la paz, la igualdad de oportunidades para ambos

sexos, la salud, el medio ambiente, la interculturalidad, el uso del tiempo libre, el respeto
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mutuo, etc. Se trata de contenidos que han de incluirse en las diferentes areas curriculares y
que en la normativa LOGSE (1990) se venian calificando como temas transversales; a
saber: Educacion ambiental, educacion para la paz, educacion moral y civica, educacién
sexual, educacion para la igualdad de oportunidades, educacién para la salud, educacion
del consumidor y educacién vial; contenidos relacionados con los valores ya que hablar de

transversalidad es, en cierto modo, hablar también de valores (Gonzélez, 1994).

La Resolucion de 7 de septiembre de 1994, de la Secretaria de Estado de Educacion,
sobre educacion en valores en las actividades educativas (BOE n° 228), se hizo eco de
estos temas transversales que debian compaginarse con los contenidos estrictamente
curriculares de las asignaturas. Posteriormente, la normativa que ha desarrollado la LOE
(2006) impuso un cambio de consideracion de estos temas transversales bajo la
denominacion de valores democraticos, mientras que con la LOMCE, en el RD 115/2004,
de 23 de enero, de ensefianzas minimas para la Educacién Primaria, se incluyen dentro de
los denominados elementos transversales (articulo 10) con el nombre de educacion civica

y constitucional.

En la LOCE (2002) la capacidad de transmitir valores de responsabilidad social,
igualdad de derechos y solidaridad, queda recogida como uno de los principios de calidad
del sistema educativo pero, al amparo de la una vision politica y educativa
tradicionalmente individualista, se insiste en muchos mas momentos en valores personales
como el esfuerzo, la creatividad, la iniciativa personal y el espiritu emprendedor; aun asi,
conocer los valores y las normas de convivencia aprendiendo a obrar de acuerdo con ellas

se constituye en uno de los objetivos de la Educacion Primaria en dicha ley.

Numerosos programas educativos se esfuerzan en educar al alumnado en los valores
de respeto, convivencia, tolerancia y solidaridad en el contexto, cada dia més cierto, de una
escuela intercultural inmersa en la sociedad del conocimiento y la globalizacién. Las leyes
educativas no permanecen al margen de esta realidad social. El articulo 1 de la LOE
(2006), en su apartado c¢, expone como uno de los principios de la educacion: “La
transmision y puesta en practica de valores que favorezcan la libertad personal, la

responsabilidad, la ciudadania democratica, la solidaridad, la tolerancia, la igualdad, el
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respeto y la justicia, asi como que ayuden a superar cualquier tipo de discriminacién”. En
el apartado k, se hace mencion expresa a la educacion para la paz, como principio
educativo, desde la siguiente redaccion: “La educacion para la prevencion de conflictos
y para la resolucion pacifica de los mismos, asi como la no violencia en todos los &mbitos
de la vida personal, familiar y social”, afiadiéndose en la LOMCE (2013): “y en especial en
el del acoso escolar”. Y aparece también la coeducacion como uno de los principios que
han de regir la educacion en nuestro pais, redactado en el apartado | del mismo articulo 1,
de la LOE como sigue: “El desarrollo de la igualdad de derechos y oportunidades vy el
fomento de la igualdad efectiva entre hombres y mujeres”; que con la LOMCE cambio su
redaccion a: “El desarrollo, en la escuela, de los valores que fomenten la igualdad efectiva

entre hombres y mujeres, asi como la prevencion de la violencia de género”.

Los fines de la educacion vienen recogidos en el articulo 2 de la LOE. Varios de

estos fines aluden directamente a la educacion en valores:

b) La educacion en el respeto de los derechos y libertades fundamentales, en
la igualdad de derechos y oportunidades entre hombres y mujeres y en la igualdad

de trato y no discriminacion de las personas con discapacidad.

c) La educacién en el ejercicio de la tolerancia y de la libertad dentro de los
principios democraticos de convivencia, asi como en la prevencion de conflictos y

la resolucién pacifica de los mismos.

d) La educacion en la responsabilidad individual y en el mérito y esfuerzo

personal.

e) La formacion para la paz, el respeto a los derechos humanos, la vida en comdn,
la cohesion social, la cooperacion y solidaridad entre los pueblos asi como la
adquisicion de valores que propicien el respeto hacia los seres vivos y el medio
ambiente, en particular al valor de los espacios forestales y el desarrollo

sostenible.
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g) La formacion en el respeto y reconocimiento de la pluralidad linglistica y
cultural de Espafa y de la interculturalidad como un elemento enriquecedor de la
sociedad (2006, p. 17165).

Dado que esta investigacion se mueve en el ambito de la etapa educativa de Primaria,
constatamos como el articulo 17 de la misma LOE pone de relieve la importancia de la
educacion en valores al indicarnos, con ocho de los catorce objetivos recogidos, que la
Educacion Primaria contribuird a desarrollar en los nifios y nifias las capacidades que les

permitan:

a) Conocer y apreciar los valores y las normas de convivencia, aprender a
obrar de acuerdo con ellas, prepararse para el ejercicio activo de la ciudadania y
respetar los derechos humanos, asi como el pluralismo propio de una sociedad

democratica.

c) Adquirir habilidades para la prevencion y para la resolucion pacifica de
conflictos, que les permitan desenvolverse con autonomia en el ambito familiar y

domeéstico, asi como en los grupos sociales con los que se relacionan.

d) Conocer, comprender y respetar las diferentes culturas y las diferencias
entre las personas, la igualdad de derechos y oportunidades de hombres y mujeres

y la no discriminacion e personas con discapacidad.

h) Conocer y valorar su entorno natural, social y cultural, asi como las

posibilidades de accion y cuidado del mismo.

k) Valorar la higiene y la salud, aceptar el propio cuerpo y el de los otros,
respetar las diferencias y utilizar la educacion fisica y el deporte como medios

para favorecer el desarrollo personal y social.

I) Conocer y valorar los animales mas proximos al ser humano y adoptar

modos de comportamiento que favorezcan su cuidado.

m) Desarrollar sus capacidades afectivas en todos los &mbitos de la
personalidad y en sus relaciones con los demas, asi como una actitud contraria a la

violencia, a los prejuicios de cualquier tipo y a los estereotipos sexistas.
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n) Fomentar la educacion vial y actitudes de respeto que incidan en la prevencion
de los accidentes de trafico (2006, p. 17168).

La LOMCE modificé el objetivo h, privandole de la alusion explicita al cuidado del
entorno, al quedar redactado asi: “Conocer los aspectos fundamentales de las Ciencias de

la Naturaleza, las Ciencias Sociales, la Geografia, la Historia y la Cultura” (2013).

El RD 1513/2006, que establecia las ensefianzas minimas de la Educacion primaria,
al igual que su concrecion y desarrollo en Aragon, la Orden de 9 de mayo de 2007, por la
que se aprobd el curriculo de Educacion Primaria LOE, recogian los mismos objetivos de
educacion en valores que acabamos de transcribir, y que posteriormente se trasladaron a la
normativa LOMCE a través del RD 126/2014, de 28 de febrero, y en Aragén mediante la
Orden de 16 de junio de 2104 (con la ya mencionada modificacion del objetivo h). Y un
punto importante por su repercusion en la docencia: el RD 1513/2006 indicaba en su
articulo 4, apartado 5, que la educacion en valores debia ser trabajada en todas las areas; en
el articulo 10, apartado 1 del RD 115/2004, de 23 de enero, se mantiene que la educacion
civica y constitucional se trabajara en todas las asignaturas, dedicandose el apartado 3 del

articulo 10, a los valores como elementos transversales:

3. Las Administraciones educativas fomentaran el desarrollo de los valores que
fomenten la igualdad efectiva entre hombres y mujeres y la prevencién de la
violencia de género, y de los valores inherentes al principio de igualdad de trato y

no discriminacion por cualquier condicién o circunstancia personal o social.

Las Administraciones educativas fomentaran el aprendizaje de la prevencién y
resolucion pacifica de conflictos en todos los ambitos de la vida personal, familiar
y social, asi como de los valores que sustentan la libertad, la justicia, la igualdad,
el pluralismo politico, la paz, la democracia, el respeto a los derechos humanos y
el rechazo a la violencia terrorista, la pluralidad, el respeto al Estado de derecho,
el respeto y consideracion a las victimas del terrorismo y la prevencion del

terrorismo y de cualquier tipo de violencia.
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La programacion docente debe comprender en todo caso la prevencion de la
violencia de género, de la violencia terrorista y de cualquier forma de violencia,
racismo o xenofobia, incluido el estudio del Holocausto judio como hecho

historico.

Se evitardn los comportamientos y contenidos sexistas y estereotipos que

supongan discriminacion.

Los curriculos de Educacion Primaria incorporaran elementos curriculares
relacionados con el desarrollo sostenible y el medio ambiente, los riesgos de
explotacion y abuso sexual, las situaciones de riesgo derivadas de la utilizacion de
las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion, asi como la proteccion ante

emergencias y catastrofes (2014, p. 19356).

La competencia social y ciudadana, o las competencias sociales y civicas, como
competencias basicas o0 clave, respectivamente, constituyen ya una fuente de
transversalidad de la educacién en valores desde la responsabilidad que todas las
asignaturas tienen sobre las competencias. Frente al tradicional debate de si la educacién
en valores debe ser trabajada transversalmente en todas las areas 0 mediante asignaturas
especificas, la LOE adopté una postura ecléctica al incluir el area de Educacion para la
Ciudadania y los Derechos Humanos en uno de los cursos de tercer ciclo de Educacion
Primaria. Por entonces, en el 2005, habia 17 paises europeos que tenian Educacion para la
ciudadania como asignatura independiente; en el 2010, ya eran 20 paises (Eurydice, 2012),
lo que muestra que este tema ha ido ganando importancia si bien con disparidades; en
Espafia se daba durante un afio en Educacion Primaria y otro en Educacion Secundaria,
mientras que, por ejemplo, en Bulgaria se da un solo afio o en Francia durante 12 cursos. El
tratamiento transversal de la ciudadania o la educacion en valores es contemplado en la
totalidad de los sistemas educativos europeos, aunque lo cierto, al menos en lo que
podemos conocer de la realidad espafiola, es que el profesorado ha tenido grandes
dificultades en integrar de forma real los elementos transversales en asignaturas de tipo
disciplinar, por lo que el calado efectivo en la préctica educativa ha sido escaso (Callado,

2012). La tercera opcion, que seria la integracion de esta transversal en otras areas/materias
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formando parte de su curriculo es también comdn en la mayoria de los paises, pero no en
todas las areas. En el contexto de Aragdn, alguna asignatura, como Educacion Fisica,
incluyd ya con el curriculo LOE un bloque de contenidos denominado Salud y educacion
en valores, para Educacion Primaria (Orden de 9 de mayo de 2007), ofreciendo un claro

ejemplo del compromiso que un &rea puede aportar a esta tematica.

El caracter transversal de los valores vuelve a reiterarse en la normativa autonémica,
de forma que el mismo articulo 10 del RD 115/2004, de 23 de enero que hemos transcrito,
forma también parte de la Orden de 16 de junio de 2014, a nivel autonémico (articulo 8,
apartado 3). En la Orden de 9 de mayo de 2007 se hacia también mencion directa en su

introduccion a los denominados valores democréaticos:

El caracter integral del curriculo supone que, dentro del desarrollo de las
competencias basicas, en torno a la educacion en valores democréaticos se
incorporen en las diferentes areas de forma transversal contenidos que nuestra
sociedad demanda, tales como la educacion para la tolerancia, para la paz, la
educacidn para la convivencia, la educacion intercultural, para la igualdad entre
sexos, la educacion ambiental, la educacion para la salud, la educacién sexual, la
educacion del consumidor y la educacion vial (Orden de 9 de mayo de 2007, p.
8780).

El articulo 3 de la Orden de 9 de mayo de 2007 nos indicaba que, entre otras
finalidades, la Educacion primaria debe formar en valores democraticos y “contribuir a
desarrollar en el alumnado su capacidad para adquirir habilidades en la resolucién pacifica
de conflictos y para comprender y respetar la igualdad de oportunidades entre hombres y
mujeres” (2007, p. 8781). En su articulo 10 desarrollaba la especial atencion que el

curriculo deberia prestar a la educacion en valores:

1. Atendiendo a los principios educativos esenciales, y en especial al desarrollo de
las competencias béasicas para lograr una educacion integral, la educacion en

valores debera formar parte de todos los procesos de ensefianza y aprendizaje, por
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ser uno de los elementos de mayor relevancia en la educacion del alumnado
(Orden de 9 de mayo de 2007, p. 8783).

Al especificar los aspectos que el proyecto curricular de etapa debia incluir, en el
articulo 19, integraba “las orientaciones para incorporar la educacion en valores
democraticos a través de las distintas areas” Yy, a continuacion, en el articulo 20, se volvia a
insistir en ellos al introducir “la incorporacion de la educacion en valores democréaticos
como contenido de cardcter transversal’, como apartado prescriptivo de las
programaciones didacticas. La orden equivalente con la LOMCE, la de 16 de junio de
2014, sitia el habito de la convivencia como una de las finalidades de la Educacion
Primaria e incluye, de igual modo, un plan de implementacion de elementos transversales
en el Proyecto Curricular de Etapa (articulo 20) y un apartado prescriptivo de la

programacion didactica referido al tratamiento de los elementos transversales (articulo 21).

La relevancia que normativamente se confiere a la educacién en valores es, al menos
sobre el papel, muy notoria y deberia llevar a la reflexion en la escuela sobre su aplicacion
efectiva y planificada en la realidad educativa de los centros y aulas.

2.4. La educacion en valores en la escuela

Si planteamos incorporar los valores a la educacién es, obviamente, porque son
educables y necesarios para el desarrollo de la dignidad humana y la convivencia (Savater,
1997). Como dice Tourifidan (2008b, p. 13), son “cognoscibles y estimables, son ensefiables
y son elegibles y realizables”; afortunadamente, afiadiriamos. La educacion en valores
podria ser entendida en el contexto escolar como un proceso planificado, intencional,
continuo e integrado de desarrollo de los valores humanos dirigido al pleno desarrollo de la
personalidad; se orienta pues hacia la propia finalidad de la educacion, ya recogida en el
articulo 27 de la Constitucion espaiiola, el pleno desarrollo de la personalidad, implicando
a todo la comunidad educativa desde una planificacién que se integra en todas las areas y

ambitos escolares.
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Educar es asumir la puesta en marcha de un proyecto ético compartido admitiendo la
parte de responsabilidad que a la escuela, como institucion, le corresponde, siendo
conscientes de que los padres no son profesionales de la educacion e incluso no siempre
estdn preparados para asumir la funcién de educar éticamente a sus hijos (Martinez,
Esteban y Buxarrais, 2011). Admitiendo dicha situacion, y el irrenunciable papel que el
profesorado debe arrogarse en la educacion en valores, la escuela tampoco deberia ser
obligada a asumir el papel que atafie a las familias (Tourifian, 2008). El tridngulo familia,
institucion escolar y sociedad es sustancial cuando hablamos de educar y mas si lo
centramos en la educacion actitudinal y los valores (Sola, Trujillo y Garcia, 2012). Bien
conocido es el proverbio africano: “para educar a un nifio hace falta toda la tribu”, que
habla de la necesaria corresponsabilidad de los tres veértices de ese tridngulo (Arce et al.,
2007); y en el marco de la sociedad tecnoldgica en la que vivimos invita a reflexionar
sobre la importancia de que los centros educativos, como proponen Medrano, Cortés y
Palacios (2007), se planteen la educacion critica de los medios de comunicacion
audiovisual que tanto impacto tienen en el ciudadano actual al seducir con un modelo de
valores en buena medida enfrentados con los que propone la escuela (Santos, 2010). Este
autor expone una jerarquia de valores representativa de la filosofia de los medios
audiovisuales que influye considerablemente en los valores socialmente percibidos en
nuestra cultura a partir del poder de la imagen, la musica, la palabra y la accion habilmente

manejadas para seducir y convencer:

Exito: como sinénimo de felicidad; la atencion de los medios se dirige a los

triunfadores, famosos, premiados, héroes...

- Competencia: visible en los concursos, rankings, campeonatos, competiciones,

series...
- Cuantificacion: la informacion y la persona desde la 6ptica de las cifras.
- Utilidad: cosas y conductas son valiosas en funcién de su rendimiento.
- Individualismo: el héroe por encima de la colectividad o los pueblos.

- Consumo: el individuo como cliente en una sociedad del y para el consumo.
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- Apariencia: la realidad mas superficial, la imagen del “photoshop”, presentada
como la Unica realidad en un mundo de rostros, cuerpos, casas, coches y familias

perfectas.
- Prisa: el tiempo es oro y se gestiona y rentabiliza milimétricamente.
- Provisionalidad: satisfaccion de las necesidades inmediatas.
- Sentimiento: dejando la razén en un segundo o tercer plano.

- Posesion: tanto tienes, tanto vales, por lo que se aspira a todo y no se renuncia a

nada.

- Violencia: la fuerza y la imposicion del poder como via para conseguir lo que se

quiere o resolver los conflictos.

Desde nuestra dptica de educadores, no obstante, ademas de esta educacién critica
sobre los medios, es todavia mas acuciante la implicacion de las familias sustentada en la
reciproca estima y consideracion (Perrenoud, 2004), para construir juntos personas mas
felices, justas, libres y democraticas. Lo que si parece constatado es que la inhibicion de las
familias de sus responsabilidades educativas (por la incorporacion masiva de la mujer al
mundo laboral, los cambios en las relaciones de autoridad, etc.) ha basculado el peso de la
educacion, y en particular de los valores tradicionalmente transmitidos en el ambito
familiar, hacia la escuela (Esteve, Franco y Vera, 1995; Benitez, 2009). La escuela no
puede asumir por si sola, la ingente tarea de educar personas en la compleja y cambiante
sociedad actual, pero no centraremos el debate en qué tocaria hacer a cada una de las
instituciones implicadas sino en la necesidad de ver lo que podemos trabajar y de
involucrar a las familias en dicho proceso. Porque pese a la envergadura del reto que se le
presenta a la escuela, es posible que “los centros educativos no puedan hacer desaparecer

las desigualdades pero son fundamentales para reducirlas” (ADCARA, 2007, p. 54).

Desde el analisis del concepto de valor y su tratamiento en la normativa educativa,
hasta llegar en este punto a los valores a educar en la escuela, han ido emergiendo
diferentes tipologias o clasificaciones de los valores. Nuestro interés no estaba en

profundizar en las dispares propuestas de los principales estudiosos del tema sino en
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mostrar la coherencia de ciertos valores con los ideales educativos y de una educacion en
valores orientada, como vimos, hacia el pleno desarrollo humano y su felicidad como ser

social.

El sistema de indicadores para la evaluacion de los valores del alumnado de
Educacién Primaria del Gobierno de Navarra (2015), que se expone en la Figura 2.2, es un
intento loable de evaluar un constructo tan complejo y se basa en cuatro tipos de valores
frente a los que habria poco que objetar. Este listado de valores esbozado se antoja mas Util
en el &mbito escolar que otras clasificaciones mas antiguas, como la que se muestra en la
Tabla 2.1 de Rokeach (1973), si bien aportaba ya por entonces una detallada y discutible
distincion, hasta cierto punto intuitiva segtn su propia apreciacion (ibid, 1973, p. 30), entre
dieciocho valores instrumentales (que facilitan la consecucion de determinadas metas
finales u objetivos) y otros dieciocho valores terminales (como metas o estados finales de

existencia valiosos en si mismo).
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planificacion
«Interés y atencion
= Perseverancia
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Figura 2.2 Valores evaluados en el sistema de indicadores del Gobierno de Navarra. Elaboracion

propia. Fuente: Gobierno de Navarra (2015)
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Tabla 2.1 Clasificacion de la escala de valores de Rokeach

VALORES TERMINALES VALORES INSTRUMENTALES
Amistad verdadera Afecto

Amor. Madurez en el amor Alegria
Armonia interior Ambicion
Felicidad Autocontrol
Igualdad Capacidad
Libertad Cortesia

Placer Honestidad
Reconocimiento social Independencia
Respeto a ti mismo Imaginacién
Sabiduria Inteligencia
Salvacion (vida eterna) Limpieza
Seguridad familiar Ldgica
Seguridad nacional Obediencia
Sentido de realizacion Perdon

Vida confortable Responsabilidad
Vida emocionante Servicio

Un mundo bello Tolerancia

Un mundo en Paz Valentia

Elaboracion propia. Fuente: Rockeach (1973)
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Esta doble diferenciacion de los valores también es adoptada por Bolivar (1995), al
tratar la evaluacion de valores terminales, que identifica con los valores morales, frente a
los valores instrumentales que son entendidos como un medio al servicio de objetivos:
valores economicos, intelectuales, estéticos, de trabajo, etc. En todo caso, las escalas de
valores de Rockeach y la de Schwartz, son quiza las méas usadas tradicionalmente en la
investigacion de valores. Schwartz (2003), se centr6 en diez valores, con un interés mas
empirico que educativo: hedonismo, poder, logro, estimulacion, auto-direccion,
universalismo, benevolencia, conformidad, tradicion y seguridad. En un intento de
conjugar estos estudios y los valores que plantea el curriculo educativo, Carrion (2013)
propone una interesante clasificacion de los valores educativos que matizamos ligeramente
en la Tabla 2.2:

Tabla 2.2 Clasificacion de los valores educativos

Valores personales vitales Salud, Criterio personal, Autoestima,

Fortaleza interior

Valores morales individuales Autodeterminacion, Libertad, Respeto,

Responsabilidad, Dignidad humana

Valores morales sociales Ciudadania, Tolerancia, Solidaridad,
Perdon, Convivencia, Coeducaciéon, Paz,
Interculturalidad, Integracion, Respeto,

Justicia

Valores morales afectivos Amor, Compasion, Ternura, Didlogo,

Empatia, Amistad, Familia

Valores intelectuales Esfuerzo, Reflexion, Espiritu critico,

Importancia del estudio
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Valores estéticos Creacion, Interpretacion, Respeto y cuidado

de la naturaleza

Valores econdémicos, técnicos y utilitarios  Trabajo, seguridad

Elaboracion propia. Fuente: Carrion (2013)

En el ambito educativo, al ligarse los valores a las normas, habitualmente el
profesorado reprime, de una u otra forma, las actitudes negativas que exhiben sus alumnos
en clase aplicando unas estrategias mas o menos eficaces. A menudo se echa de menos una
planificacion consciente que incida en la formacion en actitudes y valores positivos para la
persona y la sociedad; planificacion que elimine el riesgo de convertirnos en meros
sancionadores de la conducta disruptiva y que parta de la reflexion del profesorado de que
ensefiar valores es, antes que nada, ensefiar con el ejemplo (Benitez, 2009).

Aceptando que “la conflictividad es a la convivencia lo que los errores en las tareas-
problemas a las competencias o la duda al conocimiento” (Sanchez y Cordoba, 2010, p.
264), no se trata de negar el conflicto ni penalizarlo sino de apostar por la educacion
preventiva como primer cauce de aprendizaje de los valores. Los programas y
metodologias que inciden directamente en los valores nos brindan la oportunidad de
plasmar en la programacion estas intenciones, partiendo de la premisa de que la educacién
en valores y el pensamiento critico deberian ser, desde los primeros afios del nifio,

aprendizajes esenciales y obligatorios en el aula (Sanchez y Navarro, 2010).

La escuela brinda un caldo de cultivo inigualable para el crecimiento personal y la
educacion en valores de nuestros hijos e hijas. El trabajo en valores en las distintas areas
gue conforman el proyecto curricular de Primaria se ha abordado tradicionalmente en base
a los denominados contenidos transversales, valores democraticos o valores civico
constitucionales, como quiera que la normativa de turno los llame; si bien, en general, sin
la sistematicidad y el rigor que la creciente demanda social, e incluso institucional, viene

requiriendo a los docentes. No deberiamos pasar por alto que:
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La funcién docente de los profesores, de la que forma parte significativa la
practica evaluadora, no es solo el desarrollo de la instruccion o transmision de
conocimientos, sino, sobre todo, la formacion intelectual en contenidos vy
estrategias cognitivas, el logro de competencias y la educacion en valores y
actitudes de los alumnos como estudiantes y como ciudadanos de nuestra
sociedad. (Castillo y Cabrerizo, 2010, p. XIII).

Este reconocimiento de los valores como “piedra angular” del curriculo, que ya
encontramos en autores como Parsons (2006, p. 28) o Bernabé (2012), se refleja en la
normativa que justifica su importancia para la educacion integral del alumnado desde el

desarrollo de los principios educativos esenciales y las competencias basicas o clave.

Ya mostramos antes, como ademas de las competencias sociales y civicas
directamente orientadas al desarrollo de los valores y principios éticos fundamentales,
dentro de los saberes que integran las competencias, junto al saber conocimientos, y el
saber hacer, teniamos el saber ser y el saber estar, 0 aprender a convivir; saberes, estos
ultimos muy vinculados a la esfera actitudinal, la ética y los valores del ser humano. En
palabras de De Ketele, “el saber estar esta intimamente ligado a un sistema de valores y de
representaciones interiorizadas que se han forjado a lo largo del tiempo a través de las
experiencias vividas en la familia, en la escuela y en contacto con el entorno” (2008, p. 8).
La misma UNESCO en su vision humanista de la educacion, se reafirma en que el
propdsito y la organizacién de la educacion debe basarse en una serie de principios éticos
universales, que lleve el debate educativo “mas alla de su papel utilitario en el desarrollo

econdmico” (2015a, p. 39).

La Orden de 9 de mayo de 2007, que era la que estaba en vigor en el momento en

que se disefio el programa evaluado en este trabajo, refiere en su articulo 10, apartado 2:

2. La educacién para la tolerancia, para la paz, la educacién para la convivencia,
la educacion intercultural, para la igualdad entre hombres y mujeres, la educacion
ambiental, la promocion de la salud, la educacion sexual, la educacion del

consumidor y la educacion vial, que se articulan en torno a la educacion en
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valores democraticos, constituyen una serie de contenidos que deberan integrarse
y desarrollarse con caracter transversal en todas las areas del curriculo y en todas
las actividades escolares, pudiendo constituirse en elementos organizadores de los

contenidos.

Precisamente en el programa estudiado se ha escogido esta opcion que esbozaba el
curriculo de organizar los contenidos de trabajo de las diferentes areas curriculares en
torno a ciertos valores humanos sociales y personales. De Ketele (2008), nos recuerda que
el desarrollo de los valores, del saber estar, pasa la mayoria de las veces por el aprendizaje
de saberes y del saber hacer, apoyando este planteamiento de infusionar aprendizajes
curriculares conceptuales y procedimentales con la educacion en valores. Merece ser
destacado el enfoque de la norma hacia valores y acciones positivas, pues, por ejemplo,
aun siendo consciente de la relevancia de trabajar la resolucion de conflictos o evitar la
discriminacion por razon de sexo, se pone el acento en la educacion preventiva que supone
la educacion para la paz o para la igualdad entre hombres y mujeres; es decir, nos
centramos en aprendizajes y acciones para construir un bien, antes que para evitar un mal.
Como sefala la UNESCO: “Los principios éticos y morales de una vision humanista del
desarrollo se oponen activamente a la violencia, la intolerancia, la discriminacion y la
exclusion.” (2015a, p. 12) por lo que resulta imprescindible que la educacion, desde una
visién humanistica promueva la busqueda de la paz, la tolerancia, la inclusion y la justicia

social.

A partir del curriculo aragonés de 2007, se contaba con una relacién de diez
contenidos relacionados con los valores que todas las areas debian comprometerse a
desarrollar en el alumnado y que, con ciertos matices, se mantienen en la norma del 2014,
en la que, como novedad, no se hace referencia a la educacion del consumidor: tolerancia,
paz, convivencia, interculturalidad, coeducacion o igualdad entre los sexos, educacion
sexual, educacién ambiental, educacion del consumidor, educacion para la salud y

educacion vial.

Algunos de estos valores han sido elegidos como centros de interes de los cuentos y

del proyecto que evalla esta investigacion. Que sean los cuentos el recurso didactico que
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sirve de estimulo de inicio para las tareas y el aprendizaje parte del reconocimiento del
valor del cuento para el desarrollo de la emociones y la transmision de valores (Rodari,
1983; Huertas, 2006; Vargas, 2006; Fernandez, 2010). Asi emergen valores como la paz
(en el cuento de La Pe, la A y la Zeta), la tolerancia (en el cuento de La escarabajo
Mariquita y en el de El leén y la gacela) o la convivencia (en el cuento de Las hijas de la
reina). La interculturalidad y la coeducacion se mantienen como valores transversales en
todos los cuentos y sus propuestas didacticas. Aparecen cuentos ambientados en Africa,
Japon, la India, o Espafia, y el protagonismo se comparte entre personajes femeninos y
masculinos rompiendo los estereotipos asignados al género. Personajes que se enfrentan a
situaciones o conflictos concretos, que luego se busca conectar con las propias
experiencias del nifio, a sabiendas de que una propuesta de valores universales desligados

de la realidad no seria util en la edad escolar (Tuts y Martinez, 2006).

En el proyecto Alegria (Pinos, 2011), afloran también dos de los valores que Paniego
(1999) considera claves para el desarrollo personal: la autoestima (en el cuento de La abeja
Berta) y la empatia (en el cuento de El ledn y la gacela). La autoestima es el primer valor
presentado por el programa y estaria dentro de los Ilamados valores personales, como valor
primario para la propia autorrealizacion y la felicidad del individuo. No obstante, como

expresa Nhat, su transcendencia social es decisiva:

La autoestima es el fundamento de tu capacidad para amar al otro. Si no te ocupas
de ti mismo, si no eres feliz, si no estas en paz, no puedes conseguir que el otro

sea feliz. No puedes ayudarlo, no puedes amar. (Nhat, 2014, p. 50)

Como pilar clave de la inteligencia emocional, se vincula al autoconcepto por el cual
el individuo se autoevalla, y a la respuesta afectiva, positiva 0 no, que dimana de esta
valoracion (Pérez et al. 2000). Conscientes de que la evaluacion que la persona hace de si
mismo se ve mediada notablemente por la percepcion de la valoracion que hacen los demas
(compafieros, familia, profesores), la autoestima queda solidamente conectada con la
percepcion de los logros o fracasos o de las propias posibilidades y limitaciones
personales, por lo que la propuesta de retos o problemas asumibles adquiere una singular

notoriedad en el aula. En su vertiente social, la autoestima se implica con la asertividad, la
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defensa de los propios derechos y la aceptacion natural de las criticas o discrepancias
(Gobierno de Navarra, 2015). En el propio proyecto Alegria se habla de la autoestima en

estos términos:

La autoestima es quererse a uno mismo. Mirarse al espejo y sonreir. Seguro que
hay cosas de ti que no te gustan. A lo mejor puedes hacer algo por mejorarlas. Por
ejemplo, si no te gusta tu letra puedes mejorar tu caligrafia con la practica.

En otras ocasiones no podras hacer nada para mejorar lo que no te gusta pero
todavia tienes una opcion, aceptarlas. Si lo aceptas de verdad ya no lo veras como
un problema.

Por ejemplo, si tu altura te preocupa es porque no aceptas tu realidad. Eres tal cual
eres. Demasiado pequefio o grande es s6lo una forma de verlo. EI gran Napoledn,
era bastante bajito. Cuentan que en una ocasion recibié la visita de un embajador
de otra nacién que al verlo, le dijo: - Excelencia, creia que erais mas grande. —A lo
que Napoledn respondié: - No te equivoques embajador, ta eres alto, yo soy
grande.

No te quepa duda, como Berta o0 como Li, eres unico o Unica. Eres irrepetible y
tan especial como ellas. Nadie, en todo el universo, es igual a ti. Tu singularidad

te hace maravilloso y mégico (Pinos, 2011, Actividades en familia, cuento 1).

La empatia, siendo un valor social, resulta un valor clave para el desarrollo personal
al dotar de la sensibilidad necesaria para entender las necesidades del otro y ponerse en su
lugar. Tal y como muestra el cuento de El ledn y la gacela el ser capaz de ponernos en la
piel del otro puede llegar a convertir el odio en comprension. Los sentimientos y
emociones negativas como el odio o el enfado surgen cuando no nos importa entender al
otro ni sus circunstancias por eso la empatia permite tomar conciencia, comprender que
con sus circunstancias y su ambiente no seriamos tan diferentes (Nhat, 2014). “Ese tipo de
comprension elimina tu ira, y de repente esa persona deja de ser tu enemigo; y entonces
puedes amarlo” (Ibid, 2014, p. 70). La empatia puede ser incluso un valor clave que sirve
de soporte a otros valores como la paz y la capacidad para resolver pacificamente los

conflictos.
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Kapuscinski (2007, p. 15) opina que la guerra “la pierden todos porque pone de
manifiesto el fracaso del ser humano al revelar su incapacidad de entenderse con los Otros,
de meterse en su piel”’; comprobamos en este autor como la interconexion entre diferentes
valores es notoria, quedando injertadas, en sus anteriores palabras, la paz con la empatia, 0
capacidad para meterse en la piel del otro, y con la tolerancia, o capacidad de entender y
aceptar a los demés. De la misma manera, la tolerancia (el valor trabajado en el cuento de
La escarabajo Mariquita, liga con otros valores transversales también presentes en el
programa como el respeto a la diversidad de ideas o personas (interculturalidad, educacion

para la igualdad de sexos, etc.):

Tolerancia significa la no imposicion de supuestas verdades por encima de la
conciencia individual. El presupuesto de ésta es la irreductible libertad de la
conciencia humana que ha de determinarse pos si misma en la direccion que crea
conveniente. La préctica de la tolerancia implica la aceptacion del pluralismo de

ideas, creencias, opiniones... (Callado, 2012, p. 34).

La tolerancia, como valor y virtud, nos dice que somos libres de elegir pero no de
imponer nuestra eleccion a los demas. Nos invita a aceptar a quienes son diferentes a
nosotros, a quienes deciden situarse en extremos que no compartimos; pero con algunos
limites pues se puede tolerar cualquier extremo que sea tolerante, es decir, que no trata de
imponerse por la fuerza, mientras que no es sensato tolerar los extremos intolerantes que
usan la fuerza y la propia tolerancia de los demas como arma (Marinoff, 2006). La
tolerancia, que ensefia a convivir independientemente de las diferencias, es un valor clave
de multitud de programas institucionales para la convivencia en sociedades tan complejas
como la actuales, tal y como sefialan Garcia y Lopez (2011), y tiene mucho que ver con el

respeto a los demas, a sus opiniones y creencias, sin intentar imponer las propias.

Los dos ultimos valores presentes en los cuentos, la amistad (en Las hormigas
amigas) y la bondad o el amor a los demas (en el cuento de Los jarrones maravillosos),
estarian, al igual que los demas valores ya comentados, dentro de lo que Benitez (2009)
denomina como valores universales. La amistad, nos dice Marinoff (2006, p. 152), al

analizar los diferentes tipos de relaciones humanas recogidas en la ética de Confucio
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(padres e hijos, marido y mujer, amigo y amiga, ancianos y jovenes, gobernante y subdito),
“es quiza la conexién humana mas profunda de todas” al no estar sujeta a obligacion,
convirtiéndose, tal y como también expresara Aristoteles, en “la expresion mas noble del
amor” (Ibid, 2006, p. 152). En su Etica a Nicomaco, el filésofo griego afirma que el
hombre necesita amigos: “siendo los hombres amigos, no hay necesidad de la justicia; pero
siendo los hombres justos, con todo eso tienen necesidad de la amistad” (Aristoteles, p.
225). La amistad se basa en el amor desinteresado, el respeto y la valorizacién del otro y la
ayuda mutua, por lo que para Pérez et al. (2000), la educacién para la amistad representa
un antidoto contra el egoismo, el excesivo individualismo y la competitividad, que tanto

dafian la convivencia.

Paz, tolerancia, convivencia, amistad, amor a los demas, autoestima, empatia; estos
son finalmente los siete valores asociados a los siete cuentos del proyecto. Los dos
transversales comentados, la interculturalidad y la coeducacion, deberian adquirir su rango
de universalidad desde la fundamentacién de que ambos valores se basan en otros
universales como el respeto, la justicia, la libertad y la igualdad.

La paz, la tolerancia, la convivencia, el amor a los demas, la amistad, la empatia, la
interculturalidad y la coeducacion, si elegimos como criterio de clasificacion su &mbito de
actuacion (Benitez. 2009), serian valores sociales que se manifiestan en nuestras relaciones
con los otros, mientras que la autoestima, como antes se ha dicho, estaria dentro de los
Ilamados valores personales. En esta diferenciacion entre valores personales y sociales
subyace, como hemos anticipado, una larga tradicion ética sustentada por los dos grandes

filésofos de la ética de la virtud de la antigliedad, Aristoteles y Confucio.

La civilizacion occidental, defensora a ultranza del individualismo, ha bebido
esencialmente de la ética y virtudes aristotélicas: la fortaleza, la templanza, la justicia y la
prudencia, a las que el cristianismo afiadid la fe, la esperanza y la caridad; de estas siete
virtudes, cinco son valores centrados en la propia persona y tan solo dos, la justicia y la
caridad precisan del otro para sustanciarse. Las culturas del Lejano Oriente se nutren, sin
embargo, de forma prioritaria de la ética de Confucio, que distinguia dos virtudes

cardinales (Marinoff, 2006); la primera, el amor altruista a los demas, o bondad, que se
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asociaba a otras cinco virtudes: respeto, magnanimidad, sinceridad, formalidad y
amabilidad; la segunda virtud cardinal era la conducta adecuada en las relaciones con los
demés. Notemos como todas las virtudes de la ética de Confucio representan valores

sociales.

La historia y la cultura de Oriente y Occidente estdn marcadas por esta doble vision
ética palpable todavia en la actualidad al comprobar el todavia excesivo individualismo de
Occidente (Paya, 1997; Cortés, 2002; Bauman, 2003, Marinoff, 2006) y la persistente
orientacion comunitaria de modelos sociales y politicos orientales que, a veces, pueden
Ilegar a poner en tela de juicio los derechos individuales (Marinoff, 2006). Estamos ante el
clasico debate entre la filosofia de Kant y Hegel, entre el individuo, o los posicionamientos
liberales, y la comunidad. Incluso podriamos encontrar esta confrontacion en un analisis
riguroso de la normativa LOE y LOMCE, pues aunque resulta notorio constatar como la
normativa educativa y la escuela espafiola se posicionan claramente por valores sociales, la
LOMCE (2013), al igual que en su momento intentd la LOCE (2002, BOE n° 307), ha
vuelto a reivindicar posiciones mas individualistas y competitivas en su preambulo y
articulado basico, aunque siga aludiendo en los elementos transversales a la importancia de

los valores sociales.

A nivel metodolégico pareceria que los métodos cooperativos ofrecen sustanciales
ventajas y un marco consecuente de trabajo para trabajar sobre estos valores sociales como
la paz o la tolerancia, si bien encontramos numerosos autores, como el caso de Ortega y
Fernandez (1998) que defienden la cooperacion como el método mas eficaz para el
aprendizaje en general y no solo de los valores. Johnson, Johnson y Holubec (1999)
describen claramente las condiciones de un aprendizaje cooperativo: interdependencia
positiva (los esfuerzos de uno benefician a todos, incluido €l mismo), responsabilidad
individual y grupal (la responsabilidad colectiva parte de que cada uno asuma su propia
responsabilidad), interacciones estimuladoras (los miembros del grupo se estimulan entre
si para conseguir el objetivo comun) y desarrollo de habilidades comunicativas y sociales
(entre los miembros del grupo y con otras personas externas a €l). No estaria de mas

recordar que la pasada década (2001-2010), fue elegida por las Naciones Unidas como
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Decenio Internacional de la promocién de una Cultura de Paz y No Violencia en beneficio
de los nifios y nifias del mundo. Una cultura de la paz que englobaba, entre otros, valores y
actitudes, el respeto a los derechos humanos, la igualdad entre hombres y mujeres o la
tolerancia y que encuentra en el aprendizaje cooperativo un estimulante recurso

metodoldgico.

Comprobamos como los valores se encadenan e integran unos con otros en
relaciones reciprocas. Por ejemplo, al aceptar la consideracién de Tourifian (2008a) de que
la educacion intercultural, desde el reconocimiento y la aceptacion del otro, nutre la
convivencia pacifica. ¢Y no podriamos decir lo mismo del valor de la igualdad entre
hombres y mujeres? Un planteamiento que podriamos trasladar a otros valores como la
tolerancia, mencionada varias veces por ser uno de los que aparecen en el programa
investigado. Cuando Benitez (2009) nos apunta que la tolerancia rompe estereotipos que
nos permiten entender y valorar a quien es diferente a nosotros, ¢no estamos trabajando ya

para la coeducacion, la interculturalidad, para romper barreras en torno a la discapacidad?

El mismo informe, La educacién encierra un tesoro (Delors, 1996), al postular los
consabidos cuatro grandes pilares sobre los que debera asentarse la educacion del siglo
XXI: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir con los demas y aprender a
ser, nos sumerge de lleno en la educacion de valores a través de los dos Gltimos pilares, y
desde el doble enfoque de la convivencia social (pluralismo, comprension mutua y
educacion para la paz) y el desarrollo personal (autonomia, responsabilidad...). La
integracion sistematica de las areas transversales es, segun este informe, el requisito
necesario para acceder a una educacion global que integre pensamientos y emociones,
consecuente con la complejidad y abierta a la diversidad. A pesar de la evidente influencia
que estos cuatro pilares han tenido en los actuales modelos educativos y el desarrollo de las
competencias, no deberiamos pasar por alto, el peligro al que actualmente estan sometidos
los pilares de aprender a ser y a vivir juntos (UNESCO, 2015a) cuando la educacion se
aparta de una vision humanista que pone en segundo plano valores y principios éticos

universales que parecen incuestionables.
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Estas intenciones han de pasar a la escuela y, sin embargo, generalmente, los
proyectos curriculares recogen por escrito la necesidad de desarrollar contenidos referentes
a esos valores pero luego no solemos encontrar mas que propdsitos generales y buenas
intenciones que no llegan a plasmarse en los siguientes niveles de concrecion curricular, ni
Ilegan a aterrizar, por tanto, en las sesiones diarias haciendo que el curriculo explicito y el
real se distancien. Dificilmente podremos alimentar asi valores que como la educacion para
la Paz, la tolerancia, el respeto al medio ambiente, la atencion a la igualdad entre los sexos
o la valoracion de la interculturalidad, necesitan ser abonados y regados con constancia y
carifo, desde la familia y desde la escuela (Pinos, 2006). Entendiendo que, cuando
hablamos de valores y actitudes, las propuestas meramente cognitivas que no incluyan su
puesta en practica y que se olviden de la afectividad no seran nunca significativas ni
promoveran aprendizajes perdurables, porque “Nada de lo que no se aprecia o se siente

lleva a conmovernos y menos aun a movernos” (Pérez, 2008, p. 71).

E insistiendo en la idea de Arranz (2002) de que la actitud es educable y modificable,
conviene no perder de vista su reflexion sobre la trascendencia de la emociones en
cualquier programa de cambio, que no podra limitarse s6lo al componente cognitivo. ES
necesario contemplar en las aulas “un enfoque holistico que reconozca la estrecha
interdependencia entre bienestar fisico e intelectual, asi como la interconexion entre
cerebro emocional y cognitivo, cerebro analitico y creativo” (UNESCO, 2015a, 29). Los
valores se envuelven asi de emociones y sentimientos que se mezclan estrechamente con la
razén, por lo que el componente afectivo, la inteligencia y la conducta han de manejarse
armonicamente en los procesos educativos (Gervilla, 2000; Arranz, 2002; Bernal, 2005;
Bisquerra, 2007, Casares, 2008; Péerez, 2008). No son las explicaciones del profesor las que
conseguiran transmitir valores sino la practica reflexiva y sentida (Puig, p. 2009) y el
ejemplo que podamos dar a nuestro alumnado entendiendo el centro y al profesorado como
modelos que permitan establecer una coherente relacion entre el curriculo explicito y el
implicito (Cortés, 2002, 2003; Santos, 2010).

Martin (2009, p. 115) incide en la importancia de la reflexion al asumir que “ninguna

experiencia es del todo educativa si no ha sido reflexionada, si quien la vive no es
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consciente de como contribuye a su formacion”. En definitiva, como nos asegura tajante
Batlle (2009, p. 79): “no es posible educar en valores sin practicarlos”. No podemos
pretender que el alumno acceda magicamente a la solidaridad o a la empatia sin que antes
practique actos solidarios o se ponga reiteradamente en la piel del otro, como actos
conscientes, respetando asi el principio de actividad al primar la aplicacion de los

conocimientos sobre la mera memorizacion.

Se echa de menos una planificacion curricular en que, teniendo en cuenta las
consideraciones precedentes, la educacion para la Paz; la tolerancia; el respeto a uno
mismo, a los demas y al medio; la interculturalidad o la igualdad de oportunidades para
ambos sexos, tengan su lugar y sus momentos programados y bien definidos. Fomentar
valores y actitudes de paz, respeto, tolerancia, solidaridad y valoracion de la diversidad
como factores basicos de enriquecimiento individual y colectivo en una sociedad plural,
diversa y rica en matices, como la aragonesa, como la espafiola, deberia ser un objetivo de
todo proyecto educativo (Garcia y Lopez, 2009); deberia formar parte de todo curriculo
sustentado en el conocimiento, respeto y valoracion de los tres &mbitos vivenciales de la

persona: uno mismo, los demas y el medio ambiente.

La UNESCO se preguntaba en el 2015 como seria el curriculo humanista que
propugna para que la educacion sea entendida como un bien universal, en cuanto a los

contenidos y los métodos:

En cuanto a aprender contenidos y métodos, un curriculo humanista es, sin duda,
el que plantea mas preguntas que respuestas. Promociona el respeto por la
diversidad y el rechazo de todo tipo de hegemonia -cultural-, estereotipos y
sesgos. Es un curriculo basado en la educacion intercultural que permite la
pluralidad de la sociedad garantizando el equilibrio entre pluralismo y valores
universales (2015a, p. 44).

Una educacién, un curriculo basado en valores universales a pesar de que, como
expresara Gardner (2011a, p. 26), “en la era digital fragmentada y polifonica, el ideal de

las normas morales comunes parece cada vez mas inalcanzable”. Puede que el camino por
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recorrer se atisbe a menudo borrascoso y tan largo como esperanzado. Parece que siempre
nos queda mucho por andar pero hemos de seguir avanzando, paso a paso para huir del
relativismo axiolégico inherente a la ausencia de educacion; y luego... dejemos que el
tiempo vaya dejando su poso nutriendo la semilla plantada en la escuela. No queremos ser
ingenuos. Conseguir modificaciones a nivel de valores no es tarea de un curso. La escala
de valores individual se esconde en la esencia €tica de la persona y alli s6lo se llega
filtrando, gota a gota pero de forma repetida e incansable, pequefias dosis de paz, de
respeto, de solidaridad, de altruismo... Los valores, usando el simil de Parsons (2006), se
cuecen a fuego lento; por eso los programas y actuaciones en torno a valores y actitudes
orientados al desarrollo humano deben mantenerse en el tiempo prolongando su accion,
permitiendo que se vayan consolidando y se conviertan en algo tan habitual como la
sonrisa del nifio (Pinos, 2006). Ademas, la complejidad de la tarea que comporta educar en
valores y mejorar la convivencia en los centros, requiere, sin duda implicar a toda la
comunidad educativa y, en particular, a todo el centro desde una planificacion institucional
conjunta (Bernal, 2012). Sabemos que no es facil, pero no elegimos esta profesion porque
fuera facil ejercerla. Como escribe Vera (2008, p. 124): “educar en valores no es facil, pero

tampoco nadie nos asegura que lo facil sea Util en términos de desarrollo humano”.
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“Dar informacion es solo el principio de la
responsabilidad de un profesor. El fin es estimular,

incitar, motivar, elevar, desafiar, inspirar.”

Bruce R. Clark

3. La motivacioén escolar

Como ya explicamos anteriormente, el Proyecto Alegria, es esencialmente una
intervencion didactica orientada al desarrollo de las competencias bésicas y la educacién
en valores y no un programa dirigido a la mejora de la motivacion escolar. La motivacion
emerge de forma secundaria en este estudio con la Unica intencién de constatar si la
aplicacion de un programa como este en el aula, con tareas de cierta complejidad, resulta o
no motivante para el alumnado, dado que, como afirma De La Torre (2000), la motivacion
es la fuerza que empuja a la persona a adoptar una determinada conducta, y en el &mbito
educativo, a adoptar una conducta favorable al aprendizaje. Parece claro que al margen de
las aptitudes para el aprendizaje que pueda tener el nifio, si algo no le mueve a tomar la
decision de aprender, si lo que tiene que hacer no le resulta atractivo de alguna manera, no
pondré en accion esas aptitudes con lo que la intervencion didactica perdera eficacia, su
aprendizaje se verd comprometido y, posiblemente, su desmotivacion crecera (Mora,
2015).

Por tanto, la motivacion escolar, el tercero de los conceptos que sera considerado en
relacion al programa objeto de esta tesis, aun reconociéndolo como un condicionante clave
de la utilidad de cualquier programa educativo, de los aprendizajes escolares y del
rendimiento de los alumnos (Garcia, 2008), tendra un tratamiento mucho menos profundo
que el dado a los dos precedentes capitulos y limitado a contemplar los aspectos esenciales

del constructo, a comprender mejor la percepcion que pueda tener el alumnado sobre el
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grado de motivacion que tiene ante el programa y, finalmente, a iluminar sobre posibles

vias de mejora del mismo.

Autores relevantes en nuestro pais como Alonso o Gonzélez Fernandez, son
referencias esenciales para ahondar en el tema y en posibles instrumentos de evaluacion,
que, a priori, parecen ser muy escasos para las edades que nos ocupan en esta
investigacién, aunque de momento nos seguiremos centrando en definir la motivacion.
Burdn (1994), afirma que la motivacion hace referencia global a los motivos o alicientes
gue nos mueven a conseguir un objetivo. Ampliando las concepciones expuestas de Buron
y de De La Torre, Reeve (2003, p. 5) define la motivacion “como un conjunto de procesos
que proporcionan energia y direcciéon a la conducta”, afiadiendo, por tanto, la idea de
eleccion de una meta hacia la que se dirige nuestra accion, ademas de la energia que
permite iniciarla y mantenerla. Es la misma vision de Good y Brophy (1996) al manifestar
que la motivacion explica el inicio, direccidn, intensidad y persistencia de una conducta
hacia una meta; o la de Myers (2005), cuando plantea que la motivacion es la necesidad o

el deseo que inicia, dirige y orienta la conducta hacia un determinado objetivo.

Pardo y Alonso (1999, p. 7) al hablar de motivacion se refieren a “todos aquellos
factores cognitivos y afectivos que influyen en la eleccion, iniciacion, direccion, magnitud,
persistencia, reiteracion y calidad de una accion”, incorporando nuevos factores al

constructo. En definitiva, estamos ante unas dimensiones basicas de la motivacion:

1. Inicio: Activacién o puesta en marcha del esfuerzo para alcanzar un objetivo
0 meta.

2. Direccion: Determinacion de la meta hacia donde dirigir el esfuerzo.

3. Intensidad: Cantidad de energia o esfuerzo que se esta dispuesto a consumir.

4. Persistencia: Continuidad del esfuerzo pese a las dificultades.

Seré el equilibrio entre las diversas dimensiones lo que defina la potencialidad real

de esa motivacion (Frias y Narvéez, 2010).

En todos los casos emerge la relevancia del concepto como factor predictor de la

conducta. Y lo que parece obvio es que el concepto de motivacién va a variar en funcion
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de la importancia que cada autor dé a los elementos o factores que intervienen en ella, pues
como constructo hipotético que es, no es accesible a la observacion directa y, por tanto, los
motivos o fuerzas intrinseca que movilizan una accion permanecen ocultas al observador
que solo podra intentar comprenderlos interpretando los resultados, la conducta o la idea
expresada (Arana, Meilan, Gordillo y Carro, 1997; Manassero y Vazquez, 1998; Myers,
2005; Frias y Narvaez, 2010; Lobato y Madinabeitia, 2011; Cecilio y Alves, 2012).

La raiz latina moveo, movi, motum alude sencillamente a lo que mueve o tiene la
virtud de mover, pero la motivacion no es una variable sencilla sino méas bien un constructo
complejo que amalgama una importante variedad de factores como las experiencias
previas, la percepcion de la propia capacidad y competencia, los intereses e inclinaciones
personales, el valor esperado, el contexto socio-cultural y otros (Romero y Pérez, 2009).
Barca, do Nascimento, Brenlla, Porto y Barca (2008), se reafirman también en la
complejidad del tema pues no existe una teoria unificada de la motivacién que, de
momento, solo puede ser explicada aunando diferentes enfoques tedricos y los conceptos
con que las vinculan. Sin embargo, lo que nos interesa especialmente es ver en qué medida
el programa resulta motivante para el alumnado sabiendo que si algo condiciona
sustancialmente el que haya o no aprendizaje es la motivacion con que éste se afronta
(Alonso, 2005a; Garcia, 2008). Estamos hablando ya de motivacion escolar, como un
proceso general que inicia y mantiene la conducta del alumno hacia el logro de una meta
educativa involucrando tanto variables cognitivas, como las habilidades de pensamiento, y

variables afectivas como el autoconcepto (Bafiuelos, 1993).

Como afirma Alonso (1992, p. 24), “los niflos mas pequefios normalmente no estan
intrinsecamente motivados para trabajar por la consecucion de muchas de las metas que el
sistema escolar les propone”. Al hablar de motivacion intrinseca estamos aludiendo a la ya
clasica distincion entre este tipo de motivacion, ligada a la propia satisfaccion por el
aprendizaje, frente a la motivacion extrinseca que encuentra su razon de ser en la
recompensa que se anhela, el castigo que se quiere evitar, en la basqueda del prestigio o
cualquier otra causa ajena al propio deseo de aprender. En palabras de (Aalsvoort, Lepola,

Overtoom y Laitinen, 2013, p. 2): “Intrinsic motivation is defined as being moved because
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the task/activity is inherently interesting or enjoyable. Extrinsic motivation refers to being
moved because of an outside source”. Mientras que la motivacion extrinseca muestra una
influencia limitada hacia el aprendizaje, y siempre condicionada al mantenimiento de los
refuerzos que la sustentan, la motivacién intrinseca se hace mas fuerte con los nuevos
aprendizajes y es la que explica, para diversos autores, el éxito escolar y vital: “success
both in the classroom and life is kindled and sustained through intrinsic motivation”
(Bowman, 2007, p. 85). Cuanto mas aprende un alumno intrinsecamente motivado, méas
motivado esta hacia las tareas escolares, de forma que los alumnos motivados para el
aprendizaje se comprometen en las tareas que creen que les ayudaran a aprender, prestan
atencion y se implican en el estudio; la consecuencia méas razonables son los buenos
resultados escolares. Por el contrario, como sefialan Barca et al. (2008), los alumnos no

motivados:

suelen prestar poca atencién al desarrollo de las clases y no organizan ni preparan
sus materiales (...) No les importa si no comprende o si no saben realizar unas
determinadas tareas. Son alumnos no implicados y muy poco comprometidos con
el trabajo y el esfuerzo por el aprendizaje. La consecuencia ldgica es que los
rendimientos de estos alumnos son pobres, muy bajos o bajos (Barca et al. 2008,
p. 20).

El problema evidente es que no es tan facil motivar a nifios para que aprendan
contenidos que vienen impuestos por las areas curriculares, y que ellos no han elegido, y
ademas con metodologias tradicionales expositivas y todavia muy ligadas al libro de texto
como referente indiscutible de estudio. En consecuencia, los nifios intrinsecamente
motivados hacia el aprendizaje son ejemplares raros en la escuela tradicional, que sin
embargo si muestra, en muchos casos, buenos niveles de rendimiento que pueden
explicarse a partir de una valoracion menos negativa de fuentes extrinsecas de motivacion
como pueden ser el rendimiento o las fuentes sociales, tal y como defienden autoras como
Hidi y Haracliewich (2000). De igual modo, la motivacién internalizada (Harter, 1992), es
decir, la de los alumnos que no disfrutan aprendiendo pero que se esfuerzan porque han

asumido que es su deber o que estudiar es beneficioso para su vida, podria también
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esclarecer un buen nimero de estos casos en las aulas; son nifios que han asimilado como
propios ciertos refuerzos o valores externos procedentes de sus padres o profesores. Desde
esta concepcion, el interés por el trabajo bien hecho, el esfuerzo, el sentido del deber, la
responsabilidad, se convierten en valores relevantes para mejorar la motivacion escolar o

académica (Gonzélez, 1997).

Asumiendo que la promocion de valores de responsabilidad y esfuerzo deberia ser
una constante de la actuacion docente para avanzar también en la motivacion internalizada,
la actuacion del programa evaluado, en relacién a la motivacion, se dirige prioritariamente
a mejorar la motivacion intrinseca proponiendo actividades y tareas atractivas para el nifio,
partiendo del cuento y el juego motor como punto de arranque y palanca sobre la que
proponer aprendizajes escolares, y recurriendo a propuestas contextualizadas en los

cuentos y en situaciones cotidianas y cercanas a la vida del alumno (Pinos, 2011).

La importancia de los contextos didacticos en relacion a la motivacion fue tratada al
hablar de las tareas competenciales, en el capitulo 1, y ampliamente estudiada por
Bernstein (1993) al diferenciar entre contextos de produccion, de aplicacién y de
reproduccion. En los contextos productivos, como cuando se le pide al alumnado que
investigue, realice experimentos, disefie o construya una obra artistica o creativa, etc., la
motivacion intrinseca viene dada por la fascinacion de descubrir o crear nuevos
conocimientos o realidades que dan un claro valor al aprendizaje. En los contextos de
aplicacion del conocimiento como construir un circuito eléctrico, un reloj solar, un
vehiculo propulsado por aire, valorar varios presupuestos para calcular el coste por nifio en
una excursion, confeccionar su arbol genealogico, etc., el alumno usa el conocimiento para
resolver problemas e interactuar con eficacia en situaciones naturales e incluso reales; en
terminologia de Sternberg (1985), estaria haciendo uso de su inteligencia practica, por
encima de la creativa, y el alumno se sentiria motivado intrinsecamente por el valor
pragmatico, de uso, que le da el conocimiento. Sin embargo, en los contextos, demasiado
habituales, de reproduccion del conocimiento en donde el alumno repite, memoriza, copia
y transcribe (en realidad los contextos de reproduccion se basan esencialmente en el uso

descontextualizado del conocimiento), la motivacion intrinseca se ve canjeada por la
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extrinseca: intercambio de esfuerzo y logros por notas, refuerzos positivos o castigos,
promoviendo aprendizajes superficiales m&s o menos costosos de adquirir pero prestos a

olvidarse.

No existe en la actualidad una teoria unificada de la motivacion sino que diversos
enfoques conviven en un intento de abarcar toda la multiplicidad del constructo dado que,
como sefiala Gonzélez (2005), atender a un solo modelo tedrico resulta insuficiente para
comprender un fendmeno tan complejo como éste: “Research has demonstrated that
individuals’ achievement motivation is a complex process involving many factors that
interact to affect behavior, and it is unlikely that a single theory or set of related constructs
can provide a complete explanation” (Li y Lee, 2004). Arana et al. (1997), categorizan las
diversas teorias motivacionales en fisioldgicas (las necesidades primarias y la basqueda de
la homeostasis como motor de la motivacién), del aprendizaje (aprendizaje por
condicionamiento y aprendizaje por modelaje), cognitivas (teoria de la disonancia
cognitiva, teoria de la expectiva-valor, teoria de la atribucién causal y teoria de metas) y
sociales (necesidades secundarias: logro, afiliacion, poder). Superado el modelo
asociacionista-conductista, la psicologia cognitiva ha ofrecido diversas perspectivas como
la de la motivacion de logro, o “tendencia a conseguir una buena ejecucion en situaciones
que implican competicion con una norma o un estandar de excelencia, siendo la ejecucion
evaluada como éxito o fracaso por el propio sujeto o por otros” (Garrido, 1986, p. 138).
Surge también la teoria de la expectativa-valor, que estima que es la percepcion subjetiva
de la probabilidad de éxito o fracaso, y el valor que se da al resultado esperado, lo que
define la motivacion (Manassero y Vazquez, 1998). El estudio de las metas que guian la
conducta y de las atribuciones causales contribuye a profundizar en la teoria del logro al

buscar las causas y objetivos que explican nuestros resultados.

De acuerdo con los estudios de Pintrich y De Groot (1990), cabria hablar de cuatro

dimensiones o componentes basicos de la motivacion que interactlan entre si:

1. El valor que el alumno otorga a las metas: ¢Para qué hago esta tarea?

(Componente de valor).
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2. La percepcién de sus competencias: ¢(Soy capaz de hacer esta tarea?
(Componente de expectativa).

3. Las atribuciones causales: ¢Por qué hago esta tarea? (Componente de causa).

4. La respuesta emocional: (Como me siento al hacer esta tarea? (Componente

afectivo).

Tomando como referencia a Gonzélez-Pienda y Nufiez (2002), encontramos una
interpretacion muy similar en la que la motivacion presenta tres componentes o variables
motivacionales: el valor o interés de las metas; la expectativa de capacidad o competencia,
que se relaciona con las atribuciones causales, y las reacciones afectivas que nos llevan al
autoconcepto. En la Figura 3.1 se pretende mostrar que la interaccion de las tres variables

explica en buena medida la motivacién escolar (Barca et al., 2008).

Afectividad
/ Autoconcepto

/

Figura 3.1 Variables motivacionales. Elaboracion propia. Fuente: Pintrich y De Groot (1990); Gonzélez-
Pienda y Nufiez (2002)

Al explicar las interacciones entre estos componentes de la motivacion, diversos

autores coinciden en que el proceso motivacional se inicia a partir de los resultados que
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obtiene el sujeto (Weiner, 1986; Pintrich y Schunk, 2006; Barca et al. 2008). Estos
resultados positivos 0 negativos, previstos o inesperados, suscitan una reaccion afectiva y
cognitiva que lleva a una valoracion de la propia competencia (autoconcepto) y a la

posterior busqueda de explicaciones a lo ocurrido: las atribuciones causales.

3.1. Teoria de la orientacion de metas

Esta teoria concibe que la conducta esta dirigida por metas en la medida en que el ser
humano se esfuerza por alcanzar aquello que considera valioso o positivo, rehuyendo lo
negativo. Numerosas investigaciones han encontrado que las metas de logro que persigue
el estudiante se constituyen en variables determinantes de la motivacion escolar y su
rendimiento académico (Weiner, 1986; Alonso, 1992; Alonso, 2005a; Gonzélez-Pienda,
2003; De la Fuente, 2004). La teoria de la motivacion de logro fija su atencion en los
procesos cognitivos y sociales que sirven de estimulo o fuente de inspiracion para alcanzar
una meta. Las expectativas de éxito, como estimacion del individuo sobre sus posibilidades
o limitaciones, y el incentivo de alcanzar dicho éxito en funcion del desafio que representa,
se constituyen en variables determinantes para la motivacion de logro. Good y Brophy
(1996) muestran que el grado de calidad en que el alumno cree que va a ejecutar una tarea
y el grado en que valora las posibles recompensas de su realizacién, o sea, si percibe que la
va a hacer bien, y que ademas le va a aportar consecuencias valiosas, determinan el
esfuerzo que estara dispuesto a asumir. Es decir, siguiendo a Alonso (2005a), el grado de
motivacidn con la que el alumno se enfrenta a la tarea escolar y al aprendizaje depende de

tres clases de factores:

— El significado que la actividad o el aprendizaje propuesto tiene para él. El
significado basico del aprendizaje dependerd de las metas que se tengan:
aprender, recompensas materiales o sociales, etc.; de la utilidad apreciada; del
caracter voluntario o impuesto con que se percibe la tarea.

— La percepcion de las posibilidades que cree tener para superar las dificultades

que conlleva ese aprendizaje. Por eso la tarea puede ser percibida como un reto o
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como un obstaculo y el error como un estimulo para seguir mejorando 0 como un
fracaso.

— Eltiempo y el esfuerzo que cree que va a tener que dedicar para superar la tarea.

Si aceptamos que la motivacion escolar hace referencia a una disposicion continuada
de valoracién del aprendizaje, que se produce en el &mbito escolar, como una actividad
satisfactoria y en la que merece la pena esforzarse, va a ser mas facil encontrarla en sujetos
motivados intrinsecamente hacia el aprendizaje; en algunos casos porque el alumno
encuentra las tareas placenteras, atractivas; en otros porque aunque no le resulten
emocionantes les otorga significacion de cara o obtener beneficios con su realizacion.
Precisamente, los posibles motivos 0 metas que guian la conducta del alumno respecto al
aprendizaje estan en la base de muchas de las investigaciones sobre la motivacion escolar
porque, como afirman Pintrich y Schunk (2006), en la cabeza siempre tenemos algo que

queremos lograr o evitar.

La teoria de Elliot (1999), al combinar los constructos de aproximacion y evitacion,

con los de maestria (o0 aprendizaje) y rendimiento, propone cuatro metas de logro:

1. Metas de aproximacién-maestria: el alumno busca aprender y mejorar sus

capacidades.
2. Metas de evitacién-maestria: el alumno quiere evitar la falta de aprendizaje.

3. Metas de aproximacion-rendimiento: cuando lo que se persigue es mostrar un

mejor resultado que los demas, sacar buenas calificaciones.

4. Metas de evitacion-rendimiento: se quiere evitar quedar peor que los otros o

sacar malas notas para evitar el castigo o la reprobacion.

Desde una visién coincidente en lo esencial, la Fuente (2004), afirma que el
alumnado basicamente se mueve por metas académicas o sociales. Estas metas académicas
se concretan en metas de aprendizaje, cuando el estudiante encuentra satisfaccion por
aprender, y metas de rendimiento, centradas en hacer las tareas mejor que el resto o en

evitar ese rendimiento. Las metas de aprendizaje se sustentan en motivaciones mas
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intrinsecas mientras que las metas de rendimientos se apoyan en disposiciones
motivacionales mas extrinsecas, lo que parece justificar la evidencia empirica de que los
alumnos motivados por el aprendizaje se esfuerzan mas, usan estrategias de pensamiento
con mayor destreza y obtienen altos niveles de rendimiento, mientras que el alumnado
motivado por el rendimiento o por evitar el fracaso, muestra menores niveles de esfuerzo,
usa estrategias de pensamiento méas simples y consigue resultados méas limitados (Elliot,
McGregor y Gable, 1999).

Las metas sociales se relacionan con el interés por buscar la aceptacion de los demaés
0 evitar su rechazo. Wentzel (1999) diferencia, dentro de ellas, entre metas de relaciones
sociales auto-asertivas, que buscan reforzar la individualidad y la autodeterminacion, y
metas de relaciones integradoras, orientadas a las relaciones con los otros, la
responsabilidad y la justicia. Las metas de relaciones integradoras son entendidas por
autores como Guan, McBride y Xiang (2006), o Gonzélez-Cutre, Sicilia y Morenos (2010),
como el resultado de considerar las metas de responsabilidad por las que el alumno trata de
respetar las reglas y el papel que socialmente se le atribuye, y las metas de relacién social

que reflejan el interés por estar bien con los demas y conseguir amistades.

Alonso (1991, 1992) recogiendo las aportaciones de numerosos autores, agrupa las
metas que orientan el aprendizaje escolar en cinco categorias no excluyentes, es decir, que
pueden darse combinadas en el alumno, pues lo que debe quedar claro es que en las
situaciones reales de aula los diferentes tipos de metas, de aprendizaje, de rendimiento,
sociales, se combinan; e incluso, como afirma De la Fuente (2004, p. 47) con “un efecto
multiplicativo positivo en el rendimiento”. La Tabla 3.1, muestra la clasificacion de

Alonso que acabo de mencionar:
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Tabla 3.1 Metas que orientan el aprendizaje escolar

Metas relacionadas con la tarea:
Hago bien la tarea para aumentar mi competencia, para aprender.

Hago bien la tarea porque es novedosa, 0 porque siento que la domino.

Metas relacionadas con la posibilidad de elegir:

Hago bien la tarea porque yo la he elegido libremente.

Metas relacionadas con la autoestima: Respecto al nivel socialmente establecido...

Hago bien la tarea para conseguir una evaluacion positiva de mi propia competencia, para
sentirme orgulloso.
Hago bien la tarea para evitar una evaluacion negativa de mi propia competencia, para

evitar vergienza o humillacion.

Metas sociales: Respecto a la aprobacion de padres, profesores, compaiieros. ..
Hago bien la tarea para ser aceptado socialmente.

Hago bien la tarea para no ser rechazado socialmente.

Metas externas:
Hago bien la tarea para conseguir una recompensa o premio.

Hago bien la tarea para evitar un castigo.

Elaboracion propia. Fuente: Alonso (1992)

Los tres ultimos grupos de metas se presentan dualmente enfrentadas y aunque pueda

parecer que en realidad hablamos de lo mismo desde un enfoque positivo 0 negativo,

Alonso (1992), se ha ocupado de comprobar que son parcialmente independientes.

3.2. Teoria de las atribuciones causales

Como antes expusimos, a partir de los resultados obtenidos el alumno busca las

causas que explican su rendimiento. Los juicios que el propio sujeto emite sobre esas
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causas afectan al grado de motivacion, segun declararan Weiner (1986) o Bandura (1997),
generando expectativas y respuestas emocionales positivas 0 negativas. Expectativas
entendidas como la percepcion subjetiva del estudiante de la probabilidad futura de éxito o
fracaso que se vincularia con emociones también positivas (orgullo, satisfaccion, alegria) o

negativas (humillacion, verglenza, pena, enfado) (Santrock, 2002).

La Tabla 3.2 exhibe las cuatro causas que mas frecuentemente determinan la
conducta o los resultados, segun la percepcion del estudiante, atendiendo dénde se situa la

causa, dentro o fuera del sujeto, y la variable de estabilidad o consistencia:

Tabla 3.2 Atribuciones causales mas comunes de los resultados ante una tarea

Estable Inestable
Interna Capacidad Esfuerzo
Externa Dificultad de la tarea Azar

Elaboracion propia. Fuente: Weiner (1986)

Una tercera dimension, la controlabilidad, fue incorporada por Weiner para
diferenciar si las causas se encuentran o0 no bajo el control del la propia voluntad del
individuo. Asi la propia capacidad y la dificultad de la tarea o contenido tienden a ser
percibidas como determinantes estables, que no varian apenas con el paso del tiempo o con
el cambio de circunstancias. La suerte y el compromiso o esfuerzo con el que se afronta el
estudio o la tarea se perciben como poco estables. Ahora bien, la consistente capacidad y el
inestable esfuerzo se localizan en el propio sujeto, con la diferencia de que el esfuerzo esta
bajo su control pero no en la misma medida que la capacidad. Por contra la dificultad de la

tarea o el azar estan fuera del sujeto y escapan a su control.
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Cuando los resultados positivos son atribuidos a causas estables, y mas todavia si son
internas, como las aptitudes o competencias personales, la motivacion y las expectativas de
éxito futuras serédn altas. Por motivos similares, los rendimientos negativos que se asocien
a estas mismas variables abocan a expectativas de fracaso y a la desmotivacion. Por el
contrario, resultados justificados por causas inestables como la mala suerte, y mas si son
controlables, como el esfuerzo, pueden llegar a suscitar expectativas futuras prometedoras
cuando el rendimiento ha sido negativo porque las cosas podrian ser distintas. Tal y como
indica Witrock (1997), cuando el alumno atribuye al esfuerzo su éxito o fracaso se pude
sentir motivado pues son variables que puede controlar y, por tanto, mantener o cambiar;
pero, por la misma razon antes vista, puede ocurrir que logros positivos atribuidos a la
suerte o al esfuerzo no intensifiquen sus expectativas de éxito aun cuando los resultados
fueron positivos, porque esos resultados pueden variar en el futuro. En este contexto, van a
ser factores emocionales como el autoconcepto o la autoestima los que marquen la
diferencia entre que ante determinado rendimiento atribuido al esfuerzo, aumenten o

disminuyan las expectativas de éxito del alumno.

Barca et al. (2008) ofrecen las conclusiones de diversas investigaciones que si bien
afectan al &mbito de Educacion Secundaria pueden evidenciar una razonable transferencia
en edades inferiores; en ellas sefialan que los alumnos con alto rendimiento académico
atribuyen habitualmente su éxito a su propia capacidad y esfuerzo, mientras que
encuentran la causa del fracaso solo en la falta de trabajo; frente a ellos, los alumnos con
bajo rendimiento académico recurren para explicar sus pobres resultados a un repertorio
mas amplio de atribuciones causales entre las que prevalecen su baja capacidad, la falta de
esfuerzo, el profesorado o el azar. Merece la pena resaltar en este segundo tipo de
alumnado, que se hace notoria la basqueda de causas externas para justificar su

rendimiento.

3.3. El autoconcepto

Los motivos 0 metas y las atribuciones causales explican, como acabamos de ver,

parte de la motivacion escolar pero no son los Unicos factores a tener en cuenta. La
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importancia de la vertiente emocional ha sido destacada por multitud de autores (Zubiri,
1993; Goleman, 1996; Cohen, 2003; Pintor, Gonzalez y Gil, 2005; Segura y Arcas, 2007;
Nufez, 2009). Entendiendo la influencia mutua entre las diversas variables, Veira, Ferreiro
y Buceta (2009) ponen el acento en variables tanto cognitivas, por ejemplo las habilidades
de pensamiento o las conductas instrumentales, como en variables afectivas,
principalmente la autovaloracién y el autoconcepto. Lo que nos vienen a decir estas autoras
es que el rendimiento escolar depende tanto de la capacidad real del estudiante como de su
capacidad percibida, de modo que el autoconcepto académico se constituye en una variable
realmente relevante en la motivacion. Y se ha incidido en el autoconcepto académico pues
parece que el autoconcepto general no repercute significativamente en los resultados
escolares, mientras que el académico es una buena variable predictora (ibid, 2009). Esta
incidencia en los resultados es preciso indicar que es bidireccional, de forma que si el
autoconcepto académico es una variable determinante del rendimiento, los logros o
resultados son una variable determinante del autoconcepto, si atendemos a su propia

conceptualizacidn, y a nuestra experiencia docente.

El autoconcepto académico es una evaluacion indicativa de como se percibe el
alumno a si mismo como estudiante a partir de una serie de creencias que surgen de la
interpretacion que hace de su propia experiencia y de otros agentes externos del ambiente o
personas significativas, asi como de las atribuciones causales que adopte frente a sus
resultados escolares (Barca et al., 2008). Es decir, el autoconcepto incorpora por un lado
aspectos meramente descriptivos de uno mismo, lo que entendemos como autoimagen,
junto con elementos valorativos sobre esa autoimagen, y que configuran lo que
denominariamos como autoestima (Romero y Pérez, 2009). Es una concepcion integradora

del autoconcepto como:

el conjunto de percepciones y creencias que una persona tiene sobre si mismo en
diferentes area (...) como resultado de un proceso de analisis, valoracion e
integracion de la informacion derivada de la propia experiencia y del feedback de

los otros significativos (Nufiez, 2009, p. 51).
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Separando ambas vertientes, la descriptiva que se corresponde con la autoimagen, y
la valorativa, que se corresponde con la autoestima, para algunos autores mientras que el
autoconcepto hace referencia a la concepcidn o representacion interna y cognitiva que el
alumno tiene de si mismo como estudiante, la autoestima alude a la valoracion o

enjuiciamiento de ese autoconcepto (Hidalgo y Palacios, 1990; Broc, 1994).

La vision del autoconcepto que integra la dimension descriptiva y valorativa antes
presentada muestra numerosos puntos de encuentro con las ya mencionadas expectativas; a
partir de autores como Sanchez (1993), podria afirmarse que las expectativas son juicios o
estimaciones del alumno sobre sus capacidades escolares que orientan y modulan sus
acciones para alcanzar los logros de aprendizaje. Como estimaciones o0 juicios que son,
presentan una naturaleza subjetiva, igual que las percepciones y creencias que
fundamentan el autoconcepto, y al igual que éste estan basadas en las experiencias previas

y en lo que padres, maestros y compafieros esperan de los alumnos (Acosta, 1998).

Comprobamos la interrelacién de los diferentes modelos tedricos, que ya se ha
puesto de manifiesto en diferentes momentos, y reaparece ahora de nuevo al comprobar
como el autoconcepto influye en las correlaciones causales, esto es, en la interpretacion
que el alumno hace sobre las causas a las que atribuye sus resultados. Asi un autoconcepto
positivo correlaciona favorablemente con causas controlables, como el esfuerzo o la
capacidad personal, mientras que el autoconcepto negativo se vincula con causas externas
y no manejables por el sujeto como la dificultad de la tarea o la mala suerte (Romero y
Pérez, 2009).

3.4. Orientaciones para la mejora de la motivacion escolar

Como se ha podido evidenciar, la motivacion escolar no solo es explicable a partir de
variables personales como las atribuciones causales, metas o el autoconcepto, sino que los
contextos ambientales o didacticos, el clima de aula o el profesor, entro otro factores,
también son determinantes (Ames, 1992). A partir de Ausubel et al. (1983), Alonso (1992,
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2005a, 2007) y Bono (2010), podemos esbozar una propuesta dirigida a los docentes con

una serie de principios para mejorar la motivacion escolar de su alumnado:

1. Presentar la tarea o contenido y sus objetivos de forma atractiva para suscitar el interés y

la curiosidad del alumnado:

— Anunciando los objetivos explicita y claramente.

— Proponiendo objetivos y tareas adecuados a la capacidad de cada alumno de forma
que generen sensacion de competencia; es decir, con una complejidad razonable
para que supongan un reto pero alcanzable con cierto esfuerzo. El fracaso reiterado
es el depredador primario de la motivacién pero lo facil tampoco la abona, por lo
que habria que proponer metas factibles de alcanzar lo suficientemente especificas,
dificiles y desafiantes (Leidecker y Hall, 1989).

— Con informacién nueva, incierta, sorprendente. Como dice Mora (2015, p. 82) “la
curiosidad, lo que es diferente y sobresale del entorno, enciende la emocion. Y con
ella, con la emocidn, se abren las ventanas de la atencién, foco necesario para la
creacion de conocimiento”.

— Planteando problemas que hay que resolver.

— Variando los elementos de la tarea para mantener la atencion, asi como los

materiales y soportes.
2. Mostrar la relevancia del contenido o tarea:

— Relacionandolo con los conocimientos o experiencias previas del alumnado
(aprendizaje significativo) o sus propios valores.

— Relacionandolo con problematicas actuales.

— Mostrando, si es posible mediante ejemplos, la meta para la que puede ser

importante lo que se va a aprender o hacer (aprendizaje funcional).

3. Organizar la actividad en grupos cooperativos, si lo permite la naturaleza de la tarea,
evitando crear un clima competitivo en clase. La organizacion cooperativa de la actividad o

individual, pero no competitiva, produce mejores resultados de aprendizaje.
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4. Facilitar la percepcion de autonomia ofreciendo el maximo de opciones de actuacion.

5. Orientar la atencién del alumnado:

Antes de la tarea: Hacia el proceso de solucion, méas que hacia el resultado.

Durante la tarea: Hacia metas realistas dividiendo la tarea en pasos, y hacia la
busqueda y comprobacion de posibles medios para superar las dificultades.

Después de la tarea: Orientar la retroalimentacion del resultado hacia la toma de
conciencia de lo que se ha aprendido y como, y de que, aunque se haya equivocado,

seguimos confiando en él o ella.

6. Ensefiar explicitamente:

Que la inteligencia es modificable, porque asumir que puede mejorar invita a
afrontar desafios, a aceptar los errores y revisar las propias estrategias de
aprendizaje (Valenzuela, 2007).

Que cada cual es el principal responsable de los resultados que obtiene por lo que
puede modificarlos y controlarlos.

Que debemos tomar conciencia de los factores que nos hacen estar mas 0 menos

motivado.

7. Ser ejemplo de los comportamientos y valores que se tratan de transmitir a la hora de

afrontar las tareas y valorarlas.

8. Evaluar de forma:

Que los alumnos perciban la evaluaciébn como una oportunidad de aprendizaje
(evaluacion formadora y auténtica, autoevaluacion y coevaluacion), mostrando
informacién sobre los avances y problemas y como resolverlos. Acompaiiar la
comunicacion de resultados de mensajes que den confianza al alumno sobre sus
posibilidades.

Que se rehuya en lo posible la comparacion, evitando hacer publica la informacién

de resultados de evaluacion, especialmente cuando es negativa.
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— Que el alumno tenga la sensacion de que participa en los criterios de valoracion.

Terminamos este capitulo, recogiendo como algunos de estos principios, de forma
mas o menos explicita, son considerados en la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, en sus
orientaciones metodoldgicas para afrontar con éxito el aprendizaje competencial, al

decirnos que:

Uno de los elementos clave en la ensefianza por competencias es despertar y
mantener la motivacién hacia el aprendizaje en el alumnado, lo que implica un
nuevo planteamiento del papel del alumno, activo y autbnomo, consciente de ser
el responsable de su aprendizaje.

Los métodos docentes deberadn favorecer la motivacion por aprender en los
alumnos y alumnas y, a tal fin, los profesores han de ser capaces de generar en
ellos la curiosidad y la necesidad por adquirir los conocimientos, las destrezas y
las actitudes y valores presentes en las competencias. Asimismo, con el propdésito
de mantener la motivacion por aprender es necesario que los profesores procuren
todo tipo de ayudas para que los estudiantes comprendan lo que aprenden, sepan
para qué lo aprenden y sean capaces de usar lo aprendido en distintos contextos
dentro y fuera del aula.

Para potenciar la motivacion por el aprendizaje de competencias se requieren,
ademas, metodologias activas y contextualizadas. Aquellas que faciliten la
participacion e implicacion del alumnado y la adquisicion y uso de conocimientos
en situaciones reales, seran las que generen aprendizajes mas transferibles y
duraderos (BOE n° 25, 29/01/2015, p. 7002-7003).

Porque “el docente ha dejado de ser fuente del conocimiento para desarrollar
funciones de guia, orientador, asesor y facilitador de recursos y herramientas de
aprendizaje” (Sola y Moreno, 2005, p. 125-126). Comprobamos como tanto la
investigacion como la normativa son conscientes de la importancia de la motivacion para
explicar la conducta humana, y en el contexto de este trabajo, el factor decisivo que los
recursos didacticos, el papel docente y la metodologia educativa pueden tener en la

conducta escolar del alumnado.
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CAPITULO 4

LAS BUENAS PREGUNTAS

215



Evaluacion de un programa de competencias, educacion en valores y motivacion escolar

216



Capitulo 4 Las buenas preguntas

4. Las buenas preguntas

“Ni el problema ni la pregunta son conocimientos -al
contrario, son reconocimientos de ignorancias-, pero abren
espacio al conocimiento, impulsando al investigador mas
alla de lo que sabe. La inteligencia no es, por tanto, la
capacidad para resolver problemas, sino, sobre todo, para

’

plantear problemas.’

(Marina, 1993, p. 336)

Iniciamos un breve pero estimulante capitulo por cuanto el talento del nuestra
especie para formularse preguntas, y sentirse atraido a responderlas, esta en el origen de la
propia cultura humana y el conocimiento (Wartosfsky, 1968), e inerva una de nuestras
capacidades mas distintivas, la inteligencia, que “no €S un ingenioso sistema de respuestas,

sino un incansable sistema de preguntas” (Marina, 1993, p. 149).

La indagacion del uso de las preguntas en el programa investigado emerge, como ya
se puso de manifiesto, en momentos avanzados de este estudio tras las sucesivas revisiones
a las que, desde un modelo de reflexion-accion, se iban sometiendo las tareas
competenciales propuestas. La preocupacién por la calidad y adecuacion de las preguntas
incluidas en las diferentes propuestas de trabajo del alumnado, teniendo en cuenta los
objetivos de las mismas, sugeria analizar las actividades desde un marco teorico
consistente. Entendiendo que el analisis de la preguntas de las tareas del programa, aun
aflorando como un propésito secundario de esta investigacion, puede aportar informacién
relevante al estudio del imput (Stufflebeam y Shinkfield, 1987), parecia necesario

incorporar, aunque fuera someramente, un marco tedrico sobre esta cuestion.

Aceptado que la evaluacion debe ser coherente con los procesos de ensefianza y
aprendizaje, la tipologia de preguntas con la que se construye una prueba de evaluacion es
diferente si se ha ensefiado insistiendo en la memoria o si se ha ensefiado enfatizando la

resolucion creativa de los problemas o la reflexion critica (Anijovich, Malbergier y Sigal,
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2004), vy, sin embargo, ya se ha comentado el problema que supone la distancia entre las
pruebas oficiales externas de evaluacion de las competencias del alumnado y lo que
realmente se hace en el aula para desarrollarlas. Ante pruebas que enfatizan los procesos de
interpretacion y reflexion en torno a la informacion y el conocimiento, no parece l6gico
enfrentarse en el aula aactividades o tareas meramente memoristicas. Observar hasta qué
punto las propuestas de aprendizaje del proyecto Alegria son congruentes con los procesos
cognitivos mas vinculados al desarrollo competencial tiene interés en esta investigacion,
pues si efectivamente ponen en juego las capacidades y competencias del alumno, aun
cuando éste se equivoque, estamos creando oportunidades para su desarrollo (Blanco y
Garcia 2010).

4.1. El valor de las preguntas en el acto didactico

Morata y Rodriguez entienden que la interrogacion didactica es “la solicitud verbal o
gestual que exige una respuesta también verbal o factual, y que se realiza en contextos
educativos dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje” (1997, p. 155). Ademas de la
funcion evaluativa que puede adoptar la interrogacion en el aula, tanto si es oral o se
presenta de forma escrita tras un determinado contexto, la pregunta también puede ser
usada con una intencionalidad de aprendizaje; hasta el punto que autores como Valera y
Madriz (2002) suscriben que seria imposible la ensefianza, y por tanto el aprendizaje, sin
preguntas. Lo que espera el docente de ella es que sus alumnos generen aprendizajes
usando determinadas operaciones mentales (Vidal-Abarca, Gilabert y Rouet, 2005). Como
se cuestionan estos autores resulta relevante valorar si todas las preguntas ayudan al
aprendizaje y a consolidar procesamientos mentales de igual modo o hay algunas mejores
que otras. Ciertamente el valor crucial de las preguntas para el aprendizaje ha sido puesto
de manifiesto por numerosos autores por su poder para evocar y estimular, pero también
por su influencia para aniquilar la imaginacién, el pensamiento y la accién, segun el uso
que de ellas se haga o cuando son sustituidas directamente por las respuestas (Morata y
Rodriguez, 1997; Sadker y Sadker, 2000; Marquez y Tort, 2006).
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Como ya expusimos en el capitulo 2, la UNESCO propone que un curriculo
humanista, en cuanto a contenidos y métodos, es el que plantea mas preguntas que
respuestas (2015a). Pero no es solo una cuestion de cantidad, no se trata solo de plantear
muchas cuestiones. La investigacion sobre el uso de las preguntas en el acto didactico
parece indicar que en el aula se pregunta mucho (Pro, 1999), aunque la mayoria de los
docentes desconocen, o al menos no usan, técnicas de interrogacion o construccion de
preguntas efectivas (Colas, 1983). El reconocimiento de que la interaccion pregunta-
respuesta es sustancial al proceso de aprendizaje y a la comunicacion es una apreciacion
unanime (Leon, Pefialba y Escudero, 2002; Marquez y Tort, 2006), pero también es
bastante generalizable que las aulas estan llenas de preguntas pero vacias de indagacion
(Escudero, 2013).

Que el 80% de las interacciones verbales que se producen en el aula correspondan a
preguntas y sus respuestas no es ninguna buena noticia si el tipo de interrogacion se orienta
Unicamente a mostrar o desarrollar la repeticibn memoristica o procesos de comprension
superficiales (Sadker y Sadker, 2000), olvidando que la pregunta es el punto de partida y
llegada de todo aprendizaje profundo (Mazzitelli, Maturana y Macias, 2009). Y es que, de
acuerdo al tipo de disefio, la pregunta aporta informacién sobre los procesos de
pensamiento que a su vez contribuye a desarrollar (Lépez e Hinojosa, 2000): pobres si la

pregunta es de bajo nivel y valiosos si son de nivel alto.

Resulta también preocupante constatar como la profusién de preguntas en el aula,
que a priori podria estimarse como positivo, diluye su potencial valor educativo por la
escasa paciencia que tenemos los docentes para que el alumno dé sus respuestas (Cafas y
Novak, 2006). Que entre la pregunta y la siguiente interaccion verbal del docente discurra
tan solo un segundo de media, da idea de la superficialidad de las posibles respuestas y la
escasa importancia que realmente el docente les da cuando antes de permitir que el alumno
responda ya esta repitiendo la pregunta, aclarandola o lanzandola a otro alumno (Rowe,
1974; Flanders, 1977). El equivalente de este error en las tareas escritas pasaria por no
proporcionar el suficiente tiempo de respuesta al estudiante para completar la actividad.

Tanto en las interacciones verbales como en las escritas, la investigacion ha demostrado
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que las respuestas del alumnado son cualitativa y cuantitativamente mas ricas cuando el
profesor deja el tiempo suficiente para reflexionar. En las preguntas orales, tan solo
aumentar ese segundo de espera hasta tres o cinco segundos, repercute en una participacion

mas activa del alumno y en la calidad de sus respuestas (Cafas y Novak, 2006).

La pregunta es, como acabamos de ver, clave en la educacion al igual que lo es para
la investigacion; es consustancial a la ciencia y al aprender pues cuanto mas sabemos o
descubrimos, més interrogantes se nos presentan. Los conocimientos fiables son como una
esfera que aumenta de tamafio a medida que la comprensién humana avanza. En cualquier
momento de la historia la superficie de nuestra esfera de comprensidn representa la
frontera entro lo conocido y lo desconocido. Cuanto mas sabemos més crece la esfera de
conocimientos fiables; pero, por otra parte, su superficie también va aumentando y
lindando cada vez mas con una porcién mas grande de lo desconocido. Por consiguiente,
cuanto mas sabemos mas conscientes somos de lo mucho que no sabemos, pues cada
pregunta que responde la ciencia suscita muchas mas. Marinoff (2006, p. 95-96), tal y
como hemos querido expresar en la Figura 4.1.

Figura 4.1 Conforme aumenta la esfera del conocimiento aumentan también las preguntas. Elaboracién
propia. Fuente: Marinoff (2006)
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4.2. Clasificacion de las preguntas

El ya clasico modelo de estudio de las interacciones didacticas entre profesores y
alumnos de Flanders (1977), establece diez categorias observables de interaccion entre las
que se incluyen la formulacion de preguntas y el dar instrucciones. Aungue se centra en los
intercambios linguisticos de naturaleza oral, algunas son perfectamente trasladables al
ambito de las interacciones escritas que se producen al presentar al alumno una propuesta

de trabajo en ese formato.

Colas (1983), Bellack (1996, en Sotos, 2001), Méarquez y Tort (2006) constatan que
el acto pedagdgico mas usado por los docentes es el de solicitacion y se manifiesta a través
de proposiciones imperativas, enunciativas o interrogativas, con el denominador comin de
que, sea cual sea la forma que adquiera, el docente espera una respuesta del alumno. Se
trata de formulaciones equivalentes a las preguntas, aunque no estén incluidas entre signos
de interrogacion, pues solicitan del alumno una respuesta oral, escrita 0 de otro tipo
(Morata y Rodriguez, 1997). Este enfoque es perfectamente aplicable a las tareas escritas,
lo cual podria darnos pistas para un primer nivel de analisis de las mismas. De los tres tipos
de proposiciones las preguntas, “por su nimero y por su poder” (Sotos, 2001, p. 262), son
las dominantes, entre otros motivos porque solicita una respuesta inmediata dificil de
rehuir y porque, para algunos autores como Taba (1964), la formulacion correcta de las
preguntas es el acto docente mas potente para promover aprendizajes sustentados en

operaciones mentales o0 procesos cognitivos superiores, y no la simple memoria.

De los multiples sistemas de clasificacién de las preguntas, y las solicitaciones en
general, es posible que la mas conocida sea la taxonomia de objetivos de Bloom (1971) al
poder conectar cada uno de los seis niveles cognitivos que propone con las preguntas o
solicitaciones mas iddneas para promover esos procesos de pensamiento. Los seis niveles

propuestos por Bloom son:

1. Conocimiento: Solicita al alumno que perciba, reconozca o recuerde una
informacion. Es un proceso cognitivo esencial por cuanto aporta informacion

indispensable para poner en accion el resto de procesos pero no deberia constituirse
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en el nacleo fundamental de las propuestas didacticas ya que contribuye solo de

forma superficial a la comprension de lo estudiado.

Comprension: Ademas de encontrar o recordar la informacion, ahora se pide al

alumno que la relacione, clasifique, organice, interprete...

Aplicacion: El conocimiento adquirido o mostrado se aplica para resolver
problemas o actividades a partir de la decision consciente del alumno; es decir el
alumno decide qué conocimiento debe poner en accion o le es Util para resolver esa

cuestion y lo usa.

Anadlisis: Supone un nivel profundo de comprension al requerir al alumno que
identifique las partes de un todo y las relaciones de interdependencia que se
producen entre ellas, que reflexiones sobre causas y consecuencias, que compare

atendiendo a similitudes y diferencias, que jerarquice y relacione medios y fines.

Sintesis: Progresando en complejidad, la sintesis requiere la comprension de las
relaciones entre las partes para explicar el todo, integrar el conocimiento y

mostrarlo de forma resumida, resolver problemas, incluso de manera original.

Evaluacién: Implica la valoracién razonada de hechos, ideas, problemas, productos

aplicando su conocimiento, su experiencia, su opinion personal.

Anderson y Krathwohl (2001) posicionaron la creacién como cuspide de la piramide

de Bloom por encima de la evaluacion al implicar disefios, construcciones o elaboraciones

personales, novedosas e imaginativas tomando como base los escalones precedentes.

Retomando y ampliando la adaptacion de Pinos (2012, p. 82-83) de esta taxonomia que se

recogia en el capitulo 1, mostramos en la Tabla 4.1 una estructura de 8 niveles que parte

de los procesos de orden inferior dividiendo el conocimiento en percepcion y memoria,

para avanzar progresivamente hacia los de orden superior en los que a la evaluacién se

suma la creatividad. Afiadimos ahora ejemplos de preguntas o solicitaciones para

promover esos procesos cognitivos o analizar las interacciones orales o escritas.
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Tabla 4.1. Niveles cognitivos, verbos asociados a cada nivel y ejemplos de preguntas o solicitaciones

NIVEL VERBOS ASOCIADOS EJEMPLOS DE PREGUNTAS O
SOLICITACIONES
PERCEPCION e Observar e ;Cudles de los siguientes
e Ver sonidos son agudos?
e Escuchar atentamente e Marca los 3 elementos que no
e Percibir (los propios deberian estar en esta
movimientos, sensaciones ilustracion de la Prehistoria.
corporales) e ;Cuéntos mamiferos hay en la
e Localizar foto y a qué especie pertenece
e Identificar cada uno? .
e Extraer informacion e Sefiala las palabras esdrujulas
de este poema.
e Buscar
e Encontrar
CONOCIMIENTO e Recordar e ;Cudl es el planeta mas
e Memorizar cercano al Sol?
e Reconocer e Relaciona cada uno de estos
e Listar trabajos con el sector
e Identificar economico al que pertenece.
e Relacionar ° uIx9? )
e Definir e ;Quién escribio El Quijote?
e Enumerar e Nombra ’tres caracteristicas de
e Nombrar los mamiferos.
e Subrayar
COMPRENSION o Interpretar e Clasifica estas palabras por
e Resumir familias semanticas.
e Inferir e ;Cual es la idea principal de
e Clasificar esta noticia?
e Explicar e Explica la cadena tréfica que
e Ejemplificar muestra la ilustracion.
e Convertir e ;Enqué se parece lo que
o  Comprender ocurre en el cuento a lo que
) ocurre en tu clase?
e Reflexionar
APLICACION e Producir e ;Cuantos metros de cerca
e Resolver necesitamos para vallar un
e Describir campo rectangular de 40m x
e Narrar 95m.? o
o Ejemplificar e Escribe una quintilla sobre la

amistad.
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NIVEL VERBOS ASOCIADOS EJEMPLOS DE PREGUNTAS O
SOLICITACIONES
e Aplicar e ;Qué tipo de polea seria mas
e  Definir de forma personal eficiente para subir esta carga?
e Usar e Mide el perimetro del
e Utilizar gimnasio usando tres métodos
e Calcular dlfere_ntes. o
e Demostrar e Describe dos situaciones ]
e Disefiar e:sg:olares en las que podria ser
. atil lo que acabamos de ver en
e Planificar el video.
e Ejecutar e ;COmo demostrarias
e llustrar graficamente que puedes
e Entrevistar dibujar cualquier figura a
e Disefiar partir de formas geométricas?
e Montar e Organiza una liguilla de
e Organizar minibasquet para 5 equipos.
ANALISIS e Contrastar e Compara estos dos menus.
e Subrayar e ;Cuales son las piezas mas
e Destacar importantes de la bicicleta
e Comparar para explicar como se mueve?
e Distinguir e Ordena los siguientes
e Clasificar conceptos en categorias y en
orden de jerarquia.
e  Estructurar . .
e Ordenar e ;Qué consecuencias puede )
) acarrear el abuso de la bolleria
e Organizar industrial en la dieta?
e Determinar e Observando el disefio de esta
e Jerarquizar maquina, ¢para qué puede
e Deducir servir?
e Relacionar causas y efectos e ;Por qué las sombrillas de
e Relacionar las partes y el todo playa son de color claro?
o Relacionar medios y fines
SINTESIS e Exponer e Expon oralmente en 5
e Generalizar minutos, los resultados de tu
e Inducir investigacion.
e Compilar e ;Qué titulo pondrias a este
e Resumir articulo?
e Sintetizar e Representa en un mapa
e  Esquematizar conce_ptual los aspectos
. esenciales del tema.
o Elaborar cuadros smoptlcgs e  ;C6mo podriamos medir la
e Elaborar mapas de contenido: altura del arbol del patio, sin
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NIVEL VERBOS ASOCIADOS EJEMPLOS DE PREGUNTAS O
SOLICITACIONES
e Adaptar e Usando dibujos y palabras
e Elaborar hipotesis clave, representa en una linea
e Combinar del tiempo los periodos de la
e Integrar Historia.
EVALUACION e Distinguir lo fundamental de lo e A partir de las consecuencias
accesorio analizadas, ¢cudl es la mejor
e Interpretar solucion al problema?
e Determinar criterios e ;Cuales son para ti los tres
e Revisar argumentos mas relevantes
e  Priorizar que apoyan la teoria de la
S evolucion?
e Enjuiciar .
e Estimar . Corngg la prueba de tu/ _
compariero usando la rabrica
e Evaluar de evaluacion.
* Valorar e ;Qué fiabilidad le das a la
e Juzgar informacion que aparece en
e Criticar esta noticia y por qué?
o Corregir
CREACION e Disefiar e Disefia un plan de actuacion
e Construir eficaz para suspender la
e Planear asignatura.
e Planificar e Escribe un cuento a partir de
e Idear estas palabras: piruleta, pirata,
. paracaidas.
e Producir ~
e Elaborar e Creacon Eus compafieros una
coreografia de acrosport con
e Crear soporte musical.
e Programar e ;Cuales son los 10 inventos,
e Inventar todavia no inventados, mas
e Imaginar urgentes que necesita la
e Componer humanidad?

Elaboracidn propia. Fuente: Pinos (2012)

Categorizar las preguntas con una taxonomia de este tipo no estd exento de ciertas

limitaciones cuando se aplica a la construccion de preguntas en el aula, pues las

experiencias educativas previas del alumno o, por ejemplo, que un determinado tipo de

pregunta sea 0 no habitualmente usado por el profesor, puede llevar a que la respuesta, aun
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siendo correcta, sea mas debida a procesos de reconocimiento y memoria que al proceso al

que responde tipologicamente (Nigro, 1995).

Chiang y Diaz (2011), con algunas modificaciones respecto a la propuesta original de
Bloom y la adaptacion de la misma de Sanders (1966, citado por Colas, 1983), clasifican

las preguntas en:

— Preguntas de conocimiento o memoristicas
— Preguntas de traduccion

— Preguntas de comprension o interpretacion
— Preguntas de aplicacion

— Preguntas de analisis

— Preguntas de sintesis o creativas

— Preguntas de evaluacion

— Preguntas facilitadoras del aprendizaje

La correspondencia entre ambas taxonomias es bastante alta y tan solo se distancia
en las preguntas de traduccion que invitan a responder cambiando la informacion recibida
a otra forma de expresion: las propias palabras o mediante recursos graficos como un
dibujo, esquema, etc.; y las preguntas facilitadoras del aprendizaje, que tienen utilidad en
contextos de expresion oral para facilitar y ahondar en el aprendizaje y el pensamiento
profundo, y que estos dos autores dividen a su vez en: Estimuladoras, reforzadoras,

desencadenantes, aclaratorias, divergentes y convergentes.

Mufioz, Sbert y Sbert (1996) ofrecen una curiosa clasificacion de las preguntas que
pueden presentarse a partir de un texto escrito que, aunque ha sido realizada por alumnos
de 4° de Educacién Primaria, muestra mas que palpables coincidencias con algunos tipos

ya presentados:

— Las que no hay que pensar mucho porque la respuesta esta en el texto.
— Las que hacen hablar de uno mismo: como somos, qué pensamos...

— La que hacen pensar en el significado de las palabras.
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— Las que hacen recordar o buscar informacion.

— Las que hacen imaginar, crear o inventar la respuesta.

Los alumnos de 7° curso (el equivalente actual a 1° de Educacion Secundaria

Obligatoria) acordaron esta otra:

— Las que encuentras la respuesta en el texto.

— Las de opinion.

— Las que requieren informacion que no esté en el texto.
— Las que obligan a establecer relaciones.

— Las que obligan a sacar conclusiones.

Lago (1990) plantea una tipificacion de las preguntas extremadamente simple v,
quiza también por ello, atractiva si atendemos a que, en buena medida, la construccion del
aprendizaje no deja de ser una asociacion entre buenas preguntas y buenas respuestas

(Morata y Rodriguez, 1997). Asi, Lago distingue entre:

— Buenas preguntas: Invitan al alumnado a participar activamente en la conversacion
0 a involucrarse en la produccién del conocimiento. Son preguntas exploratorias e
investigadoras:

Estas parten del supuesto de que quien pregunta, o no sabe realmente la
respuesta, o considera que su respuesta es una respuesta valida entre muchas
otras y, por tanto, estd realmente interesado en las respuestas. Son pues,
preguntas abiertas que posibilitan y motivan al oyente a dar su propia respuesta,

no la respuesta esperada o ya determinada”. (Lago, 1990, p. 63)

— Malas preguntas: Persiguen ratificar una informacion determinada; el alumno no
piensa mas alla de responder a cuestiones cerradas. Dentro de éstas tenemos las:

o Preguntas retdricas: En realidad no buscan una respuesta. Por ejemplo:
“;Ganar en lo mas importante del juego? Evidentemente no, porque...”

o Preguntas cerradas: Condicionan la respuesta esperada porque ya se da.

“Las personas son lo mas importante del juego, ;verdad?”.
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o Preguntas de confirmacion u oraciones enunciativas usadas como preguntas:
Realmente solicitan una mera confirmacion o desacuerdo con la pregunta:

“;Las personas son lo mas importante del juego?”

Hasta cierto punto, las tipologias de Lago correlacionan en gran medida con la
taxonomia de Smith (1979, citado por Beuchat, 1980), o la de McCormick y Pressley

(1997), al distinguir todos estos autores entre dos tipos basicos:

— Preguntas de alto nivel cognitivo: Aquellas que estimulan procesos cognitivos
superiores o de cierta complejidad como la interpretacion, la aplicacién o la
reflexion, pues requieren interpretar y razonar sobre la informacion que han
estudiado o se les presenta. Las preguntas abiertas, aunque no con caracter

exclusivo, se incluyen en este tipo.

— Preguntas de bajo nivel cognitivo: Centradas en la memoria o en informacion
ya explicita en la propia pregunta. Suelen corresponderse con respuestas de
corta longitud en las que se pide al alumno que recupere informacion de la

memoria o de un texto de forma mas bien literal.

Estudios de autores como Vidal-Abarca et al. (2005) muestran que el uso de
preguntas de alto nivel o inferenciales consigue mayores niveles de aprendizaje que si se
usan preguntas de bajo nivel o literales ya que las primeras activan simultaneamente varias
informaciones, es decir, procesan dos o mas ideas que hay que conectar, incluso
recurriendo a los conocimientos previos. Mientras que las preguntas literales solo obligan a
localizar o memorizar determinada informacion en el texto, las de alto nivel exigen revisar
e integrar algunas ideas o datos, lo que explica su mayor potencial para construir
aprendizajes. Esta correspondencia entre preguntas de nivel bajo y alto con las dos
dimensiones de la comprensién que postulan autores como Parodi (2007), la literal y la
inferencial, respectivamente, remiten a un modelo ampliamente difundido en el que la
dimension literal de la comprension y de las preguntas asociadas exige reconocer y

reproducir informacién explicita en el texto, mientras que la mas exigente dimensién
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inferencial maneja informacion no explicita y apoyada por los conocimientos y

experiencias previas.

El mismo Parodi (2007), desarrolla a partir de estas dos dimensiones de la

comprension, una clasificacion de las preguntas en la que, sin entrar en algunos subtipos

gue marca, tenemos:

Preguntas literales: Remiten a datos directamente localizables en un

fragmento del texto o contexto presentado.

Preguntas inferenciales: En la que al preguntar por relaciones de causa-efecto,
sobre la idea global del texto o pedir un resumen, obligan a integrar

informaciones mas alla de reproducir un dato o idea.

Preguntas de aplicacion: Invitan a aplicar el contenido o la informacién del

texto para resolver u opinar sobre situaciones ajenas a él.

A partir de la visién ampliada a cinco niveles de la comprension lectora de Pérez

Zorrilla (2005), podriamos proponer una nueva clasificacion:

Preguntas de comprension literal: Se basan en reconocer elementos, nombres,
personajes, detalles, ideas..., y recordar hechos, lugares, ideas principales y

secundarias, etc.

Preguntas de reorganizacion de la informacion: Sustentan procesos mentales

de clasificacion y sintesis.

Preguntas de comprension inferencial: Aquellas en las que la informacion del

texto se interpreta desde la propia experiencia personal.

Preguntas de lectura critica o juicio valorativo: Permiten la reflexion sobre el

texto, evaluando o emitiendo juicios.

Preguntas de apreciacion lectora: Se reflexiona sobre los aspectos formales y

estéticos del texto.
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Chamizo y Hernandez (2000), en el contexto del analisis de las preguntas construidas

por los alumnos, distinguen entre tres modalidades que van avanzando en complejidad

cognitiva:

Preguntas cerradas: Se contestan generalmente con una o dos palabras y la
respuesta es localizable en el libro o apuntes. Suelen empezar con Qué,

Donde o Cuando.

Preguntas semicerradas o semiabiertas: La respuesta requiere a menudo una o
dos oraciones y, aunque no se encuentra literalmente en el libro o apuntes, se
infiere a partir de la informacion alli contenida. Empiezan generalmente con

Cémo.

Preguntas abiertas: Precisan habitualmente de un parrafo o mas para ser
contestadas y, considerar diversas fuentes de informacion, incluso la propia

opinidn. La pregunta empieza generalmente con Por qué o Qué pasaria si.

Con cierta conexion con esta taxonomia, en el capitulo 1, ya presentamos un

acercamiento a las tipologias de preguntas a partir del modelo de tareas que ofrecen las

evaluaciones externas tipo PISA, comprobando como la adopcion de diferentes tipologias

en una misma prueba lleva a contemplar diversos niveles y componentes cognitivos.

Recordando someramente esa clasificacion teniamos:

230

Preguntas con items cerrados

o De opcion dicotomica: Una Unica respuesta correcta a elegir entre si 0 no,

verdadero o falso, X o Y. La probabilidad de acertar por azar es del 50%,

con lo que es dificil saber si el alumno sabia la respuesta o tuvo suerte.

De opcién maltiple: Una Gnica respuesta correcta entre varias posibilidades.
Tiene la ventaja, sobre las anteriores, de que se reduce considerablemente la
accion del azar, especialmente si se muestran cuatro o cinco opciones
alternativas. Sin embargo, hay que admitir que desde un pensamiento

divergente o lateral, el alumno puede realizar inferencias, poco
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convencionales pero validas, que se valorarian como incorrectas si damos
por sentado que sélo es correcta una de las respuestas (Pérez, 2005). A
pesar de la aparente sencillez para elaborar preguntas de este tipo, éste es
uno de los motivos, que no el Unico, por el que construir buenas preguntas

de esta tipologia, 0 la siguiente, es una tarea compleja.

Si son la base para construir pruebas o examenes, y se orientan solo a
mostrar los conocimientos del alumnado, tienen poca utilidad al condicionar
a profesores y alumnos a un “estilo mecanico de educacion , que si bien
sirve para memorizar los conocimientos, es inoperante para desarrollar la

comprension o usar activamente lo aprendido (Perkins, 1995, p.27)

o De doble respuesta o graduada: Hay méas de una respuesta valida o bien una
respuesta correcta, otras parcialmente correctas y otras erréneas. Requieren
del alumno mayor atencién y presenta similares ventajas e inconvenientes

que las de opcién multiple.

— Preguntas de respuesta construida corta: Normalmente la respuesta es cerrada, pero
el alumno, aplicando diversos procesos mentales debe construirla; los problemas

matematicos de respuesta Unica, serian un ejemplo claro.

— Preguntas de respuesta construida abierta: Hay multiples posibilidades de respuesta

porgue pedimos que den un juicio, valoren, creen, critiquen...

La categorizacion de los tipos de preguntas no es una labor sencilla dado que la
bondad o pobreza de una pregunta no recae tan solo en su tipologia ni en los procesos
cognitivos que solicita. Por ejemplo, una pregunta de extraccion de la informacion (de
percepcion o de conocimiento) es, a primera vista, una pregunta de nivel cognitivo bajo o
una mala pregunta al afectar a niveles mentales simples de manejo superficial de la
informacién. Sin embargo, la cuestion no es tan sencilla; una pregunta de ese tipo puede
ser buena 0 mala segun cOmo se construya; y es mas, la misma pregunta puede ser buena o
mala segun el contexto en que se aplica. Si el contexto es rico, complejo, si incluye ruidos
que interfieren la busqueda de informacion, o si ésta esta dispersa, por ejemplo, podemos
estar ante una buena pregunta con un grado de dificultad considerable. Por el contrario,
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preguntas descontextualizadas, tal y como suelen aparecer en muchas pruebas objetivas,
que piden una definicién, un dato, rellenar unas palabras que faltan, etc., son claramente
malas preguntas al distanciarse del uso natural del lenguaje que siempre esta inmerso en un
contexto determinado (Costa, 1996). Teniendo en cuenta esta premisa y que lo que si
penaliza en definitiva la calidad de un conjunto de preguntas es el uso exclusivo de una
Unica tipologia (Pérez Zorrilla, 2005), se pueden concretar una serie de factores que
condicionan la calidad de una pregunta, al margen de la tipologia y de los procesos

cognitivos que moviliza:

— El contexto, como acabamos de explicar.

— La edad o capacidad del alumno. Una mala pregunta para nifios de 12 afios

puede ser muy buena para los de 8 afios, y viceversa.

— La dificultad. Preguntas demasiado féaciles o complejas son malas preguntas;
las que suponen un reto alcanzable, pero no sin esfuerzo, son buenas

preguntas.

— Laclaridad de la demanda, pues dara igual lo potente que una pregunta pueda
ser si el alumno no entiende lo que se le solicita. En humerosas ocasiones el
docente antepone la correccion formal o linglistica de la pregunta a la
claridad, comprometiendo con términos, o expresiones incomprensibles para
el nivel del alumnado, la posibilidad de una buena respuesta (Morata y
Rodriguez, 1997).

Si asumimos que las buenas preguntas son preguntas de calidad en la medida en que
son capaces de promover y cimentar aprendizajes en mayor grado que las malas preguntas,
y que, como afirma Solé: “Las preguntas de respuesta facil y literal, llevan a los alumnos a
fijarse en aspectos superficiales del texto” (1993, p. 26), aflora una aparente contradiccion
al constatar que en determinadas circunstancias son las preguntas de bajo nivel, o literales,
las que garantizan ese aprendizaje por estar mejor contextualizadas, ajustarse mejor al

nivel o capacidad del alumno, o mostrar un indice de dificultad razonable:
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Para que las preguntas puedan tener un efecto sobre el aprendizaje de los
estudiantes se requiere que los estudiantes sean capaces de contestarlas. Esto esta
generalmente asegurado en el caso de preguntas de bajo nivel, que sélo requieren
localizar la informacion explicita, lo cual es una habilidad sencilla de adquirir. Sin
embargo, no siempre es posible responder preguntas inferenciales. Si no se
respondieran, ya sea por falta de conocimiento previo, ya sea por falta de
estrategias adecuadas, estas preguntas no tendrian efecto alguno sobre el
aprendizaje (Vidal-Abarca et al., 2005, p. 144).

Desde este enfoque, y a modo de sintesis, cabe posicionarse con que, en definitiva, la
comprension global de los textos y el aprendizaje precisan que el alumno procese
informacion resolviendo preguntas de bajo y alto nivel en las dos dimensiones de la
compresion, la literal y la inferencial; se garantiza asi la puesta en accion y la posibilidad
de desarrollar todos los niveles cognitivos necesarios para el aprendizaje (Parodi, 2007).
En cualquier caso, lo que parecen avalar todas las investigaciones es que, de forma
generalizada, los docentes a través del tipo de preguntas que habitualmente aparecen en las
aulas impulsan los procesos mentales inferiores y desatienden los procesos de pensamiento
superiores (Colas, 1983; Lebn et al., 2002). En consecuencia, asumiendo que el tipo de
preguntas genera realidad, o invertimos esa tendencia o estaremos estimulando una
inteligencia superficial sustentada en respuestas simples y no en preguntas inteligentes que
contemplan la diversidad cognitiva y se responden con argumentaciones soélidas y
creativas. Es el aprendizaje entendido como una equilibrada asociacién entre preguntas y

respuestas; pero buenas preguntas y buenas respuestas.
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5. La investigacion evaluativa de programas

“No podemos estar seguros de que nuestras metas son
valiosas si no las comparamos con las necesidades de

la gente a la que presuntamente sirven”.

Stufflebeam y Shinkfield (1987)

Estando de acuerdo con que la investigacion evaluativa puede ser entendida como un tipo
de investigacion aplicada (Stufflebeam y Shinkfield, 1987; De la Garza, 2004), “cuya meta
no es el descubrimiento de conocimientos, sino valorar la aplicacion de ese conocimiento”,
con especial énfasis en la utilidad (Stufflebeam y Shinkfield, 1987, p. 19), no tendria
sentido desdefar el aspecto esencial de mejora de la realidad investigada, a partir del
andlisis de la informacién obtenida, y la posibilidad de generar cierto grado de
conocimiento que pueda transferirse mas alld del programa evaluado para optimizar el
disefio de futuros programas similares. Desde esa doble perspectiva investigadora y
evaluadora, nos adentramos en un proceso de busqueda rigurosa de informacion para
valorar si el Proyecto Alegria responde a ciertos criterios que se sitan como referentes
para su evaluacion y poder asi emitir juicios valorativos; la importancia de esos juicios
radica en que nos van a facilitar la toma de decisiones sobre la realidad investigada

evaluativamente (Gonzélez, 2011).

En esencia, este quinto capitulo del marco teorico pretende mostrar el rigor y el
aval cientifico de esta modalidad de investigacion aplicada y sentar las bases teoricas para
que la investigacion evaluativa que aqui se afronta se disefie y ofrezca conclusiones de

forma rigurosa, sistematica y ética.
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5.1. La evaluacién de programas

La cuestion terminoldgica no es sencilla pues en castellano el término evaluacion
aglutina variadas realidades que, por ejemplo, en el inglés se distinguen mas
especificamente con palabras como assessment, accountability, appraisal o self-
evaluation. El diccionario de la Real Academia de la Lengua (RAE), en su actual vigésimo

tercera edicion (2014), define el término evaluar con tres acepciones:

1. Sefalar el valor de algo.
2. Estimar, apreciar, calcular el valor de algo.

3. Estimar los conocimientos, aptitudes y rendimientos de los alumnos.

Cuando plantea la evaluacion como el acto de sefialar, estimar, apreciar o calcular el
valor de algo, parece pertinente preguntarnos qué es el valor de algo. La misma RAE
define el constructo valor, entre diversas significaciones, como: “Grado de utilidad o
aptitud de las cosas, para satisfacer las necesidades o proporcionar bienestar o deleite.
Fuerza, actividad, eficacia o virtud de las cosas para producir sus efectos”. Podemos hablar
entonces de la evaluacion como el acto de sefialar o estimar el grado de utilidad, aptitud y
eficacia de algo para satisfacer necesidades o producir los efectos que persigue. Utilidad,
eficacia, necesidad..., son conceptos que se van a reiterar en los procesos evaluativos pero
que, como veremos, se van a complementar con otros muchos cuando los consideramos

desde la optica de la investigacion.

Bajo una concepcion general de la evaluacion, Rebolloso, Ferndndez-Ramirez y

Canton, la definen como:

un proceso sistematico de recoger, analizar, valorar y dar a conocer informacion
que puede ser utilizada para cumplir con el requisito de la responsabilidad,
aumentar el conocimiento disponible sobre el objeto que va a ser evaluado, o
mejorar las actividades u operaciones de las intervenciones o programas (2008, p.
28)
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Estariamos ante una definicion clara y explicativa de la evaluacién como un proceso
en el que el acceso, andlisis y valoracion de los datos abren el camino a una finalidad no
ligada exclusivamente a la obtencién de conocimiento sobre lo evaluado, sino también a su
mejora. Proceso que conlleva el analisis y valoracion de los datos en funcion de los
resultados previstos, nuestras expectativas, el contexto, etc.; el ejemplo de Lafourcade
(1972) es muy ilustrativo en este sentido: dos personas pesan lo mismo al subirse en una
bascula y sin embargo mientras una se muestra satisfecha la otra reacciona con enfado
porque sus expectativas, constitucion fisica, tamafio..., son muy distintas. Incidiendo en
estos mismos planteamientos, pero desde el campo de la Educacidén, Gonzalez Ldpez

entiende por evaluacion educativa:

un proceso sistematico de recogida de informacion respecto del sistema general de
actuacién educativa, en relacion con unos criterios o referencias, para formar
juicios de valor acerca de una determinada situacion y tomar decisiones (...) con

objeto de mejorar la actividad educativa valorada. (2004, p. 155).

La captacion de informacién no ligada exclusivamente al producto final, en funcién
de determinados criterios de referencia que permitan emitir juicios de valor fundamentados
para tomar decisiones de mejora de la realidad, sintoniza con los mas actuales modelos de
evaluacion formativa. Desde este mismo ambito educativo, Escamilla, reconociendo la

influencia de Stufflebeam, entiende la evaluacion como:

Un proceso de trabajo continuo, sistematico, flexible y participativo orientado a
valorar la evolucion de los aprendizajes de los alumnos, y a tomar las decisiones
necesarias para mejorar el disefio y desarrollo de la accion educativa de acuerdo
con las necesidades y logros detectados en los procesos de aprendizaje de los
alumnos. (2009, p. 197)

La percepcidn de la evaluacion como un proceso va a ser constante en la bibliografia
sobre el tema. Son los adjetivos que califican ese proceso los que aportan matices
diferenciadores, y en el caso de Escamilla nos lleva a la continuidad (lo que implica

diferenciar momentos diferentes en los que evaluar), la flexibilidad (para acomodarse a los
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objetivos, alumnado...), la participacion (de diferentes agentes en el proceso evaluativo,
como pueden ser profesorado y el alumnado) y, finalmente, a la recurrente y necesaria

sistematicidad.
La aportacion de Gonzalez Soto es muy completa:

Defino la evaluaciébn como un proceso continuo, ordenado y sistematico de
recogida de informacién cuantitativa y cualitativa, que responda a ciertas
exigencias —véalida, dependiente, fiable, util, precisa, viable, etc.-, obtenida a
través de diversas técnicas e instrumentos, que tras ser cotejada o comparada con
criterios establecidos nos permite emitir juicios de valor fundamentados que

faciliten la toma de decisiones y que afecten al objeto evaluado. (2011, p. 189).

Asienta el carécter continuo de la evaluacion desde una metodologia complementaria
qgue emulsiona lo cuantitativo y lo cualitativo para recoger, con diferentes instrumentos,
informacién valida, estable, exacta y que ha de ser contrastada con ciertos criterios
evaluativos para fundamentar los juicios de valor que permitan la toma de decisiones sobre

lo evaluado.

Se trata de formulaciones modernas que recogen la evolucion de un amplio recorrido
historico en el que se han ido superando concepciones, depurando conceptos y ampliando
la estrecha vision de un pasado no tan lejano focalizado en la rendicion de cuentas. Asi, por
ejemplo, Tyler (1950), ya a mediados del siglo pasado, definia la evaluaciébn como un
“Proceso que determina hasta qué punto se han conseguido los objetivos educativos”,
(1950, p. 69), o, en la misma linea de esa evaluacion por objetivos, Lafourcade nos decia
que la evaluacion es la “Etapa del proceso educacional que tiene por fin controlar de modo
sistematico en qué medida se han logrado los resultados previstos en los objetivos que se
hubieran especificado con antelacion” (1972, p. 21). Tyler, como pionero o padre de la
evaluacion educativa (Escudero, 2003), basaba fundamentalmente su estrategia en “la
comparacion interna entre resultados logrados y objetivos planteados” (Stufflebeam y

Shinkfield, 1987, p. 35), desde un modelo de evaluacion del rendimiento que ha tenido una
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notable influencia. Para Tyler, los referentes fundamentales para evaluar los aprendizajes

del alumnado eran los objetivos cuidadosamente planificados en términos de conducta.

Hablamos de un modelo de evaluacién por objetivos que, incluso hoy dia, reaparece
con vigor en las propuestas de evaluacion externa internacionales ligadas a PISA, en las
evaluaciones externas nacionales promovidas desde la propia administracion educativa, y
en los mismos curriculos LOMCE que sitlan a los estandares de aprendizaje evaluables
como referentes fundamentales de la evaluacion de areas y competencias, al igual que
afios atrds Tyler ubicd esos referentes en objetivos observables, medibles usados como
criterios de evaluacion; o el planteamiento de Mager al entender la evaluacién como el
“Acto de comparar una medida con un estandar y emitir un juicio basado en Ia
comparacion” (1975, p. 20). En ambos casos, “Los objetivos definidos en términos de
conducta observables se convierten en los organizadores de todo el proceso que sirven para
planificar la ensefianza, seleccionar y secuenciar contenidos, elaborar materiales e
instrumentos para la evaluacion” (Gonzalez, 2011, p. 160). Parece obvio que la evaluacion
de los objetivos y del rendimiento es necesaria pero “Elevar de hecho, una informacion
parcial y sesgada a la categoria de calificacion global y tnica del funcionamiento de un

centro, es una practica, en alguna medida, irresponsable” (Garcia, 2014, p. 13).

Por criticable que pueda parecer esta visién de Tyler de la evaluacion educativa,
centrada exclusivamente en el rendimiento, tuvo el valor de ser, posiblemente, el primer
acercamiento riguroso a la evaluacién del alumnado y los programas, y el impulsar el
disefio de instrumentos de evaluacion capaces de valorar con fiabilidad la adquisicion de

los objetivos operativos propuestos.

Habrian de pasar un par de décadas para que diversos estudios fueran sentando las
bases de lo que hoy entendemos como investigacion evaluativa. De hecho, la evaluacion
no ha sido considerada como disciplina de conocimiento hasta el dltimo tercio del siglo
pasado en el que aparecen guias rigurosas que prescriben como se ha de evaluar,
fundamentalmente ligadas a la evaluacion de programas, como las de Scriven (1973),
Patton (1980), Cronbach (1982) o Rossi y Freeman (1989), entre otras muchas, y que dan

lugar a lo que hoy concebimos como investigacion evaluativa:
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por la investigacion evaluativa se entiende una modalidad destinada,
fundamentalmente, a la evaluacién de programas, sea en su sentido mas
tradicional, en el que la evaluacion se considera una actividad encaminada a
determinar su eficacia, sea, como se piensa en la actualidad, en un sentido mucho
mas amplio capaz de incluir el programa en sus diferentes momentos —inicial,
desarrollo y final- como en sus distintas dimensiones, como puede ser su
contenido, su formulacién técnica, su adecuacion o cualquier otro aspecto

considerado relevante (Pérez, 1994, p. 404).

Cronbach (1982), poniendo la mejora del programa evaluado por encima de la
rendicion de cuentas, aporta que la evaluacion ya no debe esperar al que el programa
finalice para comparar los resultados conseguidos con los previstos, sino que es parte
inherente al desarrollo del propio programa, lo que permite adoptar durante su desarrollo
decisiones de mejora. La conexién entre evaluacion y toma de decisiones sugerida por
Cronbach sera una constante en los modelos que se sucederan hasta el punto de convertirse
en un verdadero axioma de la evaluacién (Mateo, 2000), y una referencia constante en la
mayoria de las conceptualizaciones modernas de este constructo. La evaluacion se
entiende, desde ese prisma, como un “Proceso de recogida y provision de evidencia sobre
el funcionamiento y evolucion de la vida en el aula, a partir de las cuales se toman
decisiones sobre la posibilidad, efectividad y valor educativo del curriculum” (Pérez, 1989,
p. 431).

Scriven (1973, 1991) reivindicaba la evaluacion como una disciplina autbnoma con
un amplio rango de aplicaciones (evaluacion de productos, politicas, personal, etc.) de los
que el mas desarrollado es el de la evaluacion de programas. Llevada al terreno de la
ciencia, la investigacion evaluativa, desde sus origenes historicos hasta la actualidad, ha
estado basicamente ligada a la evaluacion de programas educativos (Gonzalez, 2011).
Hasta la irrupcién de estos nuevos modelos, la evaluacion de programas no era considerada
una disciplina cientifica sino una modalidad de investigacion aplicada que se servia de

métodos y técnicas cientificas con el objetivo de evaluar.
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Seré precisamente la evaluacion de programas la que centrard el intereés de esta parte
del marco tedrico pues es el tipo de evaluacion que conecta con los propésitos de esta
investigacion, sin embargo conviene tener presente, tal y como Castillo y Cabrerizo (2010,
p. 21) apostillan, que al margen de si nos dirigimos a programas o al alumnado “La
estructura basica conceptual de la evaluacién no cambia, aunque si pueden cambiar sus
circunstancias”; y es que finalmente las preguntas basicas son las mismas: ¢para qué
evaluamos? (las funciones), ¢qué evaluamos? (programas, aprendizajes), ¢como
evaluamos? (procedimientos), ¢con qué evaluamos? (instrumentos), ¢cuando evaluamos?
(momentos), ¢quién evalta? (docentes, alumnado, agentes externos). No obstante, al hablar
de programas nos estariamos refiriendo, a tenor de lo que el diccionario de la Real
Academia de la Lengua postula en su 7% y 82 acepcion, a un “proyecto ordenado de
actividades”, o a “una serie ordenada de operaciones necesarias para llevar a cabo un
proyecto”. En el contexto que nos ocupa, la educacion, cabria entender por programa un
conjunto o proyecto” articulado de acciones educativas y recursos didacticos y materiales,
disefiados e implementados coordinadamente en una determinada realidad escolar y con
una finalidad orientada a la mejora. Repetto (1987) entiende por programa el proyecto que
recoge la secuencia de actuaciones que se van a realizar para alcanzar los objetivos
previstos. La definicién de programa dada por Gairin (1993, citado por Tejada, 2004, p.
12) es meridianamente simple y clara: “cualquier propuesta estructurada para producir
cambios en las personas que se exponen a ellos”. En el ambito de la Pedagogia, Pérez
(2000, p. 268) usa el concepto para referirse a “un plan sistematico disenado por el
educador como medio al servicio de las metas educativas” y puede ir, por tanto, desde la
planificacion de un tema concreto de una materia 0 una sesion, por ejemplo, hasta el disefio
de un curso o una etapa completa, adquiriendo dimensiones y complejidades muy dispares
(Cabrera, 1987), que podrian quedar recogidas en una ficha de sesién dentro de una unidad
de trabajo, 0 en una programacion didactica o proyecto curricular de etapa. Cuando lo que

nos ocupa es la evaluacion de programas que, en respuesta a ciertas necesidades

2 En consecuencia con la definicion dada, a lo largo de este trabajo, se usan como sinénimos los términos

programa y proyecto al referirnos al Proyecto Alegria como programa objeto de esta evaluacion.
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detectadas, persiguen alcanzar unos objetivos explicitos y bien definidos en un contexto de
aplicacion real, estariamos aludiendo, al menos, al estudio del proceso de aplicacion del

programa y a los resultados obtenidos.

Numerosos autores han contribuido a determinar qué es lo que debemos evaluar de
un programa. De las distintas concepciones de la evaluacion de programas, por mencionar
algunas de las més difundidas, tendriamos el modelo CIPP (Stufflebeam y Shinkfield,
1971, 1987), la evaluacion libre de metas (Scriven, 1973), la evaluacion respondente de
Stake (1983) o la evaluacién naturalista (Guba y Lincoln, 1981).

Scriven (1973), desde un enfoque radicalmente contrario al de Tyler, ofrecio la idea
de la evaluacién libre de objetivos recogiendo los datos directamente de lo que ocurre
durante el desarrollo del programa o de los resultados o efectos que se alcanzaban, fueran
los que fueran y sin pensar en metas predefinidas. La finalidad de su método de evaluacién
sin metas “es el andlisis de las necesidades del cliente, dejando en un segundo plano los
objetivos del programa” (Castillo y Gento, 1995, p. 58). Llevado al terreno de la
evaluacion del alumnado, hay autores como Biggs (2005) que sostienen que la evaluacion

debe considerar esos resultados o sorpresas no planificadas:

El objetivo es comprobar qué han aprendido las personas; si el estudiante A ha
aprendido X y el estudiante B ha aprendido Y y tanto X como Y son cosas
interesantes y valiosas que merece la pena aprender, ;donde esta el problema?
Cuando el nivel superior de objetivos reclama la creatividad y la originalidad, es

injusto que el sistema no permita su evaluacion (Biggs, 2005, p. 196).

Y siendo cierto que los objetivos mas generales del curriculo, a nivel de disciplinas y
competencias, nos hablan de la importancia de la creatividad y el pensamiento divergente
como formas de afrontar la incertidumbre y la innovacion, luego no va ser facil encontrar
criterios de evaluacion o estandares de aprendizaje evaluables que nos permitan concretar
esa evaluacion. En la medida que dichos estandares se constituyen en la normativa
LOMCE como el referente normativo para la evaluacion de objetivos y competencias, se

nos presenta una dificil cuadratura, sobre todo, si se interpreta como se ha hecho en
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muchas comunidades autonomas, que son los referentes fundamentales y, ademas,

exclusivos.

Volviendo a la evaluacion de programas, para Scriven (1973) la evaluacién tiene
una funcion formativa, de mejora del programa durante su aplicacién, y una funcion
sumativa que, como justificante de los aprendizajes, respalda finalmente la implantacion,
renovacion o supresion del mismo. Esta funcion formativa esta secundada por la toma de
decisiones entendiendo que este paso decisional no constituye una accion terminal sino
procesual, ligando el caracter esencialmente formativo de la evaluacion con su caracter
continuo. Kaftan, Buck y Haack (2006, p. 45) citan a Bell y Cowie (2011) para dar una
definicion bastante precisa de la evaluacion formativa: “the process used by teachers and
students to recognize and respond to student learning in order to enhance that learning,
during the learning.” La diferenciacion de Scriven entre evaluacion formativa y sumativa,
en la que luego profundizarian autores como Hall y Burke (2003) o Sanmarti (2007), sigue
teniendo una importante repercusion en los fundamentos tedricos de los actuales curriculos
escolares. Asi en las dos Ordenes de 26 de noviembre de 2007, sobre la evaluacion en
Educacién Primaria y Educaciéon Secundaria obligatoria, respectivamente, que en Aragon
desarrollaban la normativa LOE, leemos en el articulo 3, apartado 3: “La evaluacion
tendr, en consecuencia, un caracter formativo, regulador y orientador de la actividad
educativa, al proporcionar una informacion constante que permita mejorar tanto los
procesos como los resultados de la intervencién educativa”. Con similares palabras
gueda recogido ese caracter formativo en el art. 3.2 tanto de la Orden de 31 de octubre de
2014, sobre la evaluacion en Educacion Primaria en los centros docentes de la Comunidad
Autonoma de Aragon, que desarrollé la normativa LOMCE, asi como en la actual Orden
de 21 de diciembre de 2015, de evaluacion en Educacion Primaria en Aragon, que la

sustituye.

Como vemos, en la actualidad seguimos hablando de evaluacion formativa como
aquella que se orienta a evaluar los programas o al alumnado con un proposito esencial de
mejora del propio programa o de los aprendizajes. El poder formativo de la evaluacion

constituye parte reiterada del discurso normativo y tedrico de la evaluacién actual y de la
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narrativa didactica de forma tan permanente, como ausente esta en las practicas de aula, tal
y como muestran las investigaciones de Alvarez (2009a). Los instrumentos sumativos, los
exadmenes, siguen prevaleciendo de forma desproporcionada respecto a otras formas de
evaluar. Y nos referimos a la evaluacién sumativa como aquella que se dirige a los
resultados finales para comprobar la eficacia del programa o los aprendizajes adquiridos.
En la mencionada Orden de 21 de diciembre de 2015, sobre la evaluacion en Educacion
Primaria en Aragon, el articulo 3, apartado 5, dice:

El caracter sumativo de la evaluacion, como progresion en la adquisicion de las
competencias clave y el logro de los objetivos de la etapa, se aplica sobre el final
del proceso y el nivel de logro de las metas planteadas tanto para la evaluacion del
aprendizaje como de la ensefianza (Orden de 21 de diciembre de 2015, p. 37770).

Ciertamente la evaluacion formativa y sumativa constituyen importantes fuentes de
retroalimentacion para decidir sobre cambios e incluso la continuidad del programa, pero

no se puede poner solo el peso en lo sumativo.

También para Stufflebeam (Escudero, 2003) la evaluacion debe tener un componente
formativo y otro sumativo porque no es suficiente con emitir juicios sobre el mérito o valor
del programa sino que también es preciso apuntar vias de mejora. Stufflebeam y Shinkfield
(1987) poniendo el peso en la funcion esencial de mejora de la evaluacion de programas, la
definen como un proceso en el que los evaluadores disefian, obtienen y facilitan
informacién Gtil para valorar alternativas de decision que perfeccionen lo evaluado. La
evaluacion adquiere significacion para ellos en la medida que sirva de guia para tomar
decisiones de mejora, solucionar problemas y comprender los fendbmenos que han
intervenido en el programa. Son notorios los numerosos puntos de encuentro entre este
planteamiento del concepto y el ya comentado de Rebolloso et al. (2008) al principio de

este apartado, o por otros autores como LApez Pastor, (2006, 2011) o Santos (1999, 2010).

Junto a definiciones como la de De la Orden (1991, p. 304) al considerar la
investigacion evaluativa como un “conjunto de procesos sistematicos de recogida y analisis

de informacion fiable y valida para la toma de decisiones sobre un programa educativo”,
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son, como acabamos de ver, muchos los autores que han avalado la orientacion de la
evaluacion hacia la mejora de los programas evaluados. Asi, Tejada (1998, p. 18)
considera la evaluacion de programas “como aquel proceso continuo, sistematico y
multidimensional de recogida de informacion relevante, valida y fiable que permita tomar
decisiones sobre el valor o mérito del mismo para mejorar su funcionamiento”. Y es que
aungue la investigacion busca esencialmente producir conocimiento, y hasta generar
teorias, cuando se aplica a la evaluacion de programas vemos que la gran mayoria de
autores ponen el peso en la finalidad esencial de solucionar problemas reales (Pérez-
Llantada, Lopez y Gutiérrez, 2009) mejorando asi los resultados o efectos esperados.
Pérez, al igual que los anteriores autores, también habla de la evaluacion de programas

como un proceso orientado a la mejora:

Es un proceso sistematico, disefiado intencional y técnicamente, de recogida
informacidn rigurosa - valiosa, valida y fiable - orientada a valorar la calidad y los
logros de un programa, como base para la posterior toma de decisiones de mejora,
tanto del programa como del personal implicado y de modo indirecto del cuerpo
en el que estd inmerso (1995, p. 73, 1995a, p. 85).

Es una concepcidn de la evaluacion en la que se aprecian los tres elementos clave: el
rigor en la recogida de informacion, los criterios de valoracion (valor, validez y fiabilidad)
y la toma de decisiones para la mejora. En sintesis, y como expresa el propio autor, una
“herramienta al servicio de la realidad evaluada” (Pérez, 2006, p. 50) que, aunque parta de
un posicionamiento positivista, presenta, desde este enfoque, claros puntos de encuentro

con la cosmovision etnografica y socio-critica de la investigacion.

Por su parte, Stake (1983, 1998) y su evaluacion respondente o de réplica se valen de
metodologias cualitativas, especialmente a partir del estudio de caso, que permiten a los
participantes comprender y ahondar en las bondades y limitaciones del programa
investigado, orientandose mas a “las actividades del programa que a sus propdsitos”
(Stake, 1983, p. 96), dando respuesta a sus necesidades y respondiendo a los problemas
reales que se les plantean a profesores y alumnos durante el desarrollo de los programas

educativos. Como sefialan Stufflebeam y Shinkfield (1987, p. 235), Stake ha ofrecido un
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“método pluralista, flexible, interactivo, holistico, subjetivo y orientado al servicio”. Un
modelo en el que los logros inesperados resultan tan relevantes como los previstos y en el
que la interpretacion de los diferentes implicados en el programa se considera por igual, tal

y como sefiala Tejada (1999).

Desde una fundamentacion metodologica cercana y con un enfoque de tipo
etnografico, la evaluacion naturalista de Guba y Lincoln (1981), persigue la interpretacion
consensuada y valoracion de los datos obtenidos entre evaluadores y los propios
participantes del programa. Escudero (2003) recalca la importancia concedida por Guba y
Lincoln a las demandas, preocupaciones y asuntos de los implicados en los programas
evaluados, entre otros motivos porque los resultados de la evaluacion pueden ser usados en
su contra (sobre todo si no se tienen en suficiente consideracion los factores contextuales),
y porque son los verdaderos usuarios de las conclusiones a las que se pueda llegar con la

evaluacion.

Reppetto (1987), en sus estudios sobre programas de orientacion, habla de cinco
rasgos basicos de la investigacion evaluativa de programas que, en buena medida, pueden

tener aplicacién en el trabajo que nos ocupa:

a) Necesidad de evaluar de forma objetiva, pero asumiendo que la objetividad ha
de ser entendida como una construccién “intersubjetiva” entre los evaluadores, y
entre éstos y los informantes. El didlogo y la devolucion de informes previos
para su revisién y validacion por los implicados se antojan como aspectos
relevantes a tener en cuenta en el procedimiento de evaluacion.

b) Importancia de los juicios de valor. Lo que sugiere estimar cuidadosamente la
tipologia de instrumentos de obtencion de informacion de cara a garantizar que
dichos juicios pueden ser emitidos y recogidos.

c) Orientacién a la utilidad practica. Asumiendo la corresponsabilidad y el
compromiso que como investigadores adquirimos con la realidad evaluada.

d) Aplicacion de metodologias cuantitativas o cualitativas segun convenga a las

finalidades y objetivos de la investigacion evaluativa y al caso estudiado.
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e) Reconocimiento de que los resultados seran sélo generalizables en contextos
similares. Aspecto importante al que nos aproximaremos mas ampliamente a lo

largo de este trabajo.

5.2. EI modelo de Stufflebeam (CIPP)

Para plasmar en la investigacion un disefio de estudio de caso evaluativo hemos
optado, como ya se expuso, por el modelo de Stufflebeam (CIPP), “contexto - entrada o
input - proceso - producto”, que evalla tanto el producto como la planificacion del
programa, su realizacion e impacto, desde la consideracion de que este modelo
ampliamente difundido y experimentado, ofrece “un enfoque de evaluacion global e
integrador” (Bausela, 2003, p. 367), refrendado por muchos investigadores de prestigio. En
este modelo se evalla el contexto para ayudar a establecer las metas. Se evalla la entrada
para ayudar a planificar la propuesta o programa. Se evalGa el proceso para guiar su
realizacion en la practica. Y se evallUa el producto para ayudar a tomar decisiones de
reciclaje (Stufflebeam y Shinkfield, 1987). Estas cuatro fases quedan contempladas en la
definicién de evaluacion que este autor nos plantea como resumen de los conceptos clave

del modelo:

La evaluacion es el proceso de identificar, obtener y proporcionar informacién util
y descriptiva acerca del valor y el mérito de las metas, la planificacion, la
realizacion y el impacto de un objeto determinado con el fin de servir de guia para
la toma de decisiones, solucionar los problemas de responsabilidad y promover la

comprension de los fendmenos implicados (ibid., p. 183).

Aparecen en ella como aspectos clave del programa para evaluar, sus metas,
planificacion, realizacion e impacto, que se corresponden con cada una de las cuatro fases
del modelo, y que se valoran en funcion de su valor o capacidad para dar respuesta a las
necesidades detectadas y su mérito o calidad. Van a ser, por tanto, el valor y la calidad de
las metas, de la planificacion, de la realizacion y de los resultados, los que guien el fin mas

importante de la evaluacion, que no es otro para Stufflebeam que la toma de decisiones
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para mejorar el programa. Y en un segundo plano atender a problemas de responsabilidad
y promover la comprension de los fendmenos implicados, dado que la evaluacion esta
también impulsada por el deseo de comprender, de entender por qué el programa es como
es y funciona como funciona (Santos, 1991). EIl mismo Stufflebeam, unos afios mas tarde,
al publicar la segunda edicién de su CIPP Evaluation Model Checklist, dejaba claro el
concepto de evaluacion en el que se sustenta su modelo: “The concept of evaluation
underlying the CIPP Model and this checklist is that evaluations should assess and report
an entity’s merit (i.e., its quality), worth (in meeting needs of targeted beneficiaries),
probity (its integrity, honesty, and freedom from graft, fraud, and abuse), and significance
(its importance beyond the entity’s setting or time frame), and should also present lessons
learned” (2007, p. 2).

Nos movemos en todo momento al amparo de lo que Pérez-Llantada et al. (2009)
determinan como un modelo comprehensivo de evaluacion de programas, que tiene en
consideracién la pertinencia (es decir, qué necesidades se han detectado y en qué medida
los objetivos responden a esas necesidades), como es la propuesta, como se ha aplicado y
qué resultados se han conseguido. Estas autoras (ibid.,, p. 126), en perceptible
correspondencia con el esquema de Stufflebeam, estiman que la evaluacién de un

(3

programa puede alcanzar la necesaria validez si recoge informacion de las “variables
independientes” (los componentes del programa que configuran la entrada), las “variables
dependientes” (los objetivos y efectos del programa entendidos como producto), las
“condiciones/variables antecedentes” (determinadas por el contexto) y las
“condiciones/variables intervinientes” (que surgen durante la puesta en marcha

condicionando el proceso de aplicacion).

Como va a ser muy habitual en la revision de la literatura reciente, la gran mayoria
de autores coinciden, con variaciones a nivel nominal méas que de fondo, en las cuatro fases
del modelo que nos ocupa, incluso cuando parten de presupuestos metodolégicos
diferentes. Tejada (2004) nos habla, por ejemplo, de cuatro tipos de evaluacion: del
contexto/necesidades, del disefio, del proceso y del producto, que permiten tomar

decisiones sobre el disefio y redisefio del programa de forma continua y racional.
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Evaluacion de un programa de competencias y educacion en valores

A partir de su modelo integrador de Evaluacion de Programas, se refleja en la
Figura 5.1 como se integran las concepciones de Stufflebeam con la evaluacion formativa
y sumativa de Scriven y otros autores significativos que, aunque manifiesten diferentes
bases epistemoldgicas, presentan claras conexiones en cuanto a las dimensiones de estudio

en una evaluacién de programas.

El modelo CIPP presenta un marco general para poder intervenir en cualquier fase
del desarrollo de un programa, antes o durante su aplicacion, aplicando el tipo de
evaluacion que interese (del contexto, de la entrada, del proceso o del producto), segun
convenga a las necesidades de los usuarios y al momento en que se entra en el campo, lo
cual le da una enorme versatibilidad. Stufflebeam (2007, p. 1) lo presenta asi: “The CIPP
Evaluation Model is a comprehensive framework for guiding evaluations of programs,
projects, personnel, products, institutions, and systems.” El panorama que la investigacion
evaluativa presenta con este modelo me anima a establecer a priori qué elementos del
programa pueden ser abordados por la investigacion, teniendo en cuenta que acometo la
evaluacion del mismo una vez que ya se ha concluido su aplicacion durante varios cursos

escolares pero que se sigue utilizado actualmente en algunos centros educativos.

En primer lugar voy a atender someramente al contexto, a sabiendas de que fue el
punto de partida que inspiré el formato actual del programa, analizando la documentacién
existente, y las motivaciones que dieron origen al proyecto (necesidades percibidas por el

profesorado, recursos disponibles...).

En la evaluacion de la entrada, o del programa en si, algunos elementos parecen
desde el analisis curricular, que han de ser tenidos en cuenta: objetivos, contenidos,
actividades/tareas, recursos didacticos, procedimientos e instrumentos de evaluacion,

criterios de evaluacién, competencias basicas/clave y educacion en valores.

Cuando sea el proceso quien absorba nuestra atencion, habremos de indagar sobre la
correspondencia entre la temporalizacion e implementacion a nivel teorico y la

efectivamente llevada a cabo.
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El producto nos llevaria hacia el estudio de los cambios a nivel de competencias,
valores 0 motivacion del alumnado; a los logros y dificultades percibidos por los
participantes en el programa a partir de sus juicios de valor, contrastados puntualmente con
la valoracion cuasiexperimental del rendimiento obtenido en la mejora de la competencia

linglistica.

Este esbozo de intervencion que sugerimos a priori, no es sin embargo, una muestra
de un posicionamiento incuestionable por un disefio aprioristico, sino méas bien de nuestra
preocupacion por prever y planificar de forma sistematizada, pero abierta a la emergencia
propia de un estudio de caso, o de la investigacion en si, que como busqueda de respuestas
“conlleva incertidumbres, dudas y recomposiciones; lo cual significa que el itinerario, el
camino —el método-, la via de acceso al conocimiento no debe ser Unico y totalmente
prefijado” (Gonzalez, 2011, p. 115). Por ello nos abrimos a la insercion, durante el
desarrollo de la investigacion, de temas o instrumentos que puedan optimizar la misma

desde una 6ptica de complementariedad metodoldgica.

Aunque cada una de esas fases del modelo CIPP desempefia funciones particulares y
exclusivas, lo que permite que puedan ser contempladas por separado, son a la vez partes
intimamente conectadas entre si (Echeita y Jury, 2007) como se apreciaba también en la

Figura 5.1. Veamos cada una de estos tipos o fases con algo més de detalle.

5.2.1. Evaluacion del contexto

En general, en todos los modelos o enfoques de evaluacion sistematicos, el
diagndstico previo, o consideracion del contexto, es una fase clara dentro del proceso
general evaluativo, adquiera un nombre u otro. En relacion al contexto, la evaluacion de
diagnostico y de necesidades constituye el paso previo que ha de dar todo programa antes
de embarcarse en planificar objetivos, actividades y materiales para los que necesitamos de
esa informacién previa, como nos sefialan, ademas del propio Stufflebeam y Shinkfield
(1987), Tejada (1998), Sarramona (2001) o Bausela (2003). El estudio del contexto ayuda
a establecer las metas, nos guia en la eleccion de los objetivos del programa segun las

necesidades, oportunidades y problemas detectados (Echeita y Jury, 2007). Es un paso
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imprescindible en la creacién de un programa y en la evaluacién del mismo cuando se
realiza desde su misma gestacion. En el proyecto investigado, s6lo podemos intentar ahora
acceder a una vision diferida de lo que en su dia el contexto influyo en la decision de crear
y aplicar el programa como proyecto de innovacion en un centro escolar concreto de la

ciudad de Zaragoza.

La observacion directa de la realidad escolar, de la propia institucion o centro, de las
caracteristicas del entorno del colegio y la explicitacién de necesidades educativas por
parte del profesorado del centro con respecto a su alumnado, fueron de hecho el punto de
partida del programa estudiado. Como asevera Gasperi (2010, p. 87), “sin un diagnoéstico
de necesidades, estudio de contexto, un marco tedrico” un programa dificilmente
conseguira un alto impacto o se mantendré en el tiempo. Obviamente cuando se empez0 a
gestar este programa ni se consideraba la posibilidad de que seria sometido con el tiempo a
una investigacion evaluativa de este tipo, pero lo que si es evidente es que previamente al
inicio de su disefio, y ante las necesidades percibidas, el profesorado implicado en su
creacion se planted algunas preguntas: ;qué necesitamos?, ¢qué podemos hacer?, ;cuales
son nuestros puntos fuertes y con qué apoyos podremos contar para llevarlo adelante? El
conocimiento directo del alumnado y de su realidad socio-familiar, de su rendimiento
académico y su desarrollo humano permitieron gestar un juicio razonado para aunar

posturas en las primeras reuniones.

La evaluacién del contexto en el ambito de un proyecto educativo que surge por
iniciativa del mismo profesorado, suscita como cuestiones mas relevantes: ¢qué
necesidades percibe el profesorado?, ¢qué objetivos se han marcado y hasta qué punto
reflejan las necesidades valoradas?, ¢son razonables los objetivos en funcion de las
fortalezas y limitaciones de la comunidad escolar en cuestion? Se trataria también de
conocer el nivel de partida y contrastarlo con los resultados para comparar la incidencia del

programa.
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5.2.2. Evaluacion de la entrada

El paso siguiente, la entrada o “input”, se desarrolla para ayudar a disefiar el
programa evaluando la planificacion de los elementos esenciales del mismo: contenidos,
estrategias metodoldgicas, recursos didacticos, actividades, criterios de evaluacion, gestion
temporal (Stufflebeam y Shinkfield, 1987; Sarramona, 2001). Detectadas las necesidades y
fijados los objetivos para cubrirlas, la decision ahora es elegir los procedimientos y
estrategias de intervencion con el alumnado, elaborar un plan de accion. Stufflebeam y
Shinkfield (1987), sugiere en este paso revisar la literatura sobre la cuestion, indagar sobre
programas exitosos en la misma linea y activar el ingenio y la creatividad de los docentes
implicados. La revision de la por entonces escasa literatura sobre competencias basicas y
tareas competenciales, como ejes en torno a los que gira el proyecto, se llevd a cabo con
interés pero no habia precedentes de programas exitosos en esta novedosa tematica, por lo
que la propuesta se concibié de hecho como un proyecto de innovacion educativa. Nacia

asi el programa como propuesta de innovacion y mejora de la realidad estudiada.

En la construccion y evaluacion del programa, que implica esta fase, dimanan
preguntas relevantes como: ¢en qué consiste el plan o programa, como se llevara a cabo,
responde a los objetivos y necesidades que emergieron en la fase de contexto? El
profesorado implicado en el programa objeto de esta investigacion siguid, de forma més o
menos intuitiva, los momentos esenciales de esta fase evaluativa que culmind con la
planificacion del Proyecto Alegria y su puesta en practica con el alumnado. Esto
obviamente supuso cambios en las actividades que tradicionalmente se llevaban a cabo en

el aula.

5.2.3. Evaluacién del proceso

La evaluacion del proceso, o de la implementacion del programa, seria el siguiente
escalén que permitiria tomar decisiones e introducir cambios desde una planificacion
abierta y flexible que valora las diferencias encontradas entre el funcionamiento previsto y
el funcionamiento real del programa. Es la guia que orienta la aplicacion del programa. En

esencia una comprobacién continua de la realizacion del plan, cuyo objetivo es estudiar lo
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que ocurre en el programa mientras se esta aplicando de cara a su optimizacion. Se
relaciona con la evaluacion formativa y, por tanto, persigue la mejora a partir de la
informacion suministrada. Puesto que los datos revierten en los implicados (profesorado
que lo aplica y creadores del programa), desde un enfoque de disefio formativo, nos parece
muy oportuno, como sefiala Javier (2000), que el evaluador sea parte integrante del equipo.
Tal es nuestro caso, al haber intervenido el investigador como autor y coordinador de la
aplicacion del programa en la mayor parte de los centros en los que se ha aplicado.

En esta fase, Javier (2000) sugiere considerar los elementos siguientes: La utilizacién
adecuada de los recursos disponibles, la temporalizarian de las actividades, la implicacion
de los destinatarios en las actividades y el cdmo se ha obtenido la informacion. Como
pregunta clave para evaluar el proceso propone Stufflebeam y Shinkfield (1987): ¢hasta

qué punto se ha realizado lo planificado y como y por qué se ha modificado?

En resumidas cuentas: ¢el programa se ha aplicado correctamente segun lo previsto o
se ha procedido a algun tipo de reajuste? Es ahora cuando los defectos, errores, carencias e
imprevistos de la planificacion pueden salir a la luz, asi como la implicacién del
profesorado en la puesta en marcha del proyecto, ofreciendo un panorama del proceso real
de la ejecucion del mismo que serd muy util cuando toque interpretar los resultados.
Porque si el ritmo de aplicacion no ha sido el previsto, si se han omitido partes del
proyecto o no se ha hecho un uso eficiente de los recursos disponibles del programa, los
resultados se veran resentidos y habra que indagar el porqué, modificando aquello que se
considere inadecuado o dificulte su puesta en accién. A tenor de lo dicho, queda de
manifiesto que la evaluacion del proceso es vital para interpretar ajustadamente la
evaluacion de los resultados, hasta el punto que una inadecuada puesta en accion de un

programa, puede dar al traste con sus potenciales cualidades y resultados.

5.2.4. Evaluacién del producto

Su finalidad es valorar los logros del programa, evaluar su eficacia, comprobando
cientificamente que las acciones educativas han promovido los efectos planificados. Por

tanto, la evaluacion del producto servira para fundamentar decisiones de mantenimiento,
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reciclaje o eliminacion del programa (Stufflebeam y Shinkfield, 1987; Bausela, 2003). Se
considera, no obstante, que esta evaluacion centrada en los resultados ha sido, de hecho,
demasiadas veces la Unica fase tenida en cuenta a la hora de evaluar, desdefiando la
importancia de las otras fases, de los procesos como condicionantes de los propios
resultados de un programa. Es cierto que la falta de evaluacion, o de rigurosidad de la
misma, es un riesgo palpable en la aplicacion de programas educativos, maxime cuando
dicha evaluacion se ha centrado habitualmente s6lo en los resultados sin interesarse por
analizar los procesos o procedimientos (Gasperi, 2010), y otros condicionantes
contextuales. Porque no es suficiente con medir los resultados del alumnado, de un

programa o de una escuela para hablar de su éxito educativo:

¢Y si se les ha machacado para conseguir buenas notas? (Y si han acabado
odiando la sabiduria? ;Y si han aprendido a despreciarse? ;Y si van a utilizar ese
conocimiento para la opresion? (Y si se hubiera podido adquirir o mismo con

otro modo mas facil, mas rapido y mas eficaz? (Santos, 2010, p. 36).

Esta fase sumativa de la evaluacion de programas parece mas logico que se
planteara, al contrario que la anterior, desde una perspectiva externa para mejorar su
credibilidad y favorecer la objetividad en la valoracion de los resultados. Pero la prioridad
dada a los procesos y funcionalidad de mejora desde la praxis no nos permiten
posicionarnos en esa Unica perspectiva externa vinculada a la medicion de logros o
resultados. Y puesto que los resultados constatan el grado de consecucion de los objetivos
planificados, y que todo programa produce logros previstos y no previstos, positivos o
negativos, habra también que tenerlos en cuenta (Stufflebeam y Shinkfield, 1987;

Sarramona, 2001).

Preguntas sustantivas de esta evaluacion serian para Stufflebeam y Shinkfield
(1987): ¢qué resultados - positivos y negativos, buscados o no - se han observado?, dado
que, junto a los previstos, siempre podremos encontrar imprevistos positivos y efectos
secundarios negativos que a menudo se pasan por alto generando rutinas, prejuicios y
errores persistentes y dificiles de corregir porque no son objeto de evaluacion (Santos,

2010); también: ;como juzgan los interesados el valor y calidad de los resultados? Valor y
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calidad del producto que habra que contrastar con las informaciones obtenidas por la
evaluacion de contexto, entrada y proceso, para su adecuada interpretacion. Como ya
hemos dicho, pero conviene insistir, las distintas fases tienen funciones exclusivas pero

estan intimamente conectadas.

5.3. La evaluacion formativa y formadora: generando realidad escolar

En el ambito escolar, todo programa supone un tratamiento, una intervencion
didactica, que se aplica a un conjunto de alumnos con la pretension de producir ciertos
efectos de aprendizaje o conseguir determinados objetivos educativos. Esto requiere que
los objetivos estén bien definidos y que en lo posible sean observables, medibles
alcanzando algun nivel de concrecidn que posibilite su comprobacién. Se deduce que de la
correcta, clara y operativa definicion de los objetivos del programa va a depender en buen
grado la evaluacion de la fase evaluativa vinculada al producto (Pérez-Llantada et al.

2009), que supone una clasica aproximacion deductiva a los resultados.

Estando vinculados los objetivos esenciales del programa evaluado al desarrollo de
las competencias clave y la educacion en valores, no encontramos con la problematica que
plantea la evaluacion del nivel de adquisicion de las competencias, a todas luces, mucho
mas compleja que la evaluacion de conocimientos o habilidades (Coll y Martin, 2006; De
la Orden, 2011; Prieto, 2012; Sierra, Méndez y Mafiana, 2012a; Pinos 2012; Suérez Suérez
et al., 2013). Incluso desde instancias oficiales, como ocurre con la Red Europea de
Informacion en Educacion, surgieron en su momento dudas razonables de que fuera

posible evaluar, en el &mbito educativo, de forma real las competencias:

Los centros pueden evaluar los conocimientos y destrezas de los alumnos pero no
necesariamente sus competencias. Por lo tanto, los resultados de los exdmenes no
se deberian considerar como una valoracion absoluta sino més bien como un
indicador de la adquisicion de competencias clave. Es la actuacion individual en
el lugar de trabajo y en la vida privada la que ofrecerd finalmente la prueba
innegable de la eficacia de los canales de formacion formal e informal (Eurydice,
2002, p. 23-24).
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Personalmente, desde nuestra trayectoria profesional docente, estamos convencidos
de que las competencias, aunque no sea facil, son evaluables; pero no antes de haberlas
programado y no antes de haberlas trabajado con el alumnado. Que es en la vida real, en la
calle, en casa, en el trabajo..., en donde podriamos constatar fehacientemente si se han
adquirido o no, parece indudable porque las competencias estan pensadas para la vida, pero
la escuela puede ofrecer multitud de situaciones cercanas a la realidad, o que la simulan,
con las que desarrollar y evaluar las competencias, siempre y cuando tengamos presente
que “la competencia s6lo se puede evaluar en la accion” (Tejada, 2011, p. 737). “La
evaluacion del aprendizaje por competencias conlleva un proceso de analisis de las tareas
de los estudiantes puestas de manifiesto en su actuacién para la solucion de problemas
predeterminados o no, integrando conocimientos, habilidades y valores” (Castillo, 2010, p.
102), porque por mucho que contemos con criterios de evaluacion y sus concreciones en
indicadores o estdndares de aprendizaje evaluables conectados explicitamente con las
competencias, si las tareas y actividades de aula y de evaluacion no son de naturaleza
competencial, podemos caer en la falacia de estar calificando lo que no estamos evaluando.
Intentando apoyar esta tesis, la Orden de evaluacion de 21 de diciembre de 2015, sobre

evaluacion en Educacion Primaria en Aragon ha incluido en su art. 2.5:

5. Para garantizar la evaluacién efectiva de los objetivos de cada area curricular y
de las competencias clave, los instrumentos de evaluacion se disefiaran tomando
como referentes directos los criterios de evaluacion a traves de su concrecion en
las programaciones didacticas y, si se considera necesario, a partir de las propias
competencias clave. Para garantizar la fiabilidad y validez de la evaluacion de los
aprendizajes adquiridos, la evaluacion de las competencias clave insta a
incorporar instrumentos que partan de contextos que simulen la realidad y
movilicen los conocimientos, destrezas y actitudes del alumnado en su
adquisicion. (Orden de 21 de diciembre de 2015, p. 37770)

Contar con indicadores o estandares bien definidos que permitan determinar el nivel
de logro del alumno es muy util pero no siempre, desde una perspectiva pragmatica que
considere la realidad del docente en el aula, se viene mostrando como la solucion mas

realista y eficiente, especialmente si el nimero de estandares y alumnos es demasiado
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amplio, como ocurre con los curriculos que han derivado de la LOMCE: “La imposicion
de los estandares y su elevado nimero suponen un detrimento a la autonomia de los
centros y una desconfianza en el profesorado” (Martinez, 2014, p. 5); los curriculos
cerrados y estandarizados son percibidos por muchos docentes como una falta de confianza
en su profesionalidad y un ataque a la propia autonomia de los centros educativos
(Martinez, 2014, 2014a; Mellado, 2014). Y algo aliviaria el problema si los estdndares
estuvieran bien formulados (circunstancia que no ocurre siempre) en cuanto a que cumplan
su naturaleza observable, medible y evaluable; es decir que sean lo suficientemente
concretos, operativos y contrastables (Martinez, 2014). La actual normativa de evaluacion,
en el caso de Aragon, ha vuelto a depositar esa confianza en los centros y docentes
permitiendo que sean los centros los que, tomando como referente final los criterios de
evaluacion y estandares de aprendizaje que para el final de etapa sefiala el R.D. 126/2014
de ensefianzas basicas, puedan redisefiar su propia propuesta reduciendo, si asi lo
consideran, el desmesurado nimero de estos elementos que imponia la normativa de la
Orden de curriculo de Educacion Primaria (16/06/2014).

El énfasis que se dio en los afios 70 a constatar comportamientos observables,
medibles y tangibles a partir de objetivos operativos que venian de objetivos especificos,
que a su vez concretaban los objetivos generales de las areas, vuelve a reaparecer ahora
cambiando el concepto de objetivos operativos por el de estandares de aprendizaje
evaluables y manteniendo de alguna forma el mismo caracter conductista de la evaluacion
o la pedagogia por objetivos. Aun asi, poner el acento de la evaluacion en elementos
curriculares tradicionalmente atomizadores como los estandares de aprendizaje, o antafio
los objetivos operativos, supone compartimentar y fragmentar en microobjetivos el
curriculo para intentar valorar situaciones de aprendizaje competenciales, que por esencia
son mas globales e interdisciplinares (Jonnaert et al., 2008); parece poco coherente y hasta,
como dirian estos autores, “resulta una apuesta imposible” (Ibid, 2008, p. 10). Y es que ese
caracter global e integrador de las competencias se aviene mal con la organizacion del
curriculo en disciplinas diferenciadas (Coll, 2007a) y con evaluaciones mas centradas en la

asignatura que en la competencia.
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Consideremos ademas que, aun cuando contaramos con buenos estandares de
aprendizaje evaluables, necesitariamos avanzar todavia en la construccion o eleccién de
instrumentos y técnicas de evaluacion que garanticen una satisfactoria y viable toma de
informacion respecto a lo que el alumnado sabe y saber hacer. Aprovechando la evidencia
de que la reflexion metacognitiva afiade valor formador y formativo al aprendizaje y a la
evaluacion (Flavell, 1984; Sternberg, 1985; Rios, 1991; Marc, 2010; Swartz, Costa, Beyer,
Reagan y Kallick, 2013), puede ser valioso proponer al alumnado que responda a
preguntas como ¢qué es lo que sé o he aprendido, qué es lo que he hecho?, o ¢cémo lo he
aprendido, como lo he hecho?, ;qué dificultes he tenido?, ;como las he superado?, ¢en qué
otros momentos me puede ser Util lo que acabo de aprender o hacer?, etc. Y apoyando la
conexién que Anijovich et al. (2004) hacen entre metacognicion y autoevaluacion, pedir al
alumno que se autoevalle ya que al tener que reflexionar sobre sus propias capacidades y
aprendizajes pone en juego habilidades metacognitivas. Y es que estamos de acuerdo en
afirmar que “En realidad, no hay juicio de valor mas importante para la persona humana ni
factor mas decisivo en su desarrollo psicoldgico y en su motivacion, que la evaluacion que

uno hace de si mismo” (Castillo y Cabrerizo, 2010).

El aprendizaje basado en competencias aboca al uso de metodologias activas que
necesariamente llevan a formas de evaluar acordes con ellas, “Una evaluacion que se sitlie
al servicio del aprendizaje” (Calatayud, 2010, p. 15). La metodologia sugiere cambios en la
evaluacion, de igual manera que la apuesta por una evaluacion mas auténtica y formadora
lleva a cambios tanto en lo que se ensefia y aprende, como en la forma de ensefiarlo y
aprenderlo (Eisner, 1998; Bolivar, 09.2000; Arraiz, Sabirén, Cortés, Bueno y Escudero,
2007; Sanmarti, 2007; Perrenoud, 2008a; Monereo, 2009; Castillo y Cabrerizo, 2010;
Gonzalez, 2011). En palabras de Cano (2008, p. 9), la evaluacion “es efecto pero a la vez
es causa de aprendizaje”, porque una evaluacion formadora y auténtica supone transitar
desde la evaluacién de los aprendizajes a la evaluacion para los aprendizajes y la
evaluacion como aprendizaje; transitar desde el profesor al alumno como agente de
evalucion a través de la auto y coevaluacion (Calatayud, 2010; Castillo y Cabrerizo, 2010;

Zaitegui, 2010; Johnson y Johnson, 2014) de forma que la evaluacion sirve de herramienta
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para estimular el propio aprendizaje y es objeto de aprendizaje contribuyendo a su

autoevaluacion (Anijovich et al., 2004, Castillo y Cabrerizo, 2010).

Recogiendo asi las aportaciones de muchos de los autores referenciados en este

capitulo nos atreveriamos a dar una definicion de la evaluacion para el &ambito educativo:

La evaluacion es un proceso sistematico y continuo de recogida y
andlisis de informacién valida, til, factible y diversa de un
programa o de los procesos de aprendizaje y ensefianza de cara a
comprenderlos y tomar decisiones que permitan mejorar la
realidad evaluada, es decir, los propios programas o los mismos
procesos de ensefianza y aprendizaje.

Una definicion que, intentando abarcar las diferentes concepciones de la evaluacion,
si se suma a la imperiosa necesidad de que nuestra escuela admita definitivamente el
cambio hacia una evaluacion nutritiva, que estimule y alimente aprendizajes vigorosos y de
calidad. Al igual que los alimentos ayudan a que el organismo crezca, se desarrolle y
madure en plenitud, cuando la evaluacion nutre positivamente la realidad evaluada hace
que crezca, se desarrolle y madure generando realidades deseables a nivel de alumnado,

profesorado y sistema educativo.

Como ya postulaban Coll y Martin (1996), toda decision metodoldgica lleva
implicita una decision de evaluacion, lo cual parece bastante I6gico si tal y como ya hemos
defendido lo congruente y justo seria ensefiar y evaluar de la misma manera. Y es que al
margen de los cambios metodolégicos que pueda incorporar el docente, los alumnos
tienden a centrarse en aquellos contenidos y aspectos sobre los que son evaluados y a
aprender para dar respuesta a la forma de evaluacion a que son sometidos (Eisner, 1998;
Monereo, Castelld y Gomez, 2009; Calatayud, 2010; Vallejo y Molina, 2014). Asi si el

docente evalla con examenes, con trabajos tedricos, con instrumentos descontextualizados,
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el alumno aprende para esos instrumentos (repite, copi