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Educacion prenatal y Pedagogia prenatal
Prenatal education and prenatal Pedagogy

Agustin de la Herran Gascon
Universidad Auténoma de Madrid (Espafia)

Resumen

El articulo tiene como objetivo analizar posibilidades de desarrollo de la educacién
prenatal desde la Pedagogia junto a las demas ciencias que se ocupan de ella. Para
ello se definirdn nuevas perspectivas de comprension, investigacién y desarrollo de la
educacion prenatal desde la Pedagogia. Se adopta como referente reflexivo el “enfoque
radical e inclusivo de la formacion” (Herran, 2014), cuya tesis basica viene a decir que en
Pedagogia se confunde habitualmente la Luna con su cara cercana; o sea, el fenémeno
con una parte del mismo, que es recurrente. Sin embargo hay otros retos cruciales,
radicales, que no se estan viendo ni incorporando a la normalidad educativa estudiada
por la Pedagogia o a su corpus cientifico. Un ejemplo es la educacion prenatal. Se par-
te, por tanto, del considerable desarrollo de la educacion prenatal desde las Ciencias
Médicas, Bioldgicas y de la Salud y del paraddjico escaso desarrollo de la Pedagogia en
este tramo educativo (Hurtado Fernandez, Cuadrado Nicoli y Herrdn Gascén, 2015).

Palabras clave: educacion prenatal | pedagogia | tendencias educativas | educacién infantil.

Abstract

The article aims to analyze possibilities for development of prenatal education from the
Pedagogy with other sciences dealing with it. This will require exploring new perspectives
of understanding, research and development of prenatal education from the Pedagogy.
The “radical and inclusive approach to training” (Herran, 2014), whose basic thesis is to
say that in Pedagogy usually confuses the moon with his near side is taken as reflective
referent; that is, the phenomenon that a portion thereof is recurrent. However there
are other crucial challenges, radicals, that are not seeing or incorporating educational
normally studied by the Educational or scientific corpus. An example is the prenatal
education. It is assumed, therefore, of considerable development of prenatal educa-
tion from Medical, Life Sciences and Health and the limited paradoxical development
of Pedagogy in this educational segment (Hurtado Fernandez, Cuadrado Nicoli and
Herran Gascon, 2015).

Keywords: prenatal education | pedagogy | educational trends | childhood education.
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Educacién prenatal y Pedagogia prenatal

1. INTRODUCCION
1.1 EDUCACION PRENATAL Y PEDAGOGIA PRENATAL

La educacion prenatal podria conceptuarse como un espacio transdisciplinar
gue se nutre de diversas disciplinas: Ciencias Biolégicas, Médicas y de la Salud,
Juridicas, Pedagogicas, etc. La Pedagogia Prenatal es una ciencia emergente
que debe jugar un papel relevante en la ampliacién hacia la complejidad de los
elementos objetos de estudio y desarrollo profesional e investigador de este
campo. Desde la perspectiva amplia de la Pedagogia Prenatal los sujetos de
educaciény de estudio son todos los contextos, procesos, agentesy participantes
desde una perspectiva formativa. Por tanto, no se centrada exclusivamente en
la interaccion educativa madre-hijo ni padres-nifio.

1.2 LA PEDAGOGIA PRENATAL COMO AMBITO CIENTIFICO RADICAL
E INCLUSIVO

En su momento identificamos posibles “temas radicales”, y los conceptuamos
como retos educativos claves, perennes, esenciales para la formaciéon y que
no se demandan (Herran, Gonzélez, Navarro, Bravo y Freire, 2000: Herran y
Cortina, 2008). Por ejemplo, la educacion para la muerte, para la conciencia,
para la pérdida de ego, para el autoconocimiento, para la madurez personal,
para la Humanidad, etc. La miopia dictamina que son ajenos no sélo a la edu-
cacién, sino a la vida cotidiana. La conciencia informa de que su inclusién en
la educaciéon no es que sea relevante: es que, sin ellos, no serfa posible hablar
de educacién. Como no se perciben, ni se entienden, ni se incluyen en la edu-
cacion ordinaria, concluimos con que no sabemos bien que es formaciony que
no estamos educando (Herrén, 2014).

La Pedagogia Prenatal no es un tema o un reto. Es una ciencia de la educacién
emergente. Como el resto de la Pedagogia, es un ambito prejuzgado, ignorado
o desconocido. Como la demas Pedagogia, es crucial para la formacién, pero
al comprenderse mal se demanda poco o no se demanda. Por eso podriamos
conceptuarla como dmbito cientifico radical o “ciencia radical”.

Todo lo radical responde a la metafora de un arbol (la educacion). Creemos que
el arbol es sélo lo que vemos. Y no es verdad. Pasamos por alto que hay una
porciéon oculta bajo tierra —sus raices-, quiza no tan bella o con otra belleza,
que nutre y sostiene a todo el ser. Sin atencién radical, todo lo que se hace es
superficial, cortical. Y lo peor es que aleja a las personas de su interioridad, se
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les exterioriza. La educacion sélo puede ser compleja siendo consciente de su
complejidad y ocupandose de toda ella. Para eso resulta crucial reconocer la
presencia de las raices, percibirlas como tal, descubrir cémo se refractan en lo
exterior y sobre todo incluirlas o normalizarlas en el curriculo y en la comunica-
cion didactica. De ahi la esperanza en que un dia pueda desarrollarse, aunque
no sea con esta denominacién —es lo de menos-, un enfoque de la formacion
y de la educacion equivalente al que presentamos como radical e inclusivo. En
este enfoque la educacion prenatal puede ocupar un lugar propio.

2. SIGNIFICADOS DE LA EDUCACION PRENATAL

2.1 SIGNIFICADOS SOCIAL, PROFESIONAL Y CIENTIFICO
DE LA EDUCACION PRENATAL

Desde tiempo inmemorial algunas madres han intuido y sentido la relevancia
de la comunicacién con su hijo en gestacién. Pudiera decirse que, desde finales
del siglo XX, esta intuicién va cuajando y generalizandose en la cultura general
de nuestra sociedad, aunque su conciencia social sea todavia insuficiente.

Desde el punto de vista de las familias, el conocimiento de la educacién prenatal
y su presencia en la cultura es aun insuficiente. Lo que mas se le aproxima, a
juzgar por el contenido de libros y publicaciones periddicas sobre el tema y las
consultas requeridas a especialistas, es la informacion ginecoldgica, obstétrica
y pediatrica. En efecto, muchos padres procuran adquirir nociones sobre el em-
barazo, el partoy los cuidados pediatricos del nifo al nacer o que ya ha nacido.
En sentido estricto, esta curiosidad o necesidad de conocimiento defensivo o
adaptativo no llega al ambito de la educacién prenatal del nifo en el periodo
de gestacion. Como maximo, la urgencia de este conocimiento se extendera
a regularidades, habitos y salud, y con esta misma orientacién se prolongara
hasta la primera infancia. Serd, en consecuencia, pediatrico y psicolégico. Pero,
normalmente, no traspasara el umbral del conocimiento pedagdgico, cuya in-
quietud o se extinguirad o no resultara tan relevante, si nos fijamos en los temas
de libros y publicaciones periédicas, en el contenido de las consultas a expertos
y, sobre todo, en la ausencia de esos expertos (pedagogos) para asesorar sobre
la educacion de sus hijos. En sintesis, cada vez son mas los padres y madres
con hijos gestantes que intuyen la conveniencia de una accién prenatal con su
bebé. Pero, si aspiramos a aproximarnos a la sociedad del conocimiento, los
recursos no solo debieran responder lentamente y a intuiciones.
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Desde un punto de vista profesional, la educacion prenatal se asocia actualmen-
te casi sélo al campo de las Ciencias Médicas y de la Salud (Rojas Valenciano,
2010). Aun asi, la realidad indica que son pocos los profesionales que la ponen
en practica con sus pacientes gestantes y sus parejas.

2.2 SIGNIFICADO DE LA EDUCACION PRENATAL DESDE LA PEDAGOGIA

Desde un punto de vista epistemoldgico y cientifico, cada vez esta méas contras-
tada no solo la relevancia del periodo prenatal, sino el beneficio de la incipiente
educacion prenatal en lavida del sery de su sociedad. La Pedagogia es la ciencia
de la educacién por antonomasia. Tiene por objetos de estudio la educacién, la
ensefianzay todolorelacionado conellas, incluidas la historia, la filosofia y teoria
de la educacion, las politicas y sistemas educativos, la organizacion de centros
educativos, la formacion de educadores y profesores de todos los niveles en
contextos formales y no formales, la comunicacion didactica, el aprendizaje, la
formacion de los alumnos, la evaluacién educativa, etc. Siendo asi, ;no tendria
sentido una ‘Pedagogia Prenatal’ cada vez mas fundada y en evolucion de su
complejidad creciente? Sin embargo, el desarrollo cientifico de la educacién
prenatal en la Pedagogia es muy escaso. No sélo hay poca investigacion sobre
educacion prenatal realizada desde la Pedagogia. Ni siquiera se dispone de un
marco epistemoldgico (relativo a fundamentos y a metodologia) que permita
trazar posibilidades de renovacion pedagogica de la educacion prenatal.

Quiza tenga que ver con ello el “atraso pedagdgico” de las sociedades actuales
o el hecho de que la Pedagogia, desde su estatus de ‘ciencia desconocida o
no popular’ pueda considerarse la gran ausente de la cultura general (Herran,
2013a). No obstante, a modo de brote incipiente, se comienza dibujar su con-
veniencia. Por ejemplo, Dominguez Pino (2004:60), investigadora del Centro
de Referencia Latinoamericano para la Educacién Preescolar, escribfa: “Por ello,
hoy en dia se habla de la necesidad de una pedagogia prenatal que oriente a
la familia qué hacer [...] de una manera conscientemente dirigida”.

La educacion es un factor de la evolucién humana. Educacién y evolucion re-
percuten como causas y efectos a la vez en personas, colectivos, instituciones,
sociedades... Por tanto, desde esta perspectiva evolutiva la educacion no define
un antes o un después. Se deduce de ello que, en sentido estricto, la educacion
de un ser no comienza a sus 0 anos. Desde un enfoque fenoménico comienza
mucho antes de su nacimiento, antes del nacimiento de sus abuelos. Desde esta
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perspectiva evolutiva puede deducirse que la educacion del ser tiene lugar con
toda seguridad durante su gestacion, bien directamente (sobre el ser mismo),
bien indirectamente (a través de la formacion de su madre y de su pareja).

2.3 SIGNIFICADO DE EDUCACION PRENATAL Y AFINES
DESDE LA PEDAGOGIA PRENATAL

Para aproximarnos al significado de la educacién prenatal desde la Peda-
gogia Prenatal creemos conveniente, en primer término, intentar clarificar
y diferenciar entre varios conceptos o significados préoximos a ‘educacion
prenatal’'normalmente empleados en Ciencias Médicas, Biolégicas y de la
Salud. Nos referimos a ‘atencién sanitaria’, ‘desarrollo prenatal’, ‘accion pre-
natal’, ‘interacciéon prenatal’, ‘estimulaciéon prenatal’, ‘comunicacion prenatal’,
‘instruccion prenatal’, ‘aprendizaje prenatal’, etc. Con frecuencia se utilizan
de forma equivocada, si se contemplan desde la perspectiva teleoldgica y exi-
gente de la Pedagogia Prenatal. Su diferenciacion sera util para definir mejor
el objeto de estudio y la razén de ser de la Pedagogia Prenatal. La clarificacion
equivale a diferenciacion seméantica. Recordemos que el mismo Comenio (1984)
expresaba que conocer era diferenciar y que ‘ensefar bien’ era mostrar como
difieren las cosas.

Normalmente empleados en Ciencias Médicas, Biolégicas y de la Salud. Nos
referimos a ‘atencién sanitaria’, ‘desarrollo prenatal’, ‘acciéon prenatal’, ‘inte-
raccion prenatal’, ‘estimulacion prenatal’, ‘comunicacién prenatal’, ‘instruccion
prenatal’, ‘aprendizaje prenatal’, etc. Con frecuencia se utilizan de forma
equivocada, si se contemplan desde la perspectiva teleoldgica y exigente de
la Pedagogia Prenatal.

e La ‘atencién sanitaria’, ampliamente entendida y contemplada desde
las Ciencias de la Salud y orientada al cuidado del nifio y de la madre,
puede ser un factor o un componente de educacién. Pero la educacién,
gue la supone, va mas alla de ella.

e El‘desarrollo prenatal’ es el del ser, desde que es -0 sea, desde el punto
de arranque de su vida como ser-, y particularmente desde su principal
sustento organico, su cerebro. Este desarrollo es biolégico, pero también
biopsiquico y educativo. Puede en gran medida casi condensarse en su
desarrollo cerebral —en la medida en que paulatinamente se verifica que
no tenemos un cerebro: somos nuestro cerebro-. Aunque la ‘educacion
prenatal’ suponga desarrollo cerebral, no todo desarrollo tiene por qué
ser educativo. Cabe aplicarse esta observacién no soélo al periodo prena-
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tal, sino también al posnatal. Por ejemplo, la estimulacion temprana se
pretende crear nuevos circuitos y nuevos intereses en el nifio. Pudiendo
ser clave, no representa una educacion completa.

e Entendemos por ‘accién prenatal’ toda actuacion, intencional o no, co-
municativa o no, intuitiva o fundada, médica o de otro tipo hacia el nifo
intrauterino o del propio nifio. Dependiendo del contexto, es asimilable
a ‘comportamiento prenatal’, a ‘accion educativa’ o no.

e La ‘interaccion prenatal’ hace referencia a procesos centrados en in-
tercambio (bioquimico, fisica, psiquico, comunicativo (‘comunicacién
prenatal’), pedagogico o de otro tipo) entre el nifo prenatal, la madre,
el padre, el ambiente, contexto, etc. La ‘interacciéon prenatal’ y la ‘acciéon
prenatal’ pueden tener dos lecturas, seguin sean un naturales, artificiales
o premeditadas o planificadas. Como proceso natural la ‘interaccién pre-
natal’ ocurre, viene dada. Simplemente, tiene lugar. La ciencia lo puede
reconocer y describir en diversos niveles, con todas sus implicaciones y
efectos evolutivos e incluso educativos.

e La ‘interacciéon prenatal premeditada’ puede asimilarse a ‘estimulacion
prenatal’. Esta tiene su causa fuera y su estructura es vectorial (A actua
y B es la respuesta esperada, o no). Hay alguien que estimula y alguien
gue es estimulado. También puede tener un efecto en el desarrollo o en
el aprendizaje (‘aprendizaje prenatal’), que puede ser irrelevante, signifi-
cativoy relevante. Pero no todo aprendizaje significativo y relevante tiene
por qué ser educativo (Herran y Gonzalez, 2002). Todo dependera de
si contribuye a la educacion del ser, a su formacion. Por tanto, no toda
‘estimulacion prenatal’ es ‘educaciéon prenatal’. Puede haber ‘estimula-
cion prenatal’ que perjudique bioldgicamente, pero puede haberla que
atropelle educativamente y que adoctrine (‘adoctrinamiento prenatal’).
Esto puede ocurrir también cuando la educacion prenatal se identifica
con una parte de ella, de modo que queda restringida a ‘instruccién
prenatal’, comprendida como aprendizaje o clases de aprendizajes,
entrenamiento o habilidad especificos o logro disciplinar futuro (en el
ambito lingUistico, matematico, psicomotriz, musical, etc.).
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3. FUNDAMENTOS DE LA PEDAGOGIA PRENATAL

3.1 LA EDUCACION PRENATAL COMO PUNTO DE INFLEXION
DESAPERCIBIDO EN LA HISTORIA DE LA EDUCACION

Por un lado, todo tiene antecedentes y la educacion prenatal no es una excep-
cion. Por otro, se dala paradoja de tratarse de un acontecimiento muy relevante
para la educacién y de no haber sido reconocido como hito por la Pedagogia.
Esto es lo que cabe deducirse de la revision de los manuales de Historia de la
Pedagogia, de Historia de la Educacién o de Historia de la Innovacion Educa-
tiva. Desde nuestra perspectiva, la emergente educacion prenatal es un hito
muy relevante en la historia de la educacion. Que se reconozca o no es algo
secundario. Bastard con que el futuro lo corrija. Nuestra perspectiva es que,
desde una cierta autoconciencia histérica, se trata de un punto de inflexién
para la educacion. Por ello, no la consideramos menor que algunos referentes
claves para la evolucion educativa hasta la actualidad:

1. Entre los afios 30 y 96 vive Marcus Fabius Quintilianus, nacido en Ca-
lahorra (Valencia). Es el primer profesor (rethor: de alumnos desde los
17 anos) que abre una escuela privada que después se hace publica, con
el emperador Vespasiano. Es conocido, acumula fama y reconocimien-
to. Por eso al jubilarse, se le encomienda la educacion de los sobrinos
del emperador Domiciano. En este periodo del final de su vida (93-96)
escribe su legado, “De Institutione Oratoria”, en doce volumenes. Es
el primer tratado de ensefianza y de formacién del profesorado de la
Historia de Occidente. Incluye en el libro | un tratado dedicado a la
importancia de la formacién en la etapa anterior (“ensefianza media”,
de 14 a 17 anos) para la “ensefianza superior”, en la que se centra.
Contiene un estudio sobre creatividad (libros Il y IV), sobre motivacion
(libro VII), etc. Va a revolucionar la educacion, al demandar la asistencia
de todos los nifios a la escuela publica (ensefanza primaria), al confiar
en la educacién como camino para la mejora del ser humano, al destacar
la relevancia de los profesores (que han de ser personalmente virtuosos,
agradables, mediadores que ayuden a que la educacion de sus alumnos
tenga lugar, susceptibles de formacion), laimportancia de la motivacion
para el aprendizaje formativo, del afecto, de los derechos y deberes de
los alumnos, etc. Quintiliano es una excepciéon en su época, una cima
pedagodgica y un referente para el futuro.

2. EnelsigloIVy V se produce una importante aportacion antipedagdgica,
tdxica, otro punto de inflexién en sentido contrario. Entre los afios 347
y 407 vive Juan Zlatoust. Escribe un Tratado: “Acerca de la educacion
de los nifios”, en el que expresa que la mala conducta tiene lugar por
una deficiente educacion. Este y otros autores desarrollaran la tesis de
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que todo lo terrenal es pecaminoso. Imprimiran en la cultura y de forma
duradera un cambio de enfoque: del ‘amar alos nifos’ se pasaraa: “dobla
la cerviz de tu hijo en su juventud” y “somete a tu hijo”. Se producira
y generalizard un deterioro de la percepcion de la naturaleza humana
y de la infancia que se extenderd durante siglos. Estas barbaridades
determinaran la historia de la infancia y de la educacion hasta el siglo
XVIl en las clases altas de Inglaterra y Francia, hasta la Rusia del XVIII
(De Mause, 1994) y aun hasta nuestros dias en determinadas personas,
instituciones y sociedades.

3. Desde la Pedagogia, se suele mencionar a Juan Huarte de San Juan,
Oliva Sabuco de Nantes, Pedro Lopez Montoya o Fray Marco Antonio de
Camos como algunos de los que inicialmente intuyen la relevancia de la
educacién prenatal. De ellos destaca Pedro Lopez de Montoya (Hernandez
Rodriguez, 1947) que, siguiendo los preceptos que sobre la educacion
abordaron Erasmo de Rotterdam o Luis Vives (siglos XV y XVI), publica
en 1595 el “Libro de la buena educacién y ensefianza de los nobles en
que se dan muy importantes avisos a los padres para criar y ensefar a
sus hijos” (Hurtado Fernandez, Cuadrado Nicoliy Herran Gascon, 2015).

4. Enlaprimeramitad delsiglo XVIl Comenio (1984) -apoyado enla primera
reforma educativa delahistoria, de caracter metodolégico, llevada a cabo
por el pedagogo aleman Ratke- aporta a la Pedagogia y a la humanidad
—como él decfa- muchos avances didacticos. Fue de hecho un importante
antecedente de mucho de lo que actualmente se hace y de como se
organiza la escuela. Quiza su innovacion educativa radical mas destacada
fue proponer y demostrar que era posible ensefar al nino menor de seis
afnos los rudimentos de todas las ciencias y de todas las artes conocidas.
Apoyaba su didactica inductiva en otra novedad, un “excitador de los
sentidos”, el “Orbis Pictus Sensuarium”, primer libro de texto ilustrado
y bilingle utilizado en escuelas centroeuropeas durante mas de cien
anos. Ademas, publicéd un “Informatorio de la escuela materna”, primer
opusculo para la formacién pedagdgica de los padres.

5. En el siglo XVIII se produce el giro copernicano e irreversible con Rous-
seau (1987) que, apoyandose en Comenio (1984) y otros renovadores,
se opone frontal y expresamente en “Emilio o de la educaciéon” a las
ideas disparatadas sobre la percepcion, el cuidado y la educacion de
la infancia, también avaladas por algunos médicos. Sus observaciones
apoyaran otras innovaciones pedagdgicas, como las desarrolladas por
Basedow, Pestalozzi o Froebel.

6. A finales del XIX surgen numerosas contribuciones que afianzaran los
pilares de la educacién activa, que acabara cuajando como un movimien-
to internacional de renovacion pedagdgica. Su denominacion general
fue de la nueva educacion. En EEUU de Norteamérica, desde Dewey, se
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asimilo a las progressive schools, y un poco después, en Europa y desde

Claparede, a las escuelas nuevas).

Con todo, ni Sécrates, ni Quintiliano, ni Ratke, ni Comenio, ni Rousseau, ni
Pestalozzi, ni Fréebel, ni Dewey, ni Kilpatrick, ni Montessori, ni Ferrer i Guardia,
ni Freinet, ni Freire, etc. reparan en el campo de la educacién prenatal o en
otros retos o temas radicales como la Pedagogia para la muerte.

3.2 FUNDAMENTOS MULTIDISCIPLINARES DE LA EDUCACION PRENATAL

La educaciéon prenatal se nutre de investigaciones multidisciplinares que se
desarrollan en tres niveles de aplicacion:

a)

b)

Constatando reqularidades aproximadas, tanto biolégicas como psiquicas,
del periodo y el nifo prenatales.

Clarificando fendmenos de causa y efecto o correlacionales. Por ejemplo,
gue las emociones de la madre son transmitidas a través de las hormonas
por impregnacion isomérfica. Segun se esta actualmente investigando,
parece que el estrés de la madre puede condicionar el funcionamiento y
desarrollo cerebral del bebé y estresarlo. Al estar en tension, el organismo
de la madre produce cortisol y catecolaminas -ambas llamadas ‘hormo-
nas del estrés’-, cuya concentracion en el amnios aumenta penetrando
provocando en el feto estos efectos. Y al revés, el amor, la ternura, el
placer, el bienestar, etc. generan oxitocina y endorfinas -llamadas ‘hor-
monas de la felicidad, el bienestar y el amor’-, que asi mismo inundan
o impregnan al nifio de felicidad y bienestar.

Definiendo y evaluando actuaciones externas (generalmente de la ma-
dre, del padre 0 ambientales) como causas de estimulacion, aprendizaje
o desarrollo sensorial o psicomotriz (por ejemplo, ponerle musica que
agrade a la madre durante un tiempo limitado para estimularle) o como
respuestas de acciones del nifo (por ejemplo, acariciarle cuando su
actividad es mayor y esta localizado).

Algunas regularidades biolégicas y psiquicas apoyadas en evidencias cientificas
solventes que comparte la comunidad cientifica y que pueden apoyar dede
esta perspectiva la educacion prenatal son:

a)

Ala quinta semana el telencéfalo se diferencia del resto del tubo neural.
Ambos estan llenos de células madre diferenciables en cualquier tipo
de neurona.

b) A las seis semanas, el feto comienza a desarrollar funciones mentales:
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Es un error creer que el cerebro de un feto no tiene funciones mentales.
La actividad del cerebro empieza a las seis semanas tras la concepcion. Los
tests sobre las ondas del cerebro muestran que el coértex cerebral del feto
funcionaalasveintiocho semanas. Las ondas del cerebro también demuestran
que el cortex recibe impulsos de la vista, del tacto y del oido, y que puede
responder conscientemente a estas experiencias sensoriales a las veintiocho
semanas (Wirth, 2001) (en Hurtado Fernandez, Cuadrado Nicoli y Herran
Gascon, 2015).

c) A las ocho semanas el nifio reacciona a ruidos bruscos, musicas, voces
conocidas, agresiones, accidentes, discusiones, episodios de ira, etc.
(David Chamberlain).

d) Alas ocho o diez semanas, el feto se estira y se mueve auténomamente
(Wirth, 2001).

e) A las veintiocho semanas el cortex cerebral funciona, emite ondas y
comienza a recibir estimulos de la vista, el oido y del tacto (Wirth, 2001).

f) Desde los cinco meses la madre puede estimular la comunicaciéon edu-
cativa desde el oido del nifio a través de rutinas que incluyen saludos,
hablar, cantar, contar cuentos, escuchar musica, etc.

g) Desde el tercer trimestre se pueden observar habilidades de aprendizaje,
reconocimiento y memoria a corto plazo. La madre puede educar a su
hijo a través de la estimulacion del sentido del gusto a través de su dieta.
La madre y el padre pueden comunicarse con su hijo a través del tacto
y quiza del juego, mediante caricias en las areas en que se encuentre o
se piensa que se encuentra, y el bebé responde con movimientos a esos
y otros estimulos.

h) Alos siete meses el nifo siente a través de sus papilas gustativas sabores
de la comida que ingiere la madre.

i) Desde el séptimo mes, la madre puede afiadir la estimulacion de los
organos visuales del nifo, tapando o dejando pasar la luz por su tripa,
porque el bebé distingue entre oscuridad y claridad en el seno materno.

La Pedagogia Prenatal puede tomar toda investigacion —incluidas las investiga-
ciones pedagdgicas- como referencia multidisciplinar. Pero habra de ponerla en
funcion de la educacion prenatal natural, pedagogicamente regulada y axiol6-
gicamente orientada, que toma como sujetos no sélo a los bebés prenatales,
sino también y antes de ellos a sus padres, a los centros educativos, a todos los
niveles de ensefianza, a los medios de comunicacién, a las politicas educativas
y a la sociedad en su conjunto.
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3.3 FUNDAMENTOS DE LA PRACTICA DE LA EDUCACION PRENATAL

3.3.1 La educacion natural como fundamento de la practica de la educa-
cion prenatal

La educacién prenatal entronca bien con la educaciéon natural. Actualmente se
maneja el constructo “educacion prenatal natural” (Bertin, 2006) como sinébnimo
de educacién prenatal. El apelativo ‘natural” aparece como una redundancia,
de modo que o la educacién prenatal es intrinsecamente natural o no podria
considerarse educacion. Nos acogemos a una acepcién amplia de ‘educacion
natural’ como aquella que se basa en el respeto a la vida natural (Rousseau,
1987) y adopta la sintonia con la naturaleza como referencia y a ésta como
maestra (Comenio, 1984).

Desde la Pedagogia de Rousseau (1987) -cuyo tricentenario recientemente
se ha celebrado y en la que se apoya la educacién activa internacional-, se
afirma que ni los hijos ni su educacién son condicionables en nombre de la
educacion. Los hijos o alumnos de cualquier edad no son ninguna clase de
posesion o de prolongacion. Coincide con la tesis basica de Gibran (2014) en
"“El profeta”. Por eso expresa: “Vivir es el oficio que yo quiero ensefiarle. Al salir
de mis manos no sera, lo reconozco, ni magistrado, ni soldado, ni sacerdote:
antes que nada serd hombre” (Rousseau, 1987, p. 41). Por tanto, apunta al
fin de la educacién y de la didactica: llegar a ser hombre. Aun asi, Rousseau
sabe que en aquella sociedad francesa que anticipaba las revoluciones este
“hombre natural” es una utopia. Pero transfiere su enfoque a la educacién y
por eso desarrolla su “educacién natural”. Desde sus premisas, no se educa
desde predeterminaciones o concreciones segmentarias. En el mismo sentido
critico se pronunciaria Freinet (1971), para quien:

Para la mayoria de los padres lo que importa en efecto no es la formacion,
el enriquecimiento profundo de la personalidad de sus hijos, sino la instruc-
cion suficiente para afrontar los examenes, ocupar las plazas codiciadas,
ingresar en tal escuela o meter el pie en alguna casa de negocios o en la
administracion del estado” (p. 28).

La alternativa es: “Adaptar la educacion del hombre al hombre y no a lo que
no es: ¢(No veis que tratando de formarle exclusivamente para un estado
le volvéis inutil para todos los demas?” (Rousseau, 1987, p. 47). Para este
desarrollo viene a esbozar un principio de autodeterminacion del nifio: No
se trata de dejar al nifo a su libre albedrio; la conciencia auténoma requiere
adaptarse a la realidad. “El arte del pedagogo consistira en actuar de manera
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tal que su voluntad no suplante nunca a la del nifio” (p. 49). La dualidad entre
descubrimiento y transmision de conocimiento el autor la resuelve asi: “Sera
necesario organizar la transmision del conocimiento de modo que el propio
nifio se encargue de esa tarea, basada en el sentido del saber en relaciéon con
el interés del nifio en recibirlo” (p. 51). O sea, “El fin es que Emilio se dé a si
mismo una ley, y esa ley no podra caerle del cielo, y menos surgir de su propio
interés: debera forjarla en interaccién con el otro” (p. 54). La educacién natural
se opone a la educacion condicionada, predeterminada, egocéntrica, apoyada
en preconcepciones sociales. Se deduce de ello que la educacion ordinaria, en
general, adolece de naturalidad en este sentido. Segun observa Turgeniev, los
padres esperan obediencia hasta el punto de que los hijos sean copias de ellos o
lo que ellos desean. Y esto puede ocurrir desde el periodo prenatal en adelante.

Esta expectativa adelantada y esta esperanza comunicada también se cristaliza
en los curricula cuando, en vez de padres, nos referimos a administraciones
educativas. Los curricula sonintenciones canalizadas, formas de organizar nece-
sidades y presiones sociales. Han interpretado en cada circunstancia y contexto
lo que era necesario para el progreso, el desarrolloy lo practico, estrechamente
interrelacionados. Sus pretensiones han prevalecido sobre lo natural y sobre
lo requerido para ser mas conscientes y mejores personas. Quiza por ello una
educacion prenatal natural podria iniciar una educaciéon mas formativa, pro-
funda o radical, sin estar necesariamente vinculada a necesidades sociales de
tipo productivo.

3.3.2 Problemas pedagdgicos fundamentales de la practica de la educacion
prenatal

i Cudl es el problema fundamental de la educacion prenatal desde esta pers-
pectiva? No es uno, sino tres interrelacionados, que también ocurren en los
demas niveles de educacion (infantil, primaria, secundaria y universitaria), quiza
motivados por el atraso pedagdgico endémico de nuestra sociedad:

e El primero es que a lo que se hace (incluido lo que se ensefa, se comu-
nica, etc.) se llama ‘educacion’. Esto tiene que ver con el escaso nivel de
conocimiento técnico-reflexivo pedagogico que de la educacién se tiene
y que dificilmente se reconoce, y, desde ello, que parezca un &mbito del
que cualquiera sabe, porque equipare a conocimiento pedagdgico lo
gue se opine o se crea del tema. Esta situacién de pseudoconocimiento
ignorado es lo que coadyuva ademas a que se hable mucho de educa-
cion, e incluso que cuando menos se sepa de educacion mas se hable
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de ella. Por tanto, visto al revés, si recurrimos a Lao Tse (2006) cuando
escribia: “El que habla, no sabe. El que sabe, no habla”, se deduce que
de educacién, porque se habla mucho, se sabe poco.

e Elsegundo es que educacién se equipara a cuidado o guarda cuando el
nifio es muy pequeno) (hasta 3 afos) y a instrucciéon, condicionamiento
y/o adoctrinamiento en todos los niveles. La relevancia instructivista
(aprendizajes de inglés, lengua, TIC, lectoescritura, competencias con-
cretas, etc.) en todas las etapas, con frecuencia desde los 3 afos, viene
fomentado por la cultura de la evaluacién nomotética centrada en unos
pocos indicadores de competencias instructivas, cuya relevancia y falsa
representatividad de la educacién es acicateada por el tradicional interés
‘practico’ y superficial de las sociedades y los padres desde Rousseau
(1987).

e El tercero es que se ignora absolutamente lo que es la formacion, la
educacion, y que este hecho asi mismo se ignora (Herran, 2014).

Por otra parte —podria ser el cuarto error- es preciso volver a recordar que la
educacion es una forma de violencia. Quiza la mas disculpable y fértil, pero
violencia al fin. Por serlo, precisamente por serlo, por un lado se ha de basar
en un principio pedagogico de respeto didactico con base en la naturalidad o
segun la naturaleza. Y por otro reflexionar sobre lo que es una intervencién
educativa acertada. Por ejemplo, decia Montessori: “Una prueba de lo acer-
tado de la intervencion educativa es la felicidad del nifio”. Es posible educar
mediante una comunicacién didactica respetuosa, adecuada y sintonizada con
la metodologia de la naturaleza. Desde aqui se deduce que hay més posibili-
dades de errar sin humildad. Por lo que respecta a la practica de la educacién
prenatal, si el centro de gravedad del sistema ‘educativo’ (adulto) se articula en
el ‘desde si y para si’, si la motivacion profunda (oculta, sutil o descarada) es
el propio ‘egocentrismo’, sea su fuente la madre, el padre, el centro educativo
o un mal investigador avido de resultados, etc. todo lo que se haga estara
mal. Si el punto de apoyo de la palanca de la ‘estimulacion prenatal’ se apoya
en intereses y deseos exteriores (efectos, ganancias, consecuencias, etc.), las
‘acciones prenatales’ no tendran un sentido formativo. Podremos hablar de
‘rendimiento’, de ‘ganancia instructiva’, de ‘aprendizaje’, de ‘desarrollo de
capacidades’, etc., pero no necesariamente de educacion. Es mas, estos efec-
tos o logros observables podrian ser lo contrario: condicionamiento, violencia,
programacion mental, cierre de posibilidades, etc. en funciéon de intereses
personales o institucionales, de creencias, de satisfacciones, de expectativas,
etc. egocéntricas.
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Todos los errores anteriores provienen de egocentrismo personal, colectivo,
institucional, social asimilable a ismos, etc. La educacion se basa no soélo en
el conocimiento y la comunicacién (Gonzalez Jiménez, 2008); también en la
ausencia de ‘ego’, en la conciencia y la complejidad (Herran, 2014). Incluye,
por tanto, cuidado, interaccién, rendimiento y/o instruccién en todos los niveles
como factores basicos y secundarios. Puede proceder desde la accion preme-
ditada o planificada y desde la no accién (wu wei) (Lao Tse, 2006; Rousseau,
1987; Herran, 2012). Pero ni se queda en ellos, ni se vale de ellos para ninguna
clase de condicionamiento, adoctrinamiento o desembocadura parcial, sesgada
0 escasa. La educacion no puede traicionar su axiologia. Si lo hiciera se auto-
destruiria como tal, se habria convertido en otra cosa. Y esto es lo que ocurre
hoy desde todosl los sistemas educativos, de raiz nacionalista, que educan y
adoctrinan a la vez. Desde esta lectura politica, la educacion pura esta inédita.

La educacion es un factor de evolucién humana (personal y colectiva). Es y
debe ser respetuosa por definicién y traducirse en formacién. La formacién es
evolucién delarazon (incluidos sentimientos, actitudes, conceptos, capacidades,
etc.), apertura, duda, interiorizacién, mejora, desempeoramiento profundo,
crecimiento en todos los sentidos, madurez, autonomia, autenticidad, cohe-
rencia, conciencia, autoconocimiento, despertar, para si y para la humanidad.

Laformacién es un proceso de descubrimientoy conquista esencialmente personal
que comienza con la concepcion. Puede ser favorecida por muchos maestros,
no solo exteriores, también por el “maestro interior” (Durckheim, 1982). Tam-
bién puede ser confundida, alterada, interferida, condicionada, hipertrofiada,
lastrada en nombre de la educacion. Su gran maestra es la naturaleza, y su
mejor ensefianza son sus seres y su metodologia. Nos alejaremos de ella y de
su didactica si violentamos, si aceleramos, si nos excedemos, si nos engafiamos
o si mentimos, si denominamos "natural’ a lo que no lo es.

La Pedagogia prenatal promueve la interaccion prenatal saludable y la estimu-
lacién prenatal desde la comunicacion educativa que favorece la educacion o
la formacion. Pero no la que genera efectos, aprendizajes, capacidades o de-
sarrollos que no tienen por qué suponerla. En Pedagogia el ‘para qué’ es clave,
y éste es la educacion. No ocurre asi en otras ciencias limitrofes, que estudian
procesos y productos educativamente desnortados. Por tanto, el debate, la
profundizacién y la comprensiéon de la naturaleza de la educacion es clave en
quien pretende desarrollar o estudiar la educacion prenatal desde la perspectiva
de la Pedagogia Prenatal.
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El corolario es sencillo: hay mucho conseguido desde un punto de vista neu-
rocientifico, psicobiolégico, médico, obstétrico... Y eso que se conoce puede
ser un buen fundamento ineludible para la Pedagogia Prenatal. Pero no nos
podemos conformar con ello, ni identificarlo gratuita o exclusivamente con
educacion prenatal. Es preciso profundizar mas en lacomplejidad y comprensién
delfendmeno. Comprender es profundizar. Sin profundidad no hay perspectiva.
Solo al profundizar adquirimos perspectiva y es posible avanzar en educacion.
Sin comprension no hay horizonte y, sin un horizonte mas consciente saturando
la accién educativa su concrecion y su utopia, no se encontraran en ningun
aqui y ahora, el Unico tiempo real.

Profundizar si, pero también extender, relacionar, crecer. La Pedagogia Prenatal
no permanece en la interaccion, ni en la estimulacién, ni en el aprendizaje pre-
natales. Al contemplar la formacién, necesariamente se abre en el espacio y en
el tiempo, es mas amplia. Incluye el estudio de la formaciéon pedagdgica de los
padres y de otros educadores, observa y estudia la posibilidad de la educacion
prenatal formal y no formal, su organizacion escolar posible, hoy inexistente,
el papel de los medios de comunicacion, etc.

3.3.3 Principios didacticos de la educacion prenatal desde la Pedagogia
Prenatal

Los principios didacticos hacen referencia a caracteristicas del quehacer profe-
sionaly a criterios para su planificacién, desarrollo y evaluacion. Son cualidades
gue fundamentan la practica. Su sentido es poder constituirse en referentes
de actuacion y de evaluacion formativa para equipos docentes o para institu-
ciones. La clave funcional es clarificar qué se va a entender por cada uno de
ellos y cdmo se piensa y se comparte que se puede llevar a la practica, tanto
en la ensefanza como en la formacion y la evaluacion. Algunos que podrian
proponerse para la educaciéon prenatal podrian ser:

a) La interdisciplinariedad y la fundamentacion cientifica: Pediatria, Peda-
gogia, Neurociencias.

b) La naturalidad y el respeto didactico.
c) Eldisfrute y el amor.
d) El trabajo metodolégico interetapa.

e) La mejora desde procesos de cambio y mejora articulados en proyectos
de innovacién docente.
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3.3.4 Metodologias de aprendizaje y ensefianza prenatales

El nifio/a prenatal aprende y se desarrolla a través de diferentes métodos o vias:

a)

b)

d)

Impregnacion o saturacion biolégica: sensorial, psiquica, sistema nervioso,
sistema circulatorio, sistema hormonal, sistema digestivo, sistema ener-
gético... Alcanza la salud, habitos nocivos, dolor, etc.; los sentimientos:
ira, culpa, obsesiones, tristeza, amor, felicidad, serenidad, paz, etc.; los
habitos: serenidad, angustia, lectura, habitos lectores, etc.; los conoci-
mientos (significados): sentimientos, actitudes, pensamientos, imagenes,
ilusiones, proyectos, prejuicios y otros conocimientos sesgados, etc.; las
percepciones: sonidos, olores, sabores, luces, juegos, tacto, etc.

Modelado o imitacién: El nifio interactiay aprende interiorizando ritmos,
modos de vida, aficiones, lenguaje.

Experimentacion o investigacion del propio nifio: A través de acciones
de creciente complejidad, el nifo toma contacto consigo y con su medio
y los investiga.

Intervencién educativa respetuosa y con la finalidad de que se eduque.
Puede ser directa: sobre el nifo, indirecta: sobre la madre y el padre, o
mediata: sobre otros agentes educadores de facto (profesores universitarios
de educacion infantil, medios de comunicacion, otros familiares, etc.).

3.3.5 El yoga prenatal como metodologia complementaria a la educacion

prenatal

La practica del yoga durante el embarazo es una practica validada donde las
haya. A la mujer embarazada aporta beneficios de varias clases e interrelacio-
nados que le disponen mejor fisica y psiquicamente para el desarrollo de una
educacion prenatal. Algunos de sus beneficios mas destacados son:

Fisicas: Mejoras posturales, mejora de la respiracion, superior fortaleci-
miento, flexibilidad y elasticidad musculares, mejora del sistema 6seo,
mejora la oxigenacién y la circulacién sanguinea, fortalecimiento del
sistema inmunitario, etc.

Psicosomaticas: Fortalecimiento de circuitos prefrontales, mayor sensibi-
lidad sensorial, incremento de la capacidad de relajacién y autocontrol,
mayor duracién de estados de calma, mejora de la atencién, de la con-
centracion, sentimiento de paz interior, mas energia para vivir, reduccién
de la ansiedad, tensién o estrés,

Psiquicas: Mejora de autoestima, mayor seguridad personal, mejora de
la relacién con los demas, mejora de la memoria, de la creatividad y la
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imaginacion, mejora de la comprensién, ganancia en conciencia, reduc-
cion de habitos perjudiciales (tabaco, alcohol, ira, etc.).

4. RESULTADOS: PROPUESTAS DE CAMBIO RADICAL EN EDUCACION

Se proponen un conjunto de redefiniciones o cambios radicales y conflictivos
que se abren al debate de la comunidad cientifica y profesional.

4.1 REDEFINICION DE LA IDEA DE INFANCIA, EDUCACION INFANTIL,
SISTEMA EDUCATIVO E INCLUSION EDUCATIVA DE LA EDUCACION
PRENATAL

El adjetivo “infantil” es un derivado de “infancia”. La infancia hace referen-
cia, en sentido estricto, a un periodo de vida del ser desde el nacimiento. Por
tanto, pudiera parecer que el constructo “educacion infantil” no fuese de
aplicacion al periodo del ser en gestacién. Una causa por la que por infancia
no se considera el periodo intrauterino es de tipo cultural. Puede provenir del
hecho, ya comentado, de la falta de cultura pedagdgica o de conciencia social
clara de la realidad vital y educativa del periodo prenatal y de su educatividad.
Un efecto de ello es la existencia de palabras diferenciadoras para designar
especificamente al ser en desarrollo intrauterino. Por ejemplo: huevo, embrién,
feto, etc. Estas coexisten con otras de uso ambivalente intra y extrauterino:
ser, bebé, hijo/a, criatura, nifo/a. Por educacion prenatal podemos entender
educacion del ser humano, del bebé o educacién del hijo, en su fase o medio
de desarrollo intrauterino.

En esta medida, entendemos que si podria haber correspondencia entre
la educacion infantil y la educacion prenatal, si y solo si se incluyesen dos
pardmetros no interpretativos o sea, ajustados al fenémeno: a) El comienzo
de la vida del ser humano se inicia con la formacion del huevo. b) Es posible
educar en el vientre, desde los -0.75 afos (redondeando, -1 afos). Por tanto,
podremos hablar de una educacién infantil (o preescolar, segun los sistemas
educativos) no expandida, sino ajustada a la realidad, desde -1 a 6 afios. Esta
tesis no encaja con la estructura de los sistemas educativos. Pero un sistema
educativo que no contemple el periodo prenatal sencillamente es un sistema
incompleto, equivocado, ignorante o que, de momento, no ha incluido esta
complejidad como reto.
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Muchas evidencias cientificas apoyan la conveniencia de esta atencién y de este
desarrollo pedagdgico. Por lo mismo, tiene tanto sentido normalizar el hecho
de la educacién prenatal desde la educacion convencional o extrauterina. O
sea, desde que el nifo tiene la edad de comprenderla desde su punto de vista,
con sus conocimientos y su comprension. O sea, desde que simboliza y juega
a "hacer como si...", o sea, desde los dos anos de edad, aproximadamente.
Y, posteriormente, en primaria y secundaria, a reflexionar y aproximarse al
fenémeno de una forma mas compleja (Hurtado, Cuadrado y Herran, 2015).

Desde esta perspectiva inclusiva del periodo prenatal en la educacion infantil se
deduce quelas escuelasinfantiles 0 a 3 tendrian una gran oportunidad pedagdgica
de crecery transformarse en escuelas -1 a 3 trabajando desde la naturalidad, el
disfrute, el amor y el fundamento cientifico con madres gestantes, meses antes
de la incorporacion del alumno a la escuela infantil. Seria un modo excelente
de iniciar una participacion crucial escuela-familia mas enraizada que pudiese
proyectarse desde el vientre a secundaria o mas alla (pre long life learning). Seria
ademas un modo concreto de formar a los padres para realizar la educacion
de sus hijos en el contexto educativo formal. Desde un punto de vista profesio-
nal, también seria la oportunidad de que las educadoras y maestras pudieran
colaborar con otros profesionales de la educaciéon prenatal desde dentro de la
escuela, o que con este desarrollo multi, inter y transdisciplinar las maestras y
educadoras especialistas pudieran ampliar su formacién en Pedagogia prenatal.

4.2 REDEFINICION DE LA IDEA DE EDUCANDO. UNA REFLEXION SOBRE EL
ABORTO. UNA TERCERA VIA

Infinidad de estudios recientes solventes confirman que antes de cumplir el
afo de edad el nifo se familiariza con su realidad (afectiva, estética, musical,
geomeétrica, gramatica, etc.) circundante de su entorno. Este tipo de investiga-
ciones se basan en la observaciéon de resultados perceptibles. Pero sin semilla
no hay hojas y el iceberg no es sélo lo que asoma. Estos comportamientos no
serfan posibles sin los 9 meses anteriores de vida intrauterina. Si el referente es
la observacién extrauterina, el fenédmeno no se observara en su complejidad.
Se incurre en este sesgo cuando la investigacion se centra en desde cuando es
posible la vida (extrauterina), cudndo empieza a funcionar el cerebro, cuando
siente dolor, desde cuédndo puede aprender, cdmo se puede definir el estatus
moral del feto, etc. Desde la complejidad, los problemas no son estos, porque
se desarrollan desde un solo punto de vista. Estos son problemas propuestos
desde la parcialidad. Estan mal planteados. El estatus moral no depende del
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desarrollo percibido parcialmente, sino del ser. Cualquier fase de desarrollo es
basica respecto a las siguientes. Sin cualquier fase intrauterina no habrfa ser. El
ser es su evolucion, toda su evolucion. De hecho tanto el periodo intra como
extrauterino es tiempo de intensa maduracién, de educacion, de formacion.
De lo anterior se deduce que, en sentido estricto, el nifo de -9 meses ya es o
puede considerarse “educando”.

Toda persona fue huevo y del cigoto que fue provino. Nadie puede afirmar lo
contrario, porque este mismo proceso le ha ocurrido a todo animal. Por tanto,
cabe generalizarse en sentido contrario y afirmar que todo huevo humano cuyo
desarrollo sea normal tendera al desarrollo de un ser extrauterino. Ese huevo
se formd y evoluciond en el interior de una/su madre. En tanto que huevo,
nunca fue una parte de ella. Ambos —madre y ser- tienen derechos biolégicos:
el gestante, a vivir, y la madre, a decidir sobre su cuerpo. Pero son dos derechos
distintos que desde su disparidad pueden entrar en conflicto, por ejemplo, en
las situaciones de provocacion de un aborto. Objetivamente, sin considerar
supuestos, puesto un derecho junto a otro, no hay comparacion posible: el
derecho a la vida es mas basico. La prevalencia de derechos es el dia a dia de
la justicia. La dilucidacion de esta prevalencia es de sentido comun.

No obstante, el futuro y el avance de la ciencia deberian evitar el conflicto
de ambos derechos y suponer que ambos pudieran realizarse. Pudiera ocurrir
que el conflicto entre los dos derechos se dilucidase con la emergencia de un
tercer derecho, de una tercera via que permitiera la coexistencia no conflictiva
de todos. Una mujer embarazada que quiera abortar deberia tener acceso al
derecho a no gestar al ser que vive en su interior. Es decir, el derecho a que a
ese ser se ‘trasplante’ a otro Utero u otro medio artificial que le permita desa-
rrollarse. La viabilidad (extrauterina) aumenta con el avance de la tecnologia
médica aplicada. En los 70 era de 30-32 semanas, y hoy puede ser de 22-23,
segun Félix Omefaca, del Hospital La Paz (Madrid). Quiza en un futuro esto
sea posible y evite muertes y traumas. Asi el dilema ético se reduciria. Mientras,
el problema del aborto deberia interesar con una perspectiva especial no sélo
bioética, sino de ética pedagdgica, porque mata educandos, en sentido estricto.
Y la educacion requiere de la vida y de la salud como requisitos.
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4.3 LA EDUCACION PRENATAL COMO AMBITO EDUCATIVO

La educacién prenatal puede percibirse como un &mbito educativo en proceso
denormalizaciény expansion en niveles de comunicaciony actuaciones claves: la
cultura general, los medios, lacomunicaciéon familiary lacomunicacién didactica.

e Desde la perspectiva de la cultura general, serfa clave para la sociedad
que la Pedagogia fuese una ciencia muy popular, junto a la Medicina.
La educacion prenatal deberia formar parte de la cultura general pe-
dagdgica, tan ausente de las sociedades econdmicamente avanzadas y
menos avanzadas, e incluso pasar a formar parte de la cultura general
de las sociedades educativamente mas cultivadas, con independencia
del numero de mundo en el que se considere que se esta.

e Aecellopueden contribuir decididamente los medios de comunicaciéon con
el fin de educar con ellos, para que favorezcan el paso de la sociedad del
acceso a lainformacion a la sociedad del conocimiento desde este tema
y reto, formando frente educativo con la escuela (desde la educacion
infantil hasta la universidad) y las familias.

e La comunicacién familiar resultard esencial para su normalizaciéon en el
conocimiento y la vivencia de los nifios, adolescentes, jévenes, adultos,
abuelos, etc.

e La comunicacién didactica formal y no formal con el nifio en educacién
infantil pueden ser claves asi mismo para acicatear la normalizacién de
la educacion prenatal, desde que el nifio tiene la edad de comprenderla.
El nifio y la niia muy pequefos son y pueden jugar a ser “educadores”
y “pedagogos”. Estdn muy cerca de la Pedagogia desde el juego de
la maternidad y de la paternidad, que es la actividad humana que les
resulta mas proxima. Juegan a educar, a cuidar, a ensefar, a acompafar
a sus ‘hijos’, a sus 'ninos’, a sus ‘animales’, a sus seres imaginarios, etc.
La educacion y la Pedagogia se desarrollan pronto en su conciencia. El
nifio es un pedagogo natural, incipiente. Por esto, puede comprender
la relevancia de la educacion prenatal desde muy temprano, a los dos
anos —junto al concepto de muerte-, y puede afianzar y justificar esa
importancia posteriormente, en la educacion primaria y “secundaria
obligatoria y voluntaria” (Hurtado Fernandez et al., 2015), en la univer-
sitaria y en la educacién no formal.

Entendemos que la educacion prenatal deberia desarrollarse desde las
escuelas, colegios e institutos, transmitiendo a las nifias y nifios, a las y los
adolescentes, en definitiva, a las futuras mamas y a los futuros papas, toda
esta riqueza. Es esencial que los futuros padres estén informados mediante
una preparacion a la maternidad / paternidad para que puedan asegurar
las mejores condiciones a sus hijos. Por ello, es fundamental que estos
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nuevos conocimientos se integren en la formacion de los profesionales de
la educacién y se incorporen en los programas escolares, apoyados desde
una emergente Pedagogia Prenatal que la investigase y ensefase fundada
y sisteméaticamente (Hurtado Fernandez et al., 2015).

Una faceta crucial de su educatividad es su valor como ambito unificador mas
allda —o mejor, mas aca- de las tradiciones, creencias, contextos, momentos,
desarrollos, etc. distintos. La educacion prenatal, por su fundamentacion cien-
tifica, carece de todos estos condicionantes y lastres formativos. Al realizarse
naturalmente y de un modo cientificamente fundado, esta educacion se podra
desarrollar sin supeditarse a programaciones mentales externas (religiosas, cul-
turales, politicas, etc.) o a condicionantes sociales, econémicos o de otro tipo.
Esta posibilidad -que sintoniza con el inédito plan educativo de Condorcet-,
es un buen inicio o un precedente para un futuro educativo y pedagdgico sin
adoctrinamientos, prejuicios, creencias, ismos, etc. que interfieran o impidan
la educacion en ninguno de sus tramos, comenzando por la educacién infantil,
ampliamente entendida, de la que la educacién prenatal es su fase crucial.
Por eso la educaciéon prenatal —junto a la educacion inclusiva- podria ser un
contenido basico de un posible pacto de estado por la educacion.

4.4 LA EDUCACION PRENATAL COMO ESPACIO REDEFINIDOR
DE LA ORGANIZACION ESCOLAR

Desde la perspectiva organizativa la Pedagogia prenatal puede comprenderse
como la oportunidad de ampliacién curricular de las escuelas infantiles 0-3
y 0-6. Estas escuelas podrian ser espacios educativos propicios para el desa-
rrollo de la educaciéon prenatal con los futuros padres y madres y sus bebés
intrauterinos como los primeros alumnos del sistema educativo. Su desarrollo
pedagdgico requeriria una ampliacion de su espacio de organizacion y de tra-
bajo, para convertirse en centros -1 a 3y -1 a 6 afios, incluyendo un periodo
de formacién pediatrica (Educacion para la Salud) y pedagdgica de los padres
0 tutores sobre la educacién del nifo.

4.5 LA EDUCACION PRENATAL COMO AMBITO PROFESIONAL
PEDAGOGICO EMERGENTE

La educacion prenatal promovida por la Pedagogia prenatal coadyuvaria a un
cambio profundo en el sistema educativo formal. La primera cuestion es que
podriasuponer unaampliacion linealy por delante del sistema educativo ordina-
rio. Como ya se ha apuntado, asi como Comenio (1984) definié el primer nivel
de escuela —escola materni gremii o escuela materna en cada casa- destinado
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al nino menor de seis anos, los sistemas educativos podrian proceder a una
renovacion comparable amplidndose concretamente en cuanto a su fundamen-
to, profesionales, organizacién, centros, etc.- a -0.75 afnos, al menos. Con la
mirada puesta en las escuelas de primer ciclo de educacion infantil, los hogares
y los centros de salud podrian dar lugar a instituciones cruzadas.

Entendemos que no serfa tan sencilla como la ampliacién de la educacién
infantil al ciclo 0-3 que por ejemplo tuvo lugar en Espafia con la Ley Orgénica
educativa de 1990, conocida como LOGSE. En ella se defini¢ el periodo 0-6
como ‘escolaridad’, con lo que desaparecia el periodo ‘preescolar’ dentro de la
educacion formal voluntaria. Por entonces Marta Mata, que fuera presidenta
del Consejo Escolar del Estado, solia decir que: “Los dos primeros afios son la
vida entera”. Décadas después entendemos que la escolaridad y la educacién
infantil (o preescolar, segun los paises y sistemas educativos) debe redefinirse
de nuevo, y extenderse consciente, profesional y pedagégicamente desde los
-1 alos 6 afios para los nifos y para sus padres, coincidiendo con el inicio de
su formaciéon pedagodgica familiar.

Desde la perspectiva de la planificacién y practica de la Pedagogia Prenatal
como parte de la escolaridad, se proponen los siguientes niveles y dmbitos de
educacion prenatal y postnatal:

a) -1 a 0 afos: En este periodo se desarrollaria la formacién prenatal de
padres o tutores, pero no solo relativa al periodo prenatal, sino a los
posteriores. La practica de la Pedagogia prenatal incluiria tanto ala madre
como al padre y los hermanitos mayores, silos hubiese. Es especialmente
aconsejable la practica del yoga prenatal -mejor por el padre y la madre-,
al que ya hemos aludido, que anade a la preparacién de base médica
otros beneficios especificos de naturaleza pedagdgica para la madre. La
parte practica de la educacion prenatal debe ser asesorada y avalada por
médicos especialistas —desde el punto de vista de los casos particulares-,
con lo que se abre una via excelente de colaboracion entre la primera
escuela y los centros de salud.

b) 0a 3 anos: Desde la inercia adquirida en el periodo prenatal, se trata de
continuar formandose y practicar la educaciéon del bebé y el nifio ‘ma-
yor' con metodologia adecuada. Por ejemplo, masaje de bebés, masaje
metamorfico, estimulacion temprana, actividades variadas, canciones,
cuentos, guifioles, teatro, etc. Es muy posible que la formacion pedagé-
gica de los padres en estos afios cruciales mejore con su participacion
en el nivel -1 a 0 afios.
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4.6 LA EDUCACION PRENATAL COMO AMBITO PEDAGOGICO FORMATIVO

Desde la perspectiva de la formacién eny para la Pedagogia Prenatal y percibida
con amplitud y complejidad, se definirian varios destinatarios criticos:

a)

b)

c)

e)

f)

Medios de comunicacion: realizadores, productores, directores, profe-
sionales de las Ciencias de la Informacion en general. La participacion
de los medios es un tema clave. No se puede desarrollar si no es desde
el conocimiento y la conciencia del beneficio social de su trabajo, que
no solo consiste en vender, influir, informar o entretener. Debe incluir
la dimensién educativa y formativa y desarrollarla en el seno de este
pentaedro epistémico y funcional (Herran, 2006).

Politicos educativos, retomando el enfoque formativo de la China Clasica
(Huang di, Lao Tzu, Kung zi, etc.) basado en la coherencia, cuya Peda-
gogia se concentraba en la formacion de dirigentes, para prepararles
de cara a la accién de gobierno.

Titulares y directivos de centros docentes publicos y privados, si bien es
esperable que las primeras iniciativas y los primeros centros singulares
puedan ser privados. Es fundamental que su preparacién se desarrolle
desdey para la evaluacion formativa, en clave de proyectos de innovacion
docentes (Herran, 2011b).

Educadores profesionales: De profesionales de la Salud y de la escuela
capaces de atenderla, tanto inicial (grados y posgrados universitarios)
como continua. No descartamos la posibilidad de que desde la conciencia
y necesidad creciente de la educacion prenatal pueda definirse con el
tiempo un nuevo perfil profesional transdisciplinar (desde las Ciencias
Bioldgicas, Médicas y de la Salud, Pedagogia, Ciencias Juridicas, etc.).
Pudiera generarse de forma paralela al Grado de Maestro de Educacién
Infantil o como una nueva especialidad, bien desde los Grados de Maes-
tro, bien desde las Ciencias de la Salud o en un espacio interdisciplinar
principalmente con ellas.

Madres, padres y otros educadores, embarazados o no y desarrollo de
la educacion y de la didactica prenatales.

Alumnos desde los 2 anos de edad.

Desde un punto de vista autoformativo que, la educacion prenatal puede
mejorar a través de la educacion dirigida:

a) Al propio nifio en los momentos siguientes de su vida: La influencia y lo

aprendido del periodo prenatalimpactay contintia o se prolonga después,
a largo plazo (Bruce Lipton). Esto ocurre, segin Thomas Verny, desde
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la concepcion, afectando desde el amor recibido a toda su arquitectura
cerebral (Wirth, 2001; Odent, 2007).

b) A los padres y madres en habitos, conocimientos y formacion pedago-
gica aplicada.

c) A la familia del nifio, reforzando los vinculos madre-nifio y padre-nifio
durante toda la vida. Bruce Lipton pone de manifiesto que el vinculo e
interaccion prenatal influyen en la relacion posterior.

d) Alsubsistema educativo familia-colegio profundizando su comunicacion,
que se podra proyectar en las siguientes etapas educativas. De hecho este
comienzo educativo —y los comienzos son las fases de los procesos mas
condicionantes- podra actuar como enraizamiento de futuros procesos
de comunicacion mas fundados, cultos y eficaces.

4.7 LA EDUCACION PRENATAL COMO AMBITO TRANSDISCIPLINAR
E INTERPROFESIONAL

La colaboracion entre educadoras, maestras, médicos y otros profesionales
de Ciencias Médicas y de la Salud (enfermeras, matronas, etc.) dentro de la
escuela, pudiera dar lugar a espacios de desarrollo profesional muy fértiles.
En ellos, todos los profesionales podrian ampliar su formacion, orientada no
solo al desarrollo de un trabajo mejor fundado, sino a la investigacion inter y
transdisciplinar (Herran, 2011a, 2013b) en Pedagogia prenatal.

4.8 LA EDUCACION PRENATAL COMO AMBITO PARA EL DESARROLLO DE
POLITICAS EDUCATIVAS O SOCIALES

Una educacién prenatal culturalmente asentada, conocida, investigada, difun-
dida y de popularidad creciente puede ser potenciada por politicas educativas o
sociales orientadas tanto a la prevencién de males como a optimizar procesos y
personas, que esencialmente se pueden condensar en la educacion para la paz.

Invertir en educaciéon y Pedagogia prenatal es invertir en un mejor futuro de la
sociedad, de la humanidad. Ademas, esa inversion es muy econémica; apenas
solo es conocimiento. La educacion prenatal natural desempefa un papel
esencial para la seguridad y la paz mundiales, por su efecto positivo y tangible
en la salud fisica y psiquica de los seres humanos (loana Mari, Organizacién
Mundial de Asociaciones de Educacion Prenatal, OMAEP, creada en 1991 por
Marie-Andrée Bertin). La educacién prenatal, por basarse en el amor como
factor de su metodologia y desenvolverse y generar amor desde su accion, es
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la propuesta educativa radical y mas directa y eficaz de educacion para la paz.
En el documento “Educacion desde la gestacion”, de la Asociacion Nacional
de Educacion Prenatal de Espafia (ANEP) (2013), se expresa:

Si los gobiernos y las instituciones en vez de dedicar tanto presupuesto a
la construccion de hospitales, de prisiones y a la reduccion de la violencia,
tratasen de atenuar las consecuencias de vidas mal vividas desde el principio,
remontandose a las verdaderas causas, y se ocupasen de las futuras madres,
delasembarazadas, de los futuros padres, proporcionéandoles las condiciones
necesarias para vivir un embarazo armonioso, sano y positivo, los resultados
tanto a nivel fisico como a nivel psiquico serian incomparablemente mejores
y los costos infinitamente menores (Hurtado Fernandez, Cuadrado Nicoli y
Herran Gascon, 2015).

5. CONCLUSIONES

La educacién prenatal es una gran desconocida entre los profesionales e inves-
tigadores de la educacion. Es fundamental para la formacién, pero todavia no
se demanda. Por tanto, es un tema radical (Herran et al., 2000). La Pedagogia
prenatal podria desarrollar un papel epistemolégico relevante, si incorporase
la educacion prenatal a su corpus cientifico y a sus objetos de estudio. Por lo
que respecta a la educacion prenatal en su actual fase de desarrollo, nos pa-
rece preciso dar un paso mas sobre sus planteamientos, realizados desde las
Ciencias de la Salud, Médicas, Bioldgicas, Juridicas, Neurociencias, Psicolégicas,
etc. Desde nuestra perspectiva, falta complejidad conciencia y orientacion del
fenémeno educativo en su conjunto. Se requiere una ampliacién, una relaciéon
con la educacién post natal y un sentido formativo mas ambicioso que podria
proporcionar la Pedagogia Prenatal. Puede ser positivo y conveniente el desa-
rrollo de la Pedagogia Prenatal como disciplina que contribuya a la regulacién
y sentido formativo de la estimulaciéon y la accién prenatal, en general. Una
cosa es que sea posible estimular y desarrollar aprendizajes y capacidades del
nino prenatal -y evidenciarlo cientificamente- y otra cosa es que ese desarrollo
pueda favorecer o pueda calificarse como educaciéon del nifio. No tiene sen-
tido estimular sin criterio pedagdégico. Podria no ser conveniente o ético. El
criterio basico pasa por diferenciar entre el interés y el ego de los padres y de
los investigadores y lo que puede contribuir a la educacion del nifio. Mas alla
de la estimulacién sensorial prenatal, del logro de aprendizajes y capacidades,
de la psicomotricidad prenatal, etc. es posible educar mediante una comu-
nicacion didactica respetuosa y adecuada, bien directa, bien bien indirecta o
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bien mediata. Para su desarrollo es esencial centrarla en el conocimiento y la
conciencia de la realidad. De ahi la necesidad de la emergencia y el desarrollo
epistemoldgico e investigativo de la Pedagogia Prenatal.

Desde un enfoque pedagdgico no se trata sélo de observar y maravillarse de la
interaccion natural entre la madre y el nifio en gestacion. Tampoco la cuestion
es estimular y desarrollar aprendizajes o capacidades en el periodo prenatal. Se
trata de educar. Por ello y para ello -lo hemos dicho en otro lugar- si de verdad
a los padres nos importan nuestros hijos, a los profesores nuestros alumnos, a
los directores y titulares los profesores y los padres, a los politicos sus centros
y la educacioén, etc. comencemos por nosotros mismos. El camino mas corto
en educacion nunca ha sido la linea recta, sino la curvatura, y ésta define
siempre una trayectoria endogena y centrifuga, de dentro a fuera. El enfoque
de educador practico-reflexivo es absolutamente insuficiente (Herran, 2014).
La educacién prenatal de calidad que se intenta promover desde el enfoque
radical e inclusivo comienza en la formacién de los padres en su dmbito, no
con ninguna clase de accién sobre el nifio. El nifo no es el Unico centro de
formacién ni de educaciéon. Un fundamento clave de la educacién prenatal es
la educacién natural. En Pedagogia un autor de referencia es el critico Rousseau
(1987). Este enfoque lleva a tomar conciencia de que los hijos no son nuestros,
en sentido estricto. Un poema clasico de Gibran (2014) lo ilustra: “Tus hijos
no son tus hijos. Son hijos de la vida, deseosa de si misma. No vienen de ti,
sino a través de ti” (p. 39). La educacion familiar y escolar deberia ser siempre
en funcién de la evolucién del nifio y de sus posibilidades naturales, no de
las demandas o apetencias adultas, sean éstas padres, madres, gobernantes
o cientificos. Desde la conciencia debemos reconocerlas, identificar nuestros
intereses egocéntricos, miedos, ignorancias, etc. y descubrir su efecto condi-
cionante en la educacion prenatal.

La educacion prenatal responde a necesidades educativas radicales del nifo en
gestacion. O sea, a claves para su formacion, aunque no se demanden. Para
escucharlas, para sentirlas, es preciso hacerlo mas alla del ego. Si se sienten, se
escuchan y se responden desde el ego, no se estaran desarrollando desde una
comunicacion empatica, respetuosa o educativa, sino desde una ignorancia ig-
norante de sf misma. La ignorancia consciente vacia la propia taza, la ignorancia
ignorante no quiere perder nada, porque su imperativo es la acumulacién. La
interiorizacién ayuda a vaciarse, a desarrollar una comunicacion educativa desde
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la conciencia. Por eso la metodologia mas acertada es aquella que atiende la
conciencia. Una destacada es el yoga, que aplicado al tema que nos ocupa
recibe el nombre de "yoga prenatal”.

La educacion es un factor clave de la evolucidon humana. Desde un punto de
vista evolutivo, la educacién no define un antes o un después personal o social
del educando. No comienza ni antes de los 6 afios (Comenio, 1984), ni a los
0, ni desde luego en el periodo prenatal. Tampoco se desarrolla sélo durante
toda la vida, ni culmina con el Ultimo doctorado o en la sabiduria, si llega. La
educacion de un ser, en sentido estricto, se inicia en otros, en otro tiempo y
en otro espacio, y trasciende después de haber fallecido la persona. Si esto se
admite, se deduce que también ocurre durante toda la gestacion. Del estado
del conocimiento actual se deduce que tenemos un enorme reto pedagdgico
por delante para el que se precisa, primero, el reconocimiento consciente
de la ignorancia predominante y, después, mucha interiorizacién, formacion
profunda y mucha investigacién empirica y reflexiva que hoy apenas tenemos.
En sintesis, tiene mucho sentido un mayor desarrollo e investigacion de la
educacion prenatal. Pero ésta carecera de sensatez o incluso de cordura, si
los avances en ciencia no transcurren paralelos y convergentes a la formacion
profunda de cientificos, padres, madres o tutores y de la sociedad en general,
tanto desde las Ciencias de la Salud como desde la Pedagogia. A ello cabria
asimilar el desarrollo social, cientifico y formativo y la eficiencia y confiabilidad
de la Pedagogia Prenatal, incluyendo en ellos lo mucho que la sociedad se
ahorraria en materia de salud (Fogel, 1993) y de disminucion de la violencia o
de serenidad y paz social (Bertin, 2006). El emergente campo de la Pedagogia
Prenatal es un imperativo cientifico, una necesidad social crecientemente per-
cibida y comprendida y una oportunidad educativa para todos —los que viven'y
quienes van a nacer- cuyo alcance es prometedor, abierto y transdisciplinar. No
termina en si misma. Requiere que el desarrollo cientifico esté acompanado de
un desarrollo educativo formal y no formal con una correspondiente evolucién
institucional y del sistema educativo y social.

En definitiva, de lo que hablamos es de inclusién o de educacién inclusiva, en
los siguientes sentidos:

® Inclusiéon del enfoque de la Pedagogia prenatal en la educacion prena-
tal desarrollable desde Ciencias de la Salud y Ciencias de la Educacion,
especialmente desde la Pedagogia.

* Inclusion de la Pedagogia y didactica prenatales en la Pedagogia.
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e Inclusion de la educacion del nifio en gestacion (directamente, a través
de sus padres y de otros agentes educadores mediatos) en la educacién
del ser humano, sin solucién de continuidad.

e Inclusion de la educacion del nifio prenatal en los sistemas educativos
nacionales y supranacionales.

e Inclusion de la educacion prenatal en la educacion infantil

e Inclusion de la practica profesional de la educacion prenatal en los
centros 0-3.

e Inclusion del nifio en gestacion o prenatal en el concepto de ‘infancia’.
e Inclusion del nifio en gestacion o prenatal en el concepto de 'nifo’.

e Inclusion de la educacion prenatal en la cultura general y pedagdgica
de la sociedad, de los educadores en general y de los educadores pro-
fesionales en particular.

e Inclusion de la educaciéon prenatal como fendmeno/contenido real en
los niveles de educacion actuales, desde el inicio del juego simbdlico
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Resumen

Al inicio de este siglo XXI comenzé a desarrollarse un nuevo dominio cientifico, la
Ciencia de la Sostenibilidad, con el objetivo explicito de hacer frente a la actual situa-
cién de emergencia planetaria e impulsar la transicion a sociedades sostenibles. Una
nueva forma de hacer ciencia para un nuevo periodo de la historia de la humanidad,
el Antropoceno, en el que el planeta esta experimentando grandes cambios, debidos
principalmente a la acciéon de los seres humanos, que amenazan la supervivencia de
la propia especie humana. Nuestro propésito en este trabajo ha sido analizar en qué
medida esta Ciencia de la Sostenibilidad puede realmente contribuir a la necesaria
transicion a la Sostenibilidad. Con ese objeto hemos estudiado su desarrollo desde sus
origenes hasta la actualidad. Por otra parte hemos estudiado si las caracteristicas de la
Ciencia de la Sostenibilidad suponen una mejora real respecto a las contribuciones que
numerosas disciplinas (desde la Educacién Ambiental a la Quimica Verde o la Economia
baja en carbono) venian haciendo a la resolucién de problemas socioambientales. Los
resultados de estos analisis permiten, en primer lugar, reconocer un planteamiento
radicalmente novedoso, con las caracteristicas de una auténtica revolucion cientifica,
susceptible de contribuir muy significativamente a la transicion a la Sostenibilidad. En
segundo lugar, los criterios cuantitativos manejados llevan a constatar el extraordinario
vigor de la nueva disciplina. Sin embargo, nuestros analisis han permitido también con-
firmar que la constitucion de la Ciencia de la Sostenibilidad como disciplina académica
encierra riesgos a los que debemos y podemos hacer frente.

Palabras clave: Relaciones Ciencia-Tecnologia-Sociedad-Ambiente (CTSA) | Educacion
para la Sostenibilidad | Emergencia planetaria | Ciencia de la Sostenibilidad.

Abstract

At the beginning of this 21st century, a new scientific domain, the Sustainability Scien-
ce, begun to develop with the explicit aim of facing the present situation of planetary
emergency to make possible the transition to sustainable societies. It intends to be a
new way of doing science for a new period of Earth’s history, the Anthropocene, when
the planet is experiencing deep changes, mostly due to human actions, that threaten
the survival of humanity. The aim of the research we are presenting here has been to
ascertain if this new Sustainability Science can contribute significantly to the necessary
transition to Sustainability. With this purpose, we have studied available information
about its development from its origin till nowadays. On the other hand, we have
analyzed if the Sustainability Science’s characteristics introduce real improvement with
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respect to the contributions that many disciplines —such as Environmental Education,
Green Chemistry, or Low-carbon Economy- were already doing to the resolution of
socio-environmental problems. The results obtained allow us to affirm that the Sus-
tainability Science incorporates a radically new approach, with the characteristics of a
truly scientific revolution, capable of contributing very efficiently to the transition to
Sustainability. Besides, the quantitative criteria used show that the new discipline is
developing vigorously. Nonetheless, our analyses have as well shown that the consti-
tution of the Sustainability Science as a new academic discipline, involves serious risks
that must and can be overcome.

Keywords: Science-Technology-Society-Environment Relationships (STSE) | Education
for Sustainability | Planetary Emergency | Sustainability Science.

1. INTRODUCCION

Alinicio de este siglo XXI comenzé a desarrollarse con fuerza un nuevo dominio
cientifico: la Ciencia de la Sostenibilidad. Asi lo anunciaban 23 investigadores
procedentes de distintas areas en un articulo conjunto publicado en la revista
Science en 2001: "Estd emergiendo un nuevo campo de Ciencia de la Soste-
nibilidad que busca comprender el caracter fundamental de las interacciones
entre la naturaleza y la sociedad” (Kates et al., 2001). Y poco después otro
articulo de 13 autores publicado en la revista norteamericana Proceedings of
the National Academy of Science precisaba: “La emergencia de la ‘Ciencia de la
Sostenibilidad’ se construye hacia la comprension de la interaccion humanidad-
ambiente con el doble objetivo de atender a las necesidades de la sociedad al
tiempo que se preservan los sistemas que dan soporte a la vida en el planeta”
(Turner et al., 2003).

El desarrollo de este nuevo dominio cientifico ha proseguido con creciente vigor,
dando lugar a la formacién de grupos de investigacién, realizacion de Confe-
rencias Internacionales, creacion de revistas especificas y publicacién anual de
miles de articulos. Asi, ya en 2007 un cuidadoso analisis bibliografico mostraba
gue se estaban publicando anualmente mas de 3000 articulos en un nimero
creciente de revistas especificas (Kajikawa et al., 2007). Y mas recientemente
Bettencourt y Kaur (2011) confirmaban que “el campo esta actualmente cre-
ciendo de forma exponencial, con un periodo de duplicacién de 8.3".
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Nos proponemos aqui analizar las causas del surgimiento de esta Ciencia de la
Sostenibilidad y de su pujante desarrollo, explicar por qué entendemos que ello
constituye una auténtica revolucién cientifica, exponer algunas limitaciones que
hemos podido detectar y discutir las estrategias para impulsarla e intensificar
sus aportaciones.

2. ORIGEN DEL CONCEPTO DE SOSTENIBILIDAD

Para explicar el surgimiento de la Ciencia de la Sostenibilidad es preciso comen-
zar refiriéndose a la creciente gravedad del conjunto de problemas que han
conducido a hablar de emergencia planetaria (Bybee, 1991) y a introducir el
concepto de Sostenibilidad. Utilizamos la mayuscula para referirnos al concepto
cientifico y distinguirlo del frecuente uso trivial de las palabras sostenibilidad
y sostenible como simples esléganes con significados a menudo alejados del
concepto cientifico, e incluso contrapuestos al mismo, lo que ha llevado a
Robert Engelman (2013) a afirmar que “Vivimos actualmente en una era de
la sosteniblabla” .

El origen del concepto, aunque es deudor de un largo proceso de estudios
cientificos sobre la relacion entre el medioambiente y la actividad humana, con
obras como Man and Nature (Marsh, 1864), se sitUa a principios de la década
de los afios 80, con la publicacion de varios documentos relevantes, como el
Informe Brundtland de la Comisidon Mundial del Medio Ambiente y el Desarrollo
(CMMAD, 1988). Surge por via negativa, como resultado de los andlisis de la
situacion del mundo. Una situacion, fruto de las actividades humanas, que
amenaza gravemente el futuro de la misma humanidad por acercarse peligro-
samente a los limites del planeta e incluso haber superado ya algunos de ellos
(Meadows, 1972; Meadows, Meadows & Randers 1992; Meadows, Randers
& Meadows, 2006; Folke, 2013). Se habla por ello de una etapa geolégica
nueva, el Antropoceno, término propuesto por el premio Nobel Paul Crutzen
para destacar la responsabilidad de la especie humana en los profundos cam-
bios que esta sufriendo el planeta (Sachs, 2008) y que originan un conjunto de
graves problemas que hacen insostenible la actual forma de vida (Worldwatch
Institute, 1982-2015; Bybee, 1991; Vilchesy Gil, 2003; Diamond, 2006; Duarte,
2006; Green, 2013; Vilches, Macias y Gil Pérez, 2014):
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e Es insostenible el actual ritmo de utilizacion de todo tipo de recursos
esenciales, desde los energéticos a los bancos de pesca, los bosques, las
reservas de agua dulce y el mismo suelo cultivable. Un ritmo muy superior
al de su regeneracion, cuando son renovables, o al de su sustitucion por
otros que sf lo sean.

e Esinsostenible el ritmo de produccién de residuos contaminantes, muy
superior al de la capacidad del planeta para digerirlos: una contaminacién
pluriforme y sin fronteras envenena suelos, rios, mares y aire y afecta ya
a todos los ecosistemas.

e Esinsostenible,enparticular, el acelerado incremento de la concentracion
de gases de efecto invernadero en la atmosfera (que para el caso del
CO, supera ya las 400 partes por millén en volumen, por primera vez en
millones de afios), de origen claramente antrépico, que esta provocando
un desarreglo climatico visible ya, entre otras muchas consecuencias, en
lardpidadisminucién de las llamadas nieves perpetuas (lamasimportante
reserva de agua dulce con la que cuentan miles de millones de seres
humanos) y en el aumento de la frecuencia e intensidad de fenémenos
atmosféricos extremos (huracanes, inundaciones, sequias e incendios...);
el cambio climatico contribuye asf a un proceso de degradacién generali-
zada que corre el riesgo de llegar a ser irreversible, haciendo inhabitable
la Tierra para la especie humana.

e FEs insostenible el proceso de urbanizacién acelerada y desordenada
—acompanfado del abandono del mundo rural- que potencia los efectos
de la contaminacion (a causa del transporte, calefaccion, acumulacion
de residuos, etc.) y el agotamiento de recursos (con la destruccion de
terrenos agricolas, el aumento de los tiempos de desplazamiento y
consiguiente consumo de recursos energéticos, etc.).

e FEs insostenible el crecimiento explosivo de la poblacion mundial, que
puede estar ya cerca de sobrepasar la capacidad de carga del planeta:
la especie humana acapara ya casi tanta produccién fotosintética como
la totalidad de las restantes especies, y su huella ecoldgica (es decir, el
area de territorio ecolégicamente productivo necesaria para producir
los recursos utilizados y para asimilar los residuos producidos por una
poblacion dada) ha superado ampliamente la biocapacidad del planeta.

e Esinsostenible laacelerada pérdida de biodiversidad, que obliga a hablar
de una sexta gran extincion ya en marcha, que amenaza con romper los
equilibrios de la biosferay arrastrar a la propia especie humana, causante
de esta extincion.
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e FEs insostenible igualmente la pérdida de diversidad cultural y, muy en
particular, de culturas campesinas milenarias. No debemos olvidar que la
diversidad de culturas es la garantia de una pluralidad de respuestas a los
problemas a los que ha de hacer frente la humanidad. Cada cultura no
es solo una riqueza para el pueblo que la ha creado, sino un patrimonio
de toda la humanidad.

e Esinsostenible e inaceptable el desequilibrio entre una quinta parte de
lahumanidad impulsada al hiperconsumoy miles de millones de personas
quesufrenhambrey condiciones de vidainsoportables. Baste sefalar que
los 20 paises mas ricos del mundo han consumido en el dltimo siglo mas
naturaleza, es decir, mas materia prima y mas recursos energéticos no
renovables, que toda la humanidad a lo largo de su historia y prehistoria,
mientras que para los millones de seres humanos que viven con menos
de un délar al dia, aumentar su consumo es cuestion de vida o muerte
y un derecho basico que estan lejos de alcanzar.

e Es insostenible , en definitiva, un sistema socioeconémico guiado por
la busqueda del maximo beneficio particular a corto plazo, que apuesta
por el crecimiento econémico indefinido en un planeta finito, sin aten-
der a sus consecuencias ambientales y sociales, lo que le convierte en
responsable de los problemas que acabamos de enumerar y de otros
igualmente graves y estrechamente vinculados, como los conflictos y
violencias causados por la competitividad, por el afan de controlar los
recursos energéticos y otras materias primas esenciales y, en suma, por
la destructiva anteposicion de intereses particulares a la cooperacién en
beneficio de todos y de las generaciones futuras.

Se suele replicar a estos andlisis recordando que el extraordinario crecimiento
economico que tuvo lugar en buena parte del planeta desde la segunda mitad
del siglo XX produjo importantes avances sociales. Se sefiala, por ejemplo, que
la esperanza de vida en el mundo pasé de 47 anos en 1950 a 64 afos a finales
del siglo XX. Una mejor dieta alimenticia, por ejemplo, se logré aumentando la
produccion agricolay ganadera, las capturas pesqueras, etc. Estay otras mejoras
han exigido maquinaria de labranza, plaguicidas, barcos frigorificos... y abun-
dantes recursos energéticos: han exigido, en definitiva, un enorme crecimiento
econdmico, pese a estar lejos de haber alcanzado a la mayoria de la poblacion.
Esa es una de las razones, sin duda, por la que muchos responsables politicos,
movimientos sindicales, etc., apuestan por la continuacién del crecimiento.
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Sin embargo, estudios como los de Meadows sobre “Los limites del crecimien-
to”, realizados en los afios sesenta del siglo XX, comenzaron ya a mostrar la
estrecha vinculacion entre los indicadores de crecimiento econémico y los de
degradacién ambiental, viniendo a cuestionar la posibilidad de un crecimiento
continuado (Meadows et al., 1972). El concepto de huella ecolégica ha permi-
tido cuantificar aproximadamente estos limites: se estima que en la actualidad
la huella ecoldgica media por habitante es de 2,8 hectareas, lo que supera con
mucho la superficie ecolégicamente productiva (incluyendo los ecosistemas ma-
rinos) o biocapacidad de la Tierra disponible para los méas de 7000 millones de
habitantes, que se ve reducida a 1.7 hectareas por habitante. Puede afirmarse,
pues, que la especie humana esta consumiendo mas recursos que los que el
planeta puede regenerar y produciendo mas residuos que los que se pueden
digerir. Todo ello justifica que hoy hablemos de un crecimiento insostenible.
Como afirma Brown (1998) “Del mismo modo que un cancer que crece sin
cesar destruye finalmente los sistemas que sustentan su vida al destruir a su
huésped, una economia global en continua expansiéon destruye lentamente a
su huésped: el ecosistema Tierra”. No es posible seguir “externalizando” los
costes ambientales (ni tampoco los sociales, con ataques a los derechos laborales
y sociales, destruccion de servicios publicos, etc.) “para reducir costes y ganar
competitividad”; eso puede favorece el beneficio econémico de algunos a muy
corto plazo, pero supone un grave e insostenible atentado al bien comun que
es urgente interrumpir.

Al informe de la Comision Mundial del Medio Ambiente y del Desarrollo,
conocido como Informe Brundtland (CMMAD, 1988), debemos uno de los
primeros intentos de introducir el concepto de Sostenibilidad o Sustentabi-
lidad: “El Desarrollo Sostenible es el desarrollo que satisface las necesidades
de la generacion presente sin comprometer la capacidad de las generaciones
futuras para satisfacer sus propias necesidades”. Se trata, en opinién de Bybee
(1991), de “la idea central unificadora mas necesaria en este momento de la
historia de la humanidad”, aunque se abre paso con dificultad y ha generado
incomprensiones y criticas que es preciso analizar.

Una de las criticas que ha recibido la definicion de la CMMAD es que el concepto
de Desarrollo Sostenible apenas serfa una idea de sentido comun -la necesidad
de preservar los recursos para las generaciones futuras- que aparece ya expresada
en numerosas civilizaciones primitivas. No es dificil, sin embargo, rechazar esta
critica y dejar bien claro que se trata de un concepto absolutamente nuevo,
gue supone haber comprendido que el mundo no es tan ancho e ilimitado
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como se habia creido. Ese conocimiento es nuevo: la idea de insostenibilidad
del actual desarrollo es reciente y ha constituido una sorpresa para el conjunto
de la ciudadania y la mayoria de los expertos. Y es nueva en otro sentido aun
mas profundo: se ha comprendido que la Sostenibilidad exige planteamientos
holisticos, globales; exige tomar en consideracion la totalidad de problemas
interconectados a los que la humanidad ha de hacer frente y que solo es posible
a escala planetaria, porque los problemas son “glocales” (a la vez globales y
locales): no tiene sentido aspirar a una ciudad o un pais sostenibles (la conta-
minacion de las aguas y del aire, por ejemplo, no tiene fronteras), aunque si
lo tiene trabajar para que cada pafs, cada ciudad, cada persona, contribuyan
a la Sostenibilidad. Esto es algo que no debe escamotearse con referencias a
algun texto sagrado mas o menos criptico.

Se trata, pues, de una idea reciente que avanza con mucha dificultad, porque
los signos de degradacion han sido hasta recientemente poco visibles y porque
en ciertas partes del mundo los seres humanos hemos visto mejorados notable-
mente nuestro nivel y calidad de vida en muy pocas décadas. La supeditaciéon
de la naturaleza a las necesidades y deseos de los seres humanos ha sido vista
siempre como signo distintivo de sociedades avanzadas, explica Mayor Zaragoza
(2000) en Un mundo nuevo. Ni siquiera se planteaba como supeditacion: la
naturaleza era practicamenteilimitaday se podia centrar la atencion en nuestras
necesidades sin preocuparse por las consecuencias ambientales y para nuestro
propio futuro. El problema ni siquiera se planteaba. Por eso Mayor Zaragoza
sefala que “la preocupacion, surgida recientemente, por la preservacion de
nuestro planeta es indicio de una auténtica revolucion de las mentalidades: apa-
recida en apenas una o dos generaciones, esta metamorfosis cultural, cientifica
y social rompe con una larga tradicion de indiferencia, por no decir de hosti-
lidad”. En consecuencia, desde finales del siglo XX se han venido prodigando
justificados llamamientos y tomas de posicion de los movimientos sociales y
de la comunidad cientifica acerca de la necesidad y urgencia de abordar los
problemas socioambientales que caracterizan la insostenible situacion actual,
que han culminado con el surgimiento de la Ciencia de la Sostenibilidad, que
abordaremos en el siguiente apartado.
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3. SURGIMIENTO DE LA CIENCIA DE LA SOSTENIBILIDAD

La creciente atencién de la comunidad cientifica a la problemética socioam-
biental queda reflejada, por ejemplo, en el llamamiento realizado en 1998 por
Jane Lubchenco, presidenta a la sazén de la AAAS (American Association for
the Advancement of Science) -la méas importante asociacion cientifica a nivel
mundial, tanto por el nimero de miembros como por la cantidad de premios
Nobel y cientificos de alto nivel que forman parte de la misma- reclamando que
el siglo XXl sea, para la ciencia, el siglo del medio ambiente y que la comunidad
cientifica “reoriente su maquinaria” hacia la resolucion de los problemas que
amenazan el futuro de la humanidad (Lubchenco, 1998).

Llamamientos como este no han dejado de multiplicarse: podemos destacar
como ejemplo reciente el denominado “Memorando de Estocolmo: Inclinando
la balanza hacia la Sostenibilidad”, documento firmado en mayo de 2011 por
los participantes en el Tercer Simposio sobre la Sustentabilidad Ambiental (http:/
globalsymposium2011.org/es), promovido por Naciones Unidas, entre los que
figuran premios Nobel de Fisica, Quimica, Economia, Medicina y Literatura. El
memorando publicado reclama una urgente transicion a la Sostenibilidad que
implica, entre otros, una transformacién radical en la forma de usar la energia 'y
las materias primas mediante mecanismos que desacoplen el desarrollo econo-
mico de la utilizacion de recursos energéticos contaminantes y no renovables. El
documento termina con estas palabras: “Somos la primera generacion consciente
del nuevo riesgo global que enfrenta la humanidad, por lo que recae sobre
nosotros cambiar nuestra relacién con el planeta para asegurar que dejaremos
un mundo sostenible a las futuras generaciones”.

Mencion especial merece el programa de investigacion de 10 afos “Future
Earth — Research for Global Sustainability” (http://www.icsu.org/future-earth)
lanzado en 2012 tras la Cumbre de la Tierra Rio+20 por el International Council
for Science (ICSU), que pretende movilizar a millares de cientificos y reforzar
los vinculos con los responsables en la toma de decisiones, para fundamentar
el profundo cambio global que supone la transicién hacia la Sostenibilidad.

De forma convergente, el Secretario General de la ONU, Ban Ki-moon, ha
lanzado en agosto de 2012 la Red de Soluciones para el desarrollo sostenible
(http://unsdsn.org/), una nueva red mundial, de caracter independiente, des-
tinada a movilizar tanto a la comunidad cientifica como a la sociedad civil en
la busqueda de soluciones a los problemas de Sostenibilidad y dirigida por el
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profesor Jeffrey Sachs, Asesor Especial del Secretario General de la ONU para
los Objetivos de Desarrollo del Milenio, que culminan en 2015. Esta iniciativa
es parte del mandato de la ONU para Beyond 2015 (http:/www.beyond2015.
org/), es decir, para el establecimiento de unos nuevos y ambiciosos Objetivos
de Desarrollo Sostenible.

En la misma direccién, el Sexto Foro Mundial de la Ciencia, organizado por
UNESCO, el Consejo Internacional para las Ciencias (ICSU), el Consejo Con-
sultivo de las Ciencias para las Academias Europeas (EASAC) y la Asociacion
Americana para el Avance de las Ciencias (AAAS), reunié en Rio de Janeiro en
noviembre de 2013 a méas de 700 cientificos, académicos y educadores de 120
paises bajo el lema “Ciencia para el Desarrollo Global Sostenible”. Dicho Foro
concluyd con un llamamiento a favor de un mundo mas sostenible, menos
desigual y sin hambre, destacando en el texto final que los principales desafios
de la comunidad cientifica hoy son el cambio climatico, la falta de alimentos y
de agua, la desigualdad social y el aumento de la poblacién y su concentracién
en areas urbanas, defendiendo la necesidad de mas inversiones en educacion
y en programas de cooperacion entre los paises en el ambito de una ciencia
gue favorezca la Sostenibilidad.

Estos y otros llamamientos han dado ya lugar a lo largo de las Ultimas déca-
das a desarrollos cientificos y tecnoldgicos importantes en campos como la
puesta a punto de recursos energéticos limpios y sostenibles, el aumento de
la eficiencia de aparatos y procesos (con el consiguiente ahorro energético), la
produccion ecoldgica de alimentos, la reduccion y reciclado de los desechos,
la prevencion de catastrofes, la recuperaciéon de ecosistemas dafiados, etc. De
hecho en publicaciones cientificas e incluso en Internet pueden encontrarse
una multitud de contribuciones orientadas al logro de la Sostenibilidad, rela-
cionadas con distintas disciplinas cientificas: Quimica Verde, Ecologia Industrial,
Fisica e Ingenieria para el Medio Ambiente, Economia baja en carbono, etc.
(Vilches y Gil Pérez, 2013).

Y del mismo modo, una amplia literatura muestra innumerables contribuciones
de la Educacion ambiental, con tratamientos que contemplan el Ambiente en
su sentido méas amplio, es decir, que incluyen a la especie humana como parte
del mismo, tal como se propuso ya en la Conferencia de Naciones Unidas sobre
Medio Ambiente Humano, celebrada en Estocolmo en 1972. Como parte de
este proceso surgieron, entre otras iniciativas, las propuestas de Educacion
para el Desarrollo sostenible (EDS) y se aprob6 por la Asamblea General de
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Naciones Unidas el lanzamiento de la Década de la Educacion para el Desarrollo
Sostenible 2005-2014 (http://www.oei.es/decada), también denominada en
su origen Educacion por un futuro sostenible, con el propésito de implicar al
conjunto de la poblacién en la necesaria y cada vez mas urgente transicion a
la Sostenibilidad, solicitando para ello el apoyo de todas las areas y todos los
niveles educativos, tanto de la educacion formal como de la no reglada.

Nos encontramos asi, por una parte, con una creciente gravedad de problemas
gque amenazan con una degradacion irreversible de las condiciones de vida en el
planetay, por otra, con un nimero también creciente de estudios y propuestas
para hacer frente a dichos problemas que han dado lugar, como ya hemos
sefalado, a notables realizaciones a favor de la Sostenibilidad. Pero, pese a la
importancia de estas contribuciones de distintas areas de conocimiento, se ha
empezado a comprender sus serias limitaciones, debido a que los problemas
que se pretende resolver estan estrechamente vinculados y se potencian mutua-
mente, por lo que no pueden abordarse separadamente. Esa es la conclusion,
por ejemplo, de Jared Diamond, en su libro Colapso, tras analizar 12 grupos
de problemas a los que se enfrentan nuestras sociedades y que van desde la
destruccién acelerada de habitats naturales a la explosion demogréfica, pa-
sando por la incorrecta gestion de recursos como el agua, o la contaminacién
provocada por las industrias y el transporte: “Si no resolvemos cualquiera de
la docena de problemas sufriremos graves perjuicios (...) porque todos ellos se
influyen mutuamente. Si resolvemos once de los doce problemas, pero no ese
decimosegundo problema, todavia nos veriamos en apuros, con independencia
de cuél fuera el problema” (Diamond, 2006, pagina 645).

No es posible resolver un Unico problema —ya sea el agotamiento de recursos,
el cambio climatico, la pobreza extrema o la crisis econémica- sin tener en
cuenta su vinculaciéon con los restantes. Se llega asi a comprender la necesidad
de abordar globalmente, sin olvidos ni reduccionismos, el sistema cada vez mas
complejo constituido por las sociedades humanas y los sistemas naturales con
los que interaccionan y de los cuales, en definitiva, forman parte. Y eso no lo
estaba haciendo ninguna de las disciplinas existentes.

Esa ha sido, precisamente, la razén fundamental del surgimiento de la Ciencia
de la Sostenibilidad. Asi se argumentd, por ejemplo, para justificar la creacién
en 2006 de una revista, “Sustainability Science”, especificamente dedicada
a esta nueva area de conocimiento: “Los problemas a los que la Ciencia de
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la Sostenibilidad ha de hacer frente no solo son complejos sino que estan
interconectados. Para encontrar soluciones a los mismos, debemos clarificar
primeramente sus relaciones” (Komiyama & Takeuchi, 2006).

Presentaremos ahora esta nueva Ciencia de la Sostenibilidad, a cuyo pujante
desarrollo hemos hecho referencia en la Introduccion, con objeto de describir
sus caracteristicas mas relevantes y distintivas.

4. LA CIENCIA DE LA SOSTENIBILIDAD: UNA REVOLUCION
CIENTIFICA PARA LA TRANSICION A LA SOSTENIBILIDAD

Como acabamos de sefialar, la estrecha vinculacion de los problemas socioam-
bientales que caracterizan la grave situacion de emergencia planetaria reduce
la efectividad de su tratamiento por separado realizado por distintas discipli-
nas, por lo que se vio la necesidad de una nueva area de conocimientos, una
Ciencia de la Sostenibilidad, que integrara campos aparentemente tan alejados
como, por ejemplo, el de la economia, el del estudio de la biodiversidad y el
de la eficiencia energética, pero que tienen en comun el referirse a acciones
humanas que afectan a la naturaleza. Frente a los desafios que hasta ahora
no han abordado de manera eficaz las disciplinas existentes, se requieren
esfuerzos para comprender los fenémenos de manera global y, vinculando las
ciencias naturales, las ciencias sociales y las humanidades, contribuir a resolver
los problemas. En palabras de la Directora General de UNESCO, Irina Bokova,
en la apertura del Sexto Foro Mundial de las Ciencias de 2013: “Necesitamos
ciencias mas integradas — inter-disciplinarias, que utilicen todo tipo de cono-
cimiento cientifico, tradicional y aborigen, incluyendo el conocimiento de las
ciencias sociales y humanas.....Necesitamos ciencias mas conectadas — Ciencia
gue esté conectada a las politicas publicas, que respondan a las aspiraciones y
necesidades de la sociedades”. Una nueva ciencia con el objetivo explicito de
contribuir a la transicién a la Sostenibilidad (Clark y Dickson, 2003), es decir, de
sefalar el camino hacia sociedades sostenibles, que atiendan a las necesidades
de sus miembros al tiempo que preservan los sistemas que dan soporte a la
vida en el planeta (Komiyama & Takeuchi, 2006).

Esta necesidad de integracién era sefalada por los 23 autores del articulo que
puede considerarse el acta fundacional de la nueva ciencia (Kates et al., 2001),
al que ya se hizo referencia en la Introduccién. En el mismo sentido, Komiyama
& Takeuchi (2006) se referian al necesario reconocimiento de la existencia de un
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“vinculo fundamental entre ciencia y economia”, algo que, debemos aclarar,
no tiene nada que ver con poner a la tecnociencia al servicio de la economia;
muy al contrario, supone el reconocimiento de que la economia no puede
desarrollarse autbnomamente, ignorando los problemas socioambientales es-
tudiados por otras ciencias; y que, paralelamente, dichos problemas no pueden
ser resueltos y ni siquiera comprendidos si no se analiza su vinculacién con la
dimensién econdmica (Vilches y Gil Pérez, 2013).

Algunos autores (Ayestaran, 2009) relacionan el origen de la Ciencia de la
Sostenibilidad con la Declaracién de Amsterdam, que tuvo lugar en 2001 en
la Conferencia sobre Ciencia Abierta del Cambio Global. Las comunidades
cientificas de los cuatro programas internacionales de investigacion del cambio
global establecieron formalmente la “Asociacién de la Ciencia del Sistema Tie-
rra” desde las bases de una segunda revolucién copernicana (Clark, Crutzen'y
Schellnhuber, 2004). Los programas de cambio global se comprometieron en
dicha Declaracién a “trabajar estrechamente con otros sectores de la sociedad
y en todas las naciones y culturas para hacer frente al desafio de un cambio
de la Tierra” impulsando la colaboracion de asociaciones entre universitarios,
industriales e instituciones gubernamentales de investigacion.

Se empezd asi a desarrollar una ciencia nueva para un nuevo periodo de la
historia de la humanidad, el Antropoceno, en el que el planeta esta experi-
mentando grandes cambios, debidos principalmente a la accién de los seres
humanos y que afectan desde la biodiversidad hasta a la composiciéon de la
atmosfera, amenazando la supervivencia de la propia especie humana. Como
sefalaba Brad Allenby (2006) en el primer nimero de Sustainability Science: "La
Revolucion Industrial y los cambios econdmicos, demograficos, tecnoldgicos y
culturales asociados a la misma han conducido a lo que muchos cientificos han
comenzado a denominar ‘el Antropoceno’, que podemos basicamente traducir
como la Edad de los seres humanos. Una respuesta a este desarrollo es el campo
emergente de la ‘Ciencia de la Sostenibilidad’, un intento multidisciplinar y sis-
témico de percibir y comprender esta nueva etapa. Para lograrlo, sin embargo,
es necesario desarrollar metodologias y marcos conceptuales que vayan mas
allad de las orientaciones existentes, predominantemente reduccionistas, que
puedan abordar las caracteristicas emergentes de sistemas complejos en los
gue se integran sistemas culturales y sociales, construcciones tecnocientificas
y sistemas naturales”.
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Rompiendo con ese reduccionismo habitual, Komiyama y Takeuchi (2006)
—promotores de la Ciencia de la Sostenibilidad y coeditores de la revista Sus-
tainability Science- abordan el problema de la Sostenibilidad considerando tres
niveles estrechamente vinculados que ellos denominan “global” (la totalidad
de la base planetaria de la supervivencia humana incluida la biosfera), “social”
(relaciones econémicas, politicas...) y “humano” (comportamiento personal).
La Ciencia de la Sostenibilidad debe, pues, adoptar un planteamiento holis-
tico en la identificacion de los problemas y de las perspectivas considerando
la Sostenibilidad de esos tres sistemas y de sus vinculos, con un programa de
investigacién-accion orientado hacia la puesta en marcha de soluciones.

Estos planteamientos que integran campos hasta aqui inconexos permiten
afirmar que nos encontramos ante una profunda revolucion cientifica, cuya
necesidad se intuia ya a principios del siglo XXI (Vilches y Gil, 2003): después
de la revolucién copernicana que vino a unificar Cielo y Tierra, después de la
Teorfa de la Evolucion, que establecio el puente entre la especie humana vy el
resto de los seres vivos... ahora estarfamos asistiendo a la integracion del de-
sarrollo social (econdmico, industrial, cultural...) con los procesos del llamado
mundo natural, buscando comprender las interacciones entre la naturaleza y
la sociedad, a fin de favorecer a ambas. Se derriban asi barreras como la que
ha venido separando las ciencias sociales de las naturales, haciendo posible la
comprension de una problematica que es sistémica y compleja.

Para mejor comprender el alcance de esta revoluciéon cientifica conviene
detenerse en las caracteristicas de la nueva Ciencia de la Sostenibilidad. Por
lo que llevamos dicho hasta aqui, es obvio que ha de ser profundamente
interdisciplinaria, para evitar el olvido de factores esenciales, que deben ser
contemplados conjuntamente, puesto que se abordan retos complejos en los
que intervienen problemas muy diversos pero estrechamente vinculados. Eso
obliga a integrar una pluralidad de conocimientos utilizando estrategias de
investigaciéon sistémicas, para no caer en simplificaciones inadecuadas que
bloguean la comprension y conducen a supuestas “soluciones” que generan
problemas alin mas graves que los que se pretendian resolver. Es lo que ocurrio,
por citar un ejemplo paradigmatico, con el uso del DDT, plaguicida sintetizado
tras la segunda guerra mundial para lograr mejores cosechas y dar a comer
a una poblacién en rapido crecimiento: hubo que acabar prohibiéndolo por
sus graves efectos permanentes sobre el medio ambiente, incluida la propia
especie humana.
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Esta interdisciplinariedad no puede limitarse a las disciplinas cientificas, sino
gue ha de extenderse a todos los campos de conocimiento, incluyendo
también las actividades artisticas. Como sefialan Tonia Raquejo y José Maria
Parrefio en la presentacion del libro “Arte y Ecologia”, del que son editores,
“La apreciacion estética, tanto visual como literaria —por su potente capacidad
de activar el campo simbolico y emocional-, supone una importante via para
la concienciacién de los conflictos ambientales y la reclamacion de medidas
correctoras o reparadoras. (...) Ademas, las intervenciones artisticas llevadas a
cabo en parajes transformados por la actividad industrial extractiva, como las
minas y canteras, han resultado ser potencialmente opciones ecoldgicas para
restauras el territorio degradado” (Raquejo y Parrefo, 2015). Se precisa, pues,
profundizar en el didlogo ciencia/arte como “una via integradora para abordar
la crisis ambiental global” (Novo, 2015).

Pero la revolucién cientifica que supone la Ciencia de la Sostenibilidad va
mas alla de la unificacion de campos y resulta ain mas profunda porque se
ha comprendido que, para hacer posible la transicién a la Sostenibilidad, es
necesario incorporar en la investigacién y toma de decisiones a personas cuyo
trabajo habitual se desarrolla fuera del ambito académico, ya que los objetivos,
conocimientos y posibilidad de intervencién de la ciudadania resultan impres-
cindibles para definir y poner en practica estrategias viables. Se trata, pues, de
una ciencia transdisciplinar que potencia la participacion ciudadana desde el
origen mismo de los estudios realizados, es decir, que apuesta por una plena
integracion ciencia/sociedad que rompa el aislamiento del mundo académico
y multiplique la efectividad del trabajo conjunto.

Debemos recordar a este respecto el papel esencial jugado por la ciudadania
en la resolucion de problemas tan graves como el ya mencionado del DDT y
otros contaminantes organicos persistentes. La denuncia realizada por Rachel
Carson (1962) en su libro “Primavera silenciosa” provoco criticas violentas y un
acoso muy duro por parte de laindustria quimica, politicos, e incluso numerosos
cientificos, que negaron inicialmente valor a sus pruebas. Sin embargo, apenas
10 aflos mas tarde se reconocié que el DDT era realmente un peligroso veneno
y se prohibié su utilizacion en el mundo rico, aunque, desgraciadamente, se
siguié utilizando en los paises en desarrollo. Lo que interesa destacar aqui es
que la batalla contra el DDT fue dada por cientificos como Rachel Carson en
confluencia con grupos ciudadanos que fueron sensibles a sus llamadas de
atencionyargumentos. De hecho Rachel Carson es hoy recordada como “madre
del movimiento ecologista”, por la enorme influencia que tuvo su libro en el
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surgimiento de grupos activistas que reivindicaban la necesidad de la protec-
cion del medio ambiente, asi como en los origenes del movimiento educativo
que llamo la atencion sobre la necesidad de vincular el estudio de la ciencia al
contexto social: un movimiento que fue denominado CTS (Ciencia- Tecnologia-
Sociedad) y mas recientemente CTSA (agregando la A de Ambiente para llamar
la atencién sobre los graves problemas de degradacién del medio que afectan
cada vez mas a la totalidad del planeta). Sin la accién de estos grupos de ciuda-
danosy ciudadanas alfabetizados cientificamente, es decir, con capacidad para
comprender los argumentos de Carson, la prohibicién se hubiera producido
mucho mas tarde, con efectos alin mas devastadores. Una situacion similar
se vivid en los anos 70 con el uso de los compuestos clorofluorocarbonados
(CFC), utilizados en sistemas de refrigeracién, pulverizadores, etc., y el hallaz-
go de que provocaban un peligroso adelgazamiento de la capa de ozono que
nos protege de las radiaciones ultravioleta: gracias a los trabajos de cientificos
como Crutzen, Rowland y Molina y al apoyo del movimiento ecologista, que
contribuyé a dar realce social a sus investigaciones, se logré en 1987 prohibir su
uso en el Protocolo de Montreal, a tiempo de evitar una catastrofe mayor. Y si
bien los tres investigadores acabaron obteniendo el Premio Nobel en 1995, no
debemos olvidar que la primera reaccién, sobre todo del mundo empresarial,
fue poner en duda estos resultados acusando a los cientificos de catastrofistas.
Por ejemplo, el presidente de “Dupont”, lider mundial en produccion de CFC,
califico los estudios de “relatos de ciencia ficciéon” y “montén de basura”. La
accién ciudadana fue determinante para el logro del Protocolo de Montreal,
como lo fue en la prohibiciéon del DDT (Vilches y Gil Pérez, 2013).

Ejemplos como estos han contribuido a hacer ver la importancia de la transdlis-
ciplinariedad para la Ciencia de la Sostenibilidad, cuya problemética afecta muy
directamente a la ciudadania. Ya no se trata de esperar a que los movimientos
ciudadanos reaccionen a posteriori ante los efectos negativos de un determi-
nado desarrollo tecnocientifico, sino de implicarles desde el primer momento
en los analisis y toma de decisiones.

Hablar, como acabamos de hacer, de consecuencias socioambientales a corto,
medio y largo plazo conduce a referirnos a una tercera caracteristica funda-
mental de esta nueva ciencia transformadora: sus estrategias deben responder
aunavision amplia, holistica, tanto espacial como temporalmente: han de estar
concebidas en una perspectiva espacial glocal (a la vez global y local) y en una
perspectiva temporal que contemple el corto, medioy largo plazo, esforzandose
en anticipar riesgos y obstaculos y en aprovechar tendencias positivas (Asher,
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2006). Dicho de otro modo, todos los tratamientos han de tener presente esta
vision amplia, sélidamente fundamentada, para evitar las contradicciones que
a menudo afectan a las medidas adoptadas para resolver problemas puntuales
en el tiempo o en el espacio.

Y esta vision amplia, esta cosmovision que fundamenta la Ciencia de la Soste-
nibilidad plantea explicitamente la construccion de una sociedad sostenible, en
la que el crecimiento depredador e insolidario es sustituido por un desarrollo
sostenible, susceptible de “satisfacer las necesidades de la generacion presente
sin comprometer la capacidad de las generaciones futuras para satisfacer sus
propias necesidades” (Comision Mundial del Medio Ambiente y del Desarrollo,
1988). Ahorabien, ;jen qué medida esta revolucién cientifica esta contribuyendo
realmente a la cada vez mas necesaria y urgente transicion a la Sostenibilidad?
Abordaremos, para terminar, esta cuestioén esencial y extraeremos las implica-
ciones correspondientes para el desarrollo més eficiente del nuevo enfoque.

5. LA CIENCIA DE LA SOSTENIBILIDAD: MAS ALLA DE UNA NUEVA
DISCIPLINA

Ya se hizo referencia en la Introduccion al pujante desarrollo de la Ciencia de
la Sostenibilidad desde comienzos de este siglo XXI, con miles de articulos
publicados anualmente al cabo de muy poco tiempo (Kajikawa et al., 2007) y
un claro crecimiento exponencial (Bettencourt y Kaur, 2011). A comienzos de
2014, hemos realizado una busqueda exhaustiva de los enlaces en Internet a las
expresiones “Sustainability Science”y “Ciencia de la Sostenibilidad”, obteniendo
cifras impresionantes de resultados. Incluso la misma enciclopedia Wikipedia
no parece dejar lugar a dudas: “Sustainability science has emerged in the 21st
century as a new academic discipline”. Desde 2005, en la Revista Procedings of
the National Academy of Sciences of the United States of America (PNAS, http://
sustainability.pnas.org/), existe una seccién para dar a conocer e impulsar las
contribuciones a la Ciencia de la Sostenibilidad, con numerosos enlaces a webs
relacionadas que muestran el creciente interés de este campo emergente en el
mundo, como el proyecto impulsado por las Academias Nacionales de Cienciay
Tecnologia para el Programa de Sustentabilidad (STS) (sites.nationalacademies.
org/pga/sustainability/index.htm).
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Podria concluirse, pues, que el surgimiento de esta nueva disciplina respondia
a una clara necesidad y que esta teniendo ya una notable influencia. Como se
habra podido constatar a lo largo de este articulo, concordamos plenamente
en lo que se refiere a la necesidad y potencialidad de una Ciencia de la Soste-
nibilidad que oriente los estudios y realizaciones para la transicion a la Soste-
nibilidad, con un nuevo enfoque inter y transdisciplinario en una perspectiva
espacial y temporal amplias.

Sin embargo, dudamos que la nueva ciencia esté ejerciendo hasta ahora una
influencia significativa, capaz de acelerar el necesario proceso de transicion a la
Sostenibilidad. El hecho mismo de que se conciba la Ciencia de la Sostenibilidad
como una nueva disciplina académica con sus érganos propios de expresion
nos lleva a plantearnos una importante cuestion: ;Hasta qué punto ellonovaa
traducirse en un desarrollo relativamente estanco con escasa influencia sobre el
resto de la comunidad cientifica y movimientos sociales (contradiciendo asf los
principios de inter y transdisciplinariedad que estan en su origen)? Con objeto
de someter a prueba la hipdtesis implicita en esta pregunta, hemos estudiado
la presencia de referencias a la nueva ciencia en los trabajos publicados en
nuestro campo de trabajo: la Didactica de las Ciencias (Science Education).
Hemos analizado para ello los titulos y resimenes de los miles de articulos
publicados, desde 2001 (afo en el que comienza a hablarse de Ciencia de la
Sostenibilidad) hasta marzo de 2014, en revistas de esta area en lengua inglesa
y en castellano, junto a algunas en portugués, francés y catalan. El cuadro 1
indica las 26 revistas analizadas, seleccionadas por encontrarse entre las mas
comunmente manejadas entre los investigadores en Didactica de las Ciencias
y los educadores interesados en esta investigacion y de facil acceso. Debemos
ahadir que para el caso de bastantes de estas revistas, cuyo contenido seguimos
regularmente nimero a nUmero (como es el caso de, por ejemplo, Ensefianza
de las Ciencias, Science & Educationy un largo etc.) el analisis no se ha limitado
a los resimenes, sino que se ha extendido a la totalidad de los textos, incluidas
las referencias manejadas.
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CUADRO 1
Relacion de las 26 revistas analizadas buscando menciones a la Ciencia de la
Sostenibilidad

9 Revistas en inglés: International Journal of Science Education, Journal of Research
in Science Teaching, Journal of Science Education and Technology, Research in Science
& Technological Education; Research in Science Education; School Science Review;
Science & Education; Science Education; Studies in Science Education.

12 Revistas en castellano: Alambique, CTS, Revista Iberoamericana de Ciencia,
Tecnologia y Sociedad, Didactica de las Ciencias Experimentales y Sociales; Educacion
Quimica; Ensenanza de las Ciencias; Investigacion en la Escuela; Revista de Educacion;
Revista Electrénica de Ensenanza de las Ciencias, Revista Espafiola de Fisica; Revista
Eureka sobre Ensefianza y Divulgacion de las Ciencias; Revista Iberoamericana de
Educacion, Tecné, Episteme y Didaxis: TED.

3 Revistas en portugués: Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, Ciéncia & Educacdo;
Educacdo. Temas e Problemas.

1 Revistaen francés: RDST Recherches en didactiques des sciences et des technologies.

1 Revista en catalan: Educacio Quimica.

El andlisis realizado ha confirmado, lamentablemente, nuestra hipdtesis: en-
tre los varios miles de articulos publicados en cerca de tres lustros por las 26
revistas seleccionadas, solo hemos encontrado uno (al margen de nuestras
propias contribuciones) que haga referencia a la Ciencia de la Sostenibilidad.
Se trata de un articulo publicado en Science Education (Carter, 2008) que se-
fAala la novedad y potencial importancia de la nueva ciencia para el desarrollo
de la educacion cientifica durante el siglo XXI'y reconoce las limitaciones de
las disciplinas tradicionales para investigar situaciones complejas. Pero, segun
los resultados que acabamos de comentar, es preciso reconocer que esta po-
tencialidad no ha dado lugar hasta el momento a un ndmero significativo de
contribuciones fuera de los érganos de expresion de la nueva disciplina. Todo
parece indicar que la Ciencia de la Sostenibilidad, pese a sus planteamientos
epistemoldgicos interdisciplinarios, esta ejerciendo escasa influencia sobre la
educacion cientifica y, mas concretamente, sobre la educacion ambiental y
para la Sostenibilidad; y cabe temer que lo mismo sucede con otras areas. De
hecho, una encuesta informal realizada a colegas biélogos, fisicos, quimicos,
ingenieros y economistas de diversos departamentos de universidades valencia-
nas (Universidad de Alicante, Universidad Politécnica de Valencia y Universitat
de Valéncia) mostraba un desconocimiento total de la existencia de la nueva
area de conocimientos. Se empieza a reconocer por ello que la nueva ciencia
no esta contribuyendo a la transiciéon a la Sostenibilidad en la medida en que
era de esperar (Kauffman & Arico, 2014).
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6. CONCLUSIONES

Resultados como los expuestos nos hacen pensar que la auténtica revolucion
cientifica capaz de integrar el desarrollo social (econémico, industrial, cultu-
ral...) con los procesos del llamado mundo natural -para mejor comprender
las interacciones entre la naturaleza y la sociedad y favorecer a ambas- no
puede darse solo con la creacion de una nueva area de conocimiento, sino
que ha de constituir un nuevo paradigma, una nueva orientaciéon que ha de
impregnar a a todos los campos del conocimiento y actividades humanas: el
trabajo de los bidlogos, economistas, fisicos, socidlogos, ingenieros, quimicos,
artistas plasticos, musicos, cineastas, periodistas, docentes, etc., sea cual sea
su campo de actividad, ha de tener presente el conjunto de las repercusiones
socioambientales —tanto a corto como a medioy largo plazo- de dicha actividad;
y eso obliga a estudiar las aportaciones de otras disciplinas, asi como el punto
de vista de los movimientos ciudadanos. No tiene sentido hoy, por ejemplo,
gue se apruebe la extraccion de hidrocarburos mediante la tecnologia del
“fracking” (fractura hidraulica) sin un analisis completo de sus consecuencias
socioambientales a corto, medio y largo plazo, algo a lo que han de contribuir
distintos sectores de la comunidad cientifica —no solo el que se plantea la via-
bilidad técnica del proceso- y, por supuesto, los sectores ciudadanos directa e
indirectamente implicados.

En ello ha de residir, pensamos, la esencia de la Ciencia de la Sostenibilidad:
el trabajo de los profesionales de cualquier areay del conjunto de la ciudada-
nia—asi como la ensefanza de las distintas disciplinas y la educacién ciudadana
en general- ha de tener presente la exigencia de inter y transdisciplinariedad
y de planteamientos glocales en una perspectiva temporal amplia. No basta
con que exista una nueva disciplina que responda a dichas caracteristicas, sino
gue estas caracteristicas han de ser requisitos de cualquier tarea cientifica o
profesional. Solo asi sera posible avanzar en la transicion a la Sostenibilidad al
ritmo que la gravedad de la situacién lo requiere.
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Resumen

Con el objeto de analizar el proceso de implementacion de las politicas publicas en la
educacion basica de personas jovenes y adultas en Brasil y México en los primeros afos
del siglo 21, se elaboré una investigacion que prestara especial atencion al papel de
las ideas de los distintos actores que participan en el proceso. Para ello se utilizé una
metodologia de tipo cualitativo y de anélisis comparado entre ambos pafses. Como
marco tedrico se utilizd el marco de coaliciones promotoras de Paul Sabatier y Hank
Jenkins-Smith (1988).

La investigacién evidencia que para ambos paises ha sido dificil incorporar nuevas
formas de operacién y en consecuencia con pocas posibilidades para transitar hacia
cambios significativos en la implementacién de las politicas . También se muestran
claras diferencias entre una implementacién centralizada, con una débil red de politica
en México, y otra con amplia participacion de los distintos actores sociales en Brasil.

Palabras clave: educacion basica de adultos | politicas publicas | analisis comparado |
aprendizaje a lo largo de la vida.

Summary

In order to analyze the implementation process of public policies in basic education of
young people and adults in Brazil and México in the early years of the 21st century, a
research that emphasis particularly the the role of ideas of the different stakeholders
involved in the process was developed. A qualitative methodology and a comparative
analysis between the two countries were used. The theoretical framework behind was
the Advocacy Coalitions Frameworks from Sabatier & Jenkins-Smith 1988.

The research indicates that for both countries has been difficult to incorporate new
ways of execution and hence with little chance to move towards to significant changes
in policy implementation. Clear differences are also shown between a centralised im-
plementation with weak political network in Mexico, and one with broad participation
of social actors in Brazil.

Keywords: Baisc adult education | public policies | comparative analysis | lifelong learning.
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1. INTRODUCCION

La educacién de personas jovenes y adultas (EPJA) se identifica cominmente
con las actividades orientadas a subsanar las desventajas educativas, sociales,
econémicasy culturales de la poblacion de 15 afios 0 mas que no ha terminado
la educaciéon basica o que busca elevar sus competencias para acceder a las
demandas laborales, de ciudadania y de desarrollo en general. A pesar de su
importancia, en México y en Brasil enfrenta obstaculos que han impedido el
desarrollo de todo su potencial, quedando asi sin acceso a formacién millones de
personas, principalmente las que se encuentran en situacion de mayor vulnera-
bilidad. Esto evidencia las dificultades de la EPJA para responder, en términos de
cobertura, calidad y equidad, a las demandas politicas que le fueron confiadas.

A partir de la revisién de la literatura (Torres. C.,1995; Calderon, 1996; Di
Pierro, 2000; Nunez, 2006; Caruso et al., 2008, entre otros), puede afirmarse
gue la investigacion ofrece una contribucién innovadora a la implementacion
de la politica desde la perspectiva de las redes de politica, dado que no se ha
encontrado un enfoque tedrico similar en la EPJA'. Una ventaja de utilizar el
enfoque de redes es que ofrece un andlisis de las politicas desde la perspectiva
de la multiplicidad de actores. Ademas se puede identificar mas facilmente
la relacion de cooperacion y conflicto entre los distintos actores que desean
promover una politica.

Al analizar el subsistema de la EPJA situado en el nivel macro, la investigacion
muestra a partir de un estudio comparado entre Brasil y México, la implemen-
tacion de las politicas publicas de la educaciéon basica de personas jovenes y
adultas a través de sus principales programas en los primeros diez afios del
presente siglo. Esto contribuye a un entendimiento mas comprensivo de las
caracteristicas de los actores y su accion colectiva en funcién de la efectividad
de las politicas en el contexto latinoamericano.

La investigacion mostré que aungue ambos paises latinoamericanos poseen
caracteristicas politicas (politics) similares, el desarrollo de las politicas (policies)
varia notablemente debido a la pluralidad y forma de operacién de los actores.
Para ambos paises ha sido dificil incorporar nuevas formas de operacién y ac-
tores en el subsistema de la EPJA y transitar hacia cambios significativos en sus

'Sin embargo los hay en otras areas educativas como es el trabajo de Flores-Crespo y
Mendoza: Implementing Teachers’ Professionalism Policies in Mexico: From Corporatism to
Coalitions (2010).

Revista Ibero-americana de Educacdo, vol. 69, nim 1, pp. 61-78



R.Valdés Cotera y P.Flores Crespo

politicas. También ambos paises muestran claras diferencias en los niveles de
participacion de actores y de gobierno. En México se observa una implemen-
tacion centralizada con una débil red de politica y mayor control del proceso,
mientras que en Brasil, existe una amplia participacion de los distintos actores
sociales y una completa descentralizacion hacia los municipios.

2. METODOLOGIA

Asumida la importancia de comprender las creencias, valores y niveles de coo-
peracion de los actores se selecciond un estudio de tipo cualitativo, de caracter
exploratorio (Hernandez-Sampierietal., 2010), de analisis comparado entre dos
paises (Bryman 2008; Bulcourf y Cardozo, 2008) y desde un enfoque hibrido
o de sintetizadores (Sabatier, 1987).

Cualitativo. Tanto los objetivos como las preguntas de la investigacion sugieren
un acercamiento a los fenédmenos que rodean a los participantes en su medio
para profundizar en sus experiencias, perspectivas, opiniones y significados,
es decir, en la forma en que los participantes perciben la realidad. Este énfasis
permite lograr una mejor comprension de las creencias y valores, asi como de
la cooperacién de los actores en un contexto particular, y ayuda a entender las
interacciones entre individuos, grupos y colectividades.

Exploratorio. Mas alla de describir o correlacionar, el presente estudio se interesa
fundamentalmente en analizar lo que existe en terreno, dilucidar qué otros
temas se deben analizar y desde qué perspectivas para que sean Utiles en la
renovaciéon y comprension de la problematica en el campo de EPJA (Hernédndez-
Sampieri et al., 2010).

Andlisis comparado. La especificidad y profundidad del objeto de anélisis puede
tener la limitante de la generalizacién, sin embargo, en su favor, se ha conside-
rado las condiciones por las que Brasil y México (analisis de dos casos) transitan
en sus procesos de implementacién para evitar el etnocentrismo y contrastar
los avances de uno en relacion al otro; para ello se examinan los conceptos,
las creencias y la cooperacion que quedan expuestos a distintas variables de
contexto, tiempo y espacio (Bryman, 2008). Ademas, estimula la capacidad
de aprender de los demas familiarizandose con su historia y cualidades Unicas,
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asi como reconociendo lo que comparte en comun con otras sociedades; de
esta manera, logra aminorar los peligros de implementar a ciegas (Bulcourf y
Cardozo, 2008).

Enfoque hibrido o de sintetizadores. Si bien la presente investigacion parte de
un enfoque de arriba hacia abajo, se articula con la idea de los sintetizadores,
gue considera multiples actores en los distintos niveles de gobierno. Por tanto,
parte del analisis de la EPJA a nivel macro, y va trazando algunas lineas trans-
versales a nivel meso para analizar la interaccion de los actores y sus niveles de
cooperacion. Por ultimo, busca llegar a nivel micro para analizar las creencias
de los individuos, que son en Ultima instancia los Ultimos responsables de la
implementacion de los programas de EPJA (Sabatier y Jenkins-Smith 1988).

Con estos criterios, y con base en el andlisis de fuentes primarias y secundarias,
se realizaron las primeras entrevistas a manera de pilotaje. El pilotaje consistio
en la aplicacion de cuatro entrevistas con actores de organizaciones guber-
namentales encargadas de la implementacion de la EPJA en Brasil y México y
con un representante de universidad. Posteriormente, se realizaron entrevistas
semi-estructuradas a 50 responsables de la implementacion de la EPJA en
diferentes sectores y niveles de gobierno. Entre estos se encuentran funcio-
narios, investigadores, representantes de organizaciones de la sociedad civil y
de agencias internacionales, docentes/facilitadores, educandos y periodistas.

La tabla que se presenta a continuacion (Tabla 1) se elabord con base en la
informacién obtenida a partir de las entrevistas semi- estructuradas. En ella apa-
recen los actores entrevistados en Brasil y México que participan en la EPJA. Se
consigna su funcién y un cédigo de identificacion para mantener el anonimato.

TABLA 1
Informantes

Funcién Cédigo Brasil Cédigo México
6 |Funcionario federal FF1, FF2, FF3 FF11, FF12, FF13

Funcionario estatal y

FE1, FE2, FE3, FE4, FE5

FE11, FE12, FE13, FE14,

municipal FE15, FE 16
6 | Representante ONG ONGT1, ONG2, ONG3,0NG4 ONG11, ONG12
8 | Investigador 11, )2, U3, )4 11,012,013, 1J14
2 | Funcionario agencia Int. | FI1 FI11
7 | Docente/facilitador DC1,DC2, DC3, bC4 DC11,DC12, DC13
8 | Educando ED1, ED2, ED3, ED4 ED11, ED12, ED13, ED14
2 | Periodista MC1 MC11
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Las cuatro categorias que se utilizaron para el andlisis del material fueron: (1)
creencias, (2) condicionantes, (3) recursosy (4) formas de cooperacioén. La relacion
o posible puente entre ellas consiste en que todas definen las caracteristicas de
actuacion de los actores. Algunas categorias son muy generales, por lo que,
siguiendo a Hernandez-Sampieri (2010), se hicieron algunos refinamientos.

3. MARCO TEORICO

Siguiendo los estados del conocimiento del Consejo Mexicano de Investigacion
Educativa (COMIE), se ha hecho notar que cuando se analizan las politicas
educativas en México escasean los trabajos que incorporan teoria (Flores-
Crespo, 2011), por un lado y por otro, prevalece un modelo estatocéntrico
para explicar como se desarrollan las acciones publicas en este pais (Loyo y
Miranda, 1993). Por estas razones, se requerian nuevos abordajes para estudiar
las politicas educativas.

En este sentido, situar la presente investigacion dentro de las redes de politica
se justifica porgue las redes de politica tratan de explicar los vinculos entre las
organizaciones, mas alla de las propias organizaciones; estos vinculos se han
convertido en el foco central de andlisis (Peterson, 2003). Por otra parte, la
metafora de la “red” busca concentrarse en el patron de los contactos formales
e informales de las relaciones que definen las agendas de las politicas publicas
y la toma de decisiones, en contraposiciéon con la interaccion que tiene lugar
dentro y entre las organizaciones e instituciones formales encargadas de las
politicas publicas (Parsons, 2007).

Una estructura mas solida dentro de las redes de politica la ofrece el marco de
coaliciones promotoras (MCP) de Sabatier y Jenkins-Smith (1988) y Sabatier
y Weible (2007) que considerando las caracteristicas mencionadas, integra
elementos como el subsistema, las coaliciones o las creencias gue son recursos
que articulan esta investigacion.

EL MCP se trata de un marco teérico concebido para explicar el cambio en las
politicas publicas en periodos de diez afios 0 mas, prestando especial atencién
al papel que las ideas (creencias) pueden jugar en el mismo terreno que los
intereses. EIMCPinvita a pensar enlos funcionarios, investigadores y periodistas
como miembros potenciales (policy participants) de coaliciones promotoras,
con creencias respecto de la politica. Rebasa la nocion del “triangulo de hie-
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rro” que soélo incorpora a tres actores (los grupos de presién, los legisladores
y la burocracia) y considera a las personas fuera del modelo de la teorfa de la
eleccion racional. Para el MCP el modelo de individuos que se propone es que
las creencias los uneny los hacen actuar de manera colectiva bajo una actividad
coordinada en grado no trivial. Esto con el propdésito de conseguir sus propios
objetivos en la politica (Sabatier y Jenkins-Smith, 1993).

La razén de utilizar el enfoque de redes y, dentro de éste, elementos del mo-
delo de las coaliciones promotoras, es basicamente por la necesidad de buscar
dimensiones mas amplias a la accion de un solo actor o al modelo estatocén-
trico y poder explicar las dinamicas colectivas sustentadas por las creencias y
los recursos, pero también por los intereses de los actores en el subsistema.

Como se puede apreciar, esta vision contrasta con la idea de que un solo actor,
sea éste el gobierno, las ONG o los medios de comunicacién, dirigen los destinos
de los asuntos publicos. La EPJA, en ese sentido, se ha caracterizado a través
de la historia por su distanciamiento con la educacion formal y su acercamien-
to con otros sectores de la sociedad que estimulan el aprendizaje no formal e
informal. Su implementaciéon ha transcurrido a través de multiples actores con
mayor o menor grado de coordinacién. Este reconocimiento a la multiplicidad
de actores es un punto ontolégico que posibilita ampliar la perspectiva en los
estudios sobre politica educativa (Flores-Crespo y Mendoza, 2010).

4. CONTEXTOS DE LA EPJA EN BRASIL Y MEXICO.
4.1 NIVELES DE ALFABETISMO, ESCOLARIZACION Y PARTICIPACION

Tanto Brasil como México cuentan con una gran tradiciéon en la teorfa y practica
delaEPJA, y han marcado el rumbo de la regién ofreciendo distintas alternativas
para definir las nuevas estrategias para la construccion de las politicas publicas.

Ambos paises cuentan también con grandes dificultades para atender sus altos
niveles de rezago escolar y analfabetismo. Los 13.9 millones de brasilefios y
5.3 millones de mexicanos que no saben leer ni escribir representan poco mas
de 50% del analfabetismo en la region latinoamericana. Brasil, con 9.62%
de analfabetismo, es el octavo pais con los mayores indices de poblacién no
alfabetizada en el planeta.?

2 Los datos son de 2010, ya que para Brasil son los ultimos disponibles.

Revista Ibero-americana de Educacdo, vol. 69, nim 1, pp. 61-78



R.Valdés Cotera y P.Flores Crespo

En relacién con los niveles de escolarizacion, poco menos de la mitad de la
poblacidon mayor de 15 afos, 64.7 millones en Brasil y 31.5 millones en México,
no cuenta con educacion basica terminada (9 afos), y a pesar de los aparentes
esfuerzos en ambos gobiernos, esta cifra se ha mantenido constante, en nu-
meros absolutos, durante los Ultimos diez afios, con una pequefia disminucién
de 5% en el caso de México (ver Tabla 2).

TABLA 2
Cifras en millones y en porcentaje de EPJA en ambos paises

Brasil | México
Poblacion total (millones) 192 112
Personas de 15 afios y mas (millones) 139 79
Porcentaje 67 68
Personas de 15 anos y mas que no saben leer ni escribir (millones) 13.9 5.3
Porcentaje con relacion al total 9.6 6.7
Personas de 15 afnos y mas sin educacién basica (millones) 64.7 31.5
Porcentaje con relacion al total 34 28
Personas atendidas en los programas de EPJA (millones) 2.8 2.4
Personas que concluyen la educacién basica en EPJA (millones)” 0.5 0.35

Elaboracién propia. Fuente: INEA/SECAD (2010).
* Para Brasil, el dato obtenido en entrevista con autoridades del Ministerio de Educacion y
Cultura de Brasil

Al observar el comportamiento que ha tenido el promedio de participacion
en ambos paises durante la primera década del siglo (Grafica 1), la linea que
representa a México muestra un crecimiento moderado de alrededor de 50
mil personas por afo. Brasil, por su parte, mantuvo un crecimiento continuo
hasta el 2006 y en adelante empieza un descenso de alrededor de 700 mil
educandos en el periodo 2007-2010.
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GRAFICA 1
Participacion en programas de EPJA en Brasil y México
Matriculade EPJA 2001-2010
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Elaboracién propia con datos de SECAD/INEA, 2011.

4.1.1 Principales factores que constrifien a la EPJA para su implementacion

efectiva en Brasil y México

Ante el hecho de que la politica de EPJA no ha podido desplegar todo su po-
tencial debido a que no ha sido capaz de ofrecer una alternativa de formacién
a la poblacion para la que esta destinada, surge nuevamente en esta investi-
gacion el argumento de que entre los grupos de la poblacién en condiciones
de mayor vulnerabilidad no hay una manifiesta iniciativa por aprender; es
decir, no hay una demanda explicita de EPJA (Rivero, 1993; Torres C., 1995;
Di Pierro, 2008; Schmelkes, 2008). Un funcionario federal en Brasil lo expresa

de la siguiente manera:

A diferencia de lo que sucede en los cursos de formacién para el trabajo, o
de los jovenes que buscan terminar la educacién media baja, la poblacion
gue no lee y escribe o que cuenta con bajos niveles de escolarizacion, esta
caracterizada por su invisibilidad y debilidad politica, asi como por una escasa

capacidad para plantear sus exigencias (FF1).

De acuerdo a otro funcionario “Esto ha influido en buena medida en que la

EPJA se mantenga aislada y marginalizada” (FF3).

Revista Ibero-americana de Educacdo, vol. 69, nim 1, pp. 61-78




R.Valdés Cotera y P.Flores Crespo

Otroargumento que corrobora observaciones previas, y que esta entrelazado con
el anterior, es que los programas y sus contenidos responden mas a una légica
compensatoria y remedial que a los intereses y necesidades que la poblacion
demanda. Es una vision de arriba hacia abajo que no toma como referente a
los usuarios a los que ofrece sus servicios.

Por atimo, la formacién y retribucién a los docentes es una gran limitante para
todos los actores entrevistados del subsistema en ambos paises. Se refiere a una
estructura de mas de 64 mil voluntarios en México y de 181 mil docentes en
Brasil que no cuentan con suficiente formacién pedagdgica para responder a la
demanda de los educandos. La realidad nos muestra un sector poco motivado,
formado y retribuido (Torres R., 1989).

5. ANALISIS Y DISCUSION
5.1 ARREGLOS INSTITUCIONALES

Brasil es la cuna de la educacion popular, representada por Paulo Freire; y un
referente regional obligado en el desarrollo de movimientos sociales que han
luchado por décadas en la demanda de sus derechos (Gadotti, 2008). De
acuerdo con un investigador entrevistado,

“el vacio generado por la insuficiencia de politicas publicas nacionales de
alfabetizacion de jévenes y adultos se fue ocupando por iniciativas locales,
en general concretadas por gobiernos municipales en cooperacién con
organizaciones de la sociedad civil” (IJ1),

lo cual ayuda a entender la red de actores que hoy existe en el pais en torno
de este subsistema.

Brasil ha logrado durante los primeros afnos del nuevo siglo, arreglos institucio-
nales capaces de cambiar la forma de implementar la EPJA en el pais. Esto a
partir de la reciente creacion de instituciones como la Secretaria de Educacion
Continuada Alfabetizacion y Diversidad (SECAD) por parte del gobierno federal
y la continuidad de programas y espacios de articulacion (Foros EJA, Agenda
Territorial). Todo esto aunado a las nuevas estructuras de responsabilidad de
los municipios que a partir de 2006, son los responsables de implementar los
programas de educacién basico incluidos los de EPJA.
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La inclusiéon de la EPJA en 2006 en las nuevas bases para el régimen de co-
laboracién entre las esferas de gobierno a través del Fondo de Desarrollo de
Educacién Basica (FUNDEB), y con ello contar con un nuevo régimen de finan-
ciamiento para la EPJA, ha sido, sin duda, uno de los principales avances del
campo en la presente década.

Sin embargo, contario a lo esperado, desde el inicio de este nuevo régimen
de financiamiento para la EPJA, aunque los recursos han aumentado 10%
anualmente, la matricula registré una disminucion de 25% en el periodo 2006-
2010. Esto se puede explicar, de acuerdo con practicamente el grueso de los
entrevisatados, principalmente por la ineficiencia en la gestién administrativa
entre los niveles de gobierno. A estas carencias técnicas y burocraticas, se unen
las distintas creencias sobre la EPJA entre los actores. Asi lo comenta uno de los
funcionarios federales entrevistados, “[...] el FUNDEB cambid la norma pero no
la mentalidad de los funcionarios; La ley fue creada en 2006 e incluso en 2011
muchos decian que no es posible dar tanta importancia para EPJA ya que por
20 o 30 afios se habia manejado aparte” (FF2).

Este testimonio muestra que no basta tener una politica bien consensuada por
los distintos actores, o incrementar el presupuesto anual; su implementacion
requiere considerar las creencias de los actores involucrados, pues no obstante
estar dentro o fuera del subsistema, definen el contenido real de la politica
publica (Sabatier y Jenkins-Smith, 1993).

De acuerdo a los académicos y algunos representantes de movimientos sociales
(ONG1, ONG 2), los municipios aplican los recursos de manera indiscriminada a
otros rubros como son infraestructura, la educacion formal a ninosy adolescentes
o la contratacién excesiva de personal, con escasos mecanismos de vigilancia.
La apuesta hacia la municipalizacion, segin comentan los tres funcionarios
federales, carecié de planeacion y el aprendizaje de la gestion ha sido alto,
mostrando el hecho de que tener brillantes ideas para resolver los problemas
no basta para reivindicar el ambiente en donde se implementan las politicas y
lograr, por ultimo, que las cosas sucedan. A estas carencias administrativas se
unen las distintas creencias entre los tomadores de decisiones —que definen
el contenido real de la politica publica (Sabatier y Jenkins-Smith, 1993) —; y de
los responsables de la implementacion de la politica a nivel municipal.
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En México la EPJA es parte estructural de su historia educativa y cuenta con
una amplia trayectoria a lo largo del siglo pasado. Sus multiples acciones res-
ponden a las corrientes de pensamiento imperantes en cada época, aunque
siempre vinculadas a la busqueda de la superacion de la pobreza y la mejora de
la calidad de vida de la poblacion en condicion de exclusion (Vazquez, 1994).

Diversos organismos gubernamentales, han estado presentes en la implemen-
tacion de la EPJA durante varias décadas; entre éstos se encuentran las misiones
culturales, los centros de educacién basica de adultos (CEBAS), la secundaria
a distancia (SEA), la secundaria para trabajadores, y los sistemas de ensefianza
abierta y a distancia (SEAD). En este transito, las organizaciones de la sociedad
civil han estado presentes con mayor o menor fuerza y su enfoque educativo
ha sido ejemplo para los modelos pedagogicos de los programas mencionados
(Hernandez, 2008).

Sin embargo, es el Instituto Nacional para la Educacion de los Adultos (INEA)
el principal encargado de atender de manera compensatoria a la poblacion
con nula o escasa escolarizacién que con una estructura de cuatro niveles, con
7,785 empleados, y una operacion centralista y vertical que caracteriza a las
instituciones mexicanas.

El Modelo de Educacion para la Viday el Trabajo (MEVYT) del INEA, surge como
respuesta a los altos niveles de rezago escolar que logra articular una continuidad
en el proceso educativo centrado en la educacion basica y que de acuerdo a
dos funcionarios federales ha contribuido a que México sea mas eficiente en
términos de tasas de participacion (FF11, FF12) . A pesar de los reconocimientos
y beneficios del modelo, de acuerdo con funcionarios estatales y municipales,
“esto no ha sido suficiente para retener a los educandos en los programas,
ya que los jévenes y adultos llegan a los cursos, pero no permanecen” (FE13).

Pareciera entonces que mientras una red es amplia y plural la otra es cerrada
y centralista. ; Qué futuro tendran este tipo de redes en los actuales contextos
politicos? A continuacion, se intenta dar respuesta.

5.2 LOS ACTORES DE LA RED DE POLITICA

Ambos paises han mostrado avances en la participacion de la democracia ante
la diversidad de grupos e intereses, asi como un pluralismo y apertura que han
estado acompanados por el fortalecimiento de la sociedad civil ante procesos
de democratizacion post-autoritarios.
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Brasil ha promovido estrategias de descentralizacion del poder y de la admi-
nistracion fortaleciendo la institucionalidad, como reflejo de las sefales que se
muestran en el ambiente macro. Las politicas son elaboradas y consensuadas
por una variedad de actores interesados. Este grupo de actores se ha mantenido
a través de varias décadas y ha sido capaz de gestionar mejores condiciones
para el subsistema en virtud de los niveles de cooperacion que ha sostenido.
Algunos de los sucesos durante la Ultima década que ayudan a corroborar esta
aseveracion son la continuidad de los foros y los encuentros de EJA por parte
de los movimientos sociales, el establecimiento de la Comision Nacional de
Alfabetizacion de Jovenes y Adultos (CNAEJA) y de la Secretaria de Educacion
Continuada Alfabetizacion y Diversidad (SECAD) por parte del gobierno fede-
ral, asi como la inclusién de la EPJA al FUNDEB y con ello la adquisicion de un
nuevo régimen de financiamiento. Sin embargo, hasta ahora, esto no ha sido
suficiente para mejorar las tasas de participacion de educandos.

En México, a pesar del pluralismo ideolégico vinculado a la armonia entre el
orden politico global y las especificidades individuales y grupales, se ha mante-
nido a nivel central el control de las acciones y con ello menguado la posibilidad
de construir una red de politica.

La interaccion entre los actores ha sido fluctuante. De una manera mas activa,
en la década de los noventa, actores de las universidades, de la sociedad civil y
del gobierno colaboraron en el disefio de algunos programas como el MEVyT,
colocando en esta iniciativa algunos de los principales avances alcanzados en
el campo, como fueron la vinculacion entre certificacion y aprendizajes, o entre
educacion y trabajo.

No obstante, el tipo de interaccion entre los actores de la red en México ha
sido escasa, fluctuante y en ocasiones interrumpida por lo que se puede definir
como asimétrica y de constante negociacion.

La existencia de recursos técnicos, como han sido las valiosas experiencias de
alfabetizacion y educacion de adultos en el pais, o el hecho de contar con reco-
nocidos especialistas en el campo, no ha bastado para lograr una articulada red
de cooperacion de alta interacciéon y calidad; tal como lo expresa un activista:
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[...] en la sociedad mexicana hay una enorme cantidad de experiencias y
practicas que deben ser recuperadas para enriguecer la politica publica, sin
embargo, existe poca coordinacién entre estos actores [...] En consecuen-
cia, hay un desperdicio y una duplicidad de instancias, de materiales, de
burocracias (ONG11).

La definicion de los actores ha mostrado evidencia de que las redes de politica
son capaces de generar cambios en el subsistema, porque, en buena parte, es
su interaccion la que define la politica. Esto se verifica a través de los aportes
a la EPJA de la red de politica en Brasil, que pudo lograrse a partir de la inte-
graciéon consensada de los actores. O bien, la baja interaccion, en el caso de
México, que ha contribuido a que la EPJA transite con minimos consensos en
los acuerdos.

En México se hizo un importante esfuerzo para lograr una mejor interaccién
entre los actores con la formacion del Consejo Nacional de Educacién para la
Vida y el Trabajo (CONEVYT), pero éste quedd muy por debajo de los fines de
su creacion, limitando su vision e influencia a escasas actividades al servicio del
INEA. A respecto comenta un activista sobre este Consejo:

[...]no ha facilitado una politica mas de Estado y por tanto los actores siguen
sin estar articulados. En consecuencia hay un desperdicio y una duplicidad
terrible de instancias, de materiales, de acciones [...] (NG12).

De acuerdo con los entrevistados, la funcién del CONEVYT se extravid principal-
mente porque a pesar de que busco legitimar su alcance con la participacion de
los distintos actores que conforman el subsistema, no permitié un intercambio
de recursos y creencias que permitiera construir una democracia participativa
(Sabatier y Jenkins-Smith, 1999). En conclusion, parece que el CONEVYT no es
mas que una excelente propuesta de arriba hacia abajo que al intentar modi-
ficar los bajos niveles de cooperacion que existen entre los actores, acabé por
reflejar gue una mejor interaccién entre organizaciones de distintos sectores y
niveles de gobierno no ha sido la tarea prioritaria del gobierno federal.

5.3 LAS CREENCIAS Y LA FORMACION DE COALICIONES

De acuerdo con Sabatier y Jenkins-Smith (1988), los sistemas de creencias
determinan la direccién en la que un grupo de actores (o cualquier otro actor
politico) intentara trasladar dichos sistemas a los programas gubernamentales,
a través de sus recursos. La tendencia hacia la concrecién de la politica en tor-
no de las creencias en Brasil por articular a mas actores al subsistema se hace
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dificil, principalmente, porque hasta hoy no han logrado un replanteamiento
en las politicas de EPJA hacia el paradigma del aprendizaje a lo largo de toda
la vida, como sugieren la mayoria de los entrevistados. En el caso de México,
aungue con poca intencién de integrar a mas actores, los programas estan mas
vinculados con la creencia de la cobertura del rezago educativo y de asegurar
la continuidad de los procesos de aprendizaje.

De acuerdo con lainformacién recabada en la investigacion empirica, existe una
clara dificultad para formar coaliciones donde los actores comparten creencias
comunes y no existen ya grupos de conflicto claramente definidos, como es el
caso de la EPJA en Brasil; o donde el esquema corporativista incentiva niveles
de cooperacion nulos, como en el caso de México.

El hecho de que en Brasil se haya identificado una sola coalicién, y en México
solo una débil red de actores, implica, de acuerdo a Sabatier y Jenkins-Smith
(1999), que a pesar de que la EPJA ha ido creciendo al paso del tiempo, su in-
sularidad, escasa atencién y poco impacto en la agenda publica han dificultado
la generacion de mas coaliciones.

A pesar de que el subsistema de la EPJA no esta inmovil y su dinamismo ha ido
creciendo con el paso del tiempo, esta caracterizado por la insularidad con la
que ha transitado y se ha mantenido. Los posibles actores tienen una escasa
capacidad de articulacion. Esta parece ser la principal dificultad para lograr un
mayor impacto en la agenda publica.

5.4 PRINCIPALES HALLAZGOS

5.4.1 A partir del Marco de Coaliciones Promotoras fue posible.

e Encontrar dimensiones mas amplias a la accion de un solo actor al
explicar las dindmicas colectivas de otros miembros sustentadas por las
creencias, los recursos y la cooperacion, mostrando la idea de que las
organizaciones, aun en regimenes corporativistas como los de la regién
latinoamericana, no transitan solas ni con una sola voz.

e Mostrar que la pluralidady apertura son condiciones que no operanigual
en Brasil y en México. En el primer pais permitieron gestionar mejores
condiciones para el subsistema y parece que esto se debe a la institu-
cionalidad creada por los brasilefios, junto con las sefiales favorables del
macro ambiente politico.
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Evidenciar cémo paises, con contextos similares, construidos bajo esque-
mas autoritarios, muestran claras diferencias en los niveles de participa-
cion de actores y niveles de gobierno. Una implementacion centralizada,
con una débil red de politica y mayor control del proceso en México,
ante otra con amplia participacion de los distintos actores sociales y una
apuesta a ceder a los municipios el control de la implementacién junto
con los problemas administrativos generados, como es el caso de Brasil.
Esta diferente estructura de oportunidades de las coaliciones enriquece
el enfoque del Marco de Coaliciones Promotoras de Sabatier (1988).

/deas e intereses que articulan y hacen cooperar a la red de actores
que implementan la politica de FRJA en Brasil y México

EnBrasil, los recursos del subsistema han ido transitando hacia una mayor
interaccion de sus miembros, generando nuevas alternativas democra-
ticas de colaboracién para el futuro a partir de las grandes dificultades
gue existen en la implementacién. A través de sus programas y espacios
de cooperacion se promueve como creencia de politica, el derecho del
aprendizaje a lo largo de la vida a pesar de que su practica, al igual que
en México, se circunscribe a la alfabetizacion y la educacion basica de
adultos. Dentro del proceso de implementacién, segin muestra la in-
vestigacion, ha sido posible generar cambios en el subsistema. Se puede
argumentar, por lo tanto, que un mayor grado de cooperacion entre los
actores no solo fortalece la red, como lo sefalan Sabatier y Jenkins-Smith
(1999), sino que legitima los procesos y hace mas eficaces los recursos.

En México, las dificultades para establecer espacios y vinculos de coo-
peracion entre los actores a nivel local, es un reflejo de los arreglos
institucionales a nivel federal que influyen en la escasa formaciéon de
redes. A pesar de contar con un modelo mas elaborado, mientras los
recursos y accesos queden concentrados en el INEA, mas se constrefira
la posibilidad de construir redes de politica, y esto puede implicar aun
mayor ineficiencia en la implementacion.

En ambos paises se pudo verificar que en la implementacion de la
politica se puede cambiar la normatividad, pero no las creencias de los
actores, y que esto determina, al menos en parte, el éxito del proceso.
Esto puede aplicarse a las reformas educativas en Brasil y México, con
cambios constitucionales que son necesarios pero no suficientes como
lo han mostrado otros analistas de politicas (Latapi, 2005).

En el caso de México, el centralismo del INEA, ha disminuido los espa-
cios y las posibilidades de articulacion entre los actores. En contraste,
en Brasil la institucionalizacion no ha sido motivo para limitar la par-
ticipaciéon de las organizaciones sociales ni ha estado acompafiada de
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5.4.3

mayor centralismo en la red de actores. Los espacios de articulacién de
las distintas organizaciones y niveles institucionales han logrado ganar
terreno al filtrar elementos de lo local hacia lo federal y viceversa. Estos
ejemplos demuestran, en términos de redes de politica, que una mayor
institucionalidad no necesariamente se relaciona con una red de actores
mas solida.

Caracteristicas en la red que podrian propiciar mayores probabilidades
de una implementacion efectiva de /a politica de FPIA y sus respect;-
VoS programas

Sibien en ninguno de los dos paises se tiene hoy la eficiencia cualitativa o
cuantitativa deseada entérminos de participacion, lainvestigacion muestra
que México, a pesar de tener una politica centralizada y menos plural
que Brasil, con una activa red de actores, es mas eficiente en términos
de tasas de participacion. Pareciera, por tanto, que no hay una relacién
entre redes y eficiencia en el caso de la politica de EPJA.

Sin embargo, la investigacion también mostré que el proceso de descen-
tralizacion en Brasil, a pesar de su legitimidad, pudo haber aumentado
las disparidades (Prud’homme 1995), pues los costos de aprendizaje
y de ajuste podrian haberlo hecho mas ineficiente, al menos en estos
primeros afos.

A pesar de que hoy la EPJA en Brasil no cuenta con los resultados
esperados en cuanto a tasas de participacion, el cambio sustancial de
organizacion cuenta con mas elementos para que la red se consolide y
sea capaz en el tiempo de impulsar mejores politicas.

En México, los esfuerzos por lograr una mayor pluralidad y colaboracion
se ahorran por el centralismo de las politicas, de lo que resulta un mayor
control del proceso. Sin embargo, para lograr mayores tasas de parti-
cipacién o mejores niveles de financiamiento a través del tiempo, sera
necesario crear un disefio institucional de politica mas abierto, plural,
descentralizado y eficiente.
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Resumen

El desarrollo de estrategias didacticas inspiradas en TICs (Tecnologias de la Informacién
y Comunicacién) ha sido un eje de motivacion en el aprendizaje de las matematicas
logrando una integracién de conceptos tedricos con practicas, aplicacionesy problemas.
Sin embargo, el disefio curriculary la implementacién didactica deben tener un sustento
cientifico adecuado y contemplar los nuevos obstaculos en la ensefianza-aprendizaje.
Se presenta la experiencia en la implementacién de una propuesta que incorpora las
TICs en un curso de ecuaciones diferenciales aplicadas durante 2 semestres consecu-
tivos. La implementacion se da a nivel de actividades para complementar las lecciones
tedricasy a nivel de laboratorios con el uso de software de célculo simbdélico y numérico.
Al realizar la evaluacion de satisfaccion de los estudiantes se obtiene un alto grado de
satisfaccion con el desarrollo de las lecciones con uso de las TICs.

Palabras clave: TICs | ecuaciones-diferenciales | didactica de la matematica.

Abstract

The development of teaching strategies inspired by ICTs (Information and Communication
Technologies) have been a mainstay of motivation in learning mathematics achieving
integration of theoretical concepts with practical applications and problems. However,
the curriculum and teaching implementation must have adequate scientific support
and admire the new obstacles in teaching and learning.

We present the experience in implementing a proposal incorporating ICTs in a course
of applied differential equations, for 2 consecutive semesters. The implementation was
at the level of activities to complement the theoretical lessons and laboratory level,
using software with symbolic and numeric computation. When evaluating satisfaction
of students a high degree of satisfaction with the development of lessons with ICT use
is obtained.

Keywords: ICTs | differential equations | mathematics teaching.
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1. INTRODUCCION

Las nuevas propuestas en la ensefianza de la matematica han de buscar una
integracion de los intereses de los estudiantes con las estrategias didacticas,
donde se brinde espacio para el descubrimiento de propiedadesy caracteristicas
de los objetos de estudio a partir del analisis de diversas situaciones del entorno.
En este sentido, el desarrollo de estrategias basadas en TICs (Tecnologias de la
Informacién y Comunicacion) puede cubrir parte de esa necesidad, asi como
favorecer el tiempo para lograr el aprendizaje y con actitudes mas positivas,
convirtiéndose en un eje de motivacion en el aprendizaje de las matematicas
(Cerda, 2002), ademas de fortalecer el desarrollo de competencias, conoci-
mientos y valores fundamentales en el proceso ensefianza-aprendizaje (Gatica
y Ares, 2012).

Integralmente, las TICs en educacién se refiere al conjunto de todos los medios
desarrollados en torno al surgimiento de la ciencias de la informatica y que
permiten la comunicacion e interaccion con fines educativos, ya sea tanto de
manera sincrénica o asincronica como de forma individual o colectiva (Herre-
ra, 2004) y cuyo uso logra informar, controlar, dirigir y evaluar la actividad del
estudiante en el proceso de ensefianza-aprendizaje, de modo que éste pueda
alcanzar los objetivos previstos (Fernandez, 2000). Sin embargo, pese a que las
TIC estan estan presentes en todos los sistemas que componen los diferentes
ambitos de la sociedad, en el &rea de la educacion su inclusion ha sido un poco
mas lenta (Castillo, 2008).

2. TICS COMO ESTRATEGIA DIDACTICA

Las TICs en el aula de matematica busca que se propicien el aprendizaje y la
comprension, para que se los estudiantes realicen una busqueda de aquellas
situaciones de su interés donde tiene sentido el uso del conocimiento ma-
tematico y con ello se dé la construccion de conocimiento (Castillo, 2008).
Esto permite que se dé una integracion de conceptos tedricos con practicas,
aplicaciones y problemas, el cual se puede beneficiar con el uso de software
especifico. Algunas de las ventajas del aprendizaje con la incorporacién de las
TICs incluye desarrollar el arte de la experimentacion, estimular habilidades
analiticas, la comprension del aprendizaje conceptual por asociaciéony el trabajo
en colaboracion (Ré et al., 2012).
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Asi, con los grandes avances del software matematico en la Ultimas 2 dé-
cadas, en el aula universitaria cada vez se popularizado el uso de paquetes
computacionales y que ya han implicado cambios significativos en la didactica.
Actualmente se disponen de muchos recursos de software que permiten la
integracion de diversos fundamentos tedricos en los cursos de matematica
con problemas reales del entorno, lo que favorece la comprension y resaltar
la aplicabilidad de los conceptos matematicos a las diversas areas académicas
(Angel y Bautista, 2001).

La introduccion de las TICs en el aula también corresponde a una estrategia
para adaptar el sistema al esquema mental de aprendizaje de los estudiantes,
incluyendo los de la generacion Z, formada por individuos nacidos a partir de
1995, y que usan las TICs como pieza fundamental para la vida en sus diversos
ambitos. Asi, se podria lograr que le proceso de aprendizaje se vuelva mas
atractivo para los estudiantes. Coémo exponen Chavarria (2014), muchos de
los problemas en el aprendizaje de la matematica puede ser ocasionada por la
actitud afectiva y emocional hacia la matematica, donde no es claro el posible
uso de lo aprendido para aplicarlo a sus contextos socioculturales o incluso
a sus futuras carreras, pero que el papel del profesor en las experiencias de
aprendizaje, las estrategias de regulacion y el manejo de recursos puede ser
clave para lograr una motivacion.

Pese a que tradicionalmente la ensefanza de la matematica se ha realizado
a nivel algebraico, formal y abstracto, el auge de las TICs ha posibilitado la
exploracion y comprobacion de hipotesis, asi como verificar numéricamente
soluciones utilizando herramientas computacionales (Gatica y Ares, 2012). Par-
ticularmente en un curso de Ecuaciones Diferenciales, favorece la comprension
de conceptos y sus aplicaciones que, sin estos recursos, quedarian en un nivel
de abstraccion dificil de asimilar por muchos estudiantes en un corto periodo
de tiempo. Ejemplo de ello serian conceptos de isoclinas y su relacién con
soluciones generales y particulares de ecuaciones diferenciales, interseccion
de planos como solucion a sistemas de ecuaciones, cinética de soluciones de
sistemas de ecuaciones diferenciales, interpretacion grafica de limites, entre otros
(Villalobos et al., 2012). También, la introduccion de las TICs da un fuerte papel
a la visualizacion, que constituye uno de los principales atractivos al desarrollar
contenidos y para entender problemas en términos de un diagrama o de una
imagen. En matematica, esto es facilitado con la ayuda de tecnologia para el
descubrimiento y comprensién de conceptos (Macias, 2007).
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El papel del docente es clave para diferenciar las nuevas dificultades que puedan
originarse del proceso al introducir las TICs, como las que podrian generarse
al manipular las diversas herramientas, es decir, una dificultad en el uso de las
TICs mas que con la matemaética por si misma (Cerda, 2002). El disefio curricular
y la implementacién didactica con el uso de las TICs debe tener un sustento
cientifico adecuado, contar con una propuesta didactica claramente definiday
contemplar los nuevos obstaculos en la ensefianza-aprendizaje (Herrera, 2004).

Uno de los retos de las TICs y el uso de software especializado conduce hacia
el crear conciencia de que la tecnologfa no sustituye lo que se debe ensefiar y
aprender, sino mas bien a la forma en que se realiza y la exploracién de proble-
mas de mayor complejidad, que sin el uso de herramientas computacionales
serfan sumamente dificiles de analizar (Angely Bautista, 2001). Debe destacarse
gue las herramientas tecnolégicas no resuelven por si solas los problemas en
matematica, sino que facilitan la comprension y resolucion de ejercicios de alta
complejidad (Alfaro et al., 2012).

Ya descrito por Martinez (2003) y reafirmado por Castillo (2008), el acceso a
las TIC responde a diferentes requisitos como lo son el recurso material (acceso
técnico), ladisponibilidad de tiempo en el aula (acceso practico), el conocimiento
de los pagquetes computacionales (acceso operativo), la idoneidad del uso de las
TIC de acuerdo al tema (acceso criterial) y la capacidad para manejar los paquetes
y crear asociacion con los conceptos (acceso relacional cientifico tecnolégico).
Ademas, la integracion de software en educacion debe atender al menos ciertos
criterios, tanto a nivel tecnolégico como educativo. A nivel tecnolégico, debe
ser simple, contar con soporte y asesorfa, idealmente ser adaptable o de cédigo
abierto, portable, con buena calidad gréfica e interatividad. Respecto al ambito
educativo, el software debe cumplir con ser adecuado a las necesidades curri-
culares, que permita plantemiento de situaciones problematicas, que motive
al estudiante, que logre un compromiso interactivo con los estudiantes y que
posibilite el disefio experimental (Ré et al., 2012).

3. PROPUESTA DIDACTICA
3.1 CONTEXTO

El curso de Ecuaciones Diferenciales Aplicadas corresponde a una ma-
teria de servicio de la Escuela de Matematica de la Universidad de Costa Rica,
y que forma parte del curriculo académico de los estudiantes de las carreras
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de Farmacia, Ingenieria de Alimentos, Ensefianza de las Ciencias, Biologia,
Ingenieria en Biosistemas y Topografia. La incorporacién de las TICs en la clase
de Ecuaciones Diferenciales Aplicadas se ha realizado gradualmente desde en
el sequndo semestre del afio 2011. En ese entonces, se realizaba una sesiéon
de laboratorio por mes, para un total de 5 actividades de aproximadamente 2
horasy sin ninguna evaluacion especifica; las pocas sesiones se debian a la falta
de un espacio exclusivo para el desarrollo de las clases con el uso de tecnologia,
asi como el limitado material y experiencia en el uso de las TICs. A partir del
afo 2012, mediante un proyecto de investigacion se logré la incorporacion
oficial de tecnologia en diversos cursos, incluyendo Ecuaciones Diferenciales
Aplicadas, y que permitié acondicionar un laboratorio de computo exclusivo
para las lecciones.

Durante el aflo 2012, se realizaron practicas asociadas a las clases tedricas y
a los laboratorios, separadas por el tipo de recurso utilizado, para cerca del
70% de los grandes temas de estudio. A partir del primer semestre del 2013
se logré cubrir el 100% de los temas con al menos 4 préacticas y actividades
con el uso de las TICs. Las practicas asociadas a las clases tedricas se refiere a
actividades que se usan o implementan en forma paralela en que se estudian
los fundamentos matematicos del curso y ejercicios, lo cual se usan para dar una
mejor comprension de la materia y visualizacién, repaso de conceptos previos
o introducciéon a temas; la principal diferencia con los laboratorios es que no
se hace uso de software especializado, sino mas bien el uso de plataformas en
linea. Los laboratorios son actividades congruentes pero separadas de la clase
regular tedrica y con un uso intenso de software especializado, y pueden ser
de caracter introductorio o exploratorio, para desarrollo de contenidos o para
extender conceptos y temas.

3.2 RECURSOS

Actualmente se cuenta con un laboratorio de cémputo en el que se imparten
las lecciones del curso (para 30 personas), y cada computador con diversos
programas de matematica para calculo numérico y simbdlico, los cuales, en su
mayoria, pueden ser adquiridos por los estudiantes. Los programas utilizados
en el desarrollo de la sesion de laboratorio son Mathematica, MuPAD, Winplot,
Winmat, MATLAB, CellDesigner, Excel y COPASI. Estos paquetes computacio-
nales son los requeridos para el desarrollo de los laboratorios.
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Ademas, existe una plataforma virtual moodle disponible para cada uno de los
cursos, el cual se constituye uno de los principales ejes de comunicacién entre
estudiantes y docente al implementar las TICs. La plataforma moodle dispone
de diversos recursos para la incorporacion de las TICs: acceso a archivos, foros,
tareas, cuestionarios, taller de pares, accesos a editores en linea para Latex,
enlace a videos en canal youtube -creados especificamente para el curso-,
plataforma en linea Wolfram-Alpha, acceso a archivos en linea de Wolfram-
Demostrations (demostraciones de Wolfram) y plataformas de simulacién para
biologia de sistemas. Estos recursos son los principales, aunque no exclusivos,
para el desarrollo de actividades asociadas a las clases teoricas.

3.3 IMPLEMENTACION

3.3.1 Actividades asociadas a la clase tedrica

Las actividades asociadas a las clases tedricas con el uso de TICs se desarrollan
principalmente en el aula en las sesiones regulares del curso, que es de aproxi-
madamente 5 horas semanales. Aungque muchos de los ejemplosy explicaciones
se desarrollan conlas TICs en los laboratorios, los estudiantes deben ser capaces
realizar todos los pasos algebraicos sin el uso de las TICs. En dependencia de la
actividad y tema, las TICs se implementan en cualquier momento de la leccién
y puede quedar intercalado con algun laboratorio. La plataforma moodle sirve
como eje fundamental para el acceso a la informacion e integracion de las TICs
a la clase tedrica, en los que se incluye:

e Foros: Relacionados con temas tanto ajenos como propios del curso de
ecuaciones diferenciales. Incluye temas motivacionales, de otras areas
de ciencias basicas, ejercicios de repaso de calculo y ejercicios de ecua-
ciones diferenciales. En la implementacién mas reciente los foros que
se realizaron fueron con los siguientes temas: Principio de Parsimonia,
Teorema de Thomas, Ley de accién de masas y cinética de Michaelis-
Menten, problemas no resueltos en matematica, discutiendo la pelicula
“A beatiful mind”, repaso de fracciones parciales, repaso de completa-
cion de cuadrados.

e Taller de pares (peer asignment): Consiste en actividades de desarrollo
corto, los cuales son resueltos por los estudiantes, de forma individual,
mediante uso de cédigo Latex y poseen una evaluacién por parte de
3 companferos y el docente. La nota obtenida es el promedio de las 4
notas, siempre y cuando el estudiante evalle a otros 3 compaferos. Se
realizaron 3 actividades por semestre, en el que se planted la resolucién
de una aplicacién con una ecuacién diferencial de primer orden, una
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aplicaciéon de un sistema de ecuaciones lineales y una aplicacion de
tanques para sistemas de ecuaciones diferenciales.

e Tareas y cuestionarios: Son actividades de resolucion fuera de la clase,
enfocado en aspectos tedricos del contenido, principalmente teoremas
y algoritmos basicos de resolucion. Se realizé un cuestionario por cada
examen parcial y una tarea de desarrollo por tema, todos de trabajo en
forma individual.

e Ejemplos complementarios: Son videos elaborados por el docente con
ejemplos que tienen particularidades en su solucién, ya sean a nivel de
procedimiento o dificultad en general, y que requieren de una comprension
plena del contenido, por lo que se recomiendan después de un estudio
de los ejemplos basicos. Se encuentran en un canal de YouTube y para
todos los temas hay al menos 3 ejemplos en este formato.

e Redes sociales: Permiten una comunicacién en tiempo real, principal-
mente para aspectos administrativos y atencion de consultas. Se utilizé
las redes sociales Facebook y Google+.

e Actividades de aplicaciones de demostraciéon de Wolfram (Wolfram-
Demostrations): Son ejemplosimplementados en cédigo de Mathematica
y disponibles en linea, funcionando para casos concretos de teoremas
y aplicaciones, principalmente para introducir temas y sin entrar en
detalles tedricos. Usualmente posee consolas para manipular variables,
funciones o pardmetros en los ejemplos.

En la Figura 1 se muestran algunos ejemplos de las actividades realizadas para
complementar las lecciones tedricas. En la Figura 1-A se presenta un ejemplo
de algunas de las preguntas del Cuestionario 2, de los temas de ecuaciones
diferenciales de orden superior y de sistemas de ecuaciones lineales. En la
Figura 1-B corresponde a una aplicacién de demostracion de Wolfram, la cual
es un sistema de dos tanques interconectados y que modela la concentracion
de soluto en cada tanque; este ejemplo fue presentado para introducir el tema
de sistemas de ecuaciones diferenciales. En el caso de la Figura 1-C, se presenta
un ejemplo del segundo taller de pares que se realizé en el curso, solucién
elaborada por un estudiante y en el que se utilizd cédigo Latex para plantear
un problema de valor inicial (PVI) que responda al enunciado de la izquierda.
En la misma figura, la imagen central muestra el codigo implementado vy la
imagen de la derecha corresponde a la visualizacion final. En la evaluacion por
taller de pares cada estudiante, ademas de proponer su solucién al ejercicio,
debi¢ evaluar la soluciéon de 3 compaferos, asignados al azar y con una guia
de evaluacion brindada por el docente.
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La ventaja de los talleres de pares es que permite al estudiante la retroalimenta-
cion al evaluar el trabajo realizado por otros compafieros y la guia del docente,
permitiendo una integracion del conocimiento a un nivel superior. Ademas, el
maodulo de taller de pares permite la autoevaluacion, basado en la guia brin-
dada, lo que refuerza la comprension y el aprendizaje por medio del error. Asi,
se resalta que el aprendizaje por autoevaluacion y la evaluacion por pares es
resultado de un proceso de reflexion activo y creativo.

3.3.2 Laboratorios del curso

Los laboratorios del curso de Ecuaciones Diferenciales Aplicadas cons-
tituyen una serie de procedimientos para el uso de diferentes aplicaciones de
software especializado para la solucién de ejercicios, visualizacion e interpretacion.

FIGURA 1
Ejemplos de actividades implementadas en la plataforma moodle
A. Cuestionario B. Aplicacion de demostracion
Wolfram

C. Actividad del taller de pares

Enunciado solucién con cédigo latex Visualizacién

“En cierta soluciénhay 2 g
de un quimicoQ yen 1
hora hay 3 g de Q. La tasa
de incremento instantanea
del quimico respecto al
tiempo es proporcional a la
raiz cuadrada del tiempo
que ha estado en la
solucion. Se quiere
determinarla cantidad y(t)
de quimico Q formada en
el tiempo”
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Para cada uno de los laboratorios se cuenta con un archivo elaborado en
Mathematica, el cual describe los procedimientos para cada una de las sesiones.
Ademas, para cada tema se cuenta con un archivo de comandos basicos, los
cuales son usados como referencia al trabajar con cédigo de programacion. La
distribucion fisica de los computadores del laboratorio permite el trabajo en trios,
lo cual favorece el compartir experiencias, dudas y metodologias para resolver
los ejercicios. El profesor es un asesor a lo largo de la sesién, principalmente por
la rigurosidad del codigo en Mathematica. El uso de otros programas siempre
es especificado en el mismo archivo base de la clase.

Ademads, de acuerdo al objetivo de las diversas actividades, los laboratorios
son clasificados en actividades de exploracion, de desarrollo de contenido y
de extension.

e Exploracion: Se refiere a las actividades que permiten la utilizacion del
conocimiento previo para la ejecucion de actividades introductorias a un
tema, a fin de contextualizar el contenido antes de entrar en los detalles
tedricos. Es un proceso guiado por el docente pero la construccion es
por parte de los estudiantes.

e Desarrollo de contenido: Se refiere a las actividades que realizan un
vinculo directo entre los contenidos tedricos principales y la resolucion
de problemas, con un enfoque basado en algoritmos, métodos e inter-
pretacion y con menos importancia a los procedimientos algebraicos.
Debido aladisponibilidad de software, los ejercicios planteados contienen
mayor nimero de pardmetros y dificultad algebraica comparados con
los realizados usualmente en las clases tradicionales. El docente tiene un
papel primordial debido a la introduccién de lenguaje de programacion.

e Extension: Se refiere a las actividades que tienen como objetivo propor-
cionar herramientas para la aplicacion de las ecuaciones diferenciales a
diversos modelos pero que no son parte del contenido del curso, y por
tanto, se constituyen como material adicional.

En la Tabla 1 se describen cada uno de los laboratorios del curso de Ecuaciones
Diferenciales Aplicadas, los cuales corresponden con la teoria del curso. En la
misma tabla se aprecia el tipo de actividad y la descripcion basica de la misma,
asi como los requerimientos de software en cada caso.
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Descripcion de contenidos y laboratorios en el curso de ecuaciones diferenciales aplicadas

Implementacion

¢ Subcontenido Laboratorio a-I;ItFi)\(/)i c?aed Actividad R(Seg?trjv%srge
1. Métodos | Introduccion al | Laboratorio 1: Introduccién al | Exploracion | Célculos y operaciones en Mathematica: funcio- | Wolfram-Demostra-
clasicos de uso de software | célculo simbdlico con Mathe- nes, limites, derivadas, integrales y graficacion. tions, MuPAD, Latex
Ecuaciones en matematica matica Escritura de archivos con Latex. Mathematica
Diferenciales | Concepto de Laboratorio 2: Graficacion Exploracion | Analisis de iséclinas y familia de curvas, solucion | Winplot y Mathe-
solucion y clasifi- | de soluciones de una ED y su general y particular. matica
cacion interpretacion
Resoluciéon de ED | Laboratorio 3: Resoluciéon de | Contenido | Resolucion de ED mediante calculo simbdlico, Mathematica
ED con uso de paquete de graficacion e interpretacion.
computo y su graficacion
Métodos numéri- | Laboratorio 4: Resolucion de | Extension | Calculo numérico para resolver ED: Métodos de | Wolfram-Demos-
cos para ED ED numéricamente Euler y Runge-Kutta cuarto orden. trations, MATLAB y
Excel
2. Aplicacio- | Crecimiento lo- | Laboratorio 5: Uso de software | Contenido | Planteamiento, resolucion e interpretacion de PVI | Mathematica, Win-
nes de ED de | gistico y Tanques | para resolver aplicaciones de mediante uso de software (inc ontenido luye el plot y CellDesigner
primer orden | simples Problemas de Valor Inicial (PVI) uso de Laboratorios 1, 2y 3)
Curvas ortogo- | Laboratorio 6: Interpretacion | Contenido | Utilizacién de software para resolver algebraica- | Mathematica
nales gréafica de curvas ortogonales mente ejercicios de curvas ortogonales y su inter-
pretaciéon gréfica.
3. Repaso de | Analisis gréfico | Laboratorio 7: Uso de soft- Explora- Anélisis de sistemas de ecuaciones lineales resuel- | Wolfram-Demostra-
matrices, de- | de SEL ware para calculos con matri- | cién tos y su interpretacion. tions
terminantes | atrices y deter- | €€S: determinantes y SEL Contenido | Célculos y operaciones basicas de matrices y Mathematica, Win-
y sistemas de | yinantes determinantes. mat
ecuaciones : : : : : ) : :
lineales (SEL) Resolucion de Laboratorio 8: Usq de spft— Contenido R_esoluqén de SEL medlante célculq nu_mérlco, Mathematica, Win-
SEL ware para resolucién e inter- simbalico y graficacién para visualizacién de plot, MuPAD
pretacién de SEL soluciones (3x3).
Aplicacion de Extension | Planteamiento, resolucién e interpretaciéon de Wolfram-Demostra-

SEL

aplicaciones de SEL

tions
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Implementacion

C Subcontenido . Tipo de " Recursos de
Laboratorio actividad Actividad software
4. Ecuaciones | Resolucion de Laboratorio 9: Resolucion de | Explo- Utilizacion de software para la soluciéon de ED de | Wolfram-Demos-
Diferenciales | ED de orden ED de orden superior racion y orden superior, graficacion de soluciones e inter- | trations y Mathe-
de orden superior Contenido | pretacion matica
superior Aplicaciones de | Laboratorio 10: Aplicaciones | Extensién | Planteamiento, resolucion e interpretacion de Mathematica
ED de segundo | de ED de segundo orden aplicaciones de ED de segundo orden: circuitos y
orden resortes.
5. Sistemas Resolucion de Laboratorio 11: Resolucion Explo- Proyecto: Resolucion e interpretacién de SED Mathematica, MAT-
de ecuacio- | SED de SED racion y mediante calculo numérico y simbdlico LAB
nes diferen- contenido
ciales (SED) | aplicaciones de | Laboratorio 12-1: Tanques Extension | Aplicacion de un modelo de tanques: Plantea- CellDesigner
SED interconectados miento y graficacion del modelo
Aplicaciones de | Laboratorio 12-2: Tanques Extension | Aplicacion de un modelo de tanques: Ajuste de COPASI
SED interconectados pardmetros del modelo y graficacion
Aplicaciones de | Laboratorio 12-3: Tanques Extension | Aplicacion de un modelo de tanques: Simulacio- | CellDesigner y CO-
SED interconectados nes e interpretacion del modelo PASI
6. Transfor- Definicién y pro- | Laboratorio 13: Introduccion a | Explora- Calculo de TL por definicion e inferencia de pro- | Mathematica
mada de piedades de TL | Transformada de Laplace cion piedades basicas.
Laplace (T | Resolucion de Laboratorio 14: Resolucion de | Contenido | Utilizacion de software simbolico para resolver ED | Mathematica
ED con TL ED con TL con la TL.
Tanques interco- | Laboratorio 15: Aplicacién de | Contenido | Utilizacion de software simboélico para resolver Wolfram-Demos-
nectados SED vy resolucién por TL SED de tanques interconectados con la TL. trations y Mathe-

matica
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FIGURA 2
Ejemplo de implementacion del Laboratorio 2 (solucion de estudiante)

Algunos ejemplos de la implementacion de los laboratorios son presentados a
continuacion. En la Figura 2 se muestra la solucion brindada por un estudian-
te al Laboratorio 2. En este caso se utilizé Winplot para graficar las iséclinas,
mientras que en Mathematica se resolvié la ecuacion diferencial, el problema
de valor inicial y se graficaron las curvas solucién en cada caso. El poder de
graficacion de cada software se puede comparar con las isoclinas, aunque en
Mathematica se requiere una implementacién mas detallada. La graficacion de
las isoclinas se realizé al inicio del tema para explicar los conceptos de solucion
general y particular, mientras que el cédigo en Mathematica se presenté al final
de la leccion y después de haber resuelto las primeras ecuaciones diferenciales
y los problemas de valor inicial.

En la Figura 3-A se muestra la solucién grafica del Laboratorio 6, en el que se
debid hallar las curvas ortogonales (verdes) a una familia dada de curvas (rojas);
la actividad se realizé en forma paralela a la teoria, pues después de cada paso
algebraico realizado en la clase sin software se verificaba en Mathematica con
el cédigo brindado, con el fin de resaltar la utilidad del paquete y el poder para
la interpretacion.
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En el Laboratorio 9, se utilizé software para encontrar las soluciones de un
sistema 3x3, y cuya representacion grafica es mostrada en la Figura 3-B. Se les
solicito a los estudiantes determinar el tipo de solucién a encontrar basados
Unicamente con la grafica y luego comparar con sus resultados algebraicos,
gue también se realizaron después de la seccion tedrica.

FIGURA 3
Ejemplo de implementacion de Laboratorios 6 (A) y 9 (B).

4. EVALUACION DE LA SATISFACCION DE LOS ESTUDIANTES

Se realiz6 la evaluacion del curso de Ecuaciones Diferenciales Aplicadas me-
diante una encuesta aplicada a los estudiantes. En la Figura 4 se presentan los
resultados de la evaluacion realizada en los dos semestres del afo 2013, en
los que se dio la aplicacion de la actual propuesta. La Figura corresponde a un
mapa de color, en el que la intensidad de color correlaciona con el porcentaje
de estudiantes que marcaron el nivel de satisfaccion, mostrado en la parte su-
perior, respecto a cada uno de los rubros mostrados a la izquierda (separados
por tipo de aspecto a evaluar).
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FIGURA 4
Nivel de satisfaccion de los estudiantes respecto al uso de las TICs

El nivel de satisfaccién presentd en una escala de 1 (menos) a 5 (mas satis-
faccion), para el cual cada estudiante marcé una Unica casilla. Se obtuvo el
porcentaje por cada nivel y es el presentado en la figura. Los cuadros color
crema corresponden a un 0% de estudiantes que marcaron esos niveles, y
conforme aumenta el porcentaje los colores varian al amarillo, naranja y rojo,
siendo este Ultimo més cercano a un 100% (escala a la derecha de la Figura).
La evaluacion contempld la evaluacion de aspectos agrupados en contenido y
procesos, recursos, evaluacion y expectativas.
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Respecto alos contenidos y los procesos didacticos, la mayoria de los estudiantes
brindan un alto nivel de satisfaccién, con valores que predominan en el nivel
5y luego el 4. Sin embargo, la satisfaccion se distribuye entre niveles 5 a 3,
principalmente en el semestre 2, para dos rubros clave: “el laboratorio ayuda a
una mejor comprensiéon de conceptos” y “la resolucion de ejemplos de mayor
complejidad que sin tecnologia no serfan sencillos de hacer”, lo cual podria
ofrecer nuevasideas para exaltar laimportancia de las TICs entre los estudiantes.

Con los recursos, la menor satisfaccion se dio para el caso del funcionamiento
de los equipos y software en el laboratorio, pues durante las lecciones algunos
computadores no funcionaban y en algunos casos se recurrié al trabajo en
parejas o con computadores personales para solventar la falla.

En cuanto a la evaluacién se destaca que los estudiantes consideran que el
porcentaje de evaluacion con actividades relacionadas con las TICs es adecuado,
aungue a nivel docente se ha discutido una mayor asignacion a este rubro. Los
rubros relacionados con expectativas parecen ser muy satisfactorios en la mayoria
de los estudiantes y en ambos semestres. Estos aspectos son congruentes con
la satisfaccion global percibida, que se muestra en la Figura 5, donde todos
los casos se obtuvo satisfaccion o satisfaccion total, siendo este UGltimo caso un
55% para el semestre 1y casi un 70% para el segundo semestre.

FIGURA 5
Nivel general de satisfaccion de los estudiantes
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La satisfaccion obtenida por los estudiantes responde a la propuesta imple-
mentada, donde el uso de las TICs tuvo un papel clave. Como ha sido descrito,
las nuevas estrategias brindan posibilidades para mejorar el proceso global
de educacion en matematica, creando metodologias que permitan un mejor
aprendizaje de la disciplina por parte del estudiante, enfocando hacia el uso
de la tecnologia y especificamente de software para la ensefianza (Vargas y
Gamboa, 2013). El uso de las TIC en el aula tiene una incidencia en la motiva-
cioén, el tiempo de aprendizaje, cogniciéon y procesos del pensamiento de los
estudiantes como respuesta a la reestructuracion del curriculo educativo y la
didactica (Castillo, 2008).

Finalmente, dado que uno de los retos en la educacién es la mejora continua
en la gestion del proceso ensefianza-aprendizaje y su calidad, deben seguirse
explorando alternativas para la inclusién de las TICs y otros paradigmas de
ensefianza al aula, tanto en todas al areas académicas como a todo nivel edu-
cativo, particularmente en la matematica universitaria.

5. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

Se present6 una propuesta para la introduccion de las TICs en un curso de
Ecuaciones Diferenciales Aplicadas y que fue implementada y evaluada por los
2 semestres del 2013, obteniendo altos niveles de satisfaccion entre el estu-
diantado. La estrategia busca aplicar las TICs en el desarrollo y evaluacion de
las lecciones tedricas del curso, asi como la introducciéon de practicas o labora-
torios de alta complejidad algebraica con el uso de software especializado. Sin
embargo, la propuesta actualmente no es parte general de la catedra sino que
se ha trabajado con un grupo por semestre, teniendo como reto la extension
hacia todos los cursos, lo cual requiere de espacio fisico y recursos adicionales.
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Resumen

El propdsito de este articulo es identificar y analizar las estrategias de ensefianza que
implementa con mayor frecuencia un docente encargado de llevar al aula una propuesta
especialmente disefiada para favorecer el aprendizaje de fenémenos 6pticos. Los re-
sultados de esta investigacion cualitativa, descriptiva y exploratoria, muestran que en
las etapas de desarrollo y aplicacion, el docente se desempefid como verdadero guia
y facilitador del aprendizaje de sus alumnos, no asi en otras instancias de la secuencia
didactica. Este hecho habria influenciado en el tipo de aprendizaje experimentado por
los alumnos.
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Abstract

The purpose of this article is to identify and analyze teaching strategies that a teacher
frequently develops when he is in charge of taking to the classroom a proposal spe-
cifically designed to encourage the learning of optical phenomena. The results of this
qualitative, descriptive and exploratory research show that in the stages of development
and implementation, the teacher acted as a real quide and facilitator of student learning,
but not in other instances of the teaching sequence. This fact would have influenced
the type of learning experienced by the students.
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1. INTRODUCCION

El presente trabajo forma parte de unainvestigacién longitudinal que tiene como
objetivo conocer qué, cdmo y ante qué estrategias de ensefianza aprenden el
saber de la ciencia (en relacion a fendmenos épticos vinculados con la vision)
alumnos de educacion secundaria.

La perspectiva tedrica que adoptamos en dicha investigacién implica concebir al
saber de la ciencia y el saber de los alumnos como dos modos de conocer, dos
maneras distintas de “ver” einterpretar el mundo, que presentan caracteristicas
diferentes. Estas diferencias estarian relacionadas no sélo con el modelo explicati-
vo, laidea, laconcepcion usada, sinotambién con su naturaleza representacional
(Karmiloff — Smith, 1992; Pozo, 2001). Asi, mientras las representaciones que
conforman el saber de la ciencia, presentan naturaleza explicitas, simbdlica y
abstracta, estan relacionadas entre si por criterios semanticos o de significadoy son
transferibles a diversas situacionesy contextos; las representaciones mentales que
conforman el saber intuitivo presentan naturaleza implicita y estan fuertemente
ligadas al contexto en que se construyeron por lo que su transferencia a nuevas
situaciones y problemas resulta dificultoso. Estas concepciones representan una
teorfaexplicativa (llamado frecuentemente conocimiento intuitivo) que puede ser
utilizada para proporcionar explicacionesy predicciones sobre los fenomenos del
mundo (Vosniadou, 2012). A este conocimiento (y a su construccién) subyacen
supuestos ontoldgicos, epistemoldgicos y conceptuales que suelen diferir de
los que subyacen al saber cientifico (Chi, 2008; Pozo y Gémez Crespo, 1998;
Pozo, 2001; Vosniadou, 2012). En este sentido, y atendiendo a lo propuesto
por Pozo y Gomez Crespo (1998), al saber intuitivo se lo puede caracterizar en
término de los principios conceptual de dato (ya que los fenédmenos y hechos
se describen en funcion de propiedades y cambios observables) ontoldgico de
estado (en tanto se interpreta el mundo en funcién de estados de la materia,
desconectados entre si) y epistemoldgico de realismo ingenuo (dado que se
concibe que la realidad es como la vemos, y por ende no se concibe lo que
no se percibe). Al conocimiento cientifico, en tanto, se lo puede describir en
término de los principios conceptual de interacciéon (dado que las propiedades
de los cuerpos y los fendmenos se interpretan como un sistema de relaciones
de interaccion) ontolégico de sistema (ya que los fendmenos se interpretan a
partir del conjunto de relaciones complejas que forman parte de un sistema)
y epistemolégico de constructivismo (ya que se concibe que el conocimiento
es una construccion que nos proporciona modelos para interpretar la realidad
pero que no son la realidad misma). Asi, el aprendizaje del saber de las ciencias
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no se basaria en la sustitucion de una concepcién por otra, ni sélo en la multi-
plicacion de las representaciones que el sujeto dispone para un dominio dado,
sino en un cambio referente a los principios epistemolégicos, ontolégicos y
conceptuales que subyacen enla construccién del pensamiento cotidiano (Pozo,
2001). Pero dicho aprendizaje no implica el abandono de las ideas intuitivas ni
su sustitucion por otras mas complejas y cercanas a los propuestos por las de las
ciencias, sino la coexistencia de diversas representaciones en la mente de quien
aprende, por lo que aprender ciencias implicard también, adquirir la habilidad
cognitiva para discriminar entre distintas representaciones a utilizar en funcién
de la demanda del problema y el contexto implicado; y aprender a hacer uso
consciente, consistente y coherente de las mismas Karmiloff — Smith (1992).

Con el objetivo de favorecer un aprendizaje como el descrito, en el contexto de
lainvestigacion mencionada se han disefiado e implementado diversas propues-
tas de ensefianza y se ha evaluado qué y como aprendieron los alumnos ante
dicha implementacion (Bravo, Pesa y Rocha, 2013; Bravo, Pesa y Pozo, 2009).

En el presente trabajo se analizan las estrategias de ensefianza que implemen-
t6 con mayor frecuencia un docente que llevd al aula una de las propuestas
disefiadas, intentando clarificar su accionar y en qué medida el mismo propi-
ciaria el aprendizaje deseado.

2. DESCRIPCION BREVE DE LA PROPUESTA

La propuesta de ensefanza seleccionada fue disefiada en el afio 2010 e imple-
mentada durante el segundo semestre de 2011 con un grupo de estudiantes
(15-16 afos) pertenecientes a una escuela de educacion publica de la ciudad
de Olavarria (Buenos Aires, Argentina), mientras cursaban 4° afio de Educacién
Secundaria. Dicha propuesta tiene como eje conceptual transversal la tematica
“vision de los objetos y formacion y vision de imagenes dpticas”.

2.1 LA SECUENCIA DE ENSENANZA

La propuesta disefiada se estructura alrededor de cuatro instancias o etapas
didacticas: iniciacion, desarrollo, aplicacion y sintesis - conclusion (Bravo, 2008).

Revista Iberoamericana de Educacion, vol. 69, nim. 1, pp. 97-116



Analisis de estrategias diddcticas implementadas a fin de favorecer el aprendizaje ...

Lainstancia de iniciacion tiene como objetivo ayudar a los alumnos a reconocer
gué piensan y como explican el fenémeno de estudio, intentado que lleguen
a analizar y reflexionar acerca de como conocen y cuéles son las caracteristicas
primordiales de sus modos de conocer.

La instancia de desarrollo tiene como objetivo realizar el abordaje formal del
saber de la ciencia escolar, el cual se organizd en tres bloques que conllevan
distintos niveles de analisis y profundizacion.

El primer bloque trata el fenémeno de formacién de imagenes reales por lentes
delgadas, lo que conlleva estudiar los fenémenos de reflexion difusa y refrac-
cion. El segundo blogue se ocupa del fenémeno de vision de los objetos, para
lo cual se estudia la fisiologfa y funcionamiento del ojo humano y se aplica el
saber construido en el primer bloque para interpretar la formacion de laimagen
real retiniana. En el tercer bloque se estudia la formacién y visiéon de imagenes
virtuales formadas por espejos planos, para lo cual se aborda el fenémeno de
reflexién especular y se aplican los modelos analizados con antelacion.

La instancia de aplicacion tiene como objetivo desarrollar en los alumnos la
habilidad de hacer uso consistente y coherente del conocimiento construido;
ayudarlos a que aprendan a elegir entre multiples representaciones, la mas
adecuada para resolver un problema, o predecir, o explicar una situacién.

La instancia de sintesis-conclusién tiene como objetivo que los alumnos reco-
nozcanlo que aprendieron, los cambios en sus puntos de vistay las caracteristicas
del saber construido, como también que reflexionen sobre como aprendieron,
en un intento de reconocer estrategias Utiles para sequir aprendiendo.

2.2 LAS ACTIVIDADES

Las actividades disefadas conformaron un cuadernillo que se distribuyo a los
estudiantes para llevar adelante la propuesta. En Anexo1 se muestran ejemplos
de actividades correspondientes a cada etapa didactica. En ellas se propone a
los alumnos: explicitar individualmente su saber sobre el fenémeno a estudiar;
resolver problemas o realizar actividades experimentales; aplicar el nuevo sa-
ber en distintos contextos; reflexionar sobre como cambian sus ideas desde la
instancia inicial.
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La dindmica propuesta para la resolucion de estas actividadesimplica, en general,
un primer momento de trabajo individual para que los estudiantes, haciendo
uso de sus ideas (iniciales o construidas a lo largo del proceso de aprendizaje
escolar) expliciten y se concienticen de sus propias concepciones. Un segundo
momento para compartir lasideas entre pares, trabajando en pequenos grupos,
propiciando socializar el conocimiento, respetando opiniones, defendiendo
ideas propias, reconociendo errores. Inmediatamente, una fase de socializacion
entre grupos, donde el docente debiera ser el encargado de guiar la discusion,
ayudando a los estudiantes (segun la instancia de ensefanza en gque se hallen)
a explicitar y clarificar sus ideas; a comprender el saber de la ciencia; a apren-
der a aplicarlo; a reflexionar criticamente sobre qué y cobmo aprendieron. Un
tercer momento de reflexion final, para que los alumnos evalten a la luz del
saber presentado, las respuestas elaboradas individual e inicialmente a fin de
modificarlas, ampliarlas, elaborar nuevas conclusiones.

2.3 EL DOCENTE

Una propuesta didactica como la descripta, que considera al alumno como el
principal actor de su propio proceso de aprendizaje, requiere de un docente
cuya funcioén principal sea la de “guia” del proceso de aprendizaje siendo el
responsable no solo de presentar las ideas de la ciencia escolar, ensefar ex-
plicitamente procedimientos caracteristicos del quehacer cientifico, sino tam-
bién de despertar el interés y la curiosidad de los alumnos, ayudandolos a ha-
cer explicitas sus ideas, propiciando que sean conscientes de lo que piensan;
animandolos a probarlas, desarrollarlas y aplicarlas para explicar experiencias
cotidianas (Bravo, 2008).

En concordancia con lo expuesto y con resultados obtenidos en indagaciones
previas sobre las estrategias puestas en juego por docentes que implementaron
propuestas similares (Bravo, Eguren y Rocha, 2010), se esbozan en las tablas |,
Il, Iy IV algunas estrategias de ensefianza que favorecerian el alcance de los
objetivos centrales de las distintas instancias didacticas.
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TABLA |

Estrategias didacticas a implementarse en la instancia de iniciacion

ETAPA

OBJETIVO

ACCIONAR DOCENTE ESPERADO

INICIACION

Indagar ideas
previas o
alternativas de los
alumnos

Preguntar sobre las respuestas dadas a las actividades
individuales sobre el fenémeno en estudio.

Incentivar la expresion oral de las respuestas dadas.
Solicitar explicaciones-justificaciones de ideas surgidas.

Clarificar y
describir ideas de
los alumnos

Comunicar ante el gran grupo ideas - justificaciones
de los alumnos.

Favorecer la evaluacion de pares de las ideas
propuestas por los alumnos.

Propiciar que los alumnos verbalicen sus ideas y se
esfuercen en argumentarlas ante sus pares.

Comparar ideas propuestas por alumnos para destacar
caracteristicas comunes y relevantes.

Sintetizar ideas de
los alumnos

Registrar las ideas manifestadas a fin de que sean
reconocidas y visualizadas por todos.

Identificar y aclarar ideas-conceptos surgidos
relacionados con fenémeno en estudio.

Destacar las limitaciones de explicaciones-
justificaciones.

m TABLA Il

Estrategias didacticas a implementarse en la instancia de desarrollo

ETAPA OBJETIVO ACCIONAR DOCENTE ESPERADO
Pres,entar Presentar objetivos claros de la actividad: problema o
fenémeno a S
estudiar experiencia.

Guiar en el desarrollo de las actividades propuestas.
Plantear la discusion, el intercambio, el enfrentamiento
Promover de distintas justificaciones-explicaciones.
participacion Representar-registrar las ideas surgidas en la
S de los alumnos, | socializacion de las justificaciones - explicaciones.
o) explicitando Comparar ideas propuestas por los alumnos para
o sus ideas y destacar caracteristicas comunes y relevantes.
g explicaciones Promover y orientar en la busqueda bibliogréfica o
a material tedrico.
Elaborar explicaciones alternativas.
Sintetizar-informar funciones y caracteristicas de los
nuevos elementos.
Clarificar nuevas | Sintetizar-informar las interacciones que se producen
ideas entre los distintos elementos.
Presentar de forma integrada el modelo propuesto por
la ciencia ante el gran grupo. Formalizar conceptos.
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Estrategias didacticas a implementarse en la instancia de aplicacion

ETAPA

OBJETIVO

ACCIONAR DOCENTE ESPERADO

APLICACION

Presentar la clase

Presentar objetivos claros de la nueva actividad.

y la situacion - Indagar las respuestas elaboradas por los alumnos en
problema actividades previas.

Recuperar y socializar respuestas-explicaciones de
Promover alumnos a actividad previa.

participacion
de los alumnos,
explicitando
sus ideas y
explicaciones

Preguntar para que reconozcan variables que
intervienen en situacién.- problema, sus funciones'y
sus interacciones.

Guiar en el uso de modelos de la ciencia para explicar.
Propiciar la elaboracién de argumentaciones.

Orientar en la elaboracién de argumentos para
explicar.

Clarificar las ideas
de los alumnos

Explicar situaciones planteadas en las actividades
previas.

Destacar e informar sobre las variables que intervienen
en situacion - problema, sus funciones y sus
interacciones.

Sinterizar el
modelo de ciencia
usado y el tipo

de explicaciones
elaboradas

Realizar una sintesis del modelo usado.

Explicitar las caracteristicas de una explicacién usando
nuevas ideas (de la ciencia).

Establecer diferencias entre explicaciones cotidianas y
las coherentes con las de la ciencia.

Evaluar la aplicacion de las ideas de la ciencia.
Sintetizar el saber de la ciencia implicado.
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TABLA IV
Estrategias didacticas a implementarse en la instancia de sintesis y conclusion
ETAPA OBJETIVO ACCIONAR DOCENTE ESPERADO
Socializar las explicaciones de los alumnos y los
Guiar a los modelos usados.
alumnos en la Explicar lo que se representa en cada modelo.
identificacion, Analizar la validez de esos modelos para elaborar
clarificacion y explicaciones, comparar distintos modelos usados
evaluaciéon de sus | (variables, interacciones).
ideas usadas Ayudar a los alumnos a clarificar sus ideas usadas a lo
largo del proceso de ensefianza.
Comepartir el cambio producido en la manera en que
% Anali se fue explicando durante el proceso de ensefianza.
n nallzar, con Reflexionar sobre las caracteristicas del proceso de
= los alumn.os,. aprendizaje experimentado.
Y el aprendizaje . . ] .
% experimentado Sol!c!tar que verbal!cen queé creen que aprendleron.
O Solicitar que verbalicen qué les ayudd mas a aprender.
: Realizar una sintesis sobre qué aprendieron y cémo.
@ Representar graficamente el modelo de ciencia escolar
E Plantear que se intentd construir con la instruccion.
n situaciones Explicitar situaciones que dicho modelo permite
cotidianas para | explicar.
sintetizar y aplicar | Proponer el anélisis de situaciones cotidianas donde se
el modelo de la | puede aplicar el modelo de la ciencia para explicarlas.
ciencia escolar Solicitar explicaciones de situaciones cotidianas.
y "evaluar” su Imitar experimentalmente las situaciones a analizar
potencialidad a fin de ayudar a los alumnos a elaborar sus
para elaborar explicaciones.
explicaciones Realizar preguntas para analizar interacciones entre las
variables involucradas en las situaciones analizadas.

Las estrategias esbozadas se constituyen, para esta investigacion, en un conjunto
de estrategias que se espera el docente implemente al llevar al aula la propuesta
disenada para favorecer eficazmente el aprendizaje deseado.

Pero, como lo han dejado en evidencia numerosas investigaciones, las estrate-
gias didacticas que selecciona e implementa un docente (consciente o incons-
cientemente) para desarrollar un plan didactico depende de las concepciones
que tenga sobre los contenidos que debe ensefar, sobre como debe ser el
aprendizaje y desempefo de sus alumnos (Cafal, 1998) y de las creencias que
tenga sobre cuéles son las caracteristicas de la ensefianza que maés eficazmente
favoreceran el aprendizaje.
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Es por ello que, se si desea conocer no sélo como aprenden los alumnos sino
también cémo influye sobre ello el accionar docente, resulta indispensable ana-
lizar las estrategias que efectivamente pone en practica con mayor frecuencia,
objetivo éste del presente trabajo.

3. METODOLOGIA
3.1 ELESTUDIO

Esunestudio de caso donde se analizaronlas 16 clases que ocupé el desarrollo de
la propuesta didactica, convirtiendo en unidades de analisis aquellos momentos
donde se identificd una intervencion docente ante el gran grupo de alumnos.

3.2 DOCENTE PARTICIPANTE

El docente que participd de este estudio fue un profesor de Fisica y Quimica
quien desde un primer momento mostré interés en este trabajo. Su formacién
de grado y postgrado permitieron presuponer una sélida formacién cientificay
actualizada formacion didactica. No obstante, y debido a los principios innova-
dores de la propuesta didactica disefiada, se concretaron instancias de trabajo
conjunto (docente —investigador encargado del disefio de la propuesta) antes y
durante laimplementacién donde se compartieron los fundamentos teéricos de
la propuesta y se analizoé el accionar docente conforme la fue implementando.

3.3 FUENTES DE DATOS Y CRITERIOS DE ANALISIS

Estudiar el accionar docente implicé recurrir a la observacion directa con registro
en video y notas de campo de cada una de las clases. Para analizar los regis-
tros filmicos se hizo, en primer lugar, una revisién global de todo el material
para destacar cuestiones relevantes para este trabajo: identificar cada sesion
completa de clase sefialando las actividades, instancias o momentos donde
se identifica una intervencion docente, una participaciéon de los alumnos, una
discusion, de tal forma que luego ayude a describir el comportamiento del
docente objeto de estudio de este trabajo. Luego de esa primera “mirada”,
se procedi6 a: desgrabar los registros de las clases; “trocear” cada una de las
sesiones, identificando bloques, etapas de la secuencia didactica, actividades,
tipos; analizar cada actividad de ensefianza en una dimension didactica para
ver al docente en accion (dinamica de accion del docente, docente - alumnos,
docente exponiendo solo, etc.); analizar en forma comparada las actividades
de cada sesion, correspondientes a cada etapa de la secuencia didactica, en
cada uno de los niveles.
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4. RESULTADOS
En las tablas V, VI y VIl se destacan los objetivos y las estrategias que el docen-

te implementé con mayor frecuencia en las etapas de iniciacién, desarrollo y
aplicacion, y sintesis y conclusion.

4.1 ETAPA DE INICIACION.

TABLA V
Estrategias didacticas implementadas por el docente en la instancia de iniciacion
OBJETIVO ESTRATEGIAS PROPIAS DEL DOCENTE

Solicité a algunos alumnos que lean respuestas
elaboradas individualmente a las actividades de iniciacién
planteadas.

Realiz6 preguntas sobre las respuestas, propiciando

el intercambio entre alumno- docente, no asi entre
alumnos.

Indagar ideas previas
o alternativas de los
alumnos

Clarificar y describir ideas
de los alumnos Verbalizé ante el gran grupo las respuestas elaboradas
por algunos alumnos.

Sintetizar ideas

Las observaciones realizadas permiten advertir que el docente adoptd, en ge-
neral, un rol de “expositor” incentivando escasamente la participacién de los
alumnosy nadala discusion entre pares: solicito lectura de respuestas elaboradas
individualmente a las actividades de indagacién planteadas pero luego no puso
a consideracion de los pares las ideas manifestadas, a fin de que sean evaluadas
y que surja la necesidad de ser defendidas y/o argumentadas ante la aparicion
de contradicciones o limitaciones en las explicaciones. Tampoco se observé una
clarificacién o registros de esas ideas para que los alumnos pudieran tomar con-
ciencia de las mismas y usarlas en otras instancias durante el desarrollo de los
contenidos. Por lo general, las respuestas verbalizadas por los alumnos fueron
“ignoradas” al momento de sintetizar o cerrar la clase o actividad.

Cabe destacar que recién hacia el final de la implementacion (tercer blogue)
el docente se “animé” a registrar algunas de las ideas manifestadas por los
alumnos, destacandolasy plasmandolasen el pizarrén, paravisualizar conceptos
o variables relacionadas con el fenémeno, como también contradicciones o
limitaciones en las explicaciones - justificaciones expresadas, pero este accionar
no fue observado con alta frecuencia.

Revista Ibero-americana de Educacdo, vol. 69, nim 1, pp. 97-116



A. M. Juarez y B. Bravo

4.2 ETAPA DE DESARROLLO Y APLICACION.

TABLA VI

Estrategias didacticas implementadas por el docente en la instancia de desar-

rollo y aplicacién

OBJETIVO

ESTRATEGIAS PROPIAS DEL DOCENTE

Presentar fenémeno
a estudiar

Presentd nuevo tema retomando conceptos estudiados con
antelacion.

Presento las ideas de la ciencia ante el gran grupo a partir de
las explicaciones elaboradas por los alumnos.

Us¢ frecuentemente el pizarron para plasmar conceptos,
ideas o modelos presentados.

Promover la
participacion

de los alumnos,
explicitando sus ideas
y explicaciones

Gui6 el desarrollo de las actividades grupales (tanto de lapiz
y papel como experimentales):

realizd preguntas que propiciaron el dialogo entre los
integrantes para enriquecer el trabajo o experiencia
planteados;

otorgd ayudas puntuales a alumnos que lo solicitaron
promoviendo que evolucionen en sus observaciones,
interpretaciones y predicciones;

solicité a los alumnos que “expliquen” o expresen lo
realizado durante la experiencia, con el fin de clarificar su
proceder.

Realiz6 preguntas para incentivar la expresion oral,
propiciando que verbalicen las respuestas elaboradas y se
esfuercen en clarificar, justificar sus conclusiones.
Socializé las distintas “explicaciones” ante el gran grupo:
promovié el didlogo e intercambio de distintas ideas
surgidas, guiando la discusion;

cred un clima de debate en el aula;

propicié socializar los conocimientos o ideas que surgfan,
coordinando la puesta en comun y reformulando los
resultados;

clarificé y complementé las conclusiones halladas por los
grupos.

Utilizé el pizarrén, en forma recurrente, para:

presentar los modelos abordados, definir conceptos,
clarificar términos ...;

registré datos obtenidos en las experiencias (poniendo
énfasis en la organizacién de los mismos mediante tablas).
Sugirié analisis del material bibliogréfico acompanando su
lectura y guiando su interpretacion:

sugirié remarcar palabras importantes;

pregunté y destaco términos nuevos,

ayudo a realizar resimenes sugiriendo subrayar términos
importantes; relaciones relev

antes, conclusiones...
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OBJETIVO ESTRATEGIAS PROPIAS DEL DOCENTE

ideas

Clarificar nuevas

Revisd en forma oral respuestas dadas ejerciendo un control
de lo aprendido:

recuperd las conclusiones obtenidas de los alumnos y las
plasmo en el pizarrén;

evaluo caracteristicas de las ideas surgidas, de las
explicaciones elaboradas y su pertinencia en relacién al saber
de la ciencia.

A diferencia de la etapa anterior, el docente se comporté en ésta como gufa del
accionar de los alumnos, motivandolos en el estudio del tema, ayudandolos no
sélo en la interpretacion del saber de la ciencia sino también en la elaboracién
de explicaciones cada vez mas complejas y cercanas a las que ésta propone.

En tal sentido se observé que desplegd y expuso una diversidad de estrategias
como:

iniciar las clases planteando de forma clara los objetivos, recordando
y retomando conceptos abordados con antelacién para vincularlos y
relacionarlos con los que se comenzarian a estudiar;

realizar preguntas que propiciaron la participacién de los alumnos y con
ello la explicitacion de sus ideas;

destacar los conceptos centrales de los modelos abordados; realizar
esquemas o resimenes como sintesis de lo estudiado;

acompanfar el trabajo experimentado realizado por los alumnos guian-
dolos para que sus observaciones, interpretaciones y predicciones sean
cada vez mas préximas a las de la ciencia. Asf también ayudd para que el
accionarimplementado al realizar experiencias sea cada vez mas riguroso
y coherente con el accionar cientifico.

Un hecho importante observado en esta etapa, con menor frecuencia, fue que
el docente vinculd los conceptos que se iban estudiando con algunas ideas que
habian surgido en la etapa de iniciacion, convirtiendo ese momento en una
instancia de reflexion.
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4.3 ETAPA DE SINTESIS Y CONCLUSION

TABLA VII

Estrategias didacticas implementadas en las instancias de sintesis y
conclusion

OBJETIVO ESTRATEGIAS PROPIAS DEL DOCENTE

Propuso una autoevaluacion para reflexionar sobre lo
aprendido y la modalidad de trabajo, algo diferente
Guiar a los alumnos en la a como habian trabajado los alumnos en temas
identificacion, clarificacién y | anteriores.

evaluacion de sus ideas Se revisé en forma oral las respuestas a las preguntas
de la autoevaluacién para obtener conclusiones.

Plantear situaciones Informo a los alumnos que el examen tendra dos
cotidianas para sintetizar partes, una responde a “actividades tradicionales”

y aplicar el modelo de la de trabajo con operatoria de calculos, y otra parte
ciencia escolar y “evaluar” | con actividades del tipo a las desarrolladas, poniendo
su potencialidad para énfasis en dos modalidades de trabajo.

elaborar explicaciones

De forma andloga a lo hallado en la instancia de iniciacion, se observé en este
momento final que el docente volvié a adoptar un rol més de “expositor” que
de gufa, otorgando e incentivando escasamente la participacion y la discusion
entre pares y con ello la clarificacion de las ideas construidas y del aprendizaje
experimentado. Si bien solicité a los alumnos la lectura de respuestas elabora-
das individualmente a las actividades de autoevaluacion planteadas, luego no
evalud la validez de esos modelos construidos a la luz de los propuestos por
la ciencia. No retom¢ las ideas manifestadas en la etapa de iniciacién a fin de
compararlas con las compartidas en este momento final para evaluar el apren-
dizaje experimentado; tampoco guié a los alumnos a reflexionar, verbalizar y
sintetizar lo que creen que aprendieron y qué estrategias consideran los ayudé
a aprender. En su lugar el docente se concentré en explicar la necesidad de
realizar una instancia de evaluacién con fines acreditativos y el tipo de proble-
maéticas que incluiria en ella.

5. ANALISIS E INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS

De los resultados obtenidos en esta investigacién con respecto a las estrategias
de ensefianza que implemento el docente, se interpreta que su accionar en la
etapa de iniciacion dificilmente ayudaria a que los alumnos tomen consciencia
de lo que piensan, que identifiquen caracteristicas que subyacen a sus propias
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ideas, que reconozcan que no todas las ideas tienen el mismo poder explicativo
y contextos de uso, o que se predispongan positivamente a conocer lo que la
ciencia propone para explicar el fendmeno en cuestion. En forma andloga, el
accionar observado en la etapa de sintesis y conclusién tampoco favoreceria la
actividad metacognitiva esperada para este momento final.

En cambio, durante la instancia de desarrollo y aplicacion el docente si se con-
virtié en un verdadero guia del proceso de aprendizaje, como se “esperaba”;
estimulando la explicitacion de ideas, conclusiones, propiciando la participacion
y abordando el saber de la ciencia escolar a partir de ese saber manifestado.
Podria interpretarse que este comportamiento del docente contribuiria a que
los alumnos alcancen los objetivos propuestos en esta etapa.

6. DISCUSION FINAL

Dado el objetivo central que persigue la investigacion en la que se encuadra
este trabajo, resulta relevante cuestionarse sobre las posibles relaciones entre
el accionar observado y los resultados de aprendizaje hallados (Bravo, Pesa y
Rocha, 2013). Sintéticamente, al estudiar “qué” aprendieron, respecto del sa-
ber de la ciencia, los alumnos a los que fue dirigida la propuesta, se hallé que:

e inicialmente los estudiantes compartian ideas no coherentes con las de
la ciencia escolar respecto de los fenémenos abordados; en su lugar, ex-
plicaban a partir de ideas intuitivas y de sentido comun que los llevaba a
asumir que “vemos, simplemente, porque tenemos 0jos sanosy miramos
hacia el objeto”; que las lentes y espejos “dadas sus caracteristicas crean
imagenes de los objetos que se colocan cerca de ellos”; y que vemos
esas imagenes “porgue miramos hacia la pantalla donde se proyectan
o hacia el espejo dénde se forman”.

e |uego de implementarse la propuesta, los alumnos lograron usar un
conocimiento coherente con el de la ciencia en relacién a algunos de los
fenémenos analizados: aquellos que ocurren cuando la luz interacciona
con los objetos (reflexion difusa, refraccion; reflexion especular).

Las ideas utilizadas finalmente para explicar el fenémeno de la visién fueron
en algunos casos coherentes con las de la ciencia pero reduccionistas e incom-
pletas, y en otros las inicialmente intuitivas. Asi, para explicar la vision directa
de los objetos, manifestaron reconocer la necesidad de que la luz reflejada por
ellos incida en el ojo del observador sin reconocer a la formacion de la imagen
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real retiniana como uno de los procesos involucrados y necesario para que la
vision se produzca (ideas reduccionistas). Para explicar el fenémeno de vision
de imdagenes oOpticas, manifestaron que para verlas basta con mirar hacia la
pantalla donde se proyectan las reales o hacia los espejos donde se forman las
virtuales (ideas intuitivas).

Estos resultados revelan que los alumnos no habrian tenido grandes incon-
venientes para comprender aquellos modelos que no se contradicen con sus
concepciones iniciales (como los que explican la interaccion luz — objeto) sino
que amplian dicho saber (al comprenderse los fenémenos de absorcién, reflexion
difusa, reflexion especular, refraccion).

Sin embargo, representaria una importante complejidad para los alumnos,
comprender los modelos que la ciencia propone para analizar la interaccion luz
—sistema visual. Los mismos presentan marcados aspectos contra-intuitivos en
tanto se contradicen con la concepcién inicial que suelen tener los estudiantes.
Ya no se trataria aqui sélo de la “ampliaciéon” del conocimiento inicial, sino de
un cambio profundo en la forma de interpretar el fenémeno.

Segun el marco tedrico que sustenta esta investigacién, para favorecer dicho
cambio, resultaria indispensable que los alumnos sean conscientes de sus
concepciones iniciales y de las que va construyendo, para poder gestionarlas y
aplicarlas con consistencia, conciencia y coherencia argumentativa.

Por todo lo expuesto se considera que las tareas donde el individuo reflexiona,
analiza, evalla su propias ideas y modos de conocer resultan cruciales en el
aprendizaje de este tipo de concepciones (Thomas, 2012).

Si bien al disefnar la propuesta se incluyeron tareas con estos objetivos, en las
observaciones del docente estuvieron ausentes.

Este accionar docente (en las etapas de iniciacion y de sintesis y conclusién)
juntoalacomplejidad conceptual propia del saber dela ciencia, podrian explicar
las dificultades de los alumnos para construir los modelos que ésta propone en
relacion a los fenémenos perceptivos, a la vez que dan algunas pistas de como
reorganizar la practica docente a fin de que la misma favorezca més eficazmen-
te el aprendizaje deseado. En tanto, el dindmico accionar docente al dirigir y
guiar las experiencias y sintetizar el saber de la ciencia si resulté “suficiente” y
adecuado para favorecer la ampliaciéon de las ideas de los estudiantes en rela-
cion a los fendmenos que suceden cuando la luz interacciona con los objetos.
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7. PROYECCIONES

Las que se acaban de esbozar son premisas cuya evaluacion requiere profun-
dizar en la investigacion planteada aqui, que centra el foco de estudio en la
interaccion docente — alumnos.

Para dar continuacion a este trabajo, el grupo de investigacion al que perte-
necen las autoras'esta indagando acerca del patron tematico que el docente
implementa efectivamente en el aulay de las caracteristicas de su Conocimiento
Pedagodgico Profesional, de cdmo éste cambia conforme implementala propuesta
tedrica disefiada e interacciona con los alumnos, con el material disefiado en
la investigacion y con el propio investigador.

De esta forma se reconoceria a la interaccion docente — alumno como una
interaccion compleja y multivariada que requiere ser abordarla desde distintos
enfoques tedricos y metodoldgicos, para poder llegar a concluir cada vez con
mayor rigor y fundamento acerca de como aprenden ciencias los alumnos y
gué estrategias y accionar docente favorecerian dicho aprendizaje.
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Anexo 1.
Ejemplos de actividades incluidas en el ccuadernillo de actividades sobre el
cual trabajaron los alumnos

Etapa iniciacion

Juan, un curioso estudiante de
secundaria se cuestiona sobre lo que ve
cuando se enfrenta a situaciones como
las que muestran las figuras

1.- Para vos: ;qué ve Juan?

2.- ;Podrias decirle a Juan por qué crees
que ve lo que ve en cada caso?

3.- ;Qué “cosas” se necesitan para que
Juan vea lo que ve?

Etapa Desarrollo

La experiencia

En esta experiencia representaremos con
un puntero laser la luz proveniente de un
punto de la diapositiva asumiendo que
cada punto del objeto emite luz en todas
las direcciones

1.- Para estudiar el fenédmeno de
formacién de la imagen cologuen sobre
un papel blanco una lente y dibujen una
recta horizontal que represente su eje.
2.- lluminen con luz laser la lente
convergente tal como muestra la figura.
Marquen en el papel las trayectoria de
los haces incidentes y refractados

3.- Repitan el procedimiento usando una
lente divergente

Resultados y anélisis de resultados

1.- Describan lo que sucede cuando la
luz incide en una lente Convergente y
una Divergente Representa tu respuesta
con un dibujo

2.- Localicen en el papel el punto donde
se unen los haces refractados o sus
prolongaciones

Conclusiones

1.- Define qué se entiende por imagen
desde el saber de la ciencia.

2.- ;Qué tipos de imagenes pueden
formarse?

3.- ¢ Qué tipos de imagenes se formaron
en la experiencia?
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Etapa Aplicacion

Los problemas

1) Explica con tus propias palabras como y por qué ves la hoja donde estan escritas
estas palabras. Representa tu respuesta con un dibujo

2) Explica por qué no podemos ver los objetos que se hallan detras de nosotros.
Representa tu respuesta con un dibujo

3) Explica por qué vemos a través de un nylon pero no de un carton. Representa tu
respuesta con un dibujo

4) Atendiendo a lo representado en las figuras:

Explica cdmo y por qué el observador 1 ve el trébol y el observador 2 ve la imagen
del trébol que se proyectara en la pantalla. Representa tu respuesta con un dibujo

Etapa Sintesis y conclusion

Te propongo ahora que releas las respuestas que diste a la ACTIVIDAD N° 1y, en
funcién de lo que has aprendido hasta aqui decide si las modificarfa o implicarias.
De ser asf da aqui tus nuevas respuestas:

1.- Para vos: ;qué ve Juan?

2.- ¢Podrias decirle a Juan por qué crees que ve lo que ve en cada caso?

3.- ;Qué “cosas” se necesitan para que Juan vea lo que ve?

4.- Comparando tus ideas iniciales y actuales di qué has aprendido y qué falta por
aprender
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Resumen

Calibrar un conjunto de items mediante el juicio de expertos es un proceso que consiste
en establecer en una métrica comun la dificultad de cada item partiendo de una muestra
de datos que ha sido recogida previamente a individuos especialistas en el tema sobre
el que versan los items y que contiene estimaciones sobre el nivel de dificultad de cada
uno de ellos. Este proceso de calibracion no es una tarea simple, pues normalmente
implica repartir el conjunto de items en distintos tipos de cuestionarios a distribuir entre
los expertos, puede ser necesario que algunos items se repitan en varios cuestionarios
y es conveniente comprobar que el valor estimado de la dificultad se hace sobre items
no anémalos y se basa en las aportaciones de expertos fiables. Ademas, se deben
consensuar los criterios, a veces dispares, de los expertos consultados.

Este articulo se centra en la construccién y calibracion del banco de items a partir del
juicio de expertos de una manera electrénica y describe un procedimiento para este
tipo de calibracién utilizando una plataforma educativa web: Moodle. En la actualidad,
Moodle es uno de los paquetes de software libre méas populares para la creacion de
cursos y sitios Web basados en Internet, siendo utilizado por instituciones educativas a
nivel mundial, para ofrecer formacion online.

Palabras clave: expertos | calibracion | banco de items | Moodle.

Abstract

The calibration of a set of items by expert judgment is the process of establishing the
difficulty of each item in a common metric by using a sample of data that has been
previously collected from specialists on the subject the items deal with. These data
contains estimates of the level of difficulty of each item. This calibration process is not
a simple task, since it usually involves the partition of the whole set of items into several
questionnaires that are distributed among the experts, as well as, in some cases, the
inclusion of common items into several questionnaires. Also it is recommendable to
determine that both the items and the obtained estimated values for their difficulty
are correct (i.e. non anomalous) and to check that the inputs given by the experts are
trustworthy. Furthermore, a consensus must be reached when the criteria of the experts
consulted are unequal.

This paper focuses on the item bank construction and its calibration using expert
judgments on-line, and describes a procedure for this type of calibration using an e-
learning platform: Moodle. Nowadays Moodle is one of the most popular free software
packages for creating Internet-based courses and Web sites, and it is used worldwide
by educational institutions to provide online training.
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Calibracion de items via expertos utilizando Moodle.

1. INTRODUCCION

Todo sistema de aprendizaje debe complementarse con algdn mecanismo de
evaluacion de los alumnos, que mida la adquisicion del conocimiento que se
ha producido tras un cierto grado de interaccion con el sistema. En un entorno
de aprendizaje informatizado, el modo habitual de llevar a cabo esta evalu-
acion consiste en la administracion de test a los alumnos ya sea utilizando el
formato tradicional o bien empleando test adaptativos. Para garantizar su buen
funcionamiento es necesario conocer algunos pardmetros que caracterizan
las preguntas — como minimo, la dificultad. El proceso de estimacién de estos
parametros se denomina calibracion del banco de itemsy posee muchas uti-
lidades a la hora de construir test y organizar el dominio de conocimiento de
sistemas de aprendizaje.

Los fundamentos para este proceso de calibracién se encuentran en las teorias
psicométricas, que proporcionan métodos parala construccion de testy proveen
de modelos matematicos que facilitan el analisis de los resultados obtenidos.
Historicamente, la primera teorfa fue la que a dia de hoy se conoce como Teoria
Clasica de los Test (TCT), y los items se calibraban estimando Unicamente su
dificultad siguiendo la experiencia de individuos doctos en la materia sobre la
que trataban. A partir de la aparicién de la Teoria de Respuesta al item (TRI),
surge la calibracion estadistica (o psicométrica) que consiste en administrar los
ftems a una muestra muy amplia de individuos para que los respondanyy, a partir
de sus respuestas, estimar estadisticamente los valores de los parametros de la
TRI que los caracterizan — dificultad, discriminaciéon y pseudoacierto —y que se
tendran en cuenta o no dependiendo del modelo que se utilice. Una calibracién
de items segun la TRI se ejecuta por lo general en varios pasos consecutivos,
que estan perfectamente detallados en la literatura (Lépez-Cuadrado, 2010;
Lopez-Cuadrado, Pérez y Armendariz, 2005; Renom y Doval, 1999). El incon-
veniente de este nuevo método es que, ademas de requerir de conocimientos
en otras disciplinas (como informatica, psicometria y estadistica), se precisa de
muestras muy numerosas y un procedimiento complejo computacionalmentey
con fuertes restricciones a cumplir, lo que constituye un problema a la hora de
llevarlo a la practica (Mufiiz, 2010). Por este motivo, aln hoy en dia los items
se siguen calibrando mayoritariamente a partir de estimaciones de expertos.

Calibrar un conjunto de items mediante el juicio de expertos es un proceso

que consiste en establecer en una métrica comun la dificultad de cada item
partiendo de una muestra de datos que ha sido recogida previamente a indi-
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viduos especialistas en el tema sobre el que versan los items y que contiene
estimaciones sobre el nivel de dificultad de cada uno de ellos. Pudiendo existir
multiples métodos para la recoleccion de esta muestra de datos, en el contexto
de este articulo los datos se recopilaran a través de la distribucion de cuestio-
narios electrénicos a los expertos. El proceso de calibracion asi definido no es
una tarea simple, pues normalmente implica repartir el conjunto de items en
distintos tipos de cuestionarios a distribuir entre los expertos segun el perfil
que éstos presenten, puede ser necesario que algunos items se repitan en
varios cuestionarios y es conveniente comprobar que el valor estimado de la
dificultad se hace sobre items no anémalos y se basa en las aportaciones de
expertos fiables. Ademas, se deben consensuar los criterios, a veces dispares,
de los expertos consultados.

Ala hora de informatizar este proceso se ha de tener en cuenta que un cuestio-
nario a administrar entre los expertos para realizar una calibracién de items no
es mas que un test con una serie de particularidades, asi que toda herramienta
capaz de creary distribuir test es susceptible de ser utilizada para generar cues-
tionarios. En este sentido, se han desarrollado multitud de paquetes para realizar
evaluaciones — como los citados en (Presedo, Armendariz y Lépez-Cuadrado,
2012) — desde programas modestos que generan test convencionales hasta
sistemas mas complejos y ambiciosos que cubren todo el proceso de desarrollo
de un test: construir bancos de items, calibrarlos desde diversos modelos de
la TRI, efectuar andlisis de fiabilidad, y administrar test informatizados tanto
clasicos como adaptativos. Un ejemplo es FastTEST (www.assess.com) que, a
pesar de suenvergadura, es una solucién excesivamente rigida, resultando dificil
de usar y de hacer compatible con otros médulos ya implementados (Prieto y
Delgado, 1999). Esto mismo les ocurre a muchos otros productos software, es
decir, algunas de sus caracteristicas limitan la construccién de test en entornos
ya desarrollados con ciertas particularidades propias.

Con objeto de paliar parte de los inconvenientes mencionados, este articulo
propone la utilizacion de plataformas educativas web, que son altamente
personalizables y es probable que los individuos interesados en calibrar sus
bancos de items estén familiarizados con su uso, ya que generalmente seran
profesores o personas relacionadas con la enseflanza. Asi, la siguiente seccién
del articulo describe las tareas involucradas en el proceso de calibraciéon de items
via expertos y sus posibilidades de informatizacion. En las secciones tercera y
cuarta, se detallan respectivamente la plataforma Moodle y su utilizacién en
el proceso informatizado. Se finaliza con una quinta seccién de conclusiones.
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2. EL PROCESO GLOBAL DE CALIBRACION DE iTEMS Y SU
INFORMATIZACION

Una vez conocido el banco de items que se desea calibrar, todo proceso glo-
bal de calibracién consta de dos fases consecutivas: administracion de items
y anélisis de datos y calibracion que a su vez se pueden descomponer en otra
serie de tareas también consecutivas (Lépez-Cuadrado, 2010). A continuacion,
se describen estas tareas para calibraciones via expertos, adaptadas de Arrua-
barrena (2010).

En la primera fase del proceso — Administracion de items — se elige y prepara un
sistema para la administracion de cuestionarios, seguidamente se distribuyen
entre los expertos para su cumplimentacion y se almacenan sus respuestas—nor-
malmente en una base de datos — para su posterior analisis. Para poder ejecutar
esta fase, una vez especificado el banco de items, se debe dejar constancia de
varias decisiones de disefio sobre: el objetivo de la fase (en cuanto a duracién
méaxima o volumen de datos a recoger por item), el conjunto de expertos de
que dispondra (en cuanto a su captacién, identificacion y establecimiento de su
perfil) y los cuestionarios a distribuir (en cuanto a la estructura e items de cada
uno y a los datos que se pediran al experto por cada item a calibrar).

En la segunda fase — Andlisis de datos y calibracion — se lleva a cabo el analisis
en cuanto a la fiabilidad de los datos recogidos y la obtencion de los valores del
parametro dificultad de cada item a partir de las aportaciones de los expertos
recogidas mediante la administracion. Las decisiones previas de disefio que
posibilitan la ejecucion de esta fase son dos: por un lado, determinar todos los
procedimientos que tratan de atestiguar la calidad de los items y el rigor con el
gue han participado los expertos consultados una vez recogidos los datos, para
incluirlos o no en el célculo de la dificultad; y por otro lado, indicar los detalles
de célculo para hallar la dificultad final de cada item. En este sentido, las teorfas
psicométricas proporcionan distintos métodos para analizar la muestra recogida
y estimar la dificultad de cada ftem. Estos métodos de anélisis permiten verificar
la calidad tanto de los items como de los test disefiados, y son especialmente
Utiles en los casos en los que no sea posible revisar los items antes de admi-
nistrar los test. En concreto, la TCT se fundamenta en el denominado modelo
clasico, que establece una relacion lineal entre la habilidad del examinado y la
puntuacion obtenida en el test realizado. En un andlisis clasico, se puntda a los
individuos con el nimero de respuestas correctas — puntuando cada respuesta
como 1 si es correcta ¢ 0O si es incorrecta — y se hallan una serie de estadisticas
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importantes, que basan sus calculos en proporciones, correlaciones y estadis-
ticas descriptivas tales como la media, desviacion tipica, varianza, minimo y
maximo, y que incluyen estadisticas a nivel de ftem y estadisticas a nivel de
test (Muniz, 2000). El andlisis clasico se utiliza en contraposicién al enfoque
dado por la TRI gue es mucho mas potente pero solamente funciona con un
tamafno de muestras del orden de cientos o mayores, es decir, la TRI solamente
es adecuada para analizar una muestra cuando se dispone de evaluaciones
a gran escala (Mufiz, 2010). Asi, los procedimientos y calculos a describir
se pueden inspirar en los andlisis clasicos de la TCT, o bien ser estadisticos o
métodos particulares para cada caso (Arruabarrena, 2010; Armendariz, 2014).
Cabe destacar que aunque los métodos ideados para analizar las respuestas
recogidas sean simples, el anélisis manual de los datos no es facil y en muchas
ocasiones sera preciso el uso del ordenador.

La Ultima tarea del proceso de calibracion es construir el banco de items calibra-
do. Un banco de items calibrado (Umar, 1997) es una colecciéon de ftems, que
estd almacenada de manera estructurada junto con sus caracteristicas, tanto
de contenido como psicométricas, y cuyos parametros han sido estimados y
transformados a una escala comun mediante un proceso de equiparacion. La
informacién que se guarda en el banco suele incluir, por cada item, un iden-
tificador Unico, el enunciado y sus materiales asociados (tablas, fotos, videos,
sonidos, etcétera), las opciones correctas e incorrectas, una referencia al dominio
especifico sobre el que evalla, el nimero de veces que ha sido administrado
y los parametros del modelo de la TRI al que corresponden. También se suele
disponer de indices y tablas que agilicen la busqueda del item mas apropiado
a cada necesidad e incluso datos de caracter mas general como el nombre del
autor o la fecha de creacion de cada item.

En cuanto al software que se puede utilizar para informatizar este proceso
global de calibracién, a dia de hoy existen multitud de paquetes informaticos,
tanto para la construccién y administracion de ftems y cuestionarios como
para tareas concretas del analisis psicométrico y de la calibraciéon de un banco
de items. En primer lugar, cualquiera de las herramientas mencionadas en la
introduccién — incluidas las plataformas educativas web — puede ser utilizada
como sistema para la construccion y administracion de cuestionarios. En segundo
lugar, puede encontrarse software de apoyo para el analisis estadistico de la
muestra de datos recogidos. Como software para realizar analisis personaliza-
dos de este tipo se puede emplear cualquier paquete estadistico del mercado,
por ejemplo SPSS (www.ibm.com/software/analytics/spss) o R (www.r-project.
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org); y para anadir mas potencia grafica puede ser Util cualquier programa que
manipule datos mediante hojas de calculo, como Microsoft Excel u OpenOffice
(www.openoffice.org). Esta Ultima idea ha generado toda una serie de sistemas
autocontenidos, es decir, aplicaciones en las que el usuario registra en una o
varias hojas de célculo los datos con los resultados del test (las respuestas de
los individuos junto con las respuestas correctas) y las especificaciones de los
analisis; cuando selecciona las distintas opciones disponibles y se ejecutan, las
estadisticas se actualizan en tiempo real y se crean los informes correspon-
dientes en forma de tablas y graficos. El propésito de estos informes es ayudar
a los que utilizan test a evaluar la calidad de sus items y de los propios test,
mediante el examen de sus caracteristicas psicométricas. Un ejemplo de este
tipo de software es CITAS (Classical Iltem and Test Analysis Spreadsheet), que
realiza automaticamente el analisis clasico de la TCT, y que esta disponible
gratuitamente en www.assess.com. En cuanto al software de apoyo para la
estimacion del parametro dificultad, si el método ideado se basa en estadisti-
cas descriptivas sobre la muestra recogida se puede utilizar cualquiera de los
programas ya mencionados. Otro enfoque totalmente diferente al anterior, es
el que intenta estimar la dificultad de cada item buscando un consenso online
entre los distintos expertos que participan en la calibracién del parametro, para
lo cual puede ser Util el empleo de herramientas colaborativas similares a las
gue ofrecen la mayorfa de las plataformas educativas Web.

3. LAS PLATAFORMAS EDUCATIVAS WEB 'Y MOODLE

Una plataforma educativa web es una aplicacidon que integra un conjunto de
herramientas para la ensefanza-aprendizaje en linea, permitiendo una ense-
fianza no presencial (e-learning) y/o una ensefianza mixta (b-learning), donde se
combina la ensefianza por Internet con experiencias en la clase presencial. Estas
plataformas ofrecen la posibilidad de proporcionar conocimiento en cualquier
momento y en cualquier lugar donde haya una conexién a Internet, y su uso
ha transformado una gran parte de los espacios de ensefianza tradicionales
en espacios virtuales de ensefanza y aprendizaje o EVA. Actualmente el soft-
ware mas utilizado para crear y dar soporte a multiples EVA son los sistemas
de gestion del aprendizaje o LMS (Learning Management System). La creacion
de estos EVA, normalmente, se realiza utilizando una plantilla que personaliza
un conjunto de herramientas que el disefador considera necesarias para llevar
a cabo el proceso de aprendizaje (Lopez Alonso y Matesanz del Barrio, 2009)
como: (1) herramientas de administracion del EVA, (2) herramientas de comuni-
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cacion, (3) herramientas de gestion de grupos, (4) herramientas de evaluacién
y (5) herramientas de gestién de contenidos.

Las herramientas de administracion del EVA permiten realizar las operaciones
de creacion, borrado y modificacién de usuarios del sistema, definir roles,
asignar tutores, y llevar un control de los accesos al sistema. También
permiten la creacién, borrado y modificacion de los EVA que se soportan. Las
herramientas colaborativas o de comunicacion permiten la interaccion entre
los diferentes roles que hay en un entorno de aprendizaje, como profesores,
tutores o estudiantes. Las herramientas de comunicacion se dividen segun
el tipo de interaccion temporal en herramientas de comunicacién sincrona
— si se establece una comunicacién en tiempo real entre los participantes —
o asincrona. Algunos ejemplos de herramientas sincronas son chat, pizarra
electrénica, audio y videoconferencias; y como herramientas asincronas se
pueden citar el correo electronico, los foros y las wikis. Las herramientas de
gestion de grupos permiten realizar las operaciones de alta, modificacion
0 borrado de grupos de alumnos y la creacidon de escenarios virtuales para
el trabajo cooperativo de los miembros de un grupo. Estos escenarios de
grupo incluyen carpetas para el intercambio de archivos, herramientas para
la publicacién de los contenidos, y foros o chats privados para los miembros
de cada grupo. Las herramientas de evaluacion permiten la creacion,
edicion y realizacion de pruebas de evaluacion. Las pruebas pueden ser de
autoevaluacién, de tal forma que el estudiante pueda afianzar o corregir
posibles problemas que se le han presentado en el aprendizaje. También
pueden permitir al profesor obtener un informe de las respuestas que han
dado los estudiantes. Las herramientas de gestion de contenidos también
conocidas como LCMS (Learning Content Management System) tienen la
labor de crear los cursos y sus contenidos en forma de médulos que se pueden
personalizar, manejar y usar en diferentes ocasiones. Para ello, proporcionan
una gestion de contenidos orientada al e-learning integrando generalmente
estandares de produccion de contenidos educativos reutilizables (como los
proporcionados por IMS, AICC y/o SCORM).

Una de las plataformas mas completas y populares en el dmbito educativo es
Moodle (moodle.org) que dispone de gran cantidad de documentacién tanto
en Internet (docs.moodle.org) como en la literatura (Blichner, 2011; Sanchez
Rojo, 2010). Moodle es un software de cédigo abierto y modular que ademas
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de todas las funcionalidades de un LCMS ofrece varios métodos de autentifi-
cacién y servicio propio de mensajeria entre los usuarios. Los datos que maneja
Moodle se almacenan en el servidor de la plataforma, en una base de datos
denominada moodle, y se organizan en diferentes estructuras. Las principales
estructuras que utiliza Moodle son: usuarios, cursos y moédulos. A su vez, los
maodulos se pueden clasificar en tres grupos: recursos, actividades y blogues.

Encuantoalos usuarios de la plataforma, Moodle mediante su servicio de auten-
tificacion, proporciona una base de datos interna que respaldala infraestructura
de acreditacion de usuarios en la plataforma, es decir, la creaciéon de sus cuentas
de acceso a Moodle. Estos usuarios se diferencian atendiendo a un sistema de
roles que determinan sus posibilidades de interactuar con la plataforma. Cada
rol asigna una serie de privilegios que permiten restringir ciertas caracteristicas
o funcionalidades a un usuario segun su nivel. Existen las siguientes categorias
de usuarios, ordenadas de mayor a menor, en funcién del nivel de privilegios:
administrador principal, gestor, creador de curso, profesor, profesor sin derecho
de edicion, estudiante e invitado. Concretamente, dentro de un curso el rol de
profesor (Teacher) tiene acceso completo para construirlo, editarlo y matricular
a otros usuarios, puede afadir tanto recursos como actividades, y cambiar su
configuracion; y el rol de estudiante (Student) permite participar en las acti-
vidades y descargar materiales del curso. Aparte de uno o varios roles, cada
usuario tiene asociado un perfil formado por informacién personal en la que
obligatoriamente deben aparecer sus datos de acceso a Moodle, un nombre,
apellido(s), direccion de correo y ciudad.

Respecto a los cursos son los elementos principales de Moodle, y constituyen su
unidad basica de organizacion. Inicialmente, todos los cursos que se crean estan
clasificados por categorias. Dentro de ellos se pueden encontrar los recursos y/o
las actividades. Los recursos estan orientados a procesos de aprendizaje pasivos
para cuestiones de auto-estudio, y priorizan la interaccién persona-contenido
(trabajos individuales con el contenido). Un recurso es un documento, imagen,
paginaweb, etc. que sirve como soporte a las actividades del curso, por ejemplo,
instrucciones o informacién sobre alguna seccion del curso. Moodle considera
diferentes tipos de recursos: una pagina de texto, una pagina Web, un enlace a
un archivo, un enlace a una Web o una etiqueta. Por su parte, una actividad se
orienta a procesos de aprendizaje activos, y priorizala interaccion entre personas
(de una a unay de varias a varias). Moodle ofrece gran cantidad de actividades
como chats, foros, glosarios, blogs, wikis, sistemas de control de actividades
de aprendizaje, talleres y cuestionarios (o quizzes). De este modo, se permite
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Crear examenes o cuestionarios. Un cuestionario no es mas que un conjunto
de preguntas, con la salvedad de que se incluye su puntuacién. Las preguntas
asf definidas se almacenan en un banco de preguntas a nivel de curso y cada
una de ellas es de alguno de los siguientes tipos: numérica, calculada, opcién
multiple, opcidon multiple calculada, respuesta corta, ensayo, emparejamiento,
emparejamiento de respuesta corta aleatoria, verdadero/falso, descripcion y
respuestas incrustadas. A nivel de cuestionario, permite configurar la puntua-
cion final asi como el modo de navegar por las preguntas y es capaz de dar
realimentacion (inmediata o diferida, por item o una vez intentado todo el test)
al alumno que lo intenta. Gracias a las puntuaciones definidas Moodle es capaz
de calificar automaticamente los cuestionarios intentados y permite visualizar
tanto las respuestas dadas por cada alumno que intenté el cuestionario, como
las puntuaciones obtenidas en cada apartado y los tiempos consumidos. Todos
estos datos se pueden descargar directamente en informes de resultados con
varios formatos — hoja de célculo Excel, hoja de calculo OpenOffice, archivo
en texto plano y archivo en XML.

Por ultimo, antes de comenzar la imparticién de un curso es necesario: crear y
configurar el curso, crear y configurar las actividades del curso que el alumno
debera realizar y matricular a los participantes en el curso con un determina-
do rol. Las distintas opciones de configuracion se encuentran en la Ultima de
las estructuras principales: los blogques. Los blogues de Moodle proporcionan
informacién o funcionalidad adicional al estudiante o al profesor como un
calendario, el bloque de administracién de un curso, usuarios en linea, nove-
dades, canales RSS remotos, etc. Estos bloques aparecen en los laterales de sus
paginas y pueden agregarse, borrarse, desplazarse, etc. El mas importante es
el bloque de Administracién, que permite configurar el LMS y gestionar todos
los servicios y herramientas disponibles como cursos, actividades, puntuaciones,
informes, recursos, servicio de autentificacion, usuarios, formato de la pagina
principal, apariencia e idioma del sitio Web, servicios Web y mensajeria. En lo
referente a la configuracion del LMS, el administrador principal puede tomar
una serie de decisiones y personalizar la plataforma en funciéon del uso que
se le vaya a dar. Esto significa que activara o no ciertas opciones disponibles
en la plataforma y establecera valores por defecto a nivel global, que después
podran ser modificadas por otros usuarios en sus cursos siempre que su nivel
de privilegios se lo permita. Como ejemplos, puede decidir cual serad el método
de autentificacién o el idioma por defecto, personalizar los datos que se piden
en el perfil de las cuentas de usuario, modificar los privilegios de algun rol, y
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activar el servicio de mensajeria si decide permitir el envio de mensajes entre
distintos usuarios.

4. EL PROCESO DE CALIBRACION DE iTEMS UTILIZANDO MOODLE

Cuando se utiliza una plataforma educativa Web como Moodle, el proceso
global de calibracion implica crear y configurar un curso que contenga los
cuestionarios disefiados y matricular en él a los distintos participantes que seran
de dos tipos: los expertos y el responsable de la calibracién, entendido éste
ultimo como el individuo que desea obtener los items calibrados y que realiza-
ra todas las tareas necesarias para tal fin. Una vez preparado el curso para su
imparticion se suministraran los cuestionarios a esos expertos y se recogeran
los datos con los que se realizara la fase de analisis y calibracion de los items.
Todas las tareas que el responsable debe llevar a cabo se han concretado en
una serie de 10 pasos que se detallan a continuacion.

Paso 1 — Dar de alta en Moodle tanto al responsable como a los expertos
participantes. Consiste en solicitar al administrador cuentas de acceso a la
plataforma para los distintos participantes. Cuando se crea una cuenta de
usuario de Moodle se hace con un determinado rol, generalmente el de profesor
(Teacher) o el de estudiante (Student).

Paso 2 — Crear un curso vacio y matricular al responsable. Para que el respon-
sable de la calibracion pueda realizar este paso debera tener el rol de creador de
curso, en caso contrario debera solicitarlo también al administrador. En cuanto
a su rol dentro del curso, la labor del responsable es doble: por un lado debe
tomar todas las decisiones de disefio y por otro debe supervisar, coordinar y
controlar el desarrollo del proceso una vez comenzada su ejecucion. Asi, el
responsable de la calibracion debe tener capacidad para crear los cuestiona-
rios y gestionar todo lo relacionado con ellos. Por ejemplo, debe ser capaz de
incluir en el curso las instrucciones de cumplimentacién, por lo que debe tener
permiso para afladir material adicional al curso, rellenar sus datos personales,
y monitorizar en todo momento el progreso de la administracion. Ademas
resulta conveniente que el responsable pueda establecer plazos tanto para la
disponibilidad del curso como para la cumplimentacién y envio de cuestionarios
por parte de los expertos. También puede ser deseable que pueda matricular
a nuevos expertos en el curso, si quiere recoger mas respuestas. Por ultimo, el
responsable debe tener la opcidon de mandar mensajes a los expertos cuando
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tenga todo listo o cuando se vaya a terminar el plazo previsto, es decir, se debe
permitir al responsable comunicarse con los participantes mediante avisos. Por
ello, en Moodle bastara con que el responsable esté matriculado en el curso
con el rol de profesor.

Paso 3 —Configurarel curso. Consiste en elegirlas opciones mas adecuadas para
el curso, entre ellas el formato, el idioma y las fechas en que estara disponible.

Paso 4 — Crear en el curso los cuestionarios y el resto del material a distribuir.
Consiste en crear el banco de items y los cuestionarios. A la hora de disefiar
los distintos cuestionarios, por cada item a calibrar se han de pedir al experto
como minimo dos datos: obligatoriamente el nivel de dificultad estimado y
opcionalmente la respuesta al ftem (Util como informacion de control). Asi, por
cada item a calibrar se crearan dos preguntas asociadas en Moodle: una con
el propio item del banco y otra en la que se solicite el nivel y cuya respuesta
correcta sera cualquiera que pertenezca al rango de dificultades disponibles.
Para cada pregunta habra que indicar su tipo, respuesta correcta y puntuacion
(en formato 1/0). A continuacién se crearan tantas actividades como tipos de
cuestionarios se hayan definido. Una vez creado cada cuestionario, el responsa-
ble puede previsualizarlo y probar su funcionamiento. También es conveniente
incluir en el curso instrucciones de cumplimentacion en las que se indique
claramente cudl es la escala de valoracion a la hora de estimar la dificultad
con objeto de que todos los expertos apliquen el mismo criterio, lo que evitara
la necesidad de una posterior equiparacion de puntuaciones (Arruabarrena,
2010). Para ello se puede crear uno o varios documentos y anadirlos al curso
en forma de recursos Moodle.

La realizacion de esta labor de modo manual es bastante tediosa por lo que
puede ser conveniente estudiar las posibilidades de importacién de Moodle desde
otro tipo de programas. En este sentido, otra opcién para crear el curso junto
con sus materiales es seguir algun estandar de produccion de contenidos para
crear un curso reutilizable desde otra herramienta e importarlo a Moodle. En
cuantoala cobertura de estandares, Moodle permite importar paquetes SCORM
y soporta diversos estandares de IMS, posibilitando, por ejemplo, laimportacion
de cursos en el formato estandar IMS CC. IMS utiliza su especificacion IMS QTI
(Smythe, Shepherd, Brewer y Lay, 2002) para la representacion de items y test.
Aunqgue los entresijos son complicados, existen herramientas que permiten la
creacion, modificacion y gestion de cuestiones y test en IMS QTI. Una de ellas
es Respondus (http://www.respondus.com/). Con los ftems y test asi creados
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se puede generar un curso reutilizable, mediante la creaciéon de un paquete
de contenido IMS, que se podra llevar a cualquier otra aplicacion software que
soporte su importacion. La estructura de un paquete de contenidos IMS se
compone de dos elementos principales: los contenidos locales a empaquetar
(los ftems, cuestionarios y/u otros archivos relevantes para la administracion,
por ejemplo las instrucciones) y un manifiesto de nivel superior que los describe
y organiza dentro del curso. IMS trabaja con dos estandares: el paquete de
contenidos IMS CP (Smythe y Nielsen, 2007) y el cartucho comun o IMS CC
(Riley y Mills, 2008), que representan dos métodos de distribucion de cursos
reutilizables. Para facilitar la creaciéon y modificacion de este tipo de paquetes,
han aparecido un conjunto de editores que permiten realizar estas operaciones
de manera visual e intuitiva. Uno de los mas utilizados es RELOAD (http://www.
reload.ac.uk/). Adicionalmente IMS ofrece una herramienta de validacién en la
web de cartuchos de contenido IMS CC (http://validator.imsglobal.org/cc/) que
indica si el cartucho ha sido creado correctamente.

Paso 5 — Configurar los cuestionarios. Consiste en elegir las opciones mas
adecuadas para una administracion de este tipo. Concretamente, lo normal es
gue el responsable permita que un experto pueda realizar cada cuestionario que
se le asigne en varios intervalos, es decir, se consientan varios intentos en los
gue se conserve lo ya contestado anteriormente y con un modo de navegacion
no lineal para que pueda rellenar las preguntas en el orden que prefiera y sin
limites de tiempo. También es importante no ofrecer realimentacién sobre la
respuesta correcta hasta que no haya terminado el cuestionario. En cuanto a
su formato de presentacion en Moodle es conveniente que aparezcan en una
misma pdagina todos los datos que se piden por cada item a calibrar.

Paso 6 — Matricular en el curso a los expertos. Dentro del curso la labor de
los expertos consiste en estimar el nivel de dificultad de cada item mediante la
cumplimentacion de los cuestionarios. Asi, el experto administrado debe tener
permisos para acceder al material del curso, realizar y enviar los cuestionarios,
comunicarse con el responsable y actualizar sus datos personales. Por tanto,
debera ser matriculado en el curso con el rol de estudiante.

Paso 7 — Dar visibilidad al curso. Para que un curso Moodle esté disponible

para sus estudiantes, que en este caso son los expertos matriculados, el respon-
sable de la calibracién debe marcar la opcién visible en las opciones del curso.
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Paso 8 — Administrar los cuestionarios. Consiste en impartir el curso creado
de la misma forma que se impartiria cualquier otro. Para facilitar esta labor,
el responsable puede establecer grupos con los distintos expertos que tienen
que rellenar cada tipo de cuestionario. Se puede controlar automéaticamente,
por ejemplo, si un cuestionario esta disponible o no, mediante el rastreo del
grado de finalizacién en el nivel curso y el acceso condicional, que permiten
fijar las condiciones — basadas en la fecha, la calificacién o el grado de finali-
zacién — que lo controlan. En cuanto al almacenamiento de datos para la fase
de analisis de datos y calibracion el responsable no debe hacer nada ya que,
durante la imparticién del curso, Moodle habra recogido automaticamente
en su base de datos toda la informacién aportada por los expertos, tanto los
datos personales como las respuestas dadas.

Paso 9 — Realizar la fase de analisis de datos y calibracion. Consiste en que
el responsable compruebe la calidad de los datos recogidos en la tarea ante-
rior y calcule el pardmetro dificultad para cada item del banco con los datos
gue superen los criterios establecidos. La plataforma permite realizar andlisis
manuales eliminando aportaciones de expertos y/o ftems no fiables y también
puede establecer actividades — por ejemplo un foro — para consensuar online
la dificultad de cada item en conflicto. Sin embargo, Moodle no contempla el
uso de métodos estadisticos sobre los datos almacenados. Una solucién para
este caso, es que el responsable elija otra herramienta software de apoyo ca-
paz de soportar alguno de los formatos de exportacion que estén habilitados
para los informes generados automaticamente por Moodle. Esto le permitira
descargarse los informes que contienen los datos que necesite dependiendo
de los andlisis y célculos que vaya a realizar, en un formato adecuado — por
ejemplo Excel, que es soportado por la mayoria de programas estadisticos —
para su posterior tratamiento con la herramienta seleccionada.

Paso 10 — Construir el banco de items calibrado. Consiste en transformar el
banco de preguntas en un banco de items calibrado reflejando en Moodle los
resultados obtenidos en la calibracién, es decir, el valor del parametro dificultad
de cada item. La opcién mas facil que ofrece Moodle es crear en el banco de
preguntas tantas categorias como niveles de dificultad hayan surgido e incluir
en cada una de ellas los items calibrados correspondientes, que ya estan en la
plataforma. Asi, el profesor dispondré de los items clasificados por dificultad
a nivel de curso, que se podran utilizar en exadmenes a los alumnos.
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5. CONCLUSIONES

En este articulo se ha descrito el proceso global de calibracion de itemsy se ha
establecido un método préactico en 10 pasos para realizar calibraciones de bancos
de items via expertos utilizando la plataforma e-learning Moodle. Este método
proporciona multiples ventajas, entre ellas que el docente puede utilizar una
Unica herramienta informaética tanto para impartir sus cursos como para calibrar
los ftems que empleara en sus examenes. Ademas, puede emplear aplicaciones
software gratuitas en todo el proceso, como serfa la combinacion Moodle,
OpenOffice y R. Por su parte, el uso de estdndares e-learning — en este caso los
de IMS, que es una de las iniciativas mas populares con mas de 20 estandares
disponibles de forma gratuita en Internet — permite la creacion de contenidos
educativos reutilizables y facilita la interoperabilidad entre distintos sistemas.
Por otro lado, el método propuesto no es exclusivo para Moodle, sino que se
podria explorar la posibilidad de administrar los items a los expertos mediante
otras plataformas educativas similares, como por ejemplo Blackboard, Atutor,
Claroline, llias o Sakai.

Los autores han probado con éxito la viabilidad de las ideas expuestas utilizando
Moodley Microsoft Excel para replicar un caso real de calibracion (Arruabarrena,
2010; Lopez-Cuadrado, Pérez, Vadillo y Gutiérrez, 2010) que se realizé para un
banco de 252 items de seleccion multiple que evaltan la capacidad gramatical
del alumno en el idioma vasco.
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Resumo

Durante a aprendizagem, encontra-se o periodo de aquisicdo das habilidades motoras,
sendo este um aspecto relevante na vida do ser humano. No entanto, os estudos tém
constatado varias dificuldades ocorridas durante o processo de escolarizacao, pois algu-
mas criancas nesse periodo apresentam desempenho escolar abaixo do esperado para
a idade. O presente estudo objetiva comparar o desempenho motor de criangas com
transtorno de aprendizagem em relacdo as com desenvolvimento tipico durante uma
producdo grafomotora. O desempenho motor fino foi avaliado por meio de producdo
grafomotora, sendo analisadas as varidveis: tempo de execucao, tamanho absoluto,
velocidade média, tremor, pressao da caneta, e quantidade de segmentos. Participaram
do estudo 17 criancas com desenvolvimento tipico e 17 com diagnéstico de transtorno
de aprendizagem, do sexo masculino e feminino, com idade entre 10 e 13 anos.

Palavras-chave: transtorno de aprendizagem | habilidades motoras | producdo grafo-
motora | desempenho motor.

Abstract

During learning, is the period of acquisition of motor skills, which is an important aspect
in the life of human beings, however, several studies have found difficulties occurred
during the schooling process, because some children in this period have school perfor-
mance lower than expected for age. This study aims to compare the motor performance
of children with learning disorder compared to typically developing grafomotora during
a production. The fine motor performance was assessed by production grafomotora,
and analyzed the following variables: runtime, absolute size, average speed, tremor,
pen pressure, and number of segments. The study included 17 children with typical
development and 17 with diagnosed learning disorder, male and female, aged between
10 and 13 years.

Keywords: learning disorder | motor skills | grafomotor production | motor performance.
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1. INTRODUCAO

A escrita é uma atividade humana que envolve aprendizagens e habilidades
complexas e o seu desenvolvimento tem inicio em uma idade adiantada. Mes-
Mo que as Criangas comecem a escrever entre trés e quatro anos de idade, sua
caligrafia progride de irregular e instavel, para suave e consistente quando atin-
gem o periodo pré-escolar e inicio do Ensino Fundamental. O desenvolvimento
dessas habilidades para a escrita é considerado um ingrediente essencial para
0 sucesso na escola (Khalid, Yunus & Adnan, 2010).

A apresentacao insuficiente destas habilidades e o desempenho abaixo do es-
perado para a idade, escolarizacdo e nivel de inteligéncia nas areas de leitura,
expressao escrita e matematica caracterizam os Transtornos de Aprendizagem
(TA), que é definido por Cunha & Capellini (2011) como “uma categoria de
problemas que engloba alguns transtornos nos quais as modalidades habituais
de aprendizado estao alteradas desde as primeiras etapas do desenvolvimento”

(p. 90).

Esses transtornos sdo classificados como transitérios, como as dificuldades
de aprendizagem, e permanentes, que sao os disturbios de aprendizagem ou
dislexia, que podem aparecer em qualquer momento do processo de ensino
aprendizagem (Cunha & Capellini, 2011), e ainda sao classificados, de acordo
com a intensidade: leve, moderado ou severo, levando-se em conta o grau de
interferéncia de seus sintomas na vida diaria (Goncalves, 2012).

No periodo de alfabetizacdo a crianca utiliza suas habilidades de coordenacao
motora fina para a aprendizagem da escrita, esta por sua vez necessita de
habilidades cognitivas, linguisticas e motoras, das quais ha exigéncia dos com-
ponentes sensdério-motores e perceptivos, ou seja, é necessario uma capacida-
de de decodificacdo das palavras juntamente com a acdo motora adequada
durante a execucdo. Deste modo, disfuncoes das habilidades motoras finas
podem comprometer o desempenho do ato de escrever (Khalid et al., 2010).

A coordenacao motora apresenta-se e aprimora-se na interacao intitulada fase
de aquisicao das habilidades motoras fundamentais. O foco dos estudiosos na
area de desenvolvimento motor tem como objetivo compreender o processo
OU 0S Processos Nos quais estao inseridas as mudancas das habilidades moto-
ras ao longo da vida, que implica em ajustes, compensacdes e/ou mudancas,
a fim de obter, melhorar ou manter a habilidade. Essa continua alteracao no
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comportamento ocorre pela interacdo fisica e mecanica conjuntamente aos
fatores bioldgicos, num processo dinamico, envolvendo determinado individuo
e seu ambiente (Caetano, Silveira & Gobbi, 2005; Isayama & Gallardo, 1998).

Segundo Isayama e Gallardo (1998) e Khalid et al. (2010) a crianca deve des-
envolver adequadamente as habilidades motoras, pois o seu desenvolvimento
deficitario provocara dificuldades ao combinar e modificar os movimentos em
forma de habilidades especializadas, ocorrendo assim, uma série de erros visi-
veis. Na idade pré-escolar ocorre o aperfeicoamento das habilidades motoras,
periodo em que nota-se o surgimento de formas de movimento e as primeiras
combinacdes de movimento, que possibilitam o dominio da crianca sobre seu
corpo em diversas posturas (estaticas e dinamicas), além de varias formas de
locomogao através do meio em que vive (andar, correr, saltar, pular). Esse é um
periodo crucial para a aquisicdo de habilidades motoras globais e finas, que sao
essenciais para posteriores habilidades e performances (Caetano et al., 2005).

As habilidades motoras finas sao atividades manuais, guiadas pela visdo, ou
seja, coordenacao de pequenos musculos como o visuomanual, em que se faz
uso de pouca forca para obter uma resposta precisa, tendo como resultado a
capacidade de manipulagao de objetos pequenos e delicados. O primeiro ano
de vida tem como marco da coordenacdo motora fina os movimentos de pinca
ou preensdo de pinca entre dois dedos, que sera requisitado posteriormente
para a aquisicado da escrita ao segurar o objeto, lapis e/ou caneta (Caetano et
al., 2005; Pessoa, 2003).

Segundo Medina, Rosa & Marques (2006), Khalid etal. (2010) e Brossard-Racine,
Majnemer, Shevell, Snider &Bélanger (201 1) durante o desenvolvimento infantil
ocorrem mudancas nos padrées de movimento das criancas, que dependem da
experiéncia motriz, oportunidade e encorajamento para as praticas motoras,
assim como componentes cognitivos e psicossociais, as criangas que apresentam
dificuldades de realizacdo daquelas praticas e destes componentes podem ter
um desempenho escolar insatisfatorio.

Para Beresford, Queiroz & Nogueira (2002) os componentes da aprendiza-
gem motora exercem influéncias significativas na aquisicao das habilidades
de aprendizagem cognitiva. As capacidades motoras, como nocdo corporal,
nocgao de tempo e espaco sdo importantes nos anos que antecedem a idade
escolar, principalmente quando sdo solicitadas no processo de aprendizagem
da leitura e da linguagem escrita (Rosenblum, Dvorkin & Weiss, 2006; Galli
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et al. 2011). Alguns autores como Rosa Neto (2002) salientam a importancia
da atividade motora no desenvolvimento global da crianca, mostrando que a
aprendizagem vai além da alfabetizacao.

Neste sentido, a lateralidade e o esquema corporal influenciam no desenvolvi-
mento da aprendizagem das criangas. Para Khalid et al. (2010) e Brossard-Racine
et al. (2011) a caligrafia requer a integridade dos diferentes componentes
sensorio-motores como planejamento motor e manipulacao visuomanual, que
influenciam a legibilidade da escrita.

De acordo com Rosenblum et al. (2006), Kushki, Schwellnus, llyas e Chau (2011)
e Lam, Au, Leung, e Li-Tsang (2011) a escrita se torna um ato funcional na vida
do ser humano e as dificuldades para exercer a caligrafia provocam umimpacto
negativo na vida académica e psicossocial da crianca, pois escrever é um ato
de sobrevivéncia na idade escolar e pré-escolar. A incapacidade para atingir
0 automatismo da escrita afeta negativamente a fluéncia e a capacidade de
composicao da mesma, provoca lentidao e diminui a clareza do que foi escrito,
aumentando assim o risco de um mau desempenho académico.

Assim, questiona-se se as criangas com transtorno de aprendizagem possuem o
mesmo desempenho motor que criancas com desenvolvimento tipico, durante
a realizacdo de uma producao grafica?

O objetivo do estudo foi comparar o desempenho motor de criancas com
transtorno de aprendizagem e com desenvolvimento tipico durante producao
grafomotora.

2. METODO

O presente estudo foi aprovado pelo Comité de Etica da FFC-Marilia com pare-
cer de nimero 0485/2012. A coleta de dados foi realizada no Laboratério de
Anélise de Desempenho Motor da Faculdade de Filosofia e Ciéncias de Marilia,
localizado no campus Il da Unesp de Marilia e em uma escola da Estadual da
cidade de Marilia, interior do Estado de Sao Paulo, na qual foi obtida a auto-
rizacdo para a aplicacdo da pesquisa.
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3. AMOSTRA

Participaram do estudo 17 criancas com desenvolvimento tipico e 17 criancas
comdiagnéstico de transtorno de aprendizagem, do sexo masculino e feminino,
comidade entre 10 e 13 anos. Adotou-se como critério de inclusdo das criancas
com desenvolvimento tipico, aguelas que ndo apresentam queixas escolares
referente a aprendizagem. Para as criancas com transtorno de aprendizagem,
o critério utilizado foi as que tinham diagnéstico fonoaudioldgico e pedagdgico
de transtorno de aprendizagem através de testes padronizados realizados pelo
Laboratdrio de Investigacdo dos Desvios da Aprendizagem (LIDA) da Faculdade
de Filosofia e Ciéncias de Marilia, localizado no campus Il da Unesp de Marilia.
Os pais ou responsaveis pelas criancas assinaram o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido para participacdo voluntaria na pesquisa.

4. INSTRUMENTOS
Foram utilizados:

® mesa digitalizadora da marca Wacom;

e caneta especial com um refil de tinta normal da marca Wacom;
e software Movalyzer 6.1,

e computador para armazenar os dados da digitalizacao;

e cadeira e mesa escolar;

® Dbateria psicomotora destinada ao estudo do perfil psicomotor da crianca,
desenvolvida por Vitor da Fonseca em 1975.

5. PROCEDIMENTOS

Inicialmente foi realizada a preparacao do ambiente para a coleta de dados: (a)
configuracdo da mesa digitalizadora e da caneta; (b) configuracdo do software
de captura e andlise de dados.

Para a captura da atividade grafomotora, foi utilizada uma mesa digitalizadora
da marca Wacom, Intuos3, com altura total de 25,5 centimetros (cm) e, com-
primento total de 34 cm. A area da escrita tinha 16,1 cm de alturae 21 cm de
comprimento, referente a folha A4, normal, modelo PTZ-930. A atividade foi
realizada em uma folha sulfite A4, em cima da mesa digitalizadora.
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Mergl, Tigges, Schroter, Moller & Hegerl (1999), Tucha, Mecklinger, Walitza
& Lange (2006) e Van Roon, Steenbergen & Meulenbroek (2005) observaram
que a mesa digitalizadora é um instrumento objetivo para a anélise dos mo-
vimentos das maos.

A mesa digitalizadora foi conectada a um computador para a coleta e andlise
dos dados, e configurada de forma a registrar os dados de pressao da caneta,
mesmo com a crianca tendo alguma dificuldade na forca de pressao na caneta.

O filtro foi configurado em Fast Fourier Transform (FFT) Low Pass, frequéncia do
filtro no valor 1, filtragem de 1 Hz,com banda de transicdo de 0,4-1,6 Hz Este
tipo de filtro suprime gradualmente as frequéncias que estao fora do limiar,
ou seja, diminui as interferéncias. O Lump decimates samples or O for optimal
decimation foi modificado para 0.

O limite da sensibilidade da caneta e outros dados foram configurados no
programa da mesa digitalizadora instalada no computador. O limite da sensi-
bilidade foi deixado na posicdo neutra, ou seja, nem fraco e nem forte demais,
para que os dados fossem registrados corretamente.

Itens como tempo de gravagao, tempo para iniciar a atividade, tempo da caneta
sobre o papel, foram configurados para cada crianca. Durante todo o tempo
de coleta, a pesquisadora permaneceu a frente do participante para dar as in-
formacdes necessarias para a execucao da atividade, e para segurar a folha de
sulfite no local ideal para a realizacdo da mesma como mostrado na Figura 1.

FIGURA 1
Posicionamento da mesa digitalizadora e do computador durante a coleta

Fonte propria
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Foi explicado ao participante como deveria ser feita a tarefa e entao, ele realizou
a atividade por trés vezes em uma folha de papel a parte, antes de comecar a
ser gravado no computador, para que o mesmo entendesse a tarefa proposta.

Cada crianca foi posicionada sentada em uma cadeira de madeira e a mesa
digitalizadora foi colocada sobre a mesa na qual a atividade foi realizada. A
mesa digitalizadora estava conectada ao computador e o mesmo foi posicionado
de costas para a crianca para que nao houvesse interferéncias na realizacdo
das atividades.

A palavra "gugu” foi escolhida para a atividade de escrita, pois segundo Calvo
(2007) esta consiste em periodos de impulsos sequenciados que se alternam de
forma repetida. Para sua formacao ocorrem dois ciclos de impulsos: o primeiro
impulso é para cima e semicircular que segue o sentido inverso até alcancar
o fechamento do circulo para formar a “cabeca” da letra “g”, seguindo-se
de um impulso para baixo e depois para cima complementando a trajetoria
anterior, e uma sequéncia de impulsos para baixo e para cima, utilizando a
mesma trajetéria para se completar a letra “u”. O objetivo de aplicar a copia
da palavra supracitada é de verificar a variabilidade de precisdo na escrita, pois
asletras presentes na atividade proporcionam a utilizacao de diferentes espacos
verticais, além de constatar o desempenho das criancas na execucao proposta
por sua complexidade ao executar os movimentos.

Foi também solicitada a producdo grafica em um desenho com atividade
pontilhada (Figura 2 e Figura 3). A tarefa realizada foi levar o indio seguindo a
linha pontilhada, em forma ondulada, até a oca. Para a realizacdo da atividade
ocorrem impulsos para cima e para baixo, em uma tarefa de ligar os pontos e
se faz uso de maior velocidade sem perder a precisdo do ponto de movimento.
Essa producao tem por objetivo verificar as variacdes de impulso e precisao
durante a realizacdo da atividade.

FIGURA 2
Atividade de escrita realizada pelas criancas

Fonte propria
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FIGURA 3
Atividade de desenho realizada pelas criancas

6. ANALISE ESTATISTICA

Os dados obtidos da producao grafomotora foram analisadas no software Mo-
valyzer 6.1 e exportados para o programa Excel. Foram analisadas as seguintes
variaveis: tempo de execucao da tarefa proposta; tamanho absoluto para cada
producao grafica e palavra; velocidade média; tremor; pressao da caneta ao
escrever e/ou desenhar e a quantidade de segmentos para a realizacdo de cada
tentativa da tarefa proposta para a crianca. Com os dados transportados para o
Excel, analisamos a soma da Duracao e do Tamanho Absoluto, a média do Erro
Linear, da Velocidade e da Pressao da Caneta para cada tentativa. Para a analise
final foram feitas as médias de cada item analisado, foi descartada a tentativa
inicial e a tentativa final, para gue nao houvesse influéncia caso a crianca nao
conhecesse a atividade ou ja estivesse apresentando cansaco.

Para a analise estatistica foi realizada a descritiva dos dados, apresentada em
tabelas por meio da média, desvio padrao, valor maximo e minimo. A verificacdo
da normalidade dos dados foi realizada por meio do teste de Shapiro-Wilk,
que foi significante (p < 0,05) para as variaveis em estudo, motivo pelo qual as
analises estatisticas entre os grupos foram realizadas por meio da anélise do
teste Mann-Whitney. Adotou-se, para todos os testes, o nivel de significancia
de 5% de probabilidade para a rejeicdo da hipdtese de nulidade.
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7. RESULTADOS

Na Tabela 1 sdo apresentados os dados referentes as caracteristicas dos dois
grupos estudados. Ha um predominio de criancas do género masculino, as
criangas com desenvolvimento tipico frequentam o 5° ano e as criancas com
transtorno de aprendizagem frequentam do 3°ao 7° ano do ensino fundamental.

TABELA 1
Idade, sexo e escolaridade dos participantes
Variavel DT* TA**
N (%) N(%)
Idade (anos) média + desvio padrao 10,6 + 0,24 11,29+ 1,16
Género
Masculino 9 (53) 10 (59)
Feminino 8 (47) 7 (41)
Escolaridade
3° ano 0 (0) 1(6)
4° ano 0 (0) 6 (35)
5° ano 17 (100) 5(29)
6° ano 0(0) 2(12)
7° ano 0(0) 3(18)

*DT — Desenvolvimento Tipico; **TA — Transtorno de Aprendizagem

Na Tabela 2 verifica-se que houve diferenca significativa durante a atividade
de desenho para as varidveis: duracdo, erro linear, tamanho absoluto, veloci-
dade, pressdo da caneta e strokes. As criancas com TA demoram mais tempo
para realizar a atividade, apresentam mais erros lineares, o tamanho total de
espaco utilizado para realizacdo da tarefa foi maior, o nimero de strokes que
sao os impulsos utilizados para realizar a atividade é maior, e a velocidade para
a realizacdo da tarefa é menor.
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TABELA 2

Estatistica descritiva e comparacao entre o desempenho das criancas com
desenvolvimento tipico e transtorno de aprendizagem durante a atividade de
desenho

DT TA
Media (+DP) Media (+DP)
(MIN-MAX) (MIN-MAX)
Duracio 1,98 (£1,31) 18,68 (+10,45)*
¢ (1,11 -5,31) (7,89 - 46,07)
Erro linear 0,02 (+0,005) 0,03 (+0,004)*
(0,02 - 0,03) (0,03 -0,04)
16,48 (+5,73) 21,27 (+4,62)**
Tamanho absoluto (12.2 - 31.53) (14,45 - 29,98)
OVelocidade 10,5 (+1,55) 1,4 (£ 0,66) *
(7,00-11,71) (0,66 - 3,02)
Pressio da caneta 95,34 (+5,8) 838,04 (+195,39)*
(78,71 -99,00) (508,41 -1017,12)
2,41 (+0,71) 7 (+5,57)*
Strokes 2 4) 3-22)

*p <.0001 **p=.0009

Na Tabela 3 verifica-se que houve diferenca significativa durante a atividade de
escrita para as variaveis: duracao, velocidade, pressdo da caneta e strokes. As
criancas com TA demoraram mais tempo para realizar a atividade, o numero
de strokes é maior, e a velocidade para a realizacdo da tarefa é menor.

TABELA 3
Estatistica descritiva e comparacao entre o desempenho das criangas com desen-
volvimento tipico e transtorno de aprendizagem durante a atividade de escrita

Pressao da caneta

Strokes

97,92 (+ 1,50)
(93,77 - 99,00)
14,29 (= 3,18)
(9,00 - 21,00)

DT TA

Media (+DP) Media (+DP)

(MIN-MAX) (MIN-MAX)
Duracio 1,50 (+0,42) 9,47 (+ 3,84) *
s (0,83 -2,14) (3,32 -16,08)
Erro linear 0,06 (+ 0,008) 0,06 (+ 0,012)
(0,05 -0,08) (0,04 - 0,09)
18,78 (= 7,21) 16,99 (+ 6,04)
Tamanho absoluto (5,57 - 29.46) (5,26 - 25.24)
. 13,72 (+ 1,96) 2,45 (+0,83) *
Velocidade (9,41 - 16,49) (1,04-4,52)

782,96 (+ 209,04) *
(419,53 - 1033,50)
19,18 (= 2,03) *
(16,00 — 22,00)

*p <.0001

Revista Ibero-americana de Educacdo, vol. 69, nim 1, pp. 133-146




Vanessa da Silva Almeida e outros

8. DISCUSSAO

Aescrita consiste em uma tarefa complexa que depende da maturacdo e interacéo
de habilidades motora fina (Tseng & Chow, 2000), cognitivas, visuo-motoras
e espaciais (Scordella et al., 2015). A caligrafia de uma crianca depende de
fatores como a habilidade para manipulacado do lapis com firmeza, precisao,
forca e velocidade finamente graduada para possibilitar a producao de letras
de forma fluente, ordenada e com tamanho e orientacao espacial adequadas
(Scordella et al., 2015).

Atualmente, durante as atividades escolares as criancas ainda gastam 60%
do seu tempo com tarefas que exigem escrita ou coordenacao motora fina
(Feder & Majnemer, 2007), apesar dos avancos tecnolégicos e a introducao de
tecnologias de informagao e comunicacao no ambiente escolar (TICs).

Estudos tem indicado que uma caligrafia ruim pode resultar em barreiras para
aquisicao de outras habilidades, como ortografia e composicdo da escrita, pois
o desenvolvimento da capacidade de escrita nao é apenas importante para a
construcdo de uma auto estima na crianca, como também é um fator essencial
para o sucesso escolar, além de ser um meio de comunicacao e uma habilidade
devida necessério para escrever uma cartaou mensagem de telefone, preencher
um formulario, cheque entre outros (Feder & Majnemer, 2007).

Os resultados encontrados nesse estudo coincidem com aqueles relatados
por Calvo (2007) em relacao as criangas com dificuldades de aprendizagem.
O autor relata que as criancas com dificuldades de aprendizagem apresentam
nivel inferior nas seguintes variaveis: tempo de execucao, nimero de segmen-
tos, numero de picos de aceleracdo, controle da aceleracao e velocidade da
producao grafica das criancas, além de apresentarem mais impulsos (strokes),
o que significa que a dificuldade de aprendizagem influencia nos tracos e na
balistica da escrita.

No estudo de Capellini e Conrado (2009) que compara o desempenho da
escrita de criancas com e sem dificuldades de aprendizagem, nota-se que as
criancas sem dificuldade de aprendizagem demoram menos tempo e realizam
com maior velocidade a tarefa de escrita, algo que também foi constatado no
presente estudo.
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Kushki et al. (2011) apresenta em seu estudo com criancas com e sem disgrafia
gue nao hé diferenca na pressdo da caneta em ambos 0s grupos, o gue cons-
tatamos no presente estudo é o oposto, pois as criangas com TA apresentaram
maior pressao na caneta ao realizar a atividade de escrita guando comparadas
as criancas com desenvolvimento tipico.

No estudo de Kushki et al. (2011) com criancas da quarta serie de quatro
escolas da cidade de Toronto, que sao criancas de 9 a 10 anos, foi verificado
gue a velocidade de escrita é maior em criancas ndo proficientes em escrita
quando comparadas as criancas que sao proficientes. J& no presente estudo
foi verificado que as criancas com TA apresentaram menor velocidade quando
comparadas as criangcas com desenvolvimento tipico.

9. CONCLUSAO

O presente estudo teve o intuito de comparar o desempenho motor de criancas
com TA em relacdo as criancas com desenvolvimento tipico durante uma ati-
vidade grafomotora; esta que consistia na realizacdo de um desenho e uma
atividade de escrita, para detectar possiveis alteracées cinéticas que influenciam
na aquisicao da escrita de criancas com TA.

Arespeito dos transtornos de aprendizagem, deve-se considerar a possibilidade
das dificuldades motoras estarem associadas a aquisicdo da escrita, pois como
exposto pode-se notar que as criancas com TA apresentaram um desempenho
motor fino diferente e inferior quando comparado as criancas com desenvol-
vimento tipico.

Por fim, para proximos estudos faz-se necessaria a intervencdo por parte dos
profissionais (fonoaudiélogos, terapeutas ocupacionais, fisioterapeutas, peda-
gogos e psicopedagogos) que trabalham com as criancas com TA, a fim de
estimular e trabalhar a coordenacao motora fina, cuja importancia se da para
que novas avaliacoes sejam realizadas e podermos assim, melhorar o desem-
penho académico, e a aquisicdo da escrita dessas criancas.
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Resumen

En este ensayo, escudrinamos el significado del vocablo “profesionalismo” e indagamos
ademas sobre el posible efecto que tiene nuestro sistema educativo, nuestras practicas
pedagdgicas y el modelaje de la facultad de nuestros programas educativos de ciencias
de la salud en el desarrollo de atributos que definen un buen profesional. Entendemos
como modelaje, todas aquellas manifestaciones subliminales del comportamiento
en las aulas que pueden identificarse como lo que se conoce como curriculo oculto.
Mucho se ha documentado sobre el efecto que ejerce el llamado curriculo oculto, los
mensajes subrepticios a través de expresiones emocionales, conducta o lo que podemos
identificar como modelaje por parte de los profesores. Este curriculo oculto es un refle-
jo de las estructuras dominantes y de poder de la sociedad en un momento histérico
determinado. En este ensayo abordamos el tema desde la perspectiva filoséfica sobre
las definiciones del bien, las psicolégicas del comportamiento social y las pedagogicas
sobre modelos de ensefianza-aprendizaje.

Palabras clave: curriculo oculto | filosofia educativa | modelaje | compromiso social

Abstract

In this essay, we search for the meaning of the word “professionalism”. We also inquire
about the possible effect that our educational system, our pedagogical practices and the
modeling of the Faculty, have in the development of those attributes that characterize a
good health sciences student. We define modeling as all those subliminal manifestations
of behavior in the classrooms that can be identified as a hidden curriculum. Much has
been documented about the effect exerted by the so-called hidden curriculum, stealthy
messages through emotional expressions, behavior or that we can identify as modeling
by teachers in educational programs of health sciences. This hidden curriculum is a
reflection of the dominant structures of the society at a particular historical moment.
In this essay we address the issue from a philosophical and psychological perspective
of social behavior, as well as pedagogical and teaching-learning models.
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Profesionalismo: ;huellas de un curriculo oculto?

1. TRASFONDO

Eugenio Maria de Hostos' confiesa, mientras reflexiona sobre su primera obra:
“Cuando lo publiqué por primera vez en Madrid, a fines de 1863, era yo dos
veces nifio: una vez, por la edad; otra vez, por la exclusiva idealidad en que
vivia.” (Hostos, 2001, p. 68, énfasis nuestro) ¢ Es el idealismo una caracteristica
inherente a la juventud? ;O es acaso un anacronismo absurdo, un vestigio ob-
soleto y caduco del romanticismo del S. XIX? Si ese no fuere el caso, todavia
puede el idealismo ser parte de la idiosincrasia de la juventud puertorriquena
de nuestros dias? ;Qué efecto, si alguno, ejerce nuestro sistema educativo,
nuestra sociedad, la cultura globalizada o el neoliberalismo, entre otros, en el
cultivo o, en su defecto, desarraigo de esta caracteristica particular?

Algunos estudios evidencian el caracter altruista de las vocaciones que nuestros
estudiantes traen al aula, impulsados por el deseo de servir, dvidos de encontrar
vias para canalizar sus aspiraciones de ser Utiles y de contribuir al bienestar
comunitario. Baingana y otros (2010) estudiaron un grupo de estudiantes de
medicina en la Universidad de Makerera. Sus hallazgos reflejan caracteristicas
de idealismo, motivacién interna y de indole moral presentes en el grupo de
estudiantes del primer afio y la subsecuente mengua de estas caracteristicas.

Similares conclusiones aparecen en el trabajo de hace unos afos del Dr. Marin
(2002), conducido en la Escuela de Medicina de la Universidad de Puerto Rico.
El doctor Marin concluye que los estudiantes van perdiendo ese interés inicial
de servicio y compromiso social a medida que se avanza en la carrera.

Ambos investigadores, Baingana (2000) y Marin (2002), infieren que la razén
principal para este proceso de cambio reside en el modelaje que reciben estos
jovenes de los profesionales de la medicina, en cuanto a la conductay relaciones
que exhiben en el trato diario con sus pares, pacientes y para con los mismos
estudiantes. Lo que perciben a través de esta interaccion les va transformando
en individuos y profesionales cinicos e impersonales.

Sin embargo, cabe aqui especular sobre la veracidad de estas inferencias. El
psicélogo Jerome Bruner (2002) hace un recorrido muy interesante sobre la
forma en que los seres humanos construimos una imagen propia: desde aden-

' Hostos hace esta reflexién en Santiago de Chile enjunio de1873. en el prélogo a la segunda
edicion de La peregrinacion de Bayoan, primer libro que Hostos publica — en 1863-y que
fue escrito mientras estudiaba en Madrid, cuando contaba con 24 afos.
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tro —ideas, sentimientos, creencias—y desde afuera, como reflejo de un afan de
reconocimiento por parte de la sociedad y de cémo la cultura y el momento
histérico definen cudles son las caracteristicas que se esperan de cada uno de
nosotros. Nos dice Bruner que «...acts of self-making are usually quided by
unspoken, implicit cultural models of what selfhood should be...or shouldn’t
be.”(p. 65)

Nos preguntamos entonces si las caracteristicas de personalidad que estos
estudiantes proyectan corresponden a su verdadero “yo interior” o respon-
den mas bien a su necesidad de reflejar la imagen que se considera aceptada
y premiada con admiraciéon por los miembros de la sociedad. Hegel (Bakker,
1988) defendia la idea de que el pensamiento dominante en una determi-
nada época es relativo y depende del momento histérico. Marx, discipulo de
Hegel, enfatiza en la idea de que el pensamiento y creencias principales se
transforman de acuerdo con las relaciones que se dan entre clases sociales en
un momento histérico particular (Torres Santomé, 1998). ;Cudl es la imagen
aceptada, estimaday respetada en nuestro escenario social actual? ;Responde
ésta a las ideologias dominantes en este momento histérico, caracterizado por
una economia global y una ideologia neoliberalista?

Revisitamos entonces nuestra primera interrogante: ;es que nuestros tiempos
se caracterizan por una pérdida de estas caracteristicas idealistas y de senti-
mentalismo romantico? Bruner (2002) menciona que, en el sistema escolar de
Sonoma en el estado de California, se prohibe, ente otras cosas, el mostrar
afecto a los nifios. Probablemente, las razones para esta prohibicion estriban
en los numerosos casos de abuso sexual contra menores reportados durante
los ultimos afios en ese pais. Independientemente que la decision esté fun-
damentada en esta particularidad, una regla como esa pareceria chocante e
insoélita hace algunas décadas, o al menos esa fue nuestra experiencia durante
los afios en escuela primaria y secundaria.

Pero, ¢ es esto suficiente para concluir que los jévenes de nuestros tiempos son
criaturas de una sociedad tecnoldgica y, por consecuencia, fria, calculadora e
insensible? Bruner concluye que no. Todavia existe un valor muy preciado en
nuestra cultura e idiosincrasia: la autonomia. Ese aspecto interior que tam-
bién nos define y que nos estimula a cultivar nuestro propio albedrio, nuestra
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necesidad de sobresalir, pero como entes particulares y Unicos. Bruner cita el
trabajo de dos psicélogos? publicado en el 2001, quienes investigaron literatura
relacionada con la vision del caracter de la juventud de nuestros dias que se
proyecta a través de los medios de comunicacién. Ellos reportaron que solamente
una de veinticinco noticias en la television de los Estados Unidos esta ligada
a la juventud y los tres temas que principalmente se abordan son: crimenes,
accidentes y violencia juvenil. Encontraron que, probablemente por efecto de
esta proyeccion mediatica, solamente una infima proporcién de adultos en
ese pais creen que los jévenes comparten sus valores éticos y morales (p.104).

Si entonces concluimos que no compartimos la visién estereotipada de nues-
tros jovenes y confiamos en que éstos si poseen los valores que caracterizan
nuestra sociedad puertorriquefia y que tienen esos anhelos de desarrollarse
en entes que representen esos valores y que sean dignos de reconocimiento,
es imperativo que nos cuestionemos, como educadores, si verdaderamente
contribuimos a cultivar esa esencia, a destacar esos atributos humanistas y de
civismo ejemplares.

2. CURRICULO ocuLTO

Nuestras visiones filoséfico-educativas se traducen en el modo que se planifi-
can y conducen las tareas académicas docentes. Esa conceptualizacion de la
educacion se manifiesta en el curriculo, incidiendo finalmente en la formacion
de los egresados de nuestras instituciones educativas.

Hostos (2000), por ejemplo, reconoce que existen dos realidades: la fisica y la
no fisica, refiriéndose esta Ultima a una serie de fendmenos de tipo afectivo
e intelectual, que se perciben por medios diferentes a los que perciben los
fenémenos fisicos, como la vista, el oido, el olfato, el tacto y el gusto. Estos
fendmenos no fisicos son reales, pero se perciben a través de la razén y la con-
ciencia. Hostos los identifica como fenémenos morales, lo cual no los convierten
en menos bioldgicos que los meramente fisicos y que van conformando una
“existencia moral” (p. 94).

2 El trabajo citado por Bruner es el de Gilliam, F.D & Bales, S.N., Strategic Frame Analysis:
Reframing America’s Youth, publicado en el 2001 en la revista Social Policy Report, 15:3,
pp. 3-14.
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Dewey (1910) explica que Locke reconocia la existencia de un fenémeno
universal en el cual las imagenes actian como “fuerzas invisibles” que rigen
y controlan la mente humana y que, tanto Locke como Bacon, advertian que
los habitos del pensamiento se podian inculcar a través de la autoridad, “by
conscious instruction, and by the even more insidious half-conscious influences
of language, imitation, sympathy, and suggestion” (p.26)

Es importante entonces el planteamiento y replanteamiento de las contradic-
ciones que se generan en el trabajo diario del aula. Coémo nuestras creencias y
concepciones filoséficas van, inadvertida pero inexorablemente, conformando
y moldeando nuestras estrategias educativas, confiriendo énfasis y decidiendo
omisiones en los contenidos y como van reflejandose sobre todo en el ambiente
del aula. Philip Jackson (1968) fue uno de los educadores que sefalaron la
influencia de estos elementos intangibles en el curriculo. Jackson los identifico
como mensajes no especificados en el curriculo pero que se supone que los
estudiantes aprendan y le llamé “curriculo oculto” (p. 34).

Hafferty (1998), de la Escuela de Medicina de la Universidad de Minnesota, ha
estudiado largamente los efectos del curriculo oculto. Este investigador nos
invita a que indaguemos y reflexionemos sobre “what they learn, instead of
what they are taught.” (p. 403) Hafferty recomienda que, en lugar de evaluar
el contenido curricular, se examinen la politica institucional, las actividades
de evaluacion, las decisiones sobre el uso de recursos y otros aspectos que
permitan la reconstruccion de la totalidad del ambiente de aprendizaje para
identificar el curriculo oculto.

En estudios llevados a cabo con estudiantes de la Escuela de Medicina en la
Universidad de Yale (Hafler et al, 2011) se reconoce que existen caracteristicas
culturales y morales que se trasmiten a través de la educacién informal sin que
ello se reconozca de forma explicita en el contenido del curriculo formal. Inte-
resantemente, estos investigadores hacen el sefialamiento de que la Facultad a
Su vez estd expuesta a mensajes conflictivos durante las actividades formativas
y de desarrollo docente en las cuales se especifican contenidos y los modos de
evaluar el desempefio estudiantil, perpetuandoy reforzando asi el poco interés
en el aspecto ético o moral del aprendizaje. Concluyen, por tanto, que la misma
facultad esta expuesta a taras culturales que luego trasmiten, sin reconocerlo
abiertamente, a través del curriculo informal.
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Francisco Cisterna Cabrera (2004a, 2004b), de la Universidad de Chile, ha exa-
minado el concepto de curriculo oculto desde distintos enfoques educativos y
expresa que estos mensajes van moldeando la conciencia desde las ideologias
dominantes por lo que el andlisis critico del curriculo y sus componentes puede
ayudar a comprender cdmo estos elementos subliminales se relacionan al tipo
de sociedad que, como institucion educativa, formamos.

Dell’Ordine (2004) de la Universidad de Buenos Aires es otro educador, entre
muchos, que también ha publicado similares hallazgos sobre los efectos del
curriculo oculto y cdmo éste refleja las posturas filoséficas, econémicas y poli-
ticas de la sociedad y sus estructuras de poder.

Bacon (Dewey, 1910) coincide en esta apreciacion y afirma que cada sociedad
va conformando habitos por medio de sugestiones o influencias inconscientes.
Estos modales y ademanes particulares surgen desde la imitacién que adviene
como consecuencia de cémo se percibe la autoridad de esos estratos dominantes.

En su obra E/ Curriculum Oculto, Torres Santomé (1998) reflexiona a profun-
didad sobre los mensajes que se experimentan sin que haya conciencia clara
de ello, incorporando el marco conceptual de la Teoria Critica de la Escuela de
Frankfurt. Este educador sefiala que las “relaciones de poder que existen en
cada sociedad tienen una prolongacién en el sistema educativo” (p.13). Por
lo tanto, insiste Torres Santomé, el curriculo es un reflejo del dmbito cultural,
pero también del politico y econémico.

Torres Santomé (1998), en particular advierte sobre la costumbre en la practica
docente de dejarsellevar por larutinay “en el camino sucumbir a la coercion” de
los libros de texto (p. 11). Las editoriales de libros de texto no son consideradas
por este autor como empresas “neutrales ni filantrépicas” (p. 166). Asegura
gue los autores y la propia editorial estdn comprometidos con ciertas visionesy
filosofias ideolégicasy politicas. Son en general, seguin este educador, productos
politicos, militaristas y religiosos que responden a esas ideologias predominan-
tes. Muchos de nosotros recurrimos constantemente a los libros de texto para
delinear y esbozar el curriculo, obviando el hecho de que generalmente estos
textos proyectan de forma subrepticia una vision e interpretacion de lo que se
debe considerar conducta e ideas respetables y dignas.
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El curriculo oculto y el efecto que tiene el modelaje de los profesores en las
escuelas de medicina se ha estudiado de forma prolija (Hafferty, 1994; Hundert,
1996, Coulehan, 2001; Wear, 2009). Hafferty & Franks (1994) insisten en que
la mayoria de las caracteristicas que conforman la identidad de los médicos
no se forman por medio del curriculo formal, sino méas sutilmente y menos
oficialmente por el “curriculo oculto” (p. 861).

3. ASPECTOS PSICOLOGICOS DEL COMPORTAMIENTO SOCIAL

Ya hemos sefialado que las acciones individuales en un sistema social depen-
den o son un reflejo de las presiones externas de esa misma sociedad. Aunque
Freud pensaba que el individuo permanece como él mismo, ya que, en su
“yo interno”, solamente responde a su naturaleza humana y ésta no cambia,
algunas nuevas teorfas del psicoanalisis estan en desacuerdo y afirman que las
inclinaciones no son puramente biolégicas, sino que provienen del ambiente
social (Fromm, 1968). Fromm insiste en que existen mecanismos y conflictos
de fuerzas —represién, proyeccion, transferencia, y otros— que rechazan la
concepcion mecanicista de Freud.

Es muy interesante y apropiado describir, aunque de forma somera, el pensa-
miento de Fromm (1968) sobre la influencia del sistema econémico capitalista
en el comportamiento social de nuestros tiempos. La explicaciéon que ofrece
sobre el “yo” es, como dijimos anteriormente, de orden social, en el cual el
individuo no es capaz de verse a si mismo despojado de la vision que tienen
los demas sobre él. En sintesis, Fromm expone que el “yo” del hombre en la
sociedad moderna reproduce el papel que se espera de él, es un “disfraz” (p.
149) de su funcion social. La relacién que existe entre los miembros de esta
sociedad es la de instrumentalidad y manipulacién. Las relaciones de trabajo las
describe como una relacién en la cual los individuos se consideran mercancia
y el mercado fija el valor de la misma. Por ejemplo: el obrero vende su energia
fisica y el médico vende su “personalidad” (p.154).

La sociedad paternalista adjudica entonces la autoridad de acuerdo a las fun-
ciones sociales —el padre sobre la esposa e hijos, el patron sobre sus empleados,
el profesional sobre sus clientes. Es importante establecer que ese sentimiento
autoritario se extiende desde una percepcién de superioridad. Segin Fromm,
este individuo entiende ademas que su valor en la sociedad depende, tanto
de sus pertenencias o posesiones de propiedades y vestimenta, como de su
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prestigio o poder. Pertenezco a un grupo: nacionalidad, clase social, grupo pro-
fesional. La autoridad de este individuo proviene de su estatus socio-econémico
y de su conocimiento; espera reconocimiento y obediencia porque asume que
solamente él sabe qué le conviene al paciente.

El reconocimiento generalizado de esta superioridad crea una sensacion de
inseguridad en el ciudadano comun, el cual se siente de cierta forma protegido
cuando se ejerce sobre él esa autoridad y asume posiciones de conformismo y
sometimiento que Fromm traduce como el “miedo a la libertad”. Se legitima
y acepta la autoridad porque este individuo o ente superior nos protege.

Si trasladamos este razonamiento a la sociedad esclavista del pasado, podemos
concebir el porqué fue aceptado tanto tiempo este sistema como uno moral,
tanto por los amos, como por los esclavos. Todo este panorama nos permite
entender las razones por las cuales nuestra sociedad puertorriquefia exhibe
estas caracteristicas de sometimiento y conformismo, basandolas en la falsa
sensacion de proteccion. Esta misma disposicion psicologica facilita aceptar el
paternalismo manifiesto en la clase médica, traducido en el disfrute de una
posicion social privilegiada.

4. PROFESIONALISMO

Ahorabien, podemos decir que el vocablo profesional abarca, en nuestra cultura
e idiosincrasia actual, aquel trabajador que posee vastos conocimientos sobre
un contenido particular, pero ademas la palabra involucra actitudes y adema-
nes de cierta parsimonia. En nuestra cultura, un profesional no es igual a un
trabajador. El trabajador rinde servicios que pueden remunerarse con lo que
se conoce como salarios —peso en sal. En cambio, el profesional rinde servicios
tales que no es posible calcular su valor y traducirlo a salarios, por lo tanto se le
hace el honor, le pagamos honorarios. Después de todo, por ejemplo, ;quién
puede ponerle precio a la salud?

Cuando hablamos de profesionales en general, nos sobreviene a colacion
inmediata el término competencia. Un profesional competente debe exhibir
caracteristicas positivas en tres aspectos de su desempenfo. El primero, cogni-
tivo, le exige tener conocimientos que le permitan saber qué tiene que hacer
en circunstancias relacionadas con su trabajo. El segundo, psicomotor, hace
imperativo que, una vez sabe lo que tiene que hacer, el profesional competente
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debe tener las capacidades fisicas que le permitan poder hacerlo. El tercero,
afectivo, es igualmente vital, pues no vale de nada que el profesional sepay
pueda ejercer adecuadamente sus funciones, si no tiene una capacidad volitiva
gue le estimule a ejercer de forma excelente. Una vez egresados de las insti-
tuciones educativas, estos estudiantes se insertan en el mundo de los servicios
de salud y su competencia en el desempefio de sus tareas muchas veces se
identifica y traduce como profesionalismo.

Gonzélez Maura y Gonzalez Tirados (2008), sin embargo, adscribe dos di-
mensiones a lo que se denomina un profesional competente: la dimensién
de contenido —cognitiva, psicomotora y afectiva—y afiade a ésta la dimension
funcional, la cual describe como una “perspectiva adicional de reflexion critica
sobre el propio desempeno” (parr. 2). Pero, ;como podemos instigar en los
egresados esa capacidad de autorreflexion?

Asumimos que esta autorreflexion se da en términos de esos sentimientos y
necesidades individuales de sentirse Utiles y seres valiosos para la comunidad,
de empefarse en la obtencién del bien social. Este andlisis debe llevarnos en-
tonces a intentar definir y concretar el concepto del “bien social”. ;Cuél es la
conducta ideal? ;A quién nos debemos? ; A nosotros mismos? A los demas?
¢ Qué puede mover al estudiante a elegir una conducta ideal?

5. PROFESIONALISMOY EL BIEN SOCIAL

Rawls (citado en Sanders, 2009) sostiene que los talentos particulares deben
utilizarse para beneficio de la sociedad y de los menos afortunados. De igual
forma, nos recuerda Sanders, Rousseau consideraba que el deber social tiene
prioridad sobre todos los demés deberes. Hostos (2000) establecia que la elec-
cion de las profesiones u oficios son una expresiéon del deber que tenemos de
contribuir al bien social y condenaba enérgicamente la elecciéon basada en la
expectativa de bienes materiales. Hobbes (1660/2003), en cambio, defendia
el deseo de poder como parte racional de la naturaleza humana. La busqueda
constante del poder —intelectual, econémico, militar, individual- es aceptada
como una inclinacion perpetua y con el interés de ganar honra y respeto.

Aungue Maquiavelo (1513/2004) crefa que la conducta humana esta dominada

por el egoismo, Kant (1995), exponia que el egoismo, 0 amor a uno mismo,
no puede coexistir con el amor a los demds puesto que el amor a uno mismo
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representa el pecado y el amor a los demas representa la virtud. Explica Kant
gue existen algunos objetivos de la propia existencia que son deberes: “perfec-
cion propia y felicidad ajena” (p. 542) y que “...si ha de haber una felicidad tal
gue sea un deber trabajar por ella...tiene que tratarse de la felicidad de otros
hombres...” (p. 544).

Otros como Nietzsche (1995), Marxy Engels (1995) abogaban por la consecucién
de la felicidad como una expresion de libertad, en la cual el individuo rehdsa
someterse a voluntades o intereses ajenos, afirmando la autonomia individual
como el valor primordial. Nietzsche habla de la “moral de sefiores” y la “moral
de esclavos”, describiendo esta ultima como mero reflejo de los valores de la
primera y nos dice: “...el anhelo de libertad, el instinto de la dicha...pertenece
alamoral” (p. 573). Marx y Engels, por su parte nos advierten del problema de
la dominacion de clases y el consecuente sometimiento a las ideas que éstas
sustentan, por lo cual la comunidad asociada de acuerdo con sus intereses
comunes, es la mejor forma de lograr la “libertad personal” y el desarrollo de
sus dotes en todos los sentidos” (p. 675).

Aristoteles (1995), defiende la postura de que el bien se identifica por cuél es
el proposito que nos mueve a actuar, a qué es lo que esperamos lograr, eva-
luando las consecuencias o resultados de nuestros actos. Asi, cada quien debe
recibir el premio que sus acciones le merezcan. Podriamos decir que nuestra
sociedad entiende que el médico merece sus honores y reconocimiento porque
hace el bien.

Kant (1995) entendia, por el contrario, que el bien es una obligacion (ética
deontolégica) y que solamente se puede ejercer el bien a través de la libertad
de accion. El individuo debe siempre razonar antes de actuar y el principio
gue rige su conducta es lo importante. El bien sélo es reflejo del deber y no
puede medirse por sus efectos. Debemos guiarnos Unicamente por nuestras
creencias éticas y morales para tomar decisiones, sin importar cudles sean las
consecuencias. Kant, ademas, exige que, para que sean realmente valiosas,
las acciones deben ser guiadas por el individuo mismo, por sus principios, no
por presiones externas.

Asimismo, Skinner (1977) entiende que el reconocimiento a las personas esta
atado a las causas de su conducta y afirma que “...no estimamos demasiado
una conducta que se nos aparece como obvia consecuencia del control aversivo
(sic), aungue pueda llegar a ser util” (p. 63). Este psicélogo contemporaneo
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rechaza el utilitarismo que evalla las consecuencias, es decir, niega que si el
resultado es bueno, la accidon necesariamente es buena. Sin embargo, este
razonamiento kantiano de Skinner no le adjudica a la naturaleza humana, a
la reflexion interna o autonomia de pensamiento, el ser el Ginico mévil de las
acciones y sostiene que la conducta es resultado directo del ambiente y, por lo
tanto, para modificar la conducta, simplemente se deben analizar y controlar
las circunstancias, es decir, el entorno social.

iCémo podemos definir finalmente profesionalismo en términos de nuestra
interpretacion del significado del bien social? Como muy bien sostiene Haber-
mas (2001), fiel representante de la Escuela de Frankfurt, la moral es colectiva
y responde a valores sociales. ; Qué pertinencia puede tener el pensamiento
hostosiano en una sociedad capitalista que le adscribe al poder econdémico y
a las posesiones materiales, el Unico medio de adjudicar prestigio y reconocer
privilegios? La nuestra es una sociedad que Sanders (2009) describe como una
en la que se premia a deportistas, estrellas de la television o el cine con prefe-
rencia al reconocimiento que se le otorga a jueces, maestros y otros servidores,
lo cual pone de relieve la “arbitrariedad” de la moral y de la concepcion del
bien (p. 163).

Ahora bien, Descartes (1996), le adscribe al Hombre la mision de defender los
derechos de todos, de los cuales el derecho mas importante es “el derecho
a pensar por cuenta propia” (p. LXXXIV). Cabe entonces cuestionarnos: ¢es
nuestra mision como educadores el definir en qué consiste el bien o es desa-
rrollar en los estudiantes la capacidad para deliberar y decidir por si mismos?

6. FILOSOFIA EDUCATIVA

Hostos (2000) concibe la educaciéon como el proceso de educar la razéon. Des-
cribe el deber del maestro de abolir “la ensefianza basada en la memorizacion
mecanica de informacién” paralograr la “liberacion humanay social” (Villarini,
2004, p. 1). Hostos confia en que los maestros pueden y deben contribuir al
surgimiento de una “nueva humanidad” (p. 10).

Freire (2011) nos habla de la necesidad de convertirnos en agentes de cambio,
introduciendo a nuestros alumnos al ejercicio del pensamiento critico con la
finalidad de que puedan conocer y, por consiguiente, enfrentar sus realidades
cotidianas y transformarse para el bien de ellos y de sus comunidades.
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Ovidio D'Angelo (2001) nos dice que, para José Marti, educar es “preparar al
hombre para lavida” y que esto implica la necesidad de desarrollar en los alum-
nos “las dimensiones del pensar, sentir y actuar, en todas las areas de relacion
social de la persona” (p. 27). La profesién que nos ocupa nos conmina entonces
a la reflexion profunda, a la reevaluaciéon del pensamiento, la reformulacion de
estrategias y metodologias pedagdgicas; es decir, a la metacognicion para una
verdadera valoracion del propésito de la actividad educativa.

Dewey (1981) describe laimportancia que tiene la experiencia en el aprendizaje,
pero no como meras actividades. Esta practica tiene que evidenciar un cambio
en la conducta, tiene que internalizarse para convertirse en experiencia educa-
tiva. Dewey presenta el ejemplo del nifio que expone su dedo a una flama. Lo
gue constituye aprendizaje y verdadera experiencia es la relacion que el nifio
establece entre el dolor y la accién, “...it is experience when the movement is
connectedtothe pain...” (p. 495). Asi que este periodo es tan o0 masimportante
que el periodo didactico en la formacién final de estos estudiantes.

Vygotsky (1978) sefala que el desarrollo cognitivo y el “aprendizaje es de
orden social” (p. 88) y se desarrolla mejor trabajando en grupos. Su filosofia
educativa se asienta en el supuesto de que el lenguaje tiene bases culturales.
En particular, Viygotsky (1986) le adscribe un papel importante en la formacion
del estudiante a estas influencias de tipo afectivo y de interaccion grupal con
los pares. Su teorfa sobre la existencia de la “zona de desarrollo proximal” (p.
86) expone la trascendencia de las experiencias de aprendizaje que se dan por
medio de la incorporacion de actividades de grupo. El estudiante entonces
aprende lo que el maestro dice y también lo que no dice abiertamente pero
que proyecta a través de sus actitudes y acciones.

Polman (2010) propone tener en cuenta la “zona de desarrollo préximo”
propuesta por Vygotsky, especialmente cuando se trabaja con jévenes en pro-
ceso de aprendizaje de un oficio o carrera profesional. Es importante, segun
el resultado de sus estudios, sumergirse dentro del marco cultural de los pares
ya que esto contribuye al “desarrollo de la identidad de la clase profesional y
define las actitudes personales” (p.131).
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7. EL EFECTO DEL MODELAJE O CURRICULO OCULTO

La teorfa cognitiva social de Albert Bandura (2005) establece que existen de-
terminantes variados —capacidades individuales y culturales— que “operan en
concierto” (p. 29) para moldear la conducta, la capacidad para adaptarse y
para el cambio. Wear (2009) concuerda en que los mensajes ocultos se reciben
principalmente a través del modelaje: por ejemplo, el tiempo que el profesor le
dedica a escuchar al paciente y a sus estudiantes, el respeto a la dignidad que
manifiesta en el trato y otras caracteristicas del caracter profesional.

La Asociacion Médica de los Estados Unidos ha abordado el problema (Hun-
dert, 1996) del efecto erosionante que tiene el comportamiento profesional
de las facultades de medicina en las caracteristicas y actitudes humanistas de
los jévenes. Se le adjudica al ejemplo que estos estudiantes reciben de una
facultad que exhibe conducta deshumanizante con sus pacientes y equipo
de salud —enfermeros, trabajadores en otras areas— y que otorga prioridad a
consideraciones econémicas, la merma en las cualidades profesionales, como
responsabilidad y compromiso social en los estudiantes.

Coulehan & Williams (2001) documentan contradicciones entre el curriculo de
medicina formal o planificado y el curriculo informal o modelaje. Estos autores
hacen un recuento muy critico de las experiencias de los estudiantes de medicina
y describen de forma estremecedora la huella del curriculo oculto: “... North
American medical education favors an explicit commitment to traditional values
of doctoring —empathy, compassion, and altruism among them— and a tacit
commitment to behaviors grounded in an ethic of detachment, self-interest,
and objectivity” (p. 604)

GonzalezMauray Gonzalez Tirados (2008), Gonzalez Maura (2008), Onwegbuzie
et al. (2007) y Todhunter et al. (2011), entre otros, han conducido estudios
sobre el profesionalismo exhibido por parte de la facultad durante actividades
didacticas, incluyendo la fase clinica. Todos coinciden en que el modelaje de
actitudes en el trato con los pacientes, con los colegas y también para con sus
estudiantes, es parte del curriculo informal y que tiene efectos marcados en
las actitudes y comportamiento profesional de los egresados.
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8. MODELOS EDUCATIVOS DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

En particular hemos visto que el educador responsable de formar profesionales
tiene el deber de plantearse la pregunta de como su propio trasfondo filosofi-
co, cultural y educativo se transpira en su quehacer diario en las aulas y, de la
misma forma, indagar sobre el efecto que tiene ese trasfondo de cada uno de
sus estudiantes. El pedagogo no puede convertirse en un mero trasmisor de
datos, tiene que entenderse y proyectarse desde el interior del pensamiento y
conciencia propios.

Si la funcién de un educador es estimular la transformacion ciudadana, es
indispensable entender como se dan los procesos de aprendizaje, cuales son
los estimulos internos y externos que favorecen esa transformacion positiva,
logrando el razonamiento critico y el compromiso del estudiante.

Reconocemos que es sumamente importante que el maestro domine su area de
especializacion: esto es asi desde la educacién primaria hasta la universitaria. El
maestro de escuela elemental tiene la responsabilidad de dominar las técnicasy
poseer el conocimiento que le permita llegar al estudiante en edad pre-escolar
y de escuela primaria. Por lo tanto, se espera que sea un especialista en su area
y no puede ser sustituido por cualquier otro educador. De la misma forma,
cuando entramos al aula universitaria, especialmente en programas de escuelas
profesionales, el maestro debe tener especialidad en la materia que ensefie.

Sin embargo, se espera también que este educador tenga la capacidad para
desarrollar, ademas de profesionales diestros en sus areas de trabajo, trabaja-
dores con sentido ético y de responsabilidad®, conscientes de la importancia
de su trabajo diario y de que contribuyen con ese esfuerzo al mejoramiento de
su comunidad. Insiste Ortega y Gasset (1936) en que la tarea de la Universidad
es crear profesionales que “sean capaces de vivir e influir vitalmente, segun la
altura de los tiempos” (p.39). No puede esto ser mas cierto que cuando nos
referimos al desarrollo de los futuros trabajadores de la salud.

Torres Santomé (2007) expresa que el ambiente y las estrategias didacticas
influyen en los procesos de pensamiento del alumno y determinan sus expec-
tativas sobre el éxito o fracaso en sus tareas educativas, afectando el interés
y deseo de aprender. Las estrategias tienen que trascender los contenidos y

3 Véase la Vision y Misién de la Escuela de Profesionales de la Salud, RCM, UPR.
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contribuir al desarrollo de la motivaciéon. “El profesorado que interacttia con
sus alumnos y alumnas de manera mas frecuente obtiene resultados mas
satisfactorios” (p. 163).

Estudios a lo largo del tiempo y en diferentes zonas geograficas, han demos-
trado que los ambientes educativos en los cuales se promueven estrategias
de comparacion de capacidades cognitivas, competencia y logro de notas
altas entre los educandos, contribuyen al menoscabo del bienestar emocional
(Henning, Ey & Shaw, 1998; Kjeldstadli, 2006; Phalen, 2008; Rohe et al 2006;
Toews, 1993, 1997; Wang & Holcombe, 2010). Lo amplio de estos hallazgos
sugiere que estos factores influyen, independientemente del ambiente cultural
y social fuera de las aulas. El apoyo emocional y un ambiente educativo relajado
se han relacionado repetidamente con el mejoramiento del aprovechamiento
académico (Dunn, 2008; Thomas, 2011).

Mas aun, se ha establecido la relacién que existe entre la implantaciéon de di-
versas estrategias educativas no tradicionales, tanto de ensefianza-aprendizaje
como de evaluacion del aprovechamiento y al establecimiento de ambientes
formativos pedagdgicos que estimulen y aviven las caracteristicas altruistas
que los jovenes poseen, con el desarrollo integral y holistico del egresado
(Agrawal, Szatmari & Hanson, 2008; Choon, 2008; Hélzel, 2011; Kjeldstadli,
2006; MacFarlane & Gourlay, 2009; Martell, 2011).

La literatura nos informa de estudios sobre el uso de estrategias educativas
noveles y no tradicionales. Antepohl (2003) y Baingana et al. (2010) reportan
ambos muy buenos resultados luego de la implantacion de sistemas basados
en resolucion de problemas para estudiantes de medicina. Eagan (2010) re-
comienda estrategias de proyectos de investigacion. Martell (2011) hace una
presentacidon muy interesante sobre la incorporacién de estrategias basadas en
la Teorfa Critica. MacFarlane & Gourlay (2009) trabajaron con tareas de reflexion
para estudiantes de enfermeria, con los mismos resultados.

Rohe (2006) experimenta con estrategias innovadoras de evaluacién y reporta
beneficios en la sustitucion de la calificacién tradicional de “A” a "F” por la
calificaciéon de aprobado o reprobado. Este investigador informa de menos ni-
veles de estrés y ademas de mayor cohesion en el grupo, probablemente por la
disminucion en el aspecto de la competencia entre los miembros del alumnado.
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Es necesario, por lo tanto, iniciar una reflexion profunda y abarcadora sobre
los modelos de ensefianza-aprendizaje predominantes en la educacién, parti-
cularmente en la educacion en ciencias de la salud. Hasta dénde prevalecen en
nuestra politica educativa los modelos conductistas en los cuales el estudiante
se concibe como un envase vacio el cual debemos inundar con datos, lo que
Freire (2011) identificaba como la educaciéon bancaria.

9. CONCLUSIONES

El estudiante en nuestra sociedad se concibe a si mismo naturalmente sometido
a la autoridad del maestro y del sistema institucional. Como entienden Kant
(1995) y Hegel (1807/2004), la individualidad esta subordinada al poder. Si
coincidimos con los planteamientos de Marx (1995) y Nietzsche (1995), quie-
nes pensaban que el individuo no debe someterse a propdsitos que le sean
ajenos, es entonces imperativo el analisis reflexivo y critico de nuestra practica
docente para evaluar y reconocer hasta dénde contribuimos en el desarrollo
de esa conciencia critica liberadora por la que tanto abogaba Freire (2011).

Cuando meditamos sobre nuestra filosofia y practicas educativas, no es posible
omitir la perspectiva del pensamiento hostosiano. Sus ideas sobre el deber y
la educaciéon son fundamentales dentro de los procesos reflexivos dirigidos
a evaluar nuestro universo magisterial. Hostos (2000) analiza el deber en los
entes que conforman la sociedad y concluye que: “la relacién del deber liga a
los vecinos entre si” (p. 233) y fortalece “el lazo especifico que cada dia hace
conocer mejor a larazén, sentir mas a la sensibilidad, estimular con mas energia
a la voluntad y enfrentar la conciencia individual” (p. 234).

Asi pues, el deber se debe percibir en términos individuales e internos, pero
dentro de la perspectiva de nuestras relaciones con el resto de la humanidad.
Los egresados de las escuelas de las ciencias de la salud forzosamente tienen
necesidad de poseer una nocién clara de su deber social, segun lo entiende
Hostos. Una vez reflexionamos sobre los elementos que influencian nuestra
practica pedagogica, debemos entonces dirigirnos hacia la transformacion y
la praxis para cumplir con el deber de reforzar, estimular y preservar esas cua-
lidades inherentes de nuestros jovenes estudiantes.
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Dice José Ortega y Gasset (1936) que “...en la vida, las posibilidades no se
realizan por si mismas, automaticamente; es preciso que alguien, con sus ma-
nos y su mente, con su esfuerzo y con su anqustia, les fabrique su realidad”
(p. 17). Es forzoso que los profesores universitarios emprendamos la tarea de
aceptar el reto y el desafio que las palabras de este pensador nos plantean.
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Resumo

Este trabalho tem como objetivo descrever uma experiéncia de ensino na modalidade
semi-presencial, cujo foco é a formacao de professores-autores de material didatico para
aEducacdoaDistancia. O curso de formacao partiu da necessidade de formar professores
gue produzissem conteddo no ambito de um curso de especializagdo na modalidade
a distancia. A capacitacao teve a duracao 52h/a: 40h/a a distancia (quatro aulas com
10h/a cada) e 12h/a presenciais (trés encontros presenciais com 4h/a cada). O objetivo
do curso era produzir uma aula (10h) da disciplina que os professores iriam ministrar.
Os participantes do curso foram 15 professores que produzirdo material didatico para
o curso de Especializacao em Elaboracdo e Gerenciamento de Projetos para a Gestao
Municipal de Recursos Hidricos patrocinado pela Agéncia Nacional de Aguas (ANA) e
desenvolvido pelo Instituto de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Ceara (IFCE). O curso
de formacdo de professores autores foi estruturado a partir de quatro tematicas: 1.
Educacao a distancia: conceitos, legislacao, caracteristicas e modelos; 2. Conceitos e
fases da producéo e planejamento do material didatico; 3. Escrita de textos didaticos
para a EaD; 4. Escrita interativa e multimodal de uma webaula no formato e-book.

Palavras-chave: educacdo a distancia | formacdo de professores-autores | producéo de
material didatico | escrita interativa e multimodal.

Abstract

This paper aims to describe a teaching experience in blended learning, whose focus is
the training of teachers who are authors of materials for distance education (DE). The
training course stemmed from the need to train teachers to produce content within a
specialization course in distance mode. The training duration was 52 class hours from
which 40 class hours distance (four lessons with 10 class hours each) and 12 class hours
classroom (three classroom meetings with 4 class hours each). Course participants were
15 teachers who produce educational material for the Specialization Course in Design
and Project Management for Municipal Water Management sponsored by Agéncia
Nacional de Aguas (ANA) and developed by Instituto de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia
do Ceara (IFCE). The training course was structured from four themes: 1 Distance lear-
ning: concepts, laws, characteristics and models; 2. Concepts and stages of production
planning and teaching materials; 3. Writing textbooks for distance education texts; 4.
Interactive and multimodal writing a web-module in e-book format.

Keywords: distance education | training of teachers-authors | production of teaching
materials | interactive and multimodal writing.
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1. INTRODUCAO

O Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Ceara promoveu um
curso de formacdo de professores-autores’ na modalidade semi-presencial
para atuarem como conteudistas no Curso de Especializacdo em Elaboracao
e Gerenciamento de Projetos para a Gestdao Municipal de Recursos Hidricos
patrocinado pela Agéncia Nacional de Aguas (ANA). No curso, sob a perspec-
tiva bakhtiniana da linguagem (BAKHTIN, 2011), em que se tem como foco o
dialogismo, enfocou-se a escrita para o outro. Considerando-se principios da
teoria da transposicao didatica (CHEVALLARD, 1991), foram discutidas as etapas
de producao do material didatico e suas caracteristicas desde o material didatico
impresso até a sua versao de webaula em formato e-book.

O cursofoidividido em quatro webaulas? elaboradas pela equipe de producdo de
material didatico do IFCE e teve a duracao de teve a duracdo de 52h/a — quatro
aulas a distancia com 10h/a cada —, e trés encontros presenciais com 4h/a cada.

As aulas foram postadas no Ambiente Virtual de Aprendizagem Moodle no
formato de e-book interativo. Os temas de cada webaula foram: 1. Educacédo
a distancia: conceitos, legislacdo, caracteristicas e modelos; 2. Conceitos e
fases da producdo e planejamento do material didatico; 3. Escrita de textos
didaticos para a EaD; 4. Escrita interativa e multimodal de uma webaula no
formato e-book.

Os participantes do curso foram 15 professores, cuja formacéo era variada (bi6-
logos, engenheiros ambientais, advogados, administradores). Isso representou
um desafio maior no curso, pois os futuros autores em sua maioria tinham o
dominio técnico e académico de suas especialidades, mas ndo necessariamente
a experiéncia de escrever contetdos numa linguagem didatica, voltada para
educacdo a distancia.

' No IFCE, chama-se professor-conteudista aquele que escreve o conteldo especifico
informacional da disciplina de um curso em EaD. Em muitas instituices de ensino que trabalham
com EaD, esse professor é conhecido como professor-autor. Por isso, no titulo desse trabalho,
preferimos dar um enfoque mais global ao termo, a fim de facilitar o reconhecimento do
assunto tratado neste texto.

2 O curso completo esta disponivel no Moodle (http://virtual-novo.ifce.edu.br/course/view.
php?id=100)
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Neste artigo, mostraremos a estrutura do curso, a organizacao das aulas e 0s
enfoques pedagdgico e linguistico que perpassaram o curso, com o objetivo
de divulgar o trabalho de formacédo de professores-autores que vem sendo
desenvolvido no IFCE e ampliar as discussdes acerca da escrita de material
didatico em EaD. Também serao descritas informacoes sobre o funcionamento
da equipe multidisciplinar, sobre o desenvolvimento da escrita colaborativa que
caracteriza a producao de material didatico no IFCE e principalmente sobre a
composicao do suporte de texto que é o e-book. Dividimos o artigo em quatro
partes. Nelas apresentaremos o conteldo de cada uma das quatro aulas do
curso de formacao e as bases tedricas utilizadas (BAKHTIN, 2011; CHEVALLARD,
1991) para a formacado de professores-autores.

2. ELABORACAO E PREPARACAO DE MATERIAIS EDUCACIONAIS,
IMPRESSOS E DIGITAIS PARA A EAD

A primeira aula do curso de formacao de professores-autores teve como abor-
dagem principal as orientacbes basicas e os principais conceitos relacionados
a Educacdo a Distancia (EaD). A aula foi composta de quatro tépicos, cujos
contetdos sdo importantes para a compreensao das caracteristicas e do funcio-
namento da EaD e para a elaboracdo e preparacdo de materiais educacionais,
impressos e digitais destinados ao Curso de Especializacdo em Elaboracédo e
Gerenciamento de Projetos para a Gestdo Municipal de Recursos Hidricos, na
modalidade a distancia.

Os objetivos da primeira aula do curso foram fazer com que os alunos, 15
professores, compreendessem o conceito de Educacéo a Distancia, de distancia
transacional e suarelacdo com autonomia; conhecessem a evolucao tecnopeda-
gbgica em Educacdo a Distancia; estabelecessem as diferencas e semelhancas
entre educacao presencial e educacdo a distancia; e conhecessem o modelo
pedagdgico de EaD adotado no IFCE.

Cadaaulaeradivididaem tépicos. Cadatépicodaaula 1, porsuavez, traziauma
reflexdo, apresentada a partir do titulo do tépico, e os objetivos daquele tépico
para o professor-autor. Na tabela a seguir, apresentaremos os titulos e objetivos
de cada uma das quatro secdes da aula 1. Os tépicos foram estruturados com
tematicas que permitissem os cursistas entenderem o perfil dos alunos para
0s quais eles iriam escrever, iniciando-se, assim, a visdo de alteridade (BAKHTIN,
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2011), ou seja, a visdo de que a linguagem é dirigida ao outro. No caso do
curso de especializacao, os professores-autores refletiram sobre quem seriam
seus alunos e quais seriam as expectativas dos discentes em relacdo ao curso.

TABELA 1
Estrutura da aula 1 do curso de formacao de professores-autores do IFCE
Titulo do tépico da aula 1 Objetivo do topico da aula 1
O que é Educacao a Distancia? e Definir Educacéo a Distancia.
e Compreender o conceito de distancia
transacional e sua relagdo com autonomia.
Breve Historico da EaD no Brasil e Conhecer o processo histérico da EaD no

Brasil.

e Conhecer a historia da EaD no IFCE.
Educacao Presencial e Educacdo a | e Diferenciar educacao presencial e Educacéo a
Distancia Distancia.

Modelo de EAD do IFCE: e Conhecer o modelo andragégico e centrado
andragogico e centrado no aluno | no aluno

Nesta aula, focou-se também, entre outras pautas, no fato de que, em EaD,
além de o aluno dispor da internet para a realizacdo de suas atividades, normal-
mente lhe é fornecido material didatico em midia impressa e em midia digital
(seja online ou off-line). Na maioria dos materiais, ha uma preocupacao, por
parte de quem os elabora, em deixa-los ricos em recursos tecno-pedagdgicos,
de modo que a informacao seja compartilhada de forma clara ao estudante.

Ressalte-se que devido ao ndo compartilhamento fisico e temporal entre pro-
fessor e aluno nessa modalidade de ensino, o tempo de aprender quem faz
é o estudante, de maneira autdbnoma e disciplinada. Nos cursos a distancia, o
estudante quase ndo vai a instituicdo (a ndo ser nos momentos presenciais).
Geralmente, existe uma agenda de encontros obrigatérios nas instituicoes
para as atividades presenciais, para atividades praticas e para outros eventos
pré-agendados.

Comoem EaD amaioria do tempo é destinado aos estudos autdnomos (nos quais
o aluno estuda sozinho, faz suas atividades, pesquisas e trabalhos académicos),
usam-se, como uma forma de suprir a auséncia de encontros com os colegas
e o professor na sala de aula, varios recursos tecnolégicos de comunicacao e
interacdo virtual (EaD online), tais como foéruns, bate-papos, e-mail, dudio e
videoconferéncia. Os professores-autoresaprenderam apropor a utilizacdo de
alguns desses recursos (video, videoconferéncia, audio) e a produzir outros
(féruns, chat, por exemplo).
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A aula 1 continha duas atividades: um férum e uma tarefa. O férum trazia um
video do Jornal Bom-dia Brasil que abordavam aspectos diversos da EaD como
modalidade de ensino. Os cursistas deveriam assistir ao video e participar do
forum respondendo a trés questionamentos. Tais questdes objetivavam uma
tomada de consciéncia por parte do professor-autor a respeito do perfil de aluno
para o qual estava escrevendo, bem como das particularidades da modalidade
de ensino a distancia e da escrita para essa modalidade. A seguir, apresentare-
mos a transcricdo desse enunciado, bem como exemplos de participacdo dos
alunos (professores-autores) no férum.

TABELA 1
Atividade de Forum da aula 1 do curso de Capacitacao
Forum - EaD: caracteristicas, perfil do aluno e inquietacées

Como professor-conteudista, vocé é um dos responsaveis pelo éxito do Curso de
Especializacdo em Elaboracdo e Gerenciamento de Projetos para a Gestao Municipal
de Recursos Hidricos, na modalidade a distancia.

Nesta aula 1, vimos que em EaD cada um dos atores (professores, equipe pedagdgica,

equipe técnica e alunos) precisa ter caracteristicas especificas e conhecer bem essa

modalidade de ensino.

Assista ao video Matéria sobre EaD (exibido no Bom Dia Brasil no dia 11 de fevereiro

de 2011).

Agora, faca o que segue:

1. Diga que caracteristicas tem um aluno de EaD de acordo com a reportagem, e
relacione-as aos Mitos sobre EaD, que estdo no tépico 3 desta aula.

2. A partir do que vocé fez no item 1 deste forum, e das informacoes a respeito
do publico-alvo Curso de Especializacdo em Elaboracdo e Gerenciamento de
Projetos para a Gestdao Municipal de Recursos Hidricos, trace um perfil do aluno
para quem vocé vai escrever o material didatico (por exemplo: idade, escolaridade,
motivacao parafazer o curso, tempo de dedicacdo ao curso, expectativaem relacao
ao novo aprendizado, grau de interesse pelas tarefas do curso, possiveis razoes
de evasao, grau de proficiéncia em leitura e escrita, entre outras caracteristicas).
Lembre que algumas caracteristicas vocé devera supor. Sugerimos que vocé
confira o documento “Informacdes gerais sobre o curso”, na Biblioteca, para
obter maiores detalhes e realizar essa atividade.

3. Apartirdo que vocé estudou nesta aula e das inquietacoes / convicgdes / duvidas
que vocé tem sobre EaD, trace o perfil adequado para um professor de EaD.
Pense também nas suas caracteristicas como professor conteudista e possivel
professor formador.

Organize seu texto por tépicos, para que fique mais facil os colegas e o tutor fazerem

comentarios em relacdo a sua resposta. Ndo se esqueca de comentar as respostas

dos colegas!
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Como se vé, o forum abrange toda a aula e tem como principal objetivo des-
pertar a consciéncia do professor-autor para o seu préprio papel em um curso
na modalidade a distancia e para o papel do aluno nesta mesma modalidade.
Em consequéncia disso, o professor-autor reflete também para a escrita dida-
tica, que deve ser voltada para o outro. Vejamos agora interacdes no férum:

FIGURA 1
Interacdo de cursista (professor-autor) no férum da aula I, demonstrando sua
atencao ao perfil do publico para o qual escrevera

FIGURA 2
Interacdo de cursista (professor-autor) no férum da aula I, demonstrando sua
atencao ao perfil do publico para o qual escrevera
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A partir das interacdes mostradas nas figuras 2 e 3, vé-se a discussao dos
professores-autores sobre quem serao os alunos e sobre as provaveis expecta-
tivas deles em relacdo ao curso. Essa tomada de consciéncia pelos professores-
autores e essa preocupacao com o perfil do aluno para quem escreverao é o
gue passou a pautar a escrita didatica das disciplinas.

Nesta primeira aula, refletiu-se também sobre como EaD e a educacao pre-
sencial apresentam semelhancas e diferencas no que diz respeito a interacdo
aluno-aluno, aluno-professor e aluno-contetido. O que vai marcar a diferenca
especifica entre cada modalidade ¢ o estabelecimento dos objetivos de ensino,
ametodologia e os recursos didaticos utilizados. As opinides sobre semelhancas
e diferencas, ou ainda sobre uma suposta oposicao entre as duas modalidades,
gera bastante controvérsia. Maia e Mattar (2007, p. 70-71), por exemplo,
discutem o papel do professor e do aluno em EaD. Segundo os autores, esse
papel seria 0 mesmo do ensino presencial tradicional. Em suas palavras:

e-Learning [modelo de educacao a distancia usado na atualidade] pode ser
considerado, em muitos casos, apenas uma versdo ‘'maquiada’ do tradicional
modelo de ensino presencial, e que, apesar de todo avanco tecnoldgico,
investimento e envolvimento de profissionais qualificados na criacao e
coordenacao de cursos superiores a distancia, vem reforcando o paradigma
emissor-receptor. [...] O papel de aluno e professor continua com o mesmo
gap de cem anos atras.

Como forma de estimular o uso e a aplicacdo dos recursos multimodais dispo-
niveis no Ambiente Virtual de Aprendizagem por parte dos professores-autores
alunos do curso de formacéao, foi-lhes sugerido um video (http://www.youtube.
com/watch?v=08rVXi55yjE) em que o filésofo contemporaneo Pierre Lévy
fala acerca de suas expectativas sobre educacao a distancia. A aula 1 termina
anunciando que o processo de planejamento do material e a distribuicado dos
contelidos em aulas e tépicos, bem como as fases de producao na equipe de
producao do material didatico seriam estudados na aula 2.

3. 0S CONCEITOS E AS FASES DA PRODUCAO DO CONTEUDO
DIDATICO

Na segunda webaula do curso, foram apresentados os conceitos e as fases da
producdo do conteldo relacionadas ao planejamento do material didatico.
Salientou-se que o conhecimento do perfil dos alunos para os quais serdo pro-
duzidas as aulas, bem como das regras e dos objetivos da instituicdo, devem ser
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considerados na escolha e na producdo do contetido.Nesta aula, enfatizou-se
novamente a nocao de dialogismo e responsividade (BAKHTIN, 2011), dando-se
énfase ao planejamento do Plano de Unidade Didatica (PUD) e aos aspectos
interacionais do texto didatico (para quem é escrito o texto, qual o seu objetivo,
onde ele vai circular/ser publicado) a ser escrito pelo professor.

Refletiu-se na aula 2 que a organizacao do contelido deve apresentar uma visdo
direcionada para a educacéo e principalmente para a comunicacao. Portanto,
era importante que as atividades que seriam produzidas estivessem voltadas
para a aprendizagem do adulto e que tivessem relacdo com a reflexdo e a
acao dele. Os professores-autores deveriam saber que — no caso especifico do
Curso de Especializacao em Elaboracdo e Gerenciamento de Projetos para a
Gestdo Municipal de Recursos Hidricos para o qual produziriam material —, no
planejamento e na producao do material didatico de cada disciplina, deveria
ficar claro que o aprendizado de cada conteldo seria necessario ao aluno do
curso de especializacdo para a elaboracdo e gestdo de projetos na area de
recursos hidricos.

Os objetivos gerais da aula 2 foram conhecer o que é e como se desenvolve o
planejamento de uma disciplina de EaD; e compreender as fases de producao
do material didatico voltado para a educacao a distancia. Esta aula foi dividida
em dois tépicos: 1. Planejamento, cujos objetivos eram conhecer a definicao
de planejamento educacional e compreender a estrutura de um planejamento
de uma disciplina de EaD; e 2. Desenvolvimento de um planejamento, com o
objetivo de conhecer as etapas de desenvolvimento das atividades previstas
no planejamento.

Na aula 2, os professores-autores aprenderam que a fase de desenvolvimento
é a culminancia do processo de planejamento e que, nessa etapa, é tracada a
previsdo das atividades de ensino que se converterao no plano didatico propria-
mente dito, que é composto pela selecdo e organizacao do contetdo, definicao
dos recursos e materiais didaticos, estratégias de ensino e pela avaliacdo. Sendo
assim, viram que, para a elaboracao do planejamento, é necessario que cuidados
sejam tomados em relacdo alguns aspectos, como a definicdo de objetivos da
disciplina; adelimitagao do contetdo; os materiais a serem utilizados; e o uso
da tecnologia.
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Nesta aula, como primeiro exercicio de escrita de material didatico, os professores-
autores elaboraram um planejamento da disciplina cujo e-bookiriam escrever
no curso de Especializacdo em Elaboracdo e Gerenciamento de Projetos para
a Gestao Municipal de Recursos Hidricos. O documento que contém o plane-
jamento é denominado Plano de Unidade Didatica — PUD. Ele é composto pela
descricdo dadisciplina (nome do curso, carga horaria, nimero de créditos, nome
do professor responsavel, etc.); ementa; objetivos; contetidos; metodologia de
ensino; avaliacao; bibliografia basica; e bibliografia complementar. Esta tarefa
finalizou a segunda aula do curso de formacao.

Na aula 2, os professores-autores refletiram sobre como seria a disciplina cujo
material didatico elaborariam, escreveram e reescreveram o planejamento e
praticaram uma das etapas da propria tarefa de escrever, que a de planejar o
gue sera dito, como sera dito e para que sera dito.

4. AESTRUTURA DO MATERIAL DIDATICO IMPRESSO DESTINADO A
EAD

Na terceira aula do curso, iniciou-se a producdo escrita do material didatico
propriamente dita. Nela foram discutidas primeiramente as caracteristicas da
tarefa de escrita, relacionando-a com a tarefa de escrever textos didaticos as-
sumida pelo professor-autor em EaD. Na segunda parte da aula, apresentou-se
a estrutura do material didatico impresso destinado a EaD no IFCE.

A intencao da aula 3 foi facilitar o processo de producao escrita e sugerir ca-
minhos para a elaboracdo de um material didatico eficiente e adequado para
o curso de Especializacdo em que os professores-autores iriam atuar. Os obje-
tivos gerais da aula foram conhecer as caracteristicas da tarefa de escrita, bem
como a estrutura do material didatico voltado para a educacao a distancia no
IFCE. Ela também foi dividida em dois tdpicos: 1. Escrever para o outro, cujos
objetivos foram diferenciar texto didatico de texto cientifico e conhecer carac-
teristicas da escrita em EaD (BAKHTIN, 2011; CHEVALLARD, 1991); e 2.Estrutura
do material didatico do IFCE, com o objetivo de fazer os professores do curso
de formacao conhecerem os aspectos da escrita dos textos que compdem o
material didatico destinado a EaD no IFCE.
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Na terceira aula, adentrou-se de fato o processo de escrita do material didatico
paraaEaD. Na primeira parte da aula 3, refletiu-se acerca de duas caracteristicas
extremamente importantes para o ato de escrever, a partir de duas perguntas
centrais: para guem se escreve e para que se escreve?Baseado no que se refletiu
sobre 0s usos da escrita, nas duas aulas anteriores, tomou-se como premissa
gue, sempre que usa a escrita, o individuo tem um projeto de dizer que se dirige
a alguém. Esse projeto de dizer apresenta objetivo(s) especifico(s) e acontece
em uma determinada situacado comunicativa.

Premissas linguisticas, tdo importantes e essenciais para o processo de escritaem
EaD, como afirmar que a linguagem ¢é dialégica por natureza (BAKHTIN, 2011),
foram apresentadas e discutidas nesta aula. Os professores do curso de formacao
tiveram acesso a conceitos linguisticos sobre a linguagem e compreenderam
gue termo didlogo vai além de uma conversa face a face entre duas ou mais
pessoas. Estudaram resumidamente alguns pressupostos da teoria Bakhtin
(2011) sobre a linguagem e seus postulados sobre didlogo como sendo toda
comunicacao verbal, de qualquer tipo que seja. Viram que, para este tedrico, a
“relacdo dialdgica tem uma amplitude maior que a fala dialégica numa acepcao
estrita. Mesmo entre producoes verbais profundamente monolégicas, observa-
se sempre uma relacao dialégica.” (BAKHTIN, 2011, p. 355).

J& na segunda parte da aula 3, foram discutidas as caracteristicas do texto di-
datico e em que ele se diferencia do texto cientifico. Essa discussao é essencial
para que se entenda como se compde o material didatico em EaD. A partir dos
trés questionamentos centrais, os professores do curso de formacdo puderam
compreender como se da a escrita do texto didatico: 1. Como se compde o
processo de transposicao didatica?; 2. Como escolher entre os saberes sabios
aqueles que devem compor o texto didatico?;e 3. Que estratégias devem ser
usadas na escrita do material didatico?

O foco da discussao, entao, foi o processo de transposicdo didatica para escrita
em EaD. A partir dos estudos de Chevallard (1991), viu-se que transposicao
didatica é "o trabalho ou o conjunto de transformacdes adaptativas que tornam
0 savoirsavant, o saber sabio [isto é, o saber construido na academia] apto a
transformar-se em saber ensinado”.

Os professores compreenderam que vigilancia epistemoldgica, segundo Agri-

nionih (2001), seria necessaria devido ao inevitavel distanciamento que pode
se configurar entre os saberes ensinados e os saberes sébios. Ha, portanto, a
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necessidade de manter o saber a ser ensinado préximo do saber sabio e, ao
mesmo tempo, é preciso escolher que tipo de transposicao didatica é mais ade-
quada acada contetido, mantendo-o fiel e atualizado em relacdo ao saber sabio.

Na terceira parte da aula 3, abordou-se a escrita em EaD, mais especificamente
na escrita de material didatico. Viu-se que ela apresenta caracteristicas espe-
cificas se comparada a escrita didatica comum porque os usos da linguagem
verbal em EaD, em boa medida, compensam a auséncia de interacdo face a
face tipica da modalidade presencial.

Estudaram-se algumas das principais caracteristicas da escrita em EaD, tais
como a) tom dialogal, estabelecido entre professor-autor e aluno por inter-
médio do texto; b) constante reflexdo sobre o contetido, reflexao dirigida
gue reproduz em boa medida o que fazemos na interacéo face a face na sala
de aula presencial; ¢) criticas ao saber sabio que esteja desatualizado, criticas
a pontos de vista ja superados pela ciéncia como caracteristica de todo texto
didatico e também dos textos destinados a EaD; d) exemplos praticos baseados
no cotidiano,facilitam a compreenséo pelo aluno e podem tornar a aprendi-
zagem mais concreta; e) utilizacdo de linguagem néo verbal, uso de mais de
uma semiose: verbal e ndo-verbal.

Com estas caracteristicas, finalizou-se a aula 3. Nela os professores refletiram
com mais profundidade sobre a escrita de material didatico destinado a EaD
e sobre a estrutura do material impresso do IFCE. Como aplicacao do que foi
aprendido, os professores comecaram a desenvolver o contetdo da primeira
aula cujo material produziriam. A producao teve como interlocutores os de-
signers educacionais e outros membros da equipe multidisciplinar que era
responsavel pelo curso de formacdo de professores conteudistas.Na aula 4,
ultima aula do curso de formacao, foi tratadodo material didatico digital, com
destaque especial a estrutura do e-book.

5. AS ETAPAS DE PRODUCAO DO MATERIAL DIDATICO E AS
CARACTERISTICAS DO MATERIAL DIGITAL E-BOOK

A quarta e Ultima aula do curso de formacao de professores-autores foi dividida
em dois topicos: no primeiro foram apresentadas aos professores as etapas
de producdo do material, partindo do livro impresso e chegando ao e-book.
Os professores-autoresconheceram o fluxograma completo da equipe de pro-

Revista Iberoamericana de Educacion, vol. 69, nim. 1, pp. 167-182



Formagdo de professores-autores de material didatico em EaD

ducao da qual fariam parte e observaram as funcdes/tarefas de cada membro
da equipe disciplinar de producao. No segundo topico, descreveu-se o e-book
interativo e os recursos multimodais e hipertextuais que podem ser utilizados
nas webaulas que o comporiam.

A aula 4 trouxe importantes informacdes sobre o funcionamento da equipe
multidisciplinar, sobre o desenvolvimento da escrita colaborativa que caracteriza
a producédo de material didatico no IFCE e principalmente sobre a composicao
do suporte de texto que é o e-book.

Para Herrmann (1989), a escrita colaborativa permite receber mais feedbacks,
abrindo-se caminho para uma melhoria na qualidade dos textos produzidos no
ambiente académico ou escolar, pois havera uma interacdo mais significativa.
Esta interacdo implica uma interiorizacao de valores e de competéncias sociais
pelos sujeitos, proporcionando-lhes espaco para discussao das versoes, troca
de ideias sobre os textos e, sobretudo, a criacdo de uma audiéncia-alvo comum
a todos os envolvidos no processo de escrita.

Em se tratando de uma escrita colaborativa que se da por intermédio do com-
putador de maneiraon-line, Fahraeus(2001) atenta para algumas caracteristicas
desse processo: a escrita colaborativa on-line acontece independentemente do
espaco em que se encontram os sujeitos-participantes; o produto da escrita
fica registrado no computador e pode ser reutilizado ou reconstruido enquanto
material para futuras reflexdes; além disso essa escrita ndo possui as indicacoes
de significado transmitidas pela linguagem corporal e por sinais nao verbais e
para-verbais — o que pode tanto reduzir a expressividade comunicativa e con-
duzir para interpretacoes erradas, como oferecer maior enfoque ao contetdo
em si. Para a autora, a escrita colaborativa feita por intermédio do computador
facilita as interacdes entre os sujeitos devido a sua facilidade de acesso e sua
maleabilidade de revisdo e alteracoes; bem como orienta mais a escrita, uma
vez que na escrita colaborativa off-line os outros membros do grupo podem
se dispersar da atividade de escrita.

Osobjetivos gerais da aula 4 foram entender o processo de producdo de material
didatico do IFCE; conhecer os recursos interativos disponiveis para a construcao
de uma webaula; aprender como adaptar o texto do material impresso para o
e-book utilizando recursos multimodais e recursos interativos.
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Na aula 4, foi explicado aos professores-autores que a producado didatica é
dividida em trés fases. Na primeira, acontece a producdo individual. Nela o
professor-autor planeja a estrutura geral da disciplina, das aulas que acompdem,
incluindo-se tdpicos, subtépicos e contedidos principais e secundarios. Nessa
fase, ele é o principal responsavel pela producdo, embora tenha a orientacao
da coordenacdo do curso para o qual esta produzindo material e o apoio da
equipe de design educacional.

A segunda fase é a da producdo mediada, em que o professor-autor, inicial-
mente, constréi uma primeira versao do texto. Essa versdo é a que inaugura
propriamente a escrita colaborativa que caracteriza a producdo de material
didatico em EaD. Esse texto segue entdo para o designer educacional para que
se observem as caracteristicas da escrita/interacdo em EaD. QOutros profissionais
da equipe multidisciplinar de producao também vao interferindo e contribuindo
no decorrer desse processo composto de idas e vindas do texto-base (texto
inicial produzido pelo professor-autor).

Por Ultimo, o material didatico segue para a fase de producéo didatica em
multimidia, de finalizacdo da aula em sua versao para o impresso e transfor-
macéo dessa versdo em outra em forma de webaula. E na webaula que sao
acrescentados recursos multimidia ao material. No caso do curso de Especia-
lizacdo em Elaboracdo e Gerenciamento de Projetos para a Gestdo Municipal
de Recursos Hidricos, as webaulas tém formato de e-book.

No segundo tépico da aula 4, intencionou-se tanto compreender o conceito
de e-book, para a producéo de webaulas adequadas a este suporte de texto,
como conhecer a fase de producdo multimidia de uma webaula como compo-
nente de e-book. A principal caracteristica desse suporte de texto, no caso da
producado de material didatico para EaD, ¢ a possibilidade que o professor-autor
tem de criar webaulas interativas, hipertextuais e multimodais?, que oferecam
ndo sé informacao e exposicao tedrica, mas também caminhos de leitura, por
meio de a) recursos hipertextuais como os links; b) fontes de pesquisa, através
facilitadores discursivos como icones, graficos, tabelas, quadros; e ¢) interati-
vidade, gracas aos recursos interativos, como audio, videos, animacdes, etc.

3 No caso da webaula, tem-se um género hibrido, composto de textos multimodais (o
préprio texto escrito principal, que por meio de links ou de inser¢des no préprio corpo do
texto, apresenta também, por exemplo, imagens estaticas ou em movimento, sons etc.) e
de outros géneros tipicos da modalidade EaD, tais como féruns, listas de discussao, wikis,
chats educacionais, entre outros. (ARAUJO et. al., 2014, p. 28)
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Também foi visto que no e-book, diferentemente do impresso, os textos devem
ser menos extensos devido ao espaco da tela e as caracteristicas da leitura nesse
suporte. Por isso, os professores deveriam escolher as partes do texto da aula
impressa que também fariam parte da webaula. Por outro lado, viram que
aquilo que nao pode ser colocado no impresso por causa da extensao desse
texto, que também tem limites, pode ser acrescentado na webaula em forma
de hiperlinks que levem a outros textos, em forma de videos, de dudios, de
simulacdes, imagens ou de outros recursos hipertextuais e hipermodais.

Sendo assim, a diminuicao do texto pode ser feita de forma que se deixe mar-
gem para a interpretacdo, para a investigacao. Na escrita, o professor-autor
aprendeu que deve criar a necessidade e a vontade de o aluno explorar mais
a pesquisa. O ideal é que o texto seja reduzido em torno de 50% em relacéo
ao material produzido para o formato impresso, para permitir a utilizacdo de
outros recursos e para que haja equilibrio entre o conteddo escrito e o contetdo
que pode ser acessado por intermédio de recursos hipertextuais (links, icones)
e hipermodais (de videos, de dudios, de simulacdes, imagens etc.).

Como se vé pela experiéncia de ensino em um curso de formacao de professores
conteudistas aqui descrita, é possivel ensinar a produzir material didatico, em
especial para a EaD, desde que o professor-autor conheca e consiga mobilizar,
na tarefa de escrever, alguns aspectos/caracteristicas da escrita didatica, quais
sejam: compreender como se constitui a prépria modalidade EaD; entender
a escrita (ndo apenas a didatica, mas qualquer outra) como uma tarefa que
pode ser dividida em etapas; compreender a diferenca entre escrita cientifica
(aquela em que se divulga conhecimento cientifico) e escrita didatica (aquela
em que se ensina algo normalmente baseado em conhecimento cientifico); e,
por fim, o mais importante: entender que a linguagem (no caso do curso, a
modalidade escrita da linguagem) sempre se dirige ao outro e que este outro
é quem deve pautar o projeto de dizer realizado em cada texto através de que
interagimos socialmente.

No momento, o Curso de Especializacao estd no médulo 3. Sete materiais
didaticos estao finalizados e j& foram aplicados no curso de Especializacdo. Ao
analisar comparativamente o contetdo escrito pelos professores na atividade
da aula 4 da formacao para conteudistas e o contetdo que efetivamente foi
entregue ao aluno, percebe-se na maioria dos contetidos o cuidado do professor
em dialogar com o aluno, em adequar seu texto a estrutura geral do material
didatico proposto pelo IFCE, entre outros pormenores.
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O modelo aplicado no IFCE pode ser replicado em outras instituicdes, uma vez
gue é bastante didatico do ponto de vista da forma como foram divididas as
aulas, apresenta contelido objetivo e permite aos professores-autores apren-
der a escrever, escrevendo, em um movimento de escrita colaborativa de que
participam varios atores.

6. CONSIDERACOES FINAIS

O curso de formacédo de professores-autores organizado pelo IFCE mostrou
gue um material didatico destinado a EaD é produzido ndo apenas pelo pro-
fessor-autor, mas também por outros profissionais, que compdem uma equipe
multidisciplinar. Nela estao, entre outros, o designer educacional, o revisor, o
diagramador, o pesquisador iconografico, o programador e o ilustrador. Na
equipe de producao, todos trabalham para construir o material didatico ade-
qguado aos objetivos de ensino tracados e ao publico a quem se destina. Nesse
processo, alguns aspectos em especial sao observados: a estrutura composicio-
nal material, o tom didatico do texto, a utilizacdo de recursos multimodais e
interativos, a adaptacdo do texto impresso para o formato web, por exemplo.

No curso, o professor-autor viu como se organiza a equipe multidisciplinar e
qual é seu fluxo de trabalho, com a finalidade de conhecer como acontece o
processo de producdo como um todo, pois isso lhe dard uma nocao de todas
as idas e vindas pelas quais seu texto que sera produzido passarad e de como
acontece o didlogo entre os sujeitos-autores no decorrer da escrita do material
didatico, seja ele em midia impressa ou em midia digital.

No decorrer desse curso de professor-autor, compreendeu-se que a estrutura da
aula se configura a partir do tipo de curso, dos interlocutores a quem se destina
e do propdsito de ensino-aprendizagem estabelecido. O professor-autor tem,
portanto, como objetivo principal a criacdo de um texto que nao sé apresente
de forma adequada o contetido de ensino, mas também que motive os alunos,
sane suas possiveis duvidas, mantenha um didlogo permanente com aqueles
que participam do processo de ensino-aprendizagem, oriente-os e permita
avaliacdo da aprendizagem, entre outros aspectos relevantes em uma aula.

Nossa intencao com este artigo foi descrever o curso de formacao de profes-

sores-autores, as etapas, os objetivos gerais e especificos de cada aula bem
como o contetdo programético para divulgar a capacitacao por que passam
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os professores-autores que produzem material nos cursos organizados pelo
IFCE. Queremos dividir esta experiéncia tao rica e produtiva para que outras
instituicdes tomem este formato de curso em quatro aulas como modelo de
capacitacao que vem formando professores-autores para atuarem em vdrias
areas do conhecimento em EaD.
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Resumo

Este artigo pretende apresentar, num primeiro momento, uma reflexdo critica acerca da
crise da escola, tendo como enquadramento a problematizacao de significados a luz da
missdo da escola enfocando a gramatica da escola. Num segundo momento, a analise
reflexiva recai sobre o (re) pensar de uma outra escola sob o prisma da globalizacao fase
aos dilemas e desafios da contemporaneidade, ressaltando a mudanca e a inovacdo
como o caminho a trilhar na construgdo de uma boa escola — equitativa, inclusiva e
democrética. Por ultimo, enfatiza-se o sentido socioldgico das escolas democréticas,
revisitando o legado epistemoldgico de trés grandes pedagogos do século XX, Jonh
Dewey, Celestin Freinet e Paulo Freire, com o objectivo de clarificar a questao: Pode a
escola ser outra coisa? (Lima, 2006). O ponto comum em analise centra-se no descobrir
de novos caminhos e no resgatar do sentido epistemolégico da funcédo social da escola
como espaco de possibilidades para todos no respeito pela diversidade humana e na
difusao de valores universais.

Palavras-chave: crise da escola | globalizacéo | boas escolas e escola democratica.

Abstract

This article intends to present, firstly, a critic reflection on school crisis, having as context
the questioning of meanings in the light of the mission of school, focusing the gram-
mar of school. Secondly, the reflective analysis falls upon the (re) thinking of another
school under the perspective of globalization considering the dilemma and challenges
of contemporaneity, stressing the change and the innovation as a path to tread in
the construction of a good school — equitable, inclusive and democratic. Finally, the
sociologic meaning of democratic school is emphasized, revisiting the epistemological
legacy of three great pedagogues of the 20 st century, John Dewey, Celestin Freinet
and Paulo Freire, with the purpose of clarifying the following issue: Can school be
something else? The common point in analysis is focused on the discovering of new
paths and on the rescuing the epistemological meaning of the social function of school
as a place of possibilities for all, in the respect for human diversity and in the spreading
of universal values.

Keywords: school crisis | globalization | good school and democratic school.
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A crise da escola: o (re)pensar de uma outra escola face aos desafios do século XXI

1. INTRODUCAO

A problematica aqui em anélise funda-se no descobrir de novos caminhos que
possibilitam ler a realidade da escola hoje, sublinhando o contexto histérico
no qual a escola adormeceu, onde se destaca a crise em que mergulhou, uma
crise que se propaga face aos desafios da contemporaneidade, pondo em
guestionamento o sentido e a funcdo da escola.

Neste caminho é oportuno salientar as palavras de Joao Barroso (2001), “nunca
tantos deixaram de acreditar naescola, nuncatantos a desejaram e aprocuraram,
nunca tantos a criticaram e nunca, como hoje foram tdo grandes as duvidas
sobre o sentido da sua mudanca” (p.204). Este discurso paradoxal destaca a
importancia crucial da escola como fonte de saber, assim como a consciéncia
de uma mudanca necessaria e urgente.

No delinear desta reflexdo estd implicita a questao: O porqué da crise da escola?
A qual induz outras questdes de igualavel complexidade: Qual o lugar da escola
hoje? Como pode a escola responder aos desafios da contemporaneidade?
Como reinventar a escola? Como construir boas escolas? Por onde comecar?
Que caminho percorrer? Quais 0s passos a dar nesta mudanca paradigmatica?
Como organizar a escola de e para todos os alunos?

A reflexao sobre este cendario centra-se em trés linhas diretrizes:

e C(rise da escola: Problematizacdo de significados
e A escola face aos desafios da contemporaneidade

e O sentido sociolégico das escolas democraticas

A andlise aqui explanada é de todo pertinente no contexto educativo con-
temporaneo, dado que a par do fenémeno da massificacdo e da globalizacdo
impera a necessidade urgente de (re) pensar a escola onde o aprender juntos
é 0 objetivo primordial de uma “escola de todos e para todos” (César, 2003,
p. 119). Este é o grande desafio que a escola tem de vencer, ou seja, (re)
construir-se como boa escola em que todos tém o direito de aprender e as
mesmas oportunidades de sucesso educativo.
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2. CRISE DA ESCOLA: PROBLEMATIZACAO DE SIGNIFICADOS

Num primeiro olhar, a crise da escola reside no modelo escolar da modernidade
ensinar a muitos como se fosse a um so (Barroso, 1995), o que corresponde
a homogeneizacao linguistica e cultural, a invencao da cidadania nacional e
a afirmacado do Estado-nacao (Teodoro, 2003). No patamar destas ideias e na
realidade do mundo atual, para Névoa (2002) “falta um pensamento novo,
uma filosofia que ajude a imaginar outras loégicas, outros modelos e outras
formas de organizacao dos espacos educativos” (p.9).

Conforme, esclarece o autor:

Infelizmente, em vez de uma andlise séria e informada, assiste-se a um desfiar
de acusacdes e, sobretudo, a uma reproducao de dicotomias que em nada
ajudam a pensar: ensinar ou aprender, selecdo ou igualdade, conhecimentos
ou alunos, contetdos ou pedagogias, elitismo ou democratizacao, autoridade
ou liberdade, esforco ou interesse, licdo magistral ou trabalho coletivo. O
drama da escola é a impossibilidade de optar por um ou por outro destes
gestos: o0 ato educativo s6 se completa quando eles se encontram e se
transformam num sé. (idem, p.9)

Noutra perspetiva, Lima (2006) defende que:

A chamada crise da escola publica ndo se apresenta como uma crise essen-
cialmente educativa ou pedagogica; ela é também uma crise ideologicamente
construida através de um discurso ideolédgico (...). Ao partir de diferentes
referenciais politicos e de distintas agendas e mandatos para a educacao, a
crise da escola parece inevitavel, embora, como se compreende, sé muito
parcialmente se afirme como uma crise tipicamente escolar. (p. 21)

O autor acresce as ideias expostas que:

[...] a mais séria crise que a escola publica atravessou até hoje - uma crise
da sua vocacao publica, de que pouco se fala e que pouco se debate pu-
blicamente, fazendo evacuar da escola toda a ideia de responsabilidade e
de aperfeicoamento social, de solidariedade e de comprometimento civico
e moral, com vista a plena educacao do Publico. (idem. p.21)

De facto, e de acordo com Lima (2006), “Como discurso e como pratica, como
método e como contelido, a democracia continua significativamente ausente
daescola” (p.26), o que significa de acordo com o autor “a face mais critica de
uma escola publica minimamente comprometida com a educagao democratica
do Publico” (idem, p. 26).
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Do ponto de vista de Teodoro (2009), observa-se uma dupla crise vivida pela
escola:

[...]deregulacdo, porque ndo cumpre, em muitas situacoes, o seu papel de
integracao social e de formacado para as novas exigéncias da “economia do
conhecimento”; e de emancipacao, porque ndo produz a mobilidade social
aguardada por diversas camadas sociais para quem a frequéncia da escola,
sobretudo nos seus niveis superiores, constituia o melhor meio de ascensao
social, ou de reproducao de status alcancado. (p.6)

Um outro repto da crise da escola é assinalado por Geraldo Barroso (2008) ao
descrever a escola como “secular, elitista, seletiva, meritocratica” conquanto,
“desejada, rejeitada e imprescindivel” (p.34), para o autor a crise da escola é
“uma crise da educacdo ou dos processos educativos societais” (p.35), ou seja
reflete o que se passa no mundo dito globalizado e por conseguinte sofre uma
crise de sentido, aqui o enfoque reside no curriculo, nas matérias lecionadas, que
sdo ocas de significado para os alunos, nao contemplando os seus interesses,
o seu modo de viver e a sua cultura, no entanto, apesar do desencanto pela
escola, a frequéncia desta é imprescindivel na sociedade do conhecimento.

Canario (2002, p. 142) pde em evidéncia cinco paradoxos em torno da crise
da escola:

1. [...] o triunfo da escolarizacao, no final do milénio foi conotado como
uma histéria de progresso e de vitdrias, o que contrasta com a crise
instalada desde os anos 70.

2. [...]a’erosdo” a que foi submetida a educacao escolar por via de uma
critica permanente e sistematica, ser contemporanea da hegemonia do
modelo escolar que tendeu a contaminar todas as modalidades educa-
tivas, podendo afirmar-se que a educacao permanece refém do escolar.

3. [...] a crescente escolarizacdo das nossas sociedades se concomitante
com o agravamento de problemas de natureza social (...). As promessas
iluministas do triunfo da razao, de que a escola é, historicamente, her-
dada e executadora, e cuja concretizacao a ciéncia e a técnica deveriam
facilitar, encontram naimaturidade politica dos nossos modos de governo
social um obstaculo intransponivel.

4. [...]nacentralidade da missao atribuida a escolanapromocao da cidadania

que contrasta com um fenémeno de retrocesso na participacao politica,
nas sociedades mais ricas e escolarizadas ( Europa e América do Norte).
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5. [...acorrida a escola, iniciada no periodo dureo dos “ Trinta Gloriosos”
(...) ndo mostra indicios de abrandar. A crescente insatisfacdo com a
escola traduz-se por uma intensidade da procura e pela opcao por per-
cursos escolares mais longos, como se a escola se tivesse transformado
num ‘mal necessario”.

O gue também pesa na crise da escola neste terceiro milénio, para o autor é o
incumprimento das promessas da modernidade de desenvolvimento, de mo-
bilidade social e de igualdade. Ao que acresce uma dupla perda de coeréncia
da escola:

[...] essa perda de coeréncia é externa, na medida em que a escola foi
historicamente produzida em consonancia com um mundo que deixou de
existir. Esse mundo, o capitalismo liberal fundado num sistema de Estados
Nacao, viu o seu termo com o conflito mundial de 1914-1918.

[...] o funcionamento interno da escola nao é compativel com a diversidade
dos publicos com que passou a estar confrontada, nem com as missdes “im-
possiveis” que lhe s&o atribuidas. (...) a escola participa de um fenémeno de
“desinstitucionalizacdo” que é indissociavel do declinio da sua articulacdo
com o Estado-Nacéo. (...) para alguns a escola ja ndao é uma instituicdo e
quer a organizacao escolar, quer a forma escolar, aparecem feridas de uma
irreversivel obsolescéncia. A consequéncia desta mutacdo é uma perda de
sentido do trabalho realizado na escola (...) exprimem-se pela ‘violéncia
escolar’, a ‘indisciplina’, o absentismo, o abandono, os baixos niveis de li-
teracia, apds muitos anos de escola. Do ponto de vista dos professores sdo
conhecidas as manifestacdes de ‘mal-estar docenteT...]. (idem, pp.148-149)

Assim, de acordo com o mesmo autor sao trés os eixos intrinsecos a crise da
escola: i) a escola é obsoleta e anacrénica; ii) padece de um défice de sentido
e é marcada por um défice de legitimidade social e iii) reproduz e acentua
desigualdades e fabrica formas de exclusao (idem, p. 149).

Na rede complexa de significados a crise da escola é entendida do ponto de
vista de Canario (2002) “como a crise do modo de pensar a escola” (p.142).
O autor aponta como questao inicial em debate “O que é a escola?”, o que
remete inevitavelmente para o pensar a escola, em trés dimensdes: i) a escola
é uma forma; ii) a escola é uma organizacao e iii) a escola é uma instituicdo
(p.143). Logo aqui se observa um paradoxo que na sua complexidade remete
para “faces diversas de uma mesma realidade” (p.9).

Uma andlise abrangente do modo de pensar a escola hoje mobiliza o debate

em curso objetivando o (re) pensar uma outra escola, num reinventar do es-
paco escolar, numa visdo compreensiva da escola e da sala de aula, em que
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o educador e o educando sdo sujeitos do ato de aprender, no reafirmar do
papel social e emancipatdério da escola, o que significa o emergir de um novo
paradigma — uma boa escola, assente nos principios das escolas democraticas.

3. AESCOLA FACE AOS DESAFIOS DA CONTEMPORANEIDADE

De acordo com o estado da arte, os desafios que a escola enfrenta na contem-
poraneidade sdo de grande complexidade, o estudo ora apresentado sustenta-se
em dois grandes desafios assinalados por Névoa (2006, pp.113):

e A necessidade de construir um outro “modelo de escola”

e Nunca renunciar ao conhecimento e a cultura

Defacto, a perspetiva da escola tradicional, segregadora e seletiva, ndo responde
ao desafio da escola do século XXI — uma escola para todos, com todos e de
todos —a homogeneidade é o grande obstaculo a uma escola repleta de diversi-
dade e pautada pela heterogeneidade, caracteristicas iniludiveis do ser humano,
que é irrepetivel sob o aspeto bioldgico, cultural e social, o que constitui fator
multidimensional de riqueza que tem de ser valorizado no seio da escola e da
sociedade, primando pela igualdade de direitos. Como se pode compreender
é indiscutivel o projetar de um outro modo de pensar a escola, nesta dimensao
problematica Candario (2002, p. 150) traca trés eixos estruturantes:

e Repensar a escola a partir do ndo escolar — é pertinente pensar a escola
a partir de praticas educativas nao escolares.

e Desalienar o trabalho escolar — significa dar sentido as praticas escolares
que constituem a centralidade do trabalho escolar.

e Pensaraescolaa partir de um projeto de sociedade — a dialética escola/
sociedade é promotora de valores humanos e universais.

Ha que pensar a escola na transversalidade da sociedade e do mundo, numa
perspetiva em que a mudanca e a transformacéao perpassa o todo global, num
desafio incomensuravel em que as dimensdes da ética e da cidadania sdo os
alicerces da sociedade capitalista moderna, o que implica saber pensar, saber
aprender e ensinar — dialética que trilha o caminho de uma outra escola neste
milénio, uma escola que se pensa a si propria, que olha a diversidade, os valo-
res humanos, mas que corresponde as mudangas socioecondémicas, politicas e
culturais, na era da informacao e do conhecimento.
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Assim:

[...]cabeaescola: amar o conhecimento como espaco de realizacdo humana,
de alegria e de conhecimento cultural; selecionar e rever criticamente a infor-
macao, formular hipdteses; ser criativa e inventiva (inovar); ser provocadora
de mensagens e nao pura recetora; produzir, construir e reconstruir conhe-
cimento elaborado. E mais: numa perspetiva emancipadora da educacao, a
escola tem que fazer tudo isso em favor dos excluidos, ndo discriminando
o pobre: Ela nao pode distribuir poder, mas pode construir conhecimento,
saber, que é poder. (Gadotti, 2000, p.8)

Perspetiva-se, a construcdo de uma outra escola — o resgatar do sentido da
escola, num desafio imensuravel de reinventar novos caminhos como espaco
de mudanca e inovacdo o que implica intrinsecamente o reconstruir de uma
outra gramatica da escola, alicercada em dois pontos fundamentais:

1. Organizacao do trabalho dos alunos, do espaco e do tempo escolar, em
formatos diversos (pequeno grupo, pares, semindrio e apresentacoes
por professores e alunos, horas e tempos dedicados a atividades deter-
minadas e a tarefas flexiveis).

2. Organizacao do trabalho dos professores em termos de (1) disponibili-
zacdo consistente e organizada de saber cientifico e de modos de a ele
aceder; (2) passagem de informacao estruturante; (3) apoio/tutorizacao
de grupos de alunos por professores que orientem os percursos de
aprendizagem individuais e as interacdes dos alunos na construcao de
saber; (4) dispositivos constantes de requlacdo do trabalho desenvolvi-
do e das aquisicées e sua apropriacdo e uso por todos os aprendentes.
(Roldao, 2003, p.56)

No contexto em analise é urgente caminhar na construcdo de um novo paradig-
ma de escola, que promova a igualdade de acesso a escola regular, o sucesso
integral do aluno pessoa e uma praxis alicercada na pedagogia diferenciada.

Partindo de uma visdo da mudanca na escola (Sebarroja, 2001), a qual re-
flete o fendmeno de globalizacao e intrinseco a este, a diversidade cultural,
privilegia-se uma reflexdo critica, assente numa abordagem sociolégica da
escola como organizacdo educativa, tendo como plataforma a construcdo
da cultura organizacional de escola num tempo e num espaco que se quer
democratico, refletindo os principios da escola cidadd, na contemporanei-
dade. No sentido de responder a sua missao, que segundo Noévoa (2006),
deve centrar-se fundamentalmente na aprendizagem dos alunos, e de acordo
com Guerra (2000), “contribuir para o melhoramento da sociedade através
da formacao de cidadaos criticos, responsaveis e honrados” (p. 7). Torna-se
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imperioso que a escola aprenda os valores humanos universais construidos e
defendidos na contextualizacdo da escola para todos, numa sociedade cada vez
mais multifacetada pela diferenciacdo humana nas suas multiplas dimensoes:
culturais, étnicas, sociais, econémicas, religiosas, de género, idade, condicao
fisica e intelectual, em que o aprender juntos é o pilar principal da inovacao
e da mudanca a preconizar na e pela escola. O que implica criar boas escolas
gue conduzam inexoravelmente ao sucesso educativo para todos.

4. 0 SENTIDO SOCIOLOGICO DAS ESCOLAS DEMOCRATICAS

Aqui o grande desafio é o pensar uma outra escola, cujo sentido sé pode ser
verdadeiramente democratico, assente numa pratica educativa participativa e
dialégica, na defesa da ética, dos direitos humanos, da diversidade cultural,
da equidade e da inclusao, tendo como eixo estruturante a linha sociolégica
da educacao para a emancipacdo. Uma escola que renasce do passado, pensa
o presente com um olhar no futuro, numa perspetiva paradigmatica da escola
cidada, assente em novas matrizes tedricas na defesa da transformacao social.

Neste quadro, julga-se pertinente revisitar o legado epistemolégico de trés
grandes pedagogos do século XX, John Dewey, Celestin Freinet e Paulo Freire,
com o objetivo de clarificar a questdo: Pode a escola ser outra coisa?

John Dewey critica a educacao tradicional e cria a escola nova, perfilhando os
valores democraticos na construcao da educacao e da sociedade democratica.
Importa num primeiro momento, entender a educacdo e a democracia em
Dewey (2007), se por um lado a “educacdo constitui um modo de vida [...]
incluido a ciéncia dentro de si mesma”, a democracia “constitui um modo
de convivéncia social, de experiéncia comunitaria conjunta” (pp.10-11), num
segundo momento, é pertinente compreender como existe a sociedade, e de
acordo comoautor ” Asociedade existe através de um processo de transmissao,
tanto quanto a vida bioldgica. Esta transmissdo ocorre, dos mais velhos para os
mais novos, por meio da comunicacao de habitos de proceder, pensar e sentir”
(p.22). Num terceiro momento, ha a referenciar a preocupacao do autor:

[...] com o desenvolvimento de uma comunidade democratica (...) para
Dewey, ademocracia genufna nao se referia simplesmente a agéncias e rituais
governamentais, mas pelo contrario, prendia-se com o processo dinamico
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de uma participacao diaria ativa e igual que inclufa, ndo apenas o aparelho
politico formal, como também a cultura e a economia, em esséncia todas
as esferas da vida. (Teitelbaum & Apple, 2001, p.197)

Por Ultimo, pretende-se elucidar a questdo da educacdo sob o ponto de vista
democratico na sociedade contemporanea, a partir da proposta de Dewey, a
qual pde em destaque:

Por um lado, a critica as escolas publicas

[...] por silenciarem e ignorarem os interesses e as experiéncias dos (das)
alunos (as), utilizando uma linguagem artificial (provavelmente sob um vago
futuro) que serve apenas para alienar os(as) estudantes, hiperdependentes
dos testes para avaliar a aprendizagem dos(as) estudantes, diferenciando-
os(as) de acordo com a sua presumivel destreza em participar de uma
aprendizagem manual ou mental, ao invés de oferecer ambas a todos(as)
e isolando as matérias umas das outras ao invés de as unir em torno das
experiéncias vividas dos (as) estudantes com o conhecimento. (idem. p.198)

Por outro, centra-se na pedagogia das escolas

Deixou bem claro que o papel crucial deveria ser desempenhado pelos (as)
professores (as), ajudando a associar os interesses dos alunos a assegurarem o
desenvolvimento intelectual com as experiéncias educativas e deseducativas.
(...)definiu educacao como ‘areconstrucao ou reorganizacao das experiéncias
que somam ao significado de experiéncia, e que aumenta a capacidade de
conduzir o curso de experiéncias subsequentes ". (...) A sua intencao nao
era validar os interesses da crianca ou das matérias escolares na construcao
do curriculo, mas sim uma questao de compreensao e desenvolvimento do
continuum das experiéncias que as associam entre si. (p. 199)

A praxis de Freinet preconiza uma escola ativa e cooperativa — uma escola po-
pular, moderna e democratica. Objetiva a construcao de uma escola do povo.
A matriz da sua pedagogia é desenhada tendo como centralidade a crianca
no seu quotidiano, como tal, conta com dois elementos i) a forma como a
crianga pensa e ii) a forma como a crianca constréi o conhecimento. Freinet
acredita “na capacidade do aluno organizar a sua prépria aprendizagem”
(Gadotti, 2001,p. 68). Logo aqui se advinha o tracar de uma educacdo longe
da tradicional gramatica da escola — o autor construiu um outro olhar sobre a
escola, criou o movimento da escola moderna encetando uma critica radical
a escola tradicional.
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O mesmo autor defende a transformacao da escola a partir da dimensao meso,
para tal cria quatro eixos em torno da sua pedagogia: i) a cooperacao —em que
o conhecimento é construido comunitariamente; ii) a comunicacao — é fator
determinante na transmissao e divulgacao do conhecimento; iii) a educacéo no
trabalho — em que a crianca constréi a sua prépria aprendizagem; iv) a docu-
mentacdo — para registar os factos histéricos e v) a afetividade — que vincula os
alunos e professores ao conhecimento. Poe em destaque cinco elementos que
fundamentam a sua praxis: i) as aulas- passeio; ii) o livro da vida; iii) a imprensa
escolar; iv) a correspondéncia interescolar e v) as fichas de estudo.

Freinet defende a aprendizagem centrada no fazer e nas experiéncias dos alunos,
fomentando a curiosidade e o gosto pela aprendizagem num ambiente ético
e democratico, pois de acordo com o autor a democracia aprende-se, ou dito
de outro modo, prepara-se na escola (Ferrari, 2008).

A ideia central na obra de Paulo Freire, alicercada na pedagogia democratica
e libertadora funde-se nos pressupostos educativos da escola que se quer na
contemporaneidade, advoga-se uma escola como espago de construcao e trans-
missdo de novos conhecimento, cuja premissa basilar na transformacéo para
a mudanca tém como agentes o educador e o educando e como centralidade
pedagdgica a cidadania multicultural, num didlogo participativo e no respeito
pelo outro, conduzindo a uma educacéo libertadora, em que “ (...) ninguém
educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo: 0s homens
se educam em comunhao, mediatizados pelo mundo” (Freire, 2008, p.79),
compreende-se, assim a importancia que o autor atribui a leitura do mundo,
com efeito, ler o mundo implica conhecimento, o que esta implicito no ato de
educar —educar é conhecer. Nesta alusao ao legado de Paulo Freire o educando
nao esta so, conforme Gadotti (2001) esclarece:

A pedagogia freiriana, a pedagogia do didlogo, deu dignidade a ele, respei-
tando o educando e colocando o professor ao lado dele — com a tarefa de
orientar e dirigir o processo educativo — como um ser que também busca.
Como o aluno, o professor é também um aprendiz. (p.75)

Sublinha-se, ainda que, a liberdade e participacdo livre dos educados no ato
educativo permite-lhes nao sé aprender, mas essencialmente a viver e a criar a
sua propria democracia, o que estd bem explicito nas palavras de Freire (1994)
“Aprendendo democracia pela pratica da participacdo” (p.117), o que signifi-
ca valorizar e estimular o didlogo no convivio e na vivéncia com o outro, num
caminhar sem fronteiras para a justica social e na transformacdo do ensino,
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onde se faz ouvir ndo sé6 o educador, mas também o educando, o que exige
uma praxis “fundada na ética, no respeito a dignidade e a propria autonomia
do educando” (Freire, 1997, p.11) na construcdo de uma escola mais justa e
solidaria onde se educa para a vida, em que o aprender é a janela grandiosa
da liberdade emancipadora da humanidade, onde o conhecimento é o motor
que faz rodar o mundo.

De acordo com Gadotti (2001, p. 72), a pedagogia de Paulo Freire inspirou em
seis linhas de acdo a transformacao do espaco escola — abriu caminho para
uma pedagogia emancipatéria, para uma escola de possibilidades.

Donde o autor destaca:

a) a educacdo como producdo e nao meramente como transmissao de
conhecimento;

b) a defesa de uma educacao para a liberdade, pré condicao da vida de-
mocratica;

¢) arecusa do autoritarismo, da manipulacdo, da ideologizacao que surge
também ao estabelecer hierarquias rigidas entre o professor que sabe
(e por isso ensina) e o aluno que tem que aprender (por isso estuda);

d) a defesa da educacdo como ato de didlogo no descobrimento rigoroso,
porém, por sua vez, imaginativo, da razdo de ser das coisas;

e) anocdo de uma ciéncia aberta as necessidades populares e
f) um planejamento comunitério e participativo.

Importa esclarecer, no quadro em andlise, o que se entende por escola cidada,
apelando ao significado que Freire Ihe confere, aquando da entrevista paraa TV
Brasil Na voz do mestre, alguns saberes necessarios a pratica docente (1997).

[...]aescolacidada é, entao, a escola que viabiliza a cidadania de quem esta
nela e de quem vem a ela. (...) Entdo a escola cidada é uma escola coerente
com a liberdade, é coerente com o seu discurso formador, com o seu dis-
curso libertador, em outras palavras, a escola cidada é aquela que, brigando
para ser ela mesmo, viabiliza ou luta para que os educandos e educadores
também sejam eles mesmos. E como ninguém pode ser s, a escola cidada é
uma escola de comunidade. £ uma escola de companheirismo, é uma escola
de producdo comum do saber e da liberdade. (...) é uma escola que vive a
experiéncia tensa da democracia que, em outras palavras, implica a expe-
riéncia tensa, contraditéria, permanente entre autoridade e liberdade. (p.3)
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A escola cidada nasce do movimento da educacdo popular e comunitario nos
anos 80 e define como principios estruturantes: i) ser estatal quanto ao financia-
mento; ii) ser comunitaria e democratica quanto a gestao, iii) ser publica quanto
a finalidade e iv) preconiza o didlogo entre o estado e a sociedade (Instituto
Paulo Freire, educacao cidada). Por conseguinte, os eixos norteadores da escola
cidada citando Padilha no prefacio a obra de Lima (2009, p.15) sao os seguintes:

e (Conseqguir e ampliar a gestdo democratica na escola

e Preconizar a convivéncia dos alunos

e Estabelecer a avaliacdo continuada no contexto dos ciclos

e Elaborar o planeamento participado a partir da sala de aula

e Construir coletiva e democraticamente o projeto educativo

e Proceder a reestruturacao curricular baseada nas relacdes interculturais

e Defender a educacdo para todos, uma educacdo inclusiva

Nesta linha de ideias e retomando o pensamento de Freire (1997), “Uma escola
cidada[...] procura plenamente viver a sua autonomia de ser. S6 é escola cidada
na medida em que, optando pelo exercicio da cidadania, briga para constituir-se
num espaco/tempo formador de cidadania” (p.3). Ha a frisar que “ cidadania
é essencialmente consciéncia de direitos e deveres e exercicio de democracia.
Nao ha cidadania sem democracia” (Gadotti, 1998, p.5).

Dos estudos ora apresentados infere-se que uma outra escola é possivel. Importa
salientar, a necessaria sintese entre organizacao da escola e da sala de aula ali-
cerca na proposta da escola democratica de John Dewey e a praxis de Célestin
Freinet que procura modernizar a escola através de valores de Bom Senso, onde
se destaca o trabalho livre e criativo da crianca, aliando esta sintese a episte-
mologia de Paulo Freire centrada numa pedagogia libertadora e emancipatoria.
Na comunhao das ideias destes pedagogos encontra-se, a dimensao humana
na diversidade que caracteriza as diferencas que individualizam o ser humano,
para além, dos dilemas e desafios o legado destes trés grandes pedagogos do
século XX é fecundo e atual no mundo contemporaneo.

No delinear destas ideias as boas escolas sao possiveis, exemplos concretos

e explicitos de boas escolas, sao relatados por Apple e Beane (2000), no seu
emblematico livro Escolas Democraticas, dando énfase as possibilidades e admi-
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tindo as dificuldades, revelando experiéncias ricas e diversificadas, centradasem
comunidades de aprendizagem, cujas estratégias adotadas em sala de aula tém
como apanagio praticas democraticas, as quais contribuem para os principios
de cidadania a implementar na sociedade contemporanea.

Um outro exemplo, de significado inexaurivel é o da Escola da Ponte, exemplo
vivo de praticas democraticas e inclusivas, num espaco aberto a todos os alunos,
que prima pelos valores democraticos e de justica, reconhecendo o cidaddo na
globalidade das suas diferencas e capacidades, elevando o sucesso educativo
de todos e dignificando a construcdo pessoal e social de cada um dos seus
membros, em que o aprender a aprender se concretiza no aprender a viver
juntos e na aldeia global da diversidade (Canério, Matos & Trindade, 2004).

5. CONSIDERACOES FINAIS

A crise da escola é uma realidade complexa pela significacdo e paradoxos que
encerra, mas na verdade a escola de hoje ndo pode ficar pressa a essa crise. O
novo paradigma que se objetiva para o século XX| é enformado nas boas esco-
las, alicercado nos principios democraticos e inclusivos, cujo enfoque reside na
aprendizagem cooperativa e participativa, centrada no aluno, cujas estruturas
e processos sao marcadamente democraticos e o curriculo é construido sob
valores também democraticos (Alarcdo, 2001; Apple & Beane, 2000).

Projeta-se que as boas escolas tenham num futuro préximo repercussoes a
escala planetaria, onde a globalizacdo e a massificacdo escolar, tém de ser
visualizadas na e com a diversidade, como caracteristica Unica e inegavel do
ser humano. Os conceitos diversidade/igualdade ndo podem ser entendidos
como dilemas, mas como fatores estruturantes de uma escola de todos e para
todos. O caminho advém-se longo, mas possivel de trilhar por equipas de
professores reflexivos e inovadores, que encaram as dificuldades como pilares
a vencer (Alarcao, 2001).

Na verdade, “ [...] o hiato entre os valores democraticos e as praticas escolares
mantém-se tdo grande como sempre foi [...] a luta pela criacdo de escolas de-
mocraticas mantém-se viva em muitos lugares” (Apple & Beane, 2000, p.47).
Sob esta perspetiva, entende-se que a escola de hoje necessita de uma utopia
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gue guie o recriar das praticas escolares comprometidas com a (re)significacao
dos valores humanos, indispensaveis a formacdo de cidadaos democraticos,
autéonomos, sociaveis e solidarios.

Ora o refletir sobre a escola no presente permite manter viva a luta pela cons-
trucdo de boas escolas, criando no presente e projetando para o futuro, uma
escola que de acordo com Alarcao (2001) possibilite ao ser humano se realizar
enquanto pessoa, profissional e ser social, dimensdes estas, que se interligam
recriando o sentido e a funcdo da escola, sedimentando a igualdade de opor-
tunidades, o respeito pela diversidade e o direito a inclusao.
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Tabarini, A. (Coord.). Politicas de lucha
contra el abandono escolar en Espaha.
Madrid; Sintesis, 2015, 178 pags., ISBN:
978-84-907708-0-1

La Union Europea se ha propuesto para el
2020 que no mas de un 10% de jovenes
abandonen prematuramente el sistema
educativo sin haber terminado Secundaria
Superior. Espafaarrastra un alto porcentaje
de alumnos (30%) que, tragicamente,
la crisis econémica ha venido levemente
a reducir (25%), al tener que continuar
estudiando por no tener trabajo. En este
contexto, estelibrohace unarevision critica
y sistematica sobre las politicas de lucha
contra el abandono escolar desarrolladas a nivel de comunidades auténomas
(Catalufa, Asturias, Baleares, Valencia, Andalucia, Pafs Vasco), comparadas con
las lineas y objetivos de la Unién Europea. El atractivo del libro es que, al tiem-
po que describe cada uno de los programas y politicas contra el abandona, se
cuestionany problematizan suslégicasy sus retéricas. Una evaluacion “realista”
conlleva identificar los supuestos causales, asi como los resultados lograros

La Unién Europea ya incluyo en la definicién de objetivos para 2010, conseguir
reducir a la mitad el nUmero de personas de 18-24 afios cuyo maximo nivel de
estudios es la secundaria basica y dejan de estudiar. Se trata de luchar contra
el abandono escolar temprano, fomentando que los jévenes de este tramo
de edad contintien su formacién para conseguir una cualificacién, ya sea de
manera reglada (Bachillerato o Formacion Profesional) o mediante otro tipo de
formacién al margen del Sistema Educativo, evitando que un porcentaje de la
poblacién se quede fuera de la sociedad del conocimiento. Ahora, para el 2020
fija el 10% para el conjunto de la Unién y, dado el nivel de partida de Espafia,
considera un gran logro el 15 %. La LOMCE también lo destaca como objetivo
prioritario en su predmbulo, algunos pensamos que con las medidas que toma
(entre otras las revalidas) mas bien lo incrementara y si lo aminora sera con
trucos estadisticos y vias segregadoras como la Formacion Profesional Bésica.

El primer capitulo (”La politica de la Unién Europea y del Gobierno de Espafa
contra el abandono escolar prematuro”) da cuenta del marco que la Unién Eu-
ropea haido poniendo en marcha para aminorar el abandono escolar temprano
desde la Cumbre de Lisboa de 2001. En lugar de incrementar las politicas de
cohesioén social y prevencion, en Espafia ha primado unas politicas dirigidas a
ofrecer varios itinerarios que posibiliten la continuidad de los estudios. A con-
tinuacion comienza la revision de las politicas autondémicas , comenzando por
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Catalufia, realizado por un equipo coordinado por Aina Tabarini- Muy diversas
politicas se han puesto en marcha (apoyo escolar personalizado, orientacion,
refuerzo escolar, atencion a la diversidad), el objetivo del capitulo es analizar
cdmo se han aplicado, su légica de intervencion y su justificacion, es decir la
teoria del cambio subyacente. Denotan un cambio discursivo de abandonar
“fracaso escolar” por el objetivo de “éxito educativo” y, en su examen de
Consorcio de Educacién de Barcelona en comparacion con la politica del De-
partamento, muestran dos légicas diferentes de actuacion: mas contextual la
primera y escolarizada la segunda

Por su parte, Beatriz Prieto analiza las estrategias de intervencién dentro y fuera
de la educacion reglada en Asturias, uno de los territorios que presenta un nivel
mas bajo de Abandono escolar temprano. Su caracter uniprovincial posibilita
medidas uniformadas dirigidas tanto a la compensacion de desigualdades
de partida como de adhesién a la comunidad educativa, al tiempo que otras
politicas sociales paralelas para reenganchar a jévenes que han abandonado.
Por el contrario, las Islas Baleares, tradicionalmente, han contado con uno de
los indices mas altos- Los autores analizan dos programas para combatirlo: los
programas PCPI (Programas de Cualificacion Profesional Inicial) y PISE-ALTER
(Programas de Intervencion Socioeducativa). Teniendo una base en el modelo
econdmico de turismo con un bajo nivel de estudios en los puestos de traba-
jo, en la practica domina una concepcién centrada en los déficits individuales
del alumnado. El capitulo referido al Pais Valencia se titula “Permanecer o
abandonar: légicas en conflicto de las politicas educativas frente al abandono
educativo temprano”. Tras exponer la exposicién, se basan tanto en el marco
regulador de los programas, como en los discursos de los profesionales. Poli-
ticas cambiantes entre compensar y facilitar la permanencia que, finalmente,
se ven facilitadas por fenémenos externos como la falta de demanda laboral.

Andalucia, con un porcentaje de abandono mayor que la media espafiola, en
tiempo de bonanza econémica, ha invertido recursos para disminuirlo, con
desigual fortuna, cuando no hay una politica coherente. Junto a la retérica del
Programa “Esfuerza”, se implementé un Programa de “Becas 6000", de dar
el incentivo de 6.000 euros a aquellos que continten estudiando, procediendo
de sectores desventajados o con menores niveles de renta. En cualquier caso,
unos incentivos econémicos externos, que no entran en los procesos educativos
desarrollados. Mayor interés tiene las politicas educativas en la Comunidad
Autdénoma Vasca, tanto porgue tiene unos indices mas bajos, como por las po-
|iticas sosteniblesy conjuntas desarrolladas. Tanto en medidas preventivas como
postabandono, desde un marco inclusivo, las politicas desarrolladas suponen
un buen ejemplo de lucha contra el abandono, no ajeno al contexto social.

Aina Tabarini, como coordinadora, cierra el libro con “Conclusiones: un analisis
critico de las politicas contra el abandono escolar”, donde resalta que, mas alla
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de la descripcion de las politicas concretas, es preciso identificar y explicar los
marcos de referencias que subyacen a su disefio e implementacién, asi como
las ontologias o sistemas de razdén que se esconden en las politicas contra el
abandono escolar. Es decir, ¢ por qué en determinados contextos se da prioridad
a unas politicas y no a otras? ;por qué adquieren mayor legitimidad ciertas
decisiones politicas en lugar de otras y como se legitiman tales decisiones?
¢ Coémo se entienden los conceptos de éxito, fracaso y abandono escolar que
se esconden bajo el disefio de determinadas politicas? Bajo la ontologia de
los programas aplicados, dice Tabarini, “se esconden diferentes maneras de
conceptualizar el rol de los individuos y de las estructuras sociales y educativas
en la explicacién del abandono escolar”.

El libro esta coordinado por Aina Tabarini de Sociologia de la Educacién de la
Universidad Autdbnoma de Barcelona tiene en su base un Proyecto de Investigacion
[+D, que le da coherencia al tiempo que sustenta los andlisis realizados en cada
territorio. A la vez, en otros formatos, ha sido difundido en un monografico
de la revista Cuadernos de Pedagogia (nUm. 454, marzo 2015) titulado “Po
ticas contra el abandono escolar”- A su vez, la revista Profesorado. Revista de
Curriculum y Formacion del Profesorado tiene en proyecto editar su nimero19
(3) (Septiembre-Diciembre de 2015) a nuevos desarrollos de la misma tematica.

Conseguir los objetivos europeos —una cuestiéon de Estado, objetivo prioritario
de cualquier posible “pacto” politico— supone trabajar, por un lado, por fre-
nar la salida de los IES de miles de jovenes, tras la Secundaria Obligatoria; por
otro, “repescar” a aquellos muchos que abandonaron en su dia la formacion.
Tanto para una cosa como para la otra, se requiere potenciar la posibilidad de
hacer Bachillerato, haciéndolo mas flexible y, sobre todo, impulsar la Formacién
Profesional de Grado Medio, donde nos encontramos a 10 puntos de distancia
de la media europea en numero de titulados. Las salidas, en cualquier caso,
van mas alla de considerar —por un “truco” estadistico— que la FP Basica, al
tener dos cursos, cuenta como Secundaria Superior, permitiendo —aparente-
mente— reducir las estadisticas de abandono escolar.

Antonio Bolivar
Catedratico de Didactica y Organizacion Escolar de la Universidad de Granada
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Valentin Martinez-Otero (2015): 70 criterios
para mejorar el rendimiento escolar. Madrid,
CCS, 88 paginas.

10 Criterios para mejorar el rendimiento es-
colar forma parte de la coleccion 70 Criterios
de la editorial CCS en la que se abordan una
serie de temas educativos actuales de un modo
sencillo y claro, pero sin perder por ello la
solidez derivada de laformaciény experiencia
especializadas de los diversos autores. Cada
unodeloslibros estd enfocado allogro de una
serie de objetivos practicos. En este caso, la
temaética esel rendimiento escolary suautor es
Valentin Martinez-Otero, doctor en Psicologia,
doctor en Pedagogia y profesor-investigador
en la Universidad Complutense de Madrid.

El tema elegido es, sin duda, de gran relevancia en estos tiempos, el rendi-
miento escolar. Diversos informes nacionales e internacionales hablan sobre
el “fracaso escolar” de un porcentaje notable de estudiantes espafoles. De
aqui la oportunidad de este texto en el que se ofrecen claves estimuladoras
de éxito escolar. Ahora bien, como el propio autor aclara en la primera parte,
“la educacion no es sélo ni principalmente rendimiento, lo que nos lleva a
afirmar nuestro compromiso, siquiera sea latente, con el proceso humanizador
por antonomasia”. Como podra comprobar el lector que se adentre en las
paginas de este practico libro, este sentido amplio y complejo de la educacién
se manifiesta en cada uno de los capitulos.

Ellibro se dirige principalmente a la adolescencia pero muchas de las propuestas
gue se realizan también pueden ser utilizadas por alumnos de otras etapas.
Asimismo, las orientaciones ofrecidas seran, sin duda, valiosas para profesores
y padres interesados en ayudar a prevenir el fracaso y mejorar el rendimiento
escolar de sus alumnos e hijos.

En el apartado de introduccion, el autor describe lo que seria el perfil de un
alumno con alto rendimiento académico:

“estudia habitualmente y domina técnicas de trabajo intelectual, contri-
buye a que se genere un buen clima social en su aula, esta motivado, es
metodico, despliega armoénicamente sus aptitudes intelectuales, cuenta
con apoyo familiar, realiza trabajos escolares apropiados, prepara suficiente
y diferencialmente los exdmenes segun el tipo de prueba (tradicional, test,
oral, etc.), ocupa saludablemente el tiempo libre” (p. 9).

Revista Iberoamericana de Educacién, vol 69, nim. 1 (15/09/15)



Recensiones / Recensdes

A partir de aqui, y siguiendo con la estructura de la coleccion 10 criterios, se
realizan una serie de orientaciones que aparecen divididas, pero deben ser
atendidas desde una perspectiva holistica para conseguir los objetivos que se
pretenden. En cada uno delos capitulos se incluye una primera parte mas teérica
sobre el tema, en el que a menudo se hace alusion a la etimologia del término
para pasar, a continuacién, a comentar la evolucién que ha experimentado.
De ahi nos lleva a la presentacion de recomendaciones en las que Martinez-
Otero introduce, como veremos mas adelante, un método y una teoria original.

El primer capitulo, Promueve el estudio y el uso de técnicas, se centra en la
importancia de las condiciones ambientales y la planificacién del estudio. En
ellos se abordan diferentes aspectos tales como la iluminacion, la tempera-
tura, el mobiliario, la distribucién de los tiempos asi como las modalidades
de planificaciéon (a corto, medio y largo plazo). Obviamente, las condiciones
ambientales también son fundamentales en el aula. Este es el tema tratado en
el sequndo capitulo, Cultiva un buen ambiente en clase, en el que se atiende
a las relaciones entre profesores y alumnos en el aula, condicionadas por las
caracteristicas de cada uno y la situacién creada de distancia interpersonal que
flucttia enormemente en funcién de los diferentes implicados. En este capitulo
el autor también habla sobre el problema y el peligro de la despersonalizacion
escolar.

La motivacion es el centro del siguiente capitulo, Motivate. La relevancia de la
motivacion requiere algunas aclaraciones previas, su definicion y suimportancia
para el éxito escolar y, en especial, la conveniencia de distinguir la motivacion
por aprender con la motivacion por aprobar. A continuacién se describen las
tres modalidades de motivacion: extrinseca, intrinseca y de logro. El capitulo
finaliza con unas propuestas para aumentar la motivacion en el aula.

En Confia en un método adecuado, Martinez-Otero presenta su método de
estudio VALEN (Vision-Atencidn-Lectura-Extraccion-Naturalizaciéon) que esta
adaptado al contexto iberoamericano. También incluye aqui algunas recomen-
daciones para potenciar la memoria, facultad psiquica de notable importancia
en el éxito escolar. También la inteligencia es basica en este recorrido, y por
ello el autor, en el capitulo Cultiva la inteligencia, expone su teoria sobre la
inteligencia unidiversa que presenta mediante la metafora del arbol: en las
rafces, la circunstancia personal de cada educando; en el tronco, la capaci-
dad intelectual involucrada en la reflexién, la planificacion, la resolucion de
problemas y el aprendizaje escolar, y en las ramas, las diversas aptitudes de la
inteligencia unidiversa.

Es evidente que en el tema en el que se centra este libro la familia debfa tener
un espacio propio. En el capitulo 6, el autor anima a Cuidar las relaciones fa-
miliares. En estas paginas el autor alerta sobre la disminucién de la magnitud
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humanizadora de la familia motivada fundamentalmente por razones sociales
y familiares. Paralelamente ha crecido la funcién educativa exigida a los cen-
tros escolares. Sin embargo, la posicion del autor en esta cuestion es clara,
la responsabilidad educativa de los padres no debe dejarse exclusivamente a
cargo de las escuelas.

El siguiente capitulo, Realiza buenos trabajos escolares, ofrece practicas y
claras recomendaciones para la realizaciéon de trabajos. Igualmente, expone
concisa y claramente las fases y las partes de un trabajo académico. Los dos
siguientes capitulos estan dedicados a otra de las tareas que deben realizar
los estudiantes y que, al igual que la anterior, constituiran pruebas del pro-
greso y del aprovechamiento de cada uno de los estudiantes. En el capitulo 8,
Disefia exdmenes adecuados, se presentan los diferentes tipos de exdmenes
(tipo ensayo, de respuesta breve y prueba objetiva) y en cada uno de ellos se
analizan sus ventajas e inconvenientes. Sobre los exdmenes orales, tratados en
el capitulo 9, también se comentan los pros y los contras. Sobre éstos, ademas
se ofrecen algunas recomendaciones orientadas a optimizar su realizaciéon ya
gue, a pesar de la fobia manifestada por algunos estudiantes hacia este tipo
de exdmenes, son pruebas necesarias porque en ellas se pueden evaluar los
aspectos de expresiéon oral que son fundamentales en la formacién de los
estudiantes de cualquier nivel.

El décimoy ultimo capitulo, Aprovecha el tiempo libre, sostiene la relevancia de
su buen uso y la necesidad de que los educadores guien a los hijos o alumnos
para que este tiempo lo ocupen con actividades enriquecedoras y variadas.
De aqui la necesidad de prestar una mayor atenciéon a la sobreexposicion a
los medios audiovisuales y al empobrecimiento que ello estd generando. En
este sentido, se dedica unas paginas a la preocupacién por el uso de las redes
sociales entre los adolescentes y los jovenes.

10 Criterios para mejorar el rendimiento escolar es, como hemos podido
apreciar, un libro de interés para los profesionales de la educacién, para los
padres y también para los alumnos. Se ofrecen claras y sugestivas orientaciones
practicas sobre aspectos claves que pueden prevenir el fracaso escolary mejorar
los resultados escolares.

Maria R. Belando-Montoro
Universidad Complutense de Madrid, Espafia
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Rodriguez Herrero, P., Herrdn, A. de la 'y
Cortina, M. (2015). Educar y vivir teniendo
en cuentala muerte. Reflexiones y propues-
tas. Madrid: Piramide.

Como profesoras en el dmbito de la edu-
cacion inclusiva, nos complace resefar el
libro “Educar y vivir teniendo en cuenta la
muerte. Reflexiones y propuestas” (Pira-
mide, 2015), de Pablo Rodriguez Herrero,
Agustin de la Herran Gascény Mar Cortina
Selva. Esta obra es fruto del trabajo de
un equipo de investigacion y formacion
pionero en la pedagogia de la muerte. Su
propuesta es llamativamente novedosa
en el ambito de la educacion, en el que
la muerte ocupa generalmente un lugar
escondido -y sacado cuando no queda otro remedio de forma inadecuada e
impregnado de miedos o prejuicios propios.

El libro, como se puede apreciar en el titulo, aboga por una educacién cohe-
rente con la forma de vivir; en el caso que nos ocupa, los autores consideran
que vivir, y por consiguiente educar, teniendo en cuenta la muerte, puede
contribuir a que seamos personas mas conscientes de nosotros mismos y de
nuestro lugar en el mundo y la humanidad. El titulo también nos indica un
principio del que los autores parten: que educar para la muerte va mucho mas
alla de realizar una programacién en torno a cémo integrar la muerte como
contenido educativo en el aula o en el entorno familiar. Educar teniendo en
cuenta la muerte implica que como profesores o padres, estemos atentos a
las necesidades de los nifos o adolescentes, les acompafiemos desde atras en
sus inquietudes acerca de la muerte, respetando sus ritmos y elaboraciones, e
incluso que aprendamos de todo lo que nuestros hijos y alumnos nos ensefian
acerca de la vida o la muerte.

Desde estas premisas, los autores han escrito un libro eminentemente practico,
dirigido a profesores, psicopedagogos, orientadores, personal directivo, padres,
madres y otros familiares, para que dispongan de recursos, orientaciones y
pautas a partir de los cuales educar para la muerte desde una perspectiva nor-
malizadora, sin la ocurrencia de una pérdida de una persona cercana, asi como
en el acompafiamiento en situaciones de duelo. A lo largo de la obra, el lector
podra encontrar numerosas actividades, buenas practicas, orientaciones, etc.,
que puedenser de gran interés para abordar la muerte con nifios y adolescentes.
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El indice de capitulos del libro nos refleja este enfoque orientado a la practica
de la pedagogia de la muerte: 1) Introduccion; 2) ¢Por qué educar sobre la
muerte; 3) Protegemos a nuestros nifos o nos autoprotegemos; 4) Propuestas
didacticas y recursos para la pedagogia de la muerte; 5) Actividades inclusivas
paralapedagogia de lamuerte desde la accion tutorial; 6) Actividades didacticas
para tratar la muerte a través de las noticias de actualidad en la adolescencia;
7) Descripcion de algunos casos de acompafiamiento educativo en el duelo;
8) ¢Qué hacer cuando en la familia muere un ser querido? Decalogo de bue-
nas practicas para padres y madres; 9) Recursos bibliograficos para alumnos,
educadores y familiares; 10) A modo de conclusion.

Se observara que el indice anima a adentrarse en sus contenidos con mayor
profundidad. Nuestra experiencia refuerza esta sugerencia para que, quiza, a
quien tenga la oportunidad de leerlo, le genere un concepto de muerte y de
apoyo mas educativo, orientado a la formacién de personas conscientes de
Su Vivir.

Sandra Ruiz Ambit y Olga Rodriqguez Alejandre
Fundacion Prodis
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