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Este libro trata de |a practica educativa, tanto de la que
se desarrolla en las instituciones escolares como de la que se
da fuera de estas instituciones. Pretende proporcionar pro-
puestas para planificar y analizar la accion educativa con vis-
tas a poder tomar decisiones gue la mejoren.

Los educadores y educadoras trabajamos mediante
secuencias formativas y precisamente aqui radica parte del
interés de pensar, planificar y analizar la practica desde la
perspectiva de la secuencia. Optar por una vision de la prac-
tica educativa desde esta perspectiva cobra pleno sentido
cuando entendemos la accidén educativa como compleja y
pretendemos reflexionar sobre ella para mejorarla. La
secuencia permite una vision global y, a la vez, toma como
punto de partida lo que realmente estamos haciendo en el
dia a dia.

A lo largo de los capitulos del libro, junto a la funda-
mentacion tedrica, se han incluido ejemplos de como trabajar
en clave de secuencia formativa, tanto en el ambito esco-
lar (primaria y secundaria) como en el de la educacion social.
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Introduccion: secuencia formativa
pero no cualquier secuencia formativa

Este libro trata de la préctica educativa, tanto de 1a que se desarrolla en las ins-
tituciones escolares como de la que se da fuera de estas instituciones. Desde las pa-
ginas siguientes, nos acercamos a ¢lla desde una visidn a prior y desde la vision que
considera la necesidad de analizar la propia préctica para mejorarla.

Pensar en la practica educativa desde una perspectiva a priori significa pre-
vet, planificar o disedar qué deseamos o pretendemos y por donde queremos que
discurra el proceso de ensenanza-aprendizaje o de accion educativa-aprendizaje.
Planificar la intervencion educativa requiere tomar una serie de decisiones tanto
referidas a las intenciones como a los medios para intentar llevar a término aque-
llas intenciones.

Fijarse en la practica educativa para analizarla y poder tomar decisiones que Ja
puedan mejorar es tanto o mds importante que el disefio ¢ priori. La influencia de
la educadora o del educador en la creacion de un ambiente de aprendizaje depende
de decisiones tomadas en distintos momentos del proceso de ensefianza-aprendiza-
je. El reto de mejorar, dia a dia, la calidad de la intervencion educativa compete prio-
titariamente al educador (que, evidentemente, necesita contar con apoyos externos).
Quien mejor puede tomar decisiones para mejorar los procesos educativos o forma-
tivos, adaptando su accion a las nuevas situaciones que se van suscitando, es el pro-
pio educador o educadora.

Tratamos de la practica educativa pero también de teoria educativa porque una
y otra se encuentran intimamente relacionadas. O asi deberia ser. Tal como sefialan
Carr y Kemmis (1988, pp. 125-126) «todas las teorias son producto de alguna practi-
ca, a su vez toda actividad prictica recibe orientacion de alguna teorias y «as cre-
encias simétricas de que todo lo “tedrico” es no practico y todo fo "practico” es no
tedrico son, por tanto, completamente erronease,

El objetivo que nos proponemos con este libro es proporcionar a educadoras y
educadores propuestas para planificar y analizar la practica educativa de cara a
poder tomar decisiones que la mejoren. Estas propuestas se presentan con su funda-
mentacion tedrica aunque también es cierto que -junto a ella- hemos recogido lo
aprendido de las experiencias que han sido desarrolladas en diversos centros escola-
tes y en ambitos de la educacion social v no formal,

En la actualidad se habla mucho de calidad educativa o —para ser mas exactos-
de la necesidad de mejorar esta calidad. En este tema, como sucede con otros del
campo social, a menudo se entiende la calidad desde una perspectiva positivista,
donde lo que importa es hacer el mejor disefio y Nevar a término Ia aplicacion técni-
camente mas adecuada para obtener el producto deseado [los resultados que conse-
guir definidos previamente). Ei paradigma o la perspectiva positivista quizis sea
adecuado en campos como los de la fisica o |as matematicas, pero ciertamente re-
sulta inapropiado en |as ciencias sociales.
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Tal como hemos sefalado en otras ocasiones [por ejemplo: Llena y Parcerisa,
2000; Giné, 1998) en las acciones educativas nc se puede pretender adeptar criterios
Unicamente técnicos (aunque tienen su cota de importancia), ni se puede buscar un
producto muy conereto, detallado y definido de manera muy pormenorizada; y si
fuera posible aun seria dudoso que fuese ético.

Cuando tratamos de educacion necesitamos partir de principios que conduzcan
{a accion educativa, Definir cuales son las competencias que pretendemos ayudar a
que sean desarrolladas por el sujeto educando, clarifica la tarea de 1a educadora y del
educador y le afade coherencia, pera tan importante como el resuitado final que
orientard nuestra accidn es el proceso. Tan relevante es la cuestion de la adquisicidn
en un grado determinadc de unos aprendizajes definidos como [a cuestion de Ia ma-
nera como se desarrolia la secuencia de aprendizaje de la persona y las caracteristi-
cas de las relaciones que se establecen entre quien educa y el sujeto que se educa (en
realidad se da una educacion mutua, pera dejemos esto a un lado de momenta),

Reducir el tema de la calidad a una cuestion de resuitades (de producto) es
optar por un planteamiento extraordinariamente simplificador y gue no tiene pre-
sente que en la accion educativa debe prestarse atencion tanto a los resultades que
aspiramos a conseguir como a la manera como se desarrolia y se concreta el proce-
s0 educativo. Los resultados de aprendizaje son dificiles de medir, y ain mas si se
pretende medirlos a corto plazo. Por lo tanto, reducir el tema de la calidad a una
cuestidn de resultados o de productos concretos -aunque éste sea un referente im-
portante que tener en cuenta- seria tanto como olvidar gque las relaciones sociales y
los procesos de aprendizaje y de socializacion son tan complejos gue resulta fuera de
fugar pensar que los podemos controlar y ni siquiera conocer en detalle en toda
su riqueza.

Es en este sentido que se habla de la vertiente artistica de las acciones educa-
tivas {hay gue irse adaptando creativamente a las problematicas y a las situaciones
que van surgiendo en el dia a dia] junto a la vertiente cientifica; una y otra se deben
dar en una accidn educativa de calidad.

Las concepciones de Wilson (1992) scbre calidad educativa ayudan a configu-
rar este concepto. Para este autor, la calidad en la educacién se puede entender
desde tres niveles o puntos de vista distintos:

Calidad de! conjunto de un sistema educativo en un momento determinado
comparandolo con otros sistemas de ofros paises, con relacion a algin o a
algunas aspectos

Calidad de diferentes unidades dentro def sistema, segun el grado de éxito
en la aplicacion de determinados planes de accién.

. Caiidad de |a accién educativa de cada educador o educadora. En este libro
nos centramos en esta perspectiva debido a que es ia que se refiere directa-
mente a {a accion de la educadora o del educador, es decir, a la practica, En
este nivel —quizas también en los dos antericres- Ia calidad tiene que refe-
rirse a los resultados pero también a los procesos,

Es necesario atender a la calidad del proceso como un condicionante de la posibilidad
o facilitacion para consequir determinados objetivos pero también hay que prestar

| 8
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atencion a la calidad del proceso por si misma, ya que 1a riqueza de éste va mas al'4
de la utilidad para avanzar hacia unos objetivos deseados. En esta linea parece ade-
cuado trabajar también a partir de la definicion de unos principios de procedimien-
to que orienten la accién de educadoras y educadores, en cada contexto.

Para Wilson, la calidad de la accion de educadores y educadoras consiste en pla-
nificar, proporcionar y evaluar el curriculo optimo para cada educando, en el con-
texto de una diversidad de individuos que aprenden. Dicho de otra manera: en planificar,
proporcionar y evaluar lz ayuda educativa dptima para cada educando en cada
situacion o contexto especifico. Es evidente que la ayuda mas adecuada serd distin-
ta en cada caso. Su determinacion dependers de los criterios de los cuales parta el
etucador o la educadora, Estos criterios no son univocos en absoluto, Serdn unos u
otros segiin el posicionamiento de la educadora o el educador en los 4mbitos socio-
antropoiGgico, psicoldgico, practico, de analisis de |a realidad y epistemologico.

La secuencia formativa, jun nuevo invento?

En educacién -como sucede en el conjunto de |a sociedad- estamos acostum-
brados a las #modass, a las nuevas palabras para decir io mismo o casi i0 mismo. Es
por |o tanto légico que ante el término secuencia formativa nos preguntemos s se
trata de un nueve invento, de una palabra para decir o mismo de manera distinta, o
si detrds se esconde algo realmente nuevo.

De entrada, una evidencia para cualquiera que se detenga un momento a pen-
sar €n su accidn educativa: para un educador o educadora lo habitual es trabajar pla-
nificando y desarrollando secuencias formativas. Es decir, pensar en |a practica como
un proceso de aprendizaje que se va construyendo gracias @ una serie (o secuencia) de
acciones, tareas y actividades. Cualquier educadora o educador desarrolia su tarea
previendo y lievando a la prictica una secuencia de acciones o actividades, una detras
de otra. Por o tanto, Io habitual es que ta accion educativa se desenvuelva a o largo de
un tiempo determinado mediante una serie de acciones o actividades (realizadlas por
¢l propio educador o educadora y por los educandos y educandas) a lo largo de una
secuencia que tiene como finalidad el aprendizaje, es decir, la formacién.

Esta es una ptimera censtatacion importante: las secuencias formativas o edu-
cativas son la manera habitual como se desarrollan los procesos de ensefianza-apren-
dizaje que responden a una intencionalidad (en realidad, también ocurre asi en los
procesos de educacidn informal).

Desde este punto de vista la secuencia formativa no es algo nuevo; justo al con-
trario, su interés radica en todo caso precisamente en el hecho de que se trata de
algo cotidiano, de la manera de trabajar didacticamente de educadoras y educado-
res. Precisamente su presenciz en las relaciones educativas -en muchas ocasiones im-
plicita, pero presencia ai fin y al cabo- es lo que hace posible tomarla como un
elemente articuiador clave de la accion educativa, tanto para planificar como para
analizar la practica.

El interés de pensar en la accidn educativa en clave de secuencia radica en la
coherencia y globalidad (considerande simultdneamente distintos elementos impli-
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cados en el procesn educative) que proporciona para tomar decisiones de planifica-
cidn o de andlisis de |a practica. Este interés estriba en Ja mayor facilidad para pen-
sar sistematicamente en nuestra practica educativa y para analizar como disefiar 0
mejorar la secuencia para que la accion educativa sea de mas calidad.

La secuencia se da en un espacio de tiempo {que podemos dividir en fases) y cada _‘
secuencia tendra caracteristicas distintas segun las actividades concretas que se desa-
rrollen en cada una de sus fases y a lo largo de la secuencia en su conjunto. (Cudles son
las actividades mas adecuadas para la fase inicial de la secuencia? ;Y para las fases de I
desarrollo y de cierre? No es posible responder a estas cuestiones de manera general
la adecuacion de una o unas actividades o tareas para cada una de las fases depende-
ra de las intenciones educativas a que se pretenda respander y de la o las perspectivas |
psicopedagogicas de qué se parta. Para decidir cual es el enfoque més adecuado para
cada fase de la secuencia, para llegar a una conclusion sobre qué tipo de actividades
son mas oportunas, se requiere partir de una o unas determinadas concepciones sobre
como se produce el preceso de aprendizaje y de un andlisis del contexto especifico.

No es posible planificar ni analizar la practica educativa sin tener referentes '
donde fundamentar esta planificacion y este anlisis. En todo caso, cualquier educador
o educadora tiene referentes, pero en ocasiones no son suficientemente conscientes
ni asumidos reflexivamente. Con secuencia o sin ella, {a planificacian y el analisis de
la practica requiere de fuentes o referentes en los cuales sustentar las decisiones.
Pensar en secuencias formativas facilita la toma de decisiones coherentes pero esta
coherencia necesita basarse en un pensamiento estratégico de la educadora o del edu-
cador solidamente fundamentado.

Aungue a lo largo de 1as paginas siguientes pretendemos que el lector o lectora
vea el interés tedrico y practico de pensar en clave de secuencia formativa, nuestra
propuesta de secuencia necesariamente parte también de unos referentes {que abor-
daremos con detalle en los apartados siguientes), tales como la concepeidn del apren-
dizaje como un proceso de desarrollo de |a capacidad de conducir autéhomamente el
propio proceso de aprendizaje, como un procese de construccidn personal o como
un proceso que se desarrolla en un contexto complejo y sistémico, entre otros.

. La terminologia secuencio farmativa puede nc ser del agrado de algunas per-
sonas que quizds preferirian hablar de secuencia diddctica, de secuencia de ensefian-
za-aprendizaje, de secuenciz educativa, ete. Nosotros utilizaremos el término
secuencig farmativa entendiendo el proceso educativo coma un procese formativo,
refiriéndonos con el término formocion a la educacion intencionada del conjunto de
capacidades de la persona {y no solo, per ejemplo, a las capacidades cognitivas o de tipo
intelectual). En tode caso, los otros términos resultan tan adecuades coma el que
nosotros usaremos, coma minimo para el desarrollo de los contenidos de este libro.

El primer capitulo presenta la fundamentacion de la concepcion de secuencia
formativa v el segundo, |os referentes que proponemos tener en cuenta para disefiar
y analizar secuencias de ensefanza-aprendizaje. En el capitule tercero se describen
las principales caracteristicas de cada una de las fases de |a secuencia formativa.

El capitulo cuarto desarralla tres ejemplos reales de uso de la secuencia: Eula-
fia Paris describe un caso de educacion primaria, Dolors Quinquer uno de educacion
secundaria y Asun Llena uno de educacién sceial.
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La secuencia formativa: una manera
de ver y de prever la accion educativa

Tal como afirma el titulo de este capitulo, Ja secuencia formativa es una de las
maneras posibles de observar, analizar y juzgar sobre la accion educativa, bien sea para
planificarla o para evaluar la accidn que se realiza o se ha realizado en la prictica.

Para valorar el interés pue pueda tener mirar la practica educativa desde una
perspectiva de secuencia formativa, se requiere ubicar la secuencia en el conjunto de
compenentes del procesp educativo y plantearse su papel con relacion a estos com-
ponentes. £n |os apartados siguientes proponemos respuestas a cuestiones coma las
siguientes:

£Queé aporta para la mejora de |a accidn educativa el andlisis de esta accidn
desde el punto de vista de secuencia formativa?

:De qué manera se relaciona esta perspectiva con las decisiones sobre me-
todologia, organizacién, recursos y evaluacian?

Cuando se plantea el proceso educativo desde una perspectiva de secuen-
cia, iqué rol hay que otorgar al educando en este proceso?

Componentes de la accion educativa

En este libro nos referimos a la accidon educativa intencional. Evidentemente,
también existe aprendizaje -mucho aprendizaje- que no es fruto de las intenciones
de ningun educador o educadora. Sin embargo nosotros tratamos del proceso edu-
cativo que se produce a partir de unas intenciones formativas explicitadas con mayor
0 menor detalle pero, en todo casp, existentes y desencadenantes de decisiones
orientadas a su desarrollo y logro. La educacion social o la educacion escolar, por
ejemplo, tienen como caracteristica esencial la presencia de esta intencionalidad.

La accidn educativa intencional se planifica [entendiendo este término en sen-
tido muy amplio y con una gran diversidad de posibilidades de concrecion de esta
planificacion), se desarroila o tieva a cabo y posteriormente se revisa o evallia (para
emitir un juicio sobre sus resultados, para plantear nuevas secuencias formativas).

13 |
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Por lo tanto, el proceso educativo intencional tiene una fase de disefio o planifica-
cion; una fase activa, de interaccion entre educadores y educandos; y una fase pos-
terior de revision.

La fase activa o de interaccion constituye el momento nuclear del proceso ya
que es en esta fase donde |a educadora o el educador incide directamente en os pro-
cesos de aprendizaje de lasy los educandos, donde aplica lo que ha planificado o pre-
visto, donde se enfrenta a situaciones no previstasy a problemas nuevaos, y donde, en
definitiva, toma numerosas decisiones con relacion a su accion y a la relacion con tos
educandos y educandas.

A su vez, esta fase interactiva -~en mayor o menor parte consecuencia de las
otras fases- tiene tres grandes momentos desde el punto de vista del proceso de
construccitn de! aprendizaje: una fase inicial, de introduccion, de creacion de vincu-
lo...: una fase de desarrollo, de regulacion y autorregulacion del proceso, y una fase
de cierre, de estructuracion, de sintesis...

Aungue en este libro nos referiremos 3 la interaceidn entre educadores y edu-
candos como caracteristica esencial del proceso formativo, es evidente que cada dia
cobra mayor relieve la formacion semipresencial y la formacidn a distancia. Tanto a
una como a la otra son aplicables la mayor parte de consideraciones que formula-
mos y, en todo caso, requieren pequefias adaptaciones, El hecho de no hacer refe-
rencia explicita a estos tipos de formacion se debe a la necesidad de acotar los
contenidos v no diversificar en exceso (creemos que el reto de abordar simultinea-
mente la educacion escolar y la educacién social ya supone un planteamiento de di-
versidad suficiente).

Aun asi, queremos dejar constancia del interés de la formacion no presencial,
con pros y contras naturalmente, y apuntar el especial valor que puede tener para
elta un enfoque desde la perspectiva de secuencia formativa, especialmente de
cara a disefiar y planificar acciones formativas [secuencias) que presten una especial
atencién a los elementos favorecedores del proceso de construccién del aprendi-
zaje atendiendo al hecho de que estas secuencias no pueden ser reguladas -o sdlo lo
pueden ser parcialmente- por (05 educadores.

A lo fargo de las tres fases de la secuencia formativa (tanto de las fases previa,
de interaccién y posterior, como de las fases inicial, de desarrollo y de cierre del pro-
ceso interactivo directo), la educadora o educador toma muchas decisiones. Estas,
son fundamentaimente de tres tipos:

. Decisiones referidas a Ias intenciones (finalidades, objetivos, contenidos).

. Decisiones referidas a la metodologia, a la organizacion y 3 los recursos

(cdmo hacerlo).

. Decisiones referidas a la evaluacion (a su vez, muy relacionadas con las me-

todolagicas).

Algunas de estas decisiones se refieren a la aceién directa del educador o educado-
ra, otras son indirectas ya que, como sefalan Loughlin y Suina (1987), ios educadores
pueden ensefiar a través del ambiente y de sus materiales.

La creacion de un ambiente favorecedor del aprendizaje es une de los grandes
retos educativos. El ambiente serd el resultado de diversos factores (caracteristicas de
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las y los educandos, personalidad del educador o educadera, historiz y antecedentes
de las personas y de jos grupos..) pero hay dos aspectos que tienen una incidencia
muy alta en la configuracién de un determinado ambiente de aprendizaje (o de tra-
bas al aprendizaje, en algunos casos): la actitud del educador y la metodologia, en-
tendida ésta como ia interrelacion de distintos componentes,

Temar decisiones sobre {a metodologia significa decidir con refacion a cada una
de las fases interactivas (iniciai, desarrollo y cierre) sobre las caracterlsticas de las ac-
tividades o tareas; las acciones de tipe individual y grupal; los agrupamientos de edu-
candos y educandas; la organizacién del espacio; la distribucién y organizacion del
tiempo; los recursos (humanos, materiales v financieros); las funciones explicitas e
implicitas y las caracteristicas de los instrumentos de evatuacion...

La accion educativa como proceso

La accion educativa puede entenderse como un resultado 0 como un proceso.
Aunque es importante evaluar resultades, la concepcion procesual responde mejor a la
idea de evolucion y de construccion progresiva de los aprendizajes y focaliza la aten-
cién en ia persona y ne en un producto fingl, como si se tratara de una mercancia.

Educandos y educandas aprenden paso a paso, siguiendo un proceso gue nece-
sariamente debe comportar transformacién o cambio en fas competencias de |a
persona, ya que el aprendizaje contleva cambio. 5i no se ha producido un cambio no
podemos hablar de que se haya dado aprendizaje ni, por tanto, proceso formativo ni
educativo.

t! aprendizaje no es una cuestion de absolutos, de blancos y negros, sino una
cuestion de grados: algo se ha aprendido en un determinado grado, pero puede apren-
derse mejor. Cada contenido nuevo que se aprende ~en un determinade grado de co-
nocimiento, de dominio o de pauta de comportamiento- pone en cuestion y modifica
otros contenidos aprendidos previamente: se configura una nuyeva perspectiva,

Es en este sentido de construccion y de reconstruccion progresiva de nuestros
conocimientos, habilidades, estrategias, actitudes... que la concepcidn de proceso ad-
quiere pieno sentido. Es precisamente recorriendo un determinado procesc come el
sujeto va progresando en su aprendizaje y, por lo tanto, en el desarrallo de sus com-
petencias {cognitivas, afectivas, sociales...).

Seria iluso pensar que la complejidad del aprendizaje humano puede evalvarse
con rigurosidad y acierto como enos resultados conseguidos por alguien: una eva-
luacién final no puede aspirar a mas gue a acercarse parcialmente al conocimiento
de los aprendizajes que ha realizado una persona. Una evaluacion de proceso ofrece
mas posibilidades de conocer qué y come aprende el educando o la educanda al per-
mitir seguirle y acompararle a medida que va recorriendo un paso tras otro, ayu-
dindole y orientindole sobre el siguiente paso que dar en su proceso de
construcctan.

El aprendizaje que se va construyendo es fruto de lo gue va sucediendo dia a
dia en el ambiente de aprendizaje donde se producen las interacciones, y depende en
gran parte de los elementos y las caracteristicas que se dan en este ambiente y de
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cémo estos elementos y caracteristicas facilitan o dificultan la construccion de
aprendizaje de cada sujeto v, en particular, de ¢dmo se adecuan a 1as necesidades
de cada una de las fases del proceso formativo: fase inicial, de desarrollo y de cierre.

La secuencia formativa como articuladora

En otros textos {Parcerisa, 1996, pp. 15-18; Giné, 20008, pp. 8-10; Quinguer,
2002) hemos sefialado que el ambiente de aprendizaje es fruto de un entramado de
interrelaciones entre componentes como los seitalados en un apartado anterior {al-
gunos de los cuales son resultado de decisiones conscientes de la educadora o edu-
cador y otras no) y que estas interrelaciones constituyen un todo, un sistema, un
ambiente, gue es consecuencia de sus componentes {actividades, crganizacién del
tiempo y del espacio, agrupamiento de los educandos, etc), pero también de las re-
laciones entre ellos de tal manera que el ambiente resultante no es la suma de estos
componentes sino algo nuevo fruto de la interrelacian.

Pérez Gomez (1985), haciendo referencia a los planteamientos de Doyle, en-
tiende gue la escueia (puede apiicarse a otros ambientes educativos) es un «nicho
ecoidgicoe, donde io que se aprende proviene mas del contexto, del clima emotivo y
del escenario ambiental, gue de los programas. Evidentemente, el escenario ambien-
tal depende también de las decisiones y acciones de guien desempefia el ro! de maes-
tro, de animador o de educador.

{a mirada del proceso educativo desde una perspectiva de secuencia facilita el
analisis holistico, permite considerar el conjunto de componentes de la aecion edu-
cativa desde un punto de vista global, viendo cdmo se relacionan e influyen entre
ellos y permitiendo entender mejor la complejidad del hecho educativo y, en conse-
cuencia, proporcionando una base mas sélida para fundamentar las decisiones de en-
sefianza o de accion educativa.

Pensar en la accién educadora desde un punto de vista de secuencia formativa
facilita la toma de decisiones al considerar simultineamente distintos aspectos con-
siderando como referencias €l ambiente de aula y el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje. La experiencia de trabajo desde esta perspectiva, tanto en aulas escolares como
en ambientes de educacion social, nos permite afirmar que la secuencia constituye
un buen articulador de la préictica pedagbagica, tanto para la toma de decisiones
de planificacion como para el andlisis ¥ la evaluacion de |a propia practica,

Por ofra parte, se trata de una manera de acercarse a la accion educativa que
resulta coherente para el propio educador o educadora al permitirle, a la vez, conside-
rar su practica en su complejidad y disponer de un esquema o una guia de analisis
sistematica.

La secuencia formativa puede ser mas o menos extensa en el tiempo: puede
tratarse de una unidagd diddctica, de un tema, abarcar un trimestre de un centro
de actividades de tiempo libre, etc. En todo caso, debe tratarse de un periodo de
tiempo adecuado para que se desarrolle el procese de aprendizaje de determina-
dos contenidos o de imparticion/adquisicién de determinados objetivos. Este pro-
ceso requiere la puesta en marcha y el desarrollo de tareas o actividades que
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Cuadro 1. Algunas cuestiones que plantearse en la secuencia formativa
desde |a perspectiva del educador o educadora

¢He presentado correcta-
mente ¢l tema?

{He detectado las ideas y
concepciones previas de las
y los educandos?

¢He transmitido bien los ob-
jetivos de aprendizaje?

A partir de los datos obteni-
dos en la evaluacion inicial,

SECUENCIA FORMATIVA

« ¢Se cuenta con instrumentos

o actividades para conocer
que estrategias educativas
son mas adecuadas?

¢La distribucion del tiempo
es adecuada?

¢La actitud del educador o
educadora respecto a edu-

{Se realiza una evaluacion
final?

¢la evaluacion final permite
conocer el progreso de cada
sujeto?

Atendiendo a los resultados
de la evaluacion final, jse
toman decisiones de un tipo
u otro?

candos y educandas facilita
una buena dindmica del | . jEl cierre de la secuencia
grupo? formativa se realiza en el
momento adecuado?

¢he hecho un prondstico que
me permita orientar y rea-
justar el proceso de ensefian-
za 0 las acciones educativas?

ayuden a la construccion del aprendizaje. Estas tareas y actividades estaran en
funcion de si se trata de la fase inicial (cuando se inicia un proceso de aprendiza-
je), de la fase de desarrollo (de comprension, ejercitacion, aplicacion... de los distintos
contenidos), o de la fase de cierre de la secuencia (de sintesis y de estructuracion
de los aprendizajes).

A titulo de ejemplo, en el cuadro 1, se sefialan algunas cuestiones que el edu-
cador o educadora puede preguntarse respecto de una secuencia formativa.

El papel de la metodologia y de la evaluacion

en la secuencia formativa

Cuando hablamos de secuencia formativa estamos hablando de metodaologia:
planificar una secuencia es planificar como ensefiaremos, la metodologia de trabajo,
las acciones que prevemos llevar a cabo y como lo realizaremos. Asimismo, cuando
analizamos una secuencia realizada o que se esta realizando lo que observamos en
primer término es la metodologia (actividades, canales de comunicacion, distribucion
del tiempo y del espacio...).

Tanto si se trata de planificar como de analizar la practica, el como hacerlo o el
como se ha hecho -las estrategias metodoldgicas en definitiva- se contextualiza con
relacion a las intenciones educativas o formativas y con relacion a si se trata de es-
trategias que favorecen o no los procesos de aprendizaje. Pero se focaliza la atencion
en las estrategias metodologicas; es decir, en aguellas decisiones que pretenden fa-
vorecer el aprendizaje.
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Por lo tanto, el papel de la metodologia en la secuencia formativa es muy claro:
se trata del elemento nuclear; disefar una secuencia es disefiar unas estrategias me-
todolégicas. Otra cuestion es la de la evaluacion. ¢Qué lugar ocupan (o deberian ocu-
par) las actividades y tareas para evaluar en la secuencia formativa?

Para poder responder a la cuestion anterior, en primer lugar se hace necesario
clarificar de qué hablamos cuando nos referimos al concepto evaluacion en educa-
cién. Desde nuestro punta de vista, dos rasgos principales del concepto son su refe-
rencia a todos los componentes del proceso educativo y, en segundo lugar, la
conexidn entre evaluacion y toma de decisiones.

Imbernén (1993, p. 7) sefiala que la evaluacion tiene que permitir hacer una re-
troalimentacion constante para mejorar €l proceso educativo y esta retroalimenta-
cion es necesaria con relacién a todas las fases del proceso farmativo: evaiuacion de
necesidades, del disefio, del desarrollo en la practica, de los materiales, de los educa-
dores y educadoras, de los resultados, de la institucion,

En el sequndo rasqo que hemos apuntado ~la conexidn entre evaluacion y toma
de decisiones- la evaluacion tiene que concebirse come un proceso de disefig, reco-
gida y andlisis sistematico de cualquier informacidn para juzgar diferentes atternati-
vas de accion [Stuffiebeam y Shinkfield, 1987).

Asi pues, creemos que la evaluacion educativa tiene que entenderse como un
proceso consistente en:

. Recogida de informacién.

. Analisis de 13 informacién recogida.

« Juicio eritico.

- Toma de decisiones.

Como hemos dicho en otro texto (Giné y Parcerisa, 2000, p. 19), sin la toma de
decisiones «no consideramos que se pueda hablar propiamente de evaluacion educa-
tiva: la toma de decisiones es precisamente lo que justifica la evaluacidn en su
conjunton.

La evaluacidn es un componente indispensable del proceso educative intencional,
si se entiende gue su funcidn fundamental -evidentemente cumple otras- ha de ser
suministrar informacién que, una vez analizada y juzgada, ayude a tomar decisiones
gue favorezean el proceso de aprendizaje.

Entendida como una fuente de informacitn esencial para la toma de decisiones
favorecedoras del aprendizaje, la evaluacién no puede limitarse a aparecer al final de
la secuencia, en el cierre de ia misma. Para cumplir fa funcién que comentamos, jas
actividades de evaluacion tienen que estar presentes en todas las fases de la secuen-
cia: para diagnosticar cudles son Jas ideas, concepciones y potencialidades de edu-
candos y educandas en la fase inicial; para detectar errores y obstaculos que
dificultan el aprendizaje y estrategias adecuadas, en la fase de desarrollo; para co-
hocer el progreso y 1a situacion del educando o educanda en la fase final de la se-
cuencia.

Cuando [a evaluacion se convierte realmente en continua (no sélo en una serie
de evaluaciones finales de secuencia como sucede a menudo en el sistema educati-
vo actual), las actividades de evaluacion son actividades que hay que planificar en
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cada una de las fases de la secuencia formativa y de manera reiterada, no como algo
puntual sino habitual. Seran estas actividades diversas las que permitiran ir toman-
do decisiones de regulacion, modificacion y adaptacion de la secuencia a medida que
ésta se va desarrollando.

Cuando la evaluacion se concibe de esta manera, hay que pensar la secuencia
como una serie de actividades, algunas de las cuales seran actividades para el apren-
dizaje pero otras seran, a la vez, actividades para el aprendizaje y para la evaluaciaon.
Este enfoque supone una concepcion de la evaluacion como un componente funda-
mental para el proceso de ensefianza-aprendizaje y para la configuracion de un am-
biente favorecedor del aprendizaje. Trataremos de ello con mayor detalle en paginas
siguientes.

Aunque ciertamente la secuencia formativa incluye una serie variada de deci-
siones sobre estrategias metodologicas y evaluativas, el elemento nuclear de estas
decisiones son las actividades, entendiendo por tales todo aquello que se lleva a cabo
en el espacio de interaccion educativa, ya sea realizado por el educador o educado-
ra (una explicacion, el pase de un video...) o por los educandos o educandas (un tra-
bajo en equipo, un debate..), o por ambos (una entrevista, una investigacion
colaborativa...). Con esta concepcion amplia de actividad, podemos concluir que el
elemento central en una planificacion o en un analisis de secuencia formativa seran
las actividades de aprendizaje y las actividades de evaluacion (que habitualmente
seran también a su vez fomentadoras del aprendizaje).

En el cuadro 1 del apartado anterior se puede observar que algunas de las cues-
tiones citadas a titulo de ejemplo hacen referencia a decisiones metodologicas (por
ejemplo: «;He presentado correctamente el tema?») pero otras se refieren a decisio-
nes sobre la evaluacion (por ejemplo: «;He detectado las ideas y concepciones pre-
vias de las y los educandos?y).

La perspectiva del educador y del educando,
no vale la una sin la otra

A lo largo de una secuencia formativa se reflejan decisiones de distinto tipo (entre
ellas la realizacion de actividades dirigidas a favorecer el aprendizaje y actividades para
la evaluacion). En cada una de las fases de la secuencia, el educador o educadora prevé
llevar a término actividades que sirvan para cubrir sus necesidades de accion formati-
va. Por ejemplo: actividades de evaluacion inicial para responder a la necesidad de
diagnosticar las ideas y concepciones previas de los educandos y educandas.

Pero cualquier actividad que se lleve a la practica, aparte de cumplir una o unas
determinadas funciones para la educadora o el educador (diagnosticar, presentar el
trabajo que realizar, conocer los obstaculos para el aprendizaje, conocer el progreso
de los educandos, etc.) cumple simultaneamente determinadas funciones para los
propios educandos, lo pretendamos o no.

Todo lo que sucede en el ambiente de aprendizaje influye en éste. Por lo
tanto, las acciones educativas -sean cuales fueren- influyen en el proceso de
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cada una de las fases de la secuencia formativa y de manera reiterada, no como algo
puntual sino habitual. Seran estas actividades diversas las que permitiran ir toman-
de decisiones de regulacion, modificacién y adaptacion de la secuencia a medida que
ésta se va desarrollando. _

Cuando [a evaluacién se concibe de esta manera, hay que pensar |a secuencia
como una serie de actividades, algunas de las cuales seran actividades para el apren-
dizaje pero otras seran, a la vez, actividades para el aprendizaje y para la evaluacion.
Este enfoque supone una concepcion de la evaluacion como un componente funda-
mental para el proceso de ensefianza-aprendizaje y para la configuracion de un am-
biente favorecedor del aprendizaje. Trataremos de ellc con mayor detalle en paginas
siguientes.

Aunque ciertamente la secuencia formativa incluye una serie variada de deci-
siones sobre estrategias metodolégicas y evaluativas, el elemento nuclear de estas
decisiones son |as actividades, entendiendo por tales todo aguello que se lleva a cabo
en ¢l espacio de interaccidn educativa, ya sea realizado por el educador o educado-
ra (una explicacién, ¢l pase de un video..) o por los educandos o educandas (un tra-
bajo en equipo, un debate.), o por ambos (una entrevista, una investigacion
colaborativa..). Con esta concepcion amplia de actividad, podemos coneluir que el
elemento central en una planificacidn o en un analisis de secuencia formativa seran
las actividades de aprendizaje y las actividades de evaluacién (que habitualmente
seran también a su vez fomentadoras del aprendizaje).

En el cuadro 1 del apartado anterior se puede abservar que algunas de las cues-
tiones citadas a titulo de ejemplo hacen referencia a decisiones metodolégicas (por
ejemplo: x;He presentado carrectamente el tema?s) pero otras se refieren a decisio-
nes sobre la evaluacidn (por ejemplo: «;He detectado las ideas y concepciones pre-
vias de las y los educandos?s).

La perspectiva del educador y del educando,
no vale la una sin la otra

A lo largo de una secuencia formativa se reflejan decisiones de distinto tipo (entre
ellas la realizacién de actividades dirigidas a favorecer el aprendizaje y actividades para
la evaluacién). En cada una de las fases de la secuencia, el educador o educadora preve
lievar a término actividades que sirvan para cubrir sus necesidades de accion formati-
va. Por ejemplo: actividades de evaluation inicial para responder a la necesidad de
diagnosticar las ideas y concepciones previas de los educandos y educandas.

Pera cualquier actividad que se lieve a la préctica, aparte de cumplir una o unas
determinadas funciones para la educadora o el educador (diagnosticar, presentar el
trabajo que realizar, conocer los obstdculos para el aprendizaje, conacer el progreso
de los educandos, etc) cumple simultdneamente determinadas funciones para los
propios educandos, lo pretendamos o no.

Todo lo que sucede en el ambiente de aprendizaje influye en éste. Por lo
tanto, las acciones educativas -sean cuales fueren- influyen en el proceso de
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aprendizaje, en grados distintos y en sentidos también distintos. Ante esta realidad,
no basta con pensar en la secuencia formativa sélo desde la perspectiva del profe-
sot o del educador; no basta con fijarse sdlo en las funciones de las actividades
para elios.

Como en una moneda, hay dos caras, dos protagonistas, y en consecuencia
debe haber un doble y simultaneo planteamiento: hay que pensar en las actividades
y en otras decisiones de {a secuencia formativa tanto desde el punto de vista de las
funciones que cumplen estas actividades y decisiones para el educador o la edu-
cadora (funciones de ensefianza, si se le quiere llamar asi) como desde el punto
de vista de las funciones que cumplen para €l educando o educanda (funciones de
aprendizaje).

St solamente atendemos a la perspectiva del educador olvidamos una de las dos
caras de la moneda. Al hacetla asi, limitamos la potencialidad de nuestra accion educa-
tiva e incluso fomentamos sin pretenderio gue se cumplan determinadas funciones
desde la perspectiva del sujetc que aprende que van en contra de nuestras intencio-
nes formativas. Si, por ejemplo, sble nos fijamos en la necesidad de prever activi-
dades de evaluacidn inicial para la funcion de diagnosticar quizas se nos ocurra que
un test de opciones mdltiples puede ser un buen instrumento para esta evaluacion.
Puede suceder, asimismo, que el test en cuestion sea respondido de manera gue
mugstre que uno o varios sujetos no han acertado ninguna de las respuestas. Esta in-
formacion es interesante para el educador, ya que le permite darse cuenta del bajo
nivel de partida de los educandos en cuestion.

Si miramos la misma situacion también desde su perspectiva, deberemos pre-
guntarnos qué funciones deben cumplir las actividades de la fase inicial de la secuencia
para favorecer el proceso de aprendizaje y, con toda seguridad, llegaremos a Ja
conclusion de que una de las funciones més importantes es la motivacién. Sin moti-
vacion no puede construirse aprendizaje con sentido y funcional.

La motivacién depende fundamentalmente del valor que se otorga a algo (a
una tarea, a una materia de estudic..] y de la confianza en las propias posibiiidades
para realizar adecuadamente la tarea o adquirir un aprendizaje, es decir, en tener ex-
pectativas positivas. JQué expectativas, qué confianza, tendrd de entrada un edu-
cande o educanda con unos resultados totalmente negativos en un test de
evaluacion inicial? En principio, pocas expectativas positivas por lo que la evaluacion
inicial que ha cumplido la funcidn de diagnosticar para el educador, ha cumplido si-
multaneamente la funcion de desmotivar para el educando.

Probablemente, si se contemplan simultaneamente las funciones desde los dos
puntos de vista se buscara una alternativa de evaluacion inicial mas adecuada que el
test del ejemplo. De aqui la importancia de planificar y analizar la secuencia forma-
tiva siempre desde la doble perspectiva: la de la persona que tiene la funcion de en-
sefiar y la de la persona que la tiene de aprender (aunque en realidad tanto uno como
otro aprenden).

Los ejempios que hemaos enunciado anteriormente en el cuadro 1 s6lo tenian en
cuenta las funciones desde una de las perspectivas. Si introducimos ia otra perspec-
tiva, deberiamaos afiadir a aquella lista de cuestiones que plantearse otras como las
que hemos indicado en el cuadro 2.
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Cuadro 2. Algunas cuestiones que plantearse en la secuencia formativa desde
la perspectiva del educador o educadora y desde la perspectiva del educando o educanda

{He presentado correcta-
mente el tema?

¢las principales caracteris-
ticas del tema han sido in-
teriorizadas por educandos
y educondos?

¢He detectado las ideas y
concepciones previas de las
y los educandos?

¢La evaluacion inicial ha fo-
vorecido la motivacion?
¢He transmitido bien los ob-
jetivos de aprendizaje?

¢los educandos y educan-

das han entendido y hechos

suyos los objetivos?

A partir de los datos obteni-
dos en la evaluacion inicial,
¢he hecho un prondstico que
me permita orientar y rea-
Justar el proceso de ensefian-
za o las acciones educativas?
¢élos datos obtenidos en la
evaluacion inicial, permiten
a los educondos -como
minimo en cierto grado- pla-
nificar su proceso de apren-
dizaje?

SECUENCIA FORMATIVA

¢Existen actividades para
detectar los errores y los
obstaculos para el aprendi-
zaje?

¢Se facilita la gestién pora
la superacion de los propios
errores?

¢Se cuenta con instrumen-
tos o actividades para conocer
qué estrategias educativas
son mas adecuadas?

« £Se facilita que el educando

seq consciente de lo que re-
aliza de monera odecuada?
¢La distribucion del tiempo
es adecuada?

/la distribucion del tiempo
tiene en cuentu lo diversi-
dad?

ila actitud del educador o
educadora respecto a edu-
candos y educandas facilita
una buena dindmica del
grupo?

Jla dinamica de grupo fa-
vorece lo ayuda mutua?

¢Se realiza una evaluacion
final?

¢Existe uno actividad finol
de sintesis de lo aprendido?
¢La evaluacion final permite
canocer ¢l progreso de cada
sujeto?

¢La evaluacion final permite
un autoconocimiento del
propio progréso?
Atendiendo a los resultados
de la evaluacion final, jse
toman decisiones de un tipo
u otro?

Atendiendo o los resultados
de la evaluacian final, sel edu-
condo puede orientar nuevas
secuencias formativas?

¢El cierre de la secuencia
formativa se realiza en el
momento adecuado?

ZEl cierre de lao secuencia
formativo permite ol edu-
condo o educanda recapitu-
lor sobre su proceso de
aprendizaje?

Comentario de un caso

En un centro de educacion secundaria (el caso se podria haber dado también en
otro tipo de centro, escolar o no escolar), el equipo docente decidio llevar a cabo una
actividad de formacion sobre la secuencia formativa. Después de dedicar una sesion a
trabajar el concepto se acordd que en la reunion de claustro de dos meses mas tarde,
aquellos profesores y profesoras que estuvieran dispuestos a ello, presentarian al resto
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un analisis de una secuencia formativa de su propia practica y algunas propuestas de
mejora de la misma. Asimismo se tomo el acuerdo de que las presentaciones tendrian
una duracidn de 15 minutos y se apoyarian con el uso de transparencias.

Desde el punto de vista del equipo directivo [impulsor de |a propuesta) se pre-
tendia que el profesorado que estuviera dispuesto a ello iniciara una experiencia de
innovacion consistente en ef analisis de la propia practica -a ser posible en equipo-
y que, a la vez, la sesion de presentacion de los analisis realizados sirviera para
orientar y estimular al resto del profesorado de cara a generalizar la innovacidn.

El dia previsto se realizo 1a sesidn. Se presentaron cinco experiencias: dos de
departamento, una de equipo educativo y dos de profesores individuales. Después
de cada presentacion se realizo un pequeno cologuio, aunque el tiempo se hizo corto
y las dos Gltimas presentaciones no pudieron ir seguitas de coloquio.

La valoracién mayoritaria de |a sesion fue positiva, de tal manera que se acor-
dd que en la proxima reunion se trataria acerca de como proseguir el trabajo alrede-
dor de la secuencia formativa. El secretario ancto las intervenciones de los cologuios,
Algunas de las opiniones que recogit fueron |as siguientes:

. ¢Ahora toca trabajar mediante secuencias? Son ganas de complicar las cosas, Siempre con
cuestiones nuevas que quizas 5610 sirvan para hacer mas y mas reuniones,

. Yo creo que esto de la secuencia no es nuevo. Todos trabajamos con secuencias. No se trata de
ninguna gran aportacian.

. Cierto. Ya usamas secuentias. No hay que complicarse mas. Ya |o hacemos.

«  Claro que usamos secuencias pero to importante es que se trate de secuencias adecuadas, Que
ia secuencia incluya las actividades adecuadas para favorecer el aprendizaje.

. En la practica las secuencias ya incluyen actividades adecuadas, quizas falte alguna, pero en
fin, en general estan bien.

. A mi me parece que algunos aspectos podemos mejorarlos y analizar nuestra practica desde el
punto de vista de 13 secuzncia puede ayudarnos a ser mas siste maticos y rigu tesos en nuestra
practica.

. Estoy de acuerdo. En mi caso, creo que podria mejorar 1a fase inicial; en gzneral, me detengo
poco en ella.

. Aalgunas nos sucede esto en |a Tase de cierre; quizds no nos damos cuenta de la importancia
de gue el alumnato haga una sintesis de |o aprendido.

. Podriamos acordar trabajar estas fases en los departamentos y en los equipos educativos.

El proceso expuesto en este caso es interesante porque muestra un trabajo de
innovacién realizado a distintos niveles [departamentos, equipo educativo, profeso-
rado) y una puesta en comun que sirve para gue quienes han emprendido €l camino
de la innovacion puedan transmitirlo a sus compaiieros y comparneras y para que
éstos visualicen las posibilidades de analizar [a practica a partir de ia secuencia for-
mativa y -quizas- puedan sumarse al proceso innovador iniciado en el centro,

El hecho de que se oigan algunas voces criticas entre el claustro debe conside-
rarse normal, ya que toda innovacion genera resistencias. En todo caso, revisemos
brevemente |as opiniones recogidas en el acta de la sesion:
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+ ZAhora toca trabajar mediante secuencias? Son ganas de complicar las casas, siempre con
cuestiones nuevas que quizas solo sirvan para hacer mas y mas reurtiones.

« Yo creo que esto de la secuencia no es nuevo. Todos trabajamos con secuencias. No se trata de
ninguna gran aporkacion.

Efectivamente, el trabajo por secuencias formativas no supone ninguna nove-
dad. Lo nuevo puede ser mirar este trabajo, analizar |a propia practica, desde la pers-
pectiva de la secuencia. Una cosa es hacer las cosas de una manera determinada y
otra distinta analizar lo que hacemos desde una u otra perspectiva.

= Cierta. ¥a usamos secuencias. No hay que complicarse mis. Ya lo hacemas,

« Claro que usamos secuencias pero lo importante es que se trate de secuencias adecuadas. Que
la secuencia incluya las actividades adecuadas para favorecer el aprendizaje.

» En la prictica las secuencias ya incluyen actividades adecuadas, quizas falte alguna, pero en
fin, en general estdn bien.

. Amime parece que algunos aspectos podemos mejorarlos y analizar nuestra practica desde el punto
de vista de la secuencia puede ayudarnos a ser mas sistematicos y rigurosos en nuestra prictica.

El interés de analizar |3 practica desde una perspectiva de secuencia formativa
permite ser sistematicos’y rigurosos en el andlisis de una realidad tan compleja como
es el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Planificar y analizar la practica vista como una secuencia formativa facilita el co-
nocimiento profesional sobre la propia practica y permite disefiar modificaciones rea-
listas (por ser faciles de llevar a cabo) para mejoratla.

- Estoy de acuerdo. En mi caso, creo que podria mejorar fa fase inicial; en general, me detenga
poco en ella.

- Aalgunos nos sucede esto en la fase de cierre; quizis no nos damos cuenta de la importancia
de gue el alumnade haga una sintesis de lo aprendido.

Estas dos intervenciones ponen de manifiesto algunas constataciones gue sue-
len aparecer con frecuencia cuando se inicia un trabajo alrededor de la secuencia
formativa: en general, se dedica una atencion insuficiente a las fases inicial y de cie-
rre, @ pesar de que estas fases son tan importantes como la de desarrollo para ia
construccion del aprendizaje.

. Podriamos acordar trabajar estas fases en los departamentos y en Jos equipos educativos.

Se trata de una propuesta interesante en tanto que supone dar continuidad al
proceso innovador iniciado y analizar especificamente como mejorar dos momentos
de la secuencia formativa de especial relevancia.
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A partir del desarroflo de una propuesta de trabajo como la apuntada en esta
dltima opini6n es probable que vayan apareciendo otros aspectos como, por ejemplo,
el papel de la evaluacion o qué significa tener en cuenta realmente las funciones de
cada actividad para el aprendizaje (perspectiva del alumnado en paralelo a la pers-
pectiva del profesorado}.

La secuencia formativa supone, pues, una manera ordenada de ver la compleji-
dad del proceso educativo. Tanto las tareas de planificacion como de revision de |a
practica pueden facilitarse mediante el uso de |a secuencia como instrumento de
analisis, ya que ésta ayuda a organizar los distintos componentes de un ambiente
de aprendizaje.

Trabajar con secuencias formativas supone entender la educacion coma un pro-
ceso. Asimismo, supone analizar los componentes de este proceso simultdneamente
en su individualidad y en su complejidad, en sus interrelaciones e influencias mutuas.
Las actividades para el aprendizaje son uno de los elementos nucleares de esta com-
plejidad junto con las actividades de evaluacion (que también son a su vez de apren-
dizaje).

La perspectiva de secuencia formativa facilita [a toma de decisiones de regulacidn
para adecuar las acciones formativas a lo que realmente va sucediendo en el desa-
rrollo de [a secuencia, pero asimismo debe facilitar las acciones de autorregulacion
par parte de educandas y educandos, ya que es necesario ver y analizar la secuencia
siempre desde la doble perspectiva de guien tiene la responsabilidad de educar y de
quien se supone o se pretende que debe aprender. Combinar todas estas visiones
de una manera coherente no es facil, pero la secuencia formativa puede ayudar a ello.
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Fundamentacion de la secuencia
formativa

Hay secuencias formativas mas adecuadas y otras que no lo son tanto. Precisa-

mente es en la funcionalidad para poder analizar y valorar |a adecuacion de una de-
terminada practica o de un determinado disefio educativo donde adguiere mayor
interés la perspectiva de la secuencia formativa,

Pero una determinada secuencia puede parecer muy adecuada a una educado-

ra 0 a un educador ¥ puede no parecerlo a otros educadores o educadoras. Fsto es
asi, porque los anilisis y los juicios dependen de los modelos y de las concepcio-
nes de que se parta. No es posible evaluar la adecuacion de una secuencia formativa
de manera aséptica, recurriendo solo a consideraciones técnicas. Segin los modelos so-
cioeducativos, psicologicos y de andlisis de la practica y del contexto en que nos fun-
damentemos la concepcion de como debe ser una secuencia formativa sera distinta.

Siendo esto asi, €l planteamiento de secuencia gue formulamos en este libro debe

también fundamentarse en unas determinadas concepciones. ;Cuales son estas concep-
ciones? jDe qué perspectiva socioeducativa, psicoldgica v de anlisis de fa practica y del
contexto partimos? Responder a estas cuestiones se hace imprescindible para poder
tomar decisiones didacticas fundamentadas. A ello dedicamos el presente capituio.

Un modelo socioeducativo

En el capitulo anterior se ha comentado que 1a educacién puede entenderse de

distintas maneras. Nosotros hemos optado por 1a concepcion de proceso y hemos
apuntado que este proceso debe comportar una transformacion o cambio en las
capacidades o competencias del educando o de la educanda, ya que un aprendizaje
necesariamente conlleva cambia.

Aprendizaje y autonomia
Tal como hemos sefalado en otros textos (Parcerisa, 2001, pp. 71-72), la edu-

cacidn puede analizarse desde una vertiente individual y desde una vertiente social,
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aunque ambas se interrelacionan fuertemente, Desde el punto de vista individual,
hay que entender la educacién como un proceso gracias al cual la persona que se
educa adquiere mayor autonomia, independencia y competencia para conducir el
propio proceso vital, y en particular para dirigir el propio proceso de aprendizaje.
Educarse es adquirir la capacidad de ser cada vez mas autdnomo.

La dependenciz, y en ultimo extremo {a sumisién, no ayudardn a educandos y
educandas a moverse con farilidad en una sociedad cambiante que demanda la ca-
pacidad de tomar decisiones, de elegir y de formarse permanentemente. La autono-
mia como finalidad de la accion educativa debe ser una idea clave, algo fundamental
a tener presente en la toma de decisiones de! educador y de la educadora. Debe ser
una idea clave por su valor intrinseco, pero también porque las dinamicas sociales no
favorecen esta autonomia y los propios educadores reflejan, a menudo, en su practi-
ra actitudes que tienden a crear dependencias. Sucede asi, por ejemplo, cuando ante
una duda de un educanda sobre una tarea o una accion que ha realizado, el educa-
dor certifica que lo hecho «estd biens o «estd maly, en lugar de «devolver [a pregun-
tan: «;TU Qué opinas, como crees que lo has hecho?s.

A menudo educadores y educadoras no somos suficientemente sensibles a la
necesidad de reflexionar sobre nuestra practica y sobre qué «curriculo ocultor se esta
transmitiendo con ella.

El disefio de secuencias formativas y el analisis de las mismas desde la perspec-
tiva del desarrallo de la autonomia permitird ver con mayor claridad si se estén pre-
viendo o se estan poniendo en juego estrategias metodoldgicas y de evaluacion
favorecedoras del progreso en la capacidad de tomar decisiones, de ejercer la propia
responsabilidad y de manejar los criterios para evaluar la propia accion {en lugar de
estrategias favorecedoras del progresc en la capacidad de ser dependientes y obe-
dientes, del depdsito de la responsabilidad y de los criterias para emitir juicios solo
en los educadores y educadoras).

Aprendizaje para una insercion social critica

Fl aprendizaje se construye socialmente y se adquiere mediante las propias
practicas y os modelos de referencia. Ante una concepeion més tradicional que en-
tiende |a educacian como la incorporacion a la cultura [dominante, puede afadirse)
y ante la concepeion mas progresista y actual que entiende el proceso educativo
como un proceso de desarrolio individual, quizds lo mds adecuado sea concebir la
educacion como un proceso de desarrello individual pero situado, influido v que
toma como referente un marco social.

La educacion debe hacer referencia al conjunto de capacidades de la persona,
y entre ellas las de interrelacion e insercion social. Aunque los distintos tipos de ca-
pacidades (cognitivas, afectivas, etc.) se interrelacionan constituyendo en conjunto
un sistema, las capacidades de interrelacion y de insercion social son especialmente
importantes para que el individuo pueda desenvolverse adecuadamente en el con-
texto sccial.

Pero ante el reto de ayudar a la insercidn social, jquién debe decidir si lo co-
rrecto es oponerse o adaptarse al sistema social predeminante? JQuién debe decidir
qué normas o qué instituciones contradicen unos correctos valores humanos? Ante
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les valores actualmente predominantes en la sociedad occidental, no se trata de
cuestiones irrelevantes.

Un modelo educative de trabajo en equipo, colaborativo, de ayuda mutua,
junto con un enfogue que ayude a razonar, a ser critico y a tomar decisiones debi-
damente fundamentadas puede compaginar el desarrollo de la capacidad de inser-
cion social con una postura critica ante esta sociedad que permita desenvolverse en
ella, pero con criterio propio,

Toda accion educativa se basa en un modelo socioeducative, explicito o impli-
cito. Nosotros proponemos que sea explicito y que se articule a partir de las dos fi-
nalidades apuntadas: en la planificacion y en el anilisis de la secuencia formativa
tanto el desarrollo de la autonomia como de la insercidn social critica deben consti-
tuirse en dos pilares, en dos referentes fundamentales que orienten la toma de deci-
siones en cadz una de las fases de la secuencia.

Un modelo de psicologia del aprendizaje

En las acciones educativas que se basan en una intencicnalidad es fundamen-
tal preocuparse de qué tipo de acciones favorecen mas el aprendizaje. Por tanto, para
tomar decisiones de planificacion o de analisis de una secuencia formativa sers
necesario considerar, junto con otros aspectos, los elementos faverecedores del pro-
ceso de aprendizaje. Su estudio es propic de |a psicologia.

Sequn el modelo o la perspectiva explicativa del proceso de aprendizaje en que
nos basemos serd mas oportuno disenar o poner en juego un tipo de actividades u
otro, y en general un tipo de decisiones didacticas u otrg. Pero, en todo taso, ho es
posible fundamentar coherentemente una secuencia formativa sin partir de un mo-
delo explicativo del proceso de aprendizaje.

Son diversas las teorias y perspectivas psicoldgicas que pueden aportar ele-
mentos de interés para aquella explicacidn. Asi, por ejemplo, el neoconductismo
-aungue en la actualidad se halla muy cuestionado v no creemos que explique ia
complejidad del procesc de aprendizaje humano- ha aportado algunos conceptos
aun vigentes, como la importancia del ambiente para el aprendizaje (junto con el
componente genético) o la importancia del refuerzo positivo para que se consolide
un aprendizaje.

De cata a configurar una perspectiva amglia que contenga suficientes elemen-
tos para avanzar en la explicacion de cdmo aprenden [as personas, proponemos
fundamentar las decisiones referentes a Ia secuencia formativa en tres aportaciones
de la psicologia del aprendizaje que nos parecen especialmente interesantes por su
valor explicativo, especialmente si se consideran sus propuestas como complementa-
rias (aunque esto pueda indignar a los defensores mas puristas de cualquiera de
ellas). Creemos que la idea de complementariedad es mas acorde con el nivel de in-
suficiencia que en la actualidad manifiesta el desarrolle de una teoria del aprendiza-
je ¥ coincidimos con Pérez y Almaraz (1981, p. 8) en que probablemente la actitud
intelectual mas adecuada ha de ser la de una apertura critica a las diferentes co-
rrientes y enfaques tedricos.
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Construir un referente sobre el proceso de aprendizaje con las tres perspectivas
que proponemos, creemos que es coherente, tanto tedricamente como por las cons-
tataciones practicas, y que abre vias que permiten avanzar en la calidad de los pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje. Las tres perspectivas son:

El constructivismo.
La teoria cognitivo-social.
. La teoria del aprendizaje psicosocial.

Aprender construyendo

Tal como hemos expuesto en otros textos (Giné y Parcerisa, 2000, pp. 49-51), se
entiende por constructivismo la perspectiva psicoldgica —que recoge |a coincidencia
de diversas teorias cognitivas— que considera (Coll, 1991) que el aprendizaje es basica-
mente ¢! resultado de un proceso de construccidn personal. Se entiende que el apren-
dizaje tiene que ser 1o mis significativo posible, s decir, que la persona que aprende
tiene que atribuir un sentido o significado a los nuevos contenidos.

El aprendizaje significativo comporta que los esquemas de conccimiento yfo de
actuacion de la persona se revisen, se modifiquen y se enriquezcan al establecerse
nuevas conexiones y relaciones entre ellos. Fl término oprendizaje significativo tiene
su origen en Ausubel, para guien este tipo de aprendizaje se refiere a {a posibilidad
de establecer vinculos sustantivos y no arbitratios entre el nuevo contenido que
aprender y lo que se halla en la estructura cognitiva de la persona,

Lo habitual es que el educando o la educanda construyan un significado gue solo
parcialmente corresponde a {os significados que pretendia vehicular el educador o ia
educadora, por 10 que no basta con una Unica situacién de aprendizaje, sino que sera
necesario prever y llevar a cabo varios intentos sucesivos para que el significado que
maneja el educador y el significado que maneja el educando se vayan acercando.

Para que se promueva un proceso de aprendizaje significativo -construido paso
a paso por €l educando o educanda- se requiere que [os contenidos objeto de apren-
dizaje {independientemente que sean cognitivos, de habilidades, actitudinales,
convivenciales...) tengan una significatividad logica (los contenidos tienen que ser [6-
gicos, coherentes) pero ademas es necesario que se dé una significatividad psicoldgi-
ca: el educando tiene que establecer conexiones entre 10s nuevos contenidos y sus
aprendizajes previos, tiene que presentar un grado de desarrollo adecuado para
poder aprender los contenidos en cuestion y el proceso de ensefianza-aprendizaje de
estos contenidos tiene que adecuarse a las estrategias o estilos.de aprendizaje del su-
jeto (activo, reflexivo, de visidn global, de vision centrada en los detalles, etc.).

La accion educativa debe presentar contenidos de aprendizaje gue se sitlen en
lo que Vigotsky denomina zono de desarrofio potenciol: el aprendizaje del nuevo
contenido debe suponer cierto esfuerzo para que realmente suponga un cambio, pero
no un esfuerzo tan grande {por faita de conocimientos previos, de capacidades o de
estilos cognitivos adecuados 2 lo que se pretende] que el nuevo contenido quede si-
tuado fuera de la zona a que tiene acceso potencialmente el educando o educanda.

Como se trata de un proceso de construccion del propio aprendizaje, se requie-
re asimismo que se den las condiciones para que educandos y educandas se impli-
guen mentalmente de manera activa (cuestionando, ejemplificando, imaginande,
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relacionando..) y, para ellg, es a su vez necesario que exista una predisposicion o
motivacién para hacer el esfuerzo que supone construir el propio aprendizaje
{algo muy distinto a escuchar pasivamente ~con pasividad mental- a un conferen-
ciante, por ejemplo).
La motivacian {en la cual influyen aspectos relacionaies y afectivos) depende en

gran parte de dos cuestiones {Giné y Parcerisa, 2002, p. 50):

La valoracion que el educando o educanda hace de la tarea, de lo que tiene

que aprender 0 de la importancia y la urgencia de soluciohar una situacion

problematica.

Las expectativas respecto de su capacidad para afrontar la tarea, el apren-

dizaje o el problema con garantias de éxito (o sea, la viabilidad],

Si en el proceso de aprendizaje el educando o educanda puede poner en juego
cuestiones como las anteriores habrd mas posibilidades de comprension de los nuevos
contenidos. Para su aprendizaje significativo ain restara un paso: la memorizacion que
permita archivar los nuevos contenidos en la red memoristica personal; una memori-
zacion que en muchas ocasiones se producira por procesos de ejercitacion y prictica.

Si una de las perspectivas explicativas del proceso de aprendizaje es el cons-
tructivismo, se requiere que en la planificacion y en el andlisis de la secuencia
formativa se cuide de plantear actividades y disefios formativos {aspectos metodold-
gicos y de evaluacion) que faciliten la conexién de los nuevos contenidos de apren-
dizaje con los conocimientos e ideas previas, con las capacidades y con los estilos de
aprendizaje de educandos y educandas, asi como la motivacion, la implicacion men-
tal activa y la memorizacién o gjercitacion para archivar el aprendizaje.

Es a partir de una concepeidn constructivista del proceso de aprendizaje que el
educador o educadora ve la necesidad de que en |2 secuencia formativa aparezean,
por €jemplo, actividades para diagnosticar el punto de partida (conocimientos pre-
vios, capacidades y estilos cognitivos) en la fase inicial, actividades de autorregulacion
en la fase de desarrollo, v actividades de sintesis en |a fase de cierre.

Aprender imitando modelos

Aunque el concepto de aprendizaje significativo es muy interesante, esta pers-
pectiva no explica suficientemente —como, por otra parte, ninguna lo hace por si
sola— todo tipo de aprendizajes, y se muestra especialmente limitada en gran parte
de! aprendizaje de actitudes y valores,

Como complemento resulta interesante la denominada teoria cognitiva sacial
{Bandura, 1982, 1987) gue entiende ¢l aprendizaje como el resultado de la interrela-
cidn de tres factores: personales {de personalidad), cognitivos y ambientales. Segin
la teoria cognitiva social la persona desarrolla cinco capacidades basicas: simboliza-
dora, de prevision, de autorreflexion, de autorregulacion y vicaria. Aunque el mode-
lo puede ser de interés en su conjunto, en una vision de complementacion de ia
perspectiva constructivista nos parece especialmente resehable la copacidad vicaria.

Esta capacidad es Ia gue permite el aprendizaje por observacion, mediante la
imitacion, en la mayoria de las ocasiones inconsciente, de las conductas y actitudes
de personas gue se convierten en modelos para educandos y educandas. La forma
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mas compleja se da cuando las personas que observan aprenden generalizaciones, mas
que ejemplos especificos.
Para Bandura el aprendizaje por medio del modelado explica la mayor parte de
las conductas de las personas, Se trata de un proceso de aprendizaje de tres fases:
. Atencidn (observacion del modelo).
. Retencidn (simbolizacién en la memoria de [as pautas de respuesta ante una
situacion).
. Reproduccion motora [conversion de as representaciones simbalicas en ac-
ciones, imitando el modele y efectuando sucesivos ajustes ante las discre-
pancias entre |a representacion simbdlica y la ejecucion de la conducta).

El desarrollo de una secuencia Tormativa pone en marcha una setie de modelos
para los educandos que les pueden influir en mayor o mencr grado en funcion de as-
pectos tales como la coherencia y el refuerzo mutuo de jos distintos modelos, la rela-
cion afectiva entre el modelo y et educando o educanda, el atractivo del modelo o el
ambiente de aprendizaje en que se manifiestan estos modeles, entre otros aspectos.

En todo caso, pensar en la secuencia formativa considerando qué modelos se
facilitan con las caracteristicas de la secuencia en cuestion hara, por ejemple, que en
la fase inicial se plantee una presentacidn del tema que se va a trabajar o de las ta-
reas que hay gue realizar donde se escuche [a opinion de educandos y educandas,
que en Ia fase de desarrolio se gestionen los errores de manera gue se conciban como

- algo natural e incluso necesario para progresar en el aprendizaje en lugar de como algo
punitivo que debe escongerse: o que en la fase de cierre de la secuencia se plantee
una evaluacidn compartida entre educadores y educandos.

Aprender de los demas y con los demas

Fl denominado modelo camunicotivo (Cardinet, 1991) o psicosocial recibe este
nombre por |a relevancia que otorga esta perspectiva al contexto social en el que se
desarrolla el proceso de aprendizaje. Basandonos en Quinguer (1999), se pueden
sefalar |os aspectos siguientes como los mas relevantes desde esta perspectiva:

. El aprendizaje se concibe como un proceso de construccion personal, influi-
do por las caracteristicas personales del educando o educanda (ideas pre-
vias, mativacion..), pero también por el contexto social que se crea en el
ambiente de aprendizaje.

. Para el proceso de aprendizaje son especialmente relevantes las emediacio-

ness gue se progucen entre los agentes implicados: el resto de educandos ¥
educandas y los educadores.
Diversas investigacianes realizados desde lo psicalogio sociol de la educocidn
muestron los efectos positivos en términos de aprendizaje de las interacciones so-
ciales entre lps estudiantes. También panen en evidencio que el alumnado, por
diversas rozones {par su contexto social o por las coracteristicos de sus esquemos de
conacimienta} na percibe de o misma manera los demandas del profesarodo; por
este mativo, es conveniente reafizar procesos de Negociacion gue fes permitan com-
partir [os mismas ideos sobre los objetivos que se persigien a sobre los criterios de
evaluacion, (Quinquer, 1999, p, 56)
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. La evaluacién se convierte en un instrumente que ayuda a mejorar la co-
municacion y el aprendizaje, puesto que |a apropiacidn progresiva por parte
de educandos y educandas de criterios e instrumentos de evaluacion facili-
ta el aprendizaje, y ayuda a progresar en la capacidad de conducir autono-
mamente el propio proceso. En este contexto, se difuminan los limites entre
ias actividades de aprendizaje y las de evaluacion,

. Al considerarse primordial promover la autonomia de educandas y educan-
dos, la denominada evaiuacién formadora se convierte en un elemento
clave: mediante esta evaluacion se pretende fomentar la autorregulacion de
educandos y educandas.

La perspectiva psicosocial pone de evidencig la influencia del ambiente de
aprendizaje, de las relaciones con educadores y educandos, de los grupos y subgru-
pos, de |as caracteristicas de |3 comunicacion... E| diseiio y el analisis de [a secuencig
formativa no pueden olvidar esta vision grupal, comunicativa y de relacion.

Asi, por ejemplo, en la fase inicial se pueden desarrollar actividades de planifi-
cacion en equipo de las tareas por realizar; en la fase de desarrolio, actividades de
colaboracién y ayuda mutua; y en la fase de cierre, actividades de revision colectiva
del proceso seguido.

Un modelo de analisis de la practica y del contexto

Junto a un modelo sociveducativo y @ un modelo psicoldgico sobre el aprendi-
zaje, la fundamentacion de las decisiones de ensefianza-aprendizaje requiere la re-
flexidn sobre como enfrentarse al anélisis de la practica y de los contextos. Esta
reflexion conlleva el planteamiento de cuestiones referidas a la relacidn teoria-prac-
tica y a la posibilidad de contar con pautas estandar para el analisis de Iz prictica o
a las caracteristicas de estas posibles pautas, entre otres aspectos.

Creemos gue una perspectiva de andlisis de la practica y de los contextos no
puede formularse desde enfogues simplistas. La realidad es compleja e interdepen-
diente, y esto afecta desde el mundo actual en su giobalidad hasta al émbite educa-
tivo en particular. En esta perspectiva, nos parece especialmente sugerente la vision
de Schiin (1922, p. 17);

En fo varigpinta tepegrafio de lo proctica profesional existen unas tierras altas v fir-
mes desde fos que se divisa un pantono. En las tierras oltas, los prablemas Faciles de
cantrolar se salucignon por mediq de la aplicacidn de lo teorio v io técnica can base en
fa investigacion. En las tierras bajas del pantano, fos problemas confusos y paco clo-
ros se resisten o una solucion técnico, Lo paraddjico de esto situacion es que los pro-
blemas de igs tierras oftos tienden o ser de refativa importoncio poro fos individuos o
para lo sociedod en su conjunto [..], mientros que en o pantona residen aqueflos atros
problemas de mavor preocupncion humang. Ef practico debe elegir. fTendrd que que-
darse en ios tierres aitos donde le es posible resolver probiemas de relotivee importan-
cia {..}] o descenderd al pantana de los problemas relevontes y de lo investigacion
carente de rigar?
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Fi dilema planteado por Schiin responde a la idea de que e! conocimiento pro-
fesional tiene que ser riguroso desde el punto de vista técnico, pero también a la
toma de conciencia de que existen zonas de la prictica poco definidas y que perma-
necen fuera de los canones de |a racionalidad técnica, la cual se basa en |z idea de
que fos profesionales de la practica tienen que solucionar sus problemas mediante la
seleccion de los medios técnicos mas adecuados en cada caso.

Pero los problemas no siempre se presentan como estructuras bien organizadas y
tampoco suelen presentarse como problemas, sino como situaciones desordena-
das y paco definidas. Cuando definimos un problema, lo gue hacemos es seleccionar
unos puntos de atencidn y crganizarlos de manera que podamos disponer de una direc-
cion para la accion. Definir un problema supone una eleccion y por ello personas distin-
tas se enfrentan a las situaciones problematicas de maneras muy diferentes.

Una situacion problemética a menudo aparece comao si se tratara de un caso
{inico. Cuando esto sucede, no disponemos de reglas previas sobre como abordar el
caso y no nos queda otra alternativa que probar estrategias para ver gué sucede.
Ademas, algunas situaciones problematicas son situaciones donde se dan conflictos
de valores y factores contradictorios.

Como sefialamos en otra ocasion (Parcerisa, 2001, p. 73), «en la préctica profe-
sional se dan situaciones de incertidumbre, de singularidad y de conflictos de valo-
res que escapan a los canones de la racionalidad técnicar. Cuestiones centrales de |z
practica profesional de educadoras y educadores son aspectos que se hallan en zonas
confusas de esta practica, «cuestiones complejas e interrelacionadas que en definiti-
va se hallan en |a zona mas pantanosas,

Ante esta situacion, cobra fuerza la necesidad de enfrentarse a las situaciones
problematicas con espiritu abierto y reflexivo y con creatividad. Probablemente el
reto para educadores y educadoras consista en ser conscientes de esta complejidad y
aprender a tomar decisiones en ella. Una concepcion de analisis de la practica y de
ios contextos en el marco de la complejidad -en lugar de un marco de simplificacio-
nes artificiales que no permite abordar las situaciones problematicas con profundi-
dad- requiere de recursos e instrumentos que faciliten orientarse en el proceso de
analisis y que sirvan de muletas sobre las cuales fundamentar mejor las decisiones
de ensefianza-aprendizaje. La secuencia formativa es coherente con esta vision y
puede servir de recurso o de muleta para ayudar a la toma de decisiones.

Comentario de un caso

En una reunion de trabajo entre el tutor de un grupo-clase de un centro esco-
lar y una educadora social del centro de servicios sociales de la zona, se tratan algu-
nas problematicas que afectan a una parte del alumnado: absentismo, dificultades y
desinterés por seguir las clases, actitudes provocativas y distorsionadoras...

El profesor y la educadora social analizan posibles causas de las problematicas
y, entre ellas, |a adecuacion de la dindmica de la clase a los alumnos en cuestion. En
este aspecto, se producen algunas discrepancias entre la opinion de ambos. Entre
ellas, las siguientes:
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« Hacer pruebas de evaluacion muy continuadas sirve para que el alumnado esté més atento y
se esfuerce mas, pero en el casa del alumnado problemitico esto ne sirve. / El uso de Ja eva-
fuacién como premio o castigo no interesa 2 est0s alumnaos; quizas deberia pensarse en un sis-
tema de autorregulacion.../ La autoevaluacian no sirve para ver si han aprendido o no; pueden
hacer trampas.

. El problema es gue a esos alumnas no les interesa nadz. { Se podria buscar temas y contenitlos
de su interés. | El programa es el que taca y ellos tendrian que adaptarse pero ni siquiera saben
leer, / Lo correcto seria ensefarles a leer antes de pensar en otros contenidos mas complejos.

. Falta wna mejor formacion del profesorado; nos tendrian que ensefiar qué hacer ante casos
como &stos 0 proporcionar especialistas que se hicieran cargo de ellos, / No existen recetas,
cada caso es distinto, aunque quizds si que fafte una mejor formacian.

Aunque las discrepancias y los dilemas que surgieran fueron mas y mas mati-
zados, los tres puntos expuestos permiten un comentario,

« Hacer pruebas de evaluacion muy continuadas sirve para que el alumnado esté mas atento y
se esfuerce mas, perc en el caso del alumnado problemdtico esto no sirve. { El uso de fa eva-
luacidn come premio o castigo no interesa a estas alumnos; quizés deberia pensarse en un sis-
tema de autorregulacion...f La autoevaluacion na sirve para ver si han aprendido o no; pueden
hacer trampas.

La evaluacion es uno de los elementos clave de una secuencia formativa, pero
5u conceptualizacion puede ser diversa porque diversas pueden ser sus funciones. En
las opiniones anteriores se refieja esta diversidad: en un caso la evaluacion responde
a un modelo socioeducativo de dependencia, donde lo que importa es adaptarse al
profesor que es quien dirige y tiene la razon. Una concepcidn gque dé importancia a
la autorregulacion parte de otro modelo bien distinto. En todo caso, no hay que con-
fundir —como parece suceder en el caso- la gutorregulacian con la autoevaluacion:
autoevaluarse es una manera de autorregularse, pero también puede serlo mediante
actividades de coevaluacion entre compafieros o entre el educando y el educador, por
ejemplo.

. El problema es que 2 esos alumnos no les interesa nada. | Se podria buscar temas y conteni-
dos de su interés. [ El programa es el que toca y ellos tendrian que adaptarse pera ni siquie=
ra saben leer. { Lo cofrecto seria ensefiaries a leer antes de pensar en otros contenidos mas
complejos.

Las opiniones anteriores pueden analizarse, como minimo, desde dos puntos de
vista:
. La motivacion (para la cual se requiere dar valor y tener expectativas posi-
tivas) y disponer de los conocimientos previos son requisitos para poder
construir aprendizaje. Por lo tanto, detras de las afirmaciones expuestas en
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el caso hay un posicionamiento implicito sobre e papel que se otorga a
estos requisitos.

. Optar por una determinada posicidn en el dilema entre adaptacion del
alumno y adaptacion al alumno supone reflejar un determinado modelo so-
cioeducativo y pedagogico: ;El alumnado tiene derecho a que el profesora-
do se esfuerce para adaptarse a sus situaciones y potencialidades? En todo
£aso, No es una cuestion sencilla sino muy compleja, como muchas de las
problematicas educativas.

. Falta una mejor formacion del profesorado; nos tendrian que ensefiar qué hacer ante casos
como éstos o proporcionar especialistas que se hicieran cargo de elloss { tNo existen recetas,
cada caso es distinto, aunque quizas si que falte una mejor formacion.

La formacién siempre puede mejorarse pero no se puede pretender gue nos
proporcione srecetas, sino elementos para aprender a enavegars en la complejidad.
Recurrir a la colaboracion de especialistas es, en muchas ocasiones, necesario; pero
algo muy distinto es pretender implicita o explicitamente que los especialistas se
queden con el probiema y nos o saquen de en medio. Aislando al alumnado dificil-
mente estaremos ayudando a su insercion social, aunque evidentemente ésta sera
una finalidad prioritaria 0 no segan el modelo socioeducativo del que partamos.

La secuencia formativa puede ayudar a disefar y analizar las acciones educati-
vas, pero el contenido y las caracteristicas de la secuencia dependeran en gran parte
de los modelos socioeducativa, psicolégico y de andlisis de Ja practica y de los con-
textos en que educadores y educadoras fundamenten sus decisiones.
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Fases de |a secuencia formativa

La secuencia formativa puede dividirse en fases, cada una de [as cuales cumple
funciones distintas en el proceso de ensefianza-aprendizaje y, por consiguiente, tiene
caracteristicas diferentes. Las fases de la secuencia se pueden considerar desde Ia pers-
pectiva de la ensefianza o del aprendizaje. ;Cul es [a diferencia entre uno vy otro
punto de vista? ;Comao se relacionan entre si? ;Cudles son las caracteristicas y las fun-
ciones de cada una de fas fases? En las paginas siguientes trataremos estas cuestiones.

La fase interactiva del proceso
de ensefanza-aprendizaje

Esta fase es la etapa del proceso formativo en la que trabajan juntos educado-
res y educandos con la intencion, respectivamente, de ensefiar y aprender. Conside-
rar la fase interactiva como una etapa del proceso formativo conlleva aceptar gue
este proceso estd constituido por fases, etapas o secuencias sucesivas en el tiempo.

Son diversos los autores que comparten esta idea de proceso y de fases. Desde
la perspectiva de la ensefianza, suelen distinguirse tres etapas: la fase preactiva, la
fase interactiva y la fase postactiva. En la primera de ellas, educadores y educadoras
planifican su intervencion; en la fase interactiva, trabajan conjuntamente con edu-
candas y educandos; en la fase postactiva, evaluan su ensefianza o accién educativa,
Estas fases se van repitiendo ya que una vez preparado, impartido y evaluado un
curso, una unidad didactica, una intervencidn... se planifica otro nuevo que debe
tener en cuenta €l gue se ha terminado.

Desde la perspectiva del aprendizaje debemos focalizar la atencion en la fase
interactiva, la de trabajo conjunto de educadores y educandos. En esta etapa tam-
bién pueden diferenciarse tres momentos:

- Fose iniciol, en la cual educandos y educandas deben ponerse en situacion

de aprender.
Fase de desarrollo, en la que se realizan los aprendizajes.
. Fose de cierre, en la que se estructuran y se consolidan los aprendizajes.
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Tanto en el caso de las fases vistas desde la perspectiva de la ensefianza (pre-
activa, interactiva y postactiva) como desde la perspectiva del aprendizaje (inicial,
desarrollo, cierre o sintesis), las fases no tienen que concebirse como estancas, sino
que son de duracion variable y ciclicas y, en ocasiones, sus limites son poco precisos,

Tal como ha sefialado Rué (1992, p. 23] la actividad educativa interactiva ha
sido ignorada por la investigacion educativa hasta la década de 1970: la clase
«era simplemente el espacio donde los maestros actuabane, Pero, de forma progresi-
va, se va produciendo un desplazamiento de la atencidn (hasta entonces centrada en
el profesorado) hacia el alumnado y hacia ¢l contexto.

El trabajo conjunto en la fase interactiva no debe entenderse en el sentido que
educadores y educandos hagan la misma actividad, tengan la misma funcion o el
mismo papel en el grupo. En todo caso, este trabajo conjunto esta influido por la cul-
tura del grupo, las caracteristicas de la comunicacion gue se establece, la personali-
dad de educadores y educandos y por las relaciones de poder gue se dan. Estos cuatro
aspectos se influyen mutuamente y hay que considerarlos de forma global.

Esta vision de la fase interactiva como de trabajo conjunto cuyas caracteristi-
cas vendran condicionadas por los cuatro aspectos apuntados, ha supuesto una crisis
importante respecto de la funcién del profesorado. Cuando el alumno y la alumna
se convierten en sujetos activos, que se deben implicar, autdnomos, con visiones y
conocimientos previos... €l profesorado se encuentra ante la necesidad de repensar
la funcion docente que, hasta este momento, estaba considerada como 1a dnica im-
portante.

Las revisiones del papel tradicionalmente asignado a los y las docentes han sido
muy diversas [no directividad, pedagogia institucional, aprendizaje reflexiva..] y en
la actualidad han dado fugar a considerar la negociacion como un principio de pro-
cedimiento relevante, Negaciar con ¢l alumnado supone una limitacidn de poder,
pero ayuda a compartir significados, a motivar y a conocer mejor las condiciones fa-
vorecedoras del proceso de aprendizaje.

Partiendo de textos anteriores (por ejemplo: Giné y Parcerisa, 2000), a conti-
huacion se trata de las funciones y caracteristicas de cada una de las tres fases de la
etapa interactiva de la secuencia formativa,

Fase inicial: se inicia el proceso formativo

La fase inicial siepta las bases del proceso formativo que se ird desarrollando.
Dedicar tiempo suficiente y dar relevancia a esta fase se convierte en una condicion
necesaria para que, a lo largo de las fases siguientes, el trabajo educativo se susten-
te en un punte de partida adecuado.

La presentacion del tema o unidad de trabajo

Al iniciar un tema 0 una unidad de trabajo, el educador o educadora necesita ex-
plicitar de qué se tratara, tiene que presentar o introducir €l tema. En esta presentacian
la educadora o educador intentard motivar a educandos y educandas, haciéndoles ver el
interés del tema, despertando curiosidad, estimulando a crear expectativas positivas.
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Este momento es muy importante. No basta con (a explicitacion de lo que se
pretende; elip sdlo responde a una de [as dos caras de la moneda: las necesidades del
educador. Si la finalidad de un proceso educativo tiene que ser que la educanda
0 el edurando vaya aprendiendo v progresando en su competencia para dirigir su
propio proceso de aprendizaje (y su propio proceso de vida, en (ltima instancia), es
necesario que comprenda y haga suyos el planteamiento y las finalidades del educa-
dor 0 educadora. Solo asumiendo unos objetivos o retos claros y precisos, educandos
y educandas dispondrian de una guia para su accion en coherencia con las fina-
lidades educativas. Esta guia es indispensable para poder analizar y evaluar el propio
progreso, para poder ir autorregulando el comportamiento y para adoptar y modifi-
car estrategias de aprendizaje.

No se trata de una tarea sencilla: una de |as mayores dificultades del proceso de
ensefianza-aprendizaje es acercar |a logica del ensefiante a [as concepciones de quien
se encuentra en situacion de aprender. En muchas ocasiones, preconcepciones erro-
neas Hevan a malinterpretar las nuevas informaciones. Ante esta realidad, se requiere
gue el educador o educadora ponga en juego estrategias dirigidas a la comunicacion
de las caracteristicas y las finalidades del tema o unidad de trabajo gue se inicia.

A menudo sucede que los educadores no comunican sus finalidades intentan-
do hacerlas el maximo de compartidas, dédndose entonces una situacion en la que di-
ferentes personas, con diversos puntos de vista, realizan una tarea en comun sin
compartir las finalidades.

La evaluacion inicial, como punto de partida

Para el educador o educadora la evaluacion inicial es imprescindible. La infor-
racion recogida en las actividades de este tipo de evaluacion, su analisis y juicio,
permite diagnosticar cual es el punto de partida del proceso de aprendizaje y pro-
nosticar qué es posible plantear a partir de la situacion inicial,

Pero tener en cuenta la perspectiva de! educando o educanda, en lo que se re-
fiere a la evaluacion inicial, supone la necesidad de pensar en un tipo de evaluacidn
qgue facilite que pongan en juego mecanismos y procesos favorecedores de su proce-
so de aprendizaje. La presentacion del tema v I3 evaluacién inicial deberian ayudar a
que educandos y educandas:

+ Anticipen qué es lo que se tratard, qué se pretende, cuales son |as finalidades,
para poderse implicar activamente desde el principio del proceso formativo.
Actualicen sus ideas y conocimientos previos sobre la temdtica que se tratara.

« Adecuen su planificacion para ajustar su manera de comportarse al enfogue
y a las necesidades de las tareas que se desarrollaran.

Refuercen su motivacion.

Dificultades y obstaculos en la fase injcial

En ocasiones parecemos olvidar algo elemental: las primeras experiencias influ-
yen y condicionan las posteriores. Sucede asi, por ejemplo, cuando no se valora suficien-
temente la importancia de la educacién infantil o el petiodo de acogida en un centro.
También sucede asi cuando no se presta suficiente importancia a la fase inicial de una
secuencia formativa.
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Dar relevancia a esta fase significa encontrarse ante algunas dificultades prac-
ticas que educadores y educadoras se deberian plantear de cara a buscar alternati-
vas adecuadas a su contexto. Algunas de las dificultades son las siguientes:

- La fase inicial requiere tiempo, y el tiempo suele ser un valor escaso para la
mayoria de educadoras y educadores. El tiempo total de que se dispone es
limitado, por lo cual el reto es plantearse su distribucién mas adecuada. De-
dicar tiempo a la fase inicial necesariamente resta tiempo para otros me-
nesteres y otras fases. No hay alternativa.

. La presentacidn del tema o unidad de trabajo de manera que educandos y
educandas puedan hacer suyas las finalidades es una tarea compleja que
obliga a pensar en estrategias desde la perspectiva de los educandos en
lugar de hacerlo desde el punto de vista de |a ensefianza.

. La evaluacién inicial a menude no es tal, ya que se limita a recoger infor-
macitn y a analizarla, pero no conlleva una auténtica toma de decisiones a
partir de sus resuitados. Si nop sirve para regular nuestra planificacion y
adaptarla a los datos obtenidos, no tiene utilidad real.

. Aparte de su funcién para el diagndstico y el prondstico por parte del edu-
cader o educadora, las actividades de evaluacidn inicial tienen que ser de
tales caracteristicas que ayuden a poner en juego aguellos elementos favo-
recedores del aprendizaje que hardn posible un proceso formativo de mayor
calidad (anticipacion, actualizacian, etc.). Esto obliga a prever un tipo de
actividades pensadas también desde la perspectiva de |z educanda y del
educando, lo cual evidentemente resulta mas complejo.

En la fase inicial de la secuencia formativa son posibles diversos tipos de acti-
vidades {en capitulos posteriores se presentan ejemplos de ellas), pero lo mds importante
es tener claro que educandos y educandas empiezan a aprender cuando realizan
actividades de evaluacion inicial y que, por lo tanto, no se trata de actividades al
margen del proceso de ensefianza-aprendizaje, sino que tienen gue constituir una
parte esencial de este proceso.

Fase de desarrollo de la secuencia: metidos de lleno
en el proceso formativo

La fase de desarrollo es la mas larga de la secuencia: en ella se desarrollan
actividades para el aprendizaje y para la evaluacion que van ayudando a la cons-
truccion del aprendizaje.

En esta fase, hay que prever estrategias que faciliten un aprendizaje con sen-
tido {actividades de interrogacion y cuestionamiento, de construccion de significados,
de generalizacidn y aplicacidn, etc.), que fomenten el desarrollo de la capacidad
de autonomia (actividades de decision y autorregulacian), la interrelacion social
(grupos cooperativos de trabajo, contratos colectivos, etc.) y la insercidn social
critica {actividades de analisis y juicio critico, dilemas morales, etc).
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Una cuestion clave en la fase de desarrollo es la de I3 regulacion: es necesario
planificar Ja secuencia, pero en el mismo grado lo es que ésta permita la toma de de-
cisiones que la vayan regulando: que haga ficil ir adaptandola a las necesidades, pro-
blemas y situaciones que se van produciendo a lo largo del proceso formativo. Una
parte de las decisiones debe corresponder a los protagonistas directos del proceso de
aprendizaje: educandos y educandas deben aprender y practicar la autorregulacién.

Una caracteristica fundamental de la etapa interactiva en su conjunto y especi-
ficamente de la fase de desarrollo es su constante movimiento; fa situacion es en todo
momento diversa; las personas cambian (para esto estdn en proceso de formacion); o
que en un momento es relevante, al instante siguiente pierde su relevancia; los signi-
ficados evolucionan. De ahi que sea necesario prever mecanismos de regulacion.

La regulacion desde la perspectiva del educador o educadora
Las estrategias metodelogicas y de evaluacion de esta fase tienen que ayudar a la
toma de decisiones de regulacion por parte del educador o educadora que le permitan:

« Detectar los tipos de errores que cometen educandos y educandas.
Ayudar a educandos y educandas a gestionar sus errores para superarlos, en
un ambiente donde ¢l error se considere algo necesario para aprender; no
algo que evitar a toda costa y que esconder.

« Detectar los obstaculos que dificultan el aprendizaje.

. ldentificar estrategias que ayudan al aprendizaje.

. Ayudar a educandas y educandos a reforzar sus éxitos 0 aciertos.

La regulacion desde la perspectiva del educando y educanda:

la autorregulacion

Disponer de mecanismos que permitan autorregularse es indispensahle para
avanzar en la capacidad de tomar decisiones de manera auténoma. En la década de
1970 aparecit en el Canada el término evaluacidn farmadorg para referirse a una
evaluacion dirigida hacia la autorregulacion, y en 1980 la UNESCO formo un grupo
de expertos con ¢l encargo de elaborar métodos que ayudasen a desarrollar conduc-
tas auténomas de aprendizaje. Posteriormente han aparecido conceptos como el de
oprender a aprender ¢ ef de metacognicidn que muestran el interés suscitado por
esta nueva perspectiva.

La autorregulacion no es posible sin ¢l siguiente réquisito: hay que compartir
los criterios de evaluacidn con educandos y educandas. Se requiere fa clara especifi-
cacion de los criterios, pero también poner en juego mecanismos que faciliten su
comprension y procesos de negociacion y pacto que lleven a asumir el protagonismo
del propio proceso formativo. La autorregulacion es, en muchas ocasiones, un proce-
so de autoevaluacion, pero también se puede llevar a cabo mediante actividades de
evaluacion mutua y de coevaluacion entre compafieros y compafieras y de coevalua-
cion entre el educador y el educando.

Dificultades y obstaculos en la fase de desarrollo

. No es tarea facH modificar la concepeién del error como algo que hay gque
evitar y esconder por una idea del error en positivo: como la posibilidad de
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aprender. No lo es porque la educadora o el educador suele utilizar los erro-
res de educandos y educandas como un mecanismo de autoridad (la cien-
cia, la respuesta acertada, la tiene el educador) y de poder (juzga lo que esta
bien y lo que esta mal).

. Esimportante detectar errores, pero también lo es detectar aciertos: lo que
se ha hecho bien y por qué se ha hecho bien. Esta deteccidn permite re-
compensar un esfuerzo, una tarea bien realizada, y a la vez proporciona un
modelo positivo para futuras ocasiones. Pero lo cierto es que solemos fijar-
nos poco en los aspectos positivos.

« A los educadores y educadoras no suele resultarnos facil potenciar meca-
nismos de autorregulacién, donde la responsabilidad de decidir la traspasamos
al sujeto de la accidn educativa. Aunque se trata de una necesidad para el
desarrollo del aprendizaje de su autonomia, negociar y compartir criterios

[{_ Wy suele costar, y aun cuesta mis dejar en otras manos las decisiones. Avanzar

; en esta linea es un reto importante para los educadores.

Introducir estrategias de regulacidn y autorregulacion en la fase de desarrollo
es posible mediante decisiones metodologicas y evaluativas de distinto tipo (se pre-
sentan ejemplos en préximos capitulos) que, en todo caso, deben verse en una pers-
pectiva global, ya que de lo que se trata es de ir configurando un ambiente de
aprendizaje donde la regulacion y la autorrequiacidn sean ejes articuladores de una
dindmica que favorezca el proceso de aprendizaje.

Fase de cierre de la secuencia: lo que se abre
debe cerrarse

_ La Gltima fase de la secuencia formativa {en la etapa interactiva) es muy im-
Ef’[tk portante. No basta con un buen inicio y una fase de desarrollo en |a cual se han ido
I E trabajando distintos contenidos. Para cerrar el proceso se requiere realizar una sin-
L tesis, recapitulando e interrelacionando los contenidos que se han ido trabajando a
lo largo del tema o unidad.

o

Evaluacion y sintesis
Evidentemente, desde la perspectiva del educador ¢ educadara la fase de cierre
tiene que servir para la evaluacion sumativa que permita conocer el progreso reali-
zado por el grupo y por las y los educandos individualmente, pero hay que contem-
plar esta fase -come en los otros casos- también desde la perspectiva de educandaos
y educandas.
La fase de cierre tiene que servir para:
» Evaluar el proceso sequido v los resultados obtenidos.
Recapitular y relacionar los contenidos trabajados a 1o largo de la secuencia
para gue educandos y educandas puedan ser conscientes de su proceso de
aprendizaje y orientarse sobre como enfocar nuevas secuencias formativas.
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Dificultades y obstaculos en la fase de cierre

. La limitacion del tiempo -que ya se apunt6é como dificultad en la fase ini-
cial- provoca que en ocasiones se dé muy poca importancia a esta fase y que,
incluso, no exista como tal. Cuando asi sucede se esta obviando un paso ne-
cesario para la construccion del aprendizaje. Dedicar tiempo a esta fase qui-
zas obligue a disminuir el tiempo destinado a otros aspectos, pero es la Gnica
manera de intentar garantizar una secuencia coherente de principio a fin.
En muchas ocasiones, |a fase final de la secuencia sdlo se contempla desde
la perspectiva del educador o educadora. Tener en cuenta la otra perspecti-

Cuadro 3

FASES DE LA SECUENCIA DE LA ETAPA INTERACTIVA

« Anticipar, + Represen- . Gestion de . Apropia- . Recapitu-
« Motivar. tarse el errores. cion de lar.
. Actualizar. tema. - Refuerzo criterios. . Relacionar.
. Adecuar . Represen- de éxitos. « Construccion « Orientar
planifica- tarse el . Arbitrar sistema per- nuevas se-
cion. objetivo. mecanis- sonal de cuencias,
mos de re- aprender.
gulacion.

. i « Motivacion. « lipo de = Autonomia . Represen-
. Diagnostico. ; s
go.os . Comunica- errores. alumnado. tacion
« Prondstico. it i : ;
cionfexpli- . Diagndstico grupal.
citacion. obstdculos. « Represen-
. Deteccion tacion in-
estrategias dividual,

exitosas.
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va supone hacer un esfuerzo para descargar (en un cierto grade, como mi-
nimo) de autoridad y poder el momento de la evaluacién sumativa.

. Contemplar |a fase de cierre de la secuencia también desde la perspectiva
de los educandos y educandas obliga a pensar en formas de evaluacién y en
actividades de sintesis distintas a las de la ensefianza tradicional.

Al igual que en el caso de las dem3s fases de la secuencia, en los capitulos si-
guientes se proponen actividades para esta fase. También como en los casos restan-
tes, estas actividades pueden ser de distintos tipos, pero lo que les dard un sentido u
otro sera la actitud y las concepciones de |os educadores sobre las funciones que
deben cumplir, tanto desde ta perspectiva de quien tiene la responsabilidad de edu-
car como de quien juega ¢l papel de persona en proceso de formacion.

En el cuadro 3 (véase en la pdgina anterior) propanemos, como sintesis de las
fases de la secuencia de 2 etapa interactiva, un esquema adaptado del que publica-
mas en Giné y Parcerisa, 2000, p. 53.

Comentario de un caso

Un grupo de profesorade de un centro escolar que trabaja con el mismo alum-
nado ha acordado dedicar una sesion de trabajo del equipo a poner en com(n ejemplos
de estrategias que utilizan en cada una de las fases de la secuencia. Con ello pretenden
intercambiar experiencias y profundizar en el analisis de las funciones de las distin-
tas fases.

Como el tiempo transcurre muy rapido y en la puesta en coman que ha reali-
zado cada profesora y profesor se ha tenido que entretener un poco describiendo en
queé consistia el ejemplo que ponia y cudles eran las caracteristicas generales de la se-
cuencia donde se ubicaba, la sesién de trabajo solo ha dejado tiempo para hacer una
lista con los ejemplos. Aun asi, han valorado fa reunion come interesante e incluso
han visto que seria de interés recoger para una proxima reunion (a opinion del alum-
nado sobre qué tipo de actividades y qué estrateqias le ayudan mas en su proceso de
aprendizaje.

Al final de la sesién de trabajo han acordado proseguir con la tarea iniciada y
para la siguiente reunién marcarse como tarea que tealizar un analisis de los puntos
fuertes y débiles de cada una de las actividades expuestas comao ejemplos. Han crei-
do que este analisis les permitiria profundizar en el tema de la secuencia formativa.
Antes de concluir anetan la lista de ejemplos que han aparecido:

Actividades de fase inicial

a) Cuestionario con preguntas sobre ¢l tema para la evaluacidn inicial.

b) Lectura individual y comentario colectivo del inicio del tema (en ¢! libro de texto).

¢] Observacion y comentarios sobre trabajos realizados por el alumnado del curso anterior sobre
¢l tema.

d) Tormenta de ideas iniciales sobre el tema (la profesora las fue anotando en la pizarra).

----------------------------------------------------------------------
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Fase de desarrollo

a) Parrilla individual con los conceptos que adquirir que cada alumno y alumna utiliza para ir in-
dicando si consideran que saben el concepto o no lo saben,

b) Reaiizacion individuai de las actividades def libra de texto.

¢) Correccidn entre compaferas y compafieras de una parte de fas tareas realizadas,

d) Trabajo en pequefio grupo para buscar informacign v organizarfa,

Fase de sintesis

a) Examen (prueba escrita con preguntas abiertas v preguntas tipo test).

b) Analisis individual de un caso presentado por el prafesor.

¢} Realizacion de un mapa conceptual con fos principales contenidos del tema.

d) Redaccidn en equipe de un articulo sobre el trabajo realizado para la revista de la escuela.

El anélisis de los puntos fuertes o potencialidades y de fos puntos débiles o po-
sibles dificultades del uso de cada una de las actividades de la lista gnterior puede ser
una buena estrategia para reflexionar sobre como mejorar la propia practica. A titu-
lo de ejemplo, una primers aproximacion a este anilisis podria incluir consideracio-
nes como las gue se exponen en los cuadros 4, 5 v 6.

Cuadro 4. Fase inicial

EASE INICIAL PUNTOS FUERTES PUNTOS DEBILES
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Fase de desarrollo

a) Parrilla individual con los conceptos que adquirir que cada alumno y alumna utiliza para ir in-
dicando si consideran que saben el concepto o no lo saben.

b) Realizacion individual de las actividades del libro de texto.

¢] Correccion entre compafieros y companeras de una parte de las tareas realizadas,

d) Trabajo en pequefio grupo para buscar informacion y organizarla,

Fase de sintesis

a) Examen (prueba escrita con preguntas abiertas y preguntas tipo test).

b) Analisis individual de un caso presentado por el profesor.

¢} Realizacion de un mapa conceptual con los principales contenidos del tema.

d) Redaccion en equipo de un articulo sobre el trabajo realizado para la revista de la escuela.

El analisis de los puntos fuertes o potencialidades y de los puntos débiles o po-
sibles dificultades del uso de cada una de las actividades de la lista anterior puede ser
una buena estrategia para reflexionar sobre como mejorar la propia practica. A titu-
lo de ejemplo, una primera aproximacion a este analisis podria incluir consideracio-
nes como las que se exponen en los cuadros 4, 5y 6.

Cuadro 4. Fase inicial

PUNTOS DEBILES

FASE INICIAL PUNTOS FUERTES

= . Aplicacion sencilla. + Puede desmotivar i los re-

- » Proporciona informacion al sultados son muy negativos.
~ profesorado. « No informa sobre matices.
» No es util para evaluar as-
pectos actitudinales.
« Aplicacion sencilla. » El texto del libro puede no

. Permite contrastar interpre- adecuarse al contexto del
. taciones distintas a partir de alumnado.
la lectura. « Pueden darse problemas de
- Orienta al alumnado sobre comprension lectora.
la manera de trabajar el
tema.

- Observacion y comenta- . Orienta al alumnado sobre | . Requiere seleccionar los tra-

rios sobre trabajos reali-
zados por ¢l alumnado del
curso anterior sobre el

las caracteristicas del tema y
la manera de trabajarlo.
Proporciona modelos orien-
tativos.

bajos mas adecuados,

Hay que cuidar el derecho a
la intimidad de los autores y
autoras.
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FASE INICIAL PUNTOS FUERTES PUNTOS DEBILES

d) Tormenta de ideas inicia= . Facilita [a participacion. . s necesario fomentar la parti-

les sobre el tema (la pro-
fesora las fue anotando
en la pizarra).

. Proporciona informacion so-
bre las ideas y los conocimien-
tos previos del alumnado.

« Permite analizar colectiva-
mente las ideas previas.

cipacion y evitar gue algunos
alumnos o alumnas manopoli-
cen las intervenciones.

Hay que insistir en la necesi-
dad de respetar las opinio-
nes de los demds.

Cuadro 5

FASE DE DESARROLLO PUNTOS FUERTES PUNTOS DEBILES

a) Parrilla individual con los

conceptos que adquirir
gue cada alumno y alum-
na utiliza para ir indican-
do si consideran que
saben el coneepto o no lo
saben.

Facilita la autoevaluacion.

. Permite que el alumnado
vaya controlando sus pro-
Qresos.

Hace publicos los criterios de
evaluacion.

Hay que supervisar el proce-
so sin condicionarlo.

Se tienen que explicitar cla-
ramente los criterios de
evaluacion y en un lenguaje
comprensible para el alum-
nado.

b) Realizacion individual de

las actividades del libro
de texto.

Aplicacion sencilla (aunque
depende del tipo de activi-
dad).

« Proporciona seguridad al

docente y al alumno sobre
las tareas que realizar.

Requiere un analisis previo
de las actividades,

. Puede faltar contextualiza-

cion.

c)

Correccion entre compa-
neros y compafieras de
una parte de las tareas
realizadas.

. Fomenta la colaboracion,

. Permite que ¢l alumnado se
ayude, facilitando que el
profesor o profesora se dedi-

fque
alumnos o alumnas,

mas a determinados

Hay que supervisar el proce-
50 para asegurar que los eri-
terios de
aplican correctamente.

Tiene que crearse un ambien-
te de colaboracion y ayuda
mutua en la clase.

correceion  se

d) Trabajo en

pequeio
grupo para buscar infor-
macion y organizaria.

Fomenta la colaboracion y la
corresponsabilidad.

. Permite que el alumnado se
ayude y que las capacidades
de unos y otros se comple-
menten.

Los criterios de constitueion
de los grupos tienen que fa-
cilitar el trabajo en comun.
Hay que evaluar el funciona-
miento de los grupos (regu-
lacion y autorregulacion).
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Cuadro 6

FASE DE SINTESIS PUNTOS FUERTES ‘ PUNTOS DEBILES

.« Fomenta el estudio. cion superficial, sin matices.
:: R F s . Disefiar un examen coheren-
k&h?ﬁﬁﬁnamlﬂbﬁf*

de practica en la realizacion
de mapas conceptuales.

" Sﬂa Pem Wﬂhlﬁf un de"
terminado tipo de conteni-
dos.

- Permite interrelacionar con- | . Requiere tiempo.
tenidos y hacer una sintesis | + Como en cualquier trabajo
de lo trabajado en el tema. en equipo, hay que evaluar
+ Es motivador, el funcionamiento del grupo
- Fomenta la colaboraciony la | (requlacion y autorregula-
corresponsabilidad. cion).
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Tres ejemplos de secuencias formativas

A modo de ilustracion de lo expuesto en los capitulos antericres y de referen-
cia que se retomara en los capitulos siguientes, a continuacion presentamos tres
ejemplos de secuencias formativas: uno de educacion primaria, otro de educacidn se-
cundaria y un tercero de educacidn social.

Se trata de tres ejemplos reales, no de modelos: tienen de interesante que
muestran cémo trabajar en la practica en una perspectiva de secuencia formativa.

Educacion primaria: aprendemos a escribir cartas
y mensajes de correo electronico

Presentacion

Las actividades que hacemos en clase, sobretodo en primaria, pueden ser muy
simples y sencillas (explicar un cuento, realizar un trabajo manuai, recordar un ha-
bito determinado...) y a la vez muy complejas {un proyecto de trabajo, el estudio de
un tema, la preparacion de una excursion... también un cuento, un trabajc ma-
nual..). La simplicidad ¢ complejidad depende, en gran parte, del conjunto de variables
que uno quiera tener en cuenta y poner en juego. Pero, por muy sencilia que parez-
ca la actividad que se va realizar, hay un encadenado de acciones que, de manera mas
0 menos consciente, realizamos. Por ejemplo, para explicar un cuento, podemos em-
pezar a narrar y jya estd! o podemos pensar {y hacer consciente} el conjunto de ac-
ciones que realizamos: de todos los cuentos que sabemos yfo conocemos, escogemos
el que mas nos gusta, el mas adecuado a |a edad de los nifios, el que tiene una mo-
raleja que nos interesa, Unos personajes interesantes... ef que invita a la imagina-
cion...; también, decidimos si 1o leemos o lo explicamos, si queremos que 10s nifios y
nifias lo escuchen por placer o les haremos hacer un trabajo posterior; pensamos,
tambien, cémo nos sentamos.y donde... y buscaremos un momento del dia en el que
no tengamos prisa para estar bien relajados y atentos. Tendremos que decidir y ex-
plicar claramente €l nivel de atencion que deseamas y, cuande explicamos el cuento,
ponemos en marcha distintos recurses y estrategias para crear la magia hecesaria...
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Si para explicar un cuento, que es una actividad milenaria y tan habitual en 105
primeros niveles de ensefianza, hacemos tantos preparativos, es facil imaginar la
compleja reflexion gue requiere preparar un tema para trabajar los distintos conte-
nidos de aprendizaje, o disefiar un rinedn, un proyecto de trabajo, un taller o una
clase magistral.

E! tema que presentamos se titula sAprendemos a escribir cartas y mensajes
de correo electrénicon. Aprender a escribir cartas es un aspecto curricular del area de
lengua en tercero de educacion primaria. Dada la incidencia creciente de las TIC
(tecnologia de la informacion y de la comunicacion} introducimos también el ob-
jetivo de aprender a escribir y enviar un mensaje de correo electrénico. Nos cefiire-
mos s6lo a este objetivo y diremos a los alumnos y alumnas: «al final del trabajo
tenéis que saber escribir y enviar una carta y un mensaje de correo electrénico a
un amigo o amigas.

El momento del curso escogido es la sequnda guincena de noviembre dadoe que
estan proximas las fiestas navideias, momento significative porgue los nifios y
nifias escribirdn su carta a los Reyes Magos...

Desarrollo general

Para ver satisfechas las expectativas como ensefantes y como aprendices ten-
dremos gue planificar y organizar debidamente cada sesion. Pero se hace realmente
dificii trabajar {a carta como un contenido aislade y no plantearnos en ningin mo-
mento cudndo escriben cartas ios nifios, 8 quién ven escribir cartas, qué cartas reci-
ben, como llegan las cartas a las casas, quién las trae... Por lo tanto, este contenido
tiene que estar interrelacionado con otros (ahi empieza la complejidad) y tenemos
que situarnos, necesariamente, en la complejidad del contexte porque trabajar la
cartg nos obliga a estudiarla como un instrumento de comunicacién y, a a vez, si-
tuarla con relacidn a otros contenidos como puede ser el sector terciario (drea de
conocimiento del medio social), las convenciones sociales (habilidades sociales) o
expresion de nuestras ideas (lengua),

Teniendo en cuenta el proyecto educativo y curricular del centro, y las inten-

ciones educativas:

. Se buscaran aquellas actividades que hagan descubrir, a través de |a
experimentacion y de maner2 real, la importancia de comunicarse de
manera correcta con los demas y saber que podemos escoger distintas vias
de comunicacion (oral y escrita).

. Dejaremos claro que dedicaremos unas sesiones a trabajar, solamente, |a co-
municacion escrita 3 través de una carta en formato real y un mensaje de
correo electronico en formato electrdnico. En otro cursoe trabajaremos otros
tipos de comunicacion.

. ks importante conseguir que los alumnos sepan que:

- Para comunicarse de una u otra manera tienen gue tener en cuenta fas
convenciones sociales de cada cultura y los requisitos formales de la
forma escogida [real o virtual).

Cada receptor y cada grupo humano tiene sus propias normas de con-
vencidn que debemos conocer: saludo, despedida, tratamiento...
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- Hay que saber adaptar al contenide en funcién de la intencién comuni-
cativa; un aviso, una infermacian, una reflexion, un comentario, una rei-
vindicacion...

. Serd importante trabajar de manera comparativa (carta y mensaje de correo
electrdnico) para ayudar a los alumnos a analizar lo que 1a realidad v el pro-
greso tecnoldgico ofrece.

« Se aprovechara este contenido como una oportunidad para trabajar la
forma y el contenido de los textos escritos fomentando la creatividad ex-
presiva del alumnado, favoreciendo el trabajo creativo del texto escrito
donde cabe la expresion de acciones, informaciones y sentimientos.

» Se utilizarén distintas fuentes de informacion (Internet, biblinteca, libros,
preguntas, cartas..] para que conozean donde pueden encontrar {a infor-
macidn que necesitan.

« Se trabajard el uso del diccionario real y virtual para encontrar las distintas
acepciones de las palabras carto y correo electrénico. Se dard dos direccio-
nes electrénicas a los alumnos y alumnas para que puedan iniciarse en el
manejo de Internet.

« Una parte del trabajo se realizara en la mediateca-biblioteca del centro o en
la del barrio para entender y descubrir distintos espacios de aprendizaje
complementarios a los que se realizan en el aula.

« Cada maestro, de acuerdo con el respansable de la mediateca-biblioteca,
buscard y escogerd los materiales (reales o virtuales) mas adecuados para sus
alumnos y alumnas.

» Los alumnos usaran pautas guiadas (muy sencillas) para ordenar la infor-
macion.

. Solo se consuitaran los materiales (reales y virtuales) seleccionados.

. Dada nuestra atencion especial a la diversidad e intencion de inclusion de
todos ios alumnos y alumnas, a través de la carta y del correo electrdni-
co trabajaremos las formas de saiudo y de despedida en todas las lenguas
gue convivan en la clase y no sélo las que se estudian coma segunda y
tercera lengua. Sera una manera de integrar la diversidad lingiiistica
existente con la finalidad de mejorar la aceptacion de la diversidad de
culturas.

Material necesario

. El llbro de texto.

. Las dos direcciones electrénicas que el profesor facilita', una para acceder a
un diccionario virtual (hitp/fwww.grec.net/hame/cel/dicc.htm) y otra para
acceder a una carta que el centro UNESCO divulga para defender la tierra.
(http./fwww.unescacat.orgfeartaterro/text.hitmi).

1. Las direcciones electrdnicas eorresponden a pdginas en catalin, puesto que la experiencia se ha desa-
rrollado €n una escuela de Catalufia. Existen paginas similares para las diversas lenguas del Estado.
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Descripcion global de la actividad
Dominio atendido: 1a carta y el cotreo electrénico son instrumentos de comu-
nicacion escrita.

Nivel: tercer curso de educacidon primaria.

Lenguos: la lengua de comunicacion de la escuela, todas las que se usan y se
estudian en la escuela y las maternas de cada nific y nifa de la clase (cataldn, espa-
fiol, francés, inglés, drabe, ruso, chine, portugués..).

Duracidn: 4 sesiones en el aula yfo biblioteca-mediateca, 1 visita matinal a co- r
rreos, aprenderemos las formas de saludo y despedida que usan las distintas culturas
de alumnos y alumnas que tenemos en la clase. Esta actividad se mantendrd a lo
largo del curso y la incorporara todo el profesorado que entra en la clase.

Moterial: libro de texto, diccionario real y virtual, mural, exposicion en la clase
y/o mediateca-biblioteca, guias de observacian, direcciones de Internet, ordenadores.

it
"Ir"' Vamus 2 escribir cartas y carreos electrinicos
L
A Objetivas generoles
iﬁ . 1. Saber escribir y saber enviar cartas y correos electranicos teniendo en cuenta los clementos
¥, ‘._-gl' formales, estructurales y de cantenido (ideas) gue un emisor Lransmitz a un receptor,
:.‘::', i 2. Conocer y utilizar correctamente el proceso de envio de unz carta y un mensaje de correo elec-
3!"-#' & trénico,
' 3. Saber enviar correctamente una carta,
4. Entrar en contacto con la biblioteca y distintas fuentes de informacién.
5. Utilizar cotrectamente ¢l diccionario y entrar en contacto con el ordenador.
6. Tener una actitud abierta a todas las tenguas.
7. Ser respetuosos y amables con nuestros interlocutores.

Criterios de evaluocion, Al finalizar el trabajo cada alumno y alumna tiene que ser capaz de:

. Saber:
o - qué & una carta y un mensaje de corren electronico.
*@'. Y »  Saber ser:
js & - correcto con el interlocutor utilizando expresiones adecuadas.
'l . Saber hacer:
!lig”ﬂ

- Una carta y un mensaje de correo electronico organizando el mensaje v utitizando correc-
tamente los medios de envio adecuados,

- Consuitas en el diccionario.

- Consultas a la mediateca-biblioteca para buscar informacion.

Contenidos de hechos’

. Distintas acepcinnes de [ palabro scarios,

«» Uso del diccionario reol.

. Distintos carocteristicas farmeles entre la carto real y kr corte virtual,

g S e I P P L R PR

2. Los contenidos en cursiva son los minimos exigibles a todo el alumnade.
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. Recuerda def praceso que sigue una corle uno vez escrito pora que llegue of receptar, Ef sabre,
la direccign del receptor y ef remitente.

« Existenciz de distintas lenguas.

. Mediateca-biblioteca.

 Servicio de correos de la localidad.

Contenidos de canceplos

« La carto como un medio de comunicecidn entre otros muchos (teléfono, movil, correp elec-
trinico, fax, carteles, informationes y avisos...).

« Importancio de lo perte formal (fecha v lugar de emision, estructura del texto, la firma) e im-
portancio def contenido (fdrmulas de saludo, farmulas de despedida, ideas expuestas).

= Eleccidn de tas palabras que expresan mejor lo que pensamos,

« UIso de frases cortas. Una idea, una frase.

« Todos y cade uno de los fenguas son jgut! de importantes y cada lengua es la expresion de
una cultura y fruto de una historia,

Contenidos de procedimientas

- Escritura de ung corfe y un mensaje de correo electrénico.

«  Qrgonizacidn correcta del sabre en unw corta reaf (direcciones de! emisor y del receptor, sello).
« Organizacién correcta de una carta electrinica (direccidn).

« Envig de une corto real y una carta virtual.

Contenidos de actifudes

« Pensor Jo que queremos decir y transmitic entes de eseribir.

o Decir casos interesantes y respetuosas imaginando el efecto que producira lo que decimos v
oomo lo decimos en ks persona que la reciba,

« Escoger maty bien las palabras y pensar en decir las cosas de la misma manera que nos gusta-
ria que alguien nos las dijera a nosotros,

« Tener paciencia para escribie y para esperar una respuesta.

« Tomar consciencia del valor tiempo (una carta en pape! tiene un recorrido mas largo y nece-
sita mas tiempo que una carta por correo electrdnico que acostumbra 3 ser mas répida).

~ Respuesta a la carta yfo mensaje.

- Valorar la riqueza de convivir con lenguas distintas e importancia de respetar la diversidad de
lenguas, de todasy de cada una.

Estrotegios metanoldgicas

- Trabajo individual y en pequefios grupos y en el grupo-clase.

» Taller delengua: tend remos distintos modelos de comunicacion escrita y distintas cartas y co-
rrens electronicos.

« Experimentar individualmente los dos procesos (una carta y un correo electrénico).

= Exposicidn en la clase y en la biblioteca,

» Leer y enviar cartas.

. Leer y enviar correos electronicos.

- Tener un mural en [a clase,
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Organizamos la secuencia

COMUNICAR Y EXPLORAR (Fase inicial)

1. Qué vamos a estudiar y por qué
» Definir lo mas importante que tenemos que saber (minimos subrayados).
. Explicar cémo lo haremos para aprender (estrategias metodoldgicas escogidas).
2. Conocimientos previos
. Plantear preguntas (/Recibimos cartas? ;Qué cartas recibimos? JQué tipo de cartas? jQué sabe-
mos de las cartas? ;Jugamos a cartas?).

DESARROLLO DE LAS ACTIVIDADES (Fase de desarrollo)

1. Buscar informacidn
. Iremos a la biblioteca para encontrar epistolarios.
. Buscaremos en el diccionario la definicién de carto y pediremos en casa que nos dejen carfas.
. Hablaremos de la carta. Donde han visto, cudndo han escrito una carta, qué es una carta, dis-
tintos significados de la palabra corto... de qué otras maneras nos comunicamos, correo elec-
¥ tronico, teléfono, conversaciones...
. Ventajas e inconvenientes de escribir cartas y correos electronicos.
2. Exposicion en clase
. Expondremos en la clase los distintos materiales que hemos encontrado: epistolarios, cartas,
juegos de cartas...
3. Exposicion en la biblioteca-mediateca
. Haremos una carta al responsable de la mediateca-biblioteca del centro o a la direccion para ex-
plicar lo que hemos estudiado y pedir permiso para exponer nuestros trabajos en la mediateca-
. biblioteca durante unos dias.
H 4. Aprendemos o escribir una corto
. Los elementos de una carta. El contenido y el sobre.
il . Organizacian de las ideas. Formas de saludo y despedida.
'1 l of « Construccion de frases: una idea, una frase.
: 5. Visita o correos
. Pauta de observacion y preguntas.
6. Trabajomos en la biblioteca-mediateca de lo escuelo, barrio o ciudad.
e . Descubrimos que podemos trabajar en la mediateca-biblioteca,
. Pauta de observacion y preguntas.

¢QUE HEMOS APRENDIDO? (Fase de sintesis)

7. Valoracion y evaluacion
. Recordamos lo que queriamos saber (objetivos, preguntas iniciales).
- Revision del trabajo.
« ¢Qué hemos aprendido y qué no? ;Por qué?
8. Actividad de evaluacion
« Escribimos una carta a nuestro amigo o amiga,
« Utilizamos el servicio de correos para enviarla.
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Planificacion general de las sesiones

INTERDISCIPLINARIEDAD-

S J
SESIONES | ACTIVIDADE | ESPACIO DOCUMENTOS TRANSVERSALIDAD
Sesion 1 iLlega una Aula Un sobre con una | . Trabajo 5y 32
. carta! carta para la clase. | . Todos los departamen-

tos de lenguas.

« Ciencias sociales y del
medio.

. Asamblea de clase.

Sesion 2 ;Qué es una Biblioteca-me- | . Diccionarios (libro| . Solo se usara el diccio-

: carta? diateca y electronico). nario en la lengua ofi-
¢Qué es un . El correo electro- cial de la escuela.

mensaje de co- nico. « La riqueza de las dis-

rreo electrani- « Miramos epistola- tintas lenguas y cultu-

co? rios. ras (asamblea de clase).

. Conocimiento del medio
social: trabajamos la
informacion de la carta
de la UNESCO.

Sesion 3 {El viaje de una | Visita a correos | Guion de observa- | . En la lengua de comu-
carta! cion y cuestionario nicacion de la escuela.
de preguntas.

Sesion 4 Trabajamos y Biblioteca-me- | Toda lainformacion | « El o la responsable de

pensamos la diateca o aula | recogida. mediateca-biblioteca y
informacion el maestro o maestra.

Sesion 5 jLa magia de Aula Pauta de trabajoyde | . Trabajo individual.
escribir! autointerrogacion.
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Sesion 1 jLlega una carta!

DESCRIPCION DE LA ACTIVIDAD

ORGANIZACION PEDAGOGICA

. Los alumnos de 5.° curso nos envian una carta
en la que piden nuestra opinidn para poner
papeleras de reciclaje de papel y pilas usadas
en la escuela.

. Moterial:
— Un sobre con una carta escrita por los
alumnos de 5° curso.
~ Una fotocopia de la carta de 5. curso para
cada alumno.
-~ Un papel de embalaje preparado para em-
pezar el mural,
. Estrategio metodoldgica:
- Gran grupo.
- Pequefios grupos heterogéneos de 4 o &
alumnos.
« liempo
- 50 minutos.

Fase inicial de la sesion

1. Motivacion: recibimos una carta y la leemos conjuntamente.
2. Pregunta del profesor: ;Nosotros recibimos cartas en casa? ;Quién recibe
mas? ¢Nos gusta recibir? /Nos gustaria recibir? ;Queremaos aprender a escri-

bir cartas?

3. El profesor comunica los objetivos de la sesion.

4. Organizamos el trabajo en sesiones usando el calendario y la agenda.

Fase de desarrollo

1. Se trabaja la carta siguiendo las pautas y orientacion del profesor.
2. Cada grupo analiza la carta recibida y hace una lista de las cosas que le lla-

man la atencion

Fase de sintesis

1. Cada grupo expone sus observaciones y se empieza el mural de la clase.

2. Se prepara el trabajo para la proxima sesion pidiendo al alumnado que trai-

ga alguna ca

tas,... para poder mirarla:

trasladaremos a la mediat
3. Se prepara la proxima sesion:
- Iremos a la mediateca

1, libros o cuentos donde haya escritas cartas, juegos de car
vy hacer una t'\c!_u:-w:L'E:'J::- en la clase que luego

a-biblioteca

biblioteca a buscar informacion

— Buscaremos y conoceremos distintas formas de saludarnos y despedirnos

en todas las lenguas que conviven en la clase
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Sesion 2. ;Qué es una carta? ;Qué es un correo electronico?

DESCRIPCION DE LA ACTIVIDAD

ORGANIZACION PEDAGOGICA

« Empezaremos la sesion recordando el trabajo
realizado en la Gltima sesion y poniendo en
comun el material que traen los alumnos. A
medida que lo vamos viendo y presentando, lo
colocamos en la exposicion de la clase.

« Plantearemos el plan de trabajo de la sesion y
lo que tenemos que conseguir, y situamos ¢l
trabajo en dos espacios distintos: el aula y la
mediateca del centro o barrio.

« Iremos a la mediateca-biblioteca a consultar
el diccionario y a conocer el funcionamiento
del correo electronico. Pediremos que nos en-
sefien epistolarios, que tomaremos en présta-
mo para la exposician de 13 clase,

Enviaremos un mensaje de correo electronico
a alguien de la escuela (director o directora,
responsable de mediateca, secretaria...). Serd
importante obtener una respuesta inmediata
del receptor para que constaten la rapidez con
la que viaja un correo electrdnico.

En el mural de la clase tendremos una lista de
todos los alumnos y alumnas donde cada uno
pondra su direccion postal y su direccion elec-
tronica, en caso de tenerla.

Materiol:
- Libros, cuentos, juegos de cartas, epistola-
rios...
- Aportaciones espontaneas de los alumnos.
~ Diccionario.
~ Carta de la UNESCO http://www.unesco-
cat.org/cartaterra/text.htmi
Estrategio metodoldgica:
- Gran grupo.
- Pequefios grupos heterogéneos de 4 o 5
alumnos,
Habilidades sociales:
~ Nos desplazamos de la clase a la mediate-
ca-biblioteca del centro o del barrio. Aten-
cion a los habitos (silencio, tranquilidad,
circulacion por los pasillos o la calle...).
Tiempo:
- 90 minutos.
Interdisciplinariedad:
. Conocimiento del medio social y natural:
~ Se trabajara la carta de la UNESCO a
través de la direccion electronica.
« Asamblea de clase:
- Se empieza a trabajar |a respuesta que
queremos dar a los alumnos de 5° curso
- Preparamos la visita a correos (desplaza-
mientos, habitos, autorizacion, impor-
tancia de un buen funcionamiento de
cada grupo...).
- la riqueza de distintas lenquas, distintas
culturas.

Fase inicial de lao sesion
1. El profesor:

. Recordara el trabajo que se hizo en la ultima sesion y se explicara que el
objetivo del trabajo de la sesion consistira en buscar la definicion de

carta.

. Ensenara, en pequenos grupos, la existencia de un diccionario virtual a
través de Internet (se tendran que desplazar a la biblioteca-mediateca).
2. En la mediateca, la 0 el mediatecario y el profesor o profesora:

55 |
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. Explican el objetivo de la sesion y preguntan (motivacion): ;Qué estamos
aprendiendo a hacer? ;Por qué es importante saber escribir cartas? ;Por
qué estamos en la mediateca-biblioteca? ;Quién nos esta ayudando?
¢Cudl es el trabajo del responsable de la biblioteca? ;Qué hemos apren-
dido y hecho hasta ahora? (...)

Fase de desarrollo

1. Buscar individualmente en el diccionario la palabra corta y pedir ayuda a un
companero o companera en caso de dudas o dificultades.

2. El profesorado y la o el mediatecario detectardn las dificultades con el dic-
cionario,

3. Copiar en la libreta la definicion y las distintas acepciones de la palabra
carta.

4. Buscar en pequefos grupos y con la ayuda del mediatecario o mediatecaria
y del maestro o maestra la palabra en un diccionario virtual a traves de In-
ternet http.//www.grec.net/fhome/cel/dicc.htm y hacer una impresion para
todo el grupo que pondremos en el mural de la clase.

Fose de sintesis

1. Se vuelve a la clase y se repasa lo que hemos hecho.

2. Se prepara el trabajo de la proxima sesion en la que visitaremos correos.

3. Se da la autorizacion de la salida para que la firmen los padres o madres y
se les pide que traigan una tarjeta de metro, ya que se utilizara el transpor-
te publico. La salida sera matinal.

Sesion 3. jEl viaje de una carta!

DESCRIPCION DE LA ACTIVIDAD ORGANIZACION PEDAGOGICA

« Se pedira que los alumnos y alumnas obser- | . Interdisciplinariedad:
ven detenidamente el edificio por fuera y por - Ciencias sociales: El sector terciario. Los

dentro, y en qué lugar de la ciudad esta si-
tuado. El trabajo de observacion se hara en
grupos de cuatro

- Durante la visita:
~ Se podran hacer preguntas al responsable

del departamento de envios y correspon-

dencia. |
- Visitaremos la sala donde se clasifican las

cartas segun el destino
- Nos acompana ¢l responsable de la media- |
teca-biblioteca.

servicios,

- Asamblea de clase (tutoria): Habitos socia-
les en los desplazamientos por la calle y en
un lugar publico.

« Materiai:

- Un guidn de observacion.

- Cada grupo podra hacer dos preguntas
. Estrategio metodolagica:

- Pequenos grupos heterogeéneos de 4 0 5
alumnos

« [liempo.
- 3 horas




facebook.com/gabriel.garciagarcia.9256

Fase inicial de lo sesion

1. Queremos conocer el recorrido que hace una carta después de haberla escrito.

2. Queremos saber como la recibe el receptor.

3. Maotivacion: jqué viaje hace una carta para que la reciba alguien?
4. Recordamos la importancia de desplazarnos correctamente por la ciudad.

Fase de desarrollo

1. Nos desplazamos en transporte publico o a pie por la ciudad.
2. Se hace la visita siguiendo el esquema de observacion del edificio y el guién

de trabajo.

Fase de sintesis

1. Se vuelve a la escuela y se guarda el material, tras comunicar al alumnado

que se trabajara en la siguiente sesion.

2. Revisar la agenda para recordar que el proximo dia es la penaltima sesion y

que tienen que traer un sobre y un sello.
Sesion 4. Trabajamos y pensamos la informacion

DESCRIPCION DE LA ACTIVIDAD

ORGANIZACION PEDAGOGICA

. Dedicaremos esta sesion a trabajar toda la informacidn y a
ordenarla.

. Serd imprescindible explicar muy bien qué informacion tene-
mos y como la tenemos que organizar,

. Repasaremos todos los pasos realizados y la informacion reco-
gida hasta este momentao:

- La carta de 5. recibida.
- Las definiciones encontradas,
Los epistolarios.
La carta de la UNESCO.
- La observacion en la visita a correos.
- las respuestas que tenemos de la visita,
- El mensaje de correo electronico enviado v la respuesta.
- El material de la exposicion.

- Serd muy importante recordar los objetivos iniciales y las pri-
meras preguntas que nos formuldbamos en la sesidn 1.

- Acabaremos la sesion centrando las ideas mas fundamentales y lo
que se pretende que recuerden y sepan hacer los alumnos.

. Diremos claramente lo que tienen que saber y recordar.

« Tendran que traer un sobre y un sello (anotar en la agenda).

. Se prepara la siguiente y ultima sesion en la que se pedira a
los alumnaos que escriban correctamente una carta a un com-
pafiero o companera de la clase. Cada uno tiene que recibir
una carta.

« Interdisciplinariedad:

- Mediatecario y maestro en la
clase o en la mediateca-bi-
blioteca.

- En la asamblea de clase se
dara respuesta al alumnado
de 5° curso. Hacerlo servira de
modelo para la que luego
tendran que hacer de manera
individual en la Gltima sesion.

« Material:

- Pauta de trabajo y de auto-
interrogacion.

~ Ficha de trabajo: ;Qué es lo
importante?

« Estrategio metodoldgica:

- Trabajo individual y por pa-
rejas.

~ [Estrategias de aprendizaje y
hébitos de trabajo: concen-
tracion, pensar, relacionar,
preguntar...

. Tiempo:
- B0 minutos.
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Faose inicial de lo sesién

1. Queremos recordar todo lo que hemos hecho y ver para qué nos sirve.

2. Recordamos las preguntas iniciales, recorremos todos los pasos que hemos
realizado desde la recepeion de la carta de 5.° v, con ayuda del mural, ver-
balizamos qué hemos aprendido de importante en cada paso.

fase de desarrollo

1. Individualmente, reflexionar y situarse personalmente ante cada una de lag
prequntas de la pauta de autointerrogacion {debe recoger los principales
abjetivos). A titulo de ejemplo:

Un poco Nada

£0ué he aprendido? Muy bien (explica) (explica)

5¢ decir qué es una carta € indicar {as semejanzas
y las diferencias entre una carta convencional y un
mensaje de correp electrénico.

Conazeo la forma de presentar una carta convencional.

Recuerdo diferentes formulas para saludar, despedimme
y mostrar respeto hacia el receptor.

Puedo explicar el praceso que sigue una carta.

S¢ utilizar el diecionario real y el virtual para
escribir bien una carta.

£Creo que soy capaz de escribir y enviar una carta? ;Cudles san les pases que deba seguir?

b’ $0ué me cuesta mas y qué me resulta mas facil?

#0ué ideas me han qustado de este tema?

| 58

2. Por parejas: contrastar lo escrito, preguntar si hay dudas y rectificar, en caso
que sea necesario.

fase de sintesis

1. Se recuerdan los abjetivos gue se pretendian (colectivamente, con ayuda del
mural y de |a pauta de autointerrogacion).

2. De entre todos los aprendizajes que se destaquen, seleccionar ¢ indicar los
que son mas importantes. El alumnado los anota en una ficha de trabajo.

3. Como conclusion, indicar |a actividad de la proxima sesidn y anotar en la
agenda la necesidad de traer sobre y sello.




facebook.com/gabriel.garciagarcia.9256

Sesion 5. jLa magia de escribir!

DESCRIPCION DE LA ACTIVIDAD ORGANIZACION PEDAGOGICA

« Se comunicara a los alumnos que es la Gltima | . Interdisciplinariedad:
sesion y que vamos a realizar la dltima activi- - Se utilizara la asamblea de clase para trasla-
dad para demostrar lo que sabemos: dar la exposicion a |la mediateca-biblioteca.
~ Escribir individualmente una carta a un | » Material:
companero o companera de la clase. - Papel, sobre, sello y direccion.
- Utilizar palabras amables. - Carteles y rotuladores para la exposicion.
~ Pensar bien lo que queremos decir antes de | - Estrategio metodoldgica:
escribir. - Trabajo individual y en silencio (concentra-
cion).
. Cada alumno y alumna tirard la carta en un = |a exposicion: presentacion del material a la 1
buzon al salir de la escuela. mediateca-biblioteca.
. liempo:
- 60' (trabajo individual)
- 30° trasladar la exposicion a la mediateca
(pequefios grupos)

Fase iniciol
1. Motivacion: jVamos a escribir!
2. El maestro o maestra explica el objetivo. Cada uno escribira una cartay la
enviara al salir de la escuela. .
3. Destacaremos la importancia de pensar muy bien qué queremos decir con-
siderando lo que nos gusta a nosotros: icomo lo diremos?, ique palabras
usaremos?, ;qué explicaremos?
4. Recordar: una idea, una frase.

Fase de desarrollo

1. Se escribe la carta y el sobre individualmente. Atencian al sello.

2. (Cada alumno y alumna tendra que buscar la direccion de su companiero o
compariera en la lista de la clase y organizar correctamente el sobre,

Fase de sintesis

1. El profesor da por terminado el trabajo. Recuerda los objetivos iniciales y
habla con el alumnado sobre si se han conseguido. (Por qué si? o ;por qué
no?

2. Se reflexiona con el alumnado y se recogen las distintas opiniones en el
mural de la clase. Acuerdan y deciden cdmo lo hardn en el proximo tema.

3. Dedican la asamblea de clase a trasladar la exposicion a la biblioteca-me-
diateca y a enviar la carta al alumnado de 5.° curso,

59 |




facebook.com/gabriel.garciagarcia.925

Educacion secundaria: la Antartida

Presentacion y justificacion

eLa Antartidas es el tema escogido para ejemplificar en el aula de educacidn se-
cundaria el desarrollo de una secuencia formativa. Sin duda, estudiar la Antartida
ofrece posibilidades de trabajo interdisciplinar de gran interés: permite indagar, ra-
zonar, preguntar, escribir y criticar y tiene ademas un componente de aventura y de
motivacion para los chicos y chicas que cursan |a ensefianza secundaria obligatoria.

Nuestro objetivo al organizar de una determinada forma los contenidos y las
actividades de |a secuencia sobre la Antértida es ayudar a los alumnos y alumnas a
construir lo mejor y mas facilmente posible sus conocimientos. Del marco teérico gue
se propone en este libro se desprenden algunas consideraciones practicas gue consi-
deramos sumamente utiles para optimizar Ja construccidn de conocimiento. Son las
que se exponen a continuacién.

En la fase inicial de la secuencia

. Suele conseguirse una cota mas alta de motivacion si el tema que se va a
estutiar se presenta mediante algun interrogante o cuestian gue los chicos
y chicas deban resolver. Una tarea que les permita indagar y plantearse
cuestiones suele tener mejor respuesta gue las propuestas que solo les per-
miten reproducir o aplicar lo que les ha explicado el docente. De ahi que el
hilo conductor de nuestra secuencia sobre la Antdrtida sea una simulacion.

. . Se facilita el aprendizaje si al iniciar la secuencia se verbalizan y explicitan

'.;',\‘uﬁl“'.al las ideas previas, las representaciones y los conocimientos que los chicos y

1t st chicas tienen sobre el tema que van a estudiar. Las situaciones o activida-

ol des de aula disefadas al efecto pueden ser mas o menos instrumentadas,

S A mediante alguna actividad o el didlogc, pero su finalidad deberia consistir

‘u&:‘ siempre en compartir y contrastar en el grupo clase una primera represen-
* tacion del tema.

.l - . Desde la perspectiva del docente es importante canstatar que los chicos ¥
1‘%' chicas disponen de los prerrequisitos de aprendizafe con relacion a los
w i, contenidos cancretos gue van a estudiar, especialmente cuando estos co-
Lw nocimientos son realmente imprescindibles para abordar con éxito los

nuevas aprendizajes. Si un nimero considerable de alumnos o alumnas ca-
rece de estos conocimientos deberan incorporarse en la secuencia como
contenidos que estudiar, mientras que si salamente carecen de ellos unos
pocos €s mejor arbitrar mecanismos para compensar l0s déficits (por
ejemplo, la cooperacion entre iguales, las actividades de refuerzo o la
ayuda del docente),

. Side entrada la representacion que se hacen los estudiantes de los objeti-
vos fjue se propane el docente, de los contenidos que han de aprender o de
las tareas que realizar es erronea o incompleta, su aprendizaje se dificulta
enormemente. Por tanto, es importante disefar alguna actividad inicial
orientada a comunicarles qué es lo que van a estudiar y qué se pretende a
fin de que empiecen a formarse una primera idea que les permita situarse.

'« A 15303
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En la fase de desarrollo

. El paso siguiente es la aportacion de nueva informacion que contraste y
complete de manera progresiva el panorama inicial, para ello se utilizan in-
distintamente las explicaciones del profesor o profesora y diversas tareas de
aprendizaje y de evaluacion. En la secuencia sobre la Antartida estas activi-
dades siempre se presentan como una indagacion que deben hacer.

. Entre las diversas sugerencias de trabajo que se proponen tienen un papel
relevante las que potencian la mejora de las capacidades de comprension y
de expresion oral y escrita del alumnado. Con esta finalidad se ofrecen pau-
tas para las exposiciones orales y se propone l|a elaboracion de textos des-
criptivos, explicativos y argumentativos, ya sean de caracter cientifico,
histérico, geografico o literario.

. El alumnado suele ignorar los criterios con los que se evaltan sus tareas; sin
embargo facilitarles de antemano estos criterios y dejar que se los apropien
puede favorecer enormemente el aprendizaje.

. También se favorece su autonomia si se ensena a los estudiantes a planifi-
car las tareas antes de realizarlas. Si se representan adecuadamente cual es
la demanda y prevén las acciones que deberdn realizar es mas probable que
tengan exito.

En la fase de sintesis o de estructuracion de los conocimientos

Es frecuente que el proceso se detenga antes de realizar esta ultima fase, y por este
motivo la informacion no siempre queda bien organizada. Por tanto, es conveniente
programar actividades que ayuden al alumnado a la sistematizacion y a la estructura-
cion de los conocimientos, que les faciliten la tarea de recapitular y de relacionar. Todo |
ello (recapitulacion, organizacidn, sistematizacion) facilita la memorizacion.

Los materiales que se presentan como soporte de las actividades son una mues-
tra para hacer comprensible la propuesta. Deberian completarse con mapas, fotogra-
fias, dibujos u otros documentos que por las caracteristicas de este libro no se han
incluido. En cambio, si se ha contemplado la posibilidad de utilizar Internet para bus-
car informacion.

FASES DE LA SECUENCIA FORMATIVA DE ENSENANZA, APRENDIZAJE Y EVALUACION

Fase de exploracion Actividad 1. ;Qué sabemos de la | . Exploracion de las representa-
inicial Antartida? ciones iniciales (ideas previas,
conocimientos ya adquiridos,
Actividad 2. ;Cual es la demanda? actitudes y expectativas ante el

¢Cudles son nuestros objetivos? aprendizaje, prerrequisitos),
¢Como nos organizaremos? . Presentacion de los objetivos

que se persiguen y de los conte-
nidos de la secuencia para que el
alumnado se los represente.
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FASES DE LA SECUENCIA FORMATIVA DE ENSENANZA, APRENDIZAJE Y EVALUACION

Fase de desarrollo Activided 3. La geografia de la | + Introduccion de conceptos,
del tema Antartida y el turismo. procedimientos y actitudes,

. Uso de los criterios de evalua-

Actividad 4. La conquista de la cion para consequir aprendiza-

Antartida, la dltima frontera. jes (apropiacion por parte del

alumnado).

Anticipacion y planificacion de
ventoso, las tareas.

Autogestion de errores.
Refuerzo de los éxitos.

Actividad 5. Un clima seco, frio y

Actividad 6. El agujero en la capa
de ozono.

Actividad 7. La vida en el conti-
nente antartico

Actividad 8. Bl Tratado Antértico,
las bases cientificas.

Fase de recapitulacion  Actividod 9. Recapitulacion: ;Qué
y sintesis hemos aprendido sobre la Antar-
tida?

Sistematizacion de lo aprendido.
Recapitulacion.

Relaciones entre contendidos.
Orientacion de nuevas secuen-
Actividad 10. Un viaje a la Antar- cias.

tida como actividad de aplicacién.

Actividades de ensenanza, aprendizaje y evaluacion

«Desde el comienzo de este curso formais parte de un prestigioso gabinete de
estudios que prepara informacion para personas interesadas en temas de arte, cien-
cia, historia, geografia o literatura.

e Precisamente hoy vuestra directora acaba de recibir un encargo muy impor-
tante: preparar la documentacion para un viaje a la Antartida de un grupo de 20 per-
sOnas

La Antartida siempre ha sido un lugar magico, desconocido y misterioso. Ahora
tendréis la oportunidad de estudiar el continente helado. Pero jqué sabéis de la An-
tartida?

Fase de exploracion inicial

Actividad 1. ;/Qué sabemos de la Antartida?

Dedicaremos esta fase inicial de la secuencia a hacer aflorar ideas sobre la An-
tartida y también a averiguar si el alumnado conoce algunos de los conceptos que
manejaremos.
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Un primer cuestionario {respuesta individugi)
El objetivo de la actividad es realizar una primera aproximacion a las ideas de
los y las estudiantes sobre la Antartida.

#Qué es la Antartida? ;Dande esta?

. La tierra mis proxima a la Antartida es: Nueva Zelandz, Australia, Africa, América del S,
Describe el clima de a Antirtida

Hay vida vegetal y animal en la Antdrtida? Pon ejemplos

Ila Antartida estd habitada?

Reiaciona a R. F. Scott o R. Amundsen con fa Antértida. Cen qué acontecimiento?

Sitda cronoldgicamente la exploracian de la Antartida. Cuando se lievo a cabo?

I R R

Un informe personal (KPSIP
El objetivo es autoevaluar el conocimiento que tiene el alumnado sobre algu-
nos conceptos relacionados con la Antartida y a la vez presentarlos.

Indica cval es tu situacion para cada concepto:
{1} Lo desconnzco. {2} S¢ algo. (3] Puedo explicarlo a otras personas.

Conceptos Grado de conocimiento

Casquete de hielo
lceberg o témpano

Banquisa :'

Blizzards
Krili

Aurora

Noche polar

Polo sur

———

Pinguino

P

« Recuento en la pizarra de los resultados de toda la clase. ;Cudles son los conceptos que pare-
ce que el grupo conoce mejor? ;Cudles aparecen como desconocidos?

. Puesta en comin del significado atribuido a cada concepto mediante un didlogo dirigide por
la profesora o profesor.

3.Un KPS| ({as siglas corresponden a Knowledge and Prior Study Inventory} es un informe personal o for-
mulario de conceptos o procedimientos que constituye una manera facil de conocer lo que el alumnado
cree que sabe. La puesta en comiin y el contraste de las respuestas y los diferentes puntos de vista per-
mite al profesorado hacerse una idea aproximada de la situacian del grupo-clase y al alumnado ser mas
consciente de sus conocimientos inigiales.
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; Primera reefebaracidn de conocimientos mediante un diofago dirigido, utilizando y
! completando la Informacion apartada par ¢l oiumnado, utilizando un mapo mural
. y digpositivas y/o un videa

1. La Antartida es el cuanto continente en extensidn, tiene 14,2 millones de km?{13.8 cubiertos
siempre de hiefo} de los que unos 8.000 knt’ corresponden a islas. En invierno duplice su ex-
tensicn ol helarse el mor. Los mares de I3 zona antartica estan cubiertos por placas de hielo flo-
tantes {banquisal, que alcanzan su mdxima extension en invierno mientras que se retraen en
verane, Es un continente aislado, puesto que e océano Glacial Antartico {de aguas frias y sali-
nas) constituye una barrera bioligica que lo separa de los océanos Atlantico, Pacifico e indico.

2. Estd situado a 960 km de America del Sur, a 2.200 km de Nueva Zelanda, a 2.400 km de Aus-
tralia y a 3.750 km de Africa. La Peninsula Antdrtica es la zona mas accesible por su proximi-
dad a la Tierra del Fuego, y también es la mas calida a causa de las influencias marinas

3. La Antirtida tiene un clima extremadamente frio, seco y ventoso {tormentas o blizzords),

4. Enla Antirtida hay vida; pingliinos, elefantes marinos, orcas, lobos de mar, focas, ballenas, esponjas,
estreltas, liquenes, musges, afgas... {el krill, un pequefio crustacen es basico en la cadena alimentaria).

5. En la Antartida hay unas 80 bases cientificas de 29 palses, algunas sélo habitadas en verano y
otras todo el aito.

6. R.Amundsen fue el primero en llegar al Pole Sur en 1911, R.F. Scott fue ef mas famoso de los
exploradores antdrticos, pero llegd cinco semanas después.

7. El interés por k2 Antartida crecid desde principios del siglo xix, pero hasta el xx no se explora,

Actividad 2. ;Cual es la demanda? ;Cudles son nuestros objetivos?
£Coémo nos organizaremos?

¢Cudl es lo demanda?
MNuestros clientes han formulado algunas preguntas para empezar a preparar su
viaje. Quieren saber:

1. iCudndo y como se explord 1a Antdrtida? ;Quién atcanzé primero el Polo Sur?

: 2. Cudl es la mejor época del afio para viajar a la Antartida? ;Qué ruta deberdn seguir desde Espafia?

k,"w £Cuantos kilometros recorreran? ; Con gué medios de transporte? ;Que duracidn tendra el viaje?

' 3. iQué caracterlsticas climaticas tiene 1a Antartida? ;Qué area de la Antartida es mas conve-
niente visitar? ; Podran ver auroras?

. ¢El agujere del ozono estd en la Antartida?

. ¢Qué animales podran ver?

. {Qué actividades hardn en el transeurso de su viaje?

. {A quién pertenece k3 Antartida?

=~ Mmoo

{Cudles son nuestros abjetives?

La finalidad de nuestra empresa es responder a estas prequntas rapidamente, ¢on
rigor y proporcionando la informacion adecuada. Para responder necesitamos infor-
macidn, dominar determinados procedimientos y desarrollar actitudes adecuadas.
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Veamos cudles:

1. Conocer la situacién de 1a Antartida, su relieve, las zonas mds accesibles, [a distancia desde Es-
pafia, las caracteristicas del turismo.

2. Recopilar informacidn sobre la exploracién del continente v la conquista del Polo Sur

3. Identificar y valorar las caracteristicas del clima y situar la mejor época del afio para visitar la
Antartida,

. Explicar qué es la capa de ozono y los problemas que comporta su debilitamiento.

Conacer la flora y la fauna del continente antartico.

Disponer de informacion sabre ¢l Tratado Antirtico v las bases cientificas.

- Buscar y procesar adecuadamente informacion utilizando fuentes diversas, documentas escri-
tos, cartografia, estadistica, imdgenes.., manejando Internet.

8. Eiaborar textos descriptives y explicativas sobre diversos aspectos de la Antartida.

9. Planificar y realizar el trabajo de manera rigurosa, preocupandose por la correcta pre-
sentacidn.

10. Trabajar en equipo cooperativo con otros compaiieros y compaiieras,

LN

JComo nas orgunizamos?

Nuestra directora nos propone que dividamos |a clase en equipos cooperatives
de tres alumnos que colaboraran para aprender. Todos los equipos analizaran la in-
formacion disponible y la completaran.

Fase de desarrollo del tema

Actividad 3. La geografia de la Antirtida y el turismo

Interrogantes

¢Qué ruta deberin sequir desde Espafia? ¢ Cudntos kilometros recorrerdn? ;Qué

medios de transporte podrdn utilizar? ¢Qué duracion tendrd el viaje? (Oué puede
hacer un turista en |a Antartida? ;Oué zona es més conveniente visitar?

Informacion sobre el turismo Antirtico

Ei nimero de turistas que liegan a la Antdrtida cada afio de noviembre a febrero por via ma-
ritima aumenta rapidamente, unos 15.0800 en 2001-2002. La mayoria parten del puerto de Us-
huaia (Tierra del Fuego, Argentina).

En |a temporada 2001-2002, los que partieran de Ushuaia procedian de Estados Unidos (45%),
Alemania (11%), Gran Bretafia [10%), Australia (6%), Canada (40), Japan [406) y un 20% del resto
det munda.

Los lugares mds visitadas fueren: Caleta Balleneros (lsla Decepcion), Puerto Lockroy, Isla Me-
dialuna, Caleta Péndula (Ista Decepcidn), Ista Cuverville..

Predominaron las actividades de desembarco ¥ caminata, los paseos en botes semidirigidos, ex-
cursiones en kayak, buceo, visitas a estaciones cientificas, vuelos en helicdptero..
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Mo terial de consulta
Atlas, mapa mural, mapas de la Antartida...
http:fiwww.lafacu.com/apuntes/geografia/antartide/defauit.htm

Toreas

1. Cada equipo elabora un croguis de la Antartida y sefala los puntos siguientes:
a) Situacion de Argentina y Chile; el estrecho de Drake, Nueva Zelanda, Australia, Africa.
b) El circulo polar antartico, los oceéanos Glacial Antartico, Atlintico, indico, Pacifico, e mar
de Weddell, el mar de Ross, e limite de la banquisa.
¢ La cordillera Transantirtica, Monte Vinson (5140 m), el volcan Erebus, la peninsula Antdr-
tica, |a base espaiiola de Juan Carlos | (isla Livinsgton)..

2. ;Céma legar desde Barcelona? Para hacernos una primera idea consultaremos un atlas. Una
de las posibles rutas seria Barczlona-Madrid-Buenos Aires-Ushaia {Tierra del Fuego)-Peninsu-
la Antartica. ;Qué medios de transporte podrian utilizar? ;Qué distancia aproximada se reco-
rrera hasta Ushugia? 7Y desde alli a la costa antartica? ;Qué estados atravesaran? (Qué otras
tutas podrian plantearse? Cada equipo debe optar poruna ruta, hacer un mapa v justificar con
criterios adecuados su eleceion (distancia, tiempo, dificultad, coste, etc)

3. #0ué puede hacer un turistz en la Antarnda?

Puesto en comun y Seleccion y/o reeinborocion de los mejores moterioles
Estos materiales se adjuntaran al dossier de la clase, que servird de base de la
documentacion gue se entregara a los clientes.

Actividad 4. La conquista de la Antartida, la dltima frontera

Interrogontes
;Cuando y como se explord la Antdrtida? ;Quién alcanzé primero el Polo Sur?

Desde principios del siglo xx se realizaton numerosas expediciones. Los protagonistas eran Lnos
hombres avidos de aventuras y deseosos de ser 1os primeros en liegar al Polo Sur. Las expedicio-
nes eran deportivas, cientificas y politicas.

La conquista del Polo Sur

Nombre Fecha Latitud Distancia del polo
Cook 1774 AR 2092 km

Weddell 1823 7415 1,750 km

Ross 1842 78009 1.316 km
Schackelton 1209 8823 179 km
Amundsen 1811 ar 0 km

Seott 1812 90 0 km
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Torea

Cada equipo debe buscar imagenes de las expediciones y también informacion
sobre Robert Falcon Scott, Roald Amundsen y Ernest Shackleton. Después cada alum-
na y alumno redactard un texto narrativo sobre uno de los personajes explicando su
refacian con la Antartida.

Muterial de consulta

Puede ser Util consultar en Internet htip.//per.wanadoo.esfantarcticafAmund-
senth20yseScott.htm y también ¢l libro de C. Alexander (2002): Atrapados en ef
fiiefo, la tegendaria expedicicn a fa Antdrtida de Shackelton. Barcelona. Planeta.

Puesto en commiin y sefeccidn de fos mejores textos y Jas mefores imdgenes
Los mejores materiales ¢ imagenes se adjuntardn al dossier de clase.

Actividad 5. Un clima seco, frio y ventoso, que bate todos los récords

interrogontes

iCuél es la mejor época det afto para viajar a ta Antdriida? ;Qué caracteristicas
climaticas tiene ta Antartida? ;Qué area de 13 Antartida es mas convemente visitar?
¢Padrén ver auroras?

Al bajar del avidn el frio me goiped con tanta fuerza que fue como si me dieran en la cabeza
con un martifto, Hace un frio gue se te cuela por la frente, Un frio que hace dajio, de verdad. Pro-
voca un dofor muy fuerte. Y la otra cosa es que i2 humedad de ia nariz se te congela y se con-
vierte en pequefios trozos de hielo, Y hace cyic, crac, oric, crac, Porque estd Nena de hielo, La nariz
siempre te gotea en {3 Antdrtida, porque hace frio. No es que debas sonarte; acurre sencillamen-
te que el frig hace que corra la humedad de (a nariz y tienes que inspirar.

Una farma de hacer frente a toda esto s que a la gente que trabajamos en la Antdrtida nes
dan ungs guantes grandes, quie NCS pONEmOs por encima de {a ropa, con un trazo de piel artifi-
cial, una piel suave en ¢! reverso, Y son para que te puedas limpiar la nariz y secarte las gotas. Por-
que si 10 Jas limpias, se congelan y se te hacen cardmbanas. Y esto liego s un problema y se te
congelaria la nariz.

(Reelaborada a partir de Biddle, B.).; Good, T.L.; Gootson, L.F. {2000): Lo ensefionze y los pro-
fesares H. Lo ensefianzo y sus contextos. Barcelona. Paidds)

La Antartida es el continente mds frio del Planeta. En fa costo se registran
temperaturas entre los 0° en verano y fos -20 y -30 en invierno. En fas zonas
aitas del interior las temperaturas oscilan de los -70°C de los meses inver-
nales a los -20 en verano.

. También es el continente mds seco. Llueve muy poco, siempre en forma de
nieve. Llueve menos que en el Szhara, sin embargo es la mayor reserva de agua
potable del munda,

» la humedad ambiental es muy baofa lo cual favorece que ia visibilidad sea
excepeionalmente buena.
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Taren

Cada equipo debe buscar imagenes de las expediciones y también informacion
sobre Robert Falcon Scott, Roald Amundsen y Ernest Shackleton. Después cada alum-
na y alumno redactard un texto natrativo sobre uno de |os personajes explicando su
relacidn con la Antartida,

Muteripl de consulto

Puede ser util consultar en Internet httpy//per.wanadoao.esfonterctico/Amund-
5en%20y%Scotthtm y también el libro de C. Alexander (2002): Atropados en el
hielo, la legendoria expedicidn o la Antartido de Shackelton. Barcelona, Planeta,

Puesta en comiin y sefeccidn de Jas mejores textas y los mejares imdgenes
Los mejores materiales e imagenes se adjuntaran al dossier de clase.

Actividad 5. Un clima seco, frio y ventoso, que bate todos los récords

Interrogaontes

¢Cual es la mejor época del afio para viajar a la Antartida? ;Qué caracteristicas
climaticas tiene la Antartida? jQué area de la Antartida es mas conveniente visitar?
Podran ver auroras?

Al bajar del avidn e frio me galped con tanta fuerza que fue como si me dieran en la cabeza
con un martifla. Hace un frio que se te cuela por fa frente. tn frio que hace dafio, de verdad. Pro-
voca un dolor muy fuerte. Y Ja otra cosa es que 1a humedad de Ja nariz se te congela y se con-
vierte en pequeiios trozos de hielo. Y hace cric, crac, cric, crac, Porque sta Hena de hielo. La nariz
siempre te gotea en la Antartida, porque hace frio. No es que debas sonarte; ocurre sencillamen-
te que el frio hace que corra la humedad de la nariz y tienes que inspirar.

Una forma de hacer frente a todo esio es que a l2 gente que trabajamos en la Antériida nos
dan unos guantes grandes, que nos ponemos pof encima de [a ropa, <on un trozo de piel artifi-
cial, una piel suave en ef reverso. Y son para que te puedas limpiar la nariz y secarte las gatas. Por-
que si no fas limpias, se congelan y se {e hacen carimbanos. Y esto luego es un problema y se te
congelaria 12 nariz.

(Reelaborado a partir de Biddle, 8.).; Good, T.L.; Goodson, LF. {2000): Lo ensefianzo y ios pro-
fesores . Lo ensefanzo y sus cantextos. Barcelona. Paidds)

« La Antartida es el continente mds frio del Planeta. En la costo se registran
temperaturas entre los O° en verano y los -20 y -30 en invierno. En las zonas
altas del jnterior las temperaturas oscilan de los -70°C de fos meses inver-
nales a los -20 en verano.

. También es e! continente mds seco. Llueve muy poco, siempre en forma de
nieve. Llueve menos que en el Sahara, sin embaryo es la mayor reserva de agua
potable del mundo.

. La humedad ombicntal es muy bojo lo cual favorece que la visibilidad sea
excepcionalmente buena.
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_ . Las tormentas son muy peligrosas, se desplazan a gran velocidad y provo-
i can una falta total de visibilidad. Los fuertes vientos esparcen una nieve
polvorienta.

Cuando ¢l cielo estaba claro, podia ver un magnifico especticulo de luces. Un resplandor verde
pintaba ei cielo con brillantes luces. Estas luces, llamadas auroras, se dan ceeca de los polos, Lo
mejor de mi invierno en 1a Antdrtida fueron las auroras, no me cansé de ver el variado espects-
culko de fuces en el cielo.

{Texto reetaborado a partir de www.timeforkids.com)

Podéis ver: aurcras australes en [nternet:
www.fotaestrella.com/ourora/ au05.htm [5k]

Tareas

Cada equipo prepara las respuestas a los interrogantes planteados. A continua-
cidn, se ponen en comlin las respuestas y se seleccionan las mejores para completar
el dossier de clase tras haberlas corregido.

Actividad 6. El agujero en la capa de ozono

interrogontes
¢El agujero dei ozono estd en la Antartida?

En fas capas altas de la atmésfera se produce un ciclo de formacion y destauccion del ozono, un
gas de color azul palido que absorbe la radiacion uliravioleta, Se habla de agujero en 1a capa de
ozono cuando la cantidad de esie gas llega a niveles fan bajos que permiten el pase de la radiacion
uliravioleta dafiing para los seres vivos.

Una exposicidn superior a la radiacion ultravioleta puede causar problemas al sistema inmunita-
rio humano y aumentar |3 incidencia de las enfermedades infecciosas y ei incrementn de distintos
tipos de cincer de picl,

Hoy se sabe que el agujero de ozano estd relacionade con unas sustancias quimicas, denomina-
das clarofluaracarbonas (CFC). Estas sustancias, que contienen cloro, estén en los acrosoles, en la ne-
: vera, en el porexpan... Cuando Yos CFC alcanzan la estratosfera son trasladados mediante vientos
: hacia ambos polos.

En ia Antartida se producen temperaturas extremadamente bajas que ayudan a crear un am-
biente quimico propicio para la destruccitn de ozono en ks época de primavera austral, entre sep-
{iembre v diciembre,

Tareo

Cada equipo responde 2 Ia pregunta, se ponen en comun las respuestas y se se-
i lecciona la documentacian que farmara parte del dossier final. Se puede completar
buscando mas informacion.
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Actividad 7. La vida en el continente antartico

Interrogantes
Qué animales podran veir?

El conjunto de la flora y fauna antértica esta formado por peces, mamiferos, pajaras, algas (el
plancton estd formado por algas microscapicas), liquenes (hay més de 400 especies), todos ellos
adaptades ai rigor del clima poler.

La clave de ka cadena trofica antértica es el kriil (Fuphosia superbol, una peguefia gamba muy
abundante gue sirve de alimento a ballenas, focas, pingdinos y otras especies.

Los animales més representatives son las ballenas, los pingitinos ~¢l emperador (Aptenadytes
forster), el de pico roje {Pygoscelis papud), el macarroni.- También hay cerca de 7,5 millones de
parejas de barbijos (Pygascelis enioretica). Ei iobo de pela fing, la foca Weddeil, el elefante ma-
ting, los petreles, la golondrina Wilison, el cormordn imperiai, ¢f skua pofar, ete

Tarea

¢Qué es la cadena trofica? i Qué diferencias hay entre las aves y los mamiferos?
¢Existen aves que no vuelan? ;Y mamiferos que nadan?

Se sortean los elementos mas representativos de la fauna antartica entre los
equipos de manera gue cada equipo busca informacion sobre la especie o especies
que le han correspondido. Deberan precisar: nombre cientifico, nombre comun, tama-
fio y pesg, poblacién estimada, alimentacion, costumbres, determinar si son aves,
mamiferos, peces, etc. y buscar algura imagen. Explicar como se protegen del frio y
en gué zonas del contiende helada viven. ;

Material de consuita
Soper, T; Scott, D. (2000): Aniartica: A guide ta the wildfife. Bradt Publications.
hitp//www.inach.clfentartica/mamiferos.htm!

?
Actividad 8. El Tratado Antartico, las bases cientificas 1

Interrogantes .
¢A quién pertenece la Antartida?

El Tratada Antdrtico fue el instrumente que cambid la Antartida para siempre. Desde gue se
firmd en 1959 se suspendieron las controversias que sobre €l continente mantenian algunos pai-
ses con relacitn a fa reciamacidn de territorios antdrticos. Estados Unidos, uno de los paises gue
participaran en el Afio Geofisico Mundial (que sirvid para gestar el proyecto) fue e! pais promo-
tor y el anfitrion de fa conferencia internacional en la que se firmé el Tratado. Durante el trans-
curse de k2 conferencia se invitd a los participantes a «buscar un medio conjunto y efectivo de
mantener |a Antdrtida abierta a tedos, para llevar a cabo en ella actividades cientificas v otras ac-
tividades pacificas, bajo acuerdos administrativos conjuntos que aseguren el logro exitoso de
estos y otros propdsitoss. Desde entonces la Antértida se ha canvertide en un continente para lo

----------------------------------------------------------------------
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poz y lo ciencia, Las decisiones se toman siempre por consensa, 1o que ha hecho pesible que nin-
gln pais actue en 'a Antartida sin restrictiones.

Los Unicos asentamientos humanos de la Antartida se sitian en fos bases cientificas, unas 80,
la mayoria en la costa. Actualmente son 29 los paises que tienen bases en la Antartida.

Son muchas los temas que pueden ser ohjeto de estudio cientifico en 1a Antartida: el cambio
climitico, los estudios sobre €l ozono, el efecto del aumento de la radiacign ultravicleta sobre los
organismos, ecofisiologia maring, la concentracion de gases atmosféricos, |a aparicion de nuevos
gases por e efecto invernadero, los vientas solares, los meteoritos, las pulsaciones del Sol, el ori-
gen del universp, la geodindmica y la tectonica de placas, la sismicidad y |2 vulcanologia, la vida
extraterrestre, las aves, [os mamiferos, biologia marina, ete.

Espafia se adhirio al Tratado Antartico en 1982, Actualmente cuenta con la base Juan Carlos |
[1988) en Ia isia Livingston y el refugio Gabriel de Castitla (1991) en la isla Decepeién. También
posee el bugue de investigacién oteanografica Hespénides, en funcionamiento desde 1991, y con
el remolcador Las Pabmas como bugue de apoyo.

N L o

Toreas

1. Qué es el Tratado Antartico? §Como se gesté? ¢ Qué consecuencias ha teni-
do para la Antartida? ;A quien pertenece la Antartida?

2. Localizar en un mapa algunas de las bases cientificas, buscar imagenes de
ellas y enumerar algunas de las investigaciones que alli se realizan.

3. Puesta en comin, seleccion yfo reelaboracion.

Materiol de consutta

sAntartida. La Gitima fronteras. Nationo! Geographic Espafa, edicidn especial,
2002; http//www.utm.csic.es/Hesperides; hitp://www.portoimundos.com/munda
cam/antortidafantortida 1.htm

Fase de recapitulacion y sintesis

Actividad 9. ;Qué hemos aprendido sobre la Antartida?

y"" Recapitulacidn

. Cada alumno y alumna debera responder individualmente a tas siguien-
tes preguntas: ¢(Qué actividades he hecho sobre la Antartida? ;Qué conte-
nidos he aprendido? ;Qué me podrian preguntar en un examen sobre la
Antartida?
Puesta en comiin entre toda la clase.

i Organizacién y sistemgtizacion

! . Elaboracion de una mape conceptuat sobre 1a Antartida.

. Alolargo del desarrollo de la secuencia se ha elaborado un dossier con las
respuestas a los interrogantes planteados inicialmente. Este material ha sido
elaborado entre todo el alumnado y se expone en un mure! preparado por

! los y las estudiantes.
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Camunicacion aral

La directora quiere informacion de primera mano, puesto que efla deberd pre-
sentar el trabajo a los clientes. Por tanto, adjudica por sorteo uno o mas temas a cada
equipo para gue preparen una exposicion oral.

La directora v el resto de la ¢lase valoraran:

. La organizacidn de la exposicidn.

. La claridad, el rigor v la capacidad de sintesis.

. Los recursos con los que se acomparia la presentacion.

- El voeabulario utitizado.

. La adecuacion al tiempo disponible.

Actividad 10. Un viaje a la Antartida como actividad de aplicacion

1. El 23 de noviembre de 2003 tiene lugar un eclipse total de Sol. El mayor
atractivo de este eclipse es que puede verse en la Antértida. Diversos equi-
pos de cientificos y de personas interesadas ya estan preparando el vigje. Se
trata de una aventura al limite que debe prepararse muy bien. Vosotros que
ya conocéis bien la Antartida podéis asesorarles 0 quiza acompaiarles.

2. Podéis consultar el recorrido del eclipse en www.sheligs.com/sh2003/
intra.htmly www.tierradelfuega.org.arfantartida/novedadesfeclipse.htm

3. Cada equipo debe preparar una lista con los interrogantes que deberdn
plantearse estos expedicionarios para preparar su viaje,

Educacion social: accion socioeducativa
en el medio abierto

El dia en gue me propusieron reiatar una experiencia con el objetivo de pre-
sentar una secuencia formativa en medio abierto, tuve alguna duda. Mi recelo no era
sobre guien me solicitaba el trabajo, ni tampoco respecto a |a idea de plantear una
experiencia de medio abierto, algo que, por otro lado me resulta atractivo, pues tra-
bajé como educadora sen |a cailer durante algunos afos, una profesion apasionante.
Mis dudas aparecian a la hora de plantear la presentacion como modo de ejemplifi-
cacion de una secuencia formativa.

En un primer momento, la idea de secuencia formativa me hacia pensar mucho
en la formacion reglada y en la didactica tradicional. Esta situacion me hacia dificil
el encuadrarla en el marco del trabajo en el medio abierto; sin embargo, después de
darle vueltas al tema y pensar en él cambié de opinién, Empecé tomando el término
secuencio formativa y lo definf como la serie ¢ sucesion de elementos {que influyen
en un proceso formativo) que guardan cierta relacién entre s y que favorecen la for-
macion. Frente a esta definicion se me plantea |a siguiente cuestion: ¢es posible ha-
blar de secuencia formativa y explicarla en el medio abierto? Me formulo esta
pregunta porque las relaciones educativas que se dan en el medio abierto se caracte-
rizan por ser muy flexibles, dindmicas, con avances y retrocesos.. en definitiva, un
proceso no lineal, a diferencia de lo que en principio me sugeria la idea de secuencia,
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A pesar de ver inicialmente algunas dificultades, me parecid que si era posible
: hablar de secuencia formativa, porgue lo que si se producen son diferentes momen-

tos o fases en el proceso educativo que son cotrelativas, se van sucediendo aunque

J no de forma lineal, lo cual nos remite a la idea de secuencia. Estas diversas etapas no

! pueden darse una sin I3 otra, al margen de que para consolidarse vayamas hacia ade-

| lante y hacia atras. Incluso es posible que en ciertos momentos parezca gue volva-

: mos al principio. Nadie dijo que la educacion fuese ficil, Se trata de un proceso
complejo, dinamico y que requiere un tiempo.

' Empezar a reiatar una secuencia formativa en medio abierto me conduce al
punto de necesitar clarificar qué entendemos por medio abierto, ya que es un térmi-
no polémico que ha sido interpretado de formas diversas. Cuando hablamos de medio
abierto nos referimos ai espacio donde nos movemos, al espacio de refacion, de re-
gulacidn, de posibilidades, es el lugar de circulacion de las personas. Lo que nos per-
mitird determinar si es mas o menos abierto serdn los limites que pongamos, las
acciones que desarrollemos, las metodologias que utilicemos...

En esta concepcion es muy importante tomar en consideracion el grado de liber-

A

JF‘ r tad de las personas que se mueven en ese Medio, que vendrd determinado por 1as posi-
.,l‘ji;.,; bilidades de participacion, toma de decisiones, autonomia, responsabilidad individual...
ﬂ-ﬂ Como podemos ver se trata de una definicion «abiertas y flexible que permite conjugar
diferentes elementos. Se trata de un espacio comun, unas personas [ue se mueven en
!B’fj &, unas relaciones, unas dindmicas, Unas normas, unas instituciones, donde se produce
jﬂ,ﬁ_ la intervencion de unos profesionales gue también se mueven en €l En definitiva, ele-
a t mentos todos ¢ellos que permiten el desarrollo de procesos de socializacidn y educacidn.
ik Por tanto, cuando hablamos de la educacion en un medio abierto no podemos ol-
ﬁ" vidar que este medio es un lugar de encuentro, un espacio construido a partir de los di-
ey versos elementos que lo integran {personas, instituciones, valores, normas.) que
s permiten que la accidn sociveducativa se caracterice por su flexibilidad y por la posibili-
bk dad de autodeterminarse, autoconstruivse v por la voluntariedad y la capacidad de deci-
') . sion; por o tanto, por Ia responsabilidad compartida, de todas las personas participantes.

i Esta fiexibilidad permite la adaptacién a los itinerarios de vida de las personas,

i es respetuosa con las libertades individuales; permite a ias personas implicarse y par-

ticipar en su propio proceso y segun su ritmo, Ademas favorece las relaciones socia-
les necesarias para encontrar el dificii equilibrio entre las libertades individuales y las
f normas sociales, favoreciéndose asi la convivencia’,

Fases de la secuencia

Cuando un educador o educadora interviene en medio abierto lo hace porque
; existe un mandato y unos objetivos de trabajo que en muchas ocasiones fienen que ver
con la mejora de la convivencia, e! desarrollo del bienestar, 1a prevencién... y debe

' 4. La definicidn que hacemos de medio abierto es compartida por A. Llena y A. Parcerisa y se puede en-
" contrar en una comunicacién presentada en et Congreso Mundial de Educacign Social celebrado en Bar-

celona en junio de 2001 con el titulo Accid socioeducotiva en el medi ebert: recerca d'elements de
qualitat ([documento policopiadal,
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conjugarlos con las necesidades y las demandas de las personas con las que intervie-
ne. Partiendo del marco presentado (idea de secuencia, definicion de medio abierto,
y el mandato o encargo que recibe el educador o educadora), la primera e inevitable
parte o fase de |a secuencia en medio abierto sera la del conocimiento del medio, del
contexto en el cual se va a llevar a cabo la intervencion. Dentro de ella podemos in-
cluir el reconocimiento de los que actian en ese medio.

Después de esa primera parte de conocimiento deberiamos iniciar una sequnda
parte que nos permita analizar el medio y reconocer cuales son las situaciones, las per-
sonas, los grupos, con los cuales podemos actuar. Una vez determinadas las prioridades
de nuestra accion se trataria de acercarnos a la situacion, la persona o el grupo con-
creto para desarrollar el conocimiento mutuo. Para poder intervenir es necesario desa-
rrollar un cuarto paso: el que nos lleve a construir una relacion de confianza. A éste le
seguiria una accion de andlisis conjunto, de planteamiento de lo que vamos a hacer
para después de ello poder desarrollar la intervencion, accion o actuacion educativa
seguin sea el caso; en ella, la participacion y la corresponsabilidad son muy importantes.

Una vez que hemos decidido de forma conjunta qué hacer y como hacerlo, ven-
dra una fase de acompanamiento de las personas a lo largo del proceso con el objetivo
de que adquieran mayor autonomia, para terminar con una fase, no menos importante, de
cierre y finalizacion del proceso. Este cierre no implica que no podamos volver a iniciar
otro proceso (otra secuencia) en otro momento, Todos estos pasos son necesarios en |a
intervencion educativa en medio abierto para facilitar la consecucion de los objetivos
planteados por los actores y favorecer el proceso educativo de las personas implicadas.

Las fases y subfases de la secuencia no se dan de forma pura. Muchas veces en
una fase o subfase ya aparecen elementos que permiten desarrollar la siguiente, vy
existe una fuerte relacion e interdependencia entre ellas. También es importante
tener en cuenta que los pasos o subfases 1y 2 son basicos para el desarrollo de la se-
cuencia, pero en referencia a la secuencia formativa con los educandos el peso recae-
ria en las posteriores. Asi pues, consideramos las siguientes fases y subfases:

FASE INICIAL

1. Conocimiento del medio.

2. Analisis de las situaciones, personas, grupos con los que es posible una intervencion.
3. Aproximacion y conocimiento mutuo.

4, Creacion del vinculo y construccion de la confianza.

5, Planteamiento de la situacion o de las cuestiones que trabajar.

FASE DE DESARROLLO

1. Regulacion.
2. Acompainamiento (autorregulacion, desarrollo de la autonomia).

FASE DE CIERRE
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Para ejemplificar las diferentes fases y subfases he tomado como referencia mi
4 trabajo de educadora en el medio abierto y, en concreto, €l proceso iniciada con un
grupo de javenes. El encargo era trabajar con los adolescentes y jovenes de un barrio
especifico para detectar, prevenir, intervenir o derivar situaciones de conflicto, desa-
: rrollar al maximo el potencial de los y las jovenes ayudandoles a incorporarse a la red
social, haciéndoles participar del entorno.

Fase inicial

i Conocimiento del medio

Antes de iniciar cualquier intervencion es imprescindible estudiar el contexto
en el que vamos a desarrollarla, lo cual nos permite conocer pasibilidades y limites,
asi como reconocer los elementos que lo componen. El contexto (compuesto de per-
sonas, narmas, instituciones, relaciones...) tendrd gran infiuencia en el proceso edu-
cativo que queramos desarrollar, en nuestra intervencidn, en la metodologia que
utilicemos...

la experiencia presentada se ubica un barrio que pertenece & una gran ciudad, aungue un
paco aislado de la parte céntrica. Esta rodeado por el mar y separado del resto de la ciudad por
una calle muy ancha con abundante trafico. Su situacion hace que muchos miembros de 13 co-
munidad consideren que salir del barrio es como ir a otra ciudad, como consecuencia de lo cual
se ha desarrollado un sentimiento de identidad y pertenencia muy fuerte.

Las calles que componen el barrio son estrechas con edificios no muy altos, muchos de los
cuales necesitarian una restauracion tanto exterior como interior. Las viviendas son peguedas v
en ellas conviven familias extensas; este hecho, junto con fa escasez de equipamientos piblicos
¥ la poca adecuacion a las necesidades del vecindario, provoca que |a gente pase mucho tiempo
en fa calle. No existen demasiados espacios abiertos, hay pocas plazas y menos jardines, situa-
cidn que hace que en los pocos espacios existentes haya mucha y muy variada concurrencia.
Existen puntos especificos de encuentro para los jovenes gue ocupan diversos Jugares en funcién
de grupos especificos, todos se conocen aunque pertenecen mas a Uno que a otro: estan los que

¥ i“'l comercian con drogas, 2lqunos aleohdlices tienen espacios especificas al igual que las madres
o con nifios mas pequenos. Es curioso observar como en una misma plaza cada uno de tstos gru-
i' pos tiene su espacio.

Se trata de un barrio que en |a década de 1960 recibid a muchos inmigrantes espafioles, en al-
gunos casos venian grupes familiares extensos juntas y concretamente en este entorno hay va-
rios grupos de familias que son de un mismo pueblo, o que hace que st den relaciones especiales
entre algunas personas. Por otro lado se trata de wn territorio en que el trabajo se aglutina alre-
dedor de tres o cuatro profesiones, ¢osa que hace que aln se estrechen mas las relaciones y tam-
bién surjan conflictos, Todo el mundo se conoce ¥ se produce un cierto equilibrio entre a falta de
privacidad y fa convivencia mds o menos tolerante. A pesar de ello de vez en cuando se producen
enfrentamientos entre grupos,

La composicion del barrio ¥ su cercania al puerto ha favorecido cierta actitud positiva o al
menos tolerante hacia algunas formas de contrabando. Eso tiene consecugncias a 1a hora de ha-
blar de normas y de mantener e cumplimiento de fas mismas, especialmente en los mds jovenes




facebook.com/gabriel.garciagarcia.9256

----- P AL kT T N o TP A o B AL B e W e e e p Ra A e =R m e w1 o = = e = Pe T PP e = e W

que relativizan £ cumplimiento de las normas. Es un barrio portugrio donde existen muchos bares,
la relacign con €l alcoho! estd en la cotidianidad v ademas a partir de cierto momento esa rela-
cion se extiende a otras drogas que reciben socialmente la consideracién de ilegales.

Dentro dei barrio existen asociaciones diversas de comerciantes, del mercado, de vecings, y cus
riosamente unas «asociaciones culturaless alrededor de las cuales los consumas de alcohg! y otras
drogas son bien vistos.

Analisis de las situaciones, personas, grupos con los que es posible

una intervencion

Una vez que conocemos el entomo, las instituciones, |as asociaciones, las rela-
ciones.. es cuando empezamos a tomar en cuenta las diversas situaciones, personas
0 grupos con los que creemos que debemos iniciar la intervencian. Este andlisis tiene
mucho que ver con el encargo especifico que recibimos como profesionales, Para en-
tender por qué focalizamos en ciertas situaciones o0 grupos debemos tener claro el
punto de partida, el encargo y el contexto especifico.

£n nuestro caso tenemos que trabajar con los jovenes entre 16 y 20 afios que se encuentran en
el barrio y que ademas presentan algunas dificultades de scializacitn. La idea es dar los elemen-
tos necesarios 2 los jovenes para ayudarles a participar en ia red social, asl como prevenir sitwacio-
nes como la violencia, & abuso de drogas, la falta de preparacion para el acceso al trabajo,
cuestiones referentes a la sexuafidad... en definitiva, dar una atencion integral a aquellos jovenes
que s¢ encuentren en situaciones dificiles, bien sea 2 paitir de una demanda explicita, por la soli-
citud de otros miembros de |2 comunidad o por detectar aiguna situacion que pueda ser de riesgo
para el buen desarrollo de [a convivencia o del proceso de socializacion de los jGvenes. E) trabajo
se desarroliard conjuntamente entre los lamados en aguel momento educadores y educadoras de
calle y los animadores y animatdoras socioculturales que trabajaban en el centro juvenil,

El encargo es muy amplio, y aunque cenocer el entorne y fos elementos que lo componen es
fundamental, no es suficiente para plantearnos con quién es posible iniciar un trabajo socioedu-
cativo y cémao priorizamos las situaciones, los grupes /o las personas con los que vamos a inter-
venir. Para ello es necesario realizar un analisis que nos permita determinar exactamente con
quién o quiénes y en qué situaciones vamas a intervenir,

Para conocer ef entorno hemos tenido contactas con diversas instituciones [escuelas, institu-
tos, centros juveniles, asociaciones..) y hemos detectado una gran coincidencia en que la mayo-
ria de jévenes entre 16-20 afios se encuentran en la calle, algunos de ellos asisten 2 algim tipo de
formacién, otros participan en actividades en el centro juvenil, otros se encuentran en una aso-
ciacitn que ha ocupado un local, pero muchos de ellos estén en I3 calle y parece que no partici-
pan demasiado de la red social y tampoco manifiestan muchos intereses, fuman, beben, van v
vienen con fas motos... algunos vecinos presentan quejas por el ruidg, por algunas peleas..

Frente a esta situacion decidimos observar las relaciones que se dan entre tos jovenes en los
tugares donde éstas se producen. Pudimos ver que son jévenes que pertenecen a grupos bastan-
te estables, y con caracteristicas comunes respecto al tipo de musica que oyen, la forma de ves-
tir, sus habitos relacionales. Por la idiosincrasia def bamio estos grupos, aungue diferenciados
entre si, tienen muchos contactos; el hecho de pertenecer al bamio es importante. Tambien vemos

. e | m .
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que algunos de ios jovenes van de un grupe a otro, que tienen una funcién de contacta entre los
qrupos. En et fondo es como una red. Tienen zlgunos enfrentamientos mayoritariamente par
temas vincutados a las drogas. Con elia ne nos referimos a grupos de personas con adiccidn sinp
a gue muchos de elios consumen de farma esporadica.

Observamos también que algunos de los jévenes nos eran conocidos porque participaban en
alguna entidad o asociacion, atros por haberlos visto en los centros de formacién reglada o en los
servicios sociales. Nos dedicamos pues a ver cudl era la posicion de estos jovenes respecto al grupo
asi como respecto al medic en el gue se desenvolvian. Intentames ver cual era su predisposicion
hacia nosotros en los diferentes lugares donde los ibamos encontrando. De algin mode nos ha-
ciamos mas visibles pata poder ver qué reacciones se iban produciendo.

Encontramos varias formas de reaccionar: algunos tan solo preocupados de su grupo, otros con
ganas de hacer algo peto sin saber dinde dirigirse, otros con una apatia general, otros aprovechan-
do ko que existe pero guejandose de gue no les sirve, otros con una actitud muy consumista y de uti-
lizacidn de fo que hay, algunos con la sensacién de que no se les ofrece nada y que 1o que hay que
hacer es confrontarse, algunos con comportamientos agresivas para ser vistos.. una amplia gama.

Aproximacion y conocimiento mutuo

Ahora ya tenemos informacion y nos gqueda un paso muy importante, funda-
mental podriamos decir: el acercamiento a las personas con las que hemos pensado
que es posible iniciar, posteriormente, una intervencién socioeducativa. Es el mo-
mento en que queremos empezar el contacto y conocernos. Segln como iniciemos
este proceso nos sera mas facil o dificil poder conectar y después desarrollar 1a in-
tervencion. Es el momento de abrir puertas y construir puentes.

Optamos por sentarnos en las plazas y lugares donde ellos se relacionan y aprovechabamos la
presencia de alguno de los conocidos para acercaros a saludar y a preguntar algo sin mds. Otra
de las cosas que hicimos fue trasladar alguna actividad del centro juvenil a algunas de los luga-
res de encuentro, de modo que conseguimos atraer [a cutiosidad de algunos jovenes. Pudimos ini-
ciar algunas conversaciones, primero muy banales pero que fueron siendo mds interesantes con
el tiempo, incluso empezaron a hacernos consultas.

En el inicio de las conversaciones toma mucha importancia la presentacidn, cuando te identi-
ficas coma educadpr o educadora y concretas qué es esa profesion, ahi, en ese contexte y en ese
tiempo. Mas tarde desarrallas este tema diciéndoles qué es lo que les puedes ofrecer, cuales son
tus funciones. De algun modo e una forma de sentar las bases y los primeros Hmites de la rela-
cion. Este proceso permite que nos vayamos conociendo. Las personas o grupos tienen infor-
macion sobre quiénes somos y qué hacemos y nosotros poco a paco vamas viendo cudles son los
intereses, Ias situaciones y las dindmicas de los grupos. Con elio podemos realizar un diagndstico
inicial y detectar cuales son las personas clave para nuestra intervencian,

En este ¢aso concreto pudimos corroborar lo que ya vimos en el andlisis previo: habia algunos
jvenes que estaban en diversos grupos, que por las caracteristicas del barrio se conocian todos,
aunque tenian por supuesto sus preferencias; vimos que habia un sector con dificultades para
poder organizarse, para huscar trabajo ¢ con poca formacién y sin interés para completaria, al-
qunos consumiendo drogas... Vimos también que habia algunas personas que circulaban por va-
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rios grupos ¥ que dentro de ellos eran reconocidos como elementos importantes y pensamos que
tal vez podriamos empezar por estos jGvenes ya que, a partir de la intervencion con ellos, podri-
amos llegar a mas grupos.

En esta fose de conacimiento mutuo quedd patente nuestra posicion como profesionales que
afreciamos nuestros servicios para poder colaborar en la satisfaccidn de algunas necesidades, asi
come gue £n ningdn momento fbamos a intervenir sin su participacion y gue ademas no ibamos
«a dar nadas, nos ofreciamos a nosotres mismos como recurso. Por otro lado quedod claro por su
parte que podiamos acercarnas y proponer actividades y que si ellos lo consideraban oportuna ya
nos solicitarian algo. Aln ne habiames medido las fuerzas de cada uno y aungue ya existia un di-
logoe adn no estaha del todo definida nuestra posicidn. Quedaba mucho por hacer.

Creacion del vinculo y construccion de la confianza
Parece gue por fin tenemos unos jovenes con los que creemos que es posible '!
una intervencion socioeducativa, ahora necesitamos crear un ¢lima de confianza para
poder facilitar el inicio del proceso en el cual el propio joven debe tener un papel ac- ‘
tivo. Es el momento de iniciar una relacion, estrechando los lazos y desarrollando ia i
confianza que nos dé (a posibilidad de Ilevar a cabo un trabajo conjunto, L
Son muchas las formas de ir construyendo |a confianza y desarroilar el vincu- i
lo, lo importante es tener claro qué hay que hacerlo. Es importante no dejar pasar |as i
oportunidades y agrovechar cualquier situacidn para, de forma gradual, ir constru-
yendo esta relacion, que ademas suele durar bastante tiempo. Se necesita tener una
presencia regular para estar ahi en el momento en que se produzean situaciones que ‘
nos permitan intervenir. ¢
Es en este momento en que empezamos a estar presentes con los diferentes v
grupos, apareciendo por los lugares de encuentro los mismos dias y a ias mismas
horas; a veces aparecemos de forma inesperada, aunque creamos 12 ruting de saber
cuando y donde pueden encontrarnos. En estos momentos escuchamos sus comen- ’1.
tarios, respondemos a sus preguntas e intentamos dar respuesta a sus demandas a
veces de forma inmediata, en otras ocasiones les acompafiamos en la bisqueda de ;
respuesta. Aprovechamos estos momentos para introducir algunas pautas y para
ofrecer orientaciones. !
En un par de ocasiones se han producido situaciones dificiles, como el hecho de
que se intercambien drogas. Cuando esto sucede, manifestamos nuestra postura y
nos vamos. Provocamos algunas discusiones para poder facilitar el analisis de situa-
ciones. En un par de pcasiones se han producido algunas dificultades en las cuales
hemos mediado.
Algo que también ha ocurrido es que individualmente algunos de los jovenes
han venido con problemas, con consuitas respecto a situaciones familiares, 2 la se-
xualidad... y hemos colaborado para encontrar una respuesta o hemos mediadao en un
! conflicto. Estas situaciones han contribuido a que lentamente hayamos ido constru-
yendo ese vinculo. Por un lado los jovenes han ido confiando en nosotras, han visto
algunos de los limites de nuestra actuacidn; por otro lado, nosotros hemos mostrado nues-
tra confianza en los jovenes al hacerles participes de su propio proceso, al no tomar
decisiones por elios.
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A partir de este momento han ido surgiendo algunas ideas, algunas ilusiones
pot parte de los jovenes. También nos han explicade cudl es su visidn del entorno en
que viven y cudles son sus expectativas de futuro; han manifestado su descontento
respecto a lo que tienen y su falta de recursos para encontrar trabajo o tener una
vida mds o menos independiente. Al mismo tiempo, las pocas propuestas que les ha-
cemos respecto a la formacion o al tiempo libre no les parecen demasiado bien asi
que les proponemos gue sean ellos los que decidan. Ahora la relacion ya estd esta-
blecida y esto posibilita que podamos dar un paso més alld.

Poco a poco hemos ido desarrollando el vinculo especiaimente con algunos de
los jovenes, con aquellos que se encuentran en varios grupos a la vez, y hemos ido
creando un espacio de encuentro y de relacion en el centro juvenil, hemos creado un
grupo nuevo.

Pensamos que estos jovenes al estar en diversos grupos podran después servir
de punto de referencia para otros miembros del grupo. E! hecho de haber centrado
la accidn en este grupo especifico nos permite profundizar en |a relacion y que haya
mas heterogeneidad, lo cual permite trabajar diversos aspectos y favorece gue
estemos todos en una misma situacion de partida, es decir: |as relaciones se estan
formando y podemos ver como se desarrolla la convivencia.

Para cohesionar €l grupo hemos realizado algunas salidas y desarrollado pro-
yectos especificos sobre misica, comic, alguna partida de rol, primerc desde 1o ldico
y después acciones mas especificas como visitas al centro de planificacion, orienta-
ciones para la formacion o el empleo... Desde esta posicion hemos podido conocer
mejor la situacién de los miembros del grupo.

. Tenemos frente a nosotros un grupo heterogéneo de 20 jovenes. La mayoria de ellos tienen al-
gunas situaciones de riesgo muy marcadas: 5610 un 15% de los jovenes ha terminado algin estu-
dio o estdn en ello, el resto fracasd en |a escuela, algunos tienen dificultades con las drogas
ilegales 0 con el alcohol, un par de chicas tienen actividades sexuales conflictivas, alguien tiene
problemas de agresividad, algunos son apaticos.

Tienen en comun una baja autoestima, dificultades a 1a hora de relacionarse con €1 entorno,
desconfianza, vision del mundo poco realista,

Planteamiento de Ia situacion o de las cuestiones gue trabajar

Creemos importante resaltar que el analisis de la situacién individual y grupal
la hemos ido construyendo conjuntamente con ellos. Realizamos un ejercicio que de-
nominamas zefecto espejor gue consiste en reflejar fo que nosotros vemos en ellos
haciendo que lo visualicen y lo analicen. Con ello permitimos que tengan una ima-
gen desi mismos, de lo gue les gusta y de o que no les gusta. Es a partir de este mo- :
mento cuando podemos iniciar un proceso de toma de decisiones respecto a la '
intervencion, en unos casos individual y en otros grupal, aungue en ocasiones se tra-
baje con individuos por medio del grupo.

Es necesaria la evidencia de gue una situacion existe, asi como la aceptacidn de
su presencia y el reconocimiento de que no es 1a que queremos {o no es del modo
que la queremos) para poder iniciar un proceso de cambio.
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En este caso concreto pudimos ver que los jovenes con los que habiamos ido trabajando teni-
an una visidn de si mismos que en algunios aspectos estaba por encima de sus postbilidades; en
Otr05 Casos €ra muy negativa creyendo gue no tienen futuna, que 1as €osas san ¢OMO 5an y nada
puede cambiar, Al mismo tiempo se detectd un sentimiento de no ser aceptados por los adultos,
de ser considerados indtiles, drogadictos, delincuentes..., v, segun sus patabras, smala gentes, con
un sentimiento muy marcado de que nadie confla en ellos: por tanto 42 igual Jo que hagan. Cu-
rigsamente ellos hacen lo mismo con atros javenes y en algunos casas se detectan situaciones de
no aceptaciin de personas con una provedencia coltural diferente a la suya,

Su percepcidn del contexto en el que viven también s contradictoria; por un lada e un en-
torno que los atrapa, del que solo salen para dir de fiestar, un entornc que no tiene nada gue ofre-
cer, sucie y poco atractivo, en una ciudad que casi no conocen. Por otro lada su barrio es el mejor
del mundo; tienen un gran sentido de pertenencia al mismo.

La propuesta que les hicimos surge, por una parte, para dar respuesta a algunas de sus de-
mandas, par otra para infentar avanzar en las direcciones Siguientes: buscar algo atractivo, que
les peymitiese salir de su entarno, ver, comparar con ofro entarng y ponertos en Lna situacidn en
ia que eHas serian difecentes Para elo pensamos en desarrottar una actividad en la que tu-
viesen responsabilidades y pudiesen poner en juego sus habilidades y aptitudes demostrando qué
podian hacer y conociendo algunas limitaciones, para de este modo analizar si estas «imitacio-
nes» podian ser trabajadas. Al misme tiempe discutimos conjuntamente lo interesante que podia
ser canocer su barrio, su ciudad y darla a conater. De ese moda tendrlan més elersentos para mo-
verse de ofro moda, y hacer que los aduitos les viesen desde otra Optica.

Aprovechando que una de sus demandas era salir de viaje, hacer alguna actividad en verano,
prapusimos buscar un pais muoy diferente del nuestea y realizar una actividad atractiva y l0dica
coma podia ser un intercambio con jovenes de su misma edad y en wna situacion similar de otro
pafs, y a ser posibie de un pais muy diferente. La idea no serfa hacer up intercambio tipico sino
buscar una vinculacion y desacroflar una relacion can gente muy distinta. Esta situacion permite
ponenos en 1a disyuntiva de que unas veces elios serdn 10s que vienen de fuera de otra cultura y
deberdn integrarse en un contexto determinado, que no sea el de su grupo de amigos de siempre,
y otras veces ellos deberdn ser el puente endee 1a otra coltura y su propio contexto. Les propusi-
maos la actividad casi cama un rete gue fue muy bien aceptade.

Fase de desarrollo

Regutacion

A partir de este mamenta el reta lo tenemos nosotros: como podemos levar a
caba la actividad dejando que sean los jovenes los verdaderos protagonistas del pro-
ceso, Es el momento de empezar a plantear el tema de la responsabilidad de cada uno
de los actores.

ks importante clarificar gué vamoes a hacer, cémo queremos hacerlo, quién se
encarga de cada cosa y cémo podemos calaborar unos con otros.

Los educadores y educadaras nos encargamos de buscar el contacto y escoger un pals porque
asi se acordd comjuntamente. Bl pais fue Dinamarca y (3 ciudad, Arhus: un lugar lejano y desco-
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nocido para la mayoria. Se establecieron los primeros contactos y se propuso que nosotros visita-
rizgmas este pais en primer lugar y ellos vendrian al nuestro en segundo lugar.

Se trata de un pais caro y hay que tener en cuenta el desplazamiento. Aunque el ayuntamiento
subvencionaria una parte, pensamos que era importante contar con el esfuerzo de todos y orga-
hizatnos para conseguir dinero y después planificar el viaje. Los jovenes tuvieron que buscar in-

] formacién sobre el pais y la ciudad, y también presupuestos de viajes. No sabian por dénde
: empezar asi que necesitaron apoya por parte de los educadores.
Hablamos sobre qué podriamos hacer y sacamas el tema de a2 comunicacion y del idioma, Des-

pués de muchgs comentarios como spues que aprendan espafiols 0 ey qué mas das, algunos qui-
sieron mejorar esa situacion. Les planteamas que el inglés s una lengua que los daneses hablan:
decidimos hacer clases de inglés muy bisico para tedos los gue quisieran.

Se desarrollaron acciones de colecta de dinero, participando en actividades del barrio
(como colocar y retirar silas en las fiestas.). El hecho de colaborar con el barrio permite cam-
2 biat su relacidn con los adultos y 'a vision que €stos tienen de los jovenes Es un buen modo

5 de trabajar la confianza y el cambio de posicidn. Se realizaron otras actividades en esta direc-
cion. También hablamos de escribir un proyecto y presentarlo a la Unidn Europea. Esto era di-
ficil, la lucha fue hacerles comprender que era para ellos y que por tanto eran ellos quienes
debian hacerlo, por supuesto en colabaracidn con nosotros. Se consiguio dinera para financiar
I el 50% de 1a actividad lo cual tes llend de satisfaccian. Aparecieron muchas dificultades: no
o~ saber trabajar en grupo, no respetar a los demés... En algunos momentas volviamos al inicio
como si empezasemos de nueve todo el proceso, Se produjeron varias crisis que pudieron re-

‘ solverse positivamente.

v Se decidio safir de Barcelona en tren: 2.500 km y varios cambios. Al flegar a [a frontera apa-
Lok i recieron las primeros conflictos, tuvimos que discutir mucho el tema de consuma de alcohol y de
L hachis. Hubo dificultades a |a hora de compartir el espacio, problemas de compartamiento. Era el
| g primer viaje que hacian al extranjero y en algun caso su primer viaje en tren. Perdimos un
_‘e"‘n"'f-.t tren por np atender las recomendaciones de la educadora, por lo que ésta decidid entregarles
‘ w | todos los papeles y decirles que desde aguel momento ellos gestionaban el viaje.

' Esta situacion de crisis les coloed en una postura dificil, sin canocet el idioma, sin demasiadas

.i habilidades para comunicarse y establecer relaciones positivas, el grupo tuvo dificultades. Para

! solventarlas exigian el papel de la educadora, que tuvo gue decirles que era su problema y gue
i el €ra consecuencia de su comportamiento: tenian que asumir las consecuencias de sus acciones.
’ Una vez en Dinamarca las contradicciones fueron muchas y €l hecho de tener que posi-
i cionarse como extranjeros, con las dificultades por parte de los demas de aceptar algupas
I cosas, permitid ir avanzando. Habia problemas para seguir los horarios, por |a alimentacion
! ' diferente... Se produjeron muchas contrastes que les hicieton cuestionarse su propia reali-
dad. Descubrieran la importancia de la formacién, 1a necesidad de comunicarse, de hacerse
entender..
. A la vuelta tuvieran que preparar |a recepeién de los daneses y esto les valvid a colocar
i en una pasician de crisis; conseguir el dinero, arganizar las actividades, decidir qué ensefiar,
: darse cuenta de lo que les gusta y lo que no |es gusta de su entarno y también analizar su
parte de respansabilidad en elke. El proceso fue largo y muy rica, con muchos altibajas, con
peleas y can mucha dedicacién. Se consiguio realizar ef intercambio, con fa particigacion de
i wdo el barrio.
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Tanto a nivel individual como grupal pudimos trabajar muchos aspectos. Des-
Pués de este periodo se ha conseguido un nivel de maduracion que permite desarro-
llar otro tipo de acompafiamiento que ya va dirigido a conseguir un mayor grado de
autonomia,

Acompafamiento {autorregulacion, desarrollo de la autonomia)

Todo proceso educativo debe favorecer la autonomia del sujeta. No siempre
es facil, y muchas veces a los educadores y educadoras nos cuesta estar delante
y dejar que uno se equivoque y repita la equivocacion, tenga crisis, surjan con-
flictos...

En esta ocasidn el plonteamiento fue el siguiente: hacer del intercambio una relacion estable
entre grupos de jovenes de ambas ciudades de modo que se extendieran en el tiempo, y que fue-
ran capaces de autoorganizarse. Podemaos decir que después de diez afios estos lazos aiin existen
¥ que muchos de los y las jGvenes iniciaron procesos individuales muy interesantes. El grupo fue
creciendo como tal y también numéricamente, incorporando a otros v a otras jovenes a lo largo
del tiempo. Los educadores y educatoras tuvieron un papel de acompafiamiento en el proceso en
el cual las decisiones eran cada vez més responsabilidad del grupo.

Es el momento de estar al lado apoyando y acompaiiando cada una de las decisiones que se
toman, facilitando los elementos para el desarollo de cada una de las acciones desde |z distan-
cia. En este caso se dieron dos procesos: uno come grupo que intentd buscar los recursos y desa-
rollar estrategias para poder mantener l2 relacion con los y las jovenes daneses en la distancia
conl encuentros anuates. La orgonizacion y gestidn fue siendo realizada por ellos paudatinamente,
La educadera en este caso fue teniendo cada vez menos funciones, daba algunas ideas, mediaba
en situaciones de conflicto hasta que finalmente- participé de la actividad como una mis, solo
como observadora, Otro de los procesos fue €l que se desarrollé a nivel del entorno: éste fue
implicandose mas en el tema, ayudando 2 los jévenes y aceptando esta relacién como parte de la
dinérica del propio barrio.

Individualmente se pusieron en marcha también procesos muy interesantes: muchos de bos jo-
venes se replantearon la necesidad de formocidn, se les ocompaiid en el proceso de andlisis de su
situacion y en el proceso de toma de decisiones asi como en la puesta en practica de las mismas,
algunos de ellos iniciaron una formacion en la escuely de persengs odultas, otros empezaron a |
estudiar idiomas y s trabajaron muchas otras cuestiones relativas a su proceso de autonomia; |
algunos planearon buscar trabajo ¢ ir a vivir juntos.

Para terminar, algunos de ellos empezaron a tomar iniciativas haciendo de puente con los gru-
pos a los que pertenecian antes de preparar el intercambic. Es importante darles confionza.
Actuaron comn mediadores entre educadores y grupo e introdujeron en esa dindmica a muchos
de sus amigos o amigas. Se mejoraron las relaciones entre grupos. Evidentemente no fue igual
para todos pues los tiempos, 1os ritmos v el desarrollo del proceso son diferentes en cada caso.
Algunos tuvieron dificultades y hubo que reiniciar gran parte del proceso.

o

Fase de cierre
Es la dltima fase de la secuencia, pere no por ello menos importante, aunque a
veces es la gran olvidada. No se puede llevar a cabo un proceso como éste sin tener
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en cuenta que debe llegar el momento en que se acabe la intervencion. Y no solo hay
. que dejar de hacerla, sino que la fase de cierre hay que confrontarla, hay que hacer-
1] lo explicita. No se puede desaparecer o dejar de tener un papel aunque 5610 sea de
presencia sin pasar por una especie de ritual que permita que nos despidamos. Tam-
poco es posible mantener la relacion para siempre, creando dependencias o funcio-
nando a modo de muleta.

Se trata de dar |a plena autonomia, la independencia al educando para que
pueda desarrollarse por si mismo. Esto no quiere decir que no se pueda reiniciar un
NUEVO Proceso O que surja otra situacién o problema que necesite de la intervencion
del educador o educadora. Serd otra situacion y habra que iniciarla de nuevo.

En este caso los y las jovenes habian conseguido cambiar su posician en el barrio, habian ini-
ciado una formacidn, algunos se habian independizado, estaban buscando trabajo o trabajando,
tenian una red de amigos y amigas y una apertura a nuevas Cosas, nuevos intereses,

e AV, W 2 Tt T T

1 Q' Llegado a este punto habia que sentarse a valorar como habia ido todo, ver cdmo estaban
H f antes y ahora y lo que habian hecho, lo cual les sitda en otro lugar, se habian reconducido algu-
1 nas de sus expectativas y se habia trabajado para reducir limitaciones. Hay que despedirse, vajo-

' rar lo gue se ha hecho y epuntor lo que queda pendiente, haciendo hincapié en que lo puede
hacer uno mismo en vista de la experiencia de lo que ya se ha conseguido.

| g2
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Estrategias didacticas desde (a
perspectiva de la secuencia formativa

Muchos profesores y prafesoras manifiestan con frecuencia que les faltan
estrategins adecuadas para conseguir que la mayoria de sus alumnos y alumnas
aprendan adecuadamente, también mencionan la falta de herramientas para re-
conducir con €xito las situaciones dificiles que se les plantean en las aulas.

Posiblemente 1os cambios que se estan produciendo en los valores sociales
y también la rapida transformacion y diversificacion del perfil del alumnado
estdn creando un nuevo escenario en las aulas que requiere unos recursos di-
ddcticos que hasta ahora quizd no eran tan necesarios. ;Queé se puede hacer al
respecta? ;/Que estrategias podrian ser Gtiles a los docentes? ;Se trata de pro-
puestas compatibles con una organizacidn de la secuencia formativa como la
que se presenta en este libro?

Las estrategias did4cticas son un elemento mas de las decisiones que toma el
profesorada al organizar situaciones practicas en el aula. Ei profescr o profesara debe
tomar muchas decisiones: el tipo de tareas que propane al alumnado, la gestion del
tiempo y del espacio, la secuenciacién y la organizacion de los contenidos, la pre-
sentacion y el uso de los materiales, la modalidad de seguimiento y de ayuda peda-
gogica que proporciona a los educandos v educandas. Pero la cuestidon clave que
fundamenta el conjunto son las intenciones educetivas que pretende y las concep-
ciones sobre ef aprendizaje que sustenta. Por tanto, estrategias, herramientas, ins-
trumentos y recursos sélo toman su pleno sentido cuando son un vehiculo de
determinadas finalidades y valores. Si no se actiia con esta coherencia, se corre el pe-
ligro de gue se conviertan en un amontonamiento sin sentido de recursos y tecnicis-
mos vacios, y por ello, finalmente poco utiles.

Precisamente este capitulo tiene coma finalidad contribuir a la clarificacién de
es5tas cuestiones y tambien facilitar algunas ideas vy ejemplos relacionados con los en-
foques metodolagicos, con la gestion del aula y con la autogestion de errores de
aprendizaje que han demostrado en repetidas ocasiones y en contextos diversos su
efectividad para ayudar a profesorado y alumnado en el proceso de construccion del
conacimiento. Aunque se trata de estrategias para el auia, las concepciones en gue
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se sustentan hace que sean extrapolables a dmbitos educativos no formales, como el
de fa educacion social,
Presentamas a continuacion un conjunto integrado por algunas estrategias o si
_ se quiere unas «reglas de oro» que conticnen ideas, propuestas, actitudes, ejemplos y
i experiencias, es decir, un compendio de herramientas que consideramos utiles para
mejorar el clima def aula, incrementar el éxito del alumnado, construir el conoci-
miento y abordar los canflictos.

Estrategias didacticas

Estrategia 1. El profesorado construye conjuntamente
: el conocimiento con el alumnado
i En una secuencia de ensefianza y de aprendizaje el profesor o profesora ayuda
i a sus alumnos y alumnas en la verbalizacion y la explicitacion de sus ideas y conoci-
i, . mientos iniciales, les proporciona informacion complementaria para contrastar, per-
I' o feccionar y enriguecer los conocimientos y enmendar los errores y finalmente, les
B ayuda a sistematizarlos, estructurarlos, reelaborarios y memarizarlos. Por tanto,
i " actla como la persona experta que canduce el proceso de aprendizaje y recage € in-
: corpora las aportaciones de alumnos y z2lumnas (lo que es muy impartante para crear
3 un clima de auia potenciador del aprendizaje).
E.i 3 Evidentemente, el praceso descrito no es una tarea facil. El alumnado tiene su
Ttk propia 16gica, sus ideas previas y no siempre acepta de buen grado el papel que le co-
i rresponde en el aula, ademas de que no todo el alumnado estd en la tesitura que re-
Il . quiere el aprendizaje.
o Un clima de aula favorecedor necesita que profesorado y alumnatio mantengan
\% una comunicacion fluida, que compartan significados y responsabilidades y que acer-
{¥1e) quen sus representaciones sabre |a materia de estudio y sobre valores y actitudes. De
I o hecho, en el aula se optimizan los resultados cuando el profesorado y el alumnado

construyen conjuntamente el conocimiento y encauzan adecuadamente los compor-
tamientos. F! contraste de ideas y posiciones ayuda a identificar ios obstaculos a su-
. perar, a determinar la funcion v el papel de cada uno, a contrastar y llegar a pactos.
o, Todo ello habitualmente no viene dado, debe construirse y requiere voluntad, tiem-
po v €l uso de todo un dispositivo pedagdgico que incluye mas estrategias.

Estrategia 2. El trabajo cooperativo: la ayuda entre iguales

Diversas investigaciones convergen en poner de relieve la ventaja de la coope-
racién en ef aula para conseguir cotas mas altas de aprendizaje y de socializacion,
por encima del trabajo individual o de las situaciones competitivas. Concretamente
el trobojo en grupas cooperativos es Util para conseguir un clima de aula adecuado
_ a estos fines, porque favarece |a interaccion enire iguoles, altamente valorada por su
i contribucién al aprendizaje desde diversas corrientes psicolégicas y pedagogicas.

El término #robojo cooperativo designa algo mas que la mera agrupacion de
mesas y sitlas, alumnos y alumnas, hace referencia al hecho de tomar parte junto a
I otras personas en las tareas necesarias para realizar algo en comin, ya sea la reali-
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zacion de un trabajo, [a resolucion de un problema, la respuesta a un interrogante,
la comprensidn de una informacion ¢ la asimilacién de conocimientos. Se trata de
trabajar al [ado de otras personas en colabcracién, ayudando y recibiendo ayuda, es
decir, con reciprocidad.

El trabajo cooperativo puede resuitar mas efectivo si Se tienen en cuenta las si-

guientes sugerencias:

1. la organizacion ccoperativa de las tareas tiene como objetivo conseguir
cotas mas altas de éxito tanto individual como grupal, lo cual implica com-
partir conocimientos y recursos y asumir la importancia de la aportacion
personal al trabajo del equipo v viceversa: considerar el equipo como un
ambito para ser ayudado. Este enfoque no surge espontaneamente, debe
construirse con el aflumnado, y sin embargo es frecuente que éste, por su ex-
periencia anterior, considere el trabajo individual como la manera snormal»
de trabajar. Por ello es importante dedicar un tiempo de clase a la mentali-
zacion sobre fo que significa la cooperacion y sus pasibles ventajas con re-
lacion al aprendizaje. Para este fin pueden ser utiles los famados juegos
socioafectivos, que implican emacionalmente a los participantes y promue-
ven las actitudes cooperativas y la mejora de las relaciones personales®:

Ef juego del lapiz

Se trota de hacer un dibujo per parejos

« 3¢ forman las parejas y cada una prepara un unico papel o transparencia en hlanco y un solo
lapiz o retulador. Cada persona piensa una figura sencilla (un arbol, una nube, una casa..). A
continuacian, ambos a la vez cogen el lapiz y empiezan a dibujar lo que habian pensado. No
pueden hablar mientras dibujan.

«  Después, cada pareja 0 algunas que se seleccionen explica qué habia pensado y como ha procedido.

Comentatia (segin ef desarrollg de fo situociin)

« Los dos han querido hacer su dibujo, sin ceder, y el resultado ha sido nulo {canflicta entre per-
sonas competitivas).

« Primero uno ha hecho su dibujo y después el otro (alternancia),

» Solo se ha plasmado el dibujo de uno de los dos, porque el otro ha cedido (subordinacion).

« Se ha creado un sdlo dibujo, pero con la calaboracidn de los dos (caoperacion).

El juego de los cuadrados

Se trata de que cada olumno y alumng construya un cuadrodo
«  Se divide {a clase en grupos de cinco personas (i sobran o faltan alumnos se les nombra ob-
servadores). Cada grupo recibe 5 sobres que contienen las piezas de un rompecabezas para for-

_________________________________ - e e o o)

5. Para esta finalidad pueden ser utiles: CASCON, P.; MARTIN, C. (1997): Lo aiternativa def juego. jueges
y dindmicos de educacion pora Io poz. Madrid. Libros de |a Catarata. PALLARES, M. (1990): Técaicos de
grupe pore edycadores, Madrid. ICCE.
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i mar unos cuadrados iguales {figura 1). Cada componente del grupo toma un sobre que no debe
abrir hasta que el docente haya explicado las normas del juego. Mientras dura no se puede ha-
blar, ni hacer sefales, ni pedir ni coger piezas.. Después de 15 minutos se interrumpe el juzgo.

Figura 1
| N ‘ , L]
’ [ T £ ]
! Sabre 1: piezas i, h, e Sabre 3: piezas a, ] Sobre 5: piezas g, b, f, ¢
3 Sobre 2; piczas &, a, 3, ¢ Sobre 4: piezas d, f
i T Comentarios
. . ;0ué dificuttades habéis encontrado?
¥ : » {Qué sentiste cuando alguien tenia una pieza que necesitabas pero no te la daba? jQué pen-
;i sabas cuando alguien habia completado su cuadrado y no se fijaba en si los demas necesita-
: ban sus piezas sobrantes?
» ¢Habéis tomado la iniciativa y dado a los demds |as piezas que no necesitabais? {Actitud acti-
i va de cooperacion}
- . iHabéis esperade a ver qué hacian los demas y no habéis dado piezas hasta recibirlas?
’ . #0ué ha facilitado {c ha impedido} la construccian de los cuadradns? ;Hay situaciones en la
t; clase en que se produzcan situaciones parecidas?

g 2. El nimero de integrantes de un equipo o grupo debe ser reducido (no mas
\ de tres o cuatre miembros), ya que entonces la participacion y 1a interac-
1k cién pueden ser mejores,

o 3. El trabajo en grupo cooperativo aprovecha las diferencias entre el alumna-
do para consequir aprendizajes por interaccién. Por esta razon, es mejor que
i ! los grupos sean heterogéneos en su composicion en cuanto a las habilida-

des y las competencias, el género, los intereses o las expectativas para favo-
recer el intercambio v la ayuda mutua, siempre sin llegar 3 extremos.
4. Llos grupos pueden formarse de diferentes maneras, siempre y cuando no
; queden alumnos aislados o a disgusto en sus equipos de trabajo:

Ejemplos de formacion de grupos cooperativos

« los grupos pueden formarse aleatoriamente al azar, por orden de lista o por €l mes de naci-
mienta...

= los mismos alumnos y alumnas pueden formar equipos segin su iniciativa o afinidades,
aungue debe quedar muy claro que se trata de grupos de trabajo, no de ocio. Este sistema no
siempre garantiza la heterogeneidad.
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» Etalumnado forma grupos, pero a partir de unas condiciones a restricciones de 1a profesora o pro-
fesor; por efemplo que sean mixtos y que incomaren a alumnado con determinadas caracteristicas.

« Los grupos se forman en funcian de 1a tarea propuesta. Es un sistema especialmente indicado
cuanda hay una divisidn del trabajo en el aula.

+ Ef profesot o profesora forma los grupas a partir de Ja informacion obtenida en un sociogra-
ma en el que se ha pedide al alumnado que indique {de manera confidencial] los cinco com-
pafieros o comparieras con los que guerria trabajar.

Ef alumnado se agrupa en parejas y ef profesor o profesora jas une de dos en dos para formar
un grupo de cuatro.

E! 0 la docente forma los grupos a partir del eonocimiento que tiene def grupo-dase, distri-
buyendo equitativamente el alumnado mds motivado, el gue tiene dificuliades, el que puede
tener un cierto liderazgo, et que trabaja poco, etc.

5. Siempre resulta provechoso dedicar algin tiempo a establecer {3 organizacion
interna de los equipos. Suelen gbtenerse buenos resultados cuando Jos mis-
mos estudiantes establecen |a orgonizacion de los grupos y deciden como tra-
bajaran, ya que es mas facil que respeten las normas que ellos mismos han
elaborado. Una tormenta de ideas sobre esta cuestion realizada primero en
pequerio grupo y un debate entre toda la clase pueden servir a esta finalidad.

6. Diversas investigaciones senalan que delimitar y compartir responsabilidades
ayuda al funcionamiento del equipo. Asi, en un equipo cada alumno y alumna
puede tener una responsabifidad diferente y concreta: portavoz, secretario, res-
ponsable del material... Estas funciones se pueden ejercer de manera rotativa.

7. Eitrabajo en cooperacion requiere que tanto el grupo colectivamente como
sus componentes a titulo individual autoevaliien a autarregulen su funcio-
namiento y sus resultados. La comprension de 1a tarea, la elaboracion de un
plan de trabajo, ¢! seguimiento del procese y fa valoracion final son cues-
tiones fundamentales. Veamos algunos ejemplos:

El plan de trabajo de un grupo

Componentes del grupo

Tormenta de ideas sabre &! tema
¢0ut aspectos deberian ratarse? ... .. e

..............................................................................

................................................................................

----------------------------------------------------------------------
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----------------------------------------------------------------------

H: Tareos de codo persona dei grupo
Aspectos sobre Jos que buscar informacian, materiales del dossier gue deberan leer:

. Valoracidn final del funcionamicnto de un grupe

. ¢Ha habido coordinacidn en el rupo? ... ... i e
! « ¢Habéis colaborado en todas lastareas? .. ... .. i e
: . (0shainteresado €l traBAJOT . .. vvr'.on et e
« #Qué apinién tenéis sobre el resultado del trabajo? ... ..o
+ (Habéis tenido algdn problema af trabajarengrupe? ...,

Otras CONSIBEIACIONES: ...\ vttt tan s e s asa s isas i taasratenenaneaaasennns

af = Debéis repartir 10 puntos entre los camponentes del grupo segin el grado de participacion, de-
» dicacion, contribucidn al buen clima de trabajo...
15
; Pj Componentes d=l grupo Puntos que obtiene cada componente
. .
2.
3.

Modalidades de cooperacion grupal
il Existen varias modalidades de cooperacion grupal. A centinuacion veremos tres
' de ellas.

e Modaiidod 1
: El alumnado organizado en grupes reducidos combina el trabajo colectivo con
i el trabajo individual, mientras que el material de consulta se divide en tantas partes
, como companentes tienen el grupo, como si se tratara de un puzle.

l i . El trabajo colectivo sirve para representarse |a tarea, repartirse funciones y ma-
teriales, poner en comin y validar el trabajo de los diversos companentes, elaborar
el trabajo final y autoevaluar el funcionamiento del grupo. Pero cada alumno y alum-

v na tiene una tarea a realizar individualimente, se ocupa de una cuestion que después

P presentara al grupo, de esta manera se garantiza la interdependencia, todos y todas
se necesitan mutuamente,

Esta arganizacién de las tareas permite crear grupos de expertos integradas por
el alumnado de cada grupo que tiene asignada la misma tarea. Cada grupo de ex-
pertos colabora y sus componentes reciben directamente la ayuda del docente que

, les proporciona informacitn y les orienta para buscarla, resuelve dudas, ayuda a la

i planificacion, ete. Asi, cuando el alumno o alumna se reintegra a su equipo se ha con-

© vertido realmente en un experto en la parcela que ha trabajado.
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Modolidad 2

La profesora o profesor presenta el tema objeto de estudio a todo el grupo. Si
lo cree conveniente, lo divide en diversos subtemas que investigar (en este caso cada
grupo realizard un trabajo diferente pero complementario) o bien todo el grupo-
clase realiza el mismo trabajo.

La clase se divide en pequefos grupos que elaboran su plan de trabajo y se di-
viden la tarea que hay que realizar. Buscan informacidn, la comparten y elaboran un
trabajo que presentan al resto de la clase.

Esta modalidad requiere una cierta autonomia del alumnada.

Un ejemplo de trabajo cooperativo: Las dudades romanas

Presentocion

tos romanos fundaron muchas ciudades, sobre todo en Ia parte occidental dei Mediterraneo. Estas
ciudades compartian una estructura urbanistica y unas edificaciones que queremos estudiar con
|2 finalidad de preparar una exposicion con material visual y con textos informativos.

Objetivos

1. Conacer el urbanismo romano y la tipologia de los edificios pubiicos y privados, y tambitn las
obras publicas mas representativas,

2. Trabajar en equipo cooperativa,

1. Mostrar rigor en la seleccidn de los materiales, tanta de fa parte grafica coma de los textos in-
formativos.

Fases def trabajo

1. El profesor o profesora presenta of terma que se va a investigar, los objetives, los materiales dis-
ponibles v divide la clase en equipos cooperativos formados por tres alumnos o alumnas.

2. A partir de un CD-ROM sobre Tarraco (¢Vigje a una ciudad romanas) se realiza un inventario
de los diversos aspectos que tratar: edificios plblicos y privados, obras poblicas, ete, que se
van a incluir en la expasicion.

Cada equipa escoge tres aspectos para investigar:

Plano Calle Muradla Acueducto Via Puente
Alcantarilia Templo Teatro Termas Arco de triunfo  Circo
Anfiteatro Domus Insulae Villas Necrdpaolis

3. Cada equipo establece su plan de trabajo, se reparten las tareas y el material de consuita.

4. El profesor o profesora presenta diferentes textos informativos {descripciones y explicaciones)
para que se analice su estructura y sirvan de modelo para eiaborar los textos de fa exposicion,

5. Cada equipo prepara su material grifico, elabora sus textos y compone los paneles [uno para
cada cuestion). El profesor revisa los trabajos.

6. Se organiza Ja exposicion y cada equipo presenta su trabajo.

Eveluacicn
1. Se valora el trabajo realizado v ia exposicion oral.
2. Cada equipo autoevalia su funcignamiento.

89 |
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Modalided 3

La funcion de cada grupo es preparar a sus componentes para participar en un
torneo, £l profesorado presenta el tema y propone varias actividades para hacer en
equipo con la finalidad de aprender unos determinados contenidos. Las y los compo-
nentes de cada equipo eestudian juntoss, se ayudan mutuamente, se preguntan, rea-
lizan ejercicios, etc. para garantizar que se preparan adecuadamente. El torneo se
realiza pericdicamente. Se forman mesas en las que se distribuye al alumnade para
participar en representaciGn de su equipo. La distribucién la hace el docente, de ma-
: nera aleatoria o bien en funcidn de las notas o los resultados de torneos anteriores.
{ Si se considera adecuado, en cada una de las mesas pueden plantearse tareas o pre-
guntas de diferente dificultad. El alumnado de cada equipo comparte la misma nota,
que es la mediza de los resultados obtenidos por cada componente.

Estrategia 3. Una tarea, unos objetivos y unos mecanismos

) de recompensa definidos y compartidos

it/ P. Merieu (1992) sefiala que para aprender es necesario tener un proyecto o ung

t terea bien delimitada que realizar, que contenga un obstdculo que superar. Al plante-
L ar una tarea concreta se orienta a los estudiantes, porque toman conciencia de lo que

1 L{ deberan hacer, y si ademnas se precisan con claridad los obstaculos a salvar se les obli-

!

ol ga a avanzar, a modificar el punto de partida, Cuando se fijan las metas adecuada-
0 mente se faverece la motivacidn, se organiza la accion y se pone en marcha la
operacion intelectual y afectiva requerida para superar el objetivo propuesto, Por
todo ello, se facilita el aprendizaje cuando se praponen unos objetives comunes v
consensuados con el grupa-clase.
Para llegar a esta situacion son utiles las octividades de comunicacion de objeti-

vos, es decir una actividad inicial sencilla, conereta, practica, participativa y proxima a
4. los intereses y las vivencias del alumnado, que presenta glcbalmente y de manera gene-
il ral los contenidos que se van a estudiar y las metas que se deberan alcanzar.
™ También resulta muy conveniente prever los mecanismos de recompensa como:
:1:;- . Reconocimiento publico: presentacion de resultados ante toda la clase, a -

i otras clases o en otro centro; una exposicion, un mural, una dramatizacidn...
t' . Alguna ventaja deseable para el alumnrado, ya sea material o de otro tipo.

J . Puntuaciones de grupo que revierten en las notas individuales, incentivadas

en la medida que sus componentes mejoran sus resultados.

Estrategia 4. Priorizacion de métodos interactivos:

casos, proyectos, simulaciones

El trabajo por proyectos, las simulaciones, los casos, las investigaciones, |a reso-
lucion de problemas o la comprobacién de hipdtesis configuran un conjunto de mé-
todos de ensefianza gue tienen en comun que sittan al alumnado en el centro de la
actividad. Su uso implica que se propone a los chicos y chicas una actividad que no
consiste (nicamente en aplicar lo que el docente acaba de explicar, sino que les deja
. un ciertc margen para que piensen, propongan, investiguen y actden desde su légi-
i ca de aprendices. Situdndongs en la perspectiva de este libro ;como deberiamos pro-
ceder para organizar el trabajo en el aula utilizando estos métodos?

| 50
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Ejemple 1. Un proyecto

1. La profesora presenta el contexto en el que se trabajard y delimita las opriones,

2. los y las estudiantes proponen cuestiones que consideran de interés para trabajar en clase y
dan argumentos para que sean considerados. La idea de aprender a hacer una pagina web se
impone a las demas propuestas.

3. La profesara, 3 su vez, propone como contenido a desarrollar para realizar este aprendizaje el
estudio de la Antdrtida.

4. Para empezar realizan una actividad inicial para establecer qué saben sobre el continente
helado y sobre las paginas web.

La puesta en comun, completada por la profesora, y la consulta de algunas paginas ya ela-
boradas sobre este tema permiten consensuar los aspectos que se van a incluir en su pagi-
na. (Véase ef capitulo 4; «Tres ejemplos de secuencias formativase.)

5. La clase se divide en grupos de cuatro y se adjudica a cada grupo uno de los temas.

La profesora proporcionara material de consulta con unas preguntas orientadoras (aunque el
alumnado también puede completarda). Deben preparar un texto y unas ilustraciones.

€. Este material se presenta en una exposicidn oral al resto de los grupas v a la docente y se ana-
liza conjuntamente, tante desde la perspectiva del contenido como de la viabilidad para for-
mar parte de la web.

Cada grupo rehace su trabajo incorporando Fas sugerencias y las rectificaciones expuestas en
la exposicion realizada.

7. La profesora, conjuntamente con d alumnado mas aventajado, elabora un protocelo con fos
pasos que deberdn sequir para disehar la pagina web (que explican al resto de la clase).

8. 3e forman nuevamente grupos, pero ahofa no son temdtices sino téenicos: cada alumno o
alumna aventajado lidera un equipo que disefia una determinada parcela.

8. Finalmente, se realiza, se presenta y se analiza el material elaborado entre todos y se aprove-
cha para sistematizar la informacion desde la doble perspectiva: la Antartida y el procedi-
miento para hacer una pagina web.

———

Aun cuando se utilicen estos métodos interactivos que dan protagonismo al
alumnado y fomentan |a interaccion, es importante organizar la dindmica de clase si-
quiendo los supuestos de la sccuencia didactica v respetandao las fases de elabora-
cton: inicial, de desarrollo v de estructuracion y sistematizacion,

Estrategia 5. Contratos pedagogicos de grupo

En las aulas se dan un conjunto de codigos implicitos y explicitos que rigen el
comportamiento del profesorado y del alumnado. Su explicitacion ¥ modificacion
puede convertirse en una herramienta poderosa para crear un clima de aula que fa-
cilite el aprendizaje.

Los contratos son, por tanto, los instrumentos para la toma de conciencia, la re-
gulacidn y la interaccion. Consisten en un acuerdo negociado precedido de un dialo-
go entre dos partes que se reconocen como tales con el fin de alcanzar unos objetivos
que acaban siendo consensuados.

9 |
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Caracteristicas de un contrato

. £l contrata es individual puesto que, aungue implique a un grupe, cada alumna y alumno se
responsabiliza de fo que pacta.

« Es negociable & incluso renegociable,

« Vaunido a un prablema, un conflicto, un obsticulo que dificulta o impide el aprendizaje, a un
replanteamiento de la organizacidn de una clase, a un cambio de metodologia..

. La reciprocidad entre los diferentes agentes que intervienen es basica.

«  Se refiere a una cuestién puntual.

. Tiene una duracion acotada.

«  Deja un tiempo de reflexidn antes del acuerdo definitivo

. Esta redactado por el alumno o alumna en primera persona y en términos positives.

« Prevé las fases y los medios. Anticipa los posibles incumplimientos.

« Puede firmarse o no, puede difundirse o no.

. Prevé una evaluacidn, una revision...

Segan las finalidades (cognitivas, metodologicas, actitudinales) que se proponen
y los participantes o agentes implicados [un alumno, varios alumnos, un grupo-clase,
docentes, tutor, padres, psicopedagogos, mediadores...) se puede establecer una tipo-
logia diversificada de contratos: contratos para la explicitacién y negociacion de las
reglas de funcionamiento de una clase; contratos para consensuar el método de
trabajo en una asignatura; contratos de autocontrol del comportamiento y del tra-
bajo; contratos para gestionar un conflicto; contratos de autogestion de errores;
contratos de evaluacion...

Los contratos de grupo para establecer y compartir las reglas de funcionamien-
to de una clase son estrategias muy qdtiles y versitiles.

Veamos, a8 continuacion, un ejemplo referido al trabajo en grupo cooperativo.

Contrato para trabajar en grupo cooperativa

La clase de 2.2 B de ESQ y el profesor de ciencias sociales, después de dialogar en dase, han llega-
do al siguiente acuerdo: a partir de ahora trabajaran en grupos cooperatives para ayudarse unos a
otros a aprender.

Para que quede muy claro lo que se pretende establecen el siguiente contrato;

1. Farmacidn de fos grupos: Cada grupo cooperativo estara formado por cuatro alumnos o alum-
nas: Los chicos y chicas formaran parejas a su gusto y e profesor 1as unird.
2. Lo tareq: Preparar los materiales para una exposicidn sobre la Barcelona medieval.
3. las metas que se desen conseguir:
- Aprender a trabajar en grupo.
. Conocer las ciudades medievales en general y Barcelona en concreto.
4, Pora reafizar o tarea fo mejor posible y trobajar bien en grupo propanemas:
« Cooperar en cada grupe para hacer la tarea ayudandonos mutuamente.
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= Convivir adecuadamente y controlarnos para tener un buen ambiente de trabajo.

« Repartir equitativamente las tareas y responsabilidades y cumplir con el trabajo.

« Garantizar |a comunicacién: escuchar a fos demds, tener en cuenta sus opiniones, argu-
mentar las ideas, no hacer ruido...

5. A esta tareo se dedicaron seis clases distribuidas:

- Fose infeiel: formacidn de los equipos. El profesor presenta los temas a desarrollar y cada
equipo escoge uno. Reparto del material; andlisis y comentario. Visita a la Barcelona me-
dieval para recopilar informacion.

- Fose de desarrolio: cada eguipo presenta su plan de trabajo y ¢l reparto de tareas entse los
componentes. Se completa la informacién, se preparan materiales de la exposicin.

« fase fingl: montaje de la exposicién, presentacion del trabajo de cada grupo y evaluacion.

6. Evoluacion;
. Cada equipo autoevaluard su trabajo como equipo.
« El profesor evaluard el funcionamiento de cada eguipo v fa tarea realizada. ’

Firmado:  Coordinadores Profesor

E£s muy importante establecer un mecanismo de seguimiento como el siguiente:

Sequimiento individual de la cooperacidn

Aspectos gue evaluar 12 dase | 2 clase | 3~ clase | 44 clase | S-clase | 62 ddase | Total

Cooperncidn vy oyuda 0 Jos
demds:explica a un compafie-
' t¢ 0 compafiera algo que no
entiende, corrige a uno que se
equivoea, recibe ayuda, parti-
cipa, coopera.

Convivencic y ambiente de
trobajo: acepta a todos, tiene
en cuenta las aportaciones de
fos demas, no impone las pro-
pias opiniones.

Cumplir en ef trabajo: lleva el
material, hace as tareas.

Reporto equitativo de tareas y
responsabilidades.

Comunicacidn: escucha, habla
con rigor, no molesta,

PUNTUACION TOTAL

Grado de cumpiimiento: 0, nada: 1, poco; 2, bastante; 3, mucho.
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Estrategia 6. La autogestion de errores mediante contratos
; Los contratos son también Otiles para que los chicos y chicas construyan un
' modeto propio y personal de accién y lo vayan mejorando progresivamente, consi=
guiendo cotas més altas de autonomia.

Cabe puntualizar que diversas lineas de la investigacion educativa confluyen en
la importancia de traspasar la regulacién de los aprendizajes (tradicionalmente ejer-
cida por el profesorado) a los mismos estudiantes, para que aprendan a autogestionar
; su aprendizaje.

No debemos olvidar que precisamente los alumnes y alumnas con mas dificul-
tages y menos adaptados al medio escolar suelen ser también los menos autonomos,
los que necesitan mas ayudas.

La explicitacion de los ¢riterias de evaluacidn en el ejemplo que presentamos a
continuacion sobre la elaboracién de un texto explicativo, es un buen punto de par-
tida, pues permite al alumnado identificar los aspectos que deberia mejorar.

Lista de criterios para evaluar un texto explieativo

El texto proporciona informacion suficiente (con relacion a lo estudiado).

« Las causas que menciona son pertinentes, es decir, son adecuadas.

. Las causas estan bien jerarquizadas, es decir, establece un orden segiln su importancia.
¥l . El nimero de causas que aporta es suficiente.

. Ellenguaje ¢s preciso, utiliza los términos especificos adecuados.

. El textn ests bien organizadoe (introduccidn, desarrollo, conclusion).

. Utiliza oraciones subordinadas temporales, causales...

. Utiliza adecuadamente Yos conectores pertinentes a este tipo de oraciones.

Una alumna analiza su exzmen

Resultados del andlisis Aspectos que he de mejorar en esta tarea:

(T - Me falta informzcion, ne he estudiado lo suficiente.

« Doy dos causas equivocadas [no pertinentes).

i . No explico todas las causas (incompleto).

« No organizo bien el contenido.

i . Lo escribo todo de forma muy esquemdtica, como si fuera un telegrama.
_I- « Unos pérrafos no tienen relacifin con los otros, faltan conectores.

Los mativos por fas gque no hogo bien In tareo san:
« No estudio lo suficiente. (X)
i1 . No tenia claro lo que me iban a preguntar, (X)
] . Me distraigo en clase. (X)
il . No hago fos deberes. [X)
H . Pensaba que Io sabia.
ik « No me he distribuide bien el tiempo de estudio.
i . Pensaba gue lo habia hecho bien y me han sorprendido los resultados.
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Estoy dispuesta 0.

. Recibir ayuda de un compafiero ¢ una campafiera, (X

«  Recibir ayuda del profesor fuera de clase (lunes de 13 a 14 h). {X)
« Hacer mejor los ejercicios en clase. (%)

» Hacer ejercicios en casa. (X)

Un contrato para mejorar

Nombre de lo ofumna: Antonia Garcia de 3.° de E50

Fecha: 4 de noviembre de 2002

Nambre de! prafesor: Javier Dominguez

Duracidn def contrato: del 4 de noviembre al 18 de noviembre

1. Dbjetiva def controto:
« Quiero mejorar y aprender ciencias,
2. Medios pore mejorar mis resuftodos:
« Repasaré en casa las actividades que hemos hecho en clase para este tema y Ias compara-
7€ con |as de Cristina, que saca buenas notas.
« En clase trabajaré con Cristina.
- Revisaré la lista de criterios para elatorar textos explicativos que nos dio el profesar.
3. {Quitn me myudard?
« Cristina.
. El profesor en la hora de consulta.
4. Eveluacidn de! contrato:
- Yo misma autoevaluaré mis trabajos con 1a parrilla de criterios de evaluacidn que nos dio
el profesor,
« El prafesor los revisard.
5. Me comprometo a cumplir las acuerdas de este cantroto, si no cumpla me examinore,

Firmadn: Alumna Profesor

Estrategia 7. Contratos para prevenir conflictos

Los conflictos se producen por algin tipo de incompatibilidad debida a intere-
ses, necesidades o creencias contrapuestas, que afectan a la manera como los com-
ponentes del grupo interpretan la realidad y también a como actian. El choque
puede generar situaciones de violencia, de acoso, de intimidacién, de victimacion o
de exclusion. Algunos de estos comportamientos pueden impedir el funcionamiento
normal de la clase.

También se produce un conflicto cuando un alumno o alumna no aprende de
manera adecuatia, porque carece de incentivos o por otras razones, aungque su com-
portamiento no sea especialmente disruptivo.

Para establecer dinamicas positivas y encauzar los problemas en las aulas se re-
quieren todas las estrategias y todos los instrumentos y recursos posibles, y en este
ambito se sitla un contrato como el siguiente.




- facebook.com/gabriel.garciagarcia.9256

Contrato de mejora de comportamiento y de trabajo

; Fecho: 6 noviembre de 2002 Grupo-close; 4° B
N Alumno: Oriol Piguillem

_{ Profesore: Ménica Altafulla

'

Finatidod del conriroto: Cambiar de compartamiente y trabajar més.

Para conseguirlo me comprometo o;

: « Controlarme para no molestar en clase,

b « Traer el material y hacer las tareas de clase.
' « Trabajar en casa y hacer los debeyes,

Para ayudar a Oriol a conseguir sus objetivos la profesora abajo firmante se campromete a:
i « Reunirse con él una vez por semana para valorar sus progresos,

{ . Coordinar la colaboracidn de las demas profesores y profesoras.

' « Entrevistarse con los padres para pedirles su colaboracion,

' I 3 Duracién del controto:

; . Del 6 al 27 de noviembre (tres semanas).

. ) it Contro! del cumplimiento:

oy | . Elalumno autoevaluara el grada de cumplimiento de cada uno de los compromisos adquiridos

[véase 1a ficha de autocontrof),
! « El profesorade dara su visto bueno a |a autoevaluacidn.
°f « Sus padres valoraran los progresos dia a dia.
. La profesora valorard semanzlmente los progresos.

Evoluacion final:
Cuando finalice el tiempo establecido cada una de los implicados valorara el €xito o fracaso del
1 5 cantrato.

[ Si el cantroto se interrumpiera o los resultados no fueran los adecuados se prevé una reunidn de
IW QOriol y sus padres con todos sus profesores y profesoras.

Paro que consten estos ocuerdos, firmemos el presente contrato el mortes € de noviembre de
’, 2002;

Firmas;

Alumno Padres Profesora
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Primera clase

Segunda clase

Tercera dase

Cuarta clase

Quinta cdase

Sexta clase

Séptima dase

Detava dase

Vaioracidn: 0, nada; 1, un poco; 2, bastante; 3, mucho.
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Sistematizacion y estructuracion
de las estrategias expuestas

En el cuadro 7 puede verse como la mayoria de las estrategias de aula presen-
tadas se relacionan con la gestién social del aula y en menor grado con los métodos
de ensenanza y la autorregulacion, |

La gestion social del aula

La concepcidn gue se tiene sobre la ensefianza y el aprendizaje se vehicula tam-
bién a traves de las decisiones que se toman en la gestion social del aula (cuadro 8).

En un enfoque tradicional de la docencia predomina el trabajo individual del
alumnado, y el tiempo de clase suele dividirse entre la exposicion de contenidos por
parte del profesorado v la realizacion de ejercicios por parte del alumnado. Sin em-

I" "f‘ bargo la incidencia en la organizacidn del grupo clase -por ejemplo utilizando con-
i tratos pedagégicas de grupo (estrategia 5)- puede convertirse en un instrumento
g de gran potencialidad para el profesorado, ya que puede servir para favorecer la '
1t atencion a la diversidad de procesos de aprendizaje y también ser Util para promo-
!--"f ver interacciones facilitadoras del intercambio y de la cooperacion. Para ello es ne-
.’-": cesario gestionar con esta finalidad el formato gue se da a las tareas, tomar
g decisiones en cuanto a la manera de agrupar of alumnado, la distribucion del tiem-
:' po de clase y la organizacion del espacio en el que se realizan las actividades.

Cuadro 7

| !I |
it ESTRATEGIA TIPOS DE ESTRATEGIA PAPEL DEL PROFESORADO

Estrategia 1 El profesorado construye conjuntamente el cono- | Gestion social del aula.
cimiento con el alumnado.

Estrategia 2 ©El trabajo cooperativo: la ayuda entre iguales. Gestion social del aula;

recompensa definidos y compartidos.

Estrategia 4 Priorizacion de metodos interactivos: casos, pro- |- Metados de ensenanza.
yectos, simulaciones.

,af"] ; Bt-ra{fgia 3 ‘-'_ Una tarea, unos objetivos y tunos mecanismos de Gestion social del aula. ’
|
|

| : ';Eﬁfté__tegia_'E . Contratos pedagogicos de grupo. | Gestion social del aula. '

Estrategia 6 e autogestion de errores mediante contratos, Autarregulacion. '
Gestion social del aula.

Estrategia 7 Contratos para prevenir conflictos. Gestion social del aula.

| a8
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En consecuencia, sera preciso:

1. Un planteamiento de los fareas con objetivos claros y compartidos y unos
obsticulos a superar claramente especificados, precisando siempre los me-
canismos de recompensa que se ofrece al alumnado (estrategia 3).

2. Una diversificacion de las formas de agrupacion del alumnado:

. Trabajo en grupos cooperativos. Modalidad de trabajo en la que los y las
estudiantes se distribuyen en grupos y en cada grupo sus componentes

Cuadro 8. La gestion social del aula, un instrumento para el profesorado

Contratos
didacticos

A

i Se concreta en

ue facilita Ia : ‘gue conduce a i
d i Pactos

" diddcticos

Unos objetivos
clarosy =
compartidos

g Gestion
o del tiempo ;

se concretan

comportal i Gestion o
(]| ; :

GESTION del espacio
DEL AULA :
Gestion
de las tareas

A Agrupacion
Mecanismos de grup:

se facilita con técnicas como

-t del alumnado
recompensa : T ?
Trabajo Trabajo Trabajo .
engrupo | enparejas @ individual

Si retnen determinadas
i condiciones

Trabajo en grupos
cooperativos

(Reelaborado a partir de Jorba; Casellas; Prat; Quinquer, 2000, p. 39]
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son respansables de aprender y ayudar a aprender a sus compafieros y
companeras (estrategia 2).
- . Trabajo por parejus. Modalidad de trabajo que se realiza entre iguales.
Tiene como objetivo facilitar la comprensidn de la tarea, la discusion me-
B diante la confrontacion de puntos de vista y fa blsqueda de estrategias
conjuntas para resolver los probiemas que se presenten.
. Trabgjo individual. Modalidad de trabajo en la que cada una realiza la
tarea individualmente. Puede preceder o cerrar el del grupo,
. 3. Un uso variado del tiempo de clase: exposiciones, trabajo individual, trabajo
B en pequefio grupa, puestas en comin en gran grupo, ete.
4. La distribucion no jerarguizada del espacio del aula que facilite la interac-
cién entre el alumnado y entre éste y el profesorado para que se pueda
trabajar comodamente, sin interferencias.

S Los métodos de ensefianza

Si utilizamos como critetio para organizar y clasificar los métodos de ensefianza
el papel que atribuyen al profesorado y al alumnado aparecen.los que se muestran
en el cuadro 9.
‘ En las aulas suele predominar el uso de los métodos expositivos, especialmente

las explicaciones con preguntas y con |a realizacion de actividades de aplicacion. Sin

embargo, diversos estudios muestran gue los alumnos y alumnas valoran muy posi-
tivamente los enfoques que favorecen la comunicacion y la participacion, €n gene-
ral todos aquéllos que les dan opcidn de expresar sus ideas y mostrar su iniciativa:

Cuadro 9. Métodos de ensefianza segln el papel del profesorado v del alumnado
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son responsables de aprender y ayudar a aprender a sus compareros y
compafieras (estrategia 2).
. . [Trabajo por parejos. Modalidad de trabajo que se realiza entre iguales.
; Tiene como objetivo facilitar la comprension de la tarea, |a discusion me-
diante la confrontacion de puntos de vista y la busqueda de estrategias
conjuntas para resolver los problemas que se presenten.
. Trabajo individual. Modalidad de trabajo en la que cada uno realiza la
tarea individualmente. Puede preceder o cerrar el del grupo.
3. Un uso variado del tiempo de clase: exposiciones, trabajo individual, trabajo
en pequefio grupo, puestas en comun en gran grupo, etc.
4. la distribucion no jerarquizada del espacio del aula que facilite la interac-
cion entre el alumnado y entre éste y el profesorado para que se pueda
trabajar comodamente, sin interferencias.

15 Los metodos de ensefanza

i Si utilizamos como criterio para organizar y clasificar los métodos de ensenanza
~r' el papel que atribuyen al profesorado vy al alumnado aparecen.los gue se muestran
i en el cuadro 9.

fif'i En las aulas suele predominar el uso de los métodos expositivos, especialmente

{ las explicaciones con preguntas y con la realizacion de actividades de aplicacion. Sin

[ ‘ embargo, diversos estudios muestran gue los alumnos y alumnas valoran muy posi-
| tivamente los enfoques que favorecen la comunicacion y la participacion, en gene-

it ral todos aquéllas que les dan opcion de expresar sus ideas y mostrar su iniciativa:

Cuadro 9. Métodos de ensefianza segun el papel del profesorado y del alumnado

Mét:qd'i'}_s expositivos e . Conferencia.
e - . Exposicion.
I GO : . . Explicacion [ realizacion de ejercicios.
% o ' .« Preguntas [ respuestas.
» FlC

i
|
Trabajo por proyectos. _ ‘
Estudio de casos, ' o ‘
|
[
|

Resalucion de problemas,
Simulaciones.
Investigaciones.

» Comprobacion de hipotesis.
- Etel

Programas individuales a distancia.
Contratos de aprendizaje.
¢ Etes :

*

=

| 100 ‘
|
|
i
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« Proyectos. Se propone al alumnado un tema para desarrollar o una idea que
deben materiaiizar, o bien ellos mismos lo escogen. 5e planifican conjunta-
mente |as tareas necesarias para conseguir los fines propuestos, se ejecutan
y se presentan al conjunto de la clase.

La actividad se centra en el alumnado que actia con bastante autonomia,
suele requerir dei trabajo en grupo, mientras que el profesorado actda de
guia, proporciona recursos y organiza el proceso (estrategia 4).

. M¢ctado def caso. Suele presentarse come la srealidad en el aulas.

Contiene la descripcion de una situacion concreta que los alumnos y alum-
nas individual o colectivamente deberan estudiar, someter a andlisis, defi-
nir los problemas y anticipar las acciones que deberan emprender para
tomar decisiones.

Los casos han de ser auténticos © parecerlo, han de tener sentido para e
alumno, deben dar pie a formular un diagnostico. Su solucidn no debe ser
unica, deben posibiitar la discusion, la discrepancia, la participacion y el
protagonismo de ios estudiantes.

. Simulaciones. Engloban una amplia gama de actividades (simulaciones, si-
tuacienes de empatia, juegos..) que tienen como objetivo reproducir o re-
presentar de forma simplificada una situacion real o hipotética.

Son actividades utiles para el aprendizaje siempre y cuando se acabe por sis-
tematizar v estructurar los conocimientos aprendidos.

La autorregulacién

La outogestion de errores se canvierte en un elemento ciave para aprender a
controlar |os propios procesos de aprendizaje y conseguir autonomia.

En las aulas este enfoque requiere de situaciones didécticas para que el alum-
nado se represente los objetivos y los contenidos; también requiere el traspaso de
los criterios de evaluacidn mediante actividades de autoevaluacion, evaluacion
mutua o coevaluacion y finalmente la realizacion de actividades orientadas a pla-
nificar vy anticipar las tareas, de tal manera que los alumnos y las alumnas vayan
desarrollando un sistema propio de aprendizaje y controlen cada vez mejor los pro-
cesos y automaticen los procedimientos.

Los contratos pueden servir de instrumentos para su puesta en practica (estra-
tegia 6). La autorregulacién es un aprendizaje basico que implica la interiorizacion de
los criterios que permiten valorar el propio comportamiento, la realizacion de las ta-
reas, y tomar decisiones sobre su mejora.

Comentario de un caso

A continuacidn presentamos un caso contextualizade de 3.° de ESO de un cen-
tre pablico ubicado en el drea periférica a una gran ciudad.

Este grupo, en la primera evaluacion, presenta fa situacién que se expohe se-
guidamente:
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El curso de 3.° C de ESO esta formado por 22 alumnos, 10 chicos y 12 chicas que presentan:

« Un escaso conocimiento del significado de conceptos especificos y pobreza de vocabulario; en
general muy poco bagaje cultural.

. Dificultad para identificar la tarea que se les propone.

« Deficiencias graves en sus producciones escritas, en la ortografia, en la organizacion de la in-
formacidn, en la coherencia de! discurso, poca capacidad de argumentacion...

. Problemas para planificar una tarea que requiera dos o tres pasos sucesivos. Resuelven mejor
las tareas mecanicas.

. Sedistraen ficilmente. Muestran falta de interés, Tienen muy poca autonomia.

» Los habitos de trabajo deberian mejorar: tener al dia las libretas, revisar las tareas escolares en
casa, llevar una agenda, presentar los trabajos y ejercicios de manera adecuada.

» Lz convivencia en la dase no siempre ¢s la adecuada. Algunos estan poco integradas en et grupo.

- Mo siempre tienen el apoyo y 1a ayuda de sus familias.

Sin embargo hay diferencias entre el alumnado:

. 2 estin en buena disposicion para aprender por los conocimientos ya adquirides, por su ren-
dimiento académico, por sus buenos habitos de conducta y su excelente mativacian.

. B tienen una base previa aceptable, habitualmente realizan las tareas escolares y si se les esti-
mula pueden mejorar sus aprendizajes. Se interesan méas por {as notas que por el conocimiento,

. 7 tienen poca preparacién previa, aunque siielen Hevar el material a clase y realizar las tareas,
habitualmente se comportan bien, y sin embargo no avanzan adecuadamente, tienen proble-
mas en la comprension, en la expresion escrita y en la interiotizacion de los pracedimientos,
Uno de eHos realiza ias tareas muy lentamente.

. 5 tienen un rendimiento académico muy hajo y muy poca autoestima. No suelen llevar el ma-
terial escodar, no realizan en sus casas las tareas escolares. En el aula les cuesta mucho con-
centrarse, no entienden las demandas, ni saben qué contenidos se estan trabajando, tienden a
la distraccién y animan a otros. Tienen problemas de comprension y de expresion, na dispanen
de conocimientos previos suficientes.

» 2 tienen problemas de conducta y de convivencia con el profesorado y con los compafieros,
ademds de muy serias dificultades de concentracion y de trabajo. Su rendimiente académico
es hulo. Clara actitud de rechazo al estudio y a la disciplina.

A partir de |o expuesto en este capitulo, se propone el siguiente plan de accidn:

« Andiisis de la sitwacign del grupo. De los problemas que aparecen, cudles son procedimenta-
les?, eudles actitudinales?, Zcudles se deben a la falta de organizacion y de planificacién
personal?, jcudles a la falta de conocimientos conceptuales?

. Una vez dasificadas y establecidas las prioridades liega el momento de establecer fos directri-
ces poro controfar lr sitwocion y consequir incrementar ef éxita escolar con estos chicos y
chicas. ;Cué estrategias de las presentadas podrian ser utiles? ;Qué otras padrian completar
la prapuesta?
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La secuencia como un medio para
analizar la practica educativa

Ef analisis de la propia practica puede ser una via muy Util para encontrar so-
luciones a fas dificuitades de todo tipo que surgen en las aulas (o en otros ambitos
educativos), y por eilo es conveniente y rentable dedicarle también un tiempo de las
tareas docentes,

La investigacion sobre |a practica tiene multiples posibilidades de concrecion y
materializacion, pero dadas las caractetisticas de este libro nos centraremos en una
Unica cuestion: la secuencia didactica y la construccidn del conocimiento. Precisa-
mente dedicamos el presente capitulo a tratar sobre cémo plantear el analisis de la
practica educativa desde la perspectiva de la secuencia formativa.

La investigacion sobre la propia practica

Muchaos profesares y profesoras, ya sea individualmente o formando equipo de
nivel ¢ de area de conocimiento con otres docentes, perciben fas disfunciones, los
obstaculos al aprendizaje y los problemas que aparecen en las aulas, y utilizan una
buena dosis de intuicion, de sentido comun, de saber experiencial y de conocimien-
tos didacticos para intentar resolverlos. Estos mismos docentes miran con escepticis-
mo a los investigadores e investigadoras que estudian estas mismas cuestiones, y
suelen considerar sus aportaciones como «smuy tedricass en el sentido griego del tér-
_ mino, es decir mas bien scontemplativas» o xespeculativass que realistas y aplicables.
! Sin embargo, la complejidad de los procesos sociales que se desatrollan en las

aulas no favorece de ningun modo la separacian estricta entre el ambito tedrico o de
produccion de pensamiento y el dmbito practico o de la accién en el aula, que es el
que habitualmente se adjudica al profesorado.

Asimismo, la propia practica educativa puede convertirse en un campa de in-
vestigacidn de gran interés para el profesorado porque investigar cémo aprenden los
propios alumnos es una manera de romper con la rutina y permite encontrar otra di-
mensién ai trabajo diatio, puesto que en definitiva se trata de un tipo de investiga-
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cion que necesariamente se centra en los problemas cotidianos y reales cuya re-
solucion interesa especialmente al docente.

Para trabajar desde esta perspectiva no hay que dejarse vencer por las deman-
das inmediatas y constantes del medig, por lo que algunos profesores y profesoras
llaman |a scotidianidade, porque si uno piensa gue «tiene demasiadaos problemas para
ponerse a investigam se aleja de la posibilidad de solucionarlos por esta via. También
es necesario un marco de referencias que permita conocer algunas herramientas uti-
les para analizar lo que ocurre en el aula y disponer de los elementos necesarios para
interpretarlo y mejorarlo. Por tanto, estamos ante un proceso dialéctico que gene-
ra teoria a partir de la practica y practica a partir de la teoria. Es asi porque esta
modalidad de investigacion ejercida directamente por el profesorado hace aflorar
explicaciones de procesos y soluciones a problemas reales, y es también produceién
de pensamiento y de discurse pedagogico.

La idea de incorporar la investigacion sobre la propia practica como un ele-
mento del trabajo docente se suele vincular a los trabajos de Stenhouse, uno de los
primeros en presentar al docente como investigador en el aula, de Elliott gue lidera
el movimiento de «la investigacién en la accidons en el Reine Unido y a otros autores
en la misma linea, cemo Kemmis o Carr. Desde este enfoque se pretende, con la ayuda
de colegas y observadores externos, describir, explicar y orientar lo que sucede en las
aulas, analizar casos, problemas, situaciones de interaccion, ete., utilizando métodos
basados en |a observacidn, las entrevistas, los registros, es decir desde una perspecti-
va mas cualitativa que cuantitativa,

La investigacién sobre fa prictica se caracteriza porgue:

. Intenta diagnosticar un problema en un determinado contexto y resolverio en él.

. El profesor o profesora, sus compafieras y compafieros de equipo y otros

agentes (asesor y asesora) participan directa o indirectamente en la investi-
gacion en colaboracion, identificando los problemas y buscando estrategias
de accion para resoiverlos.

. El objetivo es mejorar la practica y las mejoras que se proponen tienen esta

finalidad.

Para analizar |a propia practica educativa tomando como referente la secuen-
cia formativa, proponemos en los apartados siguientes:
. Un cuestionaric con una relacién de aspectos gue analizar,
. Un protocolo para proceder al analisis y una relacion de herramientas para
recoger informacion directamente en el aula.

Cuestionario para analizar secuencias
de ensefianza-aprendizaje

El cuestionario permite revisar aspectos de orden préctico que puedan servir-
nos para identificar los rasgos dominantes de nuestras secuencias y también las fa-
gunas o los aspectos que no hemos considerado suficientemente. El analisis de los
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aspectos que proponemos puede aplicarse directamente a la practica en el aufa, pero
tambi¢n puede servir para valorar la adecuacion de materiales curriculares.
Consideraremos los siguientes apartados:
De la légica del educando a la ldgica de la ciencia.
Los métedos que se priorizan y el papel que se atribuye al profesorado vy al
alumnado.
- |La tipologia de las actividades segin su funcién en el ciclo de aprendizaje.
« La gestion social del aula.

De la logica de! educando a la légica de la ciencia

Los alumnos y las alumnas son aprendices y, por tanto, para abordar las tareas
que se les proponen utilizan inicialmente ias ideas previas y los conocimientos que ya
tienen. Su logica esta ligada al saber vulgar o, si se guiere, 2 un tipo de saber poco
especializado propio del entorno del que procede el alumno o alumna. La l6gica de
la ciencia o de la materia que han de aprender es otra, corresponde a ia del saber es-
pecializado y se organiza segin unos parametros propios.

Es evidente que un proceso de ensefanza exitoso deberia aproximar (a 16gica
del alurnada & la 1dgica de la ciencia, proporcionandole referencias, conceptos € in-
terpretaciones con los que pudiera reelaberar y enriguecer sus planteamientos ini-
ciales y también abandonar las concepciones erréneas que quizas tuviera antes de
estudiar el tema,

No parece un buen camino presentar de entrada en el auia una secuencia desde
una lgica especializada, con contenidos alejados del entorno gue el alumnado co-
noce, ya que entonces es probable que no pueda darle significatividad. Por tanto una
primera cuestion seria identificar con qué ldgica se ha organizado la secuencia, y ve-
rificar si cumple con el requisito de iniciarse con unas actividades que tengan senti-
do para el alumnado pargue se refieren a 1o gque conoce y si cumple con el requisito
de finalizar reelaborando y sistematizando los contenidos estudiados con una orien-
tacion mas cercana a la logica propia del drea de conocimiento.

Se pueden plantear las siguientes cuestiones para el analisis:

¢Con qué {ogica se ha organizado la secuencia?
- /los contenidos se presentan a través de situaciones didacticas significativas para el alumna-
do y potencialmente motivadaoras?

A modo de ejemplo se puede analizar |a secuencia sobre |a Antartida que se ha
presentado en el capitulo 4: «Tres ejemplos de secuencias formativass,

Los métodos que se priorizan y el papel que se atribuye
al profesorado y al a?umnado
En la eleccion de tos métados de ensefianza pueden influir factores muy diver-
sos. Sin embargo, los estudiantes valoran especialmente el uso en las aulas de méto-
dos de ensefianza que les permitan participar, expresar sus ideas, indagar y encontrar
soluciones a problemas. Siempre y cuando se utilicen bien, o en palabras de un alum-
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no eno se pierda el tiempo y se aprendar. Los métodos que hemos Hamado interacti-
vos priorizan las estrategias didacticas centradas en |a actividad y la I6gica del alum-
nado y suelen materializarse realizando proyectos, estudiando casos, comprobando
hip6tesis, resolviendo problemas, etc.

La priorizacidn de estos métodos en ningiin caso significa que el profesor «no
explique. Todo lo contrario, hay momentos de la secuencia que requieren las expli-
caciones del docente, especialmente al presentar los contenidos que se estudiaran y
al finai, al sistematizarlos.

Las preguntas que plantearnos con relacion a la secuencia sobre la Antartida
{presentada en el capitulo 4: «Tres ejemplos de secuencias formativass) podrian ser:

. ¢Predominan los métodos expositives centrados €n €l profesorado {como por ejempio: expli-
cacion y ejercicios, preguntas)?

. &0 bien predominan los metodos interactivos que priorizan la actividad centrada en el alum-
nado y parten de su idgies fcomo por ejempla: proyectos, casos, investigacion, comprobacitn
de hipdtesis, resolucion de un problema, simulacion...)?

{a secuencia sobre la Antdrtida se ha organizado a partir de una simulacion y
en cada una de |as actividades propuestas ¢l alumnado debe dar respuesta a interro-
gantes.

La tipologia de las actividades segin su funcion

en ¢l ciclo de aprendizaje

La secuencia deberia prever actividades diversificadas con finalidades diferen-

tes segun su funcion en el ciclo de aprendizaje.

. Fase iniciol Incluye actividades orientadas a explorar y compartir con el
grupc gué conocimientos tienen, sus ideas previas, y también actividades
para motivarlos, crearles expectativas, detectar dificultades y presentar la
farea para gue empiecen a representarsela: ’

- Actividad o actividades de evaluacidn inicial.

- Activitad de comunicacion de abjetivos.

Fase de desarroffo. Incluye actividades de ensefianza-aprendizaje y de eva-

luacidn crientadas a procesar nueva informacion y enriguecer y reelaborar

los planteamientos inciales:

- Actividades de desarrollo e introduccién de nuevos contenidos lconcep-
tos, habilidades, actitudes).

- Actividades de autoevaluacion o de evaluacion mutua y actividades de
autogestion de errcres y de planificacion de las tareas.

Fase de sistemotizacion. Incluye actividades para la sistematizacion y sinte-

sis, ue preparan para la memorizacion:

- Actividades de recapitulacion, sistematizacion y estructuracion de lo
aprendido,

- Actividad de evaluacién sumativa.

- Actividades de aplicacion.
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Ejemplos de actividades para la fase inicial

« Formularios KPSI de conceptos o procedimientos (infarmes personales)
« Pruebas de diagndstico, por ejemplo: cuestionario con prequntas,

« Didlogo y sistematizacion en la pizarra de los resultados.

« Mapa conceptual con espacios en hlanco.

« Actividad de comunicacion de objetivos,

» Otras,

Eemplos de actividades para la fase de desarrollo

« Lertura comprensiva, subrayando las ideas basicas de un texto (libro, apuntes, dossier...).

« Relacignar conceptas con su definicion,

« Relacionar imagenes con su explicacion.

« Elaborar una lista de conceptos clave de la secuencia y definirlos.

- Actividades de autoevaluacion, evaluacién mutua y coevaluacién,

= Realizar ejercicios pautados de dificultad creciente para asimilar un procedimento.

s Hacer una lista ordenada de 1as acciones que hay que hacer con relacion a un deteminado
procedimento.

«  Deseribir imagenes, procesos, personas, hechos, paisajes, obras de arte...

« Elabarar textos deseriptivos y explicativos.

' « Otras

Ejemplos de actividades para la fase de estructuracion

i = Recapitular conjuntamente alumnado y profesorado la informacién mas basica.

. Elaborar un esquema del tema.

« Elaborar un mapa conceptual dei tema,

« Hacer una lista de las posibles preguntas que podrian salir en un examen sobre el tema.

« Redactar un resumen del tema.

« Reeseribir de manera personalizada los objetivos de ta unidad...

« Leer el resumen del tema y a continuacion hacer un esquema de memoria.

« Explicar oralmente o por escrita el esquema o mapa conceptual del tema.

« Volver a hacer 2 Jista de los conceptos clave sin consultar de entrada los apuntes y luego
verificarla.

. Formularse preguatas y responderlas, haciendo un esquema y verificindolo despues con los
apuntes,

» Otras.

En 1a secuencia sobre la Antartida del capitulo 4 se proponen un totai de disz
actividades:

. 2 actividades iniciales,

. G actividades de desarrolio del tema, y

- 2 actividades para la fase final.
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Podemos analizar si las diversas actividades que se proponen cumplen con el
ciclo de aprendizaje y si tienen funciones diferentes segun su ubicacion.

A modo de ejemplo, en ¢l cuadro siguiente, indicamos con una «X» la existen-
cia de cada tipo de actividades en [a secuencia de ta Antartida y con una «F» cuando
ho se ha propuesto un determinado tipo de actividad:

Fase inicial Actividad de exploracion inicial, X
Actividad de comunicacion de objetivos. X
Fase de desarrollo Actividades de introduccién de nueva informacion. X
Actividades de autoevaluacion. F
Fase de estructuracion Actividades de recapitulacion y estructuracidn. X
Actividad de evaluacidn sumativa. F
Actividad de aplicacidn. X

Del andlisis anterior se desprende que no hay actividades explicitas de auto-
evaluacion y, por tanto, deberiamos incorporarlas a la secuencia para mejorarla. Tam-
poco estan muy explicitas las actividades de autogestion de errores, ni las de
planificacion. No se propone ninguna actividad de evaluacién sumativa, aunque la
actividad de aplicacién podria reconvertirse en una prueba final.

La gestion social del aula
Con relacion a este 4mbito nos interesa identificar los siguientes aspectos que
se desarrollan a continuacion en forma de preguntas que hay que plantearse:

JC6mo organizamos las tareas?

:Cdmo organizamos al alumnado?
£Como distribuimos el espacio en el aula?
¢Como distribuimos el tiempo?

La organizacion de las tareas
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¢Se ha previsto dedicar tiempo a establecer y negociar el contexto de tra-
bajo, las reglas de funcionamiento del aula?

¢Se ha previsto dedicar tiempo a presentar Ja tarea y establecer conjunta-
mente los procesos que se proponen?

¢Se contempla que se dedique tiempo a planificarse ya sea con relacion al
trabajo individual o al trabajo en grupo?

;Existen momentos en los que es posible diversificar las tareas que se reali-
zan en el aula, de manera que los alumnos y las alumnas realicen tareas
diferentes?
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La organizacion def alumnado
¢Predomina ¢! trabajo individual?
O bien fa organizacidn del alumnado favorece la participacion v el trabajo
rolaborativo porgue:
- Trabajan en parejas.
- Se forman grupos cooperativos,
- Se alterna el trabajo individual, el trabajo en pequeho grupo vy el trabajo
€n gran grupo.
- Sec plantean debates.

La organizacion del espacio en el aula
. ¢kl espadio se utiliza siempre de la misma manera o bien cambia segun fas
* actividades que se realizan?

£5e ha previsto gue para trabajar en grupo se modifigue la distribucion del
espacio?

i « ¢5e han previsto espacios con usos diferenciados?

i Por gjemplo:

- Espacio para expaner trabajos de alumnos y alumnas.

- Espario de biblioteca o de archivo del material de clase.

- Espacio donde se ofrece informacion.

- Espacio para trabajar en grupo.

- Espacio donde uno a mas alumnos puedan trabajar de manera auténoma.

- Otros.

El uso del tiempo en ef aula

» ¢Predoming el tiempo dedicado a exposiciones del profesorado o el tiempo
dedicado al trabajo del alumnado?

. Cuando se trabaja en grupo, ise establece previamente la duracion gue ten-
dra la tarea?
St los ritmos de trabajo del alummado son diferentes, ise ha previsto algun
recurso al respecto?

Protocolo para proceder al analisis

de la practica y relacion de herramientas

para recoger informacion directamente en el aula

Para el anélisis de la préctica, consideraremos tres pasos que se exponen con
mas detenimiento en los apartados siguientes:

. iCOmo iniciar e! proceso?

. Recoger informacion (en este apartado propondremos algunos instru-

mentos).
. Validar, interpretar y hacer propuestas para el cambio.
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¢Como iniciar el proceso?

: Para la investigacian sobre Ia practica, en primer lugar deberiamos identificar

! los problemas u obstaculos para los que gueremos encontrar soluciones y priorizar los

[l que consideremos mas importantes o mds indicados para iniciar el proceso:

5 . ¢Cuales son las principales dificultades o problemas que encuentra en esta

: aulz en la puesta en préctica de |a secuencia didéctica? ;Qué ideas tienen
mis alumnos y alumnas sobre esta cuestion? ¢En qué aspectos coincidimos
y en cuales no? ;En qué fases de la secuencia encontramos mas dificultades:
en fase inicial, en |a de desarrollo o en |a de estructuracidn?

. Podemos realizar una lista de cuestiones y priorizarlas. De los problemas
identificados, scusl o cuiles considero prioritarios o mas indicados para

empezar?

Ejemplos:
i - Los chicos y chicas hacen las tareas pere no aprenden. ¢Quizés lo gue
y falla es la estructuracion de las contenidos de la secuencia y la memori-

] zacion?

i - En la clase trabajan en grupo cooperativo pero los grupos no funcionan

g bien. ¢ Quizas sea porque no he dedicado suficiente tiempo a ensefiarles

i a trabajar en grupo? ;Quizas no tienen suficientes habilidades socia-
les para cooperar en el aprendizaje?

Recoger informacion

. ¢0ué informacion necesito?

. /Recabaré datos sobre toda la secuencia o solamente sobre la fase de es-
tructuracion?

! . ¢Qué instrumentos puedo utilizar? ;Cdmo registrar la informacion?

i . ¢Necesito Ia colaboracion de algun compafiero o compafiera o de una o un

il observador externo?

Una vez se ha precisado la informacidn que se quiere obtener y se ha acotado
el alcance de la investigacion se inicia el proceso.
| La observacidn es un instrumento adecuado para el analisis de lo que sucede en
el aula, ya que consiste en el examen de los procesos y situaciones que se dan con la
1 finalidad de comprenderlos e interpretarlos.
¥ La observacion puede ser realizada por el mismo profesor ¢ profesora; sin em-

: bargao esta situacion, dada la complejidad, el dinamismo y la muitiplicidad de los ele-
mentos que intervienen, presenta limitaciones y un cierto grado de subjetividad.
N Ademas, en esta tesitura, el docente tiene gue actuar y cbservar al mismo tiempo, lo
i cual no es facil. A pesar de todo, a menudo es la (nica posibilidad.

Quien observa puede ser una persona externa (un compafiero, un asesgr) que
actlia coma facilitador o colaborador de la investigacion y permanece en aula ob-
servando lo que alli ocurre sin intervenir. Posiblemente entonces se aportan a la in-
vestigacion datos mas objetivos e imparciales, aunque estos agentes también parten
de sus propias concepciones pedagagicas, por [0 que su vision no es neutra.
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Algunos instrumentos para recoger informacion

£l digrio de close def profesor o profesora

Es un instrumento para recoger informacion (observaciones, interpretaciones,
hipétesis...) que permite después reflexionar sobre lo que ocurre en el aula. Es con-
veniente hacer las anotaciones enseguida, sin dejar pasar mucho tiempo para no ol-
vidar cuestiones de interés (véase el cuadro 10),

Estos diarios pueden tener diferente grade de estructuracion: pueden ser to-
talmente abiertos [se anota lo que se considera relevante), semiestructurados
(combina las anotaciones abiertas con otras que se refieren siempre a las mismas
cuestiones) o bien totalmente estructurados (mas faciles de analizar aunque pier-
den matices).

Cuadro 10. Observacion de una tarea y anotaciones

INSIDERAR ANOTACIONES

&l diorip de los ofumnos y ofumnas
| Un diario del propio alumnado los implica en |a mejora de la ensefianza y per-
mite conocer su vision de lo gue ocurre en el aula, aungue no es facil conseguir gue
lo realicen con una cierta continuidad.
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Algunos instrumentos para recoger informacion

El diario de clase del profesor o profesora

Es un instrumento para recoger informacion (observaciones, interpretaciones,
hipatesis...) que permite después reflexionar sobre lo que ocurre en el aula. Es con-
veniente hacer las anotaciones enseguida, sin dejar pasar mucho tiempo para no ol-
vidar cuestiones de interés (véase el cuadro 10).

Estos diarios pueden tener diferente grado de estructuracion: pueden ser to-
talmente abiertos (se anota lo que se considera relevante), semiestructurados
(combina las anotaciones abiertas con otras que se refieren siempre a las mismas
cuestiones) o bien totalmente estructurados (mas faciles de analizar aunque pier-
den matices),

Cuadro 10 . Observacion de una tarea y anotaciones

ITEMS QUE CONSIDERAR ANOTACIONES

. Hora en que se realiza, duracion, actividades ante-
riares del grupo. .

. Caracteristicas del aula, disposicion del mobiliario y
del alumnado, distribucion de los espacios, ruidos
ambientales.

. Namero de alumnado, ntmero de chicos y de chicas

. Presentacion de la tarea (¢La comunicacion de los
objetivos despierta expectativas? /Los mecanismos
de recompensa les motivan?).

. Planificacion e instrucciones (;(Qué propuestas hace
el alumnado? ;Quién interviene?).

. Observacion del trabajo en grupo. Puntos fuertes y
débiles. :

. Tiempo de realizacian [;0ué acurre can los mas len-
tos o lentas?).

. Sistema de correceion (pizarra, autoevaluacion, eva-
luacioh mutua, etc.).

= ¢ldentifican los errores? ;Camo gestionan la revision?

. ¢El alumnado se representa qué parte de la secuen-
cia esta trabajando?

£l diario de los olumnos y alumnos

Un diario del propio alumnado los implica en la mejora de la ensefanza y per-
mite conocer su vision de lo que ocurre en el aula, aunque no es facil conseguir que
lo realicen con una cierta continuidad.
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Un ejemplo de diario de alumnado semiestructurado

Dia: Tema:

.............................................................................

4. Valoracion:

. « Lo que hemaos hecho es (til
- Hemos perdido el tiempo.

1 « Laclase ha sido entretenida.
H . La clase ha sido aburrida.
1

!

e

« Me he enterada de todo.
»  S0lo fo he entendido a medlias.
. No he entendido casi nada.
Creo que o he relacionado con lo que ya sabia.

|

I‘; Las porrillas

}’ Establecen los pardmetros de analisis, es decir, los aspectos que s€ van a priofi-
J zar en la observacidn. Por ejemplo:

'l, Guia para la gbservacidn externa del trabajo en grupa

.i
Farman el grupo:
. S
i 7 SO PP U P PSP
| 3

Parametros de andlisis

1. Participacion verbal;
1.1. JQuién participa mas?
1.2. ;Quién participa menos? ;Qué hacen Yos silenciosos?
1.3 ;Quién habla can quién?
1.4. ;Quién facilita la interaccion?

______________________________________________________________________
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2. ;Quién tiene influencia?
2.1. ;A quién escuchan todos cuande habla?
2.2. ;A quién escuchan menos?
2.3. {Hay rivalidades por el liderazgo?

3. {ué roles se perfilan?
3.1, ;Hay quien se quiere imponer a los demas? ;Bloguea el trabajo cuando no va como €l p
ella quiere?
32. jHay quien trata de suavizar las cosas? JAlguien ayuda a evitar conflictos? (Procura que
todos y todas participen?
1.3. /Hay alguien que no se implica? Asiente pero no tiene iniciativas...

4. ;Como se toman las decisiones?
4.1. {Hay quien decide por su cuenta?
4.2. ;Hay quien apoya las sugerencias de los demas?
4.3. ;Hay quien busca el consenso?
4.4. }Hay alguien a quien no ¢ le toman €n cuenta las aportaciones?

5. Funciones:
5.1. ¢Hay quien ayuda a participar a los demas?
5.2. ¢Alguien interrumpe habitualmente a tos demas?
83. jAlguien ayuda a clarificar fas ideas de los demds?
b4, iSe rechazan las ideas de alguna persona?

6. Inclusién:
6.1. (Hay subgrupos? ;Algln alumng o alumna siempre esté de acuerdo con unos y en desa-
cuerdo con otros?
6.2. ¢Hay alumnas o alwmnoes poco integrados?

7. Sentimientos:
7.1. ¢Qué sentimientos se observan? Rabia, frustracion, afecto, gburrimiento, autodefensa...
7.2. (Alguien intenta que na se desarrollen los sentimientos negativos?

ia grabacion con magnetdfona

La grabacidn de toda una clase ¢ solamente de la situacion que se quiere in-
vestigar es up sistema que el misme docente puede controlar, aunque debe vigilar
la grabacion [reposicién de cintas, cambio de cara, etc). Sin embargo, la posterior
transcripcion es laboriosa; aungque solamente se transcriban los episodios que se
consideran de interés debe escucharse toda la cinta, lo cual requiere tiempo. Ade-
mas no recoge las reacciones o actividades silenciosas y si hay mucho ruido no
resulta eficaz. En la pagina siguiente se muestra un ejemplo de transcripcién®.

6. GOMEZ, 1.; JORBA, J.; PRAT, A. {eds) (2000): Hoblar y escribir pary aprender. tso de la fengu en si-
tuaciones de ensefianza-aprendizaje desde fas dreas curricuiores. Madrid. Sintesis, p. 28.
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Transeripcion de una grabacion

Proresona; Entonces o que llamamos estructurar se puede hacer de varias formas. Os podria pedir
una especie de resumen sobre lo que hemos trabajado, discutido, hecho... Pero me parece

N mejor utilizar un mapa conceptual, una herramienta que la mayorfa conoctis. Me qustaria que

' alguien explicara qué es un mapa canceptual y para qué sirve..,

Awmna: Aclara los puntos més importantes de un tema resumidao..,

ProFesoRA: Es decir, que hay palabras clave, conceptos, ino? For esto se lama mapa conceptuial, y
de una manera resumida, esquematica tienes las ideas globales..

ALyMno: Se hace estructurando o que sabes La parte mas importante se sitda en el centro y se
hace una explicacién de las relaciones.

Ler grabecion en video

El video afiade la informacion gestual y ambiental a las prestaciones del mag-
netéfono por lo que se ha convertido en una herramienta muy util. Permite exami-
nar con detalle la ocurrido en el aula y analizar las situaciones, aunque parte de lo
grabado sea irrelevante. Ademas proporciona material visual del aula que puede
dedicarse a otros usos. Aunque no es imprescindible, los resultados mejoran si de-
tras de |a cdmara hay una persona dedicada a seleccionar los planos, los enfoques.

- —

Las entrevistos

Permiten recoger informacion complementaria. Las entrevistas permiten reunir
informacion sobre actitudes, creencias o expectativas. Pueden hacerse entrevistas a
un grupo de alumnos y alumnas, a un alumno o alumna, a la profesora o al profesor,
etc. Es conveniente grabarlas y preparar previamente el guion.

Si la entrevista (a realiza una persona externa €s probable que consiga respues-
tas mas francas del alumnado, sobre todo si se les deja muy claro que no se trata de
una prueba de evaluacion, que se puede hablar libremente y que interesan mucho sus
aportaciones.

|
i Validar, interpretar y hacer propuestas para el cambio
; . (La informacion recopilada es suficiente? /Es valida?
g « Analisis de los resultados. Presentacion a colegas, asesores, para contrastat
R puntos de vista,

La informacion recopilada es de tipo cualitativo y requiere ser validada.

Veamas algunas técnicas:

- la trignguiacién: consiste en un control cruzado de la informacidén aporta-
da por diferentes agentes: el profesor o profesora, la persona que colabora
externamente, el alumnado. Asi se contrastan los puntos de vista, se identi-

] fican los puntos de acuerdo y desacuerdo.

| » Lo presentacion de la informacion a colegus, observadores u otros perso-

i nos permite un analisis contrastado y la elaboracion de interpretaciones

compartidas, que asequran la validez y credibilidad.
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La cuestion es llegar a explicaciones de por qué ocurren determinadas situacio-
nes en ¢l aula, es el momento de corroborar o rechazar las hipotesis iniciales, de lle-
gar a la interpretacion, a formuiar teorias explicativas y a generar propuestas de
accion para maodificar y mejorar |a situacion, aplicatlas y valorar los resultados.

Analizar [a prictica educativa tomantdo como referente la secuencia formativa
permite tomar decisiones para mejorar la propia secuencia u otras de posteriores. En
este capitulo hemos propuesto un cuestionario te aspectos para analizar y un proto-
cclo para proceder al andlisis que se han aplicado en diversos centros y se han reve-
lado utiles para mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje.
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La secuencia como un medio para
planificar la accion educativa

Planificar es pensar y organizar una suma de acciones o de actividades imaginan-
do el conjunto de elementos y variables que se ponen en juego para gue lo gue 5¢ pre-
tende se pueda conseguir con éxito. Por lo tanto, cualquier situacién, accidn, o actividad
esta rodeada de un conjunto de variables que, conocidas y trabajadas con anterfori-
dad, permiten actuaciones mas adecuadas y facilitan poder entender mejor el resultado
obtenido, independientemente del éxito o fracaso conseguido. Ser personas reflexivas
nos permite escoger mejores estrategias de planificacion y de accidn (Monereo, 2001).

En Ja escuela, concebida como comunidad de aprendizaje (Coll y Colomina,
1990), para decidir las cosas y actuar en consecuencia es aconsejable pasar por un
proceso de pensar sobre la realidad y tomar consciencia de la propia actuacion. Fl
Ginico camino consiste en reflexionar sobre |a practica y compartir el resultado de
nuestra reflexion individual con nuestro equipo. La escuela, como sistema, esta or-
ganizada a través de equipos con responsabilidades y tareas distintas. Si no somos ca-
paces de organizarnos de manera que cada uno sepa cull es su tarea y desde qué
€quipo se desarrolla, perdemos el sentido de lo que hacemos

Si realmente gueremos mejorar € innovar nuestras realidades y hacer progresar
fa institucidn escuela, tendremos que pasar por un proceso de reflexién individual y
de equipo para hacer intervenciones pedagégicas intencionadas, conscientes y estra-
tégicas. Pensar, reflexionar y planificar segdn el esquema de fa secuencia formativa
nos da la oportunidad de ir creando una cultura comin y una mejor comunicacion
en nuestros equipos de trabajo.

La creencia de que este es absolutamente posible y viable es lo que nos lleva a
proponer la secuencia formativa como un instrumento que permite ir introduciendo,
poco a pocg, en I3 escuela y en los equipos de trabajo la necesidad de tener instru-
mentos que unan y no disgreguen, que ayuden y no impidan, que sumen y no dividan,
que faverezcan la cooperacion por encima de la competitividad y de! individualismo,

{Cdmo puede ser atil la secuencia formativa para planificar la intervencion
educativa? ;Podemos ampliar el concepto de secuencia a las actividades previas y
posteriores a la interaccion en €l aula?

17 |
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En el presente capitulo describimos, a través de un ejemplo basado en hechos
t reales, el proceso de trabajo de un equipo interdisciplinar de primer curso de educa-
1 cion secundaria que lleva al profesorado a planificar su intervencion en el aula y por
lo tanto a introducir mejoras en su practica educativa. Tanto el proceso de planifica-
cion del trabajo del equipo docente como la planificacion de fa accion en el aula
puede servirse de la secuencia formativa como marco donde situar las decisiones de
manera coherente, Es en este sentido que en este capitulo planteamos un uso de la
secuencia que va mas alla de la planificacion de un tema o de una unidad didactica:
proponemos tomar la secuencia como referencia para planificar el trabajo didactico
de los y las docentes y para planificar cada una de las sesiones de trabajo con el
alumnado.

Planificar la ayuda en el aprendizaje,
un proceso creativo |

‘ La escuela donde se desarrolla el caso no tiene nada de especial; si algo tiene,
| es una importante compigjidad dificil de entender v de resolver ai gusto de cada
| indiviguo. Una escuela con diversidad de intereses, culturas, lenguas y creencias...
| con profesorado también diverso en la manera de concebir y pensar la educacion,
‘ y con dificultades de comunicacion entre la direccion y los equipos de trabajo. Esta
[ ubicada en el centro de una gran ciudad. Con una cultura directiva piramidal,
atiende a todos los niveles educativos y, por opcién, sin exclusion ni seleccion de
1 ningLln tipo.
i La experiencia de planificacion didActica se ubica en un primer curso de edu-
' cacién secundaria.
I
I

Caracteristicas del grupo-clase

30 alumnos de 12 y 13 afios (18 chicos y 12 chicas). Lenguas distintas, culturas distintas, 4 recién
| llegados, algunc con muy poca escolarizacion anterior. Una convivencia complicada por la difi-
' cultad de todos (tutor, profesorado, alumnado, familias...) de aceptar y entender la diversidad. Li-
{ derazgos mal entendidos con roles y topicos muy heredados Baje rendimiento escolar, pocos
habitos de trabajo, resultades muy bajos en los examenes iniciales, serias dificultades de aprendi-
] ! zaje en algunos alumnos, muchas quejas de algunos profesores. Besanimo general a finales de oc-
' tubre después de las primeras rotas.

Ei tutor, un hombre de unos 43 afios con 20 afios de experiencia docente, es un

1 licenciado en matematicas, Ha trabajado en todos los niveles educativos y, aungue i
en distintas ocasiones se ha mostrado preocupado por el alumnado y tiene sus pro- ’

pias ideas sobre educacion, se define como un profesor de matematicas que guiere |

enseiar matematicas. Este curso ha aceptado ia tutoria del grupo de 1.2 B aungue

sabe, por los comentarios que recoge de sus compafieros, que ser tutor de un grupo
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-y de un grupo como éste- no es tarea facil. Ultimamente y después de los primeros
examenes, recibe continuas quejas del profesorado que da clase en 1.0 Le molestan
estas quejas porque €l no tiene solucion inmediata a todo lo gue le plantean.

Esta conociendo a sus alumnos y alumnas, y también las grandes y diversas di-
ficultades que tiene cada uno. Desea ayudarles a tener estrategias que les permitan
sobrevivir al mundo que rodea a muchos de ellos. Conociéndolos, ha hecho cons-
ciente la existencia de mundos realmente paralelos.

Desea hacer una intervencion educativa en su grupo donde la aceptacion, la co-
operacion, la responsabilidad auténoma, el interes por algo sea prioritario, pero ne-
cesita el apoyo y el buen trabajo de todo el profesorado que interviene en el aula.
Toma la decision de aprovechar las reuniones habituales de equipo educativo de nivel
para trabajar con el profesorado. Tiene en su mente un esquema de trabajo con el que
organiza y planifica el trabajo con el profesorado.

El trabajo en equipo
A continuacién se presenta un esquema de trabajo (secuencia) prevista men-
talmente por el tutor:

- Antes de la reunion

FASE INICIAL

FASE DESARROLLO

E
E Cada pmfesor SUaSRRGAT: ‘informafimplica
2 fae
Aplicara los acuerdos en Sigue trabajando
su practica educativa con el profesorado

segun su estilo

19 |




facebook.com/gabriel.garciagarcia.925p

T TE = E e —

El tutor, antes de la reunidn piensa, prevé y planifica

Los previos a cualquier situacion sen importantes. Fijémonaos en el ejemplo de
; la reunidn, E! tutor y cada profesor viven |a reunidn muchao antes de que ¢sta se rea-
lice. No tienen la misma perspectiva pero Serd necesario que se sientan miembros de
un equipo educativo con unos aobjetivos comunes. Esto sucedera en el momento en
que tutar y profesorado se encuentren en la reunién compartiendo intencion y co-
herencia en la accidn.

Quien lidera la reunién, en este caso el tutor {podemos establecer el paralelis-
mo profesor-alumnos} tiene que conocer la realidad de su equipo y la vivencia de
cada profesor y profesora respecto a las acciones e intervenciones que cada uno
de ellos y ellas estan realizando en el aula para que la reunion tenga sentido y sea
atil. Conocer la realidad del profesorado le permitira planificar, organizar y adaptar
la reunion a las verdaderas necesidades de los participantes. El hecho de que el tutor
' conozea la realidad del profesorado y comunique, con anterioridad y claramente, sus
[ objetivos y el trabajo que realizar en la reunion permite establecer un marco de re-
f ferencia comun que facilita acercar los diferentes puntos de vista, creando complici-
dad, confianza y confidencialidad en el equipo. E! sequndo paso sera realizar la
| reunién en coherencia con las exigencias iniciales.

{ Las expectativas del tutor son que cada profesor y profesora entienda a cada
[ alumno y alumna y al grupo vy gue las intervenciones y practicas educativas desde

cada disciplina sean coherentes entre si. El orden del dia es un buen instrumento
' para establecer las expectativas de la reunion. En el orden del dia se escribira el ob-

jetivo, el contenido que se va a tratar y 1a metodologia de trabajo de la reunion de-
limitando bien e! tiempo. Sera imprescindible que cada profesora y profesor,
incluyendo la direccion del centro, lo reciba antes de la reunion vy con sificiente
antelacion.

. |magina la reunion, piensa los objetivos a partir de la realidad detectada y establece la dina-
mica de trabajo que le pemita consequir 10s objetives.

i « Prepara los materiales (documentos del centro, articulo de opinidn, orden del dia, actas ante-

riores, acuerdos tomados anteriormente..).

« Decide como evaluard los resultados obtenidos.

|
|
El tutor piensa

|
1i El tutor planifica y organiza
il . Define el objetivo de la reunion: «conseguir intervenciones coheren tes que favorezcan un buen
clima tanto en el trabajo como en las relaciones interpersonales en la clase de 12 B, evitando
que cada profesor y profesora tome decisiones individuales al margen del eguipos.
. Canaliza las prepcupaciones del profesorado a través de la reunion habitual de trabajo prevista
‘ en el calendario evitando asi que |a «terapia de pasillor sea una prictica habitual.
i « Comparte con el profesorado las preocupaciones y construye conjuntamente un plan de
| trabajo para que cada profesor y profesora ni se sienta solo ni se vea obligado a tomar deci-
i siones aisladas.
Jf . Prepara detenidamente la reunion,
E
1
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El tutor implica a la direccidn

Quiere |a implicacitn del equipe directivo en su plan de trabajo con el profesorado para evitar situa-

ciones aisiadas o la limitacidn en el momento de tomar alguna decision por lo que, previo a la reunion;

« Expone a la direccidn sus abjetivos.

. Pide flexibilidad en la organizacidn para poder convocar, si es necesaric, Una reunicn extraor-
dinaria. )

. Hace explicita ta necesidad de que 1a direccion apoye el trabajo del profesorado.

Et tutor se informa

« Selecciona la infermacidn més relevante que ha podido recoger de cada alumno y alumna a
través de las entrevistas personales con el alumnado y con sus familias.

« Conoce, a través de una asamblea de clase, la opinidn del grupe respecto a su ritmo de traba-
jo en las diferentes materias con las prequntas: «/Bstds satisfecho o satisfecha de tu trabajo en
la clase?s, «zy del trabajo del grupo-clase?s, «iqué propandrias para mejorar?s.

El tutor tiene en cuenta la zona de desarrollo proxima de cada profesor y profesora

¢ intenta ser empético

. Habla con cada profesora y profesor aprovechande patios, cambios de clase, recres... para
detectar con exactitud cudles son las verdaderas preocupaciones.

« Traduce la preocupacidn de cada profesora y profesor en una reflexion mds amplia que supe-
re la anéedota y que conduzea a poder tomar acuerdos y decisiones educativas en equipo,

« Busca el contraste v la opinidn de la psicopedagoga para establecer un marce terice re-
ferencial,

Bl tutor prepara materiales

- Habla con la psicopedagoga y buscan conjuntamente un articule para conseguir una vision
rmizs amplia v un andlisis de |a realidad mas competente y profesional.

. Escribe un orden del dia pensando los objetivos v seleccionando bien los temas a tratar. El
tiempo es una limitacion importante. Con una hora de reunion, solo se trabajara el tema mas
prioritario, urgente y que permita llegar a tomar alguna decisién.

« Hace fotacopias del artieulo y distribuye el orden del dia por corree electranico o papel... al
profesorado,

Ei tuter organiza, prevé y planifica estratégicamente

- Convoca, prepara y da contenido a fa reunidn del profesorado.
« Hace la previsidn del espacio v del tiempo,

« Tiene en cuenta la sensibilidad y cpinidn del profesorado.

El tutor define y escribe los objetivos

- Conseguir que el profesorado se predisponga a tener una mayor comprension con el grupo re-
gulando la exigencia y la flexibilidad.

- Implicar a la direccitn en el proceso de trabajo.

» Compartir y consolidar entre el profesorado la idea de que la reunidn es un instrumento de
trabaje y un espacio privifegiado para que el profesarado piense y reflexione sobre su pricti-

.................................. - e o e e e 0 im0 1 1 e e 0 0 e e
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ca educativa en Ja realidad det aula [en este caso 1.° B] para detectar y proponer acciones gue
ayuden al alumnado a desarrollar un proceso de aprendizaje auténomo a través de los distin-
tos contenidos de aprendizaje (hechos, conceptos, procedimientos, actitudes).

E! tutor prevé la dinamica de trabajo

El tutor imagina la reunidn y piensa un par de actividades, (una individual y otra en pequefios gru-
pos) gue permitan desarrollar 2 reunién con éxito'y, al final, poder llegar a acuerdos. Cuidara de que
|a reunion se desarectle de manera distendida y con un buen dima (France y Murioz, 2000).

El orden del dia es un instrumento de trabajo para que cada profesor y profe-
sora conozca el motivo de Ia reunion. Saber previamente por qué se hace |a reunidn
y qué contenido tendrd permite que se llegue a 2 reunion con mayor motivacion y
I unas expectativas mas positivas. El orden del dia contiene toda la informacion que el
profesorado necesita conocer: lugar, dia y hora, duracién de |1a reunidn, objetivo y
contenidos que se van a tratar. En este caso s el tutor quien convoca la reunion.

_ Organizacion, planificacién y desarroilo de una reunion
| La secuencia de la reunidn (antes-durante-después) es la siguiente:

FASE INICIAL Pensar, detectar, planificar, grganizar..
(Antes) Tiempo y espacio mental... (sin conta-
Preparatias de la . ) bilizar)
Escribir el orden del dia y distribuirdo
(107
FASC DL NEs

{Deante
S¢ hace T4 reumion

Dindmica y contenirle
e L rewnion eon
b oo de ticmpo

_ _ . En cada momento e instante ¥
I FASE " dia a dia

i Nk SINEESIS i : et
(Despuds du

Surgen nuevas dudas, nuevas

[ reuninn) .
nreguntas...
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ca educativa en la realidad del aula (en este caso 1.° B) pam rl\ teLW y proponer acciones que
ayuden al alumnado a desarrollar un proceso de aprendizaje autonomo a través de los distin-
tos contenidos de aprendizaje (hechos, conceptos, procedimientas, actitudes).

El tutor preve la dinamica de trabajo

El tutor imagina la reunion y piensa un par de actividades, (una individual y otra en pequefios gru-
pos) que permitan desarrollar la reunion con éxito y, al final, poder llegar a acuerdos. Cuidara de que
la reunion se desarrolle de manera distendida y con un buen clima (Franco y Mufoz, 2000).

El orden del dia es un instrumento de trabajo para que cada profesor y profe-

sora conozea el motivo de la reunion. Saber previamente por qué se hace la reunion

y qué contenido tendrd permite que se llegue a la reunion con mayor motivacion y

ug unas expectativas mas positivas. El orden del dia contiene toda la informacién que el

profesorado necesita conocer: lugar, dia y hora, duracion de la reunion, objetivo y
contenidos que se van a tratar. En este caso es el tutor quien convoca la reunion,

il Organizacion, planificacion y desarrollo de una reunion

;1'_] La secuencia de la reunion (antes-durante-después) es la siguiente:

3

T

‘:‘_Irl

I’! FASE INICIAL e Pensar, detectar, planificar, organizar..
:IE"'Ii (Antes) Bl 2 Tiempo y espacio mental... (sin conta-
n' Prepatativos de la O bilizar)

'T"! N -[t_?\rden_ del dia)

| : P - Eseribir el orden del dia y distribuirlo

(107

¥
| INICIO .
P FASE DE DESARROLLO El tutor DESARROLLO -~ : SINTESIS

i1 SN Todos los par- i-
/ o)
¥ .Se'hzfce la reuni ‘n o it e p = slanesy

i Dinamica y contenido Quc - véh a'-trat'z'l'r G tervienen para . eseriben los

de la reunion con /

flegar aun acuerdos (10]

namica s metndnlnglz.l_? -facuer do (a 5)

ﬁ_d_é'ﬁtra‘ba _

1 hora de tiempo

En cada momento e instante y
dia a dia

FASE i TRABAJO EN EL AULA —>
DE SINTESIS cada educador y edu-
(Despues de cadora experimenta y
la reunion) hace nuevas observa-  —»
f ciongs y._;h:t'c_c_gi@ﬂﬁs i

Surgen nuevas dudas, nuevas
preguntas...
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El profesorado, antes de fa reunion

Cada profesor y profesora sabe a qué reunicnes tiene que asistir pero la motiva-
cion, demasiado a menudo, no es la mas adecuada. Podriamos plantearnos si nos senti-
mos asistentes o participantes en |as reunicnes a las que vamos. Cuando el profesorado
recibe el orden del dia, ya empieza para €l la reunién porque tiene la posibilidad de
comenzar a pensar y a trabajar su contenido. La motivacion e implicacion de cada pro-
fesor y profesora depende, en gran parte, de estos momentos porgue es cuando estable-
e sus propias expectativas respecto a su trabajo y al de sus comparieros y compafieras
de eguipo. Si se siente identificado y proxime a la reunidn a la que asistira, se preparara
para participar activamente porque sabe que su aportacion tiene valor. Pero si en este
primer momento vive la reunidén como un tramite porque sabe, por experiencia, que
las reuniones no sirven para nada, llegard a la reunion sin animos y desmotivado.

&l prafesorado planifica y organiza

Es importante;

« Leer y no archivar de cualquier manera el orden del dia.

. Apuntar en la agenda el dia de la reunian, planificar un tiempo personal para poder leer €l ar-
ticulo v pensar en la reunidn.

« [Entender, a partir del orden del dia recibido, que ef purto de abservacion de la clase obligars
a mirar de nuevo al grupo para hacer consciente la propia actuacidn y aportar las ruevas ab-
servaciones al equipe: reacciones de fos alumnos v alumnas, identificar qué va bien (estrate-
gias, comentarios, ejercicios, metodologias..), tener identificado qué es lo gue realmente
produce dificultades (comentarios, comportamientos, horarios, distribucion del tiempo, ritmos
de trabajo..} y tomar notas para hacer aportaciones en 1a reunién.

El profesarado se informa e investiga

« Observa y habla con los alumnos.

. Observa y analiza su practica.

. Comunica y contrasta su experiencia,

« Lee, estudia, amplia, profundiza.

« lee el articulo, recupera lecturas hechas, experiencias realizadas, reconoce lo que sabe, iden-
tifica lo que necesita saber...

El profesorado tiene en cuenta la zona de desarrollo prixima del alumnado
€ intenta ser empético

. Quiere entender el punto de vista del alumno y alumna,

« No actiia con prepotencia.

. Se deja interrogar por la realidad.

« Abre su mente de aprendiz a nuevas reflexiones,

El profesorado planifica

« Busca un tiempo personal,
. Organiza su agenda.

. Piensa en la reynidn,
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£l profesorade prepara la reunidn

- Piensa en el abjetive de la reunidn.

. Conecta e} tema de la reunion can sus reflexiones y experiencia (conocimientos previos).
. Toma notas para hacer aportaciones a ka reunion.

Fl tutor y el profesorado dutante la reunion

La reunion, en el momento en que se produce, tiene un tiempo propio (en nues-
tro caso: una hora) pero forma parte de un proceso que hace dias que ha empezado.
La teunion tiene su propia secuencia pero es s6lo una accion puntual gue forma parte
de un encadenado de acciones que pertenecen a una secuencia amplia -muy com-
pleja por cierto- en la que se da Ja conexidn entre el trabajo de un equipo (vida del
equipo, relacion interprofesional) y |a realidad del aula [contenidos de aprendizaje y
vida del grupo).

El tiempo

Saber y pader reqular el tiempo de la reunidn es un valor, Es muy importante mantener discipli-
na en el horario.

Conviene empezar la reunion puntualmente para paderla terminar también con puntualidad. Se
agradece infinitamente estar en la reunién con la seguridad v la confianza de que se terminard
en el momento previsto y de que podremas darnos un respiro tomando un café o relajandonos un
poco antes de empezar |a siguiente actividad.

Esta disciplina ayuda 2 trabajar con seriedad y a aprovechar el tiempo destinado a la reunion.

Empieza lo reunion (fose iniciaf)

En el primer momento, el tutor explica cémo ha preparado la reunion. A con-
tinuacion, presenta el trabajo que se va a realizar (objetives, contenido y dindmica de
trabajo) que coincide con el orden del dia propuesto. No hacen falta muchas expli-
caciones, ya que todos los participantes conccen ¢l objetivo a partir del orden del dia
recibido.

Fs deferente dejar unos minutos para que los participantes puedan hacer algu-
na aportacién, pregunta, sugerencia o comentario respecto al orden del dia e incluir
las observaciones en la propia reunion. A partir de agui, ef tutor y el profesorado tie-
nen roles distintos. El tutor conduce y lidera la reunidn; el profesorado participa
aportando sus ideas y experiencia (véase el cuadro 11).

Va tronscurriendo el tiempa de la reunion (fase de desarroifo)
En ¢l desarrolto de Ia reunion podemos atender a los siguientes aspectos: la di-
namica, el clima, la requlacién del tiempo y la prganizacion de los contenidos.

A. Dinamica de trabajo. Turno de palabras
Cada participante expone su experiencia y su manera de hacer en el aula de 1°B.
También sus aciertos y dificultades. Fl tutor toma notas de las distintas intervencio-
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Cuadro 11. Papel del tutor y de cada profesor en |z fase inicial

PAPEL DEL TUTOR PAPEL DE CADA PROFESOR

(Rol de lider de la reunién) [Rol de participante de la reunion)

« Presentacion de la situacion (recopilacion y | . Acepfa o discute la dindmica de trabajo.

sintesis). _ « Escucha, participa y se autointerroga,
- Plantea los objetivos de la reunion. _ « Hace nuevas propuestas. :
» [stablece la dindmica de trabajo. L « Mantiene una actitud de rigor y profesionali-
. Delimita el tiempa destinado a cada punto. dad,

« Establece el convenio previo de confidenciali- | + Acepta la confidencialidad.
dad en el grupo.

nes. Al final, el tutor tiene que ser capaz de hacer una sintesis de lo expuesto inten-
tando llegar a una dimension de analisis que supere las anécdotas y ejemplos,
agrupando por temas o categorias las distintas ideas.

El tutor, como moderador de la reunion, requla el tiempo vy las intervencio-
nes, evitando las anecdotas o explicaciones que desvien la conversacion de los
abjetivos iniciales, manteniendo siempre un nivel de empatia y, sobretodo, de buen
humor.

B. Clima

Todos sabemas la importancia que tienen las relaciones interpersonales y el
clima que seamos capaces de crear en las reuniones para que todos los participantes
salgan de la reunion satisfechos porque se ha trabajado. Es imprescindible que las
reuniones de trabajo funcionen, es decir, que sean significativas, practicas y utiles;
también distendidas y agradables.

No podemos permitir que los profesores y profesoras asistan a las reuniones vy
salgan diciendo que han perdido el tiempo o que nunca nos permitimos reir. Si es asi,
mejor no hacerlas.

C. Regulacion del tiempo. Realismo y eficacia

El tiempo es un condicionante. Tenemos el tiempo gue tenemos y es cueslion
de sacarle el maximo rendimiento. En una hora de reunion no podemos poner de-
masiados puntos para tratar porque no sera posible discutirlos todos. Es imprescin-
dible seleccionarlos en funcion de las necesidades y prioridades del grupo.

Una hora de reunion bien gestionada permite establecer un acuerdo que mejore
la practica. Con la cantidad de reuniones que a lo largo del curso hacemos y a las
cuales asistimos, jcuantos acuerdos padriamos sumar al final de curso! Esta bien ser
ambiciosos pero también realistas. {Una reunion, un acuerdo!

D. Organizacion de los contenidos
El contenido de la reunion puede organizarse en cateqorias (véase el cuadro 12
en la pagina siguiente).
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Cuadro 12. Organizacion del contenido de la reunion en categorias

LAS DIFICULTADES DETECTADAS
EN EL ALUMNADO

Organlraclan y habltas pt,rsnnales :
» Coneentracion.
. Hahitos de trabajo.

+ Falta estudio [orgammmon ¥ ptamf:camon del |

trabajo).
. No usan la agenda.

LOS ASPECTOS POSITIVOS DETECTADOS
EN EL ALUMNADD

Orgamzacmn ¥ halJltos perscmales
+ Puntualmente; ha ido muy bien gue al termi-
‘nar una actividad o la sesion se haya escrito
tina frase sintetizando lo que hemos hecha.

4 Hecuperar la frase escrita en la siguiente se-
sion, ha ayuo‘ado a l:r:n’rrar ¢l trabajo.

Actitudes
« Interesy motwacmr'

. Dependencia del profesor [s6lo actian haju-

chantaje y amenazas),
» Valuntad para trabajar (esfuerzo: senhdo)
« No hay modelos positives (faltan referentes
“tamunes). ; '
. Miedo e inseguridad.

- Actitudes j :
= Responden a los estimulos pos:twna
2 (‘ambm de actitud cuardo enfienden lo qur
- hatenm
. la mayoria colabora con material Lﬂmpie—
mentario ruandu S50 !u pide en tecnologls o
en piasma : -

_Cli_m'a_\,r relacianes interpersonales
« Etiguetados de fracasados. _
« Ouejas permanentes de los profesores.

. Mala refacion entre ellos (no se respetan in- |

sultos, galpes).
. Poco respeto al material.

LAS DIFICULTADES DETECTARAS

EN EL PROFESORADO

Organizacién y hahitos personales

« S¢ cambia la actividad sin avisar,

« No se comunican los abjetivos al alumnad.,
. Mo se usa la agenda de maners evidente,

Clima y relaciones interpersonales /

« Dan su opinion sabre como hacer una cosa e.
intentan aplicarlo.
. Les gusta jugar a pe}om _
. Les gusta salir de FXCUI‘SIEJ!’] N hrm T actmda-
des ’al aire. ||br(:

LOS ASPECTOS POSITIVOS DETELTADOS
EN'EL FROFESORADO

Organizacion y habitos personales

. Va bien recordar la clase anterior y acabar |a
clase con un resumen de o que s ha trabajado.
- Ayuda apuntar €n la pizarra Ios gjercicios a
hacer en casa,

Actitudes

» Los profesores transmitimos pesimismo y des-

gana.
-« Se muestia malhumor ¥ Enfddﬂ
. No siempre se hace lo que se dice.

.Actitu;les _

. Hacer una broma puntual baja tension y relaja.
. Reir con los alumnos.
. Seleccionar las observaciones y no V{’rlo tada
coma un pmbk.ma

. Ve el lado positivo.

Clima y relaciones interpersonales
. 5e levanta la voz con frecuencid.
« Molesta a sensacion de perder el Biermpo.

{ Clima y relacianes interpersonales

. Interesarse por las intervenciones de todos los
alumnos y alumnas,

« Variar las actividades. ©

» Combinar el trabajo individual y el de grupo.
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Cuadro 13. Papel del tutor y de cada profesor en la fase de desarrollo

PAPEL DEL TUTOR PAPEL DE CADA PROFESOR
(Rol de lider de la reunion) (Rol de participante de la reunion)
. Relaciona las distintas intervenciones. | . Interviene positivamente.
- En funcion de los objetivos, establece catego- | . Contrasta lo que se dice con la propia practi-
rigs y selecciona las intervenciones agrupando ca.

los temas, los ejemplos, y las propuestas {or- | . Propene y acepta cambios.
ganizacion, actitudes diferenciando las refe- | . Reconoce éxitos y errores.
rencias a los alumnos y a los profesares). . Sabe que esta construyendo en equipo.
« Pide matices v explicaciones mas amplias de o : '
alguno de los aspectos para asegurar la com-
prension de todos por iqual,
« Acepta la colaboracion y contraste de cada
participante. :
. Hace una propuesta de actuacion para poder
centrar la atencion y llegar a un acuerdo,
» Controla el tiempo de la reunion.
- Capta la receptividad del grupo.

Fsta lista, fruto de la rueda de intervenciones y organizada de manera improvi-
sada en la propia reunion (mas tarde se puede ordenar mejor), es lo que tiene que
permitir seleccionar lo importante, lo urgente y lo viable y poder definir una acuer-
do que permita modificar y mejorar la practica educativa de cada profesor y profe-
sora en el aula. Tomar acuerdos es imprescindible, pero acuerdos que seamos capaces
de cumplir y de evaluar.

Es muy util que, en un momento dado, pueda romperse la estructura de la reu-
nién y dedicar dos o tres minutos a un trabajo, o individual o en pequenos grupos,
para hacer propuestas concretas teniendo presente todo lo discutido. A partir de
aqui, entre todos se definird el acuerdo que tiene que permitir al equipo educativo
llevar a cabo intervenciones que mejoren su practica. Se unificaran las propuestas de
cada grupo.

Se acaba ef tiempo: los ditimoes minutos de la reunion (fase de sintesis)

La reflexién y la discusion a lo largo de la reunion tienen sentido si se llega a
concretar alguna actuacion y a decidir alguna medida de aplicacion inmediata en la
practica educativa de cada profesor y profesora. Por lo tanto, es absolutamente im-
prescindible que se redacten unos acuerdos. Este es un momento de atencion, un mo-
mento clave y especialmente importante y delicado porgue tomamos la decision mas
relevante de toda la reunion y coincide con un momento de cansancio, con la prisa
y las ganas de terminar la reunién. Es importante llegar a un acuerdo y establecer cri-
terios de evaluacion. Decidir como nos evaluaremos permite que todo el profesora-
do se comprometa a cumplir los acuerdos tomados.
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Se eseriben los acuerdos que asumen todos los participantes a la reunion.

Acuerdos de la reunion tomados en el caso

En el momenta de planificar los contenidas, kas actividades de ensefianza-aprendizaje, las inter-
venciones... cada profesor y profesora: '
. Pensard y utilizara estrategias metodoldgicas que tengan en cuenta los acuerdos tomados.
. Dard un tiempa en cada clase para que los aflumnos y alumnas puedan anotar ef trabajo en ia

agenda (no se dara por supuesto gque lo hacen soios). !
» Drganizard las sesiones de trabajo con los alumnes en tres momentos diferenciados:

- Inicio: momento en que s¢ explicaran los objetivos de cada tema a 1 vez que se explicaran el ;
canjunte de actividades y el plan de trabajo que se realizara para compartir con los alumnos '
y alumnas lo que se pretende consequis. Cada sesidn se iniciard recardando a sesian anterior, !

- Desarrofio; conjunto de actividades diversas que se presentaran de manera gue el alumnado
tenga pautas claras ejercitando, si es canveniente, sobre modelos previamente ensefiados,

- Final momento en el gue se valoran los aspectos positivos y negativos de tedo el trabajo
realizado (praceso, actividades, clima, relaciones, tiempo..) ayudando al alumnado a que
aprenda a explicitar sus dudas y dificultades. Se plantea ¢l trabajo para 12 siguiente sesién. _

- Se dirigira al alumnado sin exasperacidn, controlando su tono de voz, dande y generando con- .
fianza. '

En los ultimos minutos de la reunion realizan una lectura en voz alta de los
acuerdos tomados, consensuando la redaccidn. El tutor se compromete a redactar el
acta y a hacerla llegar a todos los participantes y a la direccion del centro. La refle-
xion sobre |a practica (revisidn, valoracion, evaluacion) se hara en |a proxima reunidn
en la eual cada profesor y profesora hard referencia a la experiencia realizada y a las
nuevas necesidades en funcién de los acuerdos tomados.

Tareas del tutor y del profesorado después de la reunidn

i tutor

. Redacta el acta con los acuesdos que remitisd a todo ef profeserado de 1.2 B v al equipo di-
rectivo.

« Piensa en el profesorado y dedica parte de su tiempo a hablar y a comentar con éste la aplica-
cion de los acuerdos tomados y se prepara para hacer nuevas observaciones y detecciones tanto
en el alumnado como en el profesorado para pader plantear la préxima sesion de trabajo, _

» Trabaja con el equipo directivo los acuerdos de la reunidn para implicarko en el proceso de tra- ,
bajo con este equipa.

£t equipo directivo

. Se mantiene informado det process de trabajo de los equipos
. Hace propuestas y sugerencias

« Da apoyo al trabajo del tutor y al del equipe educativo.
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E! profesorgde .‘
« Piensa, organiza, planifica..., segin su propio estilo, el trabajo de los distintes contenidos a tra-
vés de diversas actividades de ensefianza-aprendizaje teniendo en cuenta los acuerdos de la
reunian.
« Entra en el aula e imparte su disciplina. Traduce a la prictica lo que previamente ha pensade
y planificado.
- Experimenta y observa de nuevo el trabajo, habitos, comportamiento, clima, relaciones inter-
persanales... en funcion de los objetivos planteados y hace nuevas detecciones que aportara
en la siguiente reunién de profesorado.

Como sintesis de las diferentes fases y papeles que juegan cada uno de los in-
tegrantes en el proceso de planificacién del caso presentado, se ofrece en el cuadro
14 (véase en la pagina siguiente) |a planificacion secuenciada y resumida de todo lo
expuesto en este apartado.
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Planificar la accion en el aula

En el caso que hemos ido siguiendo, ahora le corresponde al profesorado pla-
nificar y llevar a cabo la accion educativa en el aula. Comentaremos la planificacion
de la secuencia que se prevé desarrollar en el aula la fijandonos en dos profesores
(que denominaremos Ay B) para ver como cada uno ellos, partiendo de las mismas
intenciones y referentes, trabaja con su estilo propio.

Los dos profesares imparten lengua y coinciden en 1.* B porque uno de ellos
ademas de lengua, imparte una lengua extranjera en este grupo. Tienen que trabajar
la comunicacion (véase el cuadro 15).

Descripcion general

. Dominio atendido: el lenguaje, un sistema de comunicacion

. Nivel: primer curso de educacion secundaria

. lenguas: la oficial de la escuela y por extension, todas las lenguas del
mundo

. Duracién: 3 sesiones y una salida matinal

. Materiol: libro de texto, diccionarios y apuntes complementarios

. Espacio: aula, mediateca-biblioteca, una emisora de radio

. Actividad de continuacion: se observaran las formas de comunicacion utili-
zadas en clase para tomar consciencia y mejorarlas.

. Responsables: el profesor de lengua.

. Interdisciplinariedad: profesores de lenguas extranjeras, ciencias sociales... y
todo el profesorado.

Cuadro 15

SESION 1

SESION 2 ‘ SESION 3

1. Haber entendido qué
elementos facilitan la

- comunicacion y cuales

la implden

2. Saber hacer un es-

~ quema con las ca-
racteristicas
fundamentales de la
comunicacion ufili-
Zando una terming-

~ logia cientifica.

{1 hora)

3. Observar una situa-
' cion comunicativa
de la realidad: una
tertulia en una
emisora de radio.
(3 horas) '

4 Realizar un debate

“sobre un tema de
actualidad.

5. Valoracion.

{2 horas)

6. Evaluacion (prueba
de sintesis).
{1 hora)

7. Saber controlar el tono de voz mientras se trabaja.

8. Utilizar la agenda para planificar y conacer el trabajo que hay que realizar,
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ESTRATEGIA METODOLOGICA

« Trabajo individual.
. Irabajo en pegue-

+ Trabajo individual,

« Trabajo individual.

. Trabajo en peque-

. Trabajo individual,

105 grupos. A0S grupos,
. Trabajo en gran
grupo.

MATERIALES

. Libro de texto. . Pauta de observa- | . Notas personales,
« Apuntes del profesar. cion. . Referencias biblio-
. Diccionarle. « Apuntes del profesor. | . gréficas.

« Prueba objetiva,

ESPACIO

« Aula. . Visita radio. . Aula con fas mesas | « Mesas individuales.
. Biblioteca-media- en circulo.
teca.

Planificar es decidir

Planificar nos permite decidir qué hacer, como hacerlo y en qué momento.
¢Cudnto tiempo queremos dedicar a este tema? ¢Cuantas sesiones tenemos? ;Que
haremos en cada sesion? ;Qué queremos gue sepan los alumnos y alumnas al final?
¢Como evaluaremos? Disponer de una plantilla similar a la del cuadro 16 puede ayu-
darnos a pensar estratégicamente.

En el caso que nos ocupa, los profesores Ay B (véase el cuadro 17 de la pagi-

na 134):

. Tienen las mismas intenciones y los mismas referentes (proyecto educati-
vo y curricular, intencion de educar para formar personas auténomas y
con criterio).

. Trabajan la misma unidad, los mismos contenidos: la comunicacion y la in-
formacion; definicion y esquema de comunicacién; distintas formas de co-
municacion, distintas situaciones comunicativas, distintos registros; la
lengua en cada situacion comunicativa: emisor y contexto; el debate; el su-
brayado y el resumen de un articulo de opinion; uso del diccionario; bus-
car y trabajar la informacion; control en el tono de voz; concentracion en
el trabajo individual,

. Definen los mismos criterios de evaluacion; al finalizar el tema el alumnado
tiene que: haber entendido qué elementos facilitan la comunicacidn y cuales
la impiden; saber hacer un esquema con las caracteristicas fundamenta-
les de la comunicacion utilizando una terminologia cientifica; conocer el

| 132
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Cuadro 17. Esquema mental que comparten Ay B con el alumnado

FASE INICIAL EN LA SESION DE TRABAJO CON EL ALUMNADO |

i : i : |
. Comunicar ¢l objetivo de [a sesién, plantear | + Hacer preguntas para eatender los objefivos. i
los objetivos del tema, comunicar como | . Recerdar lo que saben {commmlentes pre- :
'tra._b'ajaf__éh'{éctiv’ida_d:s de ejercitacion, me- | Vios). o -

marizacion, evaluacion y estrategias metodo- | . Estabiece expectatwas

logicas que se utilizaran para consequir los | . Dainicio a la eaventura de aprendm
, " opbjetivos) v gjercicios de e\raluacion y prueba- :
i ~ final . - :
| -« Plantear dos preguntas pata recuperar el tema:
-y las dudas de 13 clase anierior. J.lue hlllmﬁs'-
1) en Ia ult:ma clase? gque dudsq quedamn’ : '. '

I FASE DE DESARROLLO EN LA SESION DE TRABAJO CON EL ALUMNADO

B i Actl\ndades diversas ﬂelecrmnadas uhhzandn _« Responden [as preguntas eralmente.

i e hbra de texlowy otrasfuentes SR .'R'éa!i;zah ia's'acﬂ\';id:j'de's i _' '

'1 _ . o L . Se organizan como grupo.

i ; S Ny Ly ey Aprenﬁen s¢ hdwn pregumas a{)i:caﬂ estra-'-_
' S ‘ ey ias m\rersas

| FASE DE SINTESIS EN LA SESI_()N DE TRABAJO CON EL ALUMNADO

. Hacer una pregunta valorativa-evaluativa de | . Reconocer, mdwndualmenk y en grupu laque

,;, cada paso realizado apuntando las respuestas | ha ido bien y lo que no.
en la pizarra: ;«qué ha ido biens y aque nosde | . Anotar en 3 agrnda cl Udbd}(! quo hay que
la clase de hoy? ¢(Que hemos aprendido? i reahzal

- Ayudar a utilizar 1a agenda. -
. Plantear ¢l trabajo para la siguiente sesaon

! FASE DE SINTESIS: DESPUES DE LA CLASE
f Y PREPARANDO LA SIGUIENTE (PROFESOR Y ALUMNADO)

Profesor; ruﬂnrda y vistaliza los d:slmtos momentos del tiaba;o enla clase reconoce Io gue ha ido

bien v lo que no; decide lo que tendrd en cuenta en la clase siguiente, : -

Alumnado: sabe cémo ha trabajade; ¢l interés y esfuerzo realizado; lo que ha entendado ylo qat no
k | Y por que; s imp(:rtante que pueda decidiry pedir la ayuda gue nuesu.td

‘ | 134
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funcionamiento de un medio de informacion y comunicacion concreto -la
radio—; saber participar en un debate y argumentar |as propias ideas; saber
controlar el tono de voz mientras se trabaja; utilizar la agenda para plani-
ficar y conocer el trabajo a realizar; aprender a observar las distintas situa-
clones comunicativas gue se produzean en el auia y tomar decisiones para
mejorarias.

Cada uno con su estilo

El profesor A se cifie al libre de texto que tiene el alumnado. Piensa gue si el
alumnado lo ha comprado se tiene que utilizar y cree que es una ayuda importante
para estudiar, ya que contiene definiciones y ejemplos. Asegura que sus explicacio-
nes y las actividades que €l propone ayudan a los alumnos y alumnas a interpretar v
a entender mejor los distintos conceptos para que puedan hacer un estudio com-
prensivo. Sabe de scbras que, para estudiar, no sdlo se tiene que usar el libro de texto,
Los alumnos que tienen habito y estrategias de estudio ya hacen sus ampliaciones,
pero ¢l libro da seguridad a los que no tienen tantos recursos personales.

Al profesor B, le encanta improvisar, Sabe gue tiene el libro v que el alumnado
lo ha comprado, pero no ke gusta estar sujeto al manual y siempre empieza la clase
con alguna anécdota, un ejempio o una pregunta que interrogue y provoque la cu-
ricsidad de sus alumnas y alumnos. Utiliza el libro para sefialar la concrecién de un
concepto, estudiar una definicidn o aprovechar una lectura interesante. Para él, el
libro es un instrumento mas y muchas veces se pasa la clase sin abrirlo.

A entra en ia clase y encuentra a los alumnos alborptados. Aeaban de hacer un
examen y parece que ya han gastado todas sus energias y no les queda ni pizea de
atencidn. Siempre empieza pasando lista v sentado en su mesa. Sin pensario se acer-
ca a un grupo de alumnos y se sienta en una de sus sillas atento a su conversacion,
Tiene que trabajar la comunicacién y siente curiosidad para saber de qué hablan. Su
presencia hace que los alumnos cambien de tema. Una sonrisa de complicidad hace
que el alumnado se relaje un poco v siga, con menos alboroto, su antigua conversa-
cion. Descubre que no hay tema, no hay frases, no hay opinidn, no hay discurso. El
vocabulario es un argot adolescente. Se le ocurre preguntar, a riesgo de parecer in-
genuo, qué quiere decir tal o tal palabra. siProfe...I», le dicen. «Lo siento, chicos... ésta
no sale en el diccionario...» y levantandose les invita a sentarse y a coger el libro,
iVamos a organizar este caos!

Hentra en la clase y no sabe como empezar ¢l tema de la comunicacion. Tiene
presentes ios acuerdos tomados en Iz reunidn de equipo (un momento de introduc-
cién y plantear claramente los objetivos de trabajo al alumnado, ejercitar con distin-
tas actividades y prever un momento de sintesis al final de la sesidn) pero no ha
tenido tiempo de replantear lo que tenia pensado para su clase de hoy desde la
nueva perspectiva. Decide que ya lo pensara mejor a partir de ahora. Abre |a puerta,
entra en la clase y no encuentra ningdn saludo, ningun signo que demuestre gue se
rota su presencia.

Mientras los mira se encuentra pensando ;jcomo trabajar la comunicacion —jtoca
el temal- con unos alumnos que no saben centrar la atencién y mucho menos comuni-
carse? como teorizar sobre la comunicacion? icdémo dar sentido a la lenqua y que se
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descubran como usuarios y hablantes? ;como motivar? Los 30 chicos y chicas de 1.2 ESO
B contintian entusiasmados en su conversacion, sentados en las mesas, desordenados.

« Quién quiere participar en directo en la radio?», dice con conviccion. Treinta
pares de ojos lo miran interrogantes y se hace un silencio absoluto. Lo cogen por sor-
presa y toma conciencia de lo que acaba de decir ;Como se le ha ocurrido semejante
idea sin previa consulta con su colega de nivel ni con la direccion? Enseguida reac-
ciona pensando que es un buen proyecto. Un buen amigo es periodista y trabaja en
una emisora dirigiendo una tertulia de actualidad. «Podriamos descubrir este mundo»,
piensa. La informacidn, la comunicacion, los medios de informacion... jLe gusta la ideal

Ay Bsalen de la clase y comentan, valoran y contrastan el desarrollo de |a clase.

' A ha trabajado con el libro de texto pero sabe que ha cumplido los objetivos de tra-

| bajo y los acuerdos de la reunion. Ha utilizado el libro pero no ha dependido de él.
Parece satisfecho con el trabajo realizado, pero no sabe hasta qué punto los alumnos
han aprendido. Ha faltado mas interrelacion. El profesor B sabe que ha improvisado
pero en ningln momento ha perdido de vista los objetivos, los contenidos de apren-
dizaje ni los acuerdos de la reunion de profesores. Ha tomado una iniciativa que
compromete a distintos profesores sin previa consulta. Si lo hubiera pensado antes...
Ha ganado la atencion y el interés de los alumnos. A veces improvisar provoca un
poco de tension... y se da cuenta de que le ha faltado sistematizacion, pero estd sa-
tisfecho de como han trabajado.

Como sintesis de las diferentes fases y papeles que juegan cada uno de los in-
tegrantes en el proceso de planificacion del caso presentado, se muestra en el cua-
dro 18 la planificacion secuenciada y resumida de todo lo expuesto en este apartado.

A lo largo de este capitulo se ha ido desarrollando un caso de planificacion de
trabajo docente y de planificacion de la accion educativa en el aula. La perspectiva
de secuencia formativa se ha mostrado til: sélo se trata de un instrumento pero
puede ayudar de manera no demasiado compleja a analizar y planificar la practica
educativa.

La secuencia esta en la mente del educador o educadora. Es el esquema inter-
no de trabajo que ayuda a construir nuestras acciones desde la intencian, desde la
planificacion y desde la evaluacién.

L
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A modo de epilogo

A lo largo de los capitulos anteriores hemos tratado sobre |2 practica educati-
va ¥ lo hemos hecho articulando el analisis y la planificacion de esta practica a par-
tir de lo que hemos denominado secuencia formativa. Combinando aspectos de
fundamentacion y ejemplos practicos, hemos conceptualizado la secuencia formati-
va, didactica o de ensefanza-aprendizaje; tratado sobre sus referentes; comentado
sus fases; visto ejemplos de educacion primaria, secundaria y social; expuesto algu-
nas estrategias coherentes con esta perspectiva; y planteado como partir de Ia
secuencia para analizar la propia practica y para planificarla.

A estas alturas debe de haber quedado suficientemente claro lo que es y tam-
bién lo que no es la secuencia formativa, En educacién —quizas en las ciencias sociales
en general- nos movemos demasiado por modas y, en ocasiones, parece gue
busquemos recursos magicos. El concepto de secuencia formativa no pretende ser ni
lo uno ni io ofro, sino algo mucha mas sencillo.

Trabajar mediante secuencias formativas no es nuevo ni inhabitual. Al contra-
rio, es lo que hacemos los educadores y educadoras. Precisamente aqui radica una
parte de su posible interés: nos estamos refiriendo 2 algo que es habitual en la préc-
tica educativa. Lo que quizds no es tan habitual es el pensamiento estratégico, fa re-
flexion sobre la practica y la planificacion coherente y a 1a vez con alta flexibilidad.
No lo es porque las urgencias del dia a dia llenan todo nuestro tiempa de profesio-
nales de la educacion.

En una sociedad en cambio acelerado y permanente, donde se cuestionan los
valores tradicionales, y donde la realidad es altamente compleja, no basta con aten-
der a las urgencias. Se hace de todo punto necesario pensar el por qué, el qué, el
cuando y el como de la practica educativa. La secuencia formativa puede ser un buen
€squema para pensat y repensar esta practica. Se trata de ver nuestra accion de en-
seflanza como un proceso, con unas fases, donde se va construyendo aprendizaje
paso a paso.

La secuencia puede ayudar porque propone diseccionar la practica educativa a
partir de las caracteristicas de |a propia practica. Es por ello que puede ser un buen
referente para el analisis y puede ayudar a planificar mejor,

Evidentemente, Ia clave ests en las estrategias metodolégicas y de evaluacion
que conforman una secuencia formativa. Su analisis no es posible si no se parte de
un madelo psicopedagagico, de una determinada concepcion sobre cdmo se produ-
ce ¢l proceso de aprendizaje. Es a partir de este modelo y del estudio de las caracte-
risticas y del contexto de los educandos y educandas que podremos analizar y decidir
qué tipo de estrategias son las mas adecuadas en cada una de las fases.

La secuencia, por otro lado, tiene que responder a unas determinadas intencio-
nes formativas, tanto de caricter general (desarrollar el aprendizaje de la autonomia,
por ejemplo) como especifico {contenidos de aprendizaje conceptuales, de habilida-
des, de convivencia, etc.). La planificacion o el anélisis de una secuencia (dos aspec-
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tos, por otra parte, interrelacionados) tiene que fundamentarse en su adecuacion a
las intenciones formativas y en su adecuacion a los mecanismos favorecedores del
proceso de aprendizaje.

No se trata, por lo tanto, de un concepto Unicamente teéenico: disefiar una se-
cuencia en clave de ensefianza tradicional no responde a cuestiones que hemos con-
siderado claves en paginas anteriores, tales como la doble y simultanea perspectiva
gel educador v del educando y la interrelacion entre |as actividades de aprendizaje y
las de evaluacion.

Optar por una vision de la practica desde la perspectiva de la secuencia forma-
tiva cobra pleno sentido cuando entendemos nuestra practica como compleja y pre-
tendemos reflexionar sobre ella para mejorarla. La secuencia permite una visian
global v, a la vez, parte de lo que realmente estamos haciendo en el dia a dia. Plan-
tearla camo una moda o como un recurso gue va a solucionar todos nuestros pro-
blemas no tiene sentido. Verla como una oportunidad para orientarnos en la
compiejidad, como un esquema mental y compartido de analisis y planificacidn,
puede resultar interesante. La experiencia de aguellos educadores y educadoras que
lo han considerado asi, parece confirmarlo.
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