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Introduccion

El libro que a continuacién presentamos se enmarca en el Plan
de Difusion de los Resultados obtenidos en el Proyecto de Coo-
peracion Internacional (PPCI 2018UCO006) Maestras y maestros
para nifias y nifios mayas en zonas rurales diseminadas: formando los
formadores, realizado en colaboracion con el Instituto Tecnologi-
co Maya (ITMES) de San Juan de Chamelco-Cobdn, pertenecien-
te a la Universidad de San Carlos de Guatemala, y financiado por
el Vicerrectorado de Proyeccién Internacional de la Universidad
de Almeria en la «Convocatoria 2024 de ayudas a proyectos en
el ambito de la Cooperacién Internacional al desarrollo sobre el
terreno y a actividades de divulgacion y de sensibilizacién de la
cooperacion internacional en el campus de la UAL» (UAL_2).

Antes de profundizar en la presentacién del contenido del
texto que se presenta a continuacioén, comentar que el objetivo
principal del proyecto de cooperacion del que nace la redaccion de
este texto ha sido doble, por un lado, la seleccion y capacitacion
de un equipo de profesionales, pertenecientes al sector docente 'y
con sensibilidad y experiencia en el trabajo con poblaciones Ma-
yas; y por otro, la construccion de las bases de un plan de estudios
universitario destinado a la formacion de profesores y profesoras
de infantil y primaria bilingiie, que estén orientados a trabajar en
entornos rurales Mayas.

El libro se organiza en torno a siete capitulos que abarcan el
conocimiento de los aspectos fundamentales de la capacitacion de
los futuros formadores en entornos Mayas, asi: se realiza un anali-
sis de la sociedad actual y la incidencia de las TICs en el desarrollo
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de los ciudadanos en contextos postmodernos (capitulo 1.); se pro-
fundiza en la dimensién multicultural necesaria para la inclusion
de la cosmovision Maya (capitulo 2.); se atiende a la dimension
del género como elemento transversal en los procesos educativos
(capitulo 3.); se reflexiona sobre la accién docente acercando la
mirada a los conceptos de ensefianza y aprendizaje (capitulo 4.);
y a la accion tutorial, como elemento de atencion a la diversidad,
inclusion y orientacién en la universidad (capitulo 5.); se ahonda
en el diseno y desarrollo del curriculum, analizando su incidencia
dependiendo de la epistemologia pedagdgica en la que se ubique
(capitulo 6.); finalmente, se adentra en el escenario del concepto
de Calidad en contextos educativos, yendo mas alla de la vision
empresarial de dicho concepto (capitulo 7.).

Cada uno de los capitulos que se presentan estan orientados a
plasmar el conocimiento teérico basico que sustenta cada uno de
los temas de desarrollo, para pasar a establecer bibliografia basica
comentada y una serie de actividades que permitan auténoma-
mente el aprendizaje del conocimiento presentado.

Mas alla del contenido que aqui presentamos, queremos ex-
presar nuestro agradecimiento por la inestimable colaboracién
de los responsables en Guatemala, Vivian Mac y Hermes Bolt,
cuya implicacion ha sido esencial para el desarrollo de este pro-
yecto. Asimismo, deseamos hacer una mencién especial a Juan
Fernandez Sierra y Edin Barrientos, promotores e impulsores de
esta cooperacion internacional a ambos lados del Atlantico, que
apostaron firmemente por esta iniciativa convencidos de su valor
transformador. Su apoyo ha hecho posible no solo enriquecer las
experiencias escolares, sino también fortalecer la participacion
social de las ninas y los nifios que crecen en entornos rurales
Mayas.
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1

La escuela en una sociedad
postmoderna

MARIE-NOELLE LAZARO BRETTNACHER
https://orcid.org/0000-0002-6317-0870
Universidad de Almeria

1. Introduccion

Para entender la sociedad actual y analizar el papel de la escuela
en esta, es indispensable conocer y comprender algunos de los
principales rasgos de la postmodernidad. Por ello, nos vemos en
la necesidad de analizar en este capitulo, aunque sea brevemen-
te, no solo el concepto de postmodernidad, como término muy
controvertido, sino también, sus principales caracteristicas —des-
de la propia construccién de su significado, hasta la indiscutible
participacion de las tecnologias de la informacién y comunica-
cion en su constructo-, bajo una nueva mirada que nos permita
concebir y trabajar para una escuela entendida como, lugar de
transformacioén social.

En este sentido, las siguientes paginas estan estructuradas en
torno a 3 ejes basicos. En el primer apartado, aunque sea de for-
ma resumida, pretendemos apuntar como y qué conocimiento
han utilizado los seres humanos para construir y legitimar una
realidad social, politica, econémicay cultural como la actual, ale-
jada de los grandes relatos que orientaban y daban sentido a las
sociedades modernas. Vivimos hoy en un mundo marcado por
la complejidad, el cambio y consecuentemente por la incertidum-
bre; un mundo fragmentado, pesimista, individualista, relativista
en lo ético y lo moral, que nos obliga a cuestionar la legitimidad
y validez de la escuela actual; una escuela heredada de la etapa
de la industrializacién bajo el imperio de la razén y amparada
en la promesa ilustrada que, sin embargo, viene demostrando

n
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fracaso. Por ello, en el segundo bloque pretendemos repensar la
escuela. Si bien los escenarios han cambiado, las escuelas siguen
teniendo la responsabilidad de educar a la nueva ciudadania. Por
ello, el tercer bloque se centra en la ciudadania digital, la cual se
enfrenta a la necesidad de una nueva formacioén, una formacion
en competencias digitales para responder a los retos y desafios de
la sociedad actual.

2. El concepto de postmodernidad

La posmodernidad o postmodernidad hace referencia a una épo-
ca historica y cultural que, a falta de un consenso en su defini-
cioén, se identifica a grandes rasgos por el cambio constante y la
ruptura con las normas y valores tradicionales de la modernidad.
A diferencia de la modernidad, en el que el pensamiento huma-
no -predominante desde el siglo xviir hasta la década de 1970-,
época en la que se afirmaba que se podia comprender y dominar
la naturaleza a través de la razon, la objetividad y la ciencia, las
transformaciones culturales, sociales, incluso las econémicas y
politicas que se han producido a nivel mundial caracterizan a la
actual sociedad postmoderna.

Este cambio de paradigma, introducido y analizado por auto-
res como Jean- Francgois Lyotard en su obra «La condicion post-
moderna» (1979), tal y como se entiende hoy en dia, reconoce la
diversidad de perspectivas y experiencias humanas, la compleji-
dad de las relaciones sociales y culturales e incluso cuestiona la
idea de una verdad universal. Identificar la condicién posmoder-
na, como «la condicién del saber en las sociedades mas desarro-
lladas (y que) designa el estado de la cultura después de las trans-
formaciones que han afectado a las reglas de juego de la ciencia,
de la literatura y de las artes a partir del siglo Xix» (Lyotard, 1987,
p. 4), supone un antes y un después.

Si bien, la forma de percibir e interpretar la sociedad recibe di-
ferentes calificativos algunos muy conocidos como, por ejemplo,
Telepolis para Echerarrias (1994), Sociedad Red para Castells Oli-
van (1997; 2000) o Modernidad Liquida para Bauman, (2003), el
andlisis de la postmodernidad es abordado bajo diferentes pers-
pectivas; para unos, como una etapa novedosa y, para otros, solo
como una continuidad inevitable de la modernidad.
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Ciertamente, como afirma Susana Fernandez-Larragueta
(2017, p. 104):

En esta discusion y a grandes rasgos, encontramos autores como
Lyotard (2008) que justifican un nuevo contexto sociolégico post-
moderno puesto que, indica, se ha producido una descomposicién
de los grandes relatos que orientaban la estructura social, trans-
versalizada dicha descomposicién por relaciones pragmaticas y por
metarrelatos que los atraviesan, en una espiral de continuo movi-
miento, trascendiendo a la tradicional oposicién moderna de orga-
nizacion social entre la vision tecnocratica-funcional y la heurfs-
tica-critica; frente a otros autores como la Escuela de Frankfurt o
Giddens (1999: p.16-17) quien sostiene que la desorientacion a la
hora de explicar un conocimiento sistematico de la organizacién
social, procede de la sensacion de no entender y controlar todo un
universo de nuevos acontecimientos.

Numerosos son los socidlogos y/o filésofos que han dedica-
do sus estudios a esta cuestion. Tanto la Escuela de Frankfurt
como Anthony Giddens entre otros, han sido importantes ex-
ponentes de la teoria critica y han abordado la cuestion de la
postmodernidad, como hemos comentado, desde perspectivas
diferentes.

Para los teoricos de la Escuela de Frankfurt como Theodor
Adorno o Max Horkheimer, la postmodernidad representaba
una continuacién y agravamiento de estas tendencias, en la que
la cultura y la sociedad en general habian sido completamente
mercantilizadas y las personas se habian convertido en consu-
midores pasivos. Y mientras que la Escuela de Frankfurt enfatizo
la continuidad de la modernidad en la postmodernidad, Giddens
destacé la ruptura con esta y plante6 que, por lo tanto, la post-
modernidad ha llevado a una transformacion radical de la so-
ciedad, en la que existe mayor incertidumbre, fragmentacion,
pero al mismo tiempo ha abierto nuevas posibilidades sobre la
construcciéon de la identidad directamente influenciadas por el
mercado.

Aunque, como vemos, estos autores plantean visiones dife-
rentes a la hora de abordar cuestiones relativas a la posmoderni-
dad y presentan diferencias significativas en sus enfoques —que
se reflejan en las formas que tienen de entenderla y por ende en
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sus implicaciones para la sociedad contemporanea-, podemos
afirmar que «los cambios sustanciales se han producidos en los
tres dmbitos fundamentales de la vida social: el dmbito de la pro-
ducciéon/consumo (economia), el dmbito del poder (politica) y el
ambito de la experiencia cotidiana (sociedad y cultura)» (Pérez
Goémez, 2012, p. 49), lo que ha llevado a la aparicién de nuevas
formas de organizacién y participacion ciudadana que, como ve-
remos mas adelante, ha sido exponencialmente favorecidas por
las tecnologias de la informacién y comunicacion.

A grandes rasgos, el término sociedad postmoderna es utiliza-
do para describir una época de cambio constante, con una mayor
apertura a la diversidad y la complejidad, que se caracteriza, en-
tre otras cosas por un/a:

» Pluralismo cultural: entendido como la diversidad cultural, la
mezcla de diferentes estilos de vidas, valores y tradiciones.

» Relativismo: que implica la existencia de una tendencia hacia
el relativismo cultural y moral, lo que significa que se aceptan
diferentes perspectivas y puntos de vista.

» Consumismo: o cultura del consumismo, donde el consumo
se convierte en un modo de vida y la identidad del sujeto se
define a través del consumo de bienes y servicios.

» Globalizacion: entendida como la creciente integracién de las
economias de todo el mundo, especialmente a través del co-
mercio y los flujos financieros, creando una interdependencia
econdmica, cultural y politica entre los paises y el aumento de
la movilidad de las personas, los bienes e ideas, pero también
de las costumbres, de los modos de vida, etc.

» Fragmentacion social: concepto que define la pérdida de la cohe-
sion social, lo que se manifiesta en la falta de solidaridad y en
la desintegracion de la cultura y de la vida social.

» Individualismo: 1.a sociedad postmoderna valora la autonomia
y la libertad individual, y se preocupa menos por el bien co-
mun y la colectividad.

» Incertidumbre: lo que se refleja en la falta de estabilidad y en la
rapidez con que las cosas cambian.

» Tecnologia(s) de la informacion y comunicacion: ademads de ser
unas herramientas y/o recursos usados para el proceso, admi-
nistracion y distribucién de la informacién y/o como vinculo
para la comunicacion, estas se han convertido en una parte
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integral de la vida cotidiana transformando por ende todo lo
que nos rodea.

La sociedad postmoderna, con la omnipresencia de las tecno-
logias de la informacién y comunicacién y en particular ahora,
con las redes sociales como maximas exponentes, ha visto cam-
biar significativamente la difusion masiva de la informacion y la
interconexién global de personas, lugares, culturas, etc., gene-
rando una hiperconectividad que ha transformado la forma en
que las personas interactiian entre si y con el mundo. La nueva
configuracién de estas interacciones dentro de la aldea global’
digital -incluida la vida escolar-, donde el espacio, el tiempo,
los contenidos, las formas y los codigos han adquiridos otros va-
lores, ha llevado a una parte de nuestra sociedad, no sélo, como
decimos, a una mayor conectividad, y mayor acceso a la informa-
cién sino a nuevas formas de trabajo, aprendizaje y socializacion,
habiendo al mismo tiempo generado importantes desafios que
requieren de una reflexion critica. Las tecnologias de la informa-
cién y comunicacion parecen haber facilitado la democratizacién
del conocimiento y la creacién de comunidades virtuales donde
compartir intereses y valores comunes es posible, sin importar las
barreras geograficas. Todo ello, supone un reto constante para
el pensamiento pedagoégico si, desde las instituciones escolares,
queremos atender a las exigencias del siglo XxI.

3. Los retos de la escuela en una época de
incertidumbre y vulnerabilidad

Ciertamente, los profundos cambios producidos en la sociedad
de la informacion han convertido en obsoletos los modelos de
escuela conocidos a lo largo de estos altimos siglos. Para afrontar
los nuevos e inéditos retos, las escuelas deben procurar la for-
macion de las nuevas generaciones para un mundo en el que el
futuro impredecible requiere capacidad de adaptacion, iniciativa,
creatividad y tolerancia a la ambigiiedad y a la incertidumbre. Por
lo que «el papel de la escuela serd primordial para aprender a si-

1. Marshall McLuhan fue el primer teérico que en 1964 hablé de la idea de Aldea
Global en su ensayo «Understanding Media: The Extensions of Man.
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tuarse en la hipertrofia informativa. Uno de los grandes desafios
del siglo XXI serd inventar nuevos sistemas de informacion inte-
lectual, una escuela posdisciplinal, pero también poshedonista»
(Lipovetsky, 2008, p. 92). Indiscutiblemente las tecnologias de la
informacién y comunicacién han contribuido a la creacién de
una cultura global que se caracteriza por la inmediatez, la super-
ficialidad y la banalizacion de la informacion que sin una forma-
cion previa adecuada, probablemente genere una sensacién de
desorientacién y desconfianza
En palabras de Pérez Gomez (2012, p. 68):

Este nuevo escenario social demanda cambios también sustantivos
en la formacién de los futuros ciudadanos y por tanto plantea retos
ineludibles a los sistemas educativos, a las escuelas, al curriculum,
a los procesos de ensefianza y aprendizaje y, por supuesto, a los
docentes.

Entre las funciones y los retos de la escuela, siendo conscien-
te de que el déficit de las nuevas generaciones no es la escasez
de datos e informacion, sino la organizaciéon o desorganizacién
de esta por ser en muchas ocasiones sesgada y fragmentada, es
necesario ir mas alld del aprendizaje instrumental, memoristico
y que el estudiante aprenda, no s6lo a navegar para no naufra-
gar en el mar de informacién que ofrece la red, sino adquirir las
competencias digitales necesarias para ser un ciudadano de y en
su época, entendido este como un ciudadano, reflexivo, respon-
sable, culto, auténomo pero a la vez cooperativo, etc., asi como
le exige el nuevo escenario digital.

Por ello, aunque a diferencia de otras generaciones, los jo-
venes de hoy parecen llevar intrinseca una «sabiduria natural
para el uso de los nuevos medios y para socializarse a través
de ellos,» (Gordo Lépez, A; y otros 2018, p. 37), la escuela,
por un lado como instituciéon social proporciona, a través de
su funcién socializadora, conocimientos, valores, normas y
habilidades necesarias para integrarse no sélo en su entorno
social y cultural préximo/cercano, sino también contrarrestar
los efectos que las inevitables desiguales sociales propias de un
mundo globalizado, y por otro, debe procurar ofrecer a las fu-
turas generaciones las herramientas, que les permitan desarro-
llar sus capacidades cognitivas, afectivas/emocionales, sociales
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y éticas para cuestionar la validez de los influjos sociales, asi
como reconocer y elaborar alternativas para una toma de deci-
sién auténoma.

Ante esto, a nuestro parecer la ensefianza en este nuevo con-
texto ha de ser entendida como una produccién de cambios con-
ceptuales (Gimeno Sacristan y Pérez Gémez, 1993) que posibi-
lite al alumno reivindicarse como actor principal en el proceso
de aprendizaje, movilizando sus pensamientos y explicitando
aquellas teorias, ideas y esquemas mentales interiorizados in-
conscientemente mediante el proceso socializacién, a fin de con-
frontarlos, cuestionarlos y desarrollar asi su pensamiento critico.
En otras palabras, el actual desafio pedagogico, debe centrarse en
llevar al aprendiz, de la informacién al conocimiento, del cono-
cimiento a la sabiduria y ello requiere de capacidades cognitivas
de orden superior (Pérez Gémez, 2017).

Al igual que Miguel Santos Guerra® (blog 13 de marzo 2021)
la escuela que defendemos y queremos:

... ha de ser la nina mimada de la ciudadania. Porque a todos y a
todas nos interesa que exista y que funcione. Porque de ella
depende la transformacién y el verdadero progreso de la socie-
dad, un progreso asentado en valores. Porque en ella se forman las
personas que van a construir una sociedad mds democratica, mas
justa, mas hermosa y mds habitable. Conocerla, apoyarla, amarla,
ayudarla es la mayor exigencia democratica de un pais. Lo cual no
significa aplaudir todo lo que hace sino pensar y exigir que sea la
mejor escuela posible. Nos lo jugamos todo en ello.

Si bien hay cada vez mas excepciones que pretenden con sus
practicas responder a los desafios actuales, la escuela basada en
la Tlustraciéon —cuyos propdésitos no eran otros que atender a las
exigencias de la industrializacién- atn subsiste hoy. A pesar de
que los discursos pedagégicos han avanzado, en la practica sigue
imperando un modelo de ensefianza entendido como instruc-
cion. La llamada escuela tradicional, de un solo patronaje, donde
la transmisién del conocimiento mediante la memorizacién casi
siempre sin sentido para el aprendiz, que ademas le exige disci-

2. https://mas.laopiniondemalaga.es/blog/eladarve/2021/03/13/que-hace-una-
escuela-como-tu-en-un-siglo-como-este
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plina y subordinacién, desmotiva, aburre y discrimina a quien
no encaja. Con ella, se pretende conservar el orden de las cosas,
de las politicas neoliberales que reduce la educacién al desarrollo
de habilidades al servicio de los intercambios mercantilistas; un
modelo de escuela que podria tener cierto sentido, al menos en
parte, hasta el siglo XX, cuando el acceso a la informaciéon no
estaba masivamente extendido; sin embargo, en esta nueva era
de la informacién, empujada por el auge de las tecnologias de
la informacion y la comunicacién ;tiene sentido que la escuela
y por ende el docente tenga por funcién la transmision de la in-
formacion?

La escuela debe redisenar el espacio, el tiempo, las activida-
des, las relaciones sociales, etc., o dicho de otra manera el cu-
rriculum y cada uno de sus elementos si pretendemos ayudar a
formar ciudadanos preparados para responder a las nuevas exi-
gencias del mundo global y digital.

Es urgente repensar la cultura pedagogica actual, darle un giro
de 180°, ofrecer una nueva formacion a los futuros docentes, que
sean no sblo alfabetizados en la sociedad del atomo, sino tam-
bién proveerles de las llamadas competencias digitales.

4. Las competencias digitales frente a los nuevos
contextos de construccion del conocimiento

Si hasta ahora hemos hablado de un nuevo modelo de sociedad,
de la necesidad de repensar la escuela y la cultura pedagogica para
hacer frente a la avasalladora cuarta revolucion tecnologica que
nos ha afectado a diferentes niveles, ahora es necesario hablar de
ciudadanos digitales y por ende de competencias digitales enten-
didas estas bajo una vision holistica que abarca habilidades, des-
trezas, capacidades, saberes para un uso creativo, critico y sobre
todo ético de la informacién y del conocimiento.

La irrupcion de los avances tecnolégicos ha puesto al alcan-
ce del ciudadano, el dejar de ser un receptor pasivo y el poder
de ser actor. Gracias a esas herramientas podemos manifestar,
expresar nuestra opinion, criterio, sentir, pero también nuestra
protesta, condena hacia cualquier asunto y/o parecer, que sea
de indole politico, social, econémico o cultural. Ser ciudadano
digital es acercarse, en un primer momento, a cualquier asunto
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que nos incumbe y cuyas implicaciones éticas y sociales ape-
nas estamos empezando a conocer (Pérez Luno, 2003; Robles,
2009; Richter Morales, 2018) pero de manera responsable, se-
gura y efectiva. Es navegar de manera segura y efectiva, con
actitud respetuosa y comprometida; es ser consciente de sus de-
rechos y deberes.

Para ello, no son suficientes las acciones formativas desde un
planteamiento meramente instrumental. Es fundamental tener
en cuentas todas las dimensiones: la instrumental, por supues-
to, pero también la «<semioldgica/estética, curricular, pragmatica,
psicolégica, productora/disenadora, seleccionadora/evaluadora,
critica, organizadora, actitudinal, e investigadora a la hora de su
capacitacion». (Cabero Almenaray Martinez Gimeno, A. 2019, p.
250) Yy, por lo tanto, formar el ciudadano de hoy y de manana en
competencias digitales.

Para el Ministerio de Educacién y Formacién Profesional del
Gobierno de Espana, la competencia digital:

... precisa del desarrollo de diversas destrezas relacionadas con el
acceso a la informacion, el procesamiento y uso para la comunica-
cion, la creacion de contenidos, la seguridad y la resolucién de pro-
blemas, tanto en contextos formales como no formales e informa-
les. (Por lo que) la persona ha de ser capaz de hacer un uso habitual
de los recursos tecnolégicos disponibles con el fin de resolver los
problemas reales de un modo eficiente, asi como evaluary seleccio-
nar nuevas fuentes de informacién e innovaciones tecnolégicas, a
medida que van apareciendo, en funcién de su utilidad para acome-
ter tareas u objetivos especificos.?

Dichas tareas u objetivos especificos no son otros que, desde
nuestro punto de vista, la formacién de ciudadano digital.

La competencia digital es necesario para que nuestros ciuda-
danos estén mejor formados, con nivel competencial adecuado,
para una sociedad mads justa, comprometida, y asi lo refleja el
Plan Nacional de Competencias Digitales para Espana en la Agenda
Digital 2025, en el que se pueden leer las siete lineas de actua-
cion entre las que se destaca para el ambito educativo, no sélo la

3. https://educagob.educacionyfp.gob.es/curriculo/curriculo-lomce/competencias-
clave/digital.html
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digitalizacién de la Educacién sino también el desarrollo de las
competencias digitales.

Para hacer frente al auge de tecnologias mas conocidas o a las
mas novedosas como la Internet de las cosas (IoT), la impresioén
3D, la realidad aumentada, la realidad virtual, la robética, la in-
teligencia artificial (IA) entre otras, El Marco Europeo de Compe-
tencia Digital para los Ciudadanos, conocido como DigComp 2.0:
The Digital Competente Framework for Citizens, y el posterior
DigComp 2.1, establece 21 competencias digitales como indis-
pensables para cualquier ciudadanos que quiera desenvolverse
en la sociedad digital. Estas competencias digitales estan agru-
padas en 5 areas:

1. Alfabetizacion digital: hace referencia a tratar con informacion,
datos y contenidos digitales.

2. Comunicacion y Colaboracion: es la interacciéon con las tecno-
logias digitales para poder compartir, colaborar, participar
como ciudadano digital.

3. Creacion de contenido digital: poder modificar, ampliar, y crear
contenidos digitales y entender sus reglas

4. Seguridad: todo lo relacionado con la proteccién de dispositi-
vos, datos personales, salud y bienestar, y huella ambiental.

5. Resolucion de problemas: desde pequenos problemas técnicos
hasta la identificacién de brechas digitales.

Cada una de las 5 areas tiene como podemos ver en la info-
grafia sus subcompetencias.

20 | E repensar de la accion docente para una sociedad democratica e inclusiva


https://ec.europa.eu/jrc/en/publication/eur-scientific-and-technical-research-reports/digcomp-20-digital-competence-framework-citizens-update-phase-1-conceptual-reference-model

Infografia 1.

1. La escuela en una sociedad postmoderna | 21



Solo una educacién digitalmente competente en torno a tres
ambitos: Competencia Digital del Alumnado (CDA), Compe-
tencia Digital Docente (CDD) y Competencia Digital de Centros
Educativos (CDCE) puede ofrecer una respuesta efectiva a las de-
mandas actuales del siglo xxI.

Si el ciudadano requiere de competencias digitales, el docente
debe ademads requerir de competencias digitales docentes y estra-
tegias digitales, que los educadores deben tener para fomentar
estrategias de aprendizaje efectivas, inclusivas e innovadoras, uti-
lizando herramientas digitales. En el Marco Europeo para la com-
petencia digital del profesorado (DigCompEdu)*se presentan, in-
dependientemente del nivel educativo, seis areas de competencias
diferentes con un total, en este caso, de 22 competencias.

Infografia 2.

Fuente: El Marco Digcompedu. © Unién Europea.

Nuestro reto como docentes es asumir por lo tanto que la for-
macioén en competencias digitales no es una accion puntual; no
trata inicamente de conocer y ensefar el simple manejo instru-
mental de las tecnologias, sino mas bien demanda de una trans-
formacion de nuestras practicas docentes para el mundo actual
y futuro.

4. DigCompEdu no es un marco normativo, sino que es una sintesis que recoge diver-
sas aportaciones con en torno a la competencia digital de los educadores. Publicado por
primera vez en inglés como European Framework for the Digital Competence of Educators:
DigCompEdu por el Centro Comtn de Investigacién de la Comisién Europea, EUR 28775
EN, ISBN 978-92-79-73494-6, d0i:10.2760/159770, JRC107466, http://europa.eu/!gt63ch.
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Los docentes deben estar dispuestos a aprender y actualizarse
constantemente en el uso de las tecnologias, para poder integrar-
las de manera efectiva en el proceso de ensefianza y aprendizaje.
Deben ser conscientes de los beneficios y desafios que presentan
para hacer y ensenar a hacer un uso responsable, seguro y
ético de las mismas. Empoderarse y empoderar a sus estudiantes
es su reto en la sociedad del siglo xxI.

Para concluir, queremos resaltar que la sociedad ha cambiado,
que todos los procesos que nos rodean han cambiado -apoyan-
dose en las tecnologias—, por lo que la escuela no puede quedarse
al margen. El sistema educativo en general y el profesorado en
particular, como piedra angular del proceso de ensefianza debe
adquirir nuevas responsabilidades que giran en torno a la omni-
presencia de las tecnologias.

5. Textos basicos de lectura

Santos Guerra, M. A. (2020). La escuela que aprende. Ediciones
Morata

El cuarto libro de la coleccion titulada «Razones y propues-
tas educativas» de Ediciones Morata, dirigida por José Gimeno
Sacristdn, es «la escuela que aprende de Miguel Angel Santos
Guerra, doctor en ciencias de la educacion y catedratico emé-
rito del departamento de Diddactica y Organizacion Escolar en
la Universidad de Mdlaga. En esta otra, considerada como obra
de divulgacion dirigida no sé6lo a los estudiantes de magisterio
sino también al profesorado en activo, asi como a todos y todas
los interesados por la escuela, el autor aborda la necesidad de
transformar la escuela para que responda a los retos del mundo
actual. Si bien, la primera edicién data de 2000, el interés que
suscita y el contenido de plena actualidad hace que en el 2020 se
reedita por sexta vez.

A partir de un estudio meticuloso de la naturaleza de la ins-
titucion escolar, este libro ofrece una propuesta de lo que «la es-
cuela debe aprender» para ser, no sélo un espacio donde se ense-
fia, sino un espacio dindmico, comprometido socialmente, es de-
cir que fomente la participacion, el didlogo y la reflexion critica
con una Unica «misién fundamental contribuir a la mejora de la
sociedad a través de la formacion de ciudadanos criticos, respon-
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sables y honrados.» (Santos Guerra, M.A 2020, p.11). Este plan-
teamiento requiere transformaciones profundas desde la propia
concepcion de escuela, de su organizacion, asi como de la propia
seleccion y formacion de los profesionales que trabajan en ella.

Pérez Gomez, A. 1. (2012/2020 reedicién). La era digital. Nue-
vos desafios educativos, en A.I. Pérez Gémez, Educarse en la era
digital. (pp. 47-72). Madrid: Morata (https://www.scielo.org.mx/
scielo.php?script=sci_arttext&pid=51665-109X2013000100009).

En la contraportada de Educarse en la era digital de Angel 1.
Pérez Gomez, se puede leer la siguiente reflexion: «cémo ocu-
pamos nuestro tiempo escolar en el aprendizaje de datos, en la
apropiacion memoristica de informaciones y tareas rutinarias de
bajo nivel y se nos escapa la tarea de ayudar a formar el pen-
samiento critico y creativo, el desarrollo arménico de sus emo-
ciones, la bisqueda de su identidad y sentido, de bajo nivel y se
nos escapa la tarea de ayudar a formar el pensamiento critico y
creativo, el desarrollo armonico de sus emociones, la busqueda
de su identidad y sentido, la formacion de conocimientos, habi-
lidades y actitudes que permitan el compromiso ético y politico,
la formulacién y reformulacion sensata y racional de sus modos
habituales de conducta y comportamiento».

El autor tiene muy claro y asi nos lo hace saber que la educa-
ci6én ha sido y es un producto del contexto econémico, politico,
social y cultural que nos ha rodeado y que nos rodea. Por ello,
hace un analisis acertado de la sociedad de la informacién actual
y desde una vision critica plantea los principales argumentos y la
hoja de ruta necesaria para una escuela comprometida en la que
sus profesionales tienen el deber de ser contrahegemémicos de
la cultura neoliberal.

Marco Europeo para la Competencia Digital de los Educado-
res. DigCompEdu (https://sede.educacion.gob.es/publiventa/
marco-europeo-para-la-competencia-digital-de-los-educadores-
digcompedu/competencia-digital/24685)

El Marco Europeo para la Competencia Digital de los Edu-
cadores también conocido como DigcompEdu, es una propues-
ta elaborada por la Comision Europea con el fin de apoyar la
formacion de los docentes en el uso de las tecnologias de la in-
formacién y comunicacién y la integracion de la competencia
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digital en su practica como educadores. Dicho documento res-
ponde a la concienciacién de los Estados miembros europeos de
la necesidad de establecer un marco comun de referencia para la
competencia digital de los educadores y de definir un conjunto
de competencias especificas necesarias para que el docente pue-
da utilizar las tecnologias de manera efectiva y responsable en
su dia a dia.

El marco se compone de 6 dreas de competencias y 22 sub-
competencias que abarcan desde el manejo bdsico instrumental
de la tecnologias hasta estrategias para aprovechar las ventajas
que ofrecen las tecnologias digitales para la mejorar de su practi-
ca pedagogica y estrategias organizativas, asi como para un apren-
dizaje de calidad con el fin de capacitar a los estudiantes para su
participacion activa y critica en la era digital.

6. Actividades para la reconstruccion del
conocimiento

Para poder abordar el trabajo sobre la sociedad postmoderna y
sus repercusiones en los espacios educativos y en la labor docen-
te se solicita al profesorado en formacién que trabaje sobre las
siguientes ideas basicas:

» Rasgos y valores de la sociedad postmoderna.

» Funciones de la escuela: la funcién educativa y social.

» La socializacion primaria.

» Las tecnologias de la informacién y comunicacion: nuevos re-
tos educativos
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A partir, por un lado, de la lectura de una versién readapta a nues-
tro tiempo de la fabula de Jean de La Fontaine: La cigarra y la
hormiga por el Profesor Dr. Miguel Angel Santos Guerra en su
blog El Adarvey, por otro, del visionado de la entrevista realizada
a Tony Wagner «;Qué educacion necesitan nuestros hijos para
afrontar el futuro? Responde Tony Wagner», se pide al profesor
en formacion que redacte un pequenio ensayo resaltando los si-
guientes aspectos:

;Qué estudiar hoy?, ;Para qué estudiar hoy?, ;D6nde poner
nuestros esfuerzos?, ;Vale la pena esforzarnos?,

Y lo termine analizando ;C6émo se puede relacionar lo leido
con los retos educativos de la escuela de hoy?

Enlace parala actividad:

» Blog El Adarve:
https://mas.laopiniondemalaga.es/blog/eladarve/2005/12/03/
la-cigarra-postmoderna/

» Entrevista:
https://www.youtube.com/watch?Zv=wGMqGnWqO8k,

Se recomienda leer los textos en el orden en el que vienen
presentados a continuacién:

Pérez Gomez, A.1(1997) Socializacién y educacioén en la épo-
ca posmoderna. En J. Goikoetxea Piérola y J. Garcia Pena,
(coords.). Ensayos de pedagogia critica. Barcelona: Popular.

Pérez Gémez, Angel I. (2020). Los desafios educativos en tiem-
pos de pandemias: ayudar a construir la compleja subjeti-
vidad compartida de los seres humanos. Praxis educativa,
24 (3), 1-24.

A continuacion, planteamos un bloque de cuestiones a partir

de las que reflexionar acerca de los textos para realizar una pues-
ta en comun:

26 | El repensar de la accion docente para una sociedad democratica e inclusiva


https://mas.laopiniondemalaga.es/blog/eladarve/2005/12/03/la-cigarra-postmoderna/
https://mas.laopiniondemalaga.es/blog/eladarve/2005/12/03/la-cigarra-postmoderna/
https://www.youtube.com/watch?v=wGMqGnWqO8k

e ;Cudles son las peculiaridades que configuran los inter-
cambios sociales cotidianos?

;Como podria definir la cultura social?

e Posteriormente, nombrar las 3 caracteristicas basicas que
definen las condiciones de la sociedad postmoderna. ;Qué
implicaciones cree que provoca la combinacién de estas 3
caracteristicas?

e ;Cudles son los efectos mas llamativos de la llamada aldea
global digital sobre nuestros jévenes?

Después de haber trabajado los textos y reflexionado sobre lo
que pretenden transmitir las lecturas redacta un ensayo reflexivo
que muestra que has entendido las lecturas ayudandote de las
preguntas sugeridas.

Test de competencias digitales.

Para tener una pequena vision de las competencias digitales
de cada uno, se le pide al profesorado en formacion que realicé
el siguiente test de competencias digitales y reflexioné sobre el
resultado obtenido.

» https://es.educaplay.com/recursos-educativos/1180342-
competencias_digitales.html

Después de lo trabajado en la fase previa, los debates plantea-
dos en las clases y el analisis de los conceptos de globalizacion
postmoderna, identidad digital, funcion educativa, etc., el pro-
fesorado en formacion tendra que escribir un relato personal y
reflexivo cuyo centro reside en: ;c6mo puede o debe responder
la escuela para cumplir con su funciéon educativa en la era
digital?, donde relaciona los valores y tendencias que se derivan
del marco socioeconémico del libre mercado y que influyen de
manera directa en los procesos de socializacion de las nuevas
generaciones.
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1. Introduccion

En palabras de Gertz (2009) podemos definir la cultura como «un
sistema ordenado de significaciones y de simbolos en cuyos tér-
minos tiene lugar la integracién social. En un plano estd el marco
de las creencias de los simbolos expresivos y de los valores en vir-
tud de los cuales los individuos definen su mundo, expresan sus
sentimientos e ideas y emiten sus juicios, en el otro plano esta el
proceso en marcha de la conducta interactiva cuya forma persis-
tente es lo que llamamos estructura social» (Geertz, 2009, p. 133).

En la sociedad maya, existe una cierta homogeneidad en su
identidad cultural, y aunque la lengua es parte de esta identidad,
no podemos obviar las diferentes variantes lingiiisticas, que nos
hace cuestionar esta aparente uniformidad identitaria. Pero no
sOlo encontramos esta diversidad en el caso de la lengua, tam-
bién puede ser visible en la organizacién social de cada una de
las comunidades o en las variantes en cuanto a la confeccién y
utilizacién de la vestimenta...

Sin embargo, y siguiendo la propuesta de Giraldo Restrepo
(1998), podemos pensar que la identidad cultural se refiere a la
identificacién de patrones, conductas, cddigos e imdagenes com-
partidas y aprehendidas por un colectivo social. De manera que
las «conductas que le son propias son suyas porque las comparte
y las realiza en unién con gentes cuyos patrones, creencias y ac-
titudes le dan significacién y al mismo tiempo permiten diferen-
ciarse entre otros» (Giraldo Restrepo, 1998, p. 15).


https://orcid.org/0000-0003-3531-9655

Por otro lado, la puesta en valor de la diversidad cultural es un
fenémeno complejo y perceptible de forma mads intensa en las
ultimas décadas, a pesar de las presiones que la globalizacién
ha hecho para homogeneizar las culturas... La Globalizacién ha
traido consigo la ruptura y la disminucién de las barreras entre
los pueblos a través de la ampliacion de las redes de comunica-
cion, favoreciendo una mayor aproximacion entre las culturas
existentes en el mundo. Pero no podemos perder de vista que en
esa interrelacion se generan conflictos y tensiones que afectan
las relaciones entre personas, grupos y paises, lo que por su parte
posibilita la constitucién de una red de relaciones fragmentadas
de poder, de saber y de actitudes que impactan en las condi-
ciones de vida. En este contexto, el fendmeno de la Intercultu-
ralidad se ha convertido en un hecho que se caracteriza por la
interrelacion, entrecruzamiento y didlogo de diferentes formas
y grados entre las culturas en los diversos espacios sociales, de
manera que se hace necesario «trascender la falsa idea de que
la cultura es algo primordial y equivalente al “pueblo”, en vez de
verla como una serie de interpretaciones, emociones, materiali-
dades y rutinas en constante cambio, aunque con raices histori-
cas» (Metz, 2007, p. 458).

Ante esta realidad emergente y plural, es inviable pensar las
practicas educativas a partir de referentes metodolégicos capaces
de articularse con la diversidad de saberes y practicas tanto loca-
les como globales.

2. El Movimiento Maya en Guatemala

Santiago Bastos (2007) senala que el término «maya» ha ido de-
jando de formar parte solamente del vocabulario de arque6logos,
lingiiistas y antrop6logos, siendo en la actualidad mas frecuen-
te verlo en contextos transitados por politélogos y estudiosos de
movimientos sociales: «Esa ha sido la reaccién del mundo acadé-
mico a un proceso que venia forjandose desde hace tiempo, que
implica una forma concreta de entender la participacién politica
de los hasta entonces -y todavia en ese momento- conocidos
como “indigenas”, que ahora como “pueblo maya” reivindican
ser un colectivo culturalmente diferenciado con una historia pro-
pia» (Bastos, 2007, p. 55).
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No obstante, como se ha sefialado, desde la década de 1990
se estd produciendo un cambio en la autopercepcién que tiene la
poblaciéon maya al haber conseguido incluir su visién del mundo,
la cosmovision, en la agenda publica y politica de Guatemala. Y
este cambio se inicié con un cambio en la terminologia con la
que se designaba «El orgullo de ser maya o indigena, en vez de ser
indio, tiene mucho que ver con el reconocimiento de la historia
[...] algunos dicen directamente que son indigenas o mayas, con
la implicacion de que se merecen un tratamiento especial porque
han sido discriminados» (Metz, 2007, p. 465)

De esta manera, mostrarse y percibirse como una persona
maya, en definitiva, ser maya supone una condicioén identitaria
y cultural que reclama un tratamiento como ciudadano de pri-
mera al tiempo que un colectivo sujeto de derecho. Porque como
han destacado Cojti Cuxil (1997) y Bastos y Camus (2003) «la
mayanizacién® es la concientizacion de unas personas —perso-
nas cuyos universos sociales habian sido hasta ahora locales o
regionales— de que su historia, intereses e identificaciones étnicas
solapan con los de otras personas en el dmbito nacional e incluso
transnacional» (Metz, 2007, p. 448).

Sin embargo, todavia hoy persiste la creencia generalizada
que asocia lo indigena a subdesarrollo, inferioridad, sumision,
explotacién y subyugacién. Asi, en el imaginario guatemalteco
prevalece la idea de que ser maya es sinénimo de pobreza, atraso
e inferioridad. Y es precisamente esta idea la que se intenta supe-
rar con el Movimiento Maya

es clave reconocer que el movimiento es la construccion, no la re-
cuperacién, de una etnia, la vitalizacion, y no la revitalizacién, de
una identidad y de un modo de pensar. La recuperacién de tradicio-
nes o cultura sélo es posible en el sentido de imitacién imperfecta.
Lo importante es que los descendientes de pueblos con culturas y
valores distintos reconozcan que antes hubo una vida mejor y que
intenten cambiar la vida contemporanea segtin sus memorias de

5. Demetrio Cotji define la mayanizacién «como el proceso de valoracién, rescate,
uso y desarrollo de los elementos objetivos (idioma, traje, culinaria, arquitectura, or-
ganizacién) y subjetivos (conciencia étnica, espiritualidad, lealtad, orgullo de si) de la
cultura maya en distintas esferas de la sociedad guatemalteca, y de reconocimiento de
los derechos humanos colectivos e individuales de los pueblos y comunidades lingiiis-
ticas mayas» (Cojti, 2007, p. 11).
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esos tiempos. El movimiento es una reflexién consciente de la fal-
ta de satisfaccion generalizada con el estado de las cosas, de que la
nacionalizacidn, la ladinizacién o ciudadanizacién no estan fun-
cionando, y que las poblaciones que se sienten excluidas y hasta
oprimidas estan listas para enfrentar sus problemas como un nuevo
bloque politico basado en sus raices histéricas. (Metz, 2007, p. 447)

3. La Cosmovision Maya en Guatemala

La Cosmovision Maya puede ser definida como el elemento cohe-
sionador que une simbolismo, espiritualidad, politica y autoges-
tion, de marcado caracter decolonizador (Cano Contreras et al.,
2018), de los principios que ordenan el mundo como constructo
propio de reapropiacién identitaria de la poblacién maya actual
acerca de sus propias practicas, historia y creencias entre las que
se incluyen los conocimientos y nociones ancestrales.

Cano Contreras et al., (2018) entienden que este concepto apa-
recié durante los primeros procesos ordenados del Movimiento
Maya con el propésito de generar propuestas concretas en los que
se reflexionaba acerca de su propia identidad, aunque esto

no significa que las practicas, concepciones y rituales concernientes
a la Cosmovisién y la Espiritualidad Mayas sean una construccion
ad hoc. Por el contrario, uno de sus rasgos mas portentosos es que
en Guatemala existe la permanencia ininterrumpida, y Gnica en
Mesoamérica de un sistema calenddrico de origen prehispanico de
260 dias [...] querige las practicasy [...] rituales locales. (Cano Con-
treras et al., 2018, p. 17)

Desde la Cosmovision Maya se reivindican como derechos
culturales aquellos rasgos sobresalientes entre los que destacan
el traje, el calendario, la espiritualidad y el idioma (Matsumoto,
2014). En Guatemala, el concepto de Cosmovisiéon Maya «tiene
una base panmayista que privilegia las similitudes y obvia las
diferencias culturales entre grupos etnolingiiisticos, ademas de
que no parte del registro etnografico, sino de su caracter comuni-
tario y politico -mds que académico- y de la intencionalidad de
robustecer las convergencias que la sostienen» (Cano Contreras
etal, 2018, p. 7).
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4. Educacion intercultural bilingle

El sistema educativo de Guatemala ha desarrollado durante dé-
cadas una politica asimilacionista y segregadora por la que la
poblacion indigena era o bien excluida o silenciada con un pro-
ceso de uniformidad cultural y lingtiistica. La base de esta era
la voluntad de construir una nacién cohesionada monolingiie
y monoétnica en el proceso de ladinizacién (asimilacién). Sin
embargo, desde los Acuerdos de Paz (1991-1996) el Estado gua-
temalteco se ha visto interpelado para la implementaciéon de un
sistema educativo que dé una respuesta adecuada a la realidad de
un pais multicultural, multilingiie y multiétnico.

Como accion politica de esta corriente multicultural se viene
desarrollando lo que se denomina una educacién intercultural
bilingiie que, como se ha senalado, es un proceso impulsado por
el Estado, que va desde la Constitucion Politica de la Republi-
ca de Guatemala hasta las normas promulgadas en el campo de
la educacién como la creacion de la Direccion General de Edu-
cacion Bilingtie Intercultural (DIGEBI) o la instauracién del Vi-
ceministro de Educacion Bilingiie e Intercultural en el seno del
Ministerio de Educacién.

Esta educacion bilingiie es un proceso amplio, que se desarro-
1la en diversos niveles educativos. En la educacion primaria como
un requerimiento del sistema educativo y de la poblacién y en las
ensenanzas medias —ciclo diversificado- como un area de espe-
cializaciéon profesional. La educacién bilingiie no sélo se circuns-
cribe al proceso de ensenanza-aprendizaje usando los idiomas
mayas y espafol, sino que también contribuye a la promocién de
la cultura maya.

Sin embargo, la realidad es muy distinta a la que presenta el
Ministerio de Educacion por falta de financiacién y de una ver-
dadera accion de gobierno ya que la mayor parte de los centros
de ensenanza publicos de Guatemala no ofertan esta modali-
dad de ensenanza -educacién intercultural bilingiie-.

Asi, la creacion de instituciones educativas publicas indigenas
es un proceso duro y laborioso que el estado guatemalteco per-
mite simbdlicamente (Cojti, 2007), ya que lo hace tras la cum-
plimentacién de innumerables requisitos burocraticos, pero con-
dicionado de manera que no provoquen gastos ni protestas por
alterar el orden establecido, «se crean y se mantienen para que
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no funcionen, y para que sobrevivan con la ayuda internacional»
(Cojti, 2007, p. 34). De manera que se caracterizan por:

» Falta de financiacién estatal suplida por las aportaciones de la
cooperacion internacional.

» Falta de recursos humanos, materiales y equipo.

» Falta de jerarquia administrativa.

» Localizacién del personal indigena en puestos de ejecucion y
servicios.

» Falta de apoyo politico para acometer sus funciones.

» Bloqueos internos a sus labores de parte de otras dependencias
no indigenas.

» Omision del tema indigena en analisis y evaluaciones del pais.

» Ausencia de indigenas en los puestos de alta direccién y de
asesoria.

» Presencia indigena minoritaria en instituciones mayoritaria-
mente ladinas (Cojti, 2007).

5. Textos basicos para la lectura

Hall, S. (2003). ;Quién necesita «identidad»? En S. Hall y P. du
Gay (Eds.), Cuestiones de identidad cultural (pp. 13-39). Amo-
rrortu.

Profundizar en el concepto de identidad.

Bastos, S. (2007). Construccion de la identidad maya como
un proceso politico. En Cumes, A. y Bastos, S. (2007). Maya-
nizacion y vida cotidiana: la ideologia multicultural en la sociedad
guatemalteca. Guatemala: FLACSO Guatemala.

Analizar la identidad desde la perspectiva Maya en Guatemala.

Cano Contreras, E. J., Page Pliego, J. T., y Estrada Lugo, E. I. J.
(2018). La construccion de la nocién de Cosmovision Maya en
Guatemala. Revista Pueblos y fronteras digital, 13, 1-29. https://
doi.org/10.22201/cimsur.18704115e.2018.v13.336

Identificar aspectos fundamentales de la concepcion de Cos-
movision Maya.
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Garcia Canclini, N. (1995). Politicas multiculturales e integra-
cion por el mercado. En N. Garcia Canclini (Ed.), Consumidores
y ciudadanos. Conflictos multiculturales de la globalizacion (pp.
149-163). Grijalbo.

La Glocalizacién en el mundo Maya, como un ir y venir de la
sociedad Postmoderna imperante y las necesidades locales de las
comunidades Mayas.

6. Actividades para la reconstruccion del
conocimiento

La relacion entre el ser humano y la naturaleza, en todas sus ma-
nifestaciones, representa un instrumento eficaz de expresion de
la identidad maya. La naturaleza es la expresion de la memoria
ancestral, el lugar donde se concretizan las coordenadas cultu-
rales, el ambito de actuacién del mundo interior en un contexto
simbodlico compartido con otros individuos. De tal forma que
profundizar el significado de la vida humana y comprender su
identidad como parte integrante del contexto natural, en un dia-
logo abierto con los otros seres.

;Existe una «identidad» integral, originaria y unificada?
;Qué papel juega(n) la(s) «identidad(es)»?
;Es pertinente, posible o imposible la «identidad» en nues-
tra época?

e ;La «identidad» es un asunto que corresponde sélo con el
pasado?

e ;Existe una «identidad» integral, originaria y unificada del
pueblo maya?

e ;Como se enfrenta/confronta la cosmovision del pueblo
maya con el capitalismo voraz del siglo xx1?
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Al mismo tiempo, para dar una respuesta a la situaciéon actual
debemos dilucidar las implicaciones que tiene la globalizacién
en el dmbito de la cultura y en el de la construccién de identi-
dades. Este problema puede formularse del siguiente modo: ;qué
implicaciones tiene la globalizacién en el plano de la cultura'y
de la construcciéon de identidades? ;Como influye y/o altera la
globalizacion a la identidad de las personas, de los grupos y de
las colectividades?

Estas interrogantes nos permiten acercarnos a otras cuestio-
nes vinculadas a la ampliacion de los contactos y de las interac-
ciones culturales a escala mundial: ;Se esta produciendo un pro-
ceso de homogeneizacion cultural via la globalizacién? ;Con-
lleva la globalizacion necesariamente una exclusién/sustitucion
progresiva de diferencias locales y temporales significativas en el
ambito cultural? ;Se puede considerar la industria transnacional
de la cultura como el vehiculo privilegiado de las multinaciona-
les para la conquista empresarial del mundo, es decir, para im-
poner determinados modos de vida que facilitan su expansion?
;Se estd gestando algo asi como una cultura global o se estin
imponiendo globalmente determinados elementos locales de la
cultura occidental o, mas concretamente, de la cultura «popular»
norteamericana?
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1. Introduccion

La inmediatez, entendida como rasgo definitorio de la socie-
dad actual es un hecho constatado y compartido, tanto que, por
ejemplo, si pensamos en cuando nos encontramos frente a una
palabra que no conocemos lejos quedan esos largos paseos a las
estanterias de las bibliotecas en busca de los diccionarios o de las
enciclopedias correspondientes, ya que con tan solo desbloquear
el teléfono mévil o la tablet podemos conectarnos y encontrar el
significado en pocos minutos. Y aunque este quede siendo sim-
plemente un pequeno ejemplo que pronto dejara incluso de tener
sentido para la mayoria, el debate de la inmediatez no queda
baladi cuando el tema que nos ocupa tiene que ver con la igual-
dad de género y la coeducacioén, ya que, sin embargo, no puede
aplicarse a ninguno de sus dmbitos (social, educativo, justicia,
sanidad, empleo, hogar, etc.).

La igualdad lamentablemente avanza a un paso lento justa-
mente en una sociedad que se caracteriza por una rapidez ver-
tiginosa que, en muchas ocasiones, nos abruma, tanto que, si
nos atreviésemos a utilizar la metdfora de la tortuga y la liebre,
no nos haria falta hace falta pararnos explicar quien es quien en
este diio. Ante una sociedad cambiante y en continuo proceso
de transformacion, pero con un arraigo patriarcal dominante y
testimonial (Ubago-Molina, 2021), somo cociente que, desde el
sector educativo se deben promover actuaciones que promuevan
la igualdad, donde el sexo y el género no determinen las condi-
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ciones sociales, culturales y econémicas de las personas: la coe-
ducacion.

Una coeducacion, entendida como «aquella cuyo uso habitual
hace referencia a la educacion conjunta de dos colectivos humanos
especificos: los hombres y las mujeres» (Subirats, 1994, 49) y desig-
na una cierta manera de entender la educacién de ninos y ninas,
bdsicamente a partir de la idea comiin de que hombres y mujeres
deben educarse conjuntamente y recibir IGUAL educacion, consi-
derandose desde diversos estamentos conveniente, que hombres
y mujeres reciban una misma educacion.

Sin embargo, ante de empezar a desglosar el tema es impor-
tante decir que el cambio del papel de las mujeres en la sociedad
en las tiltimas décadas ha provocado que también se haya visto
modificado el concepto de coeducacién, fundamentalmente
debido a que ha existido siempre cierto debate sobre coémo edu-
car a las mujeres, dejandose de lado el debate real sobre las ideas
de igualdad y discriminacion.

Si pensamos al espacio educativo en concreto y a lo que ha
acontecido en las aulas en las tltimas décadas, decir que, a partir
de la década de los setenta, se han desarrollado diversas investi-
gaciones tedricas y empiricas que han estudiado la desigualdad
social por razon de sexo, y han proporcionado una nueva vision
sobre el papel de la escuela y del sistema escolar en la formacion
de los de los estereotipos sexuales. De hecho, si ya parece comtin
el acuerdo acerca de que la educacién no ha de ser segregada por
sexo hoy en dia, como docentes tenemos que plantearnos si su
implantacién formal ha supuesto también la superacion de los
presupuestos que justificaban las diferencias educativas vigentes
hasta hace muy pocos anos; o si, por el contrarioy amparados en
una falsa idea de igualdad, se contintia tratando a unos y otras de
manera distinta, porqué en el fondo no han cambiado las expec-
tativas educativas en relacion a la adopcion de roles diferenciados
seglin el sexo.
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2. Educacion diferente y diferenciada

«Nos educan diferentes para que seamos diferentes.
MARANON (2018, 16)

La educacién actual se ve inmersa en una ola denominada coe-
ducacién que, desde la aprobacién de la LOGSE en 1990 hace
mads de 30 anos, viene gestindose y desplazandose por los mares
-tanto de Espafna como de otros paises de la Unién Europea-y
que, sin embargo, todavia no ha llegado a la orilla.

En concretoy para empezar a hablar desde un entorno cercano
y conocido, decir brevemente que nuestro pais tiene una trayecto-
ria coeducativa que, sin duda, empieza a cobrar fuerza a finales
del siglo Xx1X, cuando Emilia Pardo Bazan (1851-1921) propuso en
el Congreso Pedagdgico la coeducacion a todos los niveles, fun-
damentalmente con el objeto de superar la divisién de funciones
que en ese momento estaban asignadas tanto a hombres como a
mujeres, provocando que, acompanada por las experiencias edu-
cativas que se habian ido gestando por la Institucion de Libre
Ensefnanza entre el 1876y 1938, cuyos principios pedagogicos se
vinculaban especialmente a la convivencia natural de los sexos,
tanto en la familia como en la sociedad (Brullet y Subirats, 1991);
apareciera por primera vez en Espana la escuela mixta.

Una escuela, cuyo propésito principal era sin duda alejarse
del curriculo educativo diferenciado por sexos (Calvo-Gonzalez,
2021), imperante hasta el momento, en el que al hombre se le
educaba para lo productivo y lo publico, mientras que a la mujer,
para lo reproductivo y lo privado, en un pais en el que, en ese
entonces, reinaba un alto indice de analfabetismo femenino
y un sistema patriarcal sustentado por el androcentrismo que
relegaba la mujer a un papel subordinado y secundario en todos
los dmbitos sociales, vetando incluso su participacién en la esfe-
ra social y politica.®

Aun asi, y teniendo en cuenta los acontecimientos histéricos
que a partir de esos momentos definieron el desarrollo de la
sociedad espanola, segtin Ballarin (2004) el modelo educativo

6. Recordemos al lector que el sufragio universal femenino no se logré en Europa
hasta el siglo XX, y en concreto en Espana, en 1931 gracias a la implicacién y al trabajo
de la abogada Clara Campoamor (1888-1972).
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basado en construir y promover las diferencias, que se volvié a
instaurar el franquismo, lejos de seguir en la linea en la que lo
habia auspiciado la Institucién de Libre Ensefianza y Emilia Par-
do, volvié a promover una educacién diferente y segregada para
ninos y ninas, organizada en aras de construir y reconstruir des-
igualdades entre hombres y mujeres, considerandose «natural» y
atribuyéndola a las diferencias bioldgicas de los sexos. De hecho,
con el régimen franquista se aboli6 la coeducacién que la II Re-
publica habia puesto en marcha, por definirse como un

sistema contrario a los principios religiosos del glorioso Movimien-
to Nacional y ser de imprescindible supresiéon por antipedagégico y
antieducativo, para que la educacién de los nifios y nifias responda
a los principios de sana moral y esté de acuerdo en todo con los
postulados de nuestra gloriosa tradicion. (Orden Ministerial, de 5
de mayo de 1939)

Una educacion diferente y diferenciada, que se volvia a cons-
truir desde una socializacion de género basada en las diferencias
de sexo, y que no se veria de nuevo alterada hasta 1970, afio en
el que, finalmente se vuelve a la escuela mixta con la publicacién
de la Ley General de Educacion, que promovia en concreto en sus
articulos 1 y 27 una educacién con igualdad de oportunidades
educativas para ambos sexos y un mismo curriculo, por lo me-
nos formalmente, indicando, al hablar del principio de igualdad
de hecho, que esta

propugna la posibilidad de que la mujer acceda a niveles superiores
de cultura y de responsabilidad con la tinica limitacién de su propia
capacidad, serfa incorrecto afirmar que esa capacidad es la misma
que en el hombre en todos los casos, [...]. (Ministerio de Educacién
uy Cultura, 1969)

Pero como ya deciamos al principio de este apartado no se-
ria hasta 1990, con la LOGSE, cuando se establece en Espana,
el principio normativo de no discriminacion por razén de sexo,
y en el ano 2006, con la promulgacién de la LOE, cuando se
estableceria «el desarrollo de la igualdad de derechos y oportuni-
dades y el fomento de la igualdad efectiva entre hombres y mu-
jeres».
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Decir también que actualmente con la entrada en vigor de la
nueva Ley de Educacién (LOMLOE) es necesario que, en nuestras
aulas, se adopten enfoques de igualdad de género a través de la
coeducacion y

fomenten en todas las etapas el aprendizaje la igualdad efectiva
de mujeres y hombres, la prevencién de la violencia de género y el
respeto a la diversidad afectivo-sexual, introduciendo en educacién
secundaria la orientacién educativa y profesional del alumnado con
perspectiva inclusiva y no sexista. (Instituto Asturiano de la Mujer,
2020, 4)

Ahora bien, ;qué se entiende por coeducacién? Y mds atin,
;qué no debemos entender por coeducacion?

3. Definiendo la coeducacion

Como no podia ser de otra manera, multiples son las definicio-
nes que de ello podemos encontrar. Asi para el Instituto de la
Mujer del Ministerio de Educacién (2008, citada por Ubago-Mo-
lina, 2021):

Por coeducacién se entiende la propuesta pedagdgica actual para
dar respuesta a la reivindicacion de la igualdad realizada por la teo-
ria feminista, que propone una reformulaciéon del modelo de trans-
misién del conocimiento y de las ideas desde una perspectiva de gé-
nero en los espacios de socializacién destinados a la formacién y el
aprendizaje. (p. 384)

Monserrat Moreno por su lado, en 1993 afirmaba:

Coeducar no es yuxtaponer en una misma clase a individuos de
ambos sexo0s, ni tampoco es unificar, eliminando las diferencias
mediante la presentacion de un modelo tinico. No es uniformizar
las mentes de nifias y ninos, sino que, por el contrario, es ensefar
a respetar lo diferente y a disfrutar de la riqueza que ofrece la varie-
dad. (p. 57)

O como afirmaba un afo mds tarde Marina Subirats (1994):
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«La coeducacion plantea como objetivo la desaparicion de los me-
canismos discriminatorios, no sélo en la estructura formal de la
escuela, sino también en la ideologia y en la prictica educativa. El
término coeducacion ya no puede simplemente designar un tipo
de educacion en el que las nifias hayan sido incluidas en el mode-
lo masculino, tal como se propuso inicialmente. No puede haber
coeducacion si no hay a la vez fusion de las pautas culturales que
anteriormente se consideraron especificas de cada uno de los géne-
ros». (en linea)

Por otro lado, para dar respuesta a la segunda pregunta que
nos plantedbamos al final del apartado anterior, es importante
que tengamos en cuenta que la coeducacién no solo es una es-
cuela mixta, en la que el alumnado comparte espacios y tiempos,
ni tiene que ver con educar de forma homogénea a chicas y a chi-
cos, ya que ésta no puede entenderse o explicarse sin la introduc-
cioén de la perspectiva de género en la practica docente.

Sin embargo, la supra-estructura formal del sistema educativo
en el que nos movemos hoy en dia, sigue teniendo hendiduras
por las que el sistema patriarcal y androcéntrico tiende a colarse,
inhibiendo una vez mas que se lleve a cabo una educacién en
y para la igualdad, siendo una de las tareas principales de los
centros educativos actuales plantear propuestas educativas que
garanticen

la equidad en la educacion la no discriminacion, entre otras cuestio-
nes, por razon de sexo, y la promocién de la igualdad de oportuni-
dades efectiva entre mujeres y hombres. Es decir, los centros educa-
tivos deberian ser centros coeducativos, en todas sus dimensiones,
garantizando, por tanto, una educacién centrada en la persona, solo
en la persona, sin mas cualidades que la de ser una persona. (Ubago-
Molina, 2021, 384)

Coeducar, supone entonces convivir, no coexistir en aras de
trabajar para la igualdad de oportunidades, el respeto y la toleran-
cia, independientemente del sexo, del género y de la propia iden-
tidad sexual y/o de género de cada persona. La coeducacion es
necesaria para que seamos capaces de crear una sociedad justa,
donde las personas -independientemente de sus caracteristicas
biolégicas-- convivan en armonia, en igualdad, y en paz, traba-
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jando coeducativamente en todos los aspectos y desde todos los
ambitos, visibilizando lo que no se ve para alcanzar una igual-
dad real y efectiva.

4. Los pilares de la coeducacion en la escuela

Antes de seguir desglosando elementos y cuestiones relevante a
la hora de hablar de coeducacién en la escuela y retomando la
cita de Iria Maranén que hemos utilizado al principio de este es-
crito «nos educan diferentes para que seamos diferentes» (2018,
16), es importante subrayar que cuando en la escuela nos educan
0 educamos para que seamos diferentes, o mejor dicho, desigua-
les, de alguna forma estamos volviendo atras en el tema tanto de
la coeducacion como del género y la equidad.

Cuando hablamos de educacién, pero también de ciudadania
y sociedad la diferencia debe resultar riqueza, variedad, posibili-
dades, pero también perspectivas que se nutren y alimentan las
unas de las otras en aras de que sepamos construir una sociedad
mads justa ya que, por lo contrario, las desigualdades no enrique-
cen, sino que minimizan las oportunidades, las posibilidades y
las opciones, inhiben los suefios y contribuyen a la pérdida de
bienes para la sociedad en su conjunto.

Pero ;quiénes son aquellos que deciden educarnos de manera
diferente si de lo que hablamos es de hombre y mujeres de unas
rutinas que al diferenciar y segregar empobrecen a la sociedad?

Si bien es verdad que la pregunta no solo tiene una sola res-
puesta ya que deberiamos de hablar de una suma de factores en
los que todos los agentes sociales, las familias, los medios de co-
municacién, las redes sociales, los grupos de iguales, etc. tienen
cierta corresponsabilidad a la hora de construir una sociedad des-
igual; la escuela representa sin duda un espacio privilegiado en
el que es especialmente importante reflexionar (Moreno, 2020).

Para ello, uno de los elementos fundamentales tiene que ver
con la necesidad de romper con los estereotipos de género que
configuran el nicleo persistente de la desigualdad y con la socia-
lizacion de género desigual (Moreno, 2020) que desde el mismo
momento en el que un ser humano llega al mundo se empieza a
gestary a crecer. Una socializacién de genero desigual transmiti-
da equivocadamente por lo que seria necesario entenderla

3. Conquistar la igualdad | 47



... no como agente de transmision mimética de valores y pautas se-
xistas, sino como agente de transformacién social. Para alcanzarla,
es necesario que el sistema educativo trabaje en la consecucion de
este objetivo: educar en y para la igualdad desde la diversidad, o lo
que es lo mismo, socializar para transformar. Asi pues, entendemos
que la escuela debe llevar a cabo un proceso de socializacion trans-
formadora, debe empoderarse en su capacidad de cambio social
(Ruiz- Repullo, 2017, 173)

Un concepto de socializacién transformadora que asume que
las personas tienen voz y voto ya que al hablar de ella no habla-
mos de un proceso estatico sino de uno en constante movimiento
ya que, ademas «las personas no somos pasivas en el proceso de
socializacion, sino que tenemos capacidad de agencia, capacidad
de transformacioén, existe una socializacién que da continuidad
al poder hegemonico, pero también existe una socializacion para
el cambio» (ibidem, 2017, 175).

La coeducacion ha de ser asi, un proceso constante, proactivo,
que permita modificar unas raices ancladas en el patriarcado que
nos definen y describen sin que, en muchas ocasiones, seamos
cocientes de ello y que nos ayude a diluir el poder machista y la
fobia a la diversidad.

Para ello, y para de alguna forma ayudar a todos y todas las
educadores a promover el trabajo coeducativo en todos los es-
pacios socioeducativos recogemos aqui los que Marian Moreno
(2020) define como los pilares de la coeducacion, en aras de que
nos sirvan como guia para el trabajo en las aulas, a saber:

a) El uso no sexista del lenguaje: como muchos estudios recogen y
subrayan (Gonzalez y Delgado, 2016; Ramon, 2018; Guerrero
Salazar, 2020) aunque las reglas gramaticales admitan el uso
genérico del masculino, «lo que no se nombra no existe» por
lo que, teniendo en cuenta que ademds el lenguaje genera
pensamiento y pensamiento reproduce la realidad, no solo
debemos nombrar a los hombres, sino a los hombres y a las
mujeres.

b) Visibilizar la labor de las mujeres: Aunque en la mayoria de las
ocasiones los libros de textos tan solo recogen historias y de-
rrotas de grandes hombres, muchas son las mujeres que a pe-
sar de aportar mucho quedaron relegadas en el olvido, por lo
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que es sin duda especialmente relevante que en las escuelas
se muestren tanto referentes masculinos como femeninos en
aras de desarrollar una imagen mucho mas completa de la
realidad en la que viven.

¢) Lucha contra la violencia de género: Aunque este discurso debe-
ria de haber existido siempre, no podemos en el siglo XXI per-
mitir que todavia exista violencia por cuestiones de género,
siendo la escuela uno de los espacios en los que sera necesario
trabajar para que esto acabe siendo algo lejano.

d) Critica al sexismo: Hablar de sexismo es en palabras de Victoria
Sau (2002, 13) el «conjunto de todos y cada uno de los méto-
dos empleados en el seno del patriarcado para poder mante-
ner en situacion de inferioridad, subordinacién y explotacién
al sexo dominado: el femenino»; siendo la escuela la respon-
sable del anadlisis de las manifestaciones sexistas que definen
actualmente la sociedad y la cotidianeidad de las personas,
contribuyendo a la subordinacién de una parte de la sociedad:
las mujeres.

e) Corresponsabilidad: Hablar de corresponsabilidad tiene que ver
con hablar del reparto equitativo de las responsabilidades y
tareas domésticas entre hombres y mujeres, incluyendo el cui-
dado tanto de los hijosy las hijas, como de mayores y/o depen-
dientes.

Pero justamente en este tiltimo pilar cuando es necesario que
nos paremos a profundizar antes de seguir adelante. La escuela
ha de realizar una gran labor en este sentido ya que la correspon-
sabilidad, no solo ha de ser un estatus que alcanzar, sino que si
consultamos la literatura especifica nos damos cuenta rapidamen-
te de que representa una de las estrategias fundamentales a utili-
zar para romper con los estereotipos de género y para potenciar
una socializacion transformadora y romper con las dindamicas
segun las que cuando los hombres se ocupan de tareas domésti-
cas y cuidados se les aplaude.

Finalmente hay que decir que, por todo lo comentado hasta
ahora, el ambito educativo en todos los niveles debe comprome-
terse a recorrer el camino hacia la coeducacion ya que, como de-
ciamos al principio, esa ola metaférica que se empezé gestando
alla por 1990 todavia no ha llegado a su orilla.
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5. Textos basicos de lectura

Torres Santomé, J. (1995). La reconstruccion de los discursos
de género en las instituciones escolares. En Fernandez-Sierra,
J. (Coord.). El trabajo docente y psicopedagdgico en educacion se-
cundaria. Malaga: Aljibe.

En este texto, Jurjo Torres Santomé, subrayaba hace ya casi
treinta afnos el hecho de las es necesario considerar que las rela-
ciones de «género» son relaciones sociales, o dicho de otra forma,
relaciones construidas por los seres humanos de una comunidad
en su devenir histérico, ya que, al menos en teoria, ya fueron
abandonadas concepciones claramente discriminatorias que tra-
taban de justificar una determinada modalidad de relaciones en-
tre ambos sexos existentes en un determinado periodo historico,
sobre la base de explicaciones biolégicas.

En el texto, el autor profundiza en dos cuestiones centrales
relacionadas con la concepcién de «construccién social de la rea-
lidad». La primera es que las personas actdan sobre la base de
como ellas ven las situaciones en las que participan; mientras
que la segunda tiene que ver con el ser humano siempre se halla
en una situacion que no es solamente fruto de su construccion,
sino que es el resultado de una red de interacciones con y entre
otras personas (o incluso de fuerzas del mundo natural). La rea-
lidad social se construye en y a través de la interaccién dentro de
parametros determinados, desde una perspectiva que conlleva
compartir o discrepar de percepciones, creencias, interpretacio-
nes, normas, intenciones, valores, y afectos.

Finalmente, profundiza en los elementos que son necesa-
rios tomar en consideracién para analizar los diferentes tipos
de relaciones sociales y sus implicaciones, subrayando que un
fenomeno como el de las relaciones de género, especialmente
en su consideracién de las discriminaciones que lleva aparejado
no puede ser adecuadamente entendido dentro de los limites de
un modelo causal unidireccional, siendo necesario diferenciar
diversas esferas que estan en constante interrelacion, tales como
la: politica, econdmica, cultural, religiosa y militar, que a su vez
se hallan afectadas, fundamentalmente por seis variables cuya di-
ndmica e interacciones ayudan o entorpecen la produccién, con-
tradiccion y modificacién de dichas esferasy del tipo de sociedad
a que dan lugar.
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Fraser, N. (2008). La justicia social en la era de la politica de
identidad: redistribucion, reconocimiento y participacion. Re-
vista de Trabajo, 4(6), 83-99.

En este articulo Nancy Fraser aborda el tema de las reivindi-
caciones acerca de la justicia social afirmando que estas se divi-
den, cada vez mas, en dos tipos. El primero, mas conocido, esta
constituido por las reivindicaciones redistributivas, que preten-
den una distribucién mds justa de los recursos y de la riqueza.
Como ejemplos estan las reivindicaciones de redistribucion del
Norte al Sur, de los ricos a los pobres y (no hace tanto tiempo)
de los propietarios a los trabajadores; y el segundo, el que en-
contramos cada vez mads y que tiene que ver con la «politica de
reconocimiento».

Asi en el texto Fraser, plantea que el objetivo, en su forma
mads verosimil, es un mundo que acepte la diferencia, en el que la
integracion en la mayoria o la asimilacién de las normas cultu-
rales dominantes no sea ya el precio de un respeto igual. Como
ejemplos, menciona las reivindicaciones del reconocimiento de
las perspectivas caracteristicas de las minorias étnicas, «raciales»
y sexuales, asi como de la diferencia de género, planteando inclu-
so la existencia de un nuevo paradigma de justicia que sitte el
reconocimiento en su centro ubicando el discurso de la justicia
social, centrado en otro momento en la distribucion, entre las
reivindicaciones de la redistribucion, por una parte, y las reivin-
dicaciones del reconocimiento, por otra.

Con frecuencia, en esta nueva constelacion, los dos tipos de
reivindicaciones de justicia aparecen disociados, tanto practica
como intelectualmente. Dentro de los movimientos sociales,
como el feminismo, por ejemplo, las tendencias activistas que
consideran la redistribucion como el remedio de la dominacién
masculina estdn cada vez mads disociadas de las tendencias que
buscan, en cambio, el reconocimiento de la diferencia de género.
Es mads, en algunos casos, la disociacién se ha convertido en po-
larizacion. Algunos proponentes de la redistribucion igualitaria
rechazan de plano la politica de reconocimiento; citan el incre-
mento global de la desigualdad, y consideran las reivindicaciones
del reconocimiento de la diferencia como «falsa conciencia», un
obstaculo para la consecucién de la justicia social.

Finalmente, la autora desarrolla su tesis al respeto afirman-
do que la justicia exige tanto la redistribucion como el recono-
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cimiento. Por separado, ninguno de los dos es suficiente. Sin
embargo, tan pronto como abrazamos esta tesis, la cuestién
de como se combinan ambos aspectos cobra una importancia
maxima.

6. Actividades para la reconstruccion del
conocimiento

Busqueda por parte del profesorado en formacién de al menos
dos textos legislativos publicos y en vigor (se pueden elegir tex-
tos legislativos de distintos dmbitos que hayan sido publicados y
puestos en marcha oficialmente); e identificacién en los mismos
de las referencias explicitas a hombres y mujeres. Para ello inten-
tar contestar a las siguientes preguntas:

e ;Se hace referencia a las mujeres en los textos buscados?
;Podemos identificar medidas y herramientas especialmen-
te pensadas para garantizar la igualdad?

;En qué términos se hace referencia a ellas?
;Lo legislado se corresponde a lo que se pone en marcha
actualmente en las escuelas?

Segun la literatura especifica, 6 son los ambitos de poder en la
sociedad actual: el académico; el religioso; el de la creatividad;
el politico; el empresarial y el de la comunicacion. Por esta ra-
z6n el profesorado en formacion tendra que identificar por lo
menos 6 mujeres (una por cada dmbito resenado) reconocidas
por su valor y profesionalidad y que, preferentemente, pertenez-
can al espacio geografico de Latinoamérica; asi como informar-
se de los logros y espacios especificos de actuacion para traer la
informacion al aula. Seria interesante que cada uno escribiera
un pequeno texto resaltando: a) su relevancia en el campo en
el que la mujer elegida sobresale; b) las dificultades con las que
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se ha encontrado; c) los problemas a los que se ha podido en-
frentar; y d) las soluciones propuestas y las acciones puestas en
marcha.

Lectura de los textos proporcionados. Se recomienda leer los tex-
tos en el orden en el que vienen presentados a continuacion:

» Torres Santomé, J. (1995). La reconstruccion de los discursos
de género en las instituciones escolares. En Fernandez-Sierra,
J. (Coord.). El trabajo docente y psicopedagogico en educacion se-
cundaria. Malaga: Aljibe.

» Fraser, N. (2008). La justicia social en la era de la politica de
identidad: redistribucién, reconocimiento y participacién. Re-
vista de Trabajo, 4(6), 83-99.

A continuacion, planteamos un bloque de cuestiones a partir
de las que reflexionar acerca de los textos.

e ;Como se construyen, reproducen, resisten las relaciones
de género en la sociedad? ;Y como lo hacen si centramos la
atencion en el sistema educativo?

e ;Cudles son los factores que influyen en la construccion de
la identidad femenina y qué repercusiones tienen a la hora
de pensar la labor docente y la educacion de ninos y ninas?

e ;Qué significan los términos de «Redistribucion» y «Reco-
nocimiento»?. Reflexionar por escrito sobre el objetivo co-
mun que los conceptos persiguen, atendiendo a la critica
que subyace desde las perspectivas ofrecidas por la autora.

e Una vez entendidos los términos de Redistribucion» y «Re-
conocimiento» asi como los entiende la autora y pensando
en la idea de que no es suficiente legislar la igual sino que
ademads es necesario que sea reconocido por la sociedad
;Qué papel desempefian en el proceso descrito por Nancy
Frasher, otros conceptos como «Feminismo» y «Multicul-
turalismo»?

e Atendiendo a la perspectiva de género, reflexionad acerca
del rol que cumple la escuela a la hora integrar en sus practi-
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cas pedagégicas los conceptos de «Redistribucion» y «Reco-
nocimiento». ;Qué relaciones entre hombres y mujeres esta
permitiendo el sistema educativo que se pingan en marcha?
;Como afectan estas politicas educativas en la construccion
de subjetividades?

Después de haber leido los textos y reflexionado sobre lo que
sugieren las lecturas y las preguntas sugeridas el profesorado en
formacion tendra que escribir un relato personal y reflexivo cuyo
centro resida en: ;Qué estereotipos ligados al género vivencias en
tu dia a dia? y recordando como idea central lo que en uno de los
textos leido anteriormente Jurjo Torres Santomé (1995) plantea
textualmente:

... tnicamente una institucion escolar que apueste por la democra-
cia interna, apoyandose en estrategias como las de crear comuni-
dades criticas de Investigacién-Accién, podra hacer frente a politi-
cas segregacionistas que, en el fondo, contribuyen a dejar las cosas
como estdn, a lo que es lo mismo, a seguir perpetuado relaciones
patriarcales de dominacién. (p. 233)

Para ello, se solicita al profesorado en formaciéon que ademas
de relatar aquellos estereotipos ligados al género que se viven-
cian en el dia a dia, plantee por escrito actuaciones que, como
futuro docente, considere necesarias para minimizar o paliar los
factores que perpetiian en el aula la division de género.
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El docente y la ensefanza
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1. Introduccion

Dada su relevancia en los procesos educativos, son numerosas
las aportaciones que, desde hace décadas, vienen reflexionando
acerca de la figura del docente. Un cada vez mas dilatado corpus
de conocimiento, que trata de dar luz a cuestiones tan substan-
ciales como complejas, da muestra del intenso debate educativo
que viene desarrollindose a su alrededor, asi como al de las dife-
rentes dimensiones que lo atraviesan.

Entre estas, sin duda el concepto de ensenanza resulta impres-
cindible en su estudio, pues ocupa el lugar privilegiado dentro de
la practica y el pensamiento del profesor. A pesar de que es un
concepto que genera grandes controversias, podriamos afirmar
sin temor a equivocarnos que existe un consenso publico en la
idea de que el concepto de ensenanza aparece irremediablemente
vinculado a otro concepto: el de aprendizaje. Sin embargo, las di-
ferentes relaciones que se han establecido entre ambos es uno de
los elementos que, a nuestro juicio, abren la veda a un escenario
de confrontaciones y desacuerdos que, por otra parte, ha dado
lugar, al desarrollo de distintos marcos de interpretacion y teorias
educativas sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Imitando la semantica de la psicologia conductista de estimu-
lo-respuesta, algunas corrientes han utilizado el concepto ense-
fianza-aprendizaje para estudiar tales procesos; otras, sin embargo,
mads criticas con la interdependencia entre ambos, han fractura-
do esta relacién causal elaborando sus discursos en torno a los
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conceptos de ensefianza y aprendizaje. La discusion alrededor de
tales denominaciones es mds que un juego caprichoso de pala-
bras; a decir verdad, se nos muestra como una invitacién a una
reflexién epistémico-pedagdgica mds profunda que insiste en
hacernos preguntas.

Qué es aprender, como aprendemos, qué merece la pena
aprender; qué entendemos por ensefnar y para qué debemos en-
sefiar, o qué relaciones se producen son algunos de los cuestio-
namientos que, desde diferentes enfoques o perspectivas, hemos
tratado de derramar sobre estas paginas.

2. La ensenanza como transmision cultural

La ensefianza como transmisioén cultural es concebida como un
proceso mediante el cual el docente transmite a las nuevas ge-
neraciones los conocimientos que han sido producidos y acu-
mulados a lo largo de la historia de la humanidad, en la medida
en la que han sido considerados eficaces y valiosos, y que con-
forman la cultura hegemonica con el fin de salvaguardar y dar
continuidad a la sociedad. A pesar de que han aparecido nuevas
perspectivas, su hegemonia en la escuela y en las practicas de en-
seflanza aun sigue vigente. Entendido como un enfoque acade-
micista y enciclopédico, mas acorde con los obsoletos postulados
dela escuelailustrada, se centra en la transmision lineal de datos,
conceptos y contenidos disciplinares que son desvinculados del
contexto social y cultural del alumno, asi como de sus intereses
y conocimientos. Desde esta perspectiva, el docente se configura
como un «sabio-ignorante»; un especialista que domina y posee
los conocimientos de su materia, que es capaz de explicarlos efi-
cazmente, COmo cuerpos estdticos, objetivos y verdaderos y que
posteriormente puede evaluar con rigurosidad su adquisicién por
parte del alumnado, pero que desvincula su campo de conoci-
miento de otras areas o saberes, que ignora los sesgos consustan-
ciales a la produccion del conocimiento, los sesgos que las epis-
temologias con las que trabaja imponen, o las consecuencias de
su conocimiento cuando se aplica a practicas sociales complejas
(Torres-Santomé, 2023).

Si bien puede reconocerse el valor del conocimiento que en-
cierran las distintas disciplinas, uno de los principales problemas
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que plantea este enfoque, denominado también enfoque tradi-
cional, es desconsiderar

la distinta naturaleza del conocimiento elaborado que se aloja en
las disciplinas y del conocimiento incipiente que desarrolla el ni-
fio/a para interpretar y afrontar los retos de su vida cotidiana. El
conocimiento elaborado en los cuerpos teéricos de las disciplinas
requiere esquemas también desarrollados de recepcion para una
comprension significativa. [Por tanto] el alumno que carece de tales
esquemas desarrollados [...] no puede sino incorporarlos de manera
arbitraria, memoristica, superficial o fragmentaria. (Pérez-Gomez,
2008, p.79)

De esta manera el aprendizaje se ve reducido a la asimilacion
acritica de contenidos, informacion, y saberes -no conocimien-
tos— que son facilmente desechables y que no trascienden de la
memoria semdntica académica (Pérez-Goémez 2007) que utiliza el
alumnado para desenvolverse con éxito en el sistema escolar.

En otro orden de ideas, la ensefianza como transmision cultu-
ral ocasiona dilemas éticos, ideolégicos y politicos, debido a que
la realidad y la cultura se presentan como conceptos homogé-
neos, linicos, objetivos e incuestionables, obviando la naturaleza
subjetiva, compleja, problematica y contextualizada del conoci-
miento. De esta manera, mediante el proceso de ensefianza, el
docente contribuye a presentar como tinica y neutral una selec-
cioén de contenidos culturales —generalmente a través de los libros
de texto que dominan los procesos de ensefianza y aprendizaje—
que responden siempre a la cultura dominante, invisibilizando
y silenciando otros conocimientos o realidades, que pertenecen
a la de los grupos sociales mas desfavorecidos. En este sentido, la
ensefianza como transmisién cultural es entendida como una
forma de reproduccién, no solo cultural, sino también social,
politica y econémica que fortalece el statu quo, la jerarquizacion
de la vida humana y la consolidacién de un mundo cada vez mds
injusto y desigual.

No obstante, para ello es necesario establecer estrategias de
legitimacion social que favorezcan la aceptacién de este modelo
como légico, parte del sentido comiin —que no es comun, ni colec-
tivo, ni dialécticamente construido, sino hegeménico-. De este
modo, tal y como apunta Gimeno Sacristan (2021) surge la peda-
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gogia por objetivos, cuyas raices se encuentran en el movimiento
utilitarista que se origina en EEUU y que, paralelamente al auge
exponencial que el modelo taylorista experimentaba en la indus-
tria, pretende superar la perspectiva tradicional, focalizindose en
resituar la ensefianza en el campo de la ciencia, rescatindola del
«oscurantismo teorico de las posiciones que normalmente se han
agrupado bajo el término «enfoque tradicionalista», «artesanal»
y «academicista» (Pérez-Gomez, 2022c, p.406) y caracterizandola
con el rigor, la objetividad y neutralidad del conocimiento cien-
tifico. Asi, los procesos de ensefianza y aprendizaje comienzan a
verse atravesados por un discurso positivista y eficientista obse-
sionado por el control, la medicion, la eficacia y el rendimiento.
Desde esta perspectiva, hablamos de la ensefianza como una ac-
tividad técnica o tecnoldgica, o lo que Schén (1992) denominé
racionalidad técnica.

3. La enseflanza como actividad técnica

A lo largo del siglo xX, a imitacién de lo que estaba ocurriendo
en otros campos de conocimiento de las ciencias sociales y na-
turales, en el ambito educativo fue promoviéndose la biisqueda
de leyes que explicasen el aprendizaje escolar y que tuvieran por
tanto un impacto directo en el proceso de ensefnianza con el fin
de garantizar su eficacia, ofreciéndole el rigor y el estatus de una
ciencia aplicada (Pérez-Gomez, 2008).

El modelo proceso-producto, que puede considerarse como
el mas claro exponente de esta perspectiva de ensenanza, se sus-
tenta en la idea de que los procesos de ensefianza-aprendizaje
pueden ser reducidos, siguiendo los postulados de la ciencia po-
sitivista y la psicologia conductista a conductas observables que
se relacionan con el comportamiento del docente cuando ensena
(causa) y el rendimiento académico del alumnado (efecto). Este
pensamiento facilitaba un soporte cientifico-técnico a la hora de
proporcionar leyes y normas en la planificacion y el desarrollo del
proceso de ensefianza y aprendizaje (Torres-Santomé, 1991). De
este modo, para mejorar la calidad de la ensefianza y el aprendi-
zaje tan solo era necesario encontrar los estilos de ensefianza y
los métodos que tienen una correlacion directa con los éxitos aca-
démicos del alumnado, con un rendimiento académico positivo.
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Desde esta perspectiva la aspiracion fundamental consiste en po-
der formular hipotesis que sean replicables de un docente a otro,
de un alumno a otro, de un contexto a otro (Latorre, 2003). La
ensefnianza se concibe de esta forma como un proceso tecnolégico
y racional. El docente, por su parte, se configura como un técnico
que entiende los problemas que acontecen en el aula como proble-
mas instrumentales que ha de solventar mediante la aplicacion de
conocimientos cientificos y principios generales, de los cuales se
pueden «extraer normas o recetas de intervencion, que aplicados
rigurosa y mecanicamente producen los resultados requeridos»
(Pérez-Gomez, 2022¢, p.402). Su funcién se limita a la de mero
ejecutor, que implementa un curriculum, ademas, prescripto por
«expertos» (la Administracion, las editoriales, etc.) favoreciendo
la separacion entre teoria y practica, entre investigador y docente
y contribuyendo asimismo a la pérdida de su autonomia y a su
desprofesionalizacion. El conocimiento es definido como neu-
tral, independiente de cualquier contexto social e histérico, pa-
sando a ser medido desde una perspectiva economicista,

sobre la base de los beneficios que aporta al sistema econémico vi-
gente [...] no es de extrafar, por lo mismo, el alto status que ocupan
determinadas disciplinas frente a otras en los curriculos. No es de
igual valoracién, por ejemplo, el estudio de la fisica nuclear o de
la informatica que el de la filosofia, la ética o la misma pedagogia.
(Torres-Santomé, 1991, p.54)

El aprendizaje, por tanto, se estima en términos cuantifica-
bles, medibles y observables, y se considera dependiente del pro-
ceso de ensenianza, definiendo su eficiencia y calidad. La signifi-
cacién del concepto de ensenanza se desplaza asi hacia el énfasis
en la metodologia y en las técnicas, convirtiendo la ensefianza
en una actividad instrumental que implica la bisqueda de los
medios oportunos, que, en cualquier caso, son considerados tini-
camente como reglas técnicas o procedimientos, de caricter neu-
tral y validos en si mismos, para la consecucién de determinados
fines (objetivos). Pero ni los medios ni los fines, una vez que
son legitimados cientificamente, poseen cualidades explicitamen-
te éticas, ideoldgicas o politicas que impliquen la reflexién sobre
el propio proceso de ensenanza «porque el positivismo es eso:
renegar de la reflexién» (Habermas, 1982, p.9). Asi, desde esta
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perspectiva, las elecciones y decisiones tomadas con respecto a
la ensenanza se realizan bajo un manto de neutralidad que las
libera de dilemas politicos y éticos, por cuanto, tales decisiones,
se presuponen socialmente dignas en la medida en la que son
cientificas, en la medida en la que son neutrales. No obstante, esta
liberacion tiene que ver, en mayor medida, con la insuficiencia
epistemoldgica de tales modelos para abordar la dimensién ideo-
logica y ética que recorre y significa la complejidad de la realidad
social en general y la practica educativa en particular, que con la
consecucion de un conocimiento neutral que pueda permanecer
ajeno a tales preocupaciones (Angulo, 2021).

Las criticas hacia esta perspectiva de ensefianza se fundamen-
tan, asimismo, en el entendimiento de que la realidad escolar
muestra que cualquier situaciéon de ensefianza es Unica, incierta,
compleja y cambiante, por tanto, no existe ni puede existir una
Unica teoria o explicacion cientifica acerca de los procesos de
ensefnanza y aprendizaje que posibilite la univoca derivacién de
reglas y medios que emplear en la practica en una situacién con-
creta. Cuando, aparentemente, la practica educativa parece seguir
los ritmos y procesos

de la l6gica de la racionalidad técnica es porque el profesor ignora
consciente o inconscientemente las peculiaridades conflictivas de
la vida del aula [...] En este caso el profesor no resuelve los proble-
mas reales que el intercambio de conocimientos y mensajes entre
docente y estudiante estd provocando, se limita a gobernar superfi-
cialmente el flujo de los acontecimientos. [...] asi el docente conse-
guird mantener el orden y desarrollar puntualmente el programa de
contenidos, pero se le escapa el conocimiento de los importantes in-
tercambios simbolicos entre los alumnos y, en consecuencia, ignora
lo que realmente estan aprendiendo. (Pérez-Gémez, 2022¢, p.408)

Por otra parte, y, como ya hemos destacado con anterioridad,
situar al docente como mero ejecutor de un curriculum prescrip-
to, promueve una politica de desprofesionalizaciéon del docente,
cuyas preocupaciones quedan circunscritas, casi de manera ex-
clusiva, a los métodos y los medios, olvidando procesos de re-
flexién relativos a: ;quién determina los objetivos y finalidades?
;Qué concepciones de ensenanza y aprendizaje se derivan de
tales objetivos? ;qué modelo de escuela? ;y de sociedad? ;qué
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puedo hacer?, ;qué debo hacer?, ;cudl es mi posicion ética, politi-
ca, pedagdgica frente al hecho educativo?, etc. En otras palabras,
de manera acritica se acepta un curriculum fuertemente centra-
lizado y dictaminado desde las Administraciones. Su discusion
no se concibe y si existe, se plantea tinicamente en términos me-
todolégicos: de qué manera y qué debemos hacer para poder al-
canzar los objetivos previamente fijados.

Las teorias educativas se preocupan ahora solo de problemas apa-
rentemente apoliticos relacionados con la metodologia, la gestiéon
y la administracién escolar. Queda fuera de toda duda el cuestio-
namiento de las finalidades, de los objetivos educativos. [...] En
resumen, podemos decir que se desconsidera el modo en que los
objetivos, los contenidos, la metodologia y la evaluacién se rela-
cionan con el poder econémico, politico y cultural. Se ignora una
cuestion crucial, el andlisis de como el poder distribuido en una
sociedad funciona a favor de intereses, de ideologias y de formas de
conocimiento especificas, contribuyendo asi a mantener las priori-
dades econémicas y politicas de clases y grupos sociales particula-
res. (Torres, 1991, p. 55)

En esta direccion, otro de los problemas que plantea esta pers-
pectiva es la caracterizacion del proceso de ensenanza y aprendi-
zaje como «un entrenamiento que facilita la formacion de habi-
tos de forma eficiente para el desarrollo de las actividades que los
[seres humanos| desempenan en una sociedad industrial» (Gi-
meno Sacristan, 2021, p,18). Es decir, a través de la ensefianza se
potencian las posibilidades de adaptacién de los sujetos y no las
creadoras, las de resistencia, o las de transformacion. Aprender
significa, por lo tanto, almacenar, asimilar, incorporar el cono-
cimiento que es considerado titil y rentable para las necesidades
tecnocraticas de la esfera econdmica, de manera que cada cual,
llegado el momento, pueda ocupar su lugar dentro del entrama-
do social. Las logicas operantes tras estos fines condicionan el
entendimiento acerca de cémo significar los procesos de ense-
nanza y aprendizaje, esto es, como una mera transaccién, un in-
tercambio en el que el alumno ofrece el conocimiento que es re-
querido por el docente para la obtencion de una calificacion o un
titulo procurando para ello conseguir el objetivo de la manera
mas rapida posible e implicando el menor costo. Asi es el propio
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estudiante —~como miembro de una sociedad que piensa, siente,
actday se relaciona a través del lenguaje capitalista y neoliberal-
quien demanda un aprendizaje memoristico, que, una vez sea
rentabilizado, pueda ser facilmente desechable.

4. Ensefanza para la comprension

Las importantes transformaciones que se han ido desarrollando
a lo largo de los dltimos tiempos, marcadas, fundamentalmente,
por el triunfo de la filosofia neoliberal y la omnipresencia de los
medios de comunicacién, fortalecidos por el desarrollo expo-
nencial de las tecnologias de la informacion y la comunicacién,
configuran un contexto sociolégico posmoderno cada vez mas
complejo, heterogéneo y desigual, incierto, inestable, saturado
de informacién, cambiante, acelerado e inabarcable. El compro-
miso educativo con las nuevas generaciones ante esta situacion
no consiste en facilitar el acceso a la informacién o a la cultura
como promovian los ideales humanistas de la escuela ilustrada,
sino en favorecer que los individuos sean capaces de transitar de
la informacién al conocimiento y del conocimiento a la sabidu-
ria (Pérez-Goémez, 2013) desarrollando las actitudes, las emocio-
nes, los conocimientos y los valores necesarios para construir su
propio proyecto vital y para poder enfrentarse a este escenario
de supercomplejidad (Pérez-Goémez, 2008) con conocimiento de
causa, de manera critica, autébnoma, ética y responsable. Para
ello es necesario considerar la ensefianza como un proceso que
trascienda de su vision tecnificada, reduccionista y homogenei-
zadora hacia una ensefianza comprensiva-emancipadora, ampa-
rada en supuestos epistémicopedagogicos criticos y poscriticos.
Esta vision requiere la actualizacion de los contextos educativos
para dar cabida a la experimentacién de la cultura y a la mani-
pulacion del conocimiento en cada una de sus manifestaciones,
siendo conscientes de su provisionalidad y subjetividad y de los
intereses ideoldgicos, politicos, econémicos y culturales subya-
centes, de modo que tales comprensiones no se acepten como
definitivas, sino como procesos de biisqueda constantes que tras-
ciendan los limites de lo posible.
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4.1. Aprender deconstruyendo

Cuando los nifos y las ninas acceden al sistema escolar poseen
ya conocimientos, creencias y representaciones mediados por su
particular contexto vital, que son, en buena medida, inconscien-
tes, y que conforman restrictivas y poderosas teorias personales
acerca de si mismos, asi como del funcionamiento del mundo na-
tural y social (Pérez-Gémez, 2013). Esta incorporacién progresi-
va de interpretaciones y elaboraciones personales, mds o menos
erroneas o acertadas, dependiendo del caracter de sus intercam-
bios y experiencias, son en parte una accién creadora, pero tam-
bién mediatizada por el contexto sociolégico en el que se originan.
De este modo se construye la memoria semdntica experiencial de los
seres humanos, aspecto a través del cual analizamos la realidad
y decidimos cémo intervenir en ella.

Sin embargo, a pesar de su importancia y, como hemos argu-
mentado a lo largo de este capitulo, la escuela tradicional se ha
preocupado exclusivamente por la transmision lineal de la cultu-
ra hegemonica. Las experiencias, acontecimientos y aprendizajes
que suceden en la vida cotidiana de los estudiantes han sido irre-
levantes para esta escuela de tradicion academicista'y tecnocratica
y, por esta razon, los sistemas escolares en general, y las aulas
en particular, se han configurado como contextos artificiales de
aprendizaje que ofrecen una cultura abstracta alejada del contex-
to inmediato (Pérez-Gémez, 2022a).

Asi, los ninos y las nifias transitan por la escuela acercindose
de manera progresiva a los productos mas sofisticados del arte, la
ciencia y el pensamiento. Sin embargo y, aunque puedan produ-
cirse aprendizajes significativos, lo que significa un gran avance
frente a concepciones memoristicas del aprendizaje, este acerca-
miento deja a un lado la memoria semdntica experiencial de los
estudiantes, es decir, las herramientas cognitivas, emocionales,
actitudinales, etc. que cotidianamente utilizan para significar el
mundo y actuar en él. Por tanto, los conocimientos que los estu-
diantes adquieren se convierten en meros recursos retoricos en-
cerrados en su memoria semdntica académica, que inicamente les
sirve para resolver de manera exitosa las tareas que le demanda
la escuela.

Ahora bien, si la intencién es que los conocimientos que cons-
truyen significativamente a través de su contacto con la cultura
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académica sean herramientas intelectuales que le sirvan en su
vida cotidiana, es decir, que se adhieran a su estructura seman-
tica experiencial, sustituyendo «las primitivas y deficientes pre-
concepciones elaboradas de forma empirica en sus intercambios
diarios» (Pérez-Gémez, 2022a, p. 73) el aprendizaje ha de ser
un aprendizaje relevante y emergente. Es decir, un proceso de
intercambio y negociacién de significados que tiene lugar cuan-
do se rompe la barrera entre la cultura académica y la cultura
experiencial del alumno y cuya finalidad consiste en que cada
estudiante movilice y cuestione sus esquemas de pensamiento y
accion y las preconcepciones arraigadas en su estructura semdntica
experiencial para reconstruirla de manera informada, siendo sus
teorias, sus marcos de interpretacién y de actuacién en el mundo
reafirmados o transformados.

Las recientes aportaciones en el campo de la neurociencia
también nos exigen reconsiderar el concepto de aprendizaje en
este mismo sentido; es decir, como un proceso ininterrumpido
de construccion, deconstruccion y reconstruccion de las repre-
sentaciones cognitivas y emocionales que, de manera consciente
o subconsciente rigen nuestras interpretaciones, nuestras percep-
ciones, nuestras conductas o decisiones. Frente a las concepcio-
nes que reducen el aprendizaje humano a la asimilacién e incor-
poracién de conocimientos que no se poseen, esta idea implica
considerar el aprendizaje como una modificacion de lo que ya
somos. Aprender significa por tanto deconstruirse, «transformar
la informacion que uno recibe y convertirla en conocimiento
propio, auténomo y activo para comprender y actuar» (Pérez-Go-
mez, 2020, p. 13).

Ante tales consideraciones creemos que la ensefianza debe
ser entendida como un proceso de mediacion que posibilite
al alumnado reivindicarse como actor principal en el proceso
de aprendizaje, movilizando sus pensamientos y explicitan-
do aquellas teorias, ideas y esquemas mentales interiorizados
mediante el proceso socializacién, a fin de confrontarlos y
cuestionarlos (Pérez-Gémez, 1992d). Para ello, es necesario
que se desplace el interés por la estructura de las disciplinas
que encierran el conocimiento cientifico, por la metodologia
y por las técnicas de ensenanza y se destaque la importancia
del pensamiento, de la accion y de la reflexién, asi como de los
intereses del alumnado, sus experiencias vitales y sus propios
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marcos de interpretacion y accion en el mundo. La ensenanza
podria considerarse como un proceso dialéctico que promue-
ve la transformacién y reconstrucciéon constante del pensa-
miento, los comportamientos y las actitudes de los alumnos/
as «provocando el contraste de sus adquisiciones mdas o menos
espontaneas en su vida cotidiana con las proposiciones de las
disciplinas cientificas, artisticas y especulativas, y también es-
timulando su experimentacién en la realidad» (Pérez Gémez,
2022b, p. 81), con el fin de que estos puedan configurarse
como «agentes conscientes de interpretacion, creacién y trans-
formacién» (Pérez-Goémez, 1999, p. 62).

Para ello, el aula debe comprenderse como un espacio ecolo-
gico, un espacio de vida; esto es, un contexto sociocultural singu-
lar, complejo e incierto, marcado por la imprevisibilidad, y sujeto
a la permanente creacién, negociacién e intercambio de signi-
ficados, lo que la aleja de las visiones estdticas que pretenden
reducir la practica educativa a una actividad meramente técnica
y previamente determinada y el conocimiento a un producto aca-
bado, homogéneo y que ha de ser transmitido.

En este sentido, el docente se concibe como un mediador en
la bisqueda de significados comunes e incitador del aprendizaje,
pero también como un sujeto auténomo, critico, que se aden-
tra en procesos profundos de reflexion sobre todas aquellas di-
mensiones que atraviesan su identidad profesional, con el fin de
reconstruirla. Para ello ha de cuestionar las teorias y creencias
implicitas que dominan su practica y pensamiento profesional
y que han sido interiorizadas durante su proceso de socializa-
cion. Es decir, al igual que el alumno, el docente también ha de
experimentar un proceso de deconstrucciéon que le haga salir de
su zona de confort, transformando su conocimiento practico en
pensamiento practico o sabiduria (Pérez-Gémez, 2010). Por su
parte, el alumno se configura como el actor principal del saber,
esto es, un sujeto critico que construye, reconstruye y deconstru-
ye el conocimiento y es capaz de seleccionar aquél que es mas re-
levante. No obstante, en ningtn caso lo realiza como individuo
aislado, sino en grupo, inmerso en un proceso dialéctico en el
que su conocimiento particular, generado desde su experiencia
cotidiana anterior y paralela a la escuela, dialoga y es confronta-
do con el de otros individuos en los intercambios académicos y
educativos que tienen lugar en la instituciéon escolar, provocan-
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dose experiencias de aprendizaje relevante, es decir, de construc-
cién de significados ttiles para los propios propésitos vitales, en
progresivo contacto con el conocimiento publico (Pérez-Gomez,
2022a).

Desde esta posicion, la ensenanza adquiere una dimension
heuristica que subraya la importancia de situar en el centro del
proceso de ensefianza y aprendizaje el conocimiento del alumno
frente al conocimiento académico, fracturando la concepcion li-
neal de ensefianza-aprendizaje y de los modelos tecnocraticos y
transmisivos en los que un emisor (el docente) traslada un men-
saje (el contenido académico) a un receptor (el alumno) y como
resultado se produce el aprendizaje. Ambos procesos se comple-
jizan: no podemos hablar, por tanto, de ensefianza-aprendizaje
sino de procesos de ensefianza y aprendizaje; dos procesos que
se relacionan estrechamente, pero que no son dependientes entre
si, y entre los cuales, por tanto, no pueden concebirse relaciones
causales que los simplifiquen.

5. La dimension ética y politica de la ensefianza

Como hemos manifestado ya, la ensenanza y el aprendizaje son
procesos que han de partir de los propios sujetos y de su cultura,
siendo considerados estos tanto como individuos autonomos que
construyen y reconstruyen su conocimiento de manera subjetiva,
en contacto con el conocimiento publico y por medio de la ne-
gociacion e intercambio de significados, como individuos perte-
necientes a un grupo, a una comunidad, que ha sido configurada
en un contexto sociolégico, politico y cultural histéricamente
determinado y que presenta caracteristicas muy particulares,
distintas problemadticas y valores que afectan al modo en el que
las sociedades se desarrollan. Estas consideraciones implican ne-
cesariamente concebir la enseflanza como una actividad que pro-
mueva la participacion activa de los estudiantes en la creacion de
su propio proyecto vital, pero que, al mismo tiempo, promueva
en los seres humanos el desarrollo de aquellas competencias que
los preparen para vivir y convivir con los otros en el marco de
una sociedad cada vez mas individualizada, compleja, desigual
y heterogénea. Para ello, a nuestro parecer, es necesario conside-
rar al menos tres cuestiones: en primer lugar, el reconocimiento
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de que toda practica educativa, por cuanto hecho intencional y
practica social, encierra siempre una dimension ética, ideolégica
y politica determinada. En segundo lugar, la importancia de des-
entranar los multiples significados que tales dimensiones confie-
ren a la manera en la entendemos la escuela, el aula, la ensefnan-
za, el aprendizaje, el conocimiento, la cultura, es decir, develar
la inconsistencia y las injusticias que promueven concepciones
epistemolodgicas neutrales y universales, que se presuponen aje-
nas a consideraciones de cardcter ético, histérico y politico; y, en
tercer lugar, el deber del docente de posicionarse, de tomar parti-
do, de desarrollar un compromiso educativo con sus estudiantes
y constituirse como agente de cambio y transformacién: escolar,
educativa y social.

El docente no es un agente neutral, sino que contribuye a
reproducir y fortalecer la estructura social, politica, econémica
y cultural vigente o bien a actuar criticamente en y desde ella
con el objetivo de transformarla. En este contexto sociolégico,
por tanto, el docente ha de revelar -y revelarse- de manera par-
ticular ante las injusticias que, implicita o explicitamente tie-
nen lugar tanto dentro de la sociedad como en la escuela y que
ponen en tela de juicio la calidad democrética de nuestras so-
ciedades. Para ello se requiere un tipo de profesional dotado de
competencias y cualidades mas complejas que las contempla-
das tradicionalmente, a fin de afrontar con éxito una tarea tan
rica como ardua. Se requiere, asi pues, de un docente entendido
como profesional reflexivo (Schon, 1998; Zeichner, 1993) como
intelectual —en términos gramscianos- o intelectual transfor-
mativo (Giroux, 2001).

5.1. El docente como intelectual transformativo

El término intelectual resulta interesante desde distintas perspec-
tivas. Por un lado, sirve para devolver al docente su condicion
intelectual, su vinculacion necesaria con la reflexién y el pensa-
miento, contradiciendo las definiciones que lo instrumentalizan
limitandolo a mero ejecutor. En este mismo sentido, considerar
a los docentes como intelectuales, supone la critica directa a las
ideologias y perspectivas tecnocraticas de una teoria educativa
que divide la planificacion y disenio del curriculum de su aplica-
cién. Por otro lado, significa senialar explicitamente que los do-
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centes no son agentes neutrales, sino que con la actividad profe-
sional que ellos mismos aprueban y llevan a cabo, contribuyen a
producir y legitimar diferentes discursos e intereses economicos,
politicos y culturales. Asimismo, las escuelas y las aulas tampo-
co son espacios neutrales, sino que son entendidas como lugares
politicos, culturales y econémicos unidos a cuestiones de poder
y control social. Por esta razén, los profesores y profesoras como
intelectuales se responsabilizan de su propia practica, plantean-
dose cuestiones acerca de la validez de sus propios discursos, las
intenciones, las finalidades detrds de su tarea, desde un posicio-
namiento pedagbgico critico, que abarca también una mirada fi-
losofica, éticay politica.

A este respecto, acudiendo ahora al segundo término de la
ecuacion, la figura del docente como intelectual transformativo
implica tanto la apertura a los cambios y transformaciones a ni-
vel educativo y social, en pos de una sociedad mas justa y demo-
cratica, como la necesidad de evitar concebir la critica y reflexion
como acciones independientes de los contextos concretos de tra-
bajo. Tal y como afirma Freire (2008) «la reflexién critica sobre
la practica encierra el movimiento dindmico, dialéctico, entre el
hacer y el pensar sobre el hacer (p. 39). Ese examen significa, ne-
cesariamente, eliminar la tradicional dicotomia entre el pensar y
el hacer y entender la critica y la reflexion como un momento de
la praxis. No obstante, la necesidad de actuar ante los problemas
y realidades concretas que tienen lugar en los centros educativos,
en las aulas en las que el profesorado realiza su tarea, conlleva
el reconocimiento de que no existe un «afuera», sino que tales
problemas y necesidades se relacionan directamente con la rea-
lidad vital de los nifios y ninas y la realidad social en la que se
desarrollan. En este sentido, uno de los elementos centrales de
la idea de docente como intelectual transformativo consiste en
promover que

lo pedagogico sea mas politico y lo politico mas pedagoégico. Hacer
lo pedagdgico mas politico significa insertar la institucién escolar
directamente en la esfera politica, al demostrarse que dicha institu-
cién representa una lucha para determinar el significado y al mismo
tiempo una lucha en torno a las relaciones de poder. [...] Hacer lo
politico mds pedagdgico significa servirse de formas de pedagogia
que encarnen intereses politicos de naturaleza liberadora; es decir,
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servirse de formas de pedagogia que traten los estudiantes como
sujetos criticos, hacer problematico el conocimiento, recurrir al dia-
logo critico y afirmativo, y apoyar la lucha por un mundo cualitati-
vamente mejor para todas las personas. (Giroux, 2001, p.65)

Significa, asi pues, el reconocimiento de un proyecto que no
solo contribuye a formar a los y las estudiantes para participar
en la lucha contra las injusticias de orden econémico, politico,
sociocultural, sino que también implica el compromiso de los
propios docentes, quienes han de pronunciarse ante tales injusti-
cias, tanto dentro como fuera de la escuela.

6. Textos basicos de lectura

Marcelo, C. (2010). La identidad docente: constantes y desa-
fios. Rev. Interamericana De Investigacion, Educacion, 3(1) 15-
42. https://doi.org/10.15332/s1657- 107X.2010.0001.01

En el siguiente texto se aborda el concepto de identidad do-
cente y se describen y analizan las sefias de identidad que carac-
terizan la profesion, destacando la socializacién previa y su in-
fluencia en las creencias y teorias que el profesorado desarrolla
en relacion con su ejercicio profesional y que tienen un fuerte
impacto en el mismo, la relacién entre el contenido que se en-
sena y la creacion de identidad, el aislamiento del profesorado
y el rechazo a la retroalimentaciéon por parte de otros colegas,
la predileccion por el aprendizaje a partir de la experiencia y el
conocimiento practico, la mejora del alumnado, como fuente de
motivacion profesional, la falta de preocupacion y acogida a quie-
nes se inician en la docencia, entre otros.

Pérez Gomez, A. (2022). Ensefianza para la comprension. En
Gimeno Sacristan, J. y Pérez Gémez, A. (Eds.). Comprender y
transformar la ensefianza (pp. 78-114). Morata.

En este capitulo el autor plantea el problema de cémo concebir
la praxis docente en el aula y en la institucién escolar para pro-
vocar el aprendizaje, entendido este como un proceso subjetivo
de reconstruccién del conocimiento. Para ello se analizan: a) Los
distintos enfoques que han dominado el campo de la ensenan-
za: la ensenanza como transmision cultural; la ensefianza como
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entrenamiento de habilidades; la ensenanza como fomento del
desarrollo natural y la ensefianza como produccién de cambios
conceptuales; b) Los diferentes modelos de explicacion de la vida
en el aula: modelo proceso-producto; el modelo mediacional y
el modelo ecoldgico de anilisis del aula; ¢) Las dimensiones de
la practica educativa: la practica de la ensenanza como actividad
técnica; la dimension heuristica y la dimension ética.

Pérez Gomez, A. (2022). El aprendizaje escolar: de la didacti-
ca operatoria a la reconstrucciéon de la cultura en el aula. En
Gimeno Sacristan, J. y Pérez Gomez, A. (Eds.). Comprender y
transformar la ensefianza (pp. 78-114). Morata.

En este capitulo el autor plantea la necesidad de revalorizar el
concepto de cultura como elemento fundamental en el aprendi-
zaje de los seres humanos. Por ello argumenta que la escuela ha
de transitar desde los presupuestos piagetianos hasta los plantea-
mientos que consideran el aprendizaje y la educaciéon como la
reconstruccién del conocimiento sobre la base de la reinvencién
de la cultura. Esto es, ir mas alla de la teoria del aprendizaje
significativo rompiendo las barreras entre la cultura académica
y la cultura experiencial del alumno. Asi, el autor propone y de-
sarrolla la teoria del aprendizaje relevante y sus implicaciones en
la reconstruccion informada de la accion y el pensamiento de los
estudiantes.

Pérez Gémez, A. 1. (2019). Ser docente en tiempos de incer-
tidumbre y perplejidad. Margenes, Revista de Educacion de la
Universidad de Mdlaga, 0 (0), 3-17.

En este articulo se aborda la necesidad de crear una nueva cul-
tura pedagogica y un nuevo docente adecuados a las demandas 'y
los retos que presenta la sociedad actual. Especificamente se des-
criben las caracteristicas mds destacadas que esta nueva cultura
y nuevo docente deben tener y se analiza el tipo de formacion
inicial que ha de recibir el profesorado del siglo xx1. Se reflexiona
asimismo sobre la importancia de la formacion del pensamiento
practico del profesorado como medio para la mejora de su desa-
rrollo profesional.
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Angulo Rasco, J. F. (2021). Hacia una nueva racionalidad edu-
cativa: la ensefianza como practica. Investigacion En La Escuela
(7),23-36. https://doi.org/10.12795/1E.1989.i107.02

En este articulo el autor desarrolla una critica hacia la concep-
cion de la ensenanza como una actividad tecnocratica, propo-
niendo una vision alternativa que resignifique toda accién edu-
cativa como una practica, es decir, entendiéndola como un pro-
ceso relacional en el que a) prevalecen la incertidumbre frente a
las certezas que ofrecen las dimensiones técnicas de la ensefianza
y la contingencia y singularidad de los contextos escolares frente
a la pretendida uniformidad y homogeneizacién b) la ensefian-
za y la practica educativa han de partir de una reflexién sobre la
accion y ¢) la educacion es una actividad intencional, marcada
por tanto por dimensiones éticas y politicas que han de ser con-
sideradas en los procesos de ensefianza y aprendizaje, frente a los
discursos neutrales de las perspectivas tecnocraticas y transmisi-
vas que dominan los escenarios escolares actuales.

Zeichner, K. (1985). Dialécticay socializacion del profesor. Re-
vista de educacion, 277, 95- 123.

En este texto se articula una reflexion sobre la socializacién
del profesorado, atendiendo especialmente a la experiencia de
practicas. Para ello el autor realiza un analisis y critica de los es-
tudios que se enmarcan en postulados funcionalistas, pues iden-
tifican a los docentes noveles como sujetos pasivos sometidos al
orden institucional sin capacidad de contestacién. En su lugar,
el autor postula una perspectiva de socializacion como proceso
dialéctico en el que la interaccion permanente entre individuos
y entre estos y las instituciones provoca una redefinicion del rol
docente ante el proceso de socializacion. Ademas, apostilla una
serie consecuencias desde la perspectiva dialéctica de socializa-
cién del docente para la formacion del profesorado y para la in-
vestigacion.
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7. Actividades para la reconstruccion del
conocimiento

Para analizar los modelos, enfoques y dimensiones de la practica
educativa, lee el capitulo de Angel Pérez Gémez: Pérez Gomez,
A. (2022). Ensenanza para la comprensién En Gimeno Sacristan,
J. y Pérez Gomez, A. (Eds.). Comprender y transformar la ensefianza
(pp- 78-114). Morata. y haz una tabla resumen en la que compa-
res los distintos modelos, enfoques y dimensiones de la practica
educativa que desarrolla el autor analizando y describiendo el
concepto de docente, el concepto de ensefnianza, de aprendizajey
de conocimiento que se deriva de cada uno de ellos.

Para intentar aprender deconstruyendo(nos), vamos a llevar a
cabo una autobiografia escolar, en la que deberéis escribir un
relato personal acerca de vuestra propia biografia escolar explici-
tando aquellos elementos curriculares, organizativos y/o relacio-
nales (con los docentes, familias, grupos de pares, comunidad,
etc.) que dejaron mayor impronta en vosotros mismos o vosotras
mismas. Posteriormente compartid vuestro relato con otros com-
paneros y companeras y realizad un analisis conjunto de las pro-
ducciones, develando aquellos aspectos que pensdis que han in-
fluido en las teorias y creencias que tenéis acerca de la ensefian-
za 'y el aprendizaje y de vuestro rol como docentes. Finalmente,
elaborad otro texto en el que, de manera critica y argumentada
confrontéis vuestras teorias y creencias con lo aprendido.

Considerando la necesidad de profundizar en el nuevo perfil
que requiere el profesorado para el siglo xxI, vamos a profundi-
zar en las competencias docentes. Y es que, en la actualidad, el
profesorado se enfrenta a nuevas demandas y desafios en su ta-
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rea profesional que han de modificar el rol que tradicionalmen-
te ha venido desarrollando. Haz un listado en el que enumeres,
describas y argumentes cudles son las competencias necesarias
para el profesorado del siglo xx1 atendiendo a las particulari-
dades de tu contexto. ;En qué medida es posible que puedan
desarrollarse? ;Qué factores consideras que intervienen en su
éxito o fracaso?
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1. Introduccion

Generalmente, cuando se habla de docencia, tanto en el nivel
obligatorio como en el universitario se piensa casi con exclu-
sividad en el proceso de ensenanza y aprendizaje, por el que el
docente transmite unos conocimientos culturalmente hegemé-
nicos, en el primer caso, y cientifico-técnicos en el nivel universi-
tario. Sin embargo, limitar la funciéon docente a esta perspectiva
transmisiva es tener muy poca vision sobre, por un lado, la com-
pleja realidad social que ha pasado de percibir la sociedad desde
una perspectiva estéticamente homogénea, donde la diversidad
étnica, cultural y de género se veia minimizada a un perfil hege-
moénico sobre el que basculaba toda la accion académica, a una
realidad compleja con multiples vértices que han de considerarse
como parte de la riqueza del conocimiento; por otro, las nuevas
tecnologia amparadas en lo que denominamos la sociedad de la
informacién y la comunicacion, ha roto las fronteras transmisi-
vas del conocimiento, pasando éste a ser expuesto, manipula-
ble y publicitado en diferentes espacios virtuales, perdiendo el
docente el control de la difusiéon del conocimiento ‘verdadero’
como funcién preeminente; y por ultimo, la visién economicista
de rendimiento que equipara la calidad del sistema educativo
o/y de sus instituciones a un conjunto de criterios cuantificables,
medibles y facilmente comparables, que ha favorecido la visiéon
clientelar del sistema (Ferndndez-Sierra, 2002), primando las ne-
cesidades del cliente en el sentido de que hay que proporcionar
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lo que demanda porque lo paga, no porque sea lo deseable en un
ambito de reformulacion del conocimiento, como es la universi-
dad.

Asumir el rol del tutor o tutora universitario, supone fractu-
rar la idea moderna de que hay una tnica forma de construir
y transmitir el conocimiento (Tadeu Da Silva, 2001). Muchos
son los docentes que piensan que transmitir un conocimiento
cientifico puro, es un hecho objetivo, y pierden de vista toda la
violencia simbdlica que hay detrds de sus actuaciones docentes,
desde como se dirige al alumnado a través de la comunicacion
verbal y no verbal, hasta cdmo establece los mecanismos de con-
trol calificador, pasando por la jerarquia impuesta en el aula, la
metodologia de trabajo o cémo son tratados los conocimientos
cientificos. Y es que, en este dltimo punto, el sistema esta organi-
zado no para la recreacion del conocimiento sino para el sistema
productivo de control de lo que se dicta y del conocimiento que
se transmite, formando estudiantes enciclopédicos, aptos para ju-
gar al trivial pero no para reformular el conocimiento y convivir
socio-laboralmente en un contexto intercultural y diverso. Este
pensamiento pedagogico socializado por maltiples docentes, se
ampara en estructuras institucionales educativas que basan su
funcién en el control de horarios y disciplinas que permite fis-
calizar por un lado, dénde y cuando esta cada cual (estudiantes y
docentes), y por otro, el conocimiento que se da a los ciudadanos
del futuro (basicamente hegemonico).

Ante esta dicotomia, la accién tutorial ha de fomentar en la
comunidad educativa una visién mas abierta, flexible y global,
donde: se visibilice la diversidad de la microsociedad universita-
riay de la sociedad en general, se analicen los contextos sociales
y de aula, bajo variables interculturales y de género, y se favorez-
can actuaciones de cambio en las aulas universitarias, en primer
lugar, y en los espacios laborales, en segundo. Para este fin, es
importante que tengamos en cuenta como tutores/as y docentes,
que debemos proporcionar conocimiento cientifico y laboral a
nuestros estudiantes (Gimeno Sacristdn, 1999). pero teniendo en
cuenta la diversidad, de manera que: conocimiento si pero per-
mitiendo que estudiantes diversos lleguen a ese conocimiento
de manera diversa.
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2. La accion tutorial en la universidad

La importancia que la accion tutorial ha ido adquiriendo en la
educacion obligatoria, como una funcién prioritaria de los do-
centes que les permite conocer en profundidad y de manera ho-
listica a sus estudiantes, adecuando el sistema, el curriculum y
los procesos de ensenanza y aprendizaje a sus caracteristicas, ha
desembarcado con fuerza en el contexto universitaria, conside-
randose ésta un valioso instrumento para:

» el alumnado, porque se «convierte en un servicio de atenciéon
que le proporciona informacién, formacion y orientacién so-
bre su proceso formativo» (Alvarez Gonzilez, 2008: 75);

» el docente-tutor/tutora, porque ésta suministra informacién
relevante sobre la realidad formal-académica y personal de los
estudiantes, lo que le permite adecuar el conocimiento técni-
co-profesional a dicha realidad. Asi mismo, le permite profun-
dizar en su practica docente, reflexionando sobre el curricu-
lum y sus componentes, como la metodologia o la evaluacion;

» la institucién, porque le permite detectar las necesidades y/o
dificultades que se den en el pensum, asi como conocer las ca-
rencias formativas y personales de sus estudiantes. Con estos
datos, la institucion puede retroalimentarse y mejorar.

No obstante, este interés creciente por la accion tutorial en la
universidad ha de analizarse desde un prisma de asesoramiento
sistémico: que valora y tiene en consideracién a los miembros
de la comunidad educativa, que parte de la responsabilidad del
sistema y de sus profesionales, que analiza y reflexiona proacti-
vamente la realidad desde una vision curricular e inclusiva, ac-
tuando de manera integral y donde la figura del tutor/a emerge
como «indagador, colaborador y asesor» (Fernandez-Larragueta,
2012: 48); frente a tradicionales visiones orientadoras de caracter
remedial que identifican la problematica indiscutible en la figura
del estudiante, responsabilizandole del proceso de ensefianza 'y
aprendizajey, por tanto, actuando desde una vision academicista
y tecnificada del conocimiento, asumiendo el tutor o tutora una
intervencion exclusiva de senalar los problemas (Selvini, 2000) y
ejecutar las acciones que agentes externos indican.

5. La accion tutorial en la universidad como estrategia para la inclusion | 79



3. Modalidades de accion tutorial

La accién tutorial no debe establecerse como un mecanismo de
‘receta’ en el que todos los docentes asumen sin mas una funciéon
homogénea, puesto que esto terminaria con una de las funcio-
nes fundamentales de la intervencion tutorial asesora, a saber,
la atencién inclusiva del alumnado diverso. Para ello, se hace
necesario conocer las posibilidades y opciones que se presentan.
Por ello y tras el estudio de diversos investigaciones, entre las que
destacan las de Rodriguez Espinar et al, 2004 y Alvarez Gonza-
lez, 2008, a continuacion, establecemos una clasificacién bajo
cuatro parametros de analisis.

3.1. Seqgun el para qué de la accion tutorial

Mads alla de la importancia de los diferentes parametros aqui usa-
dos para la clasificacion de la accion tutorial, quizas el mas rele-
vante por su incidencia tematica y organizativa, sea el que aqui
presentamos en primer lugar, es decir, el uso o el para qué de ella.

Podemos establecer una clasificacién interna de este apartado
en cuatro grandes bloques de uso de la accién tutorial: En primer
lugar nos encontramos con la tutoria burocratica-funcional que
en el contexto espanol estd bien definida y legislada a raiz de la
Ley de Reforma Universitaria -LRU- (1985) en el RD 898/1985
de 30 de abril, en el que se explicitaba en el marco del «régimen
de dedicacion» (p. 18928) del profesorado, al establecer un hora-
rio semanal de tutoria-atencién al alumnado de entre 6 horas
para los tiempos completos y, de 6 a 3, seglin sea el contrato de
los tiempos parciales; no obstante, el principal problema de esta
tipologia es la falta de estructura de contenido de lo que ha de
hacerse, lo que provoca un dualidad puesto que por un lado, fa-
vorece la flexibilidad de atencién, pero por otro, al vaciarse esos
tiempos de actuaciones provoca, en ocasiones, que no se haga
nada.

La accion tutorial de asesoramiento académico curricular,
seria el segundo bloque, y éste esta dirigido a conectar el conoci-
miento cientifico de las diferentes disciplinas con los intereses y
necesidades de los estudiantes. En este sentido, hablariamos del
tutor o tutora con funciones dirigidas al desarrollo curricular y
del proceso de ensefianza y aprendizaje.
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El tutor o tutora, como conocedor del curriculum informa,
cuestiona, reformula y responde a los estudiantes individual o
en grupos reducidos, proporciondndoles material, bibliografia,
etc. que les permita abordar la construccion de los conocimientos
académicos. Asi mismo, es el espacio idéneo para, no sélo infor-
mar a los estudiantes de los resultados de los examenes, sino para
guiarles en aquellos aspectos de conocimiento a mejorar, ademas
de utilizarse en encuentros que pretenden combinar la teoria
con la experiencia practica-profesional de los estudiantes. En
este sentido, la tutoria permite al docente asesorar y favorecer la
construccion de los aprendizajes, mediando y orientando el pro-
ceso de formacion de los alumnos/a, reivindicindose ésta como
una tutorizacion diddctica consustancial al hecho de ser docente

En tercer lugar, encontramos la tutoria y la orientacién aca-
démico-profesional, donde el docente adquiere una competen-
cia de academia and career advising, relacionada con el asesora-
miento sobre itinerarios académicos y salidas profesionales. Sin
embargo, la accion tutorial, no debe estar guiada por una practi-
ca exclusivamente informativa sino que deberia estar orientada
a tres ejes de actuacion (Ferndndez- Larragueta, 2004): el cono-
cimiento de si mismo, el conocimiento de las opciones y posibi-
lidades académicas y profesionales, y la toma de decisiones que
conlleva la relacién de los dos aspectos anteriores. Aunque estas
tres acciones son clasicas en la orientacién vocacional, académica
y profesional, lo cierto es que la tercera pata, la relacionada con
las responsabilidades, es un aspecto actualmente olvidado en la
educacion postmoderna, centrando casi exclusivamente la mira-
da en la exposicion informativa. Por ello, se hace imprescindible,
que en el contexto universitario —que derivara en practicas profe-
sionales y sociales—, los estudiantes aprendan a tomar decisiones
y responsabilizarse de las actuaciones que ello conlleva.

Finalmente, hablamos de la tutoria como orientaciéon per-
sonal en el que el tutor o tutora adquiere un status de atencién
mas alld de lo estrictamente académico. En este caso, la tutoria se
hace siempre individual y trata cuestiones mas profundas en la
relacion docente-estudiante-institucion, llegando el estudiante a
poder hablar abiertamente de sus vivencias personales-académi-
cas dentro de la institucion.

En este modelo es importante ser consciente de que el tutor o
tutora no es el counsellor de la universidad (orientador con cono-
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cimientos psicopedagégico-clinicos), por lo que ha de ser cauto
y diligente en derivar aquellos casos que requieran otro tipo de
actuaciones directivas, tales como: enfermedades psiquidtricas,
depresiones, bullying, violencia racial, de género o sexual, etc.

3.2. Segun cuando se produce la accion desde la perspectiva
del estudiante

Podemos distinguir tres momentos a lo largo del proceso forma-
tivo universitario en el que los estudiantes requieren de accion tu-
torial, variando las tematica, necesidades e intereses demandados.

En un primer momento, que podemos denominar como de
ingreso a la universidad, la tutoria ha de estar encaminada a
mejorar el proceso de transicion del espacio pre al universitario.
En este sentido, es importante considerar las palabras de Gime-
no Sacristan (1997:17) cuando habla de las transiciones como
«momentos de alumbramiento de nuevas realidades, etapas de
crisis o de indefinicion, en las que se sabe desde donde se sale
pero no se tiene claro a donde se va a llegar y en qué estado se
quedara uno en la nueva situacion», puesto que la accién tutorial
no puede limitarse exclusivamente a la informacién basica para
elegir la mejor carrera universitaria en base a sus posibilidades
y limitaciones o a la presentacién de los deberes y derechos del
Alma Mater, sino que se ha de tener en cuenta la nueva etapa,
personal, ambiental, curricular y académica del estudiante para
minimizar el impacto de la transicion.

El segundo momento es el mas largo en la tutorizacion, pues-
to que se extiende a lo largo de todo el proceso académico uni-
versitario. la tutoria se encamina fundamentalmente a dar co-
bertura académica, pedagogica y curricular, mas alla de circuns-
tancias concretas que lleve al estudiante a recibir una orientacion
individualizada, de cardcter counsellor.

Finalmente, y como tercer momento, encontramos la fase
de egreso. En este periodo de transito al mundo laboral, se re-
quiere de una tutorizacion basada en la orientacién profesional,
informando a los estudiantes de las posibilidades laborales y de
los requisitos de las mismas. Asi mismo, y considerando que la
sociedad demanda profesionales flexibles capaces de reformular
su conocimiento, esta etapa es bdsica para que los estudiantes se
den cuenta de la necesidad de la formacion a lo largo de la vida.
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A continuacion se presenta una serie de ideas tematicas de-
mandadas por el alumnado y que pueden ser objeto de trabajo
en la accion tutorial, segtn las fases:

» Fase de ingreso: Acogida del alumnado por parte del tutor/a:
jornadas de puertas abiertas; Tomar conciencia de los Dere-
chos y Deberes del estudiante universitaria. Vivenciar el Alma
Mater; Recogida de informacién sobre la realidad del alum-
noj/a: quién esy caracteristicas socioculturales y emocionales;
Facilitar la integracién del alumno en el grupo-clase y en la
dindamica universitaria.

» Fase de desarrollo académico-universitario: Coordinar al equi-
po docente de grupo en lo relativo a la planificacién docente
del grupo-clase (organizacion horizontal del profesorado);
Conocimiento de la programacion general del afio académico
y de los diferentes cursos; Contribuir a la personalizacion de
los procesos de ensefianza y aprendizaje, mediante un segui-
miento global de los procesos de aprendizaje de los alumnos
y alumnas para detectar las dificultades y necesidades, y arti-
cular las respuestas educativas, académicas y sociolaborales
adecuadas o recabar, en su caso, los oportunos asesoramien-
tos 'y apoyos; Informacion del conocimiento académico (como
tutores/as de asignatura); Fechas y modalidades de evaluacion
y calificacién (fechas relevantes); Informar a los alumnos y
alumnas de los resultados del proceso de evaluacién y aseso-
rarles sobre las dificultades detectadas y sobre su promocién;
Orientacion para el aprendizaje académico: técnicas de sinte-
sis, preparacion de trabajos, cultivo de pensamiento divergen-
te'y creativo; Favorecer los procesos de maduracion profesional
y de la orientacion académica y profesional de los alumnos.

» Fase de egreso: El futuro profesional; Informacién profesional:
presentacioén de los opciones académicas y profesionales; Ana-
lisis de las posibilidades y limitaciones individuales; Asuncién
de responsabilidades; La formacion a la largo de la vida.

» Transversales de caracter ambiental: Autoconcepto y conoci-
miento de si mismo; Fomentar el desarrollo de actitudes parti-
cipativas y solidarias; Fomentar actitudes en consonancia con
la ética medio ambiental; Fomentar actitudes inclusivas, no
sexista,, xenofobas o racista, e intolerante con el otro; Favo-
recer las relaciones sociales: desarrollar habilidades sociales.
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3.3. Segun el numero de estudiantes que realizan
la tutorizacion

Como docentes podemos decidir, segiin la temdtica e interés de
la misma, organizar la tutoria de manera individual o grupal.
En el primer caso, se atenderd al alumnado sobre aspectos de
caracter personal, académica o curricular, pudiendo habilitarse
un horario semanal y ptblico en el que el alumnado pueda acu-
dir sin previa cita; en el segundo, es muy utilizado lo que hemos
denominado como modelo docente, agrupando al alumnado en
formato seminario para debatir o profundizar en conceptos aca-
démicos y practicos.

Finalmente hablaremos del Peer tutoring, que son tuto-
rias indirectas a través los grupos de pares, de manera que
la accion la ejercen los propios estudiantes. Para ello, se hace
necesario una fuerte formacion previa como monitores, por
parte del tutor o tutora, a fin de que le ayuden en la accién
tutorial. Asi, en el contexto de la tutoria de orientacion acadé-
mica y profesional, pueden hacer de cicerone con los estudiantes
de recién ingreso; y en el caso de la tutoria como asesoramien-
to académico-curricular y en el modelo docente, los estudiantes
pueden favorecer con un lenguaje comun, la adquisicién del
conocimiento académico.

3.4. Segun el espacio en el que se produzca la accion tutorial

Atendiendo a las posibilidades que nos ofrecen las TICs, po-
driamos hablar de tutorias en: el aula, espacio central de la do-
cencia y, por ende, de la accién tutorial académica, curriculary
docente; despacho del docente, ambito clasico de las horas de
tutoria instauradas institucionalmente para la atencion directa
al alumnado, y de las que el estudiante puede hacer uso para
cuestiones personales, curriculares u orientadoras; y el espacio
virtual que posibilitan programas como WebCT o Moodle, per-
mitiendo la comunicacién asincrénica, multidisciplinar y favo-
reciendo la movilidad del estudiantes.

Estos cuatro ejes de andlisis y clasificacién de la acciéon tuto-
rial permite observar las grandes posibilidades que esta inter-
vencion tiene en la atencién e inclusion del alumnado en los
procesos académicos, profesionales y personales derivados de su
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participacién en el contexto universitario. Es importante recordar
la necesaria asuncién de la accién tutorial por parte del profeso-
rado y de las instituciones académicas, como un elemento funda-
mental de la praxis de los docentes, transcendiendo la exclusiva
intervencion a través de la ensenanza transmisiva. Y es que la so-
ciedad postmoderna actual, demanda de la universidad un paso
mas alld de la mera adquisicién de conocimiento técnico para
participar activamente en el espacio social y profesional, de ahi
la necesidad de formar no sélo profesionales flexibles, holisticos,
con capacidad de uso y transformacion del conocimiento, sino
capaces de colaborar, coordinarse respetando la diversidad de sus
companeros y companeras.

4. Textos basicos de lectura

Fernandez-Larragueta, S. (2012). La tutoria en la universidad:
una accion docente para la insercion sociolaboral. En Fernan-
dez Sierra, J. (coord.). Orientacion profesional e insercion socio-
laboral: bases para la puesta en escena del programa SUORIL. Al-
meria: Education & Psychology I+D+i Publihing.

A través de este texto se puede profundizar sobre la accién tu-
torial, correlacionandola con dos aspectos bdsicos: el primero, de
caracter sociolégico, por cuanto establece la importancia del uso
de la accion tutorial en el contexto sociolégico postmoderno; y
el segundo, de tipo psicopedagdgico, puesto que analiza en pro-
fundidad la corriente epistémica que sustenta la accion tutorial
desde un prisma de counselling a otro de guidance.

Tadeu da Silva, T. (2001). Espacios de identidad. Nuevas visiones
sobre el curriculum. Barcelona: Octaedro.

A lo largo del libro, Tadeu da Silva utiliza como hilo conduc
tor la linea temporal, a fin de ir presentando los diferentes pa-
radigmas curriculares que han ido construyendo la perspectiva
actual de qué es el curriculum. En este sentido, parte de la vision
tradicional inicial para adentrarse en los postulados técnicos mds
cercanos a la psicologia, para, posteriormente enarbolar la ne-
cesidad critico-social, a partir de autores como Appel, Giroux o
Bernstein. Finalmente, y considerando el contexto sociolégico,
incorpora una nueva vision curricular postmoderna, incluyendo
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el analisis del metarrelato o la inclusion de aspectos de la teoria
queer y el feminismo.

5. Actividades para la reconstruccion del
conocimiento

A fin de profundizar en la necesidad de la accion tutorial como
eje de atencion a la diversidad y orientacion en la Universidad, se
proponen las siguientes actividades:

A partir de la lectura del capitulo de Velaz de Medrano -Velaz
de Medrano, C. (2002). Orientacion e intervencion psicopedago-
gica. Malaga: Aljibe. (184-190)- y de las explicaciones presenta-
das en este escrito, analizar la correlacion entre la historia de la
orientacién y las funciones de la escuela, para reflexionar acerca
de la importancia de la accion tutorial y la diferencia existente
entre la Ac. Tutorial con raiz instruccional y la Ac. Tutorial con
raiz educativa.

Para sintetizar lo aprendido en relacion a la accion tutorial y su
imbricacion en una epistemologia pedagogico-orientadora, se
propone la realizacién del siguiente cuadro:
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1. Las politicas educativas internacionales para el
disefo curricular

El crecimiento exacerbado de los poderes hegemonicos y su in-
fluencia en las decisiones politicas internacionales no pasa desa-
percibido para la gestién educativa ya que, a pesar de los cambios
organizativos durante los siglos XX y xx1 basados en los Derechos
Humanos y en los Derechos de los Pueblos (Torrés-Santomé,
2011), predomina la concepcion ideolégica de las politicas eco-
nomicas internacionales que buscan una economia basada en
el conocimiento. Una filosofia educativa internacional donde el
control sociocultural a través de la seleccion de los conocimien-
tos que constituyen los proyectos educativos se convierte en el
epicentro de su accion para la perpetuidad del statu quo.

Bajo esta filosofia educativa, emergen dinamicas internacio-
nales para la gestion organizativa de las instituciones escolares
inspiradas en las estrategias del sector economico que aplica un
plan de accién basado en la Total Quality Management (TQM)
-Gestion de Calidad Total (GCT) en espanol-, donde se busca la
satisfaccion de los/as clientes/as a través de la adquisicién de pro-
ductos de calidad, que se oferten mediante servicios de calidad y
bajo una gestién de calidad. Una filosofia en la que la calidad, un
término polivalente, adquiere el significado de medicién y con-
trol, reduciendo toda accion del proceso de produccion y venta
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a la obtencién de unos resultados medibles, simplificando a un
mero porcentaje la consecucién de los objetivos previamente es-
tablecidos para cada una de las fases del proceso de «compra-ven-
ta». Asi, podriamos afirmar que las Teorias del Capital Humano
contindan vigentes en el sector econémico bajo la promulgacion
de reducir toda accién humana a lo facilmente medible para co-
nocer la rentabilidad econémica de las inversiones realizadas.

El interés por la transposicion organizativa del sector econo-
mico a los sistemas educativos era inminente por la sed de con-
trol ante la rentabilidad econémica en las inversiones educativas
y la formacion de los/as ciudadanos/as. Como tal, la articulacién
de «asesores/as» en el ambito educativo es mas que justificada,
unos/as asesores/as procedentes de organizaciones internaciona-
les econémicas conocidas como la Internacional Association for
the Evaluation of Educational Achievement (IEA) y la Organi-
sation for EEconomic Cooperation and Development (OECD)
Entre las distintas funciones que se le atribuyen a los/as asesores/
as esta el diseno de unos indicadores educativos que se convier-
ten en el instrumento internacional para la organizacién de los
sistemas educativos, definiendo los contenidos requeridos en la
formacion de los/as ciudadanos/as para desempenar los futuros
puestos de trabajo. Por tanto, con el fin de salvaguardar la finali-
dad de su accién, la IEA y la OECD, inspiradas en la filosofia eco-
nomica empresarial, disefian evaluaciones educativas externas
en las que los indicadores educativos internacionales se convier-
ten en el eje vertebrador; adoptando un nuevo formato conocido
cémo: «objetivos educativos internacionales». Una estrategia que
permite la quietud de los poderes hegemonicos al definir con
exactitud lo que se debe aprender, bajo discursos economistas
donde nada tiene valor o vale la pena aprenderse sino tiene una
aplicacion directa en el trabajo futuro (Fernandez- Sierra,2011).
Una estrategia que garantiza el control del statu quo mediante la
seleccion de los contenidos/objetivos educativos que se indexan
en la concrecion curricular de los sistemas educativos.

A pesar de las estrategias educativas internacionales a las que
se ven sometidos los sistemas educativos, no podemos olvidar
la propia idiosincrasia de cada uno para comprender la orien-
tacion filosofica, social, pedagogica y politica que concierne el
diseno curricular ya que para su configuracién y desarrollo in-
fluyen, entre otros, aspectos como: practicas politicas, sociales,
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econémicas, de produccién de medios didacticos, practicas ad-
ministrativas, de control o supervision del sistema educativo, etc.
Asimismo, es importante analizar cémo ese proyecto de cultura
«escolarizada» se define para los contextos educativos ya que si
algo en el mundo educativo no es neutro es el proyecto cultural
y de socializacion que disenan los sistemas educativos (Gimeno-
Sacristdn, 2002).

2. El proyecto curricular de los sistemas escolares

El eje emblematico para la gestion educativa es el curriculum
por la funcién atribuida como regulador de los contenidos. Sin
embargo, esa regulacién implica mucho mds que una mera orga-
nizacion de los contenidos escolares, ya que a través de la selec-
cion cultural se delimita la estructura y el disefio de los niveles y
modalidades educativas que han de tener los sistemas escolares.
Asi, se determina la transicién interna de los/as alumnos/as, se
definen los indicadores de éxito y/o fracaso escolar, se controla el
funcionamiento de las instituciones educativas y, por ende, la ac-
cion de los equipos docentes, definiendo las metodologias a em-
plear, entre otros elementos; es decir, el curriculum se convierte
en el instrumento organizativo de los sistemas escolares. Como
tal, los niveles y las modalidades educativas se emplean para la
estructura del sistema escolar, una estructura que requiere de
diferentes disefios curriculares segin las finalidades implicitas
y/o explicitas en cada una de ellas. Este hecho, a priori, parece
ofrecer una «flexibilidad curricular» para garantizar el derecho
a la educacién de todos/as los/as ciudadanos/as. No obstante, al
encontrar diferentes etapas educativas, los disenos curriculares
deben acatar las finalidades y/o intenciones implicitas y/o ex-
plicitas nacionales y/o internacionales que se plantean para
cada modalidad, ofreciendo una formacion en la que se prepara
a cada ciudadano/a para la tarea especifica que va a desempenar.

La extrapolacion de esta filosofia curricular en los sistemas
escolares supone la adopcién de una organizacién concreta sobre
c6mo ha de ser el curriculum educativo ante la organizacion de
los contenidos, lo que ocasiona emplear un diseno cldsico, lineal
y disciplinar, conocido también como un conjunto de disciplinas
yuxtapuestas que siguen una estructura arbitraria y descontex-
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tualizada (Torres-Santomé, 2006). No obstante, la delimitacién
de los contenidos para el disefio curricular es una «condicién
l6gica» en el proceso de ensenianza-aprendizaje al ser una filoso-
fia curricular procedente del sector econémico, aceptada por las
politicas educativas internacionales que justifican este disefio
mediante la teoria de preparar a través de las instituciones es-
colares a los/as futuros/as trabajadores/as, olvidando la funcion
social del curriculum entre la practica escolar y el mundo del
conocimiento o de la cultura en general (Tadeu da Silva, 2001;
Gimeno-Sacristan, 2002).

La idiosincrasia de cada sistema educativo queda nublada ante
las presiones de las politicas educativas internacionales que defi-
nen, implicitamente, un modelo curricular a través de los indica-
dores educativos internacionales que han de conseguirse durante
el proceso de ensefianza-aprendizaje. Un proceso de segregacion
cultural que limita el conocimiento, jerarquizando el curriculum
a un diseno de «talla tinica» donde la subjetividad y la contextua-
lizacién no tiene cabida ante la homogeneizacién sociocultural.
La escuela se pone a merced de la reproduccion de los comporta-
mientos socialmente establecidos.

3. La cultura curricular a través de un enfoque
tecnocratico

A pesar de que todo planteamiento pedagdgico se enriquece, en-
tre otras, de las aportaciones que el campo de la psicologia puede
realizar para la fundamentacién de los disenos y/o proyectos cu-
rriculares, no podemos olvidar que la psicologia se ha desarro-
llado al margen de las preocupaciones pedagogicas, por lo que
es evidente que no todo conocimiento psicologico es aplicable a
la educacion y que ninguna teoria por si sola puede explicar la
dimensién psicologica del proceso de ensefianza y aprendizaje
(Gimeno-Sacristdn, 1984). De lo contrario, caeriamos en la ten-
tacion del reduccionismo, generalizando que todas las personas
aprenden por igual.

No obstante, dada la magnitud de poder que adquieren las
propuestas de evaluaciones externas, inspiradas en la filosofia
de la TQM vy las teorias del capital humano, parece mas que jus-
tificable el disefio de una nueva pedagogia que guie a las institu-
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ciones educativas a la aplicacién y/o diseno de programaciones
que se sustenten en justificaciones «cientificas y objetivas». Una
pedagogia que persevere la disposicion curricular en disciplinas
y objetivos, como el disenio de las evaluaciones externas, para
«facilitar» la accion docente en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje y conseguir los resultados esperados. Asi, emerge una
nueva convergencia pedagégica denominada: «pedagogia por
objetivos» (Gimeno-Sacristdn, 1984). Dadas las confluencias de
las teorias econdmicas inspiradas en el eficientismo para obtener
una mayor rentabilidad econémica, la pedagogia por objetivos
comienza a justificar su aplicacion en el eficientismo social. Sin
embargo, al unisono de esta filosofia educativa, emerge la co-
rriente psicologica conductista que dada la similitud en la fun-
damentacion tedrica se «acepta» como teoria para sustentar este
nuevo planteamiento pedagégico basado en objetivos.

La corriente de la psicologia conductista se fundamenta en el
estudio del comportamiento observable para justificar porqué
actuamos como actuamos; reduciendo la conducta humana a
lo facilmente observable, medible y cuantificable para conocer,
predecir y controlar esa conducta. Es una teoria que se basa en el
ensayo-error y que busca estimulos externos para conseguir la
conducta deseada al estimulo planteado. Una teoria psicologica
que reunia todos los requisitos «cientificos» para alegar la apli-
caciéon de la pedagogia por objetivos, y que ademds se enriquece
con diversas aportaciones psicolégicas de autores como Bloom,
Gagné, Guilford y Mager (Gimeno-Sacristin, 1984). Entre sus
aportaciones, resalta el diseno de diversas taxonomias de obje-
tivos educativos caracterizadas por la clasificaciéon u ordenacién
en grupos o subgrupos de los contenidos educativos que deben
adquirir los/as alumnos/as, simplificados en grupos de objetivos
y actividades que debian emplearse en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje. Por tanto, se sectorizan y cosifican los conteni-
dos ante la necesidad imperante de control por la inquietud de
disenar estrategias de evaluacion que permitan obtener una facil
medicion del conocimiento ya que la mensurabilidad y la cuan-
tificacion de los fenomenos se tiene como tinica estrategia para
conseguir una teoria cientifica que justifique la pedagogia por
objetivos segin el modelo de ciencia natural. La necesidad de
medir o rendir cuentas de lo que se ensena, simplifica los pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje a la precision de los conceptos
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(operacionalismo), a la experimentacion, a la planificaciény a la
homogeneizacion cultural.

La pedagogia por objetivos ratifica las diferencias humanas
con orientaciones psicométricas o factoriales de la personali-
dad, la inteligencia o del aprendizaje; clasificindolas en niveles
de dominio de destrezas sin justificar como se construye el co-
nocimiento. Es una ayuda para establecer los objetivos, pero no
para explicar como lograrlos, lo que es una grave deficiencia para
los/as educadores/as, porque los contenidos se reducen a un lis-
tado de objetivos que siguen una clasificacion taxonémica para
determinar qué pueden emplear en cada accién educativa. Esto
refuerza la organizacion curricular en materias independientes,
clasificando el conocimiento en diferentes tipos de aprendizaje
que lleva inevitablemente a la ensefianza parcializada.

En la mayoria de los casos, la pedagogia por objetivos preten-
de esa parcelacion intencionadamente en aras de sus presupues-
tos eficientistas, puesto que le preocupa si se logran o no ciertas
destrezas, sin importar qué ocurre en el sujeto que las adquiere o
como las logra. La atencion al producto hace olvidar el proceso
de aprendizaje, su integridad, y por tanto la complejidad de los
mismos efectos (Gimeno-Sacristan, p. 105, 1984).

Esto es, una organizacién curricular entendida desde para-
metros tecnocraticos, en la que el curriculum se conforma como
un producto acabado que, en la practica educativa, se desarrolla
mediante la mera transmisién de contenidos. Entre otros, esta
pedagogia se define por los siguientes aspectos:

1. Se niega la ambigiiedad, la complejidad, la imprevisibilidad y
la condicién problematica de la vida humana en general y de
la vida en el aula en particular.

2. El contenido de la ensefianza no se concibe como un produc-
to historico, provisional y sujeto a intereses politicos e ideo-
légicos.

3. Estd configurado mediante un dogmatismo adoctrinante que
pretende situar a los sujetos en su lugar correspondiente den-
tro del entramado social, en lugar de prepararlos para elegir
su propio proyecto vital cultivando una actitud critica, ética
y reflexiva.

4. Desprecia o desplaza a segundo término el desarrollo de
aprendizajes relevantes y de una educacion civica y moral que
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permita a los estudiantes vivir en una sociedad democratica
con autonomia y responsabilidad.

5. Deshumaniza el proceso educativo, parcelando el conoci-
miento en disciplinas, que se presenta generalmente inco-
nexas y que no son significativas para los estudiantes.

6. Promueve un eficientismo y utilitarismo de acuerdo con una
sociedad subyugada a los intereses econémicos y que por tan-
to requiere preparar al individuo para incorporarse al merca-
do laboral y no para participar, comprender e incidir activa-
mente en la construccién su contexto social y cultural.

7. Ensalza el caracter centralizado y jerarquico del sistema edu-
cativo, distanciando la dimension tedrica de la practica, di-
vidiendo el trabajo curricular entre disenadores o expertos
educativos (encabezados por las Administraciones) y técnicos
o ejecutores (docentes, psicopedagdgos, etc.), contribuyendo a
su desprofesionalizacion (Gimeno- Sacristdn, 1984).

Asi y, en definitiva, desde esta perspectiva el curriculum se
concibe como un elemento de reproducciéon que inhibe el desa-
rrollo de procesos de innovacién que mejoren la calidad de las
escuelas. Ante esta situacion, distintas voces en el ambito de la
teoriay la practica educativa han promovido la bisqueda de cam-
bios sustanciales en la cultura curricular a fin de dar respuesta a
las demandas que presentan las sociedades del siglo xxI.

4. La cultura curricular a través de la praxis
educativa. Un enfoque competencial del
curriculum

Desde hace algunas décadas, el concepto de competencias se ha
introducido en todos los discursos educativos, si bien constitu-
yéndose como un concepto ambiguo, con significados bien dis-
tintos dependientes de los marcos ideolégicos y epistemoldgicos
que lo definen. Por un lado, el concepto de competencias ha sido
interpretado desde la corriente de la psicologia conductista, con-
siderandolas como sinénimo de comportamientos observables
sin relacion con los atributos mentales subyacentes (Pérez-Go-
mez, 2007). Un paradigma competencial que perpetua la filoso-
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fia de la EBC (Ensefianza Basada en Competencias) de los anos
setenta que emerge en los EEUU y busca la descomposicion de
las competencias en listas de comportamientos observables que
faciliten su evaluacion. Una tradicion bien conocida en la Educa-
cién como pedagogia por objetivos y que bebe de las fuentes de
la filosofia neoliberal (Pérez- Gémez, 2007).

Sin embargo, el planteamiento del proyecto DeSeCo (2003)
rompe con la tradicién del paradigma competencial conductis-
ta y busca un nuevo enfoque curricular en el que las compe-
tencias no sean una prolongacién de las dreas de conocimiento
en objetivos y/o criterios que evaluar. En su lugar, se busca un
planteamiento curricular que se adapte a las demandas de la
sociedad actual en el que las competencias se constituyan como
el nuevo epicentro en el proceso de ensefanza y aprendizaje,
pero, ahora, entendidas como sistemas complejos de actuacién
y comprension, que implican tanto habilidades, como conoci-
mientos, actitudes, emociones y valores, en la medida en que
estos son los recursos que el ser humano utiliza cuando toma
decisiones, cuando interpreta, cuando actia. El desarrollo de es-
tas competencias humanas, denominadas también cualidades,
capacidades o pensamiento practico (Pérez-Gémez, 2013) otor-
gan a los seres humanos la habilidad de enfrentarse a demandas
complejas en contextos particulares que requieren de procesos
metacognitivos y no de la reproduccién de patrones conductua-
les de facil medicién; contribuyen, en definitiva, al desarrollo
integral de la personalidad humana, favoreciendo asi, y, frente a
los enfoques competenciales que determinan las cualidades que
ha de poseer en el futuro un buen trabajador, que los seres hu-
manos puedan enfrentarse a un mundo cada vez mds complejo,
inestable, acelerado y cargado de incertidumbre. Asi, tres son las
competencias que, matizadas e interpretadas por Pérez-Gomez
(2013) a la luz de la propuesta elaborada por DeSeCo represen-
tan, a nuestro entender, las competencias fundamentales que los
individuos han de desarrollar para enfrentarse a las demandas
del siglo xxI:

1. Capacidad de utilizar y comunicar de manera disciplinada, cri-
tica y creativa el conocimiento, las herramientas simbdlicas que
ha ido construyendo la humanidad hasta nuestros dias [La men-
te cientifica y artistica].

96 | El repensar de la accion docente para una sociedad democratica e inclusiva



2. Capacidad para vivir y convivir democraticamente en grupos
humanos cada vez mas heterogéneos, en la sociedad global. [La
mente interpersonal ética y solidaria].

3. Capacidad para vivir y actuar de forma auténoma y construir el
propio proyecto vital. [La mente intrapersonal]. (Pérez-Gémez,
2013, p. 149).

El desarrollo de tales capacidades o competencias humanas
requiere enfrascarse en un proceso continuo de reconstrucciéon
del conocimiento practico que es adquirido inconscientemente du-
rante el proceso de socializacién y que atraviesa la experiencia
vital de cada individuo, en pensamiento prdctico o sabiduria, que
es construido de manera consciente a través de la reflexion y la
toma de decisiones de manera grupal, individual y colectiva. Por
esta razon, el planteamiento de un proyecto curricular compe-
tencial supone un cambio fundamental y radical en todos aque-
llos elementos que intervienen en la complejidad del sistema es-
colar; implica una transformacién en la cultura, en la mirada y
también en la accion educativa; supone, en definitiva, situar el
concepto de educacién y no el de instruccion o socializacion en
el centro de la vida escolar (Pérez-Gémez, 2013).

En este sentido, no pueden considerarse las competencias como
un contenido que se anade al curriculum tradicional, sino que
deben ser entendidas como las finalidades, la intencionalidad y
el marco de referencia para seleccionar experiencias y conteni-
dos, considerando, en cualquier caso, su potencialidad para com-
prender la complejidad de la realidad. Para ello el curriculum ha
de considerar todas las dimensiones que intervienen en el desa-
rrollo humano, no solo la dimension abstracta e intelectual; debe
atender tanto al conocimiento (contenidos y habilidades), como
a la identidad (emociones, pertenencia, autoestima, valores) y a
la accién (actitudes, rutinas, comportamientos y estrategias). Un
curriculum que contribuya a la educacién no puede prescindir de
ninguna de las dimensiones que lo configuran como ser huma-
no, por tanto, es necesario evitar dicotomias tramposas e integrar
razén y emociones, cuerpo y mente, conciencia y los elementos
que actian por debajo de esta (Pérez Gémez, 2013).

Por otra parte, ha de abandonar su cardcter prescriptivo, en-
tendiéndose como una orientacién y no un listado infinito de
contenidos divididos en disciplinas académicas. A este respecto,
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ha de promoverse, en primer lugar, un curriculum con menor
extension y mayor profundidad, a fin de evitar la memorizacién
y asimilaciéon acritica de la informacién e incentivar la indaga-
cion, la reflexion, y el desarrollo de un aprendizaje comprensi-
vo y relevante. En segundo lugar, es necesario trascender de un
enfoque disciplinar, que omite las relaciones entre los distintos
campos del saber, a un enfoque interdisciplinar, o un enfoque
curricular basado en situaciones o problemas (Pérez- Gémez,
1998). Del mismo modo, el conocimiento debe entenderse como
algo contextualizado y socialmente construido (Gimeno-Sacris-
tdn y Pérez-Goémez, 1992), explicitando los modos en los que se
ha producido o los factores que han influido en la aceptacion o
dominio de una teoria o modelos en distintas épocas, de modo
que se evite el dogmatismo y se adopten posiciones criticas ante
la produccion del saber.

Otro aspecto esencial consiste en concebir el disefio del curri-
culum de manera dindmica y flexible, de modo que sea posible

la aparicién del «curriculum emergente», aquel que facilita que
cada aprendiz y cada grupo en cualquier momento y apoyado en
sus intereses y propdsitos plantee nuevas propuestas de contenidos,
problemas, informaciones y focos de interés. Los estudiantes tienen
derecho a participar en la definicién y concrecién de los focos de
atencién sobre los que concentrar su trabajo, pues de este modo el
contenido del aprendizaje puede acercarse a los intereses y preocu-
paciones que estd viviendo en su compleja y rica vida cotidiana ac-
tual. (Pérez-Gomez, 2013, p.90)

En este sentido, se prescinde de las visiones homogeneiza-
doras de «talla dnica» incitando a la bisqueda de significados
propios y favoreciendo una practica educativa mas inclusiva. En
definitiva, desde esta perspectiva, el curriculum se configura
fundamentalmente como

una propuesta educativa que invita a una respuesta critica de quie-
nes lo ponen en practica. Un curriculum invita pues a los profeso-
res y a otros a adoptar una postura investigadora hacia su trabajo,
proponiendo la reflexién rigurosa sobre la practica como base de la
evolucion profesional posterior. (McKernan, 1999, p.25-26)
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Tales consideraciones acerca del curriculum nos sitian en una
nueva realidad que exige de la reflexion continua y transforma-
cion de las instituciones educativas y, particularmente, de los
docentes a través de procesos de investigacion-accién, ya que el
cambio conlleva modificaciones sustantivas en todos y cada uno
de los componentes de las instituciones educativas, no solo del
diseno curricular, sino de la extrapolacion del mismo, es decir,
de su desarrollo en el aula, por cuanto es lo que le confiere una
significacion real. De lo contrario, las competencias continuaran
como sinénimo de las dreas de conocimiento y, a su vez, esto se
vera reforzado por los sistemas de evaluacién del rendimiento
académico (Egido-Galvez, 2011). Por ello, entendemos que es
necesario que los docentes conciban su practica como un proceso
de reflexion sobre la accién; es decir desde la estrategia o el mo-
delo de investigacion-accion (Carr y Kemis, 1986, Angulo-Rasco,
1990; Mckernan, 1999; Elliot, 2000, etc.)

La investigacion-accion surge de la premisa de que el conoci-
miento es fruto de la practica, se origina en la accién (Pérez-Go-
mez, 1991), por tanto, tiene como finalidad profundizar en la
comprension del docente (diagndstico) acerca de lo que sucede
en el aula. Supone un andlisis de los problemas practicos con los
que los docentes se encuentran dia a dia en su trabajo y no con
«problemas tedricos» determinados por investigadores externos
y ajenos a la contingencia del aula a fin de ofrecer una respuesta
educativa adecuada a los problemas y situaciones que tienen lu-
gar en ella (Elliot, 2000).

En otras palabras, la investigacion-accion es entendida como
«sus propias practicas, su comprension sobre las mismas, y las si-
tuaciones en las que son llevadas a cabo» (Carr y Kemmis, 1988,
p. 162).

Retne dos cualidades fundamentales: por un lado, es un acto
para provocar una pregunta acerca de la realidad, mientras que,
por otro lado, es una accion para promover un cambio deseable,
que no ha de promoverse en un sentido meramente academi-
cista, sino que implica un compromiso ético y social. Es decir,
la investigacion-accién es al mismo tiempo «un proceso episte-
molégico de indagacién y conocimiento, un proceso practico de
accién y cambio y un compromiso ético de servicio a la comuni-
dad social y educativa» (Angulo-Rasco, 1990, p. 40). Asi, la inves-
tigacion-accién implica el desarrollo de un curriculum practico,
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competencial e inclusivo en la medida en la que la praxis del
docente emerge de «procesos continuos de reflexion insertados
en la realidad del aula, en los que el docente se interroga acerca
del para qué y el porqué de su accion. Es una concepcion que
se sitia en las antipodas del enfoque técnico del curriculum,
ya que se abre a la «percepcién de la vida imprevista en movi-
miento» (Contreras-Domingo, 2016, p.18). La potencialidad de
este enfoque metodolégico para el cambio de la accion docente,
entendido este como promotor principal en el desarrollo de un
curriculum critico, que atienda a las necesidades de la sociedad
del siglo xx1, es que su desarrollo significa la transformacion del
docente como mero ejecutor, a un profesional reflexivo (Schon,
1992), lo que a su vez implica la mejora de la calidad educativa
de las escuelas.

5. Textos basicos de lectura

Ferniandez-Larragueta, S. y Lazaro, M. N. (1998). Los enfoques
curriculares en la formacion del profesorado. Perspectiva Edu-
cacional (31-32), 77-83.

En el siguiente escrito, las autoras hacen una sintesis sobre
los diferentes enfoques curriculares para explicitar como la co-
rriente pedagogica desde la que se fundamenta el curriculum
y los elementos que lo constituyen, puede inferir en su signi-
ficado. Un significado que, a la postre, segin el enfoque peda-
gogico influye directamente en como se concibe el proceso de
enseflanza y aprendizaje: como un proceso lineal basado en la
transmision-asimilacion de contenidos o, por el contrario, como
un proceso que favorezca la reconstruccién del conocimiento de
los estudiantes, con el fin de que estos puedan constituirse como
sujetos criticos y autonomos capaces de vivir y convivir en socie-
dades democraticas cada vez mds complejas y heterogéneas.

Gimeno-Sacristan, J. (2002). El curriculum: una reflexion sobre
la prdctica. Morata.

En el siguiente libro, encontramos un analisis exhaustivo de
lo que significa el curriculum y lo que implica su diseno y con-
crecion en las aulas escolares. Para ello, el autor apuesta por una
descripcion pormenorizada de todos los elementos que lo cons-
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tituyen, triangulando los diferentes significados que pueden
adquirir segun la justificacion ideologico-pedagogica en la que
se fundamenten para guiar a una construccion reflexiva y ana-
litica sobre el proyecto cultural del sistema educativo. Una re-
flexién mas alla de la mera interpretacion profesional, en la que
se explicitan las influencias sociopoliticas y socioculturales que
pueden condicionar un disefno curricular democritico e inclusi-
vo, favoreciendo el derecho de todas las personas a la educacion.

Pérez-Gomez, A. 1. (2004). La cultura escolar en la sociedad neo-
liberal. Morata.

En el siguiente libro, el autor realiza un analisis sobre la cons-
titucion de los sistemas escolares ya que responden ante para-
metros y demandas socioculturales que acontecieron en la mo-
dernidad. Un hecho que ha provocado el estancamiento de los
sistemas escolares, obviando la evolucién sociocultural y las nue-
vas demandas e intereses de los jovenes ante estrategias docen-
tes obsoletas que carecen de iniciativa para afrontar las nuevas
exigencias culturales. Asi, el autor se adentra en el estudio de
los diferentes aspectos que constituyen una cultura, para guiar a
los docentes hacia un repensar de su accion, en la que la hetero-
geneidad sociocultural ha de ser el eje vertebrador para la con-
creciéon del curriculum, ya que el aula no es un espacio neutro,
sino que, por el contrario, en ella coexiste una gran diversidad de
idiosincrasias que han de recibir una respuesta educativa inclu-
siva e innovadora.

Pérez-Gomez, A. 1. (2008). ;Competencias o pensamiento
practico? La construccion de los significados de representa-
cion y de acciéon. Educar por competencias, ;qué hay de nuevo?
(pp-59-102). Madrid: Morata.

En el siguiente texto, el autor hace una contraposicion sobre
las diferentes corrientes psicoldgicas que a lo largo de la Historia
de la Educaciéon han justificado el proceso de ensennanza-apren-
dizaje construyendo teorias de aprendizaje para concretar dise-
nos especificos de estrategias psicologicas que debian de aplicar-
se en el aula para favorecer la madurez cognitiva de los alumnos.
No obstante, generalizar el proceso de ensefianza y aprendizaje
de todos los alumnos adscribiéndose a una teoria concreta es
un riesgo devastador para la diversidad que, a la postre, queda
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nublada ante el interés de homogeneizar a la sociedad con un
diseno curricular concreto. Por tanto, el autor, nos guia hacia la
importancia de construir significados comunes que nos permi-
tan adentrarnos en las necesidades de todos nuestros alumnos
y, guiarlos durante el proceso de ensenianza y aprendizaje a la
construccion del conocimiento mediante la ensenianza por com-
petencias.

6. Actividades para la recosntruccion del
conocimiento

El curriculum es un término polisémico ya que puede adoptar
diferentes finalidades en el proceso de ensefianza y aprendizaje
segun el significado que se le atribuya desde el enfoque peda-
gogico-curricular desde el que se analice. Por tanto, a conti-
nuacion, vamos a profundizar en los enfoques curriculares para
ahondar en la funciéon del curriculum y en la de los elementos
que lo constituyen. Para ello, debemos:

a) Leer concretamente el texto: Ferndndez-Larragueta, S. y Laza-
ro, M.N. (1998). Los enfoques curriculares en la formacién del
profesorado. Perspectiva Educacional (31- 32), 77-83.

b) Completar la siguiente tabla, analizando la funcién que adop-
taria cada uno de los aspectos que se indican segtn los dife-
rentes enfoques curriculares.

Aspectos que deben aparecer en la tabla para el andlisis:

Pretensiones curriculares

Forma de entender el curriculo

Elementos bdsicos del curriculum

Objetivos, Contenidos, Metodologia, Recursos y materia-
les, Evaluacion, competencias clave, metodologia, (otros...)
Organizacion del aula

Papel del profesorado

Papel del alumnado
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Elementos basicos Técnico Practico Critico
del curriculum Interpretativo- Emancipatorio
simbdlico

Pretensiones
curriculares

Forma de entender el
curriculum

Elementos basicos
del curriculum...

Etc...

c) Para finalizar, elabora un escrito, aproximadamente tres pa-
ginas (como maximo), en el que se argumente, empleando
referencias bibliograficas para sustentar las ideas que se ex-
pliciten, la finalidad atribuida al curriculum y a los diferentes
elementos que lo constituyen, desde los diferentes enfoques
curriculares.

Tras haber analizado los diferentes significados que puede ad-
quirir el curriculum segtn el enfoque pedagogico-curricular que
lo sustente, vamos a reflexionar y analizar la funcién del curri-
culum y de todos los elementos que lo constituyen desde una
metodologia activa. Para ello, debemos:

a) Escoger una metodologia del siguiente cuadro:

Metodologia

Método Montessori
Aprendizaje basado en problemas
Aprendizaje basado en juegos (Game Based Learning)
Aprendizaje basado en proyectos

Aprendizaje Servicio (ApS)
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b) A continuacioén, debes investigar sobre la metodologia esco-
gida para realizar un escrito analitico-descriptivo sobre qué
funcion adquiere el curriculum y sus elementos en esta me-
todologia. Para la redaccion del escrito, puedes simular una
situacion de aula que facilite y guie la redaccién de todos los
elementos con una mayor coherencia y profundidad. Recuer-
da que es imprescindible emplear referencias bibliograficas
que sustenten las ideas que estamos exponiendo.

Ahondar en los significados que puede adquirir el curriculum
permite un andlisis reflexivo-critico sobre su funcion en el proce-
so de ensenianza-aprendizaje, favoreciendo el repensar del porqué
y el para qué de la accién docente. Asi, deberas escribir un ensayo
introspectivo en el que se analice el significado del curriculum
durante tu trayectoria profesional, incluyendo la nueva visién
curricular que hayas podido construir y cémo la acoges en tu
accion profesional.
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1. Introduccion

En una sociedad postmoderna como la actual, en la que los va-
lores de la sociedad han virado hacia los propios de la economia
neoliberal (Lipovetsky, 2003; Bauman, 2013) y en la que lo eco-
noémico ha pasado de ser un medio para conseguir objetivos a
representar lo sustancial de una ideologia que ha modificado
nuestra forma de relacionarnos con el mundo, pervirtiendo sobre
manera el sentido dltimo de las politicas educativas en general y
de la educacién en particular (Rodorigo, 2015, 2017); y en la que
de repente nos hemos encontrado con la necesidad de garantizar
la calidad frente a una ciudadania o unos representantes de la
misma que parecen exigir mas bien resultados para analizar la
relacion entre costes y beneficios y establecer ranking para dife-
renciar a los seres humanos en castas o clases sociales; frente a
resultados que busquen y persigan el empoderamiento ciudadano
real; el concepto de calidad y su medicién se han transformado
en uno de los ejes centrales del debate educativo.

No obstante, la conceptualizacion y definicién de este vocablo
en educacion, hoy en dia lejos de construirse en funcion de la re-
lacion dialéctica que se ha de establecer entre el analisis educativo
y la epistemologia de las disciplinas implicadas, se ha trasladado
directamente desde la empresa o, mejor dicho, desde la apropia-
cién que del término calidad, ha protagonizado el marketing
comercial. De hecho, a pesar de todas las implicaciones politi-
cas, sociologicas, éticas y pedagbgicas que el concepto de cali-
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dad puede llegar a tener para el espacio socioeducativo, cuando
trasladamos su analisis a un plano estrictamente semantico y/o
comercial, nos damos rapidamente cuenta de que este tiene mu-
cho potencial para transformarse en un término ambiguo propio
del espacio comercial.

Asi, si la idea de calidad en el mundo empresarial ha ido evo-
lucionando desde una concepcion del vocablo calidad como de
una propiedad intrinseca del producto, hasta una filosofia fuerte
y globalizadora que no sélo mira a la produccién de un producto
de calidad sino controla mide y plantea indicadores para todos los
pasos del proceso y todos los implicados en el mismo. De he-
cho, a pesar de que tradicionalmente la calidad se ha considerado
como un atributo mas del producto, ligaindose mas al concepto
popular de la calidad como algo bueno, bien hecho y sin fallos
de produccién o montaje, tangible, observable y medible; a partir
de finales de los anos noventa y coincidiendo con la llegaday ex-
pansion de las politicas de Margaret Tatcher en Europay de Ronal
Reegan en Estados Unidos, el concepto de calidad ha evoluciona-
do, transformandose mas bien en una filosofia de empresa que
traslada la responsabilidad de verificar la calidad del producto al
cliente quién se transforma en el garante dltimo de la misma.
Y si por el mundo de la empresa el acercamiento de la produccién
al cliente y su empoderamiento es probablemente beneficioso, es
bastante evidente que su traslaciéon al ambito educativo es por lo
menos discutible: en principio ni hay productores, ni productos
y menos clientes.

Asi, si es verdad que su llegada al mundo de la empresa, ha
permitido que su significacion intrinseca acabara redefiniendo
los procesos de produccién codificandolos, operativizandolos y
protocolizandolos y a la par utilizandose como «reclame» para
aumentar los beneficios de la empresa; cuando este ha llegado a
los espacios educativos, lo ha hecho, apoyado por una parte de
los especialistas y profesionales de la educacion y por las tenden-
cias socio-politicas dominantes, justamente desde la misma vi-
sion empresarial, buscando operativizar la calidad del producto
«educacion» y alejandose de las implicaciones éticas, politicas, pe-
dagogicas y sociales que, sin embargo, preconizaban académicos
y académicas, profesorado y otros especialistas, al defender que
este enfoque empresarial alejaria la calidad de la educacién de su
concepto primigenio de mejora educativa.
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En este sentido en las paginas que se proponen a continuacién
trabajaremos:

» el origen de la nocién y el interés por la calidad en el sistema
educativo abordando las diferentes perspectivas de andlisis
que se plantean;

» las concepciones hegemoénicas actuales, analizando la proyec-
cién pedagogica, social y politica de los enfoques en boga;

» las lineas rectoras que habrian de guiar la acciéon educativa en
aras de conseguir avanzar hacia una calidad educativa justa e
integral.

2. El origen de los discursos de la calidad

Para hablar de calidad hoy en dia, es necesario no solo echar
la vista atras y reflexionar sobre el papel que ha ido asumien-
do la educacién a lo largo de la historia, sino también pararse
a reflexionar sobre el poder que educadores y educadoras, pero
también politicos y administrativos acaban asumiendo cuando
ejercen como docentes o legislan en materia educativa.

Asi si es verdad que desde que se empiezan a construir los gér-
menes de lo que hoy en dia llamamos Estados Modernos, apare-
ce en la educacién -como un elemento esencial- la lucha de los
poderosos contras los pobres, unos para mantener su podery los
otros para intentar liberarse de su incultura, de sus prejuicios, de
sus supersticiones, transformandose la lucha por la escolariza-
cién y la enseflanza en uno de los asuntos centrales en la disputa
de las personas y grupos mas concienciados por la libertad -in-
trinseca y extrinseca- y la igualdad de los seres humanos (Fer-
ndndez-Sierra, 2002); casi cinco siglos después, la educacién -ya
no en su lucha por la escolarizaciéon pero si en su debate por la
calidad de la ensefianza, por sus funciones, sus fines, su accesibi-
lidad y los contenidos que alli se imparten-, sigue siendo uno de
los temas centrales para el debate politico y académico, en el que
ademas hoy en dia el pensamiento politico y la hegemonia de los
mercados matizan sobremanera su interpretacion.

De hecho, es justamente a raiz del auge de las politicas keyne-
sianas y del peso del pensamiento progresista cuando la educa-
cion, al empezar a considerarse un bien para todos los individuos
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y una herramienta para la movilidad social, transformdndose en
un elemento clave para el desarrollo econémico de los paises
(OCDE, 1991) y en una inversién como resultado de la aparicién
de las teorias del capital humano (Gil-Villa, 1995) en los anos
ochenta; se vuelve a ubicar al centro del debate politico, viéndose
necesario repensar no solo las modalidades de escolarizacion y
su eficacia para la movilidad social, sino también sus funciones.

Funciones que, una vez alcanzado el objetivo de la escola-
rizaciéon universal y plantedndose en ese momento su extension
y alcance, empiezan a alejarse de su sentido neocldsico original,
sumdandose unas mas complejas como las de formacion profe-
sional especializada, la socializadora, la educativa, etc. (Gimeno
Sacristdn, 1998; Pérez Gémez, 2010) y avivando sobremanera el
debate por la calidad de la educacion.

Sin embargo, la dualidad de intereses, concepciones, inter-
pretaciones e incluso planteamientos ontolégicos y epistemolo-
gicos frente a la educacion, han ido dando lugar a distintos plan-
teamientos acerca de la calidad que, a pesar de poder ramificarse
todavia mads en funcion de los profesionales y de su experiencia/
background, podemos dividir en dos perspectivas epistemol6-
gicas dialécticamente enfrentadas, casi los dos extremos de una
misma linea, el blanco y el negro, que definen los opuestos, o
como los ha definidos hace ya dos décadas Fernandez-Sierra
(2002): el enfoque de gestion técnicay el enfoque de accién prac-
tica.

Asi, por un lado, desde la primera de estas dos perspectivas,
posiblemente mayoritaria, el tema de la calidad se convierte en
un asunto gerencialista que focaliza su atencion hacia lo directa-
mente observable y medible, provocando que la ensefianza acabe
considerandose de calidad cuando alcanza un determinado grado
de consecucion de los objetivos previamente marcados y estable-
ciendo una relacion directa tanto con la concepcién tecnolégica
de los planteamientos curriculares (Torres-Santomé, 2017), como
con modelos de evaluacion que permitan medir los resultados de
las actuaciones educativas de forma rigurosa y precisa, a través de
la definicion de indicadores capaces de evidenciar dicha calidad.

Por el contrario, desde la segunda de las perspectivas men-
cionadas, se plantea que a pesar de la envergadura técnica del
tema, no es posible hablar de calidad sin tener en cuenta otras
dimensiones -social, ética, politica, ideologica, etc.— y sin parar-
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se a reflexionar acerca del para qué y para quiénes de la misma,
de los intereses y las interpretaciones de los participantes y de
la percepcién de los profesionales de la educacién acerca de la
misma, subrayandose asi la necesidad de poner el énfasis en los
procesos mads que en los productos, prestando atencion a varia-
bles menos observables y medibles y focalizando la atencién en
los datos relevantes del proceso de ensenanza y aprendizaje, que
permitan la interpretacion del acto educativo, que impliquen a
los participantes y que permitan la mejora real de la educacién.

3. El discurso de la calidad total y su repercusion
en los debates educativos

La pérdida de influencia de las politicas economicas keynesianas,
el empuje de los planteamientos neoliberales que aparecieron en
el panorama internacional en los afios noventa y la presién mer-
cantilista provocada por el auge de la globalizaciéon econémica 'y
el cambio de estructura en los modelos de produccién (Murillo,
2007) provocaron que, hacia finales de los afios noventa, el ana-
lisis de los gastos en educacion, se volvieran a analizar desde una
perspectiva mas directa de inversion-beneficios, dejando de lado
la dimension pedagdgica del debate.

En este panorama internacional, un nuevo discurso sobre la
calidad, propiciado por la traslacién al espacio educativo de un
nuevo modelo empresarial, el de la Calidad Total, irrumpe en el
debate acerca de la calidad, provocando que, muchos expertos
acabaran interpretdindolo como una superacién de la dicotomia
anterior, pero que a la postre seguiria imbuida de la filosofia
y modos de analizar propios del pensamiento tinico (Ramonet,
1991) preconizado por el neoliberalismo.

Un modelo, que si por un lado lleva a la empresa hacia una
idea de calidad entendida como «el valor que el cliente recibe
del producto o del servicio sin ninguna relacién directa con el
costo» (Pérez-Fernandez de Velasco, 1994, p. 25) y a su gestiéon
como «un sistema [...] que persigue la satisfaccion total de los
clientes a través de la mejora continua de la calidad de todos los
métodos y procesos operativos mediante la participacion activa
de todo el personal en grupos de mejora y circulos de calidad que
previamente han recibido formacién y entrenamiento» (p.159);
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cuando lo trasladamos al debate pedagégico, mas que permitir-
nos escalecer y profundizar en la esencia misma de la calidad,
nos obliga a repensar la estura misma del para qué de la escuela,
alejandose de las ideas de equidad y justicia social y acercindose
a las de eficacia, eficiencia y competitividad.

Una filosofia, la de la Calidad Total, que se gesta de la mano
de tres expertos americanos en los anos cincuenta en Japén, que
fueron enviados por Estados Unidos al estado asiatico, en aras
de apoyar la recuperacion del tejido industrial de un pais que
habia salido especialmente perjudicado de la Segunda Guerra
Mundial. A pesar de ser un modelo o una filosofia de gestion
pensada y disefiada para la industria nipona, en los anos seten-
ta y fundamentalmente debido a ciertas estrategias comerciales
el modelo se exporta a Estados Unidos donde pasa de definirse
como Company Wide Quality Control a Total Quality Manage-
ment (TQM).

A Europa en general y a Espania de manera mds particular esta
filosofia llega anos mas tarde, a finales de los noventa, justamen-
te de la mano de las grandes multinacionales americanas, posi-
cionandose rapida y curiosamente como un modelo de gestién
de la calidad mas proprio del sector servicio que del sector de la
produccion; y traduciéndose, de forma bastante equivocada, pero
a la vez apetecible, simplemente como Calidad Total.

Un modelo que, para resumir, tiene como mision principal
desarrollar el potencial competitivo de la empresa o del servi-
cio en el que se pone en marcha permitiendo conseguir mejores
cuotas de mercado y mayores beneficios econémicos a través de
diversas estrategias fundamentales: a) satisfacer al cliente, tanto
externo como interno —publico objetivo y trabajadores de la em-
presa—; b) competir y conseguir la fidelidad de sus clientes; y )
incrementar los beneficios.

3.1. La gestion de la calidad total en educacion

Sin embargo, como venimos diciendo, una cosa es analizar esta
filosofia en el marco de la empresa privada y otra es pararnos
a reflexionar sobre como la filosofia, ideologia y/o modo de ac-
tuacién de la Calidad Total influyen y mediatizan tanto la vida
pedagogica de los sistemas educativos como su gestién y admi-
nistracion; provocando que, no solo se vea modificada la manera
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en la que las escuelas se gestionen, sino también las razones que
definen y matizan la formacién del alumnado.

Asi, en primer lugar, una de las repercusiones con las que nos
encontramos en las escuelas al implementar las teorias de la Ges-
tién de la Calidad Total (GCT), tiene que ver con la necesidad y
dificultad de identificar clientes. De hecho, si bien tras un primer
analisis, y considerando que la ensefianza tiene como primeros
destinatarios los y las estudiantes y sus familias, la respuesta pa-
receria sencilla; plantear que el sistema educativo ha de repen-
sarse y plantearse al servicio del cliente o consumidor, sin duda
genera controversias, bien por los posibles intereses espurios de
familias y grupos de alumnos y alumnas; bien debido a que, las
relaciones que se establecen entre centro educativo y estudiantes/
familias son mucho mas compleja que una transaccion comer-
cial, haciéndose necesario no sélo compaginar las aspiraciones,
los compromisos y los derechos de todos, sino posibilitando la
funcion social de la escuela, entendiéndose ésta como un instru-
mento al servicio de la transformacion personal y social, colabo-
rando en la formacién de una sociedad mas justa, mas democra-
tica, mds igualitaria y mads tolerante, al servicio de la libertad y
del progreso social (Fernandez-Sierra, 2002).

En segundo lugar, las escuelas o centros educativos también
son llamadas, siguiendo con la terminologia de la GCT a identifi-
car clientes internos, es decir, aquellos trabajadores —inspectores,
equipos directivos, profesorado, especialistas, etc.— que consu-
men politicas educativas, orientaciones y recursos proprios de
los sistemas escolares y que de alguna forma pueden formar-
se para que guien al resto hacia la consecucién de las metas
marcadas. Sin embargo, una vez mas su traslacion mimética nos
obliga a comparar las dos realidades y si es verdad que en la em-
presa los lideres son personas que dinamizan los grupos hacia
la consecucioén de objetivos marcados y estan contratados para
ello, en la escuela, inspectores y equipos directivos, no pueden
ejercer su papel, mientras no consigan que el profesorado los re-
conozca como tales, es decir, mientras no compartan finalidades
educativas y corresponsabilidad, algo por cierto mas complejo de
alcanzar.

En tercer lugar, las empresas han de definir un plan estratégico
para la consecucion de los objetivos empresariales, marcando ta-
reas que permitan que todos los trabajadores busquen su conse-
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cucion. Ahora bien, si trazar y marcar objetivos de algo tangible
es posible, asi como definir un plan estratégico en el marco de la
empresa, cuando hablamos de educacion es algo mas complejo,
ya que en vez que de plan estratégico tenemos que hablar de in-
tenciones o finalidades educativas, ya que hacerlo en términos de
objetivos operativos empobreceria tanto los procesos como los
resultados, al plantearse desde una perspectiva curricular homo-
geneizadora, pragmatica, que excluye la creatividad y desprecia
lo diferente.

Finalmente, si es verdad que la finalidad de toda empresa es
obtener cierta rentabilidad, en aras de conseguir mas beneficios,
cuando entendemos las escuelas y las universidades como em-
presas, por lo menos en su gestion de la calidad, su finalidad no
deberia distar mucho. No obstante, cuando analizamos la renta-
bilidad de la escuela, nos damos rapidamente cuenta de que sus
rendimientos econémicos no son tan cuantiosos, haciéndonos
reflexionar mas acerca de los beneficios ocultos e ideolégicos
que en los monetarios, dejando patente que en la escuela «su
ganancia» tiene mds que ver con la influencia que ejerce en la
construccién de identidades, pensamientos y valores que con lo
financiero.

3.2. Los riesgos de la calidad total en educacion

Tomando como referencia lo dicho en el apartado anterior asi
como lo escrito en otros textos (Alvarez-Méndez, 1999; Fernan-
dez-Sierra, 2011,; Rodorigo, 2017) resulta evidente que esta tras-
lacién del modelo empresarial a la escuela que algunos defienden
en pro de la calidad educativa, entrafia mads riesgos que virtudes.
De hecho, a continuacién y siguiendo la clasificacion que ya ha-
cia hace mas de dos décadas Ferndndez-Sierra (2001), intentare-
mos desgranar esos riesgos a los que acabamos de hacer referen-
cia, no solo de cara a una reflexion tedrica, sino en aras de que los
docentes sean capaces a raiz de su lectura de repensar la realidad
en la que desempefian su labor.

Asi, en primer lugar Fernandez-Sierra (2002) nos advierte que
trasladar el modelo de Gestion de Calidad Total al sistema edu-
cativo «entrana un doble ataque a su funcion niveladora o com-
pensatoria» (p. 96) , por un lado porqué en linea con el funciona-
miento de una empresa las estrategias de mercado se dirigen
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principalmente a clasificar profesorado y alumnado; y por otro,
porque en vez que hacerse vehiculo de la idea de libertad y posi-
bilitador de toma de decisiones, restringe el papel de sus actores
al de electores. En segundo lugar, la traslacion de este modelo,
«provocaria inevitablemente una extrema «sectorizacion» como
consecuencia de la multiple competitividad entre escuelas publi-
ca/privada, privada/privada, puiblica/publica» (p. 96) sobre todo
al segmentar la poblacién transformandola en clientes idéneos
para consumir determinados productos. En tercer lugar, signifi-
carfa «renunciar a la educacién como elemento de compensacion
de las desigualdades sociales de origen, reinterpretando la igual-
dad bajo una perspectiva meritocratica» (p. 96); en cuarto lugar,
desde este modelo la clasificaciéon del alumnado no solo se per-
mitiria por edades, sino por niveles adquisitivos y clases sociales,
inhibiendo y frenando la posibilidad de una integracién escolar
real. En quinto lugar, si se permite al sistema educativo perder
su funcion educativa y se inhibe su anhelo por la consecucion de
una sociedad mas justa y solidaria, se acabaran pervirtiendo sus
fines educativos. En sexto lugar, en vez que proponer un proyec-
to educativo, lo que acabaria ofreciendo la escuela tendria que
ver con la venta de

expectativas falsas, porque exhibe una propuesta atractiva para las
familias que piensan pueden elegir, incidir o colocar a sus hijos en
los centros «mejores», y que por tanto los podran situar en ventajo-
sas posiciones de salida para enfrentarse a esa sociedad competitiva
que les estin mostrando, defendiendo y vendiendo como la mejor y
la Ginica posible. (Fernandez-Sierra, 2002, p. 97)

En séptimo lugar, ademas de potenciar el curriculum tecno-
l6gico provocando un paso atrds en la disciplina pedagogica,
«vuelve a recuperar la antigua separacién del trabajo jerarqui-
zado entre los diseniadores del curriculum, los investigadores y
los practicos» (p. 98), provocando que, aquellos que mandan,
se vean una vez mds en una situacion ventajosa. Finalmente, al
aprovecharse de las desilusiones de los profesionales —puede con-
siderarse una propuesta altamente atractiva para quiénes no ven
alternativas—; «pervierte el sentido progresista de la participaciéon
y el compromiso profesional para conseguir una educacion de
calidad para todos y todas» (p. 99).
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4. Otra forma de entender la calidad en
educacion: hacia una calidad integral y justa

En linea con lo que hemos dicho hasta el momento, como pro-
fesionales de la educacién y como docentes, no podemos dejar
de pensar que las propuestas que ciertos profesionales hace de la
gestion de la calidad en educacién, no solo se aleja de funcién
educadora que ha de tener la escuela, sino que nos conviertes
en participes de una escuela que prepara al alumnado para en-
frentarse a una sociedad competitiva y segregadora. De hecho,
como profesionales, debemos luchar antes todo por ser capaces
de ofrecer una escuela o una opcion de escuela que se guie
por los principios de igualdad, justicia social y equidad, traba-
jando para ello desde el compromisoy el trabajo en equipo de sus
profesionales.

La defensa de este tipo de sistema educativo, no solo exige ale-
jarse de la concepcién economicista descrita anteriormente, sino
que necesita del compromiso real de unos profesionales que han
de apostar por una educacion que por un lado, abarca «todos los
aspectos, dimensiones y elementos de los procesos de ensenan-
za-aprendizaje y todos los dambitos y niveles de decision y ejecu-
cion del sistema educativo» (Fernandez-Sierra, 2002, p. 30); y por
otro, buscan con sus acciones dirigir su labor hacia la «correccién,
nivelacion y restitucion educativa de las diferencias socio-eco-
nomicas, personales y culturales de origen» (p. 30); provocando
que podremos hablar de una ensefianza de calidad cuando esta
se construya desde la defensa de principios educativos propios
de la democracia.

No obstante, para que este acabe siendo una realidad -a pesar
de su justificacion dialéctica y epistemolégica- para que los pro-
fesionales de la educacion seamos capaces realmente de reorien-
tar la calidad, acercandola a la escuela, tenemos que repensar la
escuela en su conjunto y haciendo hincapié en tres dimensiones:
a) la politico- administrativa; b) la de gestion institucional; y c)
la pedagogica.

Asi, en primer lugar, para hablar de calidad educativa justa e
integral, los politicos y las administraciones tendran que prestar
atencion a que las indicaciones emanadas a través de las politi-
cas educativas se basen en principios democraticos y de justicia
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social; potencien altas cotas de integracion e inclusion de todo
el alumnado; permitan el disefio de curriculum que tengan en
cuenta y respeten los valores de todos asi como las diferencias
culturales; se respeten la autonomia tanto de docentes como de
instituciones educativas como garantes de los derechos democra-
ticos de todos los ciudadanos; potencien la posibilidad de alcan-
zar niveles similares para estudiantes de diversos ambito social;
proporcionen recursos suficientes —-materiales y profesionales- y
permitan la formacion permanente del profesorado en funcion de
las necesidades reales de cada entorno.

En segundo lugar, y teniendo en cuenta que consideramos
que una institucién educativa es mucho mas que un edificio en
el que se instruye al alumnado en aulas separadas entre ellas,
serd responsabilidad de los equipos directivos y de sus trabaja-
dores que la gestion sea participativa y democratica, a través de
la puesta en marcha de proyectos educativos que respeten las
peculiaridades del alumnado, apuesten por la democracia como
principio basico, potencien la obtencién e investigacion rigurosa
de las fuentes objetos de estudio, se coordinen e impliquen en la
resolucién de los problemas.

En tercer lugar, y enfocando el anilisis ya en la dimension pe-
dagdgica, los procesos de ensenianza y aprendizaje sera de cali-
dad solo cuando el alumnado sea capaz de manejar los saberes
esenciales para ejercer como ciudadanos; comprender la relacion
entre la teoria y la practica, en aras de que estos puedan in-
cidir en su vida tanto profesional como social; tomar decisiones
auténomas y argumentadas; reinterpretar la sociedad en la que
viven; comprometerse con la defensa de la igualdad, la justicia
social y la libertad de los seres humanos; asi trabajar en equipo y
sentir satisfaccién por el saber y buen hacer.

Finalmente, y para concluir, una idea de calidad que no puede
ser objetivizada y medida desde enfoques propedéuticos del ren-
dimiento, sino que ha de ser estudiada, apoyada y entendida por
parte de los profesionales, en aras de buscar modelos interpreta-
tivos capaces de explicar la naturaleza y complejidad de los actos
educativos, asi como de ayudar a los y las docentes a enfrentarse
a los retos educativos actuales.
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5. Textos basicos de lectura

Santos Guerra, M. A. (1999). Las trampas de la calidad. Accion
Pedagogica, 8(2), 78- 81.

Con este texto, Miguel Angel Santos Guerra, hace ya mas de
dos décadas pretendia senalar las insuficiencias de la compren-
sion y entendimiento de la idea de Calidad en el 4mbito educa-
tivo, fundamentalmente debido a la mirada reduccionista con la
que ha sido abordada. De hecho, hablar de calidad en el seno de
las instituciones educativas, no solo tiene que ver con repensar
el para qué y para quiénes de la educacién, sino también con el
cémo evaluarla para su mejora, lo que de alguna forma, deja a
la evaluaciéon masiva y homogeneizadora propia de los sistemas
educativos occidentales, en una situacion incomoda; y plantean-
dose, como alternativa una propuesta evaluadora que atiende
también a las variables y a la complejidad de la tarea escolar.

Fernandez Sierra, J. (2011). Formar para la economia del conoci-
miento vs educar para la sociedad del conocimiento. Malaga: Aljibe.

En el texto de Fernandez-Sierra nos encontramos con un ana-
lisis de como la economia ha ido poco a poco colonizando tanto
el analisis educativo, como sus practicas y politicas, resaltando
no solo como el pensamiento tinico preconizado por Ramonet,
ha acabado siendo mayoritario, sino qué tipo de procesos edu-
cativos devienen de ello. Asi, en la primera parte, el autor habla
acerca de la educacién en funcién del mercado y la economia
del conocimiento, mientras que en la segunda nos propone una
alternativa para que, los profesionales de la educaciéon sepamos
caminar hacia una pedagogia ttil para educar en la sociedad del
conocimiento.

Riddigos-Mosquera, C. (2015). Capitalizacion de la educacion:
Educando para producir. En Riddigos Mosquera, C. Justicia
Social y Educacion Democrdtica. Un camino compartido. Madrid:
La Muralla.

Si el capitalismo puede considerarse como la estructura hege-
monica contempordnea que pone en marcha dindmicas politicas
y culturales que favorecen el mantenimiento de las injusticias so-
ciales de cardcter estructural, invisibilizando y naturalizando la
perpetuacion de los sistemas; la educacion, entendida como una
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institucion social mds, no puede escaparse a su influencia. Asi, en
este capitulo, a partir de una reflexién profunda de las implicacio-
nes que tiene la economia en la organizacioén de las instituciones
tanto sociales como educativas, se reflexiona acerca de cémo ésta
presenta cierta tendencia mercantilizadora que prima la légica de
mercado; derivando en una conceptualizacion de la escuela, no
tanto como un espacio de transformacion social, sino de asimila-
cién y acomodacién del mundo. Dicho de otra forma, el capitulo
centra su atencién en el analisis de las funciones de un sistema
educativo que, de alguna forma, mds que plantearse como un
espacio educativo justo e integral, atiende a las necesidades del
sistema productivo, es decir, a la necesidad de educar para pro-
ducir, poniendo en marcha nuevas formas de control y direccién.

6. Actividades para la reconstruccion del
conocimiento

Para poder profundizar en el tema de la calidad educativa y sus
repercusiones en los espacios educativos y en la labor docente se
solicita al profesorado en formacién:

Realizar la bisqueda de protocolos de mejora de la calidad que
ha o no, impulsado la administracién educativa en Guatemala. Se
recomienda al profesorado en formacion llevar a cabo una bis-
queda pormenorizada en la web de la administracién educativa
guatemalteca tanto en ambito nacional como local (Altaverapaces
y zonas rurales en las que desarrolla su labor actualmente), inten-
tando fundamentalmente responder a las siguientes preguntas:

¢ ;La administracién educativa ha redactado y puesto en
marcha Planes de mejora de la Calidad educativa?

¢ ;Quiénes los han redactado y en qué linea lo han hecho?
;Son los mismos para todo el pais?

¢ ;Se puede hablar de las mismas acciones de mejora inde-
pendientemente de si hablamos de acciones a desarrollar
en la capital o en las zonas rurales?
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¢ ;Qué repercusiones crees que pueden tener en la labor de
los docentes y en la seleccion de lo relevante a trabajar en
las aulas?

Partiendo de las cuestiones tedrico-practicas abordadas y de las
lecturas, acerca de la dimensién que adquiere la finalidad de la
educacion, desde los planteamientos y/o teorias que emergen del
concepto «Calidad», enfocado desde la perspectiva neoliberal, el
profesorado en formacion debera elaborar:

Un esquema o mapa conceptual con los elementos o ejes desde
los que se construye el concepto de calidad en educacién, expli-
cando brevemente qué papel desempefia cada uno de ellos.

Un analisis argumentado y justificado en el que reflexionéis
acerca de la relacion entre el funcionamiento del sistema pro-
ductivo y el sistema educativo, en aras de que este se ajuste a los
requerimientos que subyacen del concepto de «Calidad».

Como ejes centrales desde los que partir para elaborar vuestro
discurso, argumentado y justificado, os planteamos:

Responsabilidad del entorno empresarial en el desarrollo de
las politicas educativas.

Rol que desempefan los organismos de cardcter econémico
en la elaboracién de politicas educativas y planes de estudio

Vinculos entre los conceptos de «Calidad» y «Evaluacion»:
;Quién traza el itinerario de lo que se entiende por una «educa-
cién de calidad»? ;Qué herramientas se utilizan para «estandari-
zar» los procesos educativos y con qué finalidad?

Acreditaciones de Calidad

Premisa

En los tltimos anos la tendencia de las empresas a poner en mar-
cha sistemas de control de la calidad, se ha impuesto también
en el ambito educativo y, fundamentalmente, por mano de dos
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Sistemas de Calidad: las normas ISO 9000 (y siguientes) de la
Organizacién Internacional de Estandarizacién y el Modelo Eu-
ropeo de Excelencia de la EFQM (European Foundation for Qua-
lity Management).

Desarrollo

1. Nos acercamos a las Acreditaciones:

Buscar informacion acerca de los dos sistemas de certificacién
de la calidad en educacién, describir sus puntos clave y resaltar
las diferencias entre ambas (;Qué miden? ;Qué analizan? ;Qué
metas plantean? ;En qué se fundamentan? ;Qué diferencias en-
cuentras entre ellas? Etc.).

Analizar la informaciéon encontrada y reflexionar acerca:
;Existe correspondencia entre lo que plantean promover las agen-
cias de certificacion de la calidad y lo que efectivamente miden?
;Se mide la gestion empresarial del centro o el desarrollo pe-
dagoégico/educativo del mismo? ;Por qué? ;Por qué los centros
educativos buscan y solicitan Certificaciones de Calidad como la
ISOP 9000-9001 y EFQM? Etc.

2. La literatura cientifica y las acreditaciones
Numerosos son los escritos cientificos que tratan el tema de las
acreditaciones en el ambito educativo, aportando distintas per-
cepciones y formas de entenderlas al lector. Pero ademas, nime-
ros son los estudios que han indagado en su implantaciéon en
los centros, en cémo se han puesto en marcha estos protocolos
y en cémo se enfrenta a ellos la comunidad educativa. Por ello:
Utilizando las distintas bases de datos (Google académico,
Dialnet, Hemeroteca de la UAL, etc.) a las que podéis acceder:
buscar, leer y reflexionar, un estudio cientifico que trate las certi-
ficaciones en los centros educativos o socio-educativos (Tienen
que ser estudios experimentales en los que se estudie una reali-
dad educativa concreta en relacion con el tema de las acredita-
ciones).

3. Pensando en nuestro entorno: Conclusiones

;Qué empresas gestionan las certificaciones ISO 9001 y EFQM en
Centros Educativos de tu pais? ;Hay centros educativos con certi-
ficacion de calidad en tu ciudad? Busca ejemplos de centros edu-
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cativos con Certificaciéon de Calidad y reflexiona acerca de qué
elementos los diferencias de otros que conozcas.

Después de conocer mds acerca de estos sistemas de acredita-
cién ;Qué pensaras al encontrarte con un certificado de calidad
en la puerta de un servicio social o educativo? Redacta una con-
clusion reflexionando sobre lo aprendido en este trabajo.
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El repensar de la accién docente para
una sociedad democritica e inclusiva

Este libro es fruto de la colaboracién entre la Universidad de
Almeria (Espafia) y el Instituto Tecnolégico Maya de Gua-
temala dentro del proyecto internacional Maestras y maestros
para nifias y nifios mayas en zonas rurales diseminadas: forman-
do los formadores. Su propésito es claro: capacitar a docentes
que trabajardn en contextos rurales Mayas, impulsando una
educacién inclusiva, intercultural y con perspectiva de género.

Organizado en siete capitulos, ofrece un recorrido por los
grandes desafios de la educacién contempordnea. Se inicia
con un andlisis del papel de la escuela en la sociedad postmo-
derna, marcada por la globalizacién y las tecnologfas digitales.
Continta con la incorporacién de la cosmovision Maya, en-
tendida como elemento esencial para una educacién intercul-
tural bilingtie.

Otros apartados profundizan en la igualdad de género y la
coeducacion, el rol del docente como agente cultural y trans-
formador, y la accién tutorial universitaria como estrategia de
inclusién. Asimismo, se examina el curriculum en el siglo xxi,
desde las politicas educativas hasta los enfoques competencia-
les, y se cuestionan los discursos dominantes sobre la calidad
educativa, proponiendo una visién integral y justa.

El libro combina teorfa, bibliografia comentada y activida-
des practicas que invitan al lector a reflexionar y reconstruir
conocimiento de forma auténoma.

En definitiva, es una obra imprescindible para educadores,
formadores y estudiantes que conciben la ensefianza como
motor de cambio social, especialmente en contextos donde
interculturalidad, equidad y justicia social son condiciones
indispensables para un futuro mds humano y sostenible.

Susana Ferndndez-Larragueta. Doctora en Psicopedago-
gia y Catedrdtica en Didéctica y Organizacién Escolar en la
Universidad de Almeria, ha desarrollado una trayectoria que
combina docencia universitaria e investigacién sobre inno-
vacién pedagégica, inclusién y calidad educativa. Dirige el
Grupo HUM-413, centrado en el asesoramiento y en estra-
tegias para la diversidad cultural y social en la escuela. Ha
participado en mds de treinta proyectos nacionales e inter-
nacionales, entre ellos el Proyecto de Excelencia de la Jun-
ta de Andalucia sobre inclusién de alumnado inmigrante y
programas de cooperacién en Guatemala para la formacién
docente. Actualmente lidera el Proyecto de Generacién del
Conocimiento PID2022-1429610B-100, financiado por el
Ministerio de Ciencia, sobre trayectorias de éxito escolar de
jovenes inmigrantes.
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