La materia de Lengua Castellana y Literatura de 42 de ESO desde la mirada competencial
Licencia curso 2009-2010

2. PLAN DE TRABAJO. METODOLOGIA Y DISTRIBUCION

2.1 DOCUMENTO MARCO GENERAL: Planteamientos que me hago como

docente sobre el trabajo por competencias: representacién mental
Otro cambio. Mds papeles. Y todo sequird igual

Dicen los historiadores que uno de los lemas de los ilustrados del siglo XVIII era: “Es necesario que
todo cambie para que todo permanezca como esta. Aguas viejas en odres nuevos”.
¢Es esto asi ahora también? Seguramente lo serad si asi lo creemos, si queremos que nuestra
interpretacion de la nueva Ley de Educacion se ajuste a un laisser faire, laisser passer. Para ello, ni
siquiera es necesario leerse minuciosamente el Decreto y, menos aun, leerlo entre lineas. Si
seguimos haciendo lo mismo de siempre obtendremos los mismos resultados, y habremos perdido
la oportunidad de mantener un didlogo que, en los tiempos que corren, es como minimo
aconsejable.
La primera fase de ese didlogo pasa por ver qué nos aporta a los docentes el nuevo curriculum vy,
tras un itinerario mas o menos consensuado, decidir como plasmar sus implicaciones en nuestra
practica educativa. Un nuevo curriculum no parte de cero ni debe ser considerado como un
elemento aislado sin ninguna conexién con lo anterior a él. Por eso interesa sobre todo ver cual es
su valor afadido: de qué manera puede enriquecer nuestra practica educativa para contribuir a la
mejora del aprendizaje del alumnado.
Este trabajo pretende reflejar ese itinerario desde el punto de vista de una docente que se cuestiona
qgué hacer a partir del planteamiento del trabajo por competencias y, sobre todo, por qué y cdmo. Es
por ello por lo que la ruta seguida se plantea como un camino de preguntas y respuestas (que no
soluciones) que cualquier docente puede hacerse ante tal tesitura:

1. Punto de partida: mi trabajo en el aula. Primera representaciéon mental

2. ¢Cual es mirelacion como docente con el nuevo curriculum?

3. Mis primeras impresiones: {con qué me quedo?

4. ¢Coémo llevarlo a la practica? Necesito ampliar. Aspectos clave para su aplicacion en el aula

5. Yentodo esto, ¢cudl deber ser mi papel como profesora?

6. Primera conclusiéon: Fases seguidas en la aplicacidn practica del planteamiento pedagdgico anterior.
Segunda representacién mental

7. Segunda conclusion: decidir cdmo evaluar el proceso del trabajo por competencias

8. Esquema de sintesis tedrico-practica

9. Como resultado de todo ello, ¢éQué esquema puedo disefiar de mi representacion mental? Esbozo
global de los bloques (trimestrales) de ‘familias de situaciones’

10. Diagrama representativo global
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1. Punto de partida: mi trabajo en el aula. Primera representacion mental
“Como ensefies, asi aprenderds;
como aprendas, asi ensefiards”
Virgilio
Antes que docentes, hemos sido estudiantes, y todos recordamos a la mayoria de aquellos
profesores y profesoras que formaron parte de nuestro periplo académico. A algunos les guardamos
especial carifio, bien por su personalidad y el trato que nos dispensaban, bien porque consideramos
gue nos enseflaron mucho y bien, o por ambas cosas.
Probablemente cuando decidimos dedicarnos a la docencia pensamos en algunas de estas personas
como posibles patrones de actuacién, o precisamente como anti-modelos de lo nos gustaria ser. Y
entonces es cuando, casi de manera inconsciente, reproducimos un mapa mental que encierra
nuestras creencias sobre qué es ensefiar. A esto le llamaremos la primera fase.
La segunda empieza cuando ponemos en practica esas creencias adquiridas previamente como
sujetos que reciben una formacién. Y, si todo va bien, llega un momento en que se produce una
crisis que supone el paso a la tercera fase. Posiblemente la palabra ‘crisis’ no se ajuste del todo ni en
todos los casos a lo que queremos manifestar con ello. Nos referimos a ese punto de inflexion en el
gue nos cuestionamos si lo que estamos haciendo podria mejorarse y nos planteamos si sabremos
cémo hacerlo. Porque la ensefianza no puede entenderse nunca como un proceso lineal, inamovible
y repetitivo que se inicia en septiembre y finaliza en junio: lo mismo un afio tras otro; sélo cambian
las caras de nuestro publico.
Pero nuestro publico cambia, la sociedad cambia, de la misma manera que lo hacemos nosotros
también como personas. Y eso no pasa desapercibido, y mucho menos en el aula. Puede que
empecemos ajustdndonos a lo que nos marca el libro de texto que en algunos casos ni siquiera
habremos elegido nosotros:
Tema 1: yo explico la teoria; vosotros y vosotras me escuchdis en silencio y vais preguntdndome las dudas que
os surjan. Después, individualmente y en silencio, contestdis a las preguntas que aparecen sobre el tema y
hacemos mds actividades para acabar de consolidar esos conocimientos. Puede que os pida un trabajo sobre

lo que hemos visto y, finalmente, haremos un examen en el que me tendréis que demostrar vuestros

conocimientos. Una vez hecho y corregido, pasamos al tema 2...

Yo también empecé mds o menos asi, pensando que mi éxito como profesora radicaba en el
porcentaje de temas del libro que era capaz de trabajar en clase, en la cantidad de redacciones que
les mandaba para hacer en casa y en las notas obtenidas en los exdmenes, que hacian media con el
resto de los trabajos. En un momento dado me pregunté si lo que estdbamos haciendo tenia
sentido, si mis alumnos y alumnas aprendian en mis clases. Y empecé a hacer algunos cambios.

Primero fueron timidos (cambiar el orden de los temas del libro, preparar actividades diferentes,
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hacer examenes donde demostraran otras capacidades...) y, poco a poco, me fui animando al ver los
resultados de esos cambios. Asi pasé a la tercera fase.

Empecé a leer articulos y libros sobre Didactica de la Lengua vy la Literatura y a comentar las nuevas
ideas con compaferos y compafieras de mi departamento o de otros institutos. Intercambiamos
impresiones y decidimos coordinarnos: preparabamos secuencias didacticas y/o actividades para
nuestras clases con el propdsito de ayudar a nuestro alumnado a mejorar. Primero nos centramos
en proyectos pequenos, abarcables y concretos: cdmo trabajar la expresion escrita, qué hacer para
que distingan las categorias gramaticales, cdmo abordar la sintaxis sin que llenemos la pizarra de
oraciones analizadas, como fomentar en ellos el gusto por la lectura... Sélo cuando veiamos que
estos pequefios cambios merecian la pena, nos aventurabamos a intentar el siguiente.

Asi, a lo largo de los afios, fui incorporando nuevas estrategias en las que mi alumnado se implicaba
y participaba de manera mas activa y, lo que era mas importante para mi: aprendia mas. Y creo que
lo hacian porque no se trataba sélo de memorizar contenidos para reproducirlos en un examen.
Siempre me ha resultado descorazonador el hecho de comprobar que, para muchos de nuestros
estudiantes, el resumen de un curso sea “tema visto= tema olvidado”: una cosa menos. Cuando
deberia ser precisamente una cosa mas.

Y pasamos a la cuarta fase, aquella en la que vamos comprobando que, echando la vista atras, nos
hemos ido adaptando mds o menos a las necesidades educativas del alumnado. El concepto de
nuestro trabajo se ha transformado, pues la perspectiva de una ensefianza puramente transmisiva
ya no nos convence. Seguimos queriendo ensefiar, pero nuestro papel en el aula va mas alld que el
de experto en el tema que instruye Unicamente en conocimientos segun la ruta prefijada por un
libro que, a su vez, se ajusta a los decretos oficiales. Y hemos aprendido mucho, también de
nuestros alumnos y alumnas. No siempre hace falta un examen escrito para que nos demuestren
cosas.

Mi ultima pregunta de reflexion sobre mi trabajo me la planteé cuando comprobé que un grupo de
292 de bachillerato con unos resultados académicos excelentes (vaya, una muy buena promocién) no
fue capaz de coordinarse para organizar su propio viaje de estudios. Resultado: no fueron a ninguna
parte. ¢ Qué fallaba aqui?

En esta tesitura de cosas aparece el nuevo curriculum, aquel que habla de competencias.

Lo leo, pues, como docente que busca ese valor afadido que pueda orientarme en el progreso de
las fases aludidas por las que he ido pasando.

Lo leo, por lo tanto, con lupa, haciendo un primer contraste entre mi concepto de la ensefianza y lo

que este decreto puede aportarme.
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Lo leo, finalmente, con la esperanza de obtener resultados positivos. En definitiva, para acabar de
entender qué mas puedo hacer en el aula para contribuir a la formacién de personas competentes.
Serd este un segundo contraste que desembocard finalmente en el disefio de un curso enfocado con

una mirada competencial.

2. ¢Cual es mirelacion como docente con el nuevo curriculum?
Ante los profundos cambios culturales (el acceso a la informacion es universal, pero hay que saber
qué buscar y comprenderla), sociales (una sociedad democrdtica necesita personas capaces de
analizar criticamente la informacién y saber actuar) y econédmicos (preparacién para cambiar de
trabajo, colaborar en equipo y tomar decisiones), se hace necesario que se abra paso un modelo de
ensefianza que responda a la complejidad que todo ello representa. Si miramos la evolucién
diacrénica de los curricula, veremos que éstos han recogido conocimientos académicos mas que
habilidades, fruto del peso de los valores tedricos de nuestra cultura.
Ante la necesidad de superar el aprendizaje memoristico de conocimientos, emerge un enfoque
alternativo: la ensefianza basada en las competencias para el total desarrollo personal vy
profesional. Mantener un buen didlogo entre la realidad compleja y el conocimiento, saber elegir y
aplicar de forma competente este conocimiento para resolver e interpretar aquella realidad son
acciones equivalentes a herramientas de ayuda tanto cognitiva como estratégica. Por ello, se
convierten de manera automadtica en objetivos generales y, por ello también, han de ensefiarse,
pues no basta con ser grandes conocedores o ser muy hdbiles; hay que afiadir la necesidad de ser
unas personas competentes.
Teniendo en cuenta todo lo anterior, buscamos una definicidon de ‘competencia’ que se ajuste a esta
manera de entender las cosas. Entre las muchas que se han dado, destacamos estas dos:
“Capacidad de actuar eficazmente en situaciones diversas, complejas e imprevisibles; se apoya en
conocimientos, pero también en valores, habilidades, experiencia...” (Eurydice, 2002)
“Una persona es COMPETENTE cuando hace cosas con los conocimientos que tiene (el conocimiento
estd implicito en la competencia pero no la caracteriza).” (Carretero, 2007).
é¢Qué creo que comporta, segun leo en el curriculum?
Hablar de competencias deberia significar una oportunidad para que el alumnado pueda aprender
mejor, haciéndole protagonista de su aprendizaje. Las opciones pedagdgicas adecuadas para tal
efecto son las siguientes:
» Transversalidad: contextos globales de aprendizaje. Enfoque interdisciplinario de las areas.
* Funcionalidad: aplicacién de los aprendizajes en diferentes situaciones y contextos reales,

concretos y proximos al alumnado.
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e Autonomia del alumnado: estrategias didacticas que hacen al alumnado protagonista de su
aprendizaje y lo preparan para continuar aprendiendo.
* Interaccion: disefiar contextos de aprendizaje cada vez mas basados en el didlogo y en la

comunicacion.

3. Mis primeras impresiones: éicon qué me quedo?
Mi primera impresidn, seguramente coincidente con la de la mayoria de los docentes, es que adquiere
especial importancia el enfoque metodolégico. Pero éste no se da porque si: obecede a una base
conceptual que lo justifica y argumenta en términos pedagdgicos. Tampoco se sustenta sin unos
instrumentos que sirvan de soporte y de orientacion diddctica al mismo tiempo. Por ello adquiere
especial relevancia la existencia de un esquema® que recoge las tres ramificaciones del modelo

didactico-pedagdgico subyacente al trabajo por competencias:

LA METODOLOGIA LA BASE INSTRUMENTOS
CONCEPTUAL
-La actividad como base del aprendizaje: -Teorias  del  aprendizaje [f -El docente como ‘mediador’
actividades ‘prolépticas’ relacionadas con el M -El andamiaje en sus diferentes
-Trabajo en la complejidad Constructivismo Social niveles
- Hablar para aprender - Educacion critica -Tecnologias: TIC / TAC
- Trabajo cooperativo /colaborativo - Apropiacion y -Hablar para aprender: Interaccion
- Evaluacion continua y compartida autorregulacion
- Autonomia de la persona que aprende - Pedagogia dialogica

- Orientacion y accion tutorial

- Tratamiento de la diversidad

- Uso de las tecnologias: TAC...

Con este esquema como orientacion del trabajo por competencias, me puedo hacer una idea sobre el
contexto global en el que se ajusta esta manera de trabajar en el aula: la importancia de la interaccion,
de trabajo cooperativo, de la comunicacién como herramienta de aprendizaje, etc. Pero para saber
con certeza qué distancia puede haber entre lo que ya hago en el aula y lo que podria mejorar
necesito mas informacion sobre aspectos que me parecen claves antes de empezar a disefiar una

propuesta de actuacién.

Extracto del material elaborado por el Grup Técnic de Practica Reflexiva, creado desde el Area de Programes de
Formacié del Departament d’Educacio bajo la coordinacidon de Rosa Maria Palacios y dirigido por Olga Esteve y Zinka

Carandell. De aqui en adelante aparecera citado como GTPR.
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4. ¢Como llevarlo a la practica? Necesito ampliar. Aspectos clave para su aplicacién
en el aula
De lo que contemplo en el esquema anterior, focalizo mi atencidn en aspectos que guiaran mi

actuacion en el aula:

Uno de mis objetivos es construir un JANDAMIAJE

/ Que fomentM

La AUTONOMIA| del alumnado y la |APROPIACION| de los contenidos curriculares a través de un

laprendizaje AUTORREGULADO

Para ello, potenciaré la INTERACCION

v
PEDAGOGIA DIALOGICA

A través de

v
IActividades ‘PROLEPTICAS’

CONCEPTOS CLAVE:

I. ANDAMIAJE®

Desarrollar competencias sélo es posible si se crean situaciones de aprendizaje desde la perspectiva
de la construccidon compartida del conocimiento entre profesorado y alumnado.

Una de las primeras implicaciones de esta perspectiva radica en la gran importancia de los
mecanismos de comunicacion: en el transcurso del didlogo se va construyendo una base del
conocimiento compartido. El profesor aporta la estructura de soporte y la guia, las pistas, para que el
alumno aprenda a controlar lo que va descubriendo. En este proceso se ajusta la estrategia
pedagodgica del .

Segun el diccionario de la RAE, ‘andamiaje’ es la ‘Estructura exterior desde la que se organiza y se
configura una construccion intelectual, politica, analitica, etc.’

En términos educativos, la ayuda exterior viene proporcionada por el profesorado, como hemos
visto, y debe servir para la configuracion de la construccion del conocimiento conjunta (co-
construccién, por lo tanto). Evidentemente, el andamiaje ha de ser temporal, desapareciendo cuando

el aprendiz va tomando el control de la actividad y domina la realizacién de la tarea.

2 0. Esteve y GTPR (ver apartado bibliografia)
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Para que el andamiaje pedagdgico sea eficaz, se ha de trabajar desde tres niveles (van Lier 1998):
- Andamiaje macro. Comprende el curriculum: planificacion a largo plazo de las actividades de
clase.
- Andamiaje meso. Se ocupa de la planificacion de las actividades, pero a un nivel mas inmediato:
secuenciacién a lo largo de un trimestre para conseguir los objetivos propuestos.
- Andamiaje micro: trabajo interactivo de cada momento de la clase concreta. Se toman las

decisiones pertinentes segun vayan surgiendo las necesidades de los aprendices.

Il. AUTONOMIA Y AUTORREGULACION

En este proceso, el alumnado no es un elemento pasivo, sino todo lo contrario: protagonista activo de

su aprendizaje. Por ello, liga con otros de los aspectos clave del trabajo por competencias: autonomia y|

‘autorregulacio'n|. Una estrategia basica en la regulacién continua de los aprendizajes es ensefar a los

alumnos a ser auténomos y a irse construyendo un modelo personal de accidn.
Este concepto de ensefianza contempla el conjunto de habilidades que favorece el desarrollo auténomo,
aquel proceso que permite responder a una demanda con éxito y sin depender de los demds. Entendida

la autonomia como una habilidad, ésta puede ser adquirida y entrenada, para lo cual se proponen tres

etapas (Anderson, 2001):

a. Etapa cognitiva de la adquisicion de habilidades: el aprendiz trabaja siguiendo instrucciones,
representando muchas veces el conocimiento en forma verbal.

b. Etapa asociativa de la adquisicion de habilidades: la habilidad realiza una transicién de un uso
lento y deliberado del conocimiento a una representacion mas directo de lo que debe hacer.

c. Etapa auténoma de la adquisicion de habilidades: la habilidad se automatiza. Se reduce la

participacién cognitiva con la practica y se mejora la velocidad de ejecucion.

Sabemos que no es facil conseguir la autonomia del alumnado, acostumbrados como estamos a jugar un
papel de transmisores de conocimiento bdsicamente y a considerar que el trabajo auténomo y/o en
grupo colaborativo puede ser en muchos casos sinénimo de caos. Ademas, como sefialan Sinclair et al.
(2000), la autonomia total es un objetivo demasiado idealista; mas bien deberiamos centrarnos en los
distintos grados de autonomia que se pueden alcanzar. Estos son inestables y variables porque, como es
sabido, los factores sociales y afectivos ejercen una influencia directa en los procesos de aprendizaje.
Pero podemos seguir algunas orientaciones. Plana y Gallardo (2006) recomiendan utilizar las siguientes

habilidades de autorregulacion:

1. Previas ala accion:
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a. ldentificacién de las demandas: el alumno debe tener la capacidad de captar “qué” es lo

que se le estd solicitando

b. Autodeterminacién de objetivos y criterios a lograr: permiten visualizar la demanda en

una posible accién.

c. Planificacidon de la accién: el alumno se plantea “cémo lo va a hacer”, qué alternativas

utilizar y cual es la mejor. Prevé consecuencias y elabora una solucién
Jorba y Casellas (1996) insisten en que la comunicacion de los objetivos deberia ser la finalidad de
la primera actividad de cada secuencia de la unidad didactica.
[...] En cada etapa del proceso de aprendizaje los objetivos explicitados por el docente son traducidos
por cada alumno segun sus representaciones anteriores y de una forma compatible con los medios
de los que disponia en ese momento para lograrlos. Asi pues, al iniciar la secuencia, cada alumno,
segun sus estructuras de acogida, pero también como consecuencia de las interacciones que se
producen en el aula, interpretard de una manera diferente el mensaje transmitido.
Entre los instrumentos que se muestras utiles para obtener indicadores sobre la percepcion que tienen
los alumnos sobre los objetivos que se les proponen y su evolucion se pueden citar: los mapas

conceptuales, los contratos diddcticos, los diarios de clase, las actividades de verbalizacion.

2. Durante la accién:
a. Direccidn de la accidn: instrucciones, capacidad de dirigir y guiar las acciones, en especial en

el inicio de su aprendizaje. El lenguaje es util para guiar y controlar la conducta.

b. Autoobservacion

c. Autoevaluacion continua vy rectificacién de errores

Jorba y Casellas hablan del dominio de las operaciones de anticipacién y planificacién de la accién:

La anticipacion es como una prediccion sobre el resultado, antes de llevarlos a la prdctica, que se
obtendrd si se realiza un acto concreto o sobre la importancia de sequir un camino determinado para
llegar al objetivo propuesto.

Esteve (2009) nos remite a la prolepsis, base de la propuesta pedagdgica de Van Lier (1996), y nos re
cuerda que se trata de la actuacion por parte del docente que consiste en presumir que los alumnos ya
son capaces de llevar a término la tarea, aunque todavia no se les haya dotado de todos los recursos
para ello, y por tanto actuar como si éstos ya tuviesen en su interior todos los conocimientos para
realizarla. El docente, por tanto, debera adelantar las ayudas para que el alumno desarrolle dicha tarea
con éxito: creando y mostrandole-de forma explicita- una secuencia predecible de los pasos necesarios
para conseguir los objetivos planteados.

La planificacion (Jorba y Casellas, 1996) es la eleccion de un orden determinado de realizacion, es un plan

de trabajo, que evolucionard y se modificard bajo el control de los resultados del recorrido. Planificar

Yolanda Sediles 8



La materia de Lengua Castellana y Literatura de 42 de ESO desde la mirada competencial
Licencia curso 2009-2010

implica combinar tres elementos: el objetivo o finalidad fijada, las operaciones o acciones y las
condiciones internas de realizacion.

Una persona que aprende necesita representarse la accion desplegada con todas las acciones
intermedias que son necesarias para lograr el resultado pretendido. El experto no tiene esta necesidad
porque muchas acciones intermedias ya las tiene interiorizadas. Eso provoca que, a menudo, el docente,
al ser experto en la materia que ensefia, se olvide de esta necesidad del que aprende y no propicie
situaciones pedagdgicas que conduzcan al aprendizaje de las diferentes acciones necesarias para cumplir
la tarea propuesta. Esto provoca que los estudiantes que no sean capaces de suplir esta carencia
encuentren obstdculos considerables para alcanzar los objetivos propuestos.

3. Después de la accion:

a. Autoevaluacién final: terminada la accidn, el alumno contrasta el resultado con los objetivos

iniciales y emite un juicio respecto a ello.

b. Autorreforzamiento: habilidad para encontrar por uno mismo reforzadores positivos. Debe

ir unida a la autoevaluacién tanto en su ejecucion como en su desarrollo.

A este respecto, Jorba y Casellas insisten en la necesidad de que los criterios de evaluacion que el

profesor utiliza deberian ser conocidos e interiorizados por todo el alumnado.

En este sentido, constituyen una pieza clave de todo el dispositivo pedagdgico: la autoevaluacion, la
evaluacién mutua y la coevaluacion (estudiante / profesor). Los instrumentos para conseguirlo pueden

ser muchos de los usados para la representacion de los objetivos.

En resumen, entendemos que para entrenar las habilidades de autorregulacién de nuestro alumnado

entran en juego los siguientes elementos:

e Habilidades metacognitivas ¢Cudl es mi problema?

e Modelos de resolucion de problemas e /JQuétengo que hacer para solucionarlo?

e Practica guiada ¢Cémo lo estoy haciendo?

e Desvinculacién graduada de los apoyos e (iComo lo hice?
externos facilitados por el profesorado

. . ESCUCHO, MIRO, PIENSO, ACTUO
(andamiaje)

Se trata, por consiguiente, de abastecer al aprendiz con los instrumentos necesarios para que llegue
a trabajar con responsabilidad, sabiendo en todo momento cudl es su objetivo de aprendizaje,
planificando su trabajo para conseguirlo, aplicando conscientemente estrategias y evaluando

constantemente tanto el proceso en si mismo como el resultado de sus practicas.
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Vemos, ademads, que todo lo anterior exige asimismo la presencia de dos aspectos imprescindibles:
una consciencia y una reflexién consciente sobre el propio proceso de aprendizaje y lo que éste
conlleva, y la dimensidn metacognitiva. Para que ambas se integren en el objetivo de la consecucién
de la autonomia por parte del alumnado no podemos pasar por alto en la practica docente lo que
apunta Esteve®:

A. Se trata de elaborar un procedimiento metodolégico que permita integrar la experiencia y los
conocimientos que posee cada individuo (aprendiz) con campos de conocimiento y competencias
nuevas, mediante la interacciéon entre todos los miembros de este contexto (co-construccion de
conocimiento). Para ello, las practicas docentes tendrian que situarse en lo que se denomina Zona
de Desarrollo Proximo (Vygostky 1978), que hace referencia al estadio cognitivo del alumno que
puede transformarse a partir de la interacciéon con otros. Segun los presupuestos vygotskianos,
durante el aprendizaje se constatan dos niveles de desarrollo: uno actual que representa aquello
qgue el alumno sabe y sabe hacer por si mismo y otro potencial, que representa lo que el alumno
puede ser capaz de hacer a partir de la ayuda que recibe de otros individuos.

B. La actuacién externa, por lo tanto, aun siendo presencial, debe entenderse necesariamente

como una actuacién que, de una forma planificada y sistematica, oriente y guie, en la direccién

prevista en las programaciones oficiales (Onrubia 1993).

Ese acompafiamiento activo por parte del docente (que representa a la persona experta) que se da
mientras que las personas que aprenden intentan realizar la tarea nos remite de nuevo al concepto
del ‘Buen andamiaje pedagdgico’. En el esquema que presentamos a continuacion se reflejan las
acciones, instrumentos y estrategias que pueden servirnos para pasar de la observacién a la
conceptualizacion, en aras de la consolidacion del andamiaje que se va creando con la aplicacién de

estas fases.

*Verenel apartado de bibliografia el articulo de O. Esteve sobre “El discurso indagador”
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La co-construccion de conocimientos nuevos y la adquisicion de

ACCIONES

competencias a partir del andamiaje pedagégico4

INSTRUMENTOS Y ESTRATEGIAS

Previamente: preestucturacion, planificacién de la secuencia de actuaciones a partir de la
concrecion de los objetivos que quieren alcanzarse.

o Observacion de las -Preguntas (relacionadas con la anticipacion, la
v rolepsis la contingencia): abiertas; invitan a
o & EXPERIENCIAS y los prolepsis y Iz gencia): a .
< ©O o . razonar, justificar, definir o relacionar el objeto de
§ g E conocimientos previos. estudio con experiencias del alumnado, para forzarlo
g o a buscar en su mente conexiones con conocimientos
_g -8 ya adquiridos (Carretero y Esteve, 2006).
£3Z -Verbalizacién del didlogo interno
v 9 -Lluvia de ideas
% ] ESTRUCTURACION de las | - Creacion de mapas conceptuales a partir de la
L9 primeras  impresiones, haciendo verb.ahzaaon de experlenF|a§ y reﬂexmnels que han
o ° S . L. surgido en el grupo (conocimiento compartido).
3 5 agrupaciones légicas.
c
s €
2 0
w —
b % ENMARCACION de los aspectos | - Agrupacién de los conceptos en un marco superior
o 3 en los cuales quiero trabajar. (més especializado o ajustado a la teoria) que pueda
% 2 E ayudar a la focalizacion de los aspectos que
Q
C O i
S 8 pretenden trabajarse.
(&)
i\ g' Informacion relevante compartida.
= o , ., e s T
g c TEORIZACION (individual o -Relacion dialéctica entre el trabajo individual y el
,_g 0 cooperativa) y  ampliacién de grupal (Carandell y Esteve, 2008).
m.w. % T nUevo§ conorlmlento's. Contraste | _ Aprender interactuando e interpensando (Mercer,
£ c entre éstos y los ya existentes. 2001): pedagogia dialégica.
a0 oy - Andamiaje docente-aprendiz extendido a la accidon
c . . .
= 2 de cualquier otro participante (colectivo).
c
3 TOU Conclusiones que permiten | - Aplicacién en situaciones reales y distintas, tantas
c o aplicar las competencias | veces como sea necesario, acompanadas de las
38 ° adquiridas e inicio de un nuevo | ayudas especificas en funcién de las posibilidades y
83 E ciclo (nueva accion pedagdgica), | caracteristicas de lada uno de los alumnos.
E) o que parte de nuevo de la
c L
£ E observacién de EXPERIENCIAS.

Para que esto sea posible, los docentes debemos movernos dentro de lo que se denomina ajuste a

la ayuda pedagdgica, una ayuda al proceso de aprendizaje que se basa en la creacién de Zonas de

Desarrollo Proximo y de asistencia en ellas.

éComo crear Zonas de Desarrollo Proximo?

* ESET: ficha de trabajo disefiada por Z. Carandell y O. Esteve (Proyecto Comenius) y aplicada

documento interno del Plan de Formacidn en Practica Reflexiva del Departament d’Educacio de la Generalitat

de Catalunya.

> Carretero (2004); Mercer (2001) y van Lier (1996): citados por Esteve en su articulo en Cuadernos (2009)
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Segun Onrubia, la ayuda pedagdgica “debe conjugar dos grandes caracteristicas. 1) En primer lugar,
debe tener en cuenta (...) los esquemas de conocimientos de los alumnos en relacion al contenido de
aprendizaje de que se trate, y tomar como punto de partida los significados y los sentidos de los que,
en relacion a ese contenido, dispongan los alumnos. 2) Pero, al mismo tiempo, debe provocar
desafios y retos que hagan cuestionar esos significados y sentidos y fuercen su modificacion por
parte del alumno, y asegurar que esa modificacion se produce en la direccion deseada, es decir, que
acerca la comprension y la actuacion del alumno a las intenciones educativas”. Para llegar a alcanzar
el equilibrio entre estos dos procesos, Onrubia ofrece un listado orientativo de posibles actuaciones:
1. Insertar, en el maximo de lo posible, la actividad puntual del alumno en el ambito u objetivos mas
amplios en los cuales esta actividad pueda tomar significado de manera mas adecuada.

2. Posibilitar la participacién de todos los alumnos en las distintas tareas, incluso si su nivel de
competencia o sus conocimientos son, en un primer momento, mas escasos o poco adecuados.

3. Establecer un clima relacional, afectivo y emocional basado en la confianza y la aceptacidn
mutuas.

4. Establecer un equilibrio entre el curriculum externo, el establecido por la programacién, y el
interno, que es el que aparece “sobre la marcha”, a partir de la actuacidn de los alumnos y de las
necesidades que vayan surgiendo.

5. Promover la utilizacion y profundizacién auténoma de los conocimientos que se estan
aprendiendo, tanto con un nivel de ayuda bajo como a partir de la utilizacién de recursos y ayudas
estratégicas que permitan a los alumnos seguir aprendiendo de manera auténoma.

6. Establecer relaciones constantes y explicitas entre los nuevos contenidos que son objeto de
aprendizaje y los conocimientos previos de los alumnos.

7. Emplear el lenguaje para recontextualizar y reconceptualizar la experiencia, es decir, para
ensefiar y aprender.

De todo lo dicho hasta ahora podemos concluir que la concepcidon de la ensefianza que se
desprende del modelo de trabajo por competencias otorga un papel fundamental a las estrategias
pedagdgicas dirigidas a la co-construccién de conocimiento y al andamiaje colectivo. Sélo asi
facilitaremos no sdélo la adquisicion de competencias sino también la autorregulacién del
aprendizaje. Y esto no es posible si no se hace mediante la social, a través de la cual los

individuos desarrollan sus saberes (conocimientos y competencias).

I1l. INTERACCION SOCIAL EN EL AULA. PEDAGOGIA DIALOGICA
Como acabamos de apuntar, la adquiere un papel relevante en el proceso de construccidn

[compartida] del nuevo conocimiento. Dicho papel se adscribe en la creencia de que la educacion es
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un proceso de reciprocidad: ensefiar implica conversar, segun los presupuestos del enfoque
sociocultural vigotskiano (Vigotsky) y postvigotskiano (Lave, Rogoff). Esteve nos explica que segun
estos autores, en el campo del desarrollo cognitivo que se da durante el aprendizaje, aparecen como
palabras clave los conceptos de autorregulacion, internalizacion y apropiacion.
e INTERNALIZACION: una persona que aprende se apropia de aquello que le va mejor y lo hace
suyo.
e APROPIACION: se trata de participar en una comunidad de practicas (en este caso, el aula) que
posibilita que el que aprende se apropie del conocimiento compartido y lo interiorice.
e AUTORREGULACION: ensefiar a autorregularse significa traspasar paulatinamente el control de
las tareas de aprendizaje a la persona que aprende.
En este contexto, la lengua se convierte en un instrumento de mediacion: hablar para aprender,
compartiendo y participando; pero écon quién y como?
Para responder a estas preguntas, hemos de hablar de los diferentes tipos de interaccién que deberan
activarse en la gestién de un aula que trabaja por competencias. La interaccidn incide directamente en
la percepcion de la ZDP de la que hemos hablado antes, percepcién que ha de ser bidireccional

(profesorado-alumnado).

A modo de sintesis, presentamos el siguiente esquema (Esteve, a partir de las ideas de Van Lier, 2003):

_LA_

™~

Percepcion de la
/

ZDP
Veamos ahora en qué consisten estos tipos de interaccion:
INTERACCION ENTRE IGUALES. Me servird para plantear el trabajo en pequefios grupos

Para que ésta se produzca, deben estar presentes un conjunto de reglas basicas que Mercer (2001)
define como caracteristicas de la ‘conversacién exploratoria’: se comparte toda la informacion que es
relevante; el grupo busca alcanzar un acuerdo; el grupo asume responsabilidad sobre sus propias

decisiones; antes de tomar decisiones se discuten las alternativas; de todo el mundo se espera que
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razone sus palabras; de todo el mundo se espera que acepte el reto que para él mismo supone lo que
dice; todos los compafieros del grupo alientan a sus compafieros para que intervengan.

A estas reglas, Carandell y Esteve (2008) afiaden otro componente a su juicio basico: la importancia de
una relacion dialéctica entre el trabajo individual y el grupal. Con ello, las autoras se refieren a la
necesidad de dejar espacio, dentro del trabajo en grupo, para pequefias fases de reflexién individual.
Se trata de fomentar en cada individuo procesos cognitivos superiores a través de la interaccion entre
iguales, que incluye un didlogo o intercambio entre puntos de vista o marcos de referencia diferentes
y ayuda a la reestructuracion de los propios pensamientos.

Podria decirse que se situa a los alumnos en el rol de investigadores. Una vez hayan descubierto

aspectos nuevos para ellos, es el profesor o la profesora quien sistematiza.

INTERACCION CON UNO MISMO Me servird para plantear el trabajo individual

Su funcion principal es la de dar forma y controlar los pensamientos propios, razonar, planificar una
accioén, regular el comportamiento, resolver problemas, recordar, etc.

Es la primera verbalizacion del ‘dialogo interior’ que tiene lugar a partir de la pregunta: Si comparo lo
que hago ahora con lo que hacia antes, ¢qué soy capaz de hacer mejor?

El alumno compara lo que hace ahora y lo que hacia antes y se cuestiona lo siguiente: ¢Qué me ha
ayudado a mejorar? Para ayudarle a responder, existen una serie de instrumentos como: las pautas

metacognitivas, el portafolios, las tutorias planificadas, las hojas de autoevaluacion, etc.

INTERACCION ENTRE EXPERTO-NO EXPERTO Me servird para plantear mi gestion del grupo-clase

Ademas de lo recogido anteriormente, hemos de hablar de dos procedimientos que posibilitan este
tipo de interaccidon: contingencia y prolepsis

CONTINGENCIA (interaccion contingente, Van Lier 1996)

El docente manipula y dinamiza las sesiones para llegar a los objetivos que tiene prefijados, pero
también interactua y sigue la orientacion que la sesion va tomando. Internamente sigue un didlogo
flexible y va decidiendo cudl es el mejor camino, igual que ocurre en una conversacion ‘natural’.
El mas experto es capaz de conectar el propio comportamiento con el menos experto. Y asi ajusta el
grado de soporte que presta en la interaccién a como el menos experto responde en cada momento a
estas ayudas.
La contingencia parece ser un factor condicionante para involucrar e implicar a los aprendices en el
proceso de aprendizaje porque sigue un proceso conversacional en el cual:

a) Se alude a contenidos familiares para conectarlos con nuevos contenidos

b) Se crea, gracias a que se basa en la recogida continua de las intervenciones de los alumnos,

Yolanda Sediles 14



La materia de Lengua Castellana y Literatura de 42 de ESO desde la mirada competencial
Licencia curso 2009-2010

una expectacién hacia contenidos nuevos, entendiendo que el proceso de aprendizaje es un

continuum y una constante conexion entre lo propio, lo compartido y lo nuevo.
Una de las estrategias para fomentar la interaccion contingente parecen ser las preguntas, que han de
ser abiertas e ir acompanadas de otras estrategias discursivas dirigidas a ayudar al aprendiz a situarse,
a favorecer la continuidad. Las experiencias anteriores deben proporcionar las bases para dar sentido
a las siguientes. Construccién conjunta del conocimiento en una comunidad cuyos miembros son
tratados como “expertos potenciales”
PROLEPSIS: (Van Lier, 2004)
El procedimiento proléptico sitla a los aprendices en un contexto en el cual el profesor asume (o
pretende asumir) que ellos ‘saben mas de lo que en aquel momento son capaces de hacer’. Por eso, el
docente no empieza ‘explicando’ sino incorporando una tarea o actividad para que hagan, piensen. Y
el docente deberd recoger los resultados de esta primera accidn para hacer avanzar en la construccion
del conocimiento. Para ello, el mds experto deberd en su intervencién pedagdgica:

e hacer emerger el conocimiento previo del alumno a partir de preguntas-guia

e ofrecerle ayudas en forma de pistas de tal suerte que éste llegue por si mismo o en

colaboracién con iguales a solucionar los conflictos linglisticos generados por la tarea.

Se trata basicamente de utilizar estrategias que propicien prdcticas de indagacion y activen estrategias
de inferencia y deduccioén.
Y asi, partiendo de la experiencia y de la reflexion de los estudiantes, hace que emerjan los objetivos
como si los alumnos ya tuviesen todos los conocimientos en su interior y el docente sdlo fuese el
instrumento para hacerles tomar consciencia de lo que ya saben. Toda una estrategia.

Por lo tanto, para que todo lo apuntado hasta ahora pueda darse en un contexto de aprendizaje, las

programadas han de ser [prolépticas|.

IV. ACTIVIDADES PROLEPTICAS®
Una vez hemos visto en qué consiste la prolepsis, queda por matizar nuestra actuacion como docentes
en este procedimiento. Para que se hagan evidentes y explicitos los conocimientos del alumnado a

medida que lo vayamos implicando en la actividad, la tarea ha de ser planteada como reto cognitivo

6 Reproducimos aqui las palabras de O. Esteve respecto a las actividades prolépticas (ver apartado de

bilbiografia).
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(por encima de su nivel actual de competencia). El docente debe prever las ayudas necesarias para
resolverla, para lograr los objetivos ligados a ella. Para ello:
o Se presentard una SECUENCIA de los pasos necesarios para conseguir los objetivos

planteados (el profesor conoce el final al que lleva la actividad).

o La tarea presentarda un planteamiento dialéctico que va DE LO GENERAL A LO
PARTICULAR. El primer paso para ello es la contextualizacion. También se da la necesidad de
“desmenuzar” los elementos que componen el total, ya que hablamos de actividades analiticas:

descubrir, inferir qué se esconde tras los diferentes conceptos.

Para llevar este procedimiento a cabo, empezaremos por hacer emerger en el alumno una toma de
conciencia sobre todo aquello que ya sabe o de aquello que sabe hacer. Ello le sirve para activar el
conocimiento previo (en el sentido de lo que ‘uno es capaz de hacer’) y crear asi una expectacion hacia
la informacion y los contenidos nuevos, consiguiendo relacionar lo propio, lo ajeno y lo compartido.
Las preguntas se erigen como uno de los instrumentos de mediacion mas idéneos, justamente porque
pueden hacer avanzar desde unos primeros niveles de concienciacién sobre lo que uno ya sabe o es
capaz de hacer hacia niveles superiores en los que va entreviendo la manera como puede avanzar
mejor en el aprendizaje. Es importante resaltar que el tipo de pregunta que parece mas idoneo tiene
unas caracteristicas especificas:
e Nunca se trata de preguntas de respuesta si/ no sino de preguntas abiertas que generalmente
invitan a razonar o justificar, definir o relacionar el objeto de estudio con experiencias de los
aprendices.
¢ Una vez verbalizado el conocimiento o las experiencias previas, las preguntas parten, en muchas
ocasiones, de la aportacién hecha por algin aprendiz o por un grupo de aprendices; con ello se
pretende que el grupo avance en el pensamiento colectivo a partir de las aportaciones individuales.
¢ A menudo, estas preguntas se caracterizan por apelar a la memoria de los aprendices intentando
gue apliquen sus conocimientos estratégicos (¢ Qué relaciondis con...? ¢ Como definirias...? ¢Hay algo
familiar en este enunciado...?) Con ello se insta al aprendiz a esforzarse a buscar en su mente
conexiones con conocimiento ya adquirido. Asimismo sirve para que el alumno tome conciencia de
la propia Zona de Desarrollo Préximo.
Ademas de este tipo de preguntas, otros procedimientos prolépticos son:
e Rebotar la intervencidn o la propuesta de alglin aprendiz a modo de pregunta al resto de la clase.

e Aprobar o dar muestras de aprobacién.
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e Pedir que se razone o justifique una opcidn: sirve para entrever el camino mental que han seguido
los alumnos para llegar a la solucién con la finalidad de que tomen conciencia tanto del estado
actual de sus conocimientos como del estado potencial (hacia donde van avanzando).

e Recapitular: repasar brevemente experiencias conjuntas anteriores para encajar y contextualizar la
actividad presente.

e Resumir las ideas que han surgido en el grupo.

e Suscitar: normalmente adopta forma de pregunta y es el intento por parte del mas experto de que
los aprendices aporten alguna informacién adquirida en el proceso de aprendizaje.

e Reformular: tras obtener respuesta de un aprendiz, la reformulacién es la repeticién de un
enunciado con otros recursos linglisticos.

e Incentivar al aprendiz a reflexionar y discutir sobre lo que ha ocurrido en el grupo durante una
determinada actividad.

e Exhortar a los aprendices a que se fijen como objetivo hacer una ordenacién o clasificaciéon por
categoria de una compilacién de las ideas surgidas.

En definitiva, podriamos sintetizar lo que hemos expuesto de esta manera:

En la [construccion compartida del conocimiento| (profesorado-alumnado) adquieren

gran importancia los|mecanismos de comunicacion

Aqui se situa la estrategia pedagdgica del andamiaje, ya que se trata de elaborar un

procedimiento metodoldgico que permita integrar la experiencia y los conocimientos que posee

cada individuo (aprendiz) con campos de conocimiento y competencias nuevas, mediante la

interaccion| entre todos los miembros de este contexto.

Para ello, las |practicas docentes| deberan:

- Situarse en la Zona de Desarrollo Préximo. Palabras clave: [prolepsis y contingencia,

- Planificarse y sistematizarse. ¢ COmo?
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Fases de una secuencia didactica (Zabala,

pedagogico.

1. Establecimiento, compartido con el alumnado, de los
objetivos de la unidad y de las actividades que se deben
realizar, e identificacion de la situacion de la realidad que

serd objeto de estudio.

Es el paso previo al planteamiento de las cuestiones o problemas
que serd necesario resolver para poder actuar en aquella

situacion de forma competente.

Preestucturacion,

planificacion de la secuencia
de actuaciones a partir de la
concrecion de los objetivos

qgue quieren alcanzarse.

2. ldentificacion de las cuestiones o problemas que plantea
la situacion de la realidad. Momento en el que hace
explicita la necesidad de aplicar la competencia objeto de

estudio.

Observacion de las

EXPERIENCIAS y los
conocimientos previos.

3. Construccién de esquema de actuacién que permita dar

ESTRUCTURACION de las

respuesta al problema que la situacién estd planteando. | Primeras impresiones,
. . i haciendo agrupaciones
Construccion o seleccion de los posibles esquemas de | , .
légicas.
actuacion.
4. Expresion exacta del esquema de actuacion | ENMARCACION de los

correspondiente a la competencia, identificando con

claridad el procedimiento que hay que seguir y los
conocimientos, habilidades y actitudes que se deben

adquirir para poder actuar eficazmente.

aspectos en los cuales quiero
trabajar.

5. Revision del conocimiento disponible sobre cada uno de
los momentos de la competencia para planificar su

aprendizaje.

TEORIZACION (individual o
cooperativa) y ampliacion de
nuevos conocimientos.
Contraste entre éstos y los ya
existentes.

6. Una vez conocidos, comprendidos y dominados los
componentes del esquema de actuacion de la competencia,
serd necesaria su aplicacion en situaciones reales vy
distintas, tantas veces como sea necesario, evidentemente,
acompafadas de las ayudas especificas en funcién de las

posibilidades y caracteristicas de lada uno de los

alumnos.

Conclusiones que permiten
aplicar las competencias
adquiridas e inicio de un nuevo
ciclo (nueva accién pedagdgica),
gque parte de nuevo de la

observacién de EXPERIENCIAS.
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5. Y segun todo esto, écual deber ser mi papel como profesora?

Recapitulemos:

Pretendo, en el aula, servir de andamiaje

Construccion compartida del conocimiento entre profesorado y alumnado

Como profesora, debo aportar la estructura de soporte y la guia, las pistas,
para que mi alumnado aprenda a controlar lo que va descubriendo

(planificacién anual, trimestral y diaria, segun el curriculum vigente)

Ya que pretendo fomentar y conseguir que mis alumnos y alumnas sean auténomos y capaces

de autorregular su propio proceso de aprendizaje: ‘Autonomia y autorregulacién‘

Abastecer al aprendiz con los instrumentos necesarios para que llegue a trabajar
con responsabilidad, sabiendo cudl es su objetivo de aprendizaje, planificando

su trabajo para conseguirlo, aplicando conscientemente estrategias de aprendizaje
y evaluando constantemente tanto el proceso como el resultado de sus practicas.

Como profesora, debo aplicar estrategias que activen la dimensién metacognitiva

durante la planificacién del proceso.

Todo esto no sera posible sino se da en el aula una |Interaccién| adecuada, ya que la lengua

se erige en el instrumento de mediacién por excelencia

Hablar para aprender, compartiendo y participando

Como profesora, debo trabajar bidireccionalmente en la ZDP del alumnado y

activar los diferentes tipos de interaccidon que existen.

Para ello, procuraré utilizar estrategias centradas en |Actividades ‘prolépticas’

Se trata basicamente de utilizar estrategias que propicien prdcticas de indagacion y active

estrategias de inferencia y deduccion.

Como profesora, debo incorporar actividades para que hagan, piensen. Para ello, en

mi intervencién pedagdgica, deberé hacer emerger el conocimiento previo del

alumnado a partir de preguntas-guia y ofrecerle ayudas en forma de pistas.
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Todo esto no serd posible si no tengo en cuenta que una de mis principales funciones como

profesora serd la de servir como mediadora, orientadora, acompafiante del proceso de

aprendizaje de mi alumnado. Recordemos que el curriculum competencial tiene como objetivo

ayudar a formar personas que se responsabilicen de su aprendizaje de por vida.

El siguiente esquema me ayuda a estructurar las funciones que esto implica en mi trabajo en el

aula:

FUNCIONES QUE DESARROLLA EL PROFESORADO COMO MEDIADOR -ORIENTADOR,

ACOMPANANTE- DEL PROCESO DE APRENDIZAJE DEL ALUMNADO. BASES DEL BUEN

ANDAMIAJE PEDAGOGICO (Esteve y GTPR)

Orientador y guia
En relacion a los objetivos de

aprendizaje

En relacion al proceso para

consequir los objetivos

-Hacer transparentes los objetivos mas generales.
-Centrar los objetivos especificos en marcas mas globales.
-Trabajar con el aprendiz en estas representaciones graficas.

-Incorporar tareas continuadas con descriptores de competencias.

-Ayudar a descubrir objetivos mas personales a partir de la creacion
de la ZDP propia.

-Ensefiar a utilizar instrumentos de autorreflexiéon y de

autoacompafiamiento.

Acompainamiento

-Escuchar activamente.

-Valorar las propuestas del alumnado a partir de los aspectos
positivos.

-Hacer entender que el proceso que siguen comprende fases de
desorientacion o de crisis y que eso es inherente a los procesos de
cambio. Tranquilizar.

-Utilizar un discurso contingente y proléptico, utilizando preguntas
que inviten a: afiadir informacién y desglosarla, contextualizar,
categorizar, comparar, valorar, argumentar.

Facilitar la construccion de

conocimiento

-Hacer emerger los conocimientos previos, la mirada individual y el
contraste con otras miradas.

-Ensefiar a construir conocimiento partir de la constatacion
personal de lo que ya se es capaz de hacer.
-Promover el contraste a través del trabajo cooperativo
-Resumir y recapitular
-Plantear preguntas que hagan avanzar en el
conocimiento

Esta funcidon orientadora y de acompafiamiento serd uno de los principios pedagdgicos vy

metodoldgicos de lo que podria denominarse ‘Buen Estilo Docente’| (Esteve y GTPR). Aparece como

uno de los instrumentos del modelo didactico subyacente a las Competencias Bdsicas que hemos

presentado al principio y queda definido en las siguientes actuaciones:
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GUIA AL ALUMNADO EN LA RESOLUCION DE TAREAS TRANSFIRIENDOLE PAULATINAMENTE
EL CONTROL DE LAS MISMAS

éComo?

Ayudandoles a que se apropien de los objetivos de las tareas de aprendizaje

Poniéndoles en el rol de ‘pequenos investigadores’ y obligdndoles a hacer a partir de lo que
ya son capaces de hacer

Compartiendo los criterios ‘reales’ de evaluacion y haciéndoles trabajar con ellos
Ayudandoles a identificar por si mismos evidencias de progreso, a través de la

autoevaluacion en diferentes momentos o fases

ORIENTA A LOS ALUMNOS DE FORMA CONCRETA EN LOS OBJETIVOS DE APRENDIZAJE QUE
DEBEN CONSEGUIR

éComo?

Presentando de forma esquematica y no fragmentada los contenidos relacionados con una
competencia o con un grupo de competencias
Ayuddndoles a situarse en el esquema de contenidos (ligados a las competencias) en

espacios diferentes de tiempo a lo largo de la asignatura

CREA EMPATIA Y UN CLIMA SOCIOAFECTIVO RELAJADO PERO AL MISMO TIEMPO ESCTRICTO

éComo?

Escuchando ‘activamente’
Construyendo conocimiento practico cientifico a partir del conocimiento espontaneo de los
alumnos

Intentando adaptar el lenguaje cientifico al lenguaje de los alumnos

CO-CONSTRUYE CON EL ALUMNO ACTIVANDO SU ZDP E INCORPORANDO PAULATINAMENTE
LOS CONTENIDOS

éComo?

6.

Modelandolos cognitivamente través del modelo constructivista de ensefianza - aprendizaje
Compartiendo lenguaje con ellos
Primera conclusidn: Fases seguidas en la aplicacion practica del planteamiento

pedagdgico anterior. Segunda representacion mental.

Ya tengo suficientes datos como para plantearme la forma que adquirird este planteamiento

pedagdgico en su aplicacion practica. Decido finalmente que diseifaré secuencias diddacticas que

contemplen en la medida de lo posible todo lo anterior. Intentaré, ademas, que éstas cumplan unas

CONDICIONES BASICAS:
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1. Inicialmente, incidir en la funcionalidad del objetivo de aprendizaje: “¢para qué sirve este
concepto o este contenido?”

2. La tarea de aprendizaje se dirigird hacia un objetivo final o global en el que se integren los
diferentes elementos y presentard una estructura ciclica que parta de la globalizada para
volver a ella tras un trabajo sobre elementos especificos de esta globalidad.

3. Finalmente, las fases reflexivas (analiticas) deberdn servir de base para lograr el objetivo

final. Deberan estar incorporadas a la secuenciacidn, no aparecer de forma aislada.

Las secuencias didacticas seguiran, pues, las sugeridas para la co-construccion del

conocimiento ’:

a.

Fase previa: formulacion de los objetivos asequible al alumnado.

Fase de exploracion o explicitacion de las experiencias. Los alumnos y alumnas se sitdan en la
tematica objeto de estudio, bien identificando el problema planteado y formulando sus propios
puntos de vista, o bien reconociendo los objetivos de trabajo que se les proponen y el punto de

partida en el que se sitdan.

Fase de estructuracion mediante la elaboracidén conjunta (entre docente y aprendices) de
mapas conceptuales a partir de la verbalizacién de las experiencias, ideas y reflexiones que

surgen en la primera fase asi como la reflexién individual y en grupo.

Fase de enmarcacion e incorporacion de conceptos tedricos a partir de la elaboracién anterior
de mapas conceptuales Fase de introduccién de conceptos y procedimientos. O de modelizacién
y de confrontacion. Se proponen actividades orientadas a la construccién de los nuevos

aprendizajes o puntos de vista.

Fase de aplicacion. Hay que dar oportunidades a los estudiantes para que apliquen sus
concepciones revisadas a nuevas y diferentes situaciones. También es interesante que

comparen su punto de vista con el inicial para llegar a reconocer su propio progreso.

7. Segunda conclusion: decidir como evaluar el proceso del trabajo por

competencias®

T oe . , . . .
Siguiendo el articulo de O. Esteve sobre “El discurso indagador” y las sugerencias de Jorba y Casellas (1996)

8 . . .
Basado en los documentos relacionados con la evaluacién por competencias elaborados por el GTPR
(Xavier Vilella)
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Partiendo del hecho de que las competencias no son directamente observables, hemos de observar
acciones especificas del alumnado que nos permitan establecer que el desarrollo competencial se
esta dando (observaciones durante el proceso de aprendizaje y no exclusivamente al final).

Estas acciones especificas deberan corresponderse con habilidades, saberes, valores, actitudes, de
una manera integrada que haga viable que el profesorado las pueda observar durante la sesién del
trabajo en el aula.

Si estamos hablando de la evaluacidon de la adquisicion de competencias a lo largo de todo el
proceso de aprendizaje, necesitaremos:

e definir algunos indicadores de logro. Para ello, deberemos desmenuzar el encargo que
hacemos en el aula y establecer unos criterios que permitan asegurar que la tarea ha sido
desarrollada correctamente.

e determinar qué ha de ser capaz de hacer el alumnado con lo que ha aprendido

e establecer el contexto donde tendra que aplicar aquello que ha aprendido relacionado con
la competencia que queremos evaluar

e escoger los medios de observacion y la forma concreta de recoger las observaciones

e conseguir los datos deseados y compararlos con lo que esperamos que sean capaces de
hacer

e establecer el nivel competencial del alumnado de acuerdo con los estandares acordados.

La tabla siguiente recoge estos aspectos esenciales en la evaluaciéon por competencias, que incluye
la autoevaluacidn y la co-evaluacién, todo lo cual aparecera detallado en cada una de las secuencias

didacticas presentadas en la segunda parte de este trabajo.

Competencia Aspectos que se | ¢Qué hay que éQué se ha | Evidencias
global desarrollan ser capaz de conseguido vy

hacer? cé6mo?
Contexto de Desmenuzamiento de | Indicadores de Nivel Observables en...
aplicacion acciones especificas logro. competencial

Trabajo Cuestionario

individual / en metacognitivo

grupo

8. Esquema de sintesis tedrico-practica

“La educacion no es otra cosa que la ayuda, que no la forja, que se le puede prestar a una
personalidad en desarrollo”: esta frase de Ray Loriga® bien podria recoger el planteamiento que
intentamos exponer en estas paginas. Para ello debemos intentar poner sobre la mesa todas las

cartas que componen esta baraja que simbolizaria lo que ocurre dentro de las aulas.

® Extraida de un articulo publicado en El Pais Semanal: “Tres caminos a la escuela”, 8-11-2009
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Si consideramos que dicha baraja contempla los aspectos hasta ahora mencionados (la carta de la
autonomia, la de la interaccién, la del andamiaje, la de la contextualizacidn...), veremos que para
jugar cada partida no podemos olvidar estas variables metodolégicas que resumen, a modo de

esquema, las implicaciones del curriculum por competencias:

VARIABLES METODOLOGICAS éComo las caracterizamos?

En fases que van desde la identificaciéon del objeto
de estudio hasta la aplicacion del esquema de
actuacién en situaciones diversas. Planificacion y
sistematizacién de las fases que promueven una
pedagogia dialdgica. Condiciones de aprendizaje
que permitan desarrollar la experimentacion, la
creatividad, el reto.

Relacién interactiva (profesora/alumnado) El profesorado favorece la construccion del
conocimiento partiendo de alumnado, adaptando
la tarea docente a las necesidades de los
estudiantes, proponiéndoles nuevos  retos,
promoviendo la reflexién sobre el aprendizaje,
potenciando la autonomia y la autorregulacion e
incentivando la autoevaluacion.

Movilidad en los esquemas organizativos en el
aula: individual, parejas, grupos homogéneos y
heterogéneos, flexibles, etc.

Secuencias didacticas

Andamiaje
Actividades prolépticas
Fases del proceso

Palabras clave :

Hablar para aprender
Interaccion

Profesora: mediadora, guia.
Autonomia y autorregulacion

Palabras clave:

La organizacidn social del aula

Hablar para aprender
Interaccion
Autonomia y autorregulacion

Palabras clave:

La distribucion fisica y temporal de los elementos
implicados en el aula se ajustard a las necesidades
Herivadas de las mismas actividades de la secuencia

Tiempo y espacio (1)

Palabras clave] Fases diddcticas en la co-

construccion de conocimientos

Hidactica.

Organizacion de los contenidos y materiales

curriculares (2
(2) Actividades prolépticas

Pautas para elaborar
secuencias con mirada
competencial

Palabras clave:

El enfoque globalizador de los contenidos
disciplinares de cada drea. Punto de partida:
realidad que rodea al alumnado y /o sus intereses.
Contenidos variados y diversificados, que incluyan
ejercicios bien secuenciados y flexibilidad para
adaptarse a los diversos ritmos de aprendizaje.

Evaluacion

La evaluacion en el trabajo

Palabras clave: .
por competenc:as

Evaluacién de procesos en la resolucién de
situaciones problematicas en las que el alumnado
tiene que movilizar los recursos y los
procedimientos aprendidos para aplicarlos en la
resolucidn del problema. Evaluacion para ayudar al
alumnado a mejorar  una competencia
determinada. Autoevaluacioén del proceso.

Comentario sobre los apartados (1) y (2)

Obviamente, el planteamiento didactico y pedagdgico que se propone aqui choca con lugares
comunes del tipo “tengo que acabar el temario”, “no me da tiempo de ver todo el libro si me

/“”

entretengo en disefiar secuencias tan largas”, “si trabajamos competencias abandonamos los

contenidos”, o “jugando no se aprende nada”. No pretendemos hacer un alegato sobre las excelencias

24
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del trabajo por competencias, pero si matizar algunas cuestiones que aparecen implicadas en las
frases anteriores y que consideramos imprescindible no pasar por alto. A partir de ahi, evidentemente
cada docente decidird con qué interpretacion quedarse.
Con respecto a los primeros comentarios sobre la acuciante necesidad de acabar el temario o el libro
de texto en su totalidad, sélo tres preguntas para reflexionar:
e (Esto responde a una necesidad de los docentes o del alumnado? En cualquier caso, écdmo
la justificariamos?
e (Podemos constatar que trabajando todo el libro nuestros alumnos y nuestras alumnas
aprenden mas?, ¢es una cuestion sélo de cantidad?
e Cuando hablamos de “ver todo el libro” o “acabar el temario”, éicdmo lo hacemos?
En cuanto a los siguientes comentarios, es una lastima que haya quien piense que trabajar por
competencias es sinénimo de jugar y de perder el tiempo. Esperamos que lo dicho hasta ahora
ayude a, como minimo, replantearse esta cuestion. Y uno de los “miedos” fundamentales: los
contenidos. Lejos de darle la espalda al saber, el trabajo por competencias moviliza saberes. Veamos

lo que dice al respecto Perrenoud (2008):

Evocamos continuamente la transferencia de conocimientos, para sefialar que no se funciona muy
bien: tal estudiante, que domina una teoria en el examen, se revela incapaz de utilizarla en la
prdctica, porque jamds ha sido conducido a hacerlo. Sabemos hoy dia: el “ transfert” de
conocimientos no es automdtico, se adquiere por el ejercicio y una prdctica reflexiva, en situaciones
que propician la ocasion de movilizar los saberes, de extrapolarlos, de cruzarlos, de combinarlos, de
construir una estrategia original a partir de recursos que no la contienen y que no la dictan.

No deja de ser curioso que, a pesar de repetir afio tras afio los mismos contenidos, sigamos
teniendo la sensacion de que nuestro alumnado siga cometiendo los mismos errores. Por ejemplo:
se trabaja la sintaxis desde la Educacidn Primaria hasta 22 de bachillerato, y cada afio escuchamos a
nuestros alumnos y alumnas decir que para conocer el sujeto de una oracidn hay que preguntarle al
verbo “équién realiza la accion?”. ¢Qué falla aqui: las capacidades cognitivas, el tratamiento de los
contenidos, la contextualizacién...?

Hagamos estas preguntas de otra manera: cuando hablamos de aprender, ¢{de qué estamos
hablando? Puede que sélo nos refiramos a la capacidad de reproducir, por efecto de la memoria,
unos conocimientos que Unicamente nos sirven para ser recitados cuando se nos pregunta por ellos.
La mera transmision de conocimientos no conduce por si misma a un completo aprendizaje, pues
para ello hace falta la apropiacion e interiorizaciéon de los mismos. Y esto no se consigue sin la
aplicacién de estrategias que nos ensefien a tomar conciencia de lo que aprendemos, de cémo lo
hacemos y en qué contextos podemos aplicarlo. Una vez hayamos ensefiado a nuestros alumnos y

nuestras alumnas coémo ellos mismos van construyendo su propio aprendizaje, la adquisicion de
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conocimientos no nos llevard tanto tiempo. Entre otras cosas, porque el tiempo dedicado a ello serd
como una especie de inversién que, a la larga, redundard en la facilidad progresiva con la que
encontraran su propio camino. Ademas, no nos engafiemos: el personal docente no es la Unica via
para la adquisicién de conocimientos, pero si una ayuda para ensefiar a ‘Averiguar por el ejercicio de
las facultades intelectuales la naturaleza, cualidades y relaciones de las cosas’ (definicion que el
DRAE da sobre el verbo ‘conocer’).

Para acabar con este apartado, una pauta que nos puede servir para elaborar secuencias didacticas

con mirada competencial (Esteve y GTPR):

Selecciono un contenido tedrico de la programaciéon y me pregunto...

= éPara qué sirve este contenido en una realidad cotidiana?

= La respuesta a “para qué sirve este contenido “la reformulo como objetivo final de la
secuencia de trabajo

= ¢Qué ha de saber y saber hacer el alumno para que sea capaz de conseguir este objetivo?

= ¢Cémo hago transparentes para el alumnado los contenidos tanto procedimentales como

conceptuales que necesita superar?

= ¢A partir de qué actividades trabajo estos contenidos?
= ¢Qué secuencia formo con estas actividades, cémo las interrelaciono?
= ¢Coémo evallo el uso de estos contenidos en un contexto real y en una actividad diferente

de la realizada en el aula?

9. Como resultado de todo ello, ¢{Qué esquema puedo diseiiar de mi representacién
mental? Esbozo global en clave de diagrama: bloques (trimestrales) de ‘familias de

situaciones’
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COMPETENCIAS FINALES
Competencias “paraguas”

gue quedarian desarrolladas en diferentes

secuencias didacticas, agrupadas en bloques interrelacionados entre si.

SECUENCIA 1 SECUENCIA 2 SECUENCIA 3
A 4
Contexto de Contexto de
Contexto de aplicacion. aplicacién.
aplicacion. ) Competencias Competencias
Completenuas especificas especificas
especificas
e | |
1 1
| |
Acciones Contenidos ! !
especificas trabajados v v

LA METODOLOGIA empleada en estas secuencias recoge
todo lo dicho en este primer blogue (andamiaje, autonomia
y autorregulacidn, interaccidn, prolepsis), y se estructurara
en las siguientes

FASES DIDACTICAS

. u

¢Qué hay que ser capaz

de hacer y de saber?

términos

objetivos en

Concrecién de los
competenciales
Exploracion o explicitacidn de las experiencias
Estructuracion

Enmarcacion e incorporacién de conceptos tedricos
Aplicacion

Indicadores de logro:
“Soy capaz de...”. EVIDENCIAS
observables

EVALUACION de las diferentes
fases del proceso

A 4

Explicacion del esquema presentado:

Este diagrama hace de puente entre este primer bloque del trabajo y lo que viene a continuacién, que
es el desarrollo de la asignatura de Lengua Castellana y Literatura en 42 de ESO. Responde a la
representaciéon mental que me hago como docente después de haber interiorizado los conceptos

clave, basandome en la conceptualizacién como herramienta de mediacién en la mirada pedagégica™®.

¥ ver al respecto el documento “Mediacié a través de la conceptualitzacié o el treball amb conceptes”,
elaborado por O. Esteve para el proyecto DEICOMECU sobre procesos de apropiacién y autorregulacion
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El esquema me servird para organizar la asignatura en cada trimestre. Una vez consultado el
curriculum del curso mencionado, agruparé los bloques de contenidos en funcidn de las
competencias que se desarrollan en ellos y con una intencién de interrelacionarlos por familias de
situaciones comunes. Se trata de un conjunto de contexto o situaciones entre los cuales hay una
ligazdn a nivel didactico y disciplinar. La ruta seguida se basa en el disefio de secuencias didacticas
qgue componen dichas familias (una por trimestre), y contemplara los elementos reflejados en el
esquema:
e Competencia global (comun a todo el trimestre):
o Secuencias didacticas elaboradas en cada trimestre:
= Contexto de aplicacion. Competencias especificas: acciones y contenidos
= |ndicadores de logro. Evidencias observables
=  Evaluacién de las diferentes fases del proceso
= Desarrollo: material para el alumnado
Ademas, al final las secuencias apareceran unas tablas que recogen:
e Conexidn con otras materias
e Indicadores competenciales y su tratamiento
e Competencias basicas desarrolladas
e Relacidn entre los contenidos tratados y el curriculum
Explicaré, antes de presentar desarrolladas las secuencias especificas, los criterios que se han tenido
en cuenta para su elaboracion, asi como la estructura comun a todas ellas (ver el apartado ‘familias
de situaciones y secuencias didacticas’).
Por ultimo, afiadir que los alumnos y alumnas utilizaran el Portafolio como herramienta bdsica para
su trabajo tanto en el aula como fuera de ella. Las caracteristicas del mismo y las pautas para su uso

se explicardn en el siguiente bloque.
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10. Diagrama representativo global
La siguiente imagen representa el mapa que orientard mi actuacion en el aula tal como
entiendo el trabajo por competencias después de haber pasado por las fases en las que se

estructura este documento marco.

{QUE HAREMOS?

Formulacién de OBJETIVOS y
criterios de EVALUACION

Conclusiones y TRANSFERENCIA de —
lo aprendido a nuevos contextos de Observacion de EXPERIENCIAS y

actuacién. Nuevas EXPERIENCIAS conocimientos previos

V COMO?

Construyende ANDAMIAJE) que fomente y facilite

|4 del alumnade y [a}APROPIALION| de los contenidas curr

a través de un aprendizaje AUTORREGLILADOQ)

Potencirndo It | NTERACCION -
@ ESTRUCTURACION y
TEORIZACION e introduccién de asoclaciones Ioglca's delas
. PEDAGOGIA DIALOGICA primeras impresiones
nuevos conocimientos
Atrovés de

Ictividades ‘PROLEPTICAY

ENMARCACION de los
aspectos que se
trabajaran
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