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			Presentación

			La Universidad de Costa Rica, como institución benemérita de la educación superior y la cultura, en el marco de un Estado Social de Derecho, ha contribuido en las transformaciones sociales de nuestro país por más de ocho décadas, con su aporte encomiable en docencia, investigación y acción social. Desde sus comienzos, en la década de 1940, ha impulsado una formación humanística con una filosofía de la cultura y principio de libertad. 

			La Sección de Educación Primaria de la Facultad de Educación representa la cuna donde se formaron ilustres intelectuales, referentes pedagógicos y defensores de la patria, como la Dra. Emma Gamboa Alvarado, quien comprobó que la responsabilidad educativa también incumbe a la política. En la historia de nuestra facultad, yace la impronta perpetua de un pensamiento socioconstructivista, candil de formación docente al servicio del sistema educativo nacional y la ciudadanía. 

			Este 2021 conmemoramos los 80 años de la carrera de Educación Primaria, la cual cuenta con la segunda reacreditación oficial del Sistema Nacional de Acreditación de la Educación Superior (SINAES), un reconocimiento a su calidad académica, mejora continua de los procesos de gestión y proyección social. ¿Qué mejor manera de celebrar este hito que con un buen libro y, por qué no, un buen vino? 

			Pasado, presente y futuro en la educación primaria costarricense es una obra que retrata diversas perspectivas pedagógicas, producto de la reflexión e investigación-acción del profesorado de la Sección de Educación Primaria en diferentes momentos históricos. Esperamos que las personas lectoras (estudiantes, educadores, formadores, políticos…) disfruten de la riqueza intelectual que caracteriza a sus autoras y autores, quienes día a día asumen la bella tarea de educar con amor a los futuros maestros y maestras de Costa Rica.

			Dr. Diego Armando Retana Alvarado 
Coordinador de la Sección de Educación Primaria

		

	
		
			

			Prólogo

			De acuerdo con la historia de la educación costarricense, en 1940 se crea la Universidad de Costa Rica, pero es hasta el 7 de marzo de 1941 cuando abre sus puertas. Entre las escuelas que ya existían y se incorporaron a la Universidad, se encuentra la de Pedagogía, en donde se impartía la carrera de enseñanza en la educación inicial. De ahí que este segundo libro de la Serie Educación Primaria salga para conmemorar los 80 años de existencia, que se cumplieron en el 2021 y, por esta misma razón, se titula Pasado, presente y futuro en la educación primaria costarricense. 

			La Serie Educación Primaria está pensada para docentes en ejercicio, docentes en formación y padres de familia que requieran conocer temas relacionados con la enseñanza-aprendizaje de diferentes materias en primaria, pero que sea de fácil comprensión, sin palabras rebuscadas, ni términos complejos que enturbien el conocimiento. Cada capítulo está dedicado a una materia en particular, debido a la conmemoración de los 80 años de la educación primaria en Costa Rica, este libro está ordenado de acuerdo con la época y no con la temática. 

			El libro consta de tres secciones, cada una de ellas dedicadas a una época específica. En la sección del Pasado se incluyeron dos capítulos; en el Presente, seis; y, en el Futuro, dos. El libro, en su totalidad, fue redactado en época de pandemia y esto influyó en muchos de los capítulos que se presentan, porque, definitivamente, el SARS-CoV-2 (COVID-19) marca un antes y un después en la educación. En esta ocasión, tanto docentes como estudiantes tuvieron que modificar la forma de enseñar-aprender, porque algunos no estaban preparados para utilizar la tecnología como herramienta educativa. 

			Con respecto a la sección del Pasado, se abordan dos temas: la narración de cuentos y el vocabulario; ambos necesarios para la fluidez y la comprensión lectora. La narración de cuentos se ha usado en clase como una manera de modelar al estudiantado la lectura y promover el deseo de leer; por lo tanto, en este capítulo se aborda la narración sobre cómo se hacía en épocas pasadas, cómo se hace en la actualidad y qué se espera para el futuro. También incluye imágenes de equipos que se pueden utilizar para este menester, y que cualquier docente de primaria podría poner en práctica en sus clases. 

			

			En el segundo capítulo, “Vocabulario de las Escuelas”, de Carlos Gagini (1897), se hace un análisis del texto, se explica cómo está constituida esta obra que, en su época, fue de mucha utilidad para los maestros que debían enseñar vocabulario y no tenían claro cuál enseñar. La autora presenta una lista de palabras ordenadas por centro de interés o campo semántico. Sin embargo, el capítulo no se queda únicamente con el libro de Gagini, sino que incluye al final un apartado con algunas estrategias para adquirir un vocabulario que los docentes y padres de familia pueden incorporar como parte de sus actividades.

			La segunda Sección, dedicada al Presente, es la más extensa, en ella encontrarán reflexiones y estrategias didácticas sobre algunos temas de interés, en las áreas de lengua, matemática, ciencias, estudios sociales y música. Todos necesarios para una enseñanza-aprendizaje más eficiente; un ejemplo de ello es la ruralidad, modalidad educativa existente en Costa Rica y que, en ocasiones, el personal docente tiene que adecuarse para laborar en zona rural, máxime cuando se trata de escuelas unidocentes, por eso se incluye el capítulo “Ruralidad y nueva ruralidad en el contexto educativo”, en donde se revisa qué se entiende por rural de acuerdo con las autoridades de Costa Rica.

			Más adelante se encontrarán con el capítulo “La importancia de la fluidez lectora en la comprensión textual”, es un tema en boga porque el último Estado de la Educación demostró que, en Costa Rica, existen muchos problemas en esta área, desde los docentes hasta los estudiantes. La fluidez lectora influye en la comprensión textual y esta, a su vez, en el aprendizaje, un individuo que carezca de esta habilidad se le dificultará, mucho más, aprender cualquier tema; de ahí la importancia de enfatizar y buscar estrategias que se puedan aplicar en el aula para mejorarla.

			Después, se presenta el capítulo “Qué, para qué y cómo se debe enseñar los Estudios Sociales en la educación primaria costarricense”. Esta es una de las pocas disertaciones que existen en la literatura costarricense, ya que son muy pocas las investigaciones sobre la enseñanza de los Estudios Sociales, probablemente, porque se piensa que es una materia memorística y no merece la pena utilizar didácticas o metodologías específicas; sin embargo, es necesario buscar alternativas diferentes en la enseñanza-aprendizaje de esta materia.

			En “Altas capacidades Matemáticas” se analiza a aquellos estudiantes que tienen una gran capacidad para esta materia, los conocidos como genios y que no se les da una educación diferenciada, porque, frecuentemente, se les pone más atención a los alumnos que tienen dificultades para esta materia. En este capítulo se busca ayudar al docente a reconocer este tipo de individuos y algunas acciones que se realizan en el país para apoyar a estos estudiantes.

			Las emociones son parte esencial del ser humano y se ha demostrado que ciertas emociones favorecen el aprendizaje, como la alegría y la sorpresa, mientras que otras emociones desmotivan; por esta razón, se incluye el capítulo “Emociones en didáctica de las Ciencias Experimentales: comparación entre maestros en formación inicial de Costa Rica y España”; se enseña que la introducción de estrategias de metacognición y autorregulación emocional, en el marco de intervenciones didácticas sobre cuestiones sociocientíficas, podría facilitar el aprendizaje, el desarrollo de habilidades y la disminución de emociones negativas como rechazo y aburrimiento que, posiblemente, generaron el alejamiento hacia las ciencias en los ciclos educativos previos.

			

			La música y la poesía son medios por los cuales se pueden expresar sentimientos y emociones; además, son materias que se imparten en primaria y, en el capítulo 8, se incluye “Aportes de la canción poética a la educación infantil como un recurso pedagógico para el fomento de la apreciación literaria y el desarrollo de habilidades lingüísticas”, en el que se muestra cómo, mediante la música, también se puede aprender literatura. Este capítulo es un modelo de cómo se pueden integrar dos materias, aunque aparentemente sean muy diferentes.

			Durante la pandemia del SARS-CoV-2 (COVID-19), muchos docentes tuvieron que adaptarse e incorporar la tecnología para la enseñanza-aprendizaje de sus estudiantes. Ni docentes ni escolares estaban preparados para esa realidad; sin embargo, se hizo un esfuerzo por cumplir con el reto de seguir trasmitiendo el conocimiento. Por esta razón, la última sección está dedicada al futuro de la educación primaria costarricense, en ella aparecen dos capítulos que tienen relación con la tecnología: “Desafíos educacionales actuales: historia, paradigmas y tecnología”, en donde se hace un recorrido por la historia de la tecnología que ha llevado a la evolución del proceso de enseñanza y aprendizaje en el sistema costarricense y “El futuro de las tecnologías educativas en la educación primaria”, en donde se brindan diferentes posibilidades para la enseñanza-aprendizaje utilizando la tecnología.

			Es pretensión de la carrera de Bachillerato y Licenciatura en Educación Primaria que este segundo tomo sea provechoso para los futuros docentes y los docentes en ejercicio, que se preocupan por mantenerse actualizados con el fin de dar una mejor enseñanza-aprendizaje a sus estudiantes.

			Dra. Gabriela Ríos González 
Editora
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			Sección 1

			El pasado en la educación primaria

			La sección del Pasado incluye dos capítulos. En el primero, el autor Rubio nos muestra cómo se narraban los cuentos en el pasado, nos lleva a un recorrido histórico por el arte de la narración, en donde se cree que existe desde hace 4000 a 1000 años a. C.  en todas las culturas. Se debe recordar que muchas de las tradiciones que aún tenemos, se han desarrollado de forma oral y las narraciones en esa época eran de esta índole. Se reunían alrededor del fuego y, más tarde, en un anfiteatro a escuchar las diferentes historias.

			Luego, Rubio nos enseña cómo utilizar diferentes materiales en la narración, tanto en las que se hacen de forma presencial como virtual. También a utilizar el cuerpo, la voz y el vestuario para una narración más efectiva.

			El texto es una herramienta muy útil para el docente en ejercicio o aquel que se encuentra en formación, porque la lectura es parte crucial del aprendizaje y, si desde edades tempranas, se les enseña a apreciar los cuentos, al inicio narrados y luego leídos por ellos mismos, se desarrollará el hábito de la lectura para beneficio de su propio aprendizaje.

			El segundo capítulo se refiere a un texto escrito por Carlos Gagini y que fue libro de texto en 1897, me refiero al Vocabulario de las escuelas. Este manual fue creado por la necesidad de que los estudiantes aprendieran vocabulario, y por la insuficiencia de vocabulario de los docentes o su incapacidad en escoger los términos adecuados para la enseñanza-aprendizaje.

			Algunos campos semánticos o centros de interés que utilizó Gagini siguen siendo de utilidad, aunque algunas palabras ya no se usan. En la actualidad, no se cuenta con un texto similar que sirva de colaboración a los docentes. Los pocos que existen no son obligatorios y, es probable, que los docentes sigan teniendo esa carencia. En el capítulo, se motiva al docente a que busque herramientas que le ayuden a enseñar vocabulario a sus estudiantes, con el fin de que ellos adquieran una comprensión lectora más eficiente. Entre más vocabulario tiene un individuo, mayor facilidad para comprender y expresarse de forma escrita y verbal; por este motivo, el capítulo incluye diferentes estrategias para adquirir vocabulario.

		

	
		
			

			Capítulo 1

			Había una vez… pasado, presente y porvenir del arte de la narración oral

			Carlos Rubio Torres

			A Ana Coralia Fernández Arias, guardiana de la memoria, maga de las palabras.

			Introducción

			Tan antigua como el ser humano, la narración de cuentos ha facilitado la transmisión de conocimientos necesarios para permitir la sobrevivencia, desarrollar la ciencia y conocer de asuntos espirituales y religiosos. La palabra que emana de la boca y se percibe por medio del oído, facilita experimentar lo que Vygotsky (2022) denomina la experiencia anterior. Es necesario conocer esa experiencia para poder crear, según sus propias palabras: “sería un milagro que la imaginación pudiese crear algo de la nada” (Vygotsky, 2022, p. 17), razón por la cual ideas religiosas, mitológicas o relacionadas con la naturaleza humana, siempre están fundamentadas en esa experiencia anterior. Por ello, los cuentos, como portadores de ese sentir antiguo e indeterminado, permiten a la niñez entremezclar esos elementos y producir nuevas imágenes, tal como ocurre con la casa de la bruja Baba Yaga que no es más que una choza sostenida sobre patas de gallina o la imagen de una sirena, integración de la figura de una mujer con la de un pez o un pájaro.

			Sería inútil, y nada innovador, enmarcar las diferentes partes de este capítulo en encuadres pedagógicos, ya que el arte de la narración oral no se ha desarrollado con fines exclusivamente educativos y, mucho menos, moralizantes, no solo se han narrado cuentos en las aulas, pues es un acto de las calles, las plazas, los teatros o los íntimos rincones de los hogares. Se ha manifestado en diferentes contextos a lo largo de la historia, y el fin último de este escrito, es el de alentar a las personas docentes a ser continuadoras de esta práctica esencialmente humana.

			

			Mucho más que eso ha hecho posible el vuelo de la fantasía, el desarrollo de la imaginación y la evasión de la realidad inmediata. Es el acto de contar por, sobre todo, una experiencia estética que permite el encuentro con el placer de percibir una voz, mirar lo que no está frente a nuestros ojos y evocar sensaciones logradas con los movimientos gestuales y corporales de quien convoca esa antigua ceremonia, que puede iniciar con la ancestral construcción gramatical del “había una vez…”.

			Según la concepción de Cerrillo (2016), las manifestaciones literarias pueden transmitirse por la vía oral o por la vía escrita, ambas se encuentran estrechamente relacionadas. La primera de ellas, la oral, es también una vía popular, y es por medio de ella que también se transmite la memoria. La escrita es una vía culta. Este autor acude a reflexionar sobre la primera acepción de la palabra «memoria» que aparece en el Diccionario de la Real Academia Española de la Lengua (citado por Cerrillo, 2016, p. 155), la cual se encuentra con referencias a la potencia del alma y a la retención, y al recuerdo del pasado y también descubre que se alude a un libro, cuaderno o papel en el que se realiza un apunte para no olvidarlo, por eso el ejercicio de la narración se encuentra completamente vinculado a la escritura. Podría inferirse que la ceremonia de la narración de un cuento ayuda a preparar en el ejercicio futuro de escribir, fijar de esa manera, un discurso sobre cualquier soporte textual, ya sea de papel, o como se diría en nuestros días, electrónica.

			Aunque no se pueda asegurar, podría tratarse de una práctica que inició alrededor del fuego, en cuevas y cavernas, cuando alguien tomaba la palabra y trataba de explicar el origen de las manifestaciones… el porqué del sol, el relámpago, la lluvia o el reverdecer de los campos. Desde entonces se puede comprender la narración oral como un acto fundamental de comunicación, por eso Garzón (1995) la define como una conducta expresivo-comunicativa transformada en arte, es por sobre todo, un ejercicio poético que se manifiesta en todas las culturas del mundo. Puede relacionarse con el oficio mítico del chamanismo, de la fabulación árabe, el arte ambulante de la juglería.

			Un intento de definición de la narración oral

			Es posible ofrecer múltiples concepciones de la narración oral, sin embargo, se le puede definir como un ejercicio de comunicación oral trastrocado en arte, por esta razón, no debe reducirse a una labor docente, ya que conduce a inspirar, crear o recrear un discurso que despierta el placer de los sentidos y que es plural en sus significados. Por medio de una historia es posible arrullar, despertar la risa, el temor, la ira, el sosiego o la inquietud. Incluso, es una tarea que guarda muchos aspectos en común con la magia, pues crea ficción y la transmite con mecanismos de verosimilitud, como si el embuste se tratara de una verdad. Sus personajes pueden ser animales, fantasmas, objetos inanimados o personas como usted o yo, todo se vuelve real gracias a la convocatoria de la palabra.

			

			La transmisión oral, señala Lluch (2006), concibe a la palabra como modelo de acción y no la limita, únicamente, a ser contraseña del pensamiento, por eso, las sociedades les dan a las palabras, que salen de la boca, el poder de hacer cosas y el poder sobre las cosas. Quien narra posee su propio marco de referencia, intenciones, conocimiento de la audiencia, convenciones sociales y mantiene, sobre sus espaldas, el peso de una tradición.

			Se trata, entonces, de una manifestación artística que se ejecuta delante de un público. Sus herramientas de trabajo son por, sobre todo, el texto del cuento, la voz y el cuerpo; la unión de estos tres tesoros no tendría sentido si no se tuviera un público al frente. Por eso, Garzón (1995) acuña el nombre de la narración oral escénica, pues es un acto que se lleva a cabo en un sitio que toma las proporciones de un escenario, independientemente de que se realice en un contexto íntimo, como el de un rincón en el hogar, en un aula, una biblioteca o un salón especializado para las representaciones, por ejemplo, un teatro.

			Tradicionalmente, fue un acto en el que todas las personas concurrían en el mismo espacio físico, se juntaban para escuchar la voz y ver el trabajo corporal de quien narraba. Sin embargo, en el siglo XX ya se empezó a hacer uso de la tecnología, como la grabación de sonidos en cintas magnetofónicas o discos de acetato o el uso de la televisión para el ejercicio de contar cuentos. En el siglo XXI, principalmente durante el tiempo de la pandemia generada por la presencia de la COVID-19, y ante la necesidad de mantener el distanciamiento físico para preservar la vida, se echó mano del internet para continuar la labor de contar historias. Circularon cuentos en los teléfonos celulares, por medio de WhatsApp o en sitios electrónicos como YouTube, Facebook Live o Vimeo y no se detuvo el placer de ensoñarse con un cuento, acto reconfortante en tiempos en que la mayoría de la gente vio restringida la libertad para salir de su refugio y viajar. De ese modo, se confirma el hecho de que la narración oral es un arte antiguo, inexorablemente humano, que fue posible mantenerlo vivo, aún en épocas de incertidumbre y atribulación, como manifestación esencial de la cultura.

			Entre los mitos que deben derribarse de la narración oral, está el de creer que es un acto destinado a la niñez, así como Cashdan (2000) sostiene que los cuentos de hadas no son solo para menores, tampoco el acto de narración de cuentos pertenece con exclusividad a las jóvenes generaciones. Efectivamente, es un acto que puede realizarse para la infancia con cuentos apropiados para esa etapa de la vida, pero la narración oral es para cualquier persona, independientemente de su edad. Se pueden narrar historias para la adolescencia con temas de amor o de interés en esta generación y que propicien el diálogo sobre temas de su interés, por ejemplo, la búsqueda de una identidad, el apoyo de pares, situaciones derivadas por el consumo de bebidas alcohólicas o drogas ilícitas o la búsqueda de justicia. Se han desarrollado espectáculos destinados al mundo adulto con cuentos sociales, eróticos, o leyendas universales… Es un arte sin restricciones etarias. A pesar de ello, en este capítulo se tratará, principalmente, el arte de la narración oral en el contexto de la educación primaria costarricense.

			

			Debe tenerse absoluto dominio del cuento, la voz y el cuerpo, pero también se puede hacer uso de algunos recursos para apoyar su trabajo con instrumentos sonoros tales como palos de lluvia, sonajeros, tambores de trueno e instrumentos musicales como guitarra, tambores o flautas. Asimismo, se puede hacer uso del kamishibai (pequeño teatro de papel de origen japonés), el teatro de sombras o el delantal escénico, los cuales serán tratados más adelante. Son infinitas las posibilidades para la narración y, como acto artístico que es, acepta todas las posibilidades de creatividad. 

			De las cavernas a nuestras tierras

			Una de las ostensibles dificultades para establecer el recorrido histórico del arte de narración es su esencia misma: es oral y de él tan solo queda la memoria. Por eso, la mayoría de las fuentes consultadas se refieren a los pocos registros escritos y debe considerarse un esfuerzo por encontrar retazos de su desarrollo en la historia de la literatura que, por su naturaleza, permanecen bajo resguardo por medio de la escritura. Posiblemente, en este capítulo, se mencionará más a quienes escribieron sobre el arte de contar o quienes, por medio de sus textos literarios, dejaron algún indicio de su práctica. Muchos hombres y mujeres que se han dedicado al arte de la narración oral, han quedado en la desmemoria por el carácter efímero de este arte. Recordemos que estas obras artísticas nacen cuando empieza el cuento y desaparecen al llegar al final y, después, tan solo queda el recuerdo en quienes vieron y escucharon el espectáculo.

			No se podría precisar, con exactitud, el año y el sitio en que inició la narración oral. Se puede imaginar a un hombre o a una mujer conjurando la palabra alrededor del fuego mientras la audiencia mira, con embeleso, su sombra proyectada en la pared que engrandece o disminuye su cuerpo; la profundidad de la cueva que otorga matices insospechados a su voz. Es solo una conjetura, nadie puede decir cuándo y dónde surgió este arte.

			Padovani (2000) argumenta que existen teorías monogenistas, y quienes las sustentan, suponen que todos los cuentos tuvieron su origen en una sola zona. Generalmente, se piensa que es una ceremonia que se empezó a practicar en India. También existen las teorías poligenistas, las cuales aglutinan a personas que piensan que los cuentos se empezaron a narrar en sitios muy distantes entre sí. En todo caso, India es la cuna indiscutible de este acto. Es posible ver cómo allí se extiende una alfombra o un tapete cubierto de objetos como una pluma, una piedra o una sandalia y, en cada uno de ellos, reside el inicio de una historia… “esta pluma perteneció a un ave que alguna vez…”, “fue esta piedra aventada hasta tocar su ventana”, “es la sandalia que la doncella olvidó en el baile”… es la alfombra de las historias, es una especie de tejido de la memoria. Podría decirse así, a manera de síntesis, que todos los cuentos brotaron de India o todos los cuentos pasaron por ese país y, de allí, se diseminaron por Oriente y Occidente.

			

			Agrega Padovani (2000) que la cultura de narrar cuentos puede originarse desde tiempos muy remotos, por ejemplo, 4000 a 1000 años a. C., o bien, puede tener raíces anteriores, pues en la Edad de Bronce aparecieron los códigos heroicos y la escritura lineal. Sawyer (2012) informa que la primera noticia sobre una narración de cuentos se encuentra en unos papiros egipcios conocidos como Cuentos de los Magos, que pudieron haberse escrito en el año 4000 a. C. Se dice que los hijos del faraón Keops, gran constructor de pirámides, entretenían a su padre contándole historias, motivo por el cual “los hijos turnábanse en esta faena; cuando uno terminaba el otro ocupaba su lugar y le contaba una historia aún más extraña que la anterior” (Sawyer, 2012, p. 112).

			Congruente con esa postura, Garralón (2015) expresa que la literatura y el arte de contar historias tuvo origen en la tradición oral. Señala al respecto:

			Cuando el ser humano usó la palabra como vehículo para transmitir historias, lo hizo buscando una explicación al sentido de su existencia y a su relación con la naturaleza. Así nacieron los primeros relatos, conocidos hoy como mitos. El mito, narración que da cuenta de la actuación de personajes memorables para explicar el mundo, el origen de las divinidades, la aparición del hombre, el sentido de algunas instituciones y el más allá, es la respuesta simbólica a las interrogantes del hombre frente a su destino. (pp. 21-22)

			Los cuentos tienen origen en mitos que fueron narrados en la antigüedad. Cada una de las nuevas versiones se encuentra marcada por múltiples condicionamientos históricos. Por eso, el antropólogo literario y estructuralista histórico Propp (1985), quien empezó a revelar sus estudios en 1928, sostenía que el cuento fue el discurso esencial de personas desligadas del mundo académico, pues su sustento fundamental se encontraba en la oralidad. Se refería, entonces, a la disertación de las clases oprimidas, en muchos casos, analfabetas, como las que pertenecían al campesinado, la milicia, las fábricas o las hacedoras de artesanías. Según su perspectiva, los cuentos tienen 31 funciones, entendidas como características o situaciones constantes en todos los cuentos populares, con variantes y articulaciones internas. La primera de ellas es el alejamiento, seguida por la prohibición, la transgresión, el interrogatorio, el engaño y la complicidad…, y terminan con el castigo y el matrimonio, aunque no todos los cuentos presentan las 31 funciones, su orden no varía. Los personajes se mueven en siete esferas de acción que son representadas, según sus propias palabras, de la siguiente manera:

			1. agresor (o del malvado) [,] 2. donante (o proveedor) que incluye; la preparación de la transmisión del objeto mágico y del paso del objeto a la disposición del héroe [,] 3. auxiliar que incluye: el desplazamiento del héroe en el espacio, la reparación de la fechoría o de la carencia, el socorro durante la persecución, la transfiguración del héroe [,] 4. princesa (personaje buscado) [,] 5. mandatario que solo incluye el envío del héroe [,] 6. héroe que incluye la partida para efectuar la búsqueda, la reacción ante las exigencias del donante [,] 7. falso héroe que comprende también las exigencias del donante, siempre negativa y en tanto función específica las pretensiones engañosas. (Propp, 1985, pp. 91-92) 

			

			Es importante comprender el profundo significado de estos hallazgos y sustentar la caracterización de los personajes con el apoyo de las definiciones otorgadas por Propp. Cada vez que se narra un cuento se repite una ceremonia derivada de un antiguo rito, que en otro tiempo tuvo un alto valor social o religioso y que ahora se convierte en material artístico que despierta la libertad creadora. Por eso, Rodari (1989) argumenta que, cuando el rito perdió su significado original, tan solo quedó de él su carácter lúdico y la memoria narradora. 

			Propp se refería a la premisa general de estudiar los cuentos maravillosos sin perder de vista los procesos sociales, políticos y espirituales de la vida en general, pues según sus propias palabras: “debemos hallar en el pasado el modo de producción que hizo posible el cuento” (Propp, 1987, p. 19).

			El cuento es matizado por las percepciones de mundo, las convicciones o el pensamiento de la persona que lo narra. A pesar de que conserve aspectos generales de su estructura, es interpretado de manera distinta por cada artista e incluso se diría que dependiendo de la forma en que se pronuncie una frase en voz alta, su significado puede variar de manera importante, puede ser dicha como una verdad irrefutable, con sorna, duda, humor o irreverente sarcasmo. Se trata de un acto oral por excelencia, quien narra reinterpreta interminablemente un cuento con la fuerza de su voz y el manejo de su cuerpo.

			Rodríguez (2018) expresa que la forma de transmisión de un cuento se opone a las formas que perpetúan la escritura. Sostiene que los cuentos maravillosos, recopilados en España, se originan en los pueblos indoeuropeos y, asimismo, pueden tener múltiples variantes que evolucionan en el tiempo; por ello, proceden desde las épocas de los ritos propiciatorios de la iniciación a las etapas posteriores de la sociedad matrimonial y de la propiedad privada.

			Son múltiples los tipos que podríamos encontrar, por ejemplo, Briggs (2003) se refiere a la Comadre de Bath, la cual narra cuentos de la tradición artúrica o del Rey Arturo. Al respecto, dice que en los tiempos en que gobernaba ese monarca, el país estaba repleto de hadas que despertaban impulsos lascivos en la gente, pero los monjes las ahuyentaron con sus oraciones y obras de caridad. Desde entonces, las mujeres pudieron transitar tranquilas, pues ya no había hombres que las miraran con impudicia, salvo los propios frailes que terminaron siendo más lascivos que las etéreas e inasibles hadas.

			La narración de cuentos se evidencia también como una forma mítica de dar a conocer elementos profundos de la filosofía, la trascendencia o la religión a personas analfabetas que se ensoñaban con la palabra. Muestra de ellos está en el uso de la parábola o la narración ficticia, de la cual es posible deducir una enseñanza de carácter moral que, según los cuatro evangelios canónicos, hizo Jesús. Son copiosos los ejemplos de parábolas en la tradición cristiana como “Entonces se puso a enseñarles muchas cosas por medio de parábolas” (San Marcos, 4, 2), “Pero no les decía nada sin parábolas, aunque a sus discípulos se los explicaba todo por aparte” (San Marcos, 4, 34), “Entonces les contó esta parábola…” (San Lucas, 12, 16, Dios Habla Hoy). Si Jesús era capaz de convocar multitudes para escucharlo, se puede pensar, independientemente del fervor religioso, que era un diestro contador de historias, capaz de enfrentarse a un numeroso público en sitios tan diferentes como la sinagoga, a cielo abierto en un monte o en una barca, mientras cientos –o acaso miles de fieles– lo contemplaban desde la orilla de un lago.

			

			Es fundamental referirse a Schehrazada, personaje de la obra anónima Las mil y una noches. Fue una obra escrita posiblemente hacia el año 800 de nuestra era, cuando el imperio árabe se había extendido desde España a la India y de Marruecos a Turquestán y se encontraba en su apogeo, por ello, se describen “Palacios suntuosos, decorados con ricos tapices y embellecidos con graciosos surtidores; jardines de ensueño, bosquecillos de naranjos y limoneros, baños magníficos, cortesanos innumerables, funcionarios de todo el mundo, lectores coránicos, astrólogos, bufones, eunucos, harenes poblados de bellezas…”, tal como lo describe, en su introducción a la obra, Pérez de los Reyes (2004, p. 5). En ese contexto se cuenta la historia de un rey, entre los reyes de Sassan, que bajo preceptos patriarcales, decide vengar la infidelidad de su esposa con el asesinato de jóvenes virginales. Una de las víctimas es Schehrazada, hermana de Doniazada, quien, con ingenio, cada noche, le narra un cuento. Se lee así:

			Doniazada dijo entonces a Schehrazada: “¡Hermana, por Alah sobre ti, cuéntanos una historia que nos haga pasar la noche!”. Y Schehrazada contestó: “De buena gana, y como un debido homenaje, si es que me lo permite este rey tan generoso, dotado de tan buenas maneras”. El rey, al oír estas palabras, como no tuviese ningún sueño, se prestó de buen grado a escuchar la narración de Schehrazada. (Anónimo, 2004, p. 19)

			La tradición de Las mil y una noches y la salvación de Schehrazada, la narradora mítica por excelencia, es primordial en el arte de contar cuentos, pues no solo presenta el sencillo disfrute de relatar y escuchar una historia en voz alta, sino que también implica el acto de salvar vidas y propone la transgresión de los valores morales, sociales y políticos imperantes, gracias a la argucia, la elegancia y el placer de decir una historia.

			La costumbre de narrar historias también constituyó una fuente de entretenimiento y se transformó en uno de los actos que desarrollaron juglares y juglaresas en la Edad Media. “Fueron vagabundos, bufones, actores ambulantes, viajeros, clérigos u otros personajes” (Cerda, 1982, p. 78), que podían contar un relato, interpretar instrumentos musicales, hacer malabarismos en un espectáculo presentado en la plaza de un mercado o en el salón de un castillo. Walsh (s.f.) lo resume poéticamente en su canción:

			

			Yo soy Juan Derramasoles,
 juglar de España.

			Traigo un oso amaestrado 
y un gorro de cascabel 
donde sonar la moneda 
que me dé Vuestra Merced. 
Pobre soy, lo perdí todo 
menos el hambre y la sed.

			Yo canto lo que sucede 
y lo que no puede ser: 
hazañas de por ahora, 
leyendas de por ayer. 
Yo soy aprendiz de río, 
voy de entonces a después. (p. 1)

			La tradición de la juglería es antigua y su influencia en el arte de la narración es innegable, por ello, Pastoriza de Etchebarne (1981) se refiere a este arte; sostiene que las primeras menciones sobre el nombre juglar, en España, datan del siglo XII, cuando estos artistas aparecen en Sahagún y la corte de León. Sin embargo, en el siglo VI se mencionaba la expresión «verba joculatoria» para referirse al bufón, y en el siglo VII se utilizaba la palabra «jocularis» para llamar a la persona que divertía al rey o al pueblo. Esos términos se vulgarizaron en las lenguas modernas y dieron origen a los vocablos «juglar» o «juglaresa».

			Cerda (1982) señala que la principal distracción de los caballeros medievales, durante la vigilia de la guerra, eran los torneos que se llevaban a cabo en las cortes reales o los castillos feudales; además, se trataba de un entretenimiento caro, pues, en la España medieval, el precio de un caballo podía equivaler a un rebaño de 25 bueyes sin tomar en cuenta la montura. Agrega Sawyer (2012) que, entre los siglos X y XV, fueron innumerables las luchas y los temores por las guerras, las hambrunas y las pestes. Es posible que gente noble y plebeya encontrara oportunidad para solazarse y distraerse con la poesía juglaresca en sitios de concurrencia popular. Allí, artistas intercambiaban sus historias rimadas con la ejecución de laúdes, flautas o trompetas. 

			Hubo quienes se dedicaron a la lírica e interpretaron poemas, evocaban las epopeyas, hacían remedos de personajes y se conocieron los “cazurros” que interpretaban poesía disparatada. Algunas juglaresas se dedicaban al baile, aunque bien se sabe que las mujeres tuvieron restricciones, en ese entonces, para realizar interpretaciones artísticas. Un juglar experto, conocido como Vidal, anota Sawyer (2012), daba consejos a quienes ejercían la juglería, les decía que debían ser sabios como las serpientes e inofensivos como las palomas, no debían rayar en la pedantería y mostrar su ingenio sin caer en locuras; además, mostrar amabilidad sin caer en la sumisión, jamás llevar al público al tedio y ser modelo de sobriedad en el decir, en el vestido, así como guardar experticia en diversidad de materias.

			

			Sawyer (2012) cita un manuscrito del siglo XIII, en el que se describe el arte del vestir de quienes se dedicaban a la juglería, hecho que resulta de interés en el siglo XXI, pues se observa que la preparación de la ropa, para este arte, merecía especial atención:

			Medias marrones oscuro y calzas color azafrán, hechas de lino de Brujas. Túnica de lana azul como remates en gris. Blusa de tafetán rojo, adornada con bordados en oro y abotonada al cuello con ágata. El cinturón de cuero lleva una hebilla de plata, cuyo peso equivale al de un marco. El manto verde oscuro es de corte semicircular, remata en las esquinas con una gruesa tela incrustada en esmeraldas, y abrocha al hombro derecho por medio de una ramita tejida con el cabello de alguna mujer. (Manuscrito del siglo XIII, citado por Sawyer, 2012, pp. 119-120)

			Juglares y juglaresas no caían en la mendicidad, ni podían considerarse pertenecientes a clases sociales aventajadas, expresa Menéndez Pidal, citado por Pastoriza de Etchebarne (1981), ya que se ganaban la vida en espectáculos públicos divirtiendo a las personas en calles, mercados, plazas y salones con ayuda de la música, la literatura, la charlatanería, el acrobatismo o la mímica. Por eso, el arte de la narración oral guarda una profunda conexión con esas antiguas tradiciones callejeras. Como se verá a continuación, el escenario, para narrar una historia, puede ser un teatro perfectamente equipado para ese fin, como lo fueron los salones de los castillos, la plaza o la vía pública en medio de las ventas de frutas, verduras y animales y el bullicio de la gente. La narración del cuento es una evocación de ese antiguo arte de la trova y la calle.

			Y de nuestras tierras a la Internet

			Se registran escasas referencias del arte de la narración oral durante la Colonia en nuestro continente. Se puede intuir que quienes llegaron de Europa, encontraron un rico caudal de historias contadas por voces indígenas. Peña (2009) argumenta que muchas de esas historias, fueron recopiladas en códices elaborados en papel de maguey y piel de venado, que evocaban el antiguo arte de la trasmisión por medio de la voz y que se convirtió en un germen de la literatura infantil, tal como se muestra en el siguiente texto:

			Aquí estás, mi hijita, mi collar de piedras finas, mi plumaje, mi hechura humana, la nacida de mí. Tú eres mi sangre, mi color, en ti está mi imagen. (…) Abre bien los ojos para ver cómo es el arte tolteca, cuál es el arte de las plumas, cómo bordan en colores, cómo se entreveran los hilos, cómo los tiñen las mujeres, las que son como tú, las señoras nuestras, las mujeres nobles. (Rey, citado por Peña, 2009, p. 34)

			

			Posiblemente, muchos de esos invaluables discursos aborígenes, debido a su naturaleza oral, y por no encontrarse registrados por medio de la escritura, terminaron perdiéndose en la desmemoria. Se puede intuir, así, que fue la gente religiosa la que se dedicó por, sobre todo, a difundir la palabra oral como una forma de adoctrinamiento de la fe cristiana. Muestra de ello son los libros que, según Rodríguez (1993), fueron los primeros elaborados en las nacientes imprentas del llamado Nuevo Mundo. Por ejemplo, en 1581, se dio a conocer en Lima, Perú, la obra Pragmática sobre los diez días del año, opúsculo que fue seguido por Doctrina cristiana y catecismo para instrucción de los indios. En 1700, los jesuitas del Río de la Plata publicaron Martirologio cristiano y en 1802, en México, Fábulas morales para la provechosa recreación de los niños que cursan las primeras letras. No eran obras que albergaran “fantasía ni elementos jocosos y lúdicros” (Rodríguez, 1993, p. 13), pues su intención fue, principalmente, inclinada a formar valores religiosos. Es posible creer que las historias orales que se divulgaron, en ese entonces, se fundamentaban en la tradición bíblica, vidas de santos y no eran fuentes de entretenimiento.

			No se puede asegurar que José Martí fue narrador oral de historias, pero tiene el mérito de revalorar, en Nuestra América, los cuentos populares que se atesoraban en otros continentes y, en gran medida, invitar a quienes ejercían el cuido o la docencia de la niñez, a narrar cuentos que no tuvieran un explícito sentido doctrinario y moral. En los cuatro números de la revista La edad de oro, publicados en 1889, incluyó cuentos que podían ser leídos de manera silenciosa o dichos en voz alta. Algunos de ellos son reelaboraciones de textos literarios de autores como el danés Hans Christian Andersen o el francés Eduardo Laboulaye. Aparecen, así, cuentos como “Meñique”, “Bebé y el señor Don Pomposo”, “Nené traviesa”, “El camarón encantado”, “Cuento de elefantes” y “Los dos ruiseñores”. La oposición entre las intenciones moralistas y cristianas imperantes, aún en la época, y el trabajo visionario de Martí, de ofrecer textos cuyo propósito fundamental se resume en la frase “que los niños sean felices” (Martí, 2012, p. 10), por medio del cultivo de los ideales de justicia y belleza, se observó en la discrepancia de criterios, entre el editor Da Costa Gómez y Martí, autor de la totalidad de los textos de La edad de oro. En una carta del 26 de noviembre de 1889, el escritor cubano comunica que ya no escribirá más en esa revista para la infancia, pues

			Quería el editor que yo hablase del “temor de Dios”, y que el nombre de Dios, y no la tolerancia del espíritu divino, estuvieran en todos los artículos e historia. ¿Qué se ha de fundar así, en tierras tan trabajadas por la intransigencia religiosa como las nuestras? (Martí, 2012, p. 2)

			

			La intención de leer y contar historias en voz alta, propulsada por Martí, en La edad de oro, tuvo repercusiones importantes en la concepción de la niñez y la formación docente de inicios del siglo XX. La influencia martiana, en ese sentido, se evidenció en Costa Rica gracias a tres hechos fundamentales: la circulación de la revista infantil San Selerín, la fundación de una Cátedra de Literatura Infantil en la Escuela Normal, situada en la ciudad de Heredia y la publicación de los cuatro números de La edad de oro, en un solo tomo, realizada por Joaquín García Monge, en 1921.

			En la revista San Selerín, se percibió la tradición martiana de La edad de oro, pues fue concebida como un periódico para la infancia. Apareció en dos épocas, la primera de ellas entre 1912 y 1913, bajo la dirección de las educadoras Carmen Lyra y Lilia González y la segunda época, entre 1923 y 1924, bajo los cuidados de esas dos maestras y Joaquín García Monge. A pesar de que en sus páginas se divulgó diversidad de materiales, algunos de ellos didácticos y científicos, se dio lugar a los cuentos y se instó a leerlos en las aulas y los hogares. Aparecieron cuentos de voces creadoras como las de Hans Christian Andersen, Fernán Caballero, Charles Perrault, los hermanos Grimm, Gabriela Mistral, Carmen Lyra, Lemuel Gulliver (seudónimo de Carlos Luis Sáenz) o Apaikán (seudónimo de María Fernández).

			Carmen Lyra señaló la vigencia de la narración de cuentos en el hogar como parte de la formación estética y moral de la niñez y rescató la trascendencia del folclor, en 1914, en su ensayo “La Cenicienta”: “Es de los cuentos que debieran ser contados siempre por los labios temblorosos de una abuelita sentada en su viejo sillón, colocado en el rincón más tibio del hogar” (Lyra, 1999, p. 95).

			Congruente con esa postura de difundir la narración de cuentos, Joaquín García Monge fundó la Cátedra de literatura infantil en la Escuela Normal de Costa Rica, que abrió sus puertas en la ciudad de Heredia en 1915. La materia Literatura Infantil figura en la malla curricular de 1920, tal como consta en el Plan de Estudios de la Escuela Normal de Costa Rica (Dengo, 2015). 

			Asimismo, en el segundo año de la carrera se encontraba otra materia, Dicción, el arte de contar, lo que evidencia que se contemplaba la narración de cuentos como componente fundamental de una persona que se preparaba para ejercer en la educación primaria. Por eso, Gabriela Mistral, quien reconoció a Martí como su maestro, afirmó de manera contundente, en 1929, en un artículo publicado en Repertorio Americano: “Si yo fuese directora de normal, una cátedra de folklore general y regional abriría en la escuela. Además –insisto– no daría título de maestra a quien no contase con agilidad, con dicha, con frescura y hasta con alguna fascinación” (Mistral, 2011, p. 231).

			En esa misma época, se difundió en Costa Rica una versión íntegra de La edad de oro de Martí (1921). Lamentablemente, no ha sido posible encontrar ejemplares de esa edición en las bibliotecas públicas costarricenses y, según consta al autor de estas líneas, uno de esos ejemplares forma parte de la Biblioteca Nacional de Maestros del Ministerio de Educación Pública de Argentina, situada en la Ciudad Autónoma de Buenos Aires.

			

			Por eso, Dengo (2011) señala que en la Escuela Normal de Costa Rica se llevaba a cabo la Hora del cuento infantil, en la cual estudiantes y profesores narraban a la niñez de la comunidad herediana. No se han hallado documentos o fotografías para saber cómo se llevaban a cabo esos actos, pero es posible encontrar indicios en una imagen guardada por González (1925) en el manuscrito Historia de la Escuela Maternal, álbum en el que se registraba el acontecer de esa institución fundada por Carmen Lyra en 1925. Allí se guarda el recorte de un artículo publicado en El Diario de Costa Rica con una foto en la que se lee como pie de grabado: “La hora del cuento. Los chicos escuchan con atención un relato” (Núñez, 21 de junio, 1928). Es posible dejar constancia de la costumbre de la época, que consistía en solicitar a la niñez que se sentara en un círculo de sillas y, en una de ellas, está la maestra, de tal manera que la totalidad del público quedaba a la misma altura visual y podía seguir todos los movimientos de la educadora y narradora del cuento.

			La cultura de narración de cuentos fue llevada a cabo, como legado de la formación en la Escuela Normal, por maestras en escuelas de todo el país. Esos ideales de una persona educadora que evocaba historias con su boca, también estuvo presente en la Escuela de Pedagogía, fundada en 1940, la cual formaba parte de la Universidad de Costa Rica. Como muestra de ello, la autora, y también profesora de la Cátedra de Literatura Infantil, Adela Ferreto, expresaba:

			De cuando en cuando, alguien, poeta, aeda, bardo, trovador; visionario o intérprete; mago y soñador, descorre una punta del velo de lo invisible, lo inasible, de lo inefable, de lo mágico, y nos transporta lejos de lo habitual, al mundo de la poesía, que es adentrarse en ese mundo íntimo y profundo. (Ferreto, 1985, p. 8)

			Se sabe que algunas profesoras de la Cátedra de Literatura Infantil, en la Escuela Normal y la Universidad de Costa Rica, incentivaron la narración de cuentos entre quienes se formaban para trabajar en la educación primaria. Tal es el caso de María Eugenia Dengo al referirse a su madre, doña María Teresa Obregón, quien aparte de educadora de la niñez, fue profesora en “la Normal”. Al respecto escribió: “«La Niña Tere», queridísima por sus alumnas de escuela –a quienes además nos enriquecía con cuentos infantiles que conocía mucho y contaba con gran fluidez” (Dengo, 2012, p. 70). De igual manera, la profesora Hannia Granados de Camacho, fue descrita como una “fina contadora de cuentos” (Dobles, 1984, p. 93). Debe agregarse que Hannia Granados y Margarita Dobles ejercieron en la mencionada Cátedra y se puede colegir, de esa manera que, durante el siglo XX, se dio importancia al acto de contar historias como parte esencial del desarrollo de una cultura lectora en la niñez. 

			

			Mucho más allá de lo ya señalado, se debe indicar que la persistencia de la narración se evidencia en el título del libro El abuelo cuentacuentos, que Carlos Luis Sáenz publicó por primera vez en 1975. Este escritor también fue maestro, político y profesor de la Cátedra de Literatura Infantil. En la introducción de esa obra se señala: “Porque los niños, sus nietecillos, quieren siempre cuentos… No se cansan de oírlo. A veces piden el mismo cuento: —¡Vuélvelo a contar, abuelo, vuélvelo a contar!” (Ferreto, en Sáenz, 1994, p. 7).

			Debe añadirse la relevancia que tuvo la Biblioteca Infantil Carmen Lyra, fundada en 1971, la cual estuvo ubicada en el sótano del quiosco del Parque Central de San José, como un proyecto de la Municipalidad capitalina que pervivió, en ese sitio, hasta 1993, tal como lo expresa Rubio (2020). Las profesionales que atendieron ese establecimiento, aparte de ofrecer diversidad de libros dedicados a la niñez, hacían lecturas de cuentos en voz alta. Generalmente, se desarrollaban en un pequeño escenario y se llevaban a cabo, día a día, a las 3:00 p.m. Esta Municipalidad fundó una red de bibliotecas en otros sitios de San José como Barrio Sagrada Familia, San Francisco de Dos Ríos, Mata Redonda, Barrio México o Paso Ancho, Zapote. La Biblioteca Carmen Lyra fue trasladada a la comunidad de Rincón Grande, en Pavas, y al igual que el resto de los centros de esta red no ofrece, en la actualidad, servicios exclusivamente a la infancia, pues atiende a diversos sectores de la población; sin embargo, durante las décadas del setenta y ochenta, tuvo un impacto digno de estudiar en la difusión de la lectura de cuentos en voz alta.

			La historia de la narración oral en Costa Rica cambió vertiginosamente a partir de 1987, año en que el artista cubano Francisco Garzón Céspedes empezó a impartir talleres de narración oral. Llegó a nuestro país gracias a una invitación de Carmen Naranjo, exministra de Cultura, Juventud y Deportes, directora de la Editorial Universitaria Centroamericana (EDUCA) y miembro de la Confederación Universitaria Centroamericana (CSUCA), y con el auspicio de Graciela Moreno, directora del Teatro Nacional de Costa Rica, razón por la cual esos talleres se impartieron en un salón de esa histórica edificación, tal como lo recuerda el autor de estas líneas. En esas sesiones se enfatizó la existencia del “cuentero popular, muchas veces analfabeto, sin una metodología, que inventa sus propios cuentos o bien los cuentos que le llegan por la tradición oral” (Morales, 1995, p. 116), y se diferenció de la persona que se dedica a la narración oral, definida como lectora y formada bajo un detallado proceso de análisis de su práctica en escenario. Se le concibe como un arte…

			Con sus propias características, así como lo son de otro modo, por citar varios, el teatro, la danza o la pantomima, con los que tiene elementos expresivos comunes, donde el ser humano narra a viva voz y con todo el cuerpo, se desnuda para poblarse. (Garzón, 1995, p. 14)

			Así, en un proceso que abarcó las décadas del ochenta y noventa del siglo XX, la narración oral dejó de practicarse de manera casi exclusiva en las aulas y las bibliotecas escolares y ganó terreno en otros sitios como teatros, librerías, parques o plazas ante audiencias mucho más amplias y de diversas edades. Surgieron artistas que se fueron profesionalizando en esta área como Ana Victoria Garro, Fernando Thiel o Juan Madrigal, conocido también como Juan Cuentacuentos.

			

			Debe subrayarse la influencia de jóvenes que llegaron, durante la década del noventa, de Colombia, país en el que el arte de la narración tuvo un inmenso auge y que, en ese entonces, se llevaba a cabo en diferentes escenarios, entre ellos los universitarios. También la narradora italiana Simona Apollaro hizo espectáculos con un personaje llamado «Ratita Pancita». Es conveniente anotar que el arte de la narración empezó a dialogar y enriquecerse, paulatinamente, de otras artes como la danza, la música o la proyección de fotografías y audiovisuales. La juventud consideró que no debía desarrollarse, exclusivamente, con la voz y el cuerpo, y que podían establecerse nexos con otras posibilidades de expresión.

			La Escuela de Formación Docente de la Facultad de Educación, de la Universidad de Costa Rica, ofreció, a partir del año 2003 hasta la actualidad, el curso optativo La narración oral en el contexto del aula y ha dado la posibilidad, a estudiantes de diversas carreras, de acercarse y experimentar con este arte. Desde el año 2005, la División de Educación Básica del Centro de Investigación y Docencia en Educación (CIDE), de la Universidad Nacional, postuló un curso similar llamado La narración oral en la labor docente y, de esa manera, se continuó con el legado que inició la Escuela Normal de Costa Rica al plantear, en su malla curricular, en 1920, un curso llamado Dicción, el arte de contar.

			En la Universidad de Costa Rica se fundó, en 2006, el Colectivo Cuenteros Internacionales Narrando (CUENTIANDO) que, posteriormente, se transformó en el grupo NarrArte. Es un colectivo de personas que se define como un grupo de representación universitaria, el cual se enriqueció con técnicas escénicas y disciplinas como el clown, el circo, la capoeira y el performance con la finalidad de perfeccionar las técnicas y capacidades de sus integrantes, tal como lo explican en su página oficial de la Universidad de Costa Rica (s.f.).

			Son múltiples las iniciativas que han surgido en el país, tal es el caso del Grupo Cuentófagos y “Los cuentos viven en la plaza”, grupos que organizaban narraciones en la Plaza de la Democracia, en San José. Se necesitarían muchas páginas para hacer un acopio de todas esas experiencias, pero se evidenció que este arte dejó de ser una práctica exclusivamente escolar, para pasar a formar parte de la amplia agenda cultural que se ofrece en el país.

			Otra iniciativa importante fue la Noche de cuentacuentos, liderada por la Prof. Isabel Ducca Durán (comunicación personal, 23 de julio, 2020), quien fue fundadora de la Cátedra Carmen Lyra de la Universidad Nacional. Esta agrupación organizaba, el tercer jueves de cada mes, un espectáculo que se convirtió en sitio para el encuentro y la proyección de quienes tenían una carrera consolidada en el arte de contar cuentos y otras personas que apenas daban sus primeros pasos en este arte; se desarrolló entre 1996 y 2012, con el apoyo de la Casa de la Cultura José Figueres Ferrer, del Banco Popular y de Desarrollo Comunal, situada en Barrio Aranjuez, de San José. 

			

			Es conveniente señalar otra iniciativa La Casa Cuenta, la cual establece espectáculos de narración oral, en 2018 y 2019, en la Casa de la Cultura, en Cartago, con el apoyo del Instituto Tecnológico de Costa Rica.

			Asimismo, en la actualidad se transmite el programa radial La nigüenta que cuenta, por la banda 870 AM de las Radioemisoras de la Universidad de Costa Rica, el cual se encarga de divulgar el quehacer de las personas que se dedican al arte de la narración oral. De esa manera, comprueba que las universidades públicas costarricenses han dado respaldo y gran apoyo al arte de la narración oral escénica.

			Otro hecho relevante fue la creación de la Fiesta Internacional de Cuenteros (FICU), Alajuela Ciudad Palabra, que se desarrolla de manera anual e ininterrumpida desde 2005, principalmente, en diversas localidades de esa provincia, aunque también han hecho actividades en otros sitios del país. Se reconoce que en Alajuela han surgido diversidad de grupos como Los Alaputenses, Miraluz, La Compañía de Narración Oral Escénica de Juan Madrigal, Palabras Menores, Hechiceras de la Palabra o Cuenteros de la Calabaza. Consideran que el FICU es “fiesta” y no un “festival” y, por lo tanto, a pesar de la ostensible calidad de muchas de sus representaciones, no tienen fin competitivo. Se trata de llevar la alegría y la diversión de este arte a una amplia población. Al respecto, su fundador, Juan Madrigal, conocido como Juan Cuentacuentos, expresa:

			Hace muchos años me invitaron a un festival de cuentacuentos en Colombia. Mientras estaba sentado escuchando las historias del cuentero de Camerún Boniface Ofogo pensé: “Qué bonito es lo que estoy viviendo, cómo me gustaría que mi mamá, mis amigos, mi gente, pudieran ver lo que yo estoy viendo”. De inmediato supe que era muy difícil subir a todo Alajuela a un avión para llevarlos a Colombia y entonces me dije: “Si ellos no pueden venir aquí yo voy a llevar a estos cuenteros allá. (Cuentacuentos, s.f., p. 1)

			Gracias a esta fiesta, costarricenses han podido apreciar a artistas procedentes de Colombia, España, Italia, México, Cuba, Venezuela, Perú y Malí, entre otros países, y ha permitido también la formación de voces nacionales, reconocidas en el extranjero como las de Rodolfo González y Ana Coralia Fernández. Es meritorio señalar que Ana Coralia Fernández obtuvo, en 2019, el Premio a la “Encantadora de Palabras” en el prestigioso Festival «Viva Palabra» de Medellín, Colombia.

			Con técnicas diversas y la meta de alcanzar voz propia, han surgido nuevas figuras en el ámbito de la narración oral costarricense, con posiciones diversas y disciplinas constantes, por ejemplo, debe pensarse en Teresita Borge o Wilmer Oconitrillo, quienes constantemente difunden su trabajo creativo por medio de redes sociales.

			

			A partir de marzo 2020, el arte de la narración oral experimentó un drástico cambio provocado por la pandemia generada por la COVID-19. Definido, desde tiempos inmemoriales, como un arte que una persona ejecuta con la cercanía de un público, se vio absolutamente cercenado. Debe recordarse que en la mayoría de los países se tomaron, entre sus medidas sanitarias, la prohibición de actividades en las que se aglomeraran personas y se estableció el distanciamiento físico como una de las más certeras acciones para prevenir el contagio. En esas circunstancias de incertidumbre, el arte de la narración, lejos de amainarse o desaparecer, tomó más fuerza. Las personas que contaban cuentos lo hicieron con el apoyo de las tecnologías de la comunicación y la información y se echó mano a plataformas como YouTube, Facebook Live o Vimeo, entre otras. 

			Con la obligatoriedad de guardar el confinamiento en los hogares durante varios meses y de evitar, en la mayoría de las posibilidades, acudir a lugares públicos, con las secuelas sociales y psicológicas que eso conlleva; público de diversas edades encontró entretenimiento, evasión y mensajes de esperanza y confortación con videos de cuentos, transmitidos en vivo o guardados en la red Internet, con la ayuda de servicios de videoconferencias como Zoom, Microsoft Teams o Google Teams que permitieron reunir virtualmente a diversos grupos de personas. 

			Después de superar la situación de pandemia, se marcó un antes y un después en la totalidad del quehacer cultural y se consideró el arte de la narración de cuentos como un acto de comunicación artística, tal como lo definió Garzón (1995), y como una ceremonia ancestral y antigua que acompaña al ser humano durante toda su existencia, como lo demostró Padovani (2000) y Sawyer (2012) y, por sobre todo, un oficio que se resiste al olvido como lo pensó Pastoriza de Etchebarne (1981), pues conservó sus características primigenias y encontró otros canales para transportar su palabra poderosa y su indescriptible efecto imaginativo.

			Y de la historia a la práctica…

			Nadie puede señalar reglas inquebrantables en este arte. Como expresión fundamental del ser humano, debería llevarse a cabo con absoluta libertad creadora y con plena conciencia de que se aprende a narrar relatando y que se resulta meritorio prestar atención al trabajo de otras personas dedicadas a este arte. Por ese motivo, se brindarán algunas recomendaciones que usted puede considerar, reelaborar o rechazar, pues lo esencial es que cada quien encuentre su propio estilo, una voz propia y las condiciones que le faciliten la mejor comunicación estética con su público.

			Para seleccionar el cuento

			Con el propósito de continuar con este inacabable legado, elija un cuento que sea de su agrado. Ninguna persona puede hacerse portadora de una historia que no la retrate, la conmueva, le provoque risa o deseos de contarla en ganas de contarla en voz alta. La elección del cuento está sujeta a las afinidades, a la visión estética o a la ideología de cada ser. Sin embargo, debe saberse que, aun tratándose de una obra de arte, no debe, de ninguna manera, hacerse eco de un texto que hiera la sensibilidad de las personas. Jamás, por medio de la historia, se debe hacer mofa de la procedencia, nacionalidad, etnia, género, orientación sexual o religión, entre otros aspectos, pues la narración es un acto de fraternidad y regocijo. Al respecto, en El cuaderno de un cuento cuentos se apunta: “No permita que un cuento hiera, discrimine, ofenda, excluya o humille a nadie” (Fernández, 2019, p. 35).

			

			También debe saberse, tal como anota Padovani (2000), que no todos los cuentos resultan adecuados para ser narrados en voz alta, pues algunos de ellos son apropiados únicamente para la lectura silenciosa. Deben narrarse, en voz alta, aquellos cuentos que, por su brevedad, tensión dramática y facilidades para ser interpretados con el apoyo de la expresión corporal, pueden ser contados con frescura y armonía, como si surgieran de manera espontánea frente al público.

			Nunca debe memorizarse el cuento. Es conveniente leerlo una y otra vez; indagar sobre él todo lo que sea posible. En El cuaderno de un cuentacuentos se advierte “conoce a tu cuento como a ti mismo” (Fernández, 2019, p. 31) y, de tal manera, encontrar las claves y los puntos más importantes que hagan del relato un placer contarlo. 

			Recuerde que el cuento plantea un conflicto que suele definirse como el encuentro entre un personaje o una situación protagónica que se enfrenta con un personaje o una situación antagónica. La desavenencia surgida entre lo que se considera protagónico y lo antagónico, cambia continuamente por medio de una serie de puntos de giro o puntos de quiebre, los cuales significan cambios y avances en el argumento, hasta que se llega a un punto clímax, en el que se debe llegar a un estado de máxima tensión narrativa. Posteriormente, suele aparecer el desenlace, o bien, lo que ocurrió después de ese momento de máxima tensión, que se puede expresar con más calma y sosiego.

			Es ético, y legalmente necesario, mencionar el nombre de la persona que escribió el cuento. Si se trata de un relato anónimo, como de Las mil y una noches, se debe comunicar ese dato a la audiencia sin caer en los formalismos propios de una clase o una conferencia; debería mencionarse de una manera coloquial, como si se tratara de una conversación.

			Tesoros indispensables: la voz y el cuerpo

			Lluch (2006) se refiere a la relevancia de los elementos no verbales, pues con un gesto se pueden señalar los hechos que ocurrieron o es posible completar, sin articular palabra, una acción. Con el apoyo de Knapp, se señala la existencia de aspectos de factores no verbales que conviene conocer:

			

			
					Movimiento del cuerpo o comportamiento cinésico como los emblemas, las ilustraciones, las muestras de afecto, los reguladores y los adaptadores.

					Características físicas como el aspecto, los olores o los colores.

					Conducta táctil como acariciar, golpear o sostener por el brazo.

					Paralenguaje como calidad de la voz o las vocalizaciones.

					Proxémica o el espacio social y personal, la orientación, el lugar o la distancia.

					Artefactos como el perfume, la ropa, las pinturas o los ornamentos.

					Factores del entorno como los muebles, la luz o los ruidos. (Lluch, 2006, p. 28)

			

			Por eso, se recomienda explorar, frente a un espejo, las infinitas posibilidades de comunicación con los gestos, los brazos, las manos o la colocación de las piernas. Quien aprende a narrar con su cuerpo, lejos de provocar la burla, gana el respeto de su público, pues se evidencia que toma su arte con absoluto convencimiento. Sin embargo, no es conveniente recargar la historia con exceso de detalles y expresiones del cuerpo falsas. Sobre este tema debe saberse: “El peligro de un exceso de explicación es nefasto para el éxito artístico de cualquier narración, pero incluso más serio con respecto a las historias que se cuentan con intención educativa porque obstaculizan la imaginación del oyente” (Shedlock, 2012, p. 163). Por el contrario, debería reflexionarse sobre las recomendaciones que, en 1929, aconsejaba Gabriela Mistral:

			El contador ha de ser sencillo y hasta humilde si ha de repetir sin añadidura fábula maestra que no necesita adobo; deberá ser donoso, surcado de gracia en la palabra, espejeante de donaire, pues el niño es más sensible que Goethe o que Ronsard a la gracia; deberá reducirlo todo a imágenes cuando describe, además de contar, y también cuando solo cuenta, dejando sin auxilio de estampa solo que no se puede transmutar en ella… (Mistral, 2011, p. 231) 

			Parte del manejo del cuerpo es la mirada. La persona que narra continuamente mantiene el contacto visual con el público. Ese hecho hace que la comunicación artística sea más personal y que se le hable a cada persona como si se hiciera en un acto privado. Si debido a las circunstancias, no se hace directamente ante personas, y se hace con la ayuda de algún artefacto tecnológico, se debe mirar continuamente hacia la cámara y guardar conciencia de que, detrás de esta, se encuentra ese público que sigue la historia y que se siente congregado ante el impacto de la voz y el seguimiento de los movimientos ejecutados con el cuerpo.

			Es importante que se cuide la voz como si se cuidara de un instrumento musical. No se debe gritar al público, tampoco hablarle en voz baja, se debe proyectar adecuadamente el volumen de la narración. Debe abrirse bien la boca y, por lo tanto, vocalizar y pronunciar correctamente. Al respecto, Fernández (2019) recomienda aprovechar la gran cantidad de ejercicios disponibles en materiales impresos y en internet, para leer en voz alta. Pueden interpretarse las voces de los personajes sin caer en exageraciones, siempre debe mantenerse el respeto a la curvatura musical o el llamado “acento” que caracteriza a las diferentes culturas y cada persona debe encontrar su propio estilo. Además, es importante grabarse y escucharse con la aspiración para corregirse continuamente.

			

			¿Cómo nos vestimos?

			Debemos considerar la vestimenta como un aspecto que guarda relevancia dentro del espectáculo. Según la tradición, instaurada por Garzón (1995), se debe llevar un traje con colores neutros, prioritariamente el blanco o el negro, de tal manera que no produzca distracciones y que facilite resaltar las capacidades de la voz, la expresión corporal y cause la debida concentración en la historia narrada. Sin embargo, en festivales nacionales y extranjeros se suele observar gran creatividad en el vestir y, en ocasiones, se recurre a atuendos folclóricos, que generan un sentido de identidad y facilita el uso de diversidad de colores. 

			Sea cual sea la opción del traje escogido, es conveniente que la ropa sea cómoda y que conduzca a centrar la atención en el cuento y no cause recargamientos innecesarios ni accesorios chillones que interfieran con la limpieza escénica. Recordemos que debe lucirse el cuento, no la ropa ni otros artilugios como joyería, cinturones o sombreros.

			Es bueno, antes de salir a escena, mirarse ante el espejo. Debe saberse que es conveniente causar una buena impresión con el peinado, la colocación de la totalidad de la ropa o la limpieza de los zapatos, pues el público se fija hasta en el mínimo de los detalles.

			El público es cómplice

			La narración sería un acto incompleto si no tiene una audiencia que reciba y recree el cuento que se narra. Por eso, debe cuidarse tanto al público como el cuento. Es recomendable, por lo tanto, considerar que un espectáculo de esta índole no es masivo y no es conveniente recargar, con cantidad de personas, el sitio en que se lleva a cabo. 

			Si usted se inicia en este arte, es mejor hacerlo ante a cantidades limitadas de personas, no mayores de quince o veinte y gradualmente, mientras va obteniendo experiencia y confianza, puede aumentar esa cantidad. En todo caso, es una obra escénica más cercana al teatro de cámara, que tiene mayor impacto ante pocos espectadores.

			Si usted da los primeros pasos en este arte, es conveniente buscar un público con edades e intereses semejantes, pues eso ayuda a encontrar el repertorio de cuentos y las posibilidades más adecuadas de expresión. Si se tratara de un público heterogéneo, de diversos grupos etarios, no debe descuidarse a quienes tienen menor edad, pues disponen de lapsos más breves de atención y requieren ver más movimiento en escena.

			

			Es conveniente buscar un sitio libre de ruidos para hacer la narración. Al referirse a los ruidos, no se trata solo de sonidos inarticulados, confusos, sin ritmo ni armonía. Es ruido todo lo que interfiere en el proceso de comunicación, por eso es apropiado un lugar que facilite la concentración de las personas, con pocos elementos visuales que causen distracción, temperatura apropiada, ventilación y, por supuesto, que sea propicio para escuchar un cuento. No existe una regla al respecto, lo podríamos hallar en un auditorio profesional, un aula, la biblioteca, bajo la sombra de un árbol o en un pasillo… lo importante es que el prodigio de contar se lleve a cabo, de manera diáfana, sin interrupciones.

			Se debe dar un especial énfasis a la luz. El sitio debe tener la iluminación adecuada para adentrarse en el territorio del cuento y no desviar la atención. Si se tratara de un teatro profesional, es conveniente que los reflectores faciliten ver, aparte de la persona que narra, los objetos que utiliza para ese fin.

			En algunos casos, y como recurso no esencial, quien narra el cuento puede hacer uso de una tarima a modo de escenario. En esos casos, se sugiere que tenga una altura de 10 cm a 14 cm para que sea visible y, así, evitar caídas y accidentes.

			Se recomienda colocar al público formando una media luna o herradura. Cuando narramos un cuento, podemos buscar que, tras nuestra espalda, se encuentre una pared plana y sin distractores (véase la figura 1.1) o bien, una esquina que puede propiciar también la antigua sensación de las cuevas ancestrales, como se aprecia en la figura 1.2.

			


			Figura 1.1. Colocación del público frente a una pared plana

			[image: Ilustración de persona sobre pequeño escenario frente a un grupo de niños y niñas sentados en el piso.]

			Fuente: imagen diseñada por Ruth Angulo Cruz.


			


			Figura 1.2. Colocación del público frente a una esquina

			[image: Ilustración de hombre mayor sobre escenario esquinero, sosteniendo un par de maracas]

			Fuente: imagen diseñada por Ruth Angulo Cruz.


			La voz y el cuerpo son esenciales para narrar el cuento, pero es posible pensar en recursos audiovisuales que ayuden a mejorar ese momento perdurable.

			Antiguos y siempre nuevos apoyos para la narración

			Ante la presencia inmediata del público, o personas que miran por medio de una cámara, se pueden utilizar diferentes recursos visuales y sonoros con los que se lograría enfatizar, otorgar mayor fuerza o ilustrar el cuento.

			Por ejemplo, también recurrirse a un delantal de franela sobre el cual se adhieren figuras de personajes o elementos claves del cuento. Téngase la precaución de mostrar solo las ilustraciones necesarias en el momento preciso para que se mantenga el efecto de la sorpresa.

			

			Debe tenerse en cuenta que esos objetos son estrategias de ayuda en el proceso de narración y nunca deben confundir al público, por ese motivo deben mostrarse y utilizarse solo en el momento adecuado. Asimismo, como se había relatado, quienes ejecutaban el arte de la juglería en la Edad Media, recurrían a laúdes, flautas o tambores, motivo por el cual se continúa con una tradición iniciada siglos atrás, esto se observa en la figura 1.3:


			Figura 1.3. Algunos recursos de apoyo para la narración

			[image: Ilustración de un niño y una niña con diversos objetos para hacer sonidos]

			Nota: en la figura se puede observar los siguientes instrumentos: palo de lluvia, tambor de trueno, tambor, sonajero, pandereta, guitarra, sapito de madera, ukelele, flauta, pito, marimba pequeña, delantal escénico…

			Fuente: imagen diseñada por Ruth Angulo Cruz.


			

			Es necesario mirar al Oriente y encontrar posibilidades que, en estos tiempos, guardan gran vigencia para hacer la narración de cuentos. Uno de ellos es el kamishibai, o pequeño teatro de papel, perteneciente a la cultura japonesa. Aldama expresa que es “una técnica especial de lenguaje oral, tan extendido en dicho país, que en este momento se considera como parte de su herencia cultural” (2005, p. 153). 

			A pesar de que se desconoce, con precisión, el año de su origen, puede decirse que este teatro era utilizado desde hace siglos en Japón y obtuvo sus actuales características a inicios del siglo XX, en la época en que aparecieron vendedores de dulces, que se trasladaban en bicicletas, por distintos poblados japoneses, estos contaban cuentos a los menores que les compraran confituras. Por eso se conserva, en algunos espectáculos actuales, la tradición de dar alguna golosina al público.

			Las láminas son depositadas en una caja de madera, conocida como butai, que sirve como escenario y sostiene las imágenes ante el público. Esta caja tradicionalmente tiene tres puertas, una de ellas se abre hacia arriba y las otras dos hacia ambos lados; la parte trasera del butai se encuentra abierta para que se puedan leer los textos. Se sugiere que este escenario conserve el color natural de la madera, aunque, en algunas ocasiones, es decorado. La persona que lo ejecuta mueve las láminas en la medida en que avanza en el cuento.

			El kamishibai está compuesto por un grupo de láminas, cuyas medidas suelen ser de 44.5 cm x 30 cm que contienen ilustraciones en el reverso y la descripción escrita en el anverso. Se debe tener el cuidado de colocar el texto correspondiente a la primera lámina detrás de la última, el texto de la segunda tras la primera, de la tercera tras la segunda, de manera que lo que acontece en la lámina se encuentre a la vista de la persona que lo ejecuta.

			En el tradicional acto del kamishibai callejero, la persona suele leer el texto de tal forma que toda la atención recaiga en la lámina, también puede combinarse con otros recursos como el palo de lluvia, el sonajero o el tambor de trueno y la expresión de la persona que narra.

			


			Figura 1.4. Kamishibai

			[image: Ilustración de hombre joven enseñando un pequeño teatro a un grupo de niños y niñas]

			Fuente: imagen diseñada por Ruth Angulo Cruz.


			Considerado por UNESCO (2011) como patrimonio inmaterial de la humanidad, se encuentra el teatro chino de sombras, definido como un género teatral interpretado con siluetas se cuero o papel, manipuladas con varillas, proyectadas en una pantalla de un tejido traslúcido, iluminada por detrás y suele utilizarse para interpretar obras de teatro con efectos musicales.

			Se sugiere ubicarlo en un sitio oscuro para apreciar, de mejor manera, su efecto. Sin embargo, requiere de gran precisión y tiempo de ensayo, se recomienda integrarlo a la narración con cantos y otros efectos sonoros.

			


			Figura 1.5. Teatro chino de sombras

			[image: ilustración de joven presentando títeres de silueta y niña tocando tambor y trompeta]

			Fuente: imagen diseñada por Ruth Angulo Cruz.


			Conclusión

			Fue posible llevar a cabo espectáculos y festivales de narración oral escénica, aún en el período de pandemia del período 2020-2021, gracias a las tecnologías de la información y la comunicación. Se evidencia, así, que este arte guarda absoluta vigencia en la actualidad y que pervivirá como forma de expresión, recreación, educación y goce estético del ser humano. Se pueden encontrar registros de artistas de la narración de diversas culturas, en múltiples lenguas, que se unieron a narrar durante el período de confinamiento y dejaron constancia de que, a pesar de que no era posible organizar la ceremonia ancestral ante la cercanía física del público, existió el goce de escuchar, imaginar y fantasear con un cuento. Todo ello quedó depositado en sitios de internet como YouTube, Facebook Live o Vimeo.

			

			De esta manera, también se confirma que se trata de un arte ancestral que se resiste a ser categorizado como parte de un movimiento pedagógico específico, o ser registrado como una herramienta de aprendizaje, pues permite adentrarse en aspectos íntimos y trascendentes que han acompañado a la humanidad durante siglos.

			Posiblemente, surgido al calor del fuego en las cavernas y perpetuado en la memoria histórica de culturas como la egipcia, la hebrea, la oriental o la medieval, será un acto de ingenio, seducción, belleza y rebeldía como la palabra de Schehrazada. Durante décadas en nuestro país, fue una tradición sostenida en escuelas, mientras infantes se deslumbraban con la fuerza del relato. Se espera, así, que profesionales en educación del siglo XXI continúen este legado y convoquen el conjuro mágico e inexplicable del “había una vez…”.
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			Capítulo 2

			El vocabulario de las escuelas de Carlos Gagini (1897) y estrategias para la adquisición de vocabulario

			Gabriela Ríos González

			Introducción

			El vocabulario es un elemento esencial de la lengua, se requiere para enseñar y aprender; el hogar, la escuela y la lectura son los medios por los cuales se adquiere gran cantidad de vocabulario; sin embargo, hemos notado que, en los últimos años, los jóvenes cuentan con una cantidad insuficiente de léxico para tener una buena comprensión lectora y para redactar textos académicos1.

			Según Cassany et al. 

			La adquisición y uso del vocabulario se optimiza a través de los aprendizajes formales que ha recibido el individuo, pero también, y sobre todo, por sus experiencias y su contacto con materias y temáticas diversas. El vocabulario que se fija en nuestra memoria es el que hemos necesitado y usado y el que más oímos y leemos. (2003, p. 379)

			El libro El vocabulario de las escuelas de Carlos Gagini, publicado en 1897, fue un aporte importante para la adquisición de vocabulario en su época; por esta razón, en este capítulo se hará un análisis de él, ya que fue redactado por la necesidad de contar con un vocabulario básico para los estudiantes de primaria, debido a que los programas de educación, de esa época, solicitaban a los docentes la enseñanza-aprendizaje de cierta cantidad de palabras por día y no existía una indicación ni una metodología de qué tipo de vocabulario debían enseñar; de tal manera, Gagini al verla necesidad, asumió el reto y propuso este texto que se volvió una guía para los docentes de primaria de esa época. 

			

			Al igual que en la época de Gagini, el Ministerio de Educación Pública solicita, en varias partes del programa de Español, incorporar el vocabulario básico; sin embargo, el vocabulario que aparece en el mismo programa es vocabulario básico ortográfico; en otras palabras, vocabulario que cuenta con alguna dificultad de escritura para estudiantes de primaria y que el docente debe incorporar para que subsanen las dudas ortográficas. No se incluye un vocabulario básico, por lo tanto, los docentes deberán suponer cuál es el léxico básico para un estudiante de primaria.

			El análisis del libro de Gagini nos dará una visión general de cuáles términos se enseñaban en esa época y si es posible partir de ese mismo vocabulario para la actualidad; en ese sentido, se explica cómo el autor organizó el libro, qué son centros de interés, se cuenta la cantidad de términos incluidos en cada lista y se contabiliza la cantidad de vocablos específicos para primer grado.

			Por supuesto, no se puede hablar de un libro sin saber quién fue su escritor, por esta razón, el capítulo inicia con una pequeña biografía sobre Carlos Gagini.

			Más adelante, se hace una disertación sobre los medios por los que se puede aprender vocabulario: la escucha, la escuela, la familia, la lectura, la expresión oral y la escritura, se aportan algunas ideas o sugerencias didácticas para los docentes y padres de familia que deseen ayudar a los niños en el aprendizaje de nuevo vocabulario, ya que esto los llevará a tener éxito con los estudios, porque entre más palabras conozcan, más fácil se volverá la enseñanza-aprendizaje. Este análisis se justifica porque en la actualidad carecemos de un libro oficial del Ministerio de Educación Pública que instruya a los docentes de primaria sobre cómo y cuál vocabulario enseñar. Existen dos propuestas para la enseñanza del vocabulario en la escuela primaria (Porras, M. 2009, 2011 y Murillo, M. 2011); sin embargo, ninguna de las dos es obligatoria.

			Biografía de Carlos Gagini

			Benemérito de la Patria, destacado personaje en filología, lingüística y literatura, todavía hoy mencionado como uno de los propulsores en trabajos lexicográficos y textos para primaria y secundaria.

			Parece ser que, en algún momento, los biógrafos se equivocaron en la fecha de nacimiento y se registran dos fechas posibles de su natalicio el 15 de marzo y el 15 de mayo, ambos de 1865 en San José, su padre era originario de Suiza, de profesión arquitecto, Pedro Gagini Traversa; su madre, Emerenciana Chavarría, era costarricense. En 1881 se gradúa de bachiller y en 1882, con solo 17 años, fue nombrado profesor de castellano y latín del Instituto Nacional.

			Después decidió ingresar a la Universidad Santo Tomás a estudiar Derecho, pero como el estado económico de su familia estaba tan deplorable decidió dejarlo y volver a dar clases para generar dinero y ayudar a sus padres.

			

			El deseo de Gagini por aprender lo llevó a leer, a los 20 años, 71 tomos de clásicos españoles que tenía la biblioteca pública de Alajuela.

			Lo nombraron miembro de la Comisión Examinadora de escuelas primarias con otras dos personas. En 1887 ocupó una Inspección de Escuelas en Alajuela. Sin embargo, dejó este trabajo cuando le ofrecieron un puesto como profesor en el Liceo de Costa Rica, el cual ocupó hasta 1893 en el que lo nombraron director del Instituto de Alajuela. Más adelante, en 1895 lo nombran director del Liceo de Costa Rica en donde permaneció por 15 años. Solo dos años después, en 1897, publica el libro Vocabulario de las escuelas, texto que se analizará en este capítulo.

			En 1901 visitó España, específicamente Barcelona, para la edición de su libro El lector costarricense.

			Gagini deseaba métodos y procedimientos didácticos que llevasen a la vida práctica. La educación encaminada a fines reales de acuerdo con las modalidades de nuestro pueblo, puesta a tono con las exigencias humanas. (La escuela que enseñe a vivir. En ella el estudiante amasa su destino; plasma las rutas de su porvenir.) Aconsejaba apartarse de disertaciones salpicadas de esterilidad, del lenguaje magistral y erudito, del abuso de la abstracción. (Cultivo de la inteligencia y no de la memoria. Hablar bien no es pensar bien.) Declarábase adversario de las teorías en punto de instrucción. Quería que el maestro interesara a los alumnos; que despertara en ellos curiosidad, anhelos de saber. Esta utilidad inmediata que ansiaba surgiese de las forjas de la escuela, le impulsó a abogar por el fomento de la agricultura y de los trabajos manuales que comportan beneficio a cada cuál [sic] en las bregas del mundo. Combatía el exceso de profesionales, con sobra de razonamientos. A los jóvenes les señalaba el camino de la tierra y de la industria. A la mujer, de preferencia, cultura doméstica. (Jinesta, 1936, p. 8)

			Más adelante, lo llaman de El Salvador y, desde 1904 hasta 1907, es el director del Liceo Santaneco, en ese país. Mientras vivió en El Salvador, publicó Elementos de Gramática Castellana. En 1908 regresa a Costa Rica en donde escribe los Programas de Escuelas Primarias.

			En 1910 dirige el Liceo de Heredia. En 1915 se hace cargo de la Biblioteca Nacional y dos años después, en 1917, trabaja en la Imprenta Nacional. En 1918 es el director de la Escuela Normal de Heredia. De 1920 a 1923, vuelve al Liceo de Costa Rica como profesor, al colegio Superior de Señoritas y se encarga de la Copia de Documentos de los Archivos Nacionales en donde edita el Tomo 1. 

			Compone métodos de estudios de escuela primaria: cultura científica, cívica, estética y física. Esboza un proyecto de reforma de la Ley General de Educación Común; hace planes de materias de enseñanza superior; trabaja la historia de instrucción pública; redacta varias revistas; inventa un aritmógrafo que es adoptado oficialmente; cultiva el esperanto y de éste realiza una propaganda sostenida. En el entretanto, recibe honores: es Miembro Correspondiente de la Academia Española de la Lengua, de la Academia Venezolana, de la salvadoreña y de la de Creará, Brasil; y de la Asociación de Escritores y Artistas de Madrid. (Jinesta, 1936, p. 9)

			

			Gagini se dedica a la enseñanza en la mayor parte de su vida y a crear documentos que mejorarán la enseñanza-aprendizaje. Fue un innovador de las letras, un gran filólogo y se puede decir que el primer lingüista y lexicógrafo de Costa Rica. En la época de Gagini, la profesión del maestro era muy reconocida, querida y respetada.

			La trayectoria de este gran escritor es tan amplia en el área de educación, que se vuelve necesario graficar el paso por diferentes puestos en instituciones educativas, con el fin de demostrar que el libro que aquí se analiza fue escrito por un experto en la materia y, por lo tanto, merece un análisis detallado con fines didácticos. En la figura 2.1, se resume su vida y su trayectoria como profesional.


			Figura 2.1. Resumen biográfico de Carlos Gagini

			[image: Biografía de Carlos Gagini
1865 NACE EL 15 DE MAYO
1881 OBTIENE EL BACHILLERATO
1882 Profesor de Castellano y <?AID 0003?>Latín en el Instituto Nacional
1883 ESCRIBE GRAMÁTICA TEÓRICA
1885 Escribe Gramática práctica.<?AID 0003?>Proyecto de programas para las <?AID 0003?>escuelas primarias.
1887 PROFESOR DEL LICEO <?AID 0003?>DE COSTA RICA
Escribe poesía y las novelas<?AID 0003?>El duende del encinar y Elisa
1889 ESCRIBE LECTURA EXPLICADA PARA LAS ESCUELAS
Redacta los programas de castellano, literatura castellana y literatura comparada.
1892-1894 DIRECTOR DEL LICEO <?AID 0003?>DE COSTA RICA
1904-1908 Asume la dirección del <?AID 0003?>Liceo Santaneco en El Salvador
1908 REGRESA AL PAÍS
Redacta leyes educación, Programas <?AID 0003?>de educación primaria, profesor del <?AID 0003?>Liceo de Costa Rica
1915-1917 DIRECTOR DE LA <?AID 0003?>BIBLIOTECA NACIONAL
1909-1914 Director del Liceo de Heredia
1917 Director de la Imprenta Nacional
1918 DIRECTOR DE LA ESCUELA NORMAL DE COSTA RICA
1919 Inspector de Segunda Enseñanza
1925 MUERE EL 31 DE MARZO EN SAN JOSÉ COSTA RICA
]

			Fuente: Página web del Sistema Nacional de Bibliotecas (SINABI).


			

			La obra de Carlos Gagini

			Gagini tuvo un gran entusiasmo por la investigación, pero lo más importante es que su indagación trascendió a ser publicada y difundida para un bien común, de ahí que haya sido un escritor muy productivo, con una obra bastante extensa, no solo en lo académico, sino también en la literatura.

			La obra desarrollada por don Carlos Gagini es muy extensa. Fue un escritor incansable, y, por sobre todo, un investigador talentoso. Una de sus constantes preocupaciones fue la de iniciar, encauzar, sembrar semilla para el futuro de la patria. De allí que su pluma pasara de una a otra materia, a veces totalmente diversas entre sí. Como escritor, probó en todos los campos: poesía, novela, cuento, ensayo, teatro, etc. No era su deseo ser un literato: pero sí, demostrar con el ejemplo. (Ledesma, 1964, p. 103)

			La figura 2.2 contiene las obras completas de Carlos Gagini, en esta se puede observar que su producción va desde poesía, novela, cuento, hasta programas para el MEP y textos educativos que colaboren con la enseñanza-aprendizaje, razón por la cual se decide incluir su producción textual, con el fin de que el lector corrobore la cantidad de textos que produjo a favor de la educación, algunas de sus obras siguen siendo leídas en secundaria.

			



			Figura 2.2. Obras escritas por Carlos Gagini

			[image: Obras escritas por <?AID 0003?>Carlos Gagini
1890, 1891, 1892, 1893: Los pretendientes, teatro; <?AID 0003?>Poemas en Lira costarricense<?AID 0003?>; Diccionario de barbarismo y provincialismos; Ensayo lexicográfico sobre la lengua de Térraba; Cuentos (Guatemala)
1897, 1898, 1900, 1902: Ejercicios de lengua castellana; El vocabulario de las escuelas; Chamarasca; El marqués de Talamanca, teatro; Don Concepción, teatro; Los obreros, teatro
1904, 1907, 1909, 1911: El vocabulario de los niños, dos volúmenes; Elementos de gramática castellana; A París, cuento; Programas oficiales de instrucción primaria de la República de Costa Rica; Nociones de psicología
1917, 1918: A través de mi vida, autobiografía; Los aborígenes de Costa Rica; Espiritismo; La ciencia y la metafísica; Cuentos grises; Diccionario de costarriqueñismos; El árbol enfermo, novela; Programas de enseñanza <?AID 0003?>primaria, programas rurales
1920, 1921: La caída del águila, novela, La sirena, novela, Documentos para la historia de Costa Rica
1922, 1925: El erizo, novela, Latino, cuento, Vagamunderías, poemas, Trocitos de carbón. Apud <?AID 0003?>Luz y bambalinas, teatro <?AID 0003?>para niños
sin fecha: El lector costarricense, manual escolar; Cartilla de esperanto, inédita; El reino de Flora, teatro; Juguete cómico, en verso, inédita; Las dos tinajas. Juguete cómico<?AID 0003?>en verso, inédito; Madre modelo, teatro
Fuente: página web Sistema Nacional de Bibliotecas (SINABI)]


			

			Para Gagini, era más importante desarrollar en los estudiantes la criticidad, la investigación, la lógica, el sentido común y los valores antes que la memoria; así lo demuestra el prólogo en los programas oficiales de 1910.

			(la) … escuela primaria no se propone suministrar a los niños el mayor caudal posible de conocimientos, sino de desenvolver de un modo racional todas sus actividades. Acostumbrar a los alumnos a la observación atenta; al razonamiento lógico, a la expresión exacta; inclinarlos a la acción, al trabajo, inspirarles confianza en sus propias fuerzas y despertar en ellos el sentimiento de responsabilidad; habituarlos al aseo diario, al orden en todas sus cosas, a la veracidad, a las acciones generosas; preparar hombres sanos de cuerpo y alma, tales deben ser los ideales del maestro. (Citado por de la Cruz, 2003, p. 34)

			El vocabulario de las escuelas (1897)

			En esta ocasión, se analizará únicamente uno de los libros de la amplia producción de Gagini: El vocabulario de las escuelas, publicado en 1897, en cuya época era el director del Liceo de Costa Rica, de acuerdo con la portada del libro.

			El vocabulario de las escuelas es el resultado de la necesidad de enseñar-aprender terminología a los estudiantes de primaria, y de la insuficiente información que tenía el maestro para saber cuál vocabulario era adecuado para cada nivel. De acuerdo con los programas del Ministerio de Educación de la época, los estudiantes debían adquirir vocablos todos los días, pero al igual que en la actualidad, dejaban a discreción del maestro cómo, cuándo y cuál enseñar. El mismo Gagini es bastante explícito en las “Advertencias” del libro donde dice textualmente:



			Nuestros programas oficiales exigen ejercicios de vocabulario en los cursos escolares de lengua materna; pero sin hacer indicación ninguna sobre el método y la clase de palabras que deben enseñarse, se concretan á [sic] señalar el número de las que han de aprenderse en cada grado. Careciendo en absoluto de textos adecuados para tales ejercicios, los maestros suelen tomar los primeros vocablos que encuentran, y aun sé de uno que por mucho tiempo estuvo dictando á [sic] sus alumnos el Diccionario de la Real Academia Española en riguroso orden alfabético.

			Es, pues, de urgente necesidad un libro en el que se hallen las palabras usuales clasificadas según su significación ó [sic] relaciones lógicas. Á [sic] llenar por ahora este vacío viene la presente obrita, trazada con arreglo al plan seguido en las principales escuelas europeas. –Me han servido de modelo los excelentes trabajos del profesor B. Pautex, de Ginebra; las únicas modificaciones que he introducido son: 1° dividir cada capítulo en sustantivos, adjetivos y verbos relativos á [sic] un mismo asunto; 2° añadir al vocabulario una serie de ejercicios de dictado. No se me oculta que habría sido más conveniente preparar un texto para cada grado; mas como esto sería en extremo dispendioso, he preferido hacer uno solo, dejando al buen criterio de los maestros la elección de los términos que deben explicarse en cada sección de la escuela; señalo, sin embargo, con un asterisco los que pueden aprenderse en el primer grado, esto es, los más fáciles por su significado y ortografía.

			
			Los ejercicios de vocabulario no tienen por principal objeto enriquecer el de los niños: se proponen ante todo enseñar la ortografía sin recurrir al fárrago de reglas y excepciones de los tratados especiales. El maestro puede explicar previamente algunas muy generales como el uso de la m antes de la b y p; en cuanto á [sic] las de acentuación y otras menos fáciles, procurará que los alumnos las deduzcan de la práctica.

			Solamente las voces poco comunes y las que pueden ofrecer dudas van acompañadas de definiciones ó [sic] notas explicativas para las demás debe el maestro valerse de sus propios conocimientos ó [sic] de los diccionarios.

			De propósito he omitido en cada serie algunas voces familiares y de muy fácil ortografía, para que las propongan los niños; en las clases superiores pueden ampliarse las lecciones con otros términos más difíciles que los contenidos en el texto.

			Superfluo me parece recomendar á [sic] los maestros el procedimiento adoptado para las lecciones de cosas, esto es, el mostrar á [sic] los escolares, el objeto antes de definirlo, ó [sic] bien, láminas o grabados que lo representen.

			Para terminar debo advertir que este opúsculo no es un trabajo aislado, sino que forma parte de una serie de obras relacionadas entre sí y destinadas á [sic] la enseñanza práctica del idioma á [sic] saber: tomo I El vocabulario de las escuelas. II Ejercicios de lengua castellana. III Ejercicios de composición. IV Lectura y recitación. V Gramática (para la segunda enseñanza). (Gagini, 1897, pp. 1-5)

			De la cita anterior, se vuelve necesario comentar algunas ideas: 1) Como se mencionó, el programa del MEP, de la época, exigía la enseñanza-aprendizaje de vocabulario; sin embargo, deja al maestro con la libertad de escoger qué método, qué procedimiento y cuál vocabulario utiliza para la enseñanza-aprendizaje. Esta situación, al igual que en la época actual, hace que algunos, que no cuentan con la imaginación, la capacidad, la destreza para innovar, crear material o elegir el método apropiado, se vean en la necesidad de recurrir a una enseñanza-aprendizaje errónea o dificultosa para los estudiantes. En este sentido, Gagini ve la necesidad y procura hacer un libro que venga a subsanar ese vacío. 2) El libro está compuesto por centros de interés, o sea, por temas, o relaciones lógicas, como él mismo les llama, de tal manera que sea más sencillo buscar las palabras necesarias en caso de querer enseñar alguna área específica, por ejemplo, “El Universo” y dentro de cada uno de ellos, hace una división gramatical: sustantivo, adjetivo y verbo. Si un maestro está viendo en ciencias este tema, puede ampliarlo utilizando palabras de este apartado y pedirles a los estudiantes que formulen oraciones o crearlas el mismo docente. 3) Si bien es cierto, el autor dice que la idea de este libro no es enseñar vocabulario, sino más bien ortografía, es casi de lógica que mientras los niños aprenden una, van adquiriendo la otra; especialmente, porque el autor pone una nota que dice:

			

			El maestro enseñará diariamente cinco o seis palabras en el primer grado y dos más en cada una de las siguientes, explicándolas con detenimiento y haciendo que los alumnos las copien en los cuadernos. En la lección que sigue preguntará su significado y la ortografía, obligando á [sic] copiar cierto número de veces las palabras escritas incorrectamente. (Gagini, 1897, pp. 5-6)

			Ahora bien, llama la atención que ya para esa época, Gagini llamara a las reglas ortográficas como un “fárrago de reglas” y sería conveniente preguntarse, ¿por qué las siguen usando en las escuelas? Ya está sumamente comprobado que el aprendizaje de reglas ortográficas no implica el que una persona escriba correctamente; muchas veces hemos escuchado a los niños repetir antes de p y b con m escribiré y escriben términos como hambriento con n. Las maestras hacen recitar de memoria las reglas y las excepciones y a rellenar hojas de libros con “prácticas”, sin embargo, no sirven de mucho, ya que cada una de esas prácticas está dedicada a una letra específica, por lo que los niños contestan en automático sin poner atención a la palabra y, cuando les vuelve a salir ese término, es muy probable que no lo sepan escribir. 4) Menciona una posible didáctica que les puede ayudar en la enseñanza-aprendizaje de las palabras y su ortografía, señalando que pueden utilizar imágenes para que los estudiantes les sea más fácil descifrar la definición. 5) Una situación que no menciona abiertamente, pero se desprende de las advertencias, son las propuestas didácticas para todo tipo de niño. Todos aprendemos de diferente manera y Gagini, al parecer, toma en cuenta esta situación: dictado para el auditivo y kinésico; imágenes para el visual; explicándolas con detenimiento para el auditivo; el verbal lo aplicarían cuando les hace preguntas a los niños al día siguiente. Esta es una situación que, aunque parece muy lógica, algunos docentes de primaria no la pueden aplicar al 100 por ciento en cada una de las materias o temas que enseñan.

			Centros de interés

			Un centro de interés es un tema específico que reúne el vocabulario de esa área. Ahora bien, aunque Gagini no explica por qué sus listas de palabras no aparecen en orden alfabético, excepto la de Nombres propios, da la impresión de que utiliza el método de disponibilidad léxica, que consiste en hacer surgir el vocabulario disponible en su lexicón mental a partir de un estímulo, en este caso, de un tema o centro de interés específico. 

			La disponibilidad léxica como tal, con ese nombre, surge en Francia en la década de los cincuenta con los autores Georges Gougenheim, René Michéa, Paul Rivenc y Aurélien Sauvageot (1958); tenían como objetivo establecer el vocabulario básico2 que surgía de forma espontánea mediante una asociación de ideas alrededor de un centro de interés o campo conceptual. La finalidad de la investigación pretendía ser la enseñanza del francés como segunda lengua, especialmente, dirigida a los africanos que tenían algún contacto con esta lengua.

			

			Estos autores utilizaron 16 centros de interés: 

			01 partes del cuerpo, - 02 la ropa, - 03 partes de la casa (sin muebles), - 04 los muebles de la casa, - 05 alimentos y bebidas, - 06 objetos colocados en la mesa para la comida, - 07 la cocina y sus utensilios, - 08 la escuela: muebles y materiales, - 09 iluminación, calefacción y medios para airear un recinto, - 10 la ciudad, - 11 el campo, - 12 medios de transporte, - 13 trabajos del campo y del jardín, - 14 los animales, - 15 juegos y distracciones, - 16 profesiones y oficios.

			Gagini afirma que se basa en un autor, Pautex de Ginebra; sin embargo, su libro no cuenta con una bibliografía, por lo que no ha sido posible localizar el original. No obstante, hace suponer que Pautex debe haber utilizado el mismo sistema. En este sentido, estos autores se adelantan en cuanto a los centros de interés que más adelante utilizará Gougenheim, Michéa, Rivenc y Sauvageot (1958).

			Sus listas no tienen un orden específico, ni siquiera las palabras marcadas con asterisco, que son las exclusivas para primer grado. Uno hubiera pensado que lo primero que debía haber aparecido, en cada lista, eran los vocablos más simples, los que eran para primero, o que hubieran estado ordenadas alfabéticamente, pero las listas, en su mayoría, no tienen un orden definido. A excepción de algunos centros de interés, como Mitología o Nombres geográficos que tienen subdivisiones, aunque, estas no cuentan con un orden. El único centro de interés que está ordenado alfabéticamente es el de “nombres de pila”.

			El libro de Gagini, Vocabulario de las escuelas, cuenta con los siguientes centros de interés, en ellos se podrá notar alguna coincidencia con los que algunos años después utilizarían los autores franceses:

			

			

			
					El Universo: contiene palabras propias del Universo, de la constitución de la Tierra, estaciones, meses del año, entre otras cosas.

					Metales y minerales: además de estos dos temas, incluye piedras preciosas.

					Vegetales: incluye flores, semillas, árboles, granos, hortalizas y partes de plantas.

					Animales: mamíferos, aves, reptiles, peces, moluscos, insectos, crustáceos, zoofitos, partes de animales y onomatopeyas.

					Partes del cuerpo: partes internas y externas del cuerpo humano y los sentidos.

					Enfermedades, deformidades, muerte: incluye enfermedades que ya tienen vacunas y no se han vuelto a presentar.

					Medicina, farmacia, cirugía: incluye las plantas medicinales.

					El alma y los afectos.

					Virtudes y cualidades: incluye únicamente cualidades positivas.

					Defectos, vicios, crímenes: los defectos en realidad son cualidades negativas en un individuo.

					Estados y accidentes: incluye estados económicos de riqueza y pobreza.

					Edad y parentesco: contiene acciones que realizan las familias o algún miembro.

					Alimentos y bebidas: lista todo tipo de comidas desde cosas saladas, dulces y en bebidas licores y cigarros.

					El traje y los adornos: incluye ropa para todas las edades y en accesorios se encuentran objetos para hombres y mujeres.

					Un edificio: contiene los materiales con los que se construye un edificio y los diferentes aposentos que puede tener un edificio.

					Muebles y utensilios: lo divide en sala, comedor, cocina, dormitorio, escritorio y bodega. 

					La ciudad y el campo: edificaciones de la ciudad y el campo, profesiones u oficios, comunicaciones.

					El Gobierno: tiene vocabulario de todo tipo de gobernantes.

					Legislación: contiene sobre leyes, juicios y cárceles.

					Comercio: lugares en los que se comercia, objetos comerciables, tipos de telas, diferentes monedas del mundo, documentos contables.

					Industria: incluye algunas profesiones u oficios, colores.

					Enseñanza: contiene las disciplinas, los materiales utilizados en la enseñanza, términos de diferentes disciplinas, partes del libro, números ordinales.

					Bellas artes: contiene instrumentos y notas musicales.

					Diversiones: lista sobre deportes, fiestas, juegos de mesa, actividades artísticas.

					Viajes: medios de transporte para viajes, documentos que se utilizan para viajar.

					Guerra: tiene cargos militares, utensilios de guerra, reconocimientos militares.

					Religión: aparece la jerarquía eclesiástica y esoterismo.

					Nombres de pila: es el único centro de interés que está ordenado alfabéticamente.

					Nombres geográficos: lo dividió en continentes, países, ciudades, también los gentilicios. 

					Mitología: separa la lista por lugares, dioses primarios y secundarios, monstruos, héroes o semidioses.

					Personajes célebres de la historia: está dividido en monarcas, guerreros, legisladores y juristas, políticos, filósofos, matemáticos, físicos y químicos, médicos, naturalistas, oradores, escritores eclesiásticos, historiadores, poetas, novelistas, artistas (pintores y músicos), navegantes y descubridores, personajes de la América Central.

					Palabras invariables: preposiciones, frases prepositivas, conjunciones, adverbios, frases adverbiales, interjecciones.

			

			Es merecedor comentar sobre los centros de interés y su relación con la educación primaria costarricense; algunos de ellos, efectivamente, tienen correspondencia directa con la vida académica de primaria, por ejemplo, Universo, Vegetales, Animales, Partes del cuerpo, Edad y parentesco, Alimentos y bebidas, Enseñanza, Bellas Artes, Diversiones, Nombres geográficos y Palabras invariables.

			Otros, por su parte, le ayudarán al estudiante en su vida diaria, algunos de estos se mencionaron tales como Enfermedades, deformidades, muerte; El alma y los afectos; Virtudes y cualidades; El traje y los adornos; Un edificio; Muebles y utensilios; La ciudad y el campo; Industria; Viajes, Nombre de pila.

			Por otra parte, Gagini lista algunos temas que, probablemente, en aquella época eran necesarios para el desenvolvimiento de los estudiantes; sin embargo, en la actualidad no serían tan necesarios sino, más bien, otros como la tecnología, medios de comunicación, etc. En este grupo incluyo Metales y minerales; Medicina, farmacia y cirugía; Defectos, vicios y crímenes; Estados y accidentes; El Gobierno; Legislación; Comercio; Guerra; Religión; Mitología; Personajes célebres de la historia (de estos solo quizás algunos, los más importantes).

			De hecho, no creo que ningún docente de primaria enseñe en la actualidad sobre Mitología, Legislación, Comercio y la mayoría de los Personajes célebres de la historia; porque tal y como dice el Estado de la Educación de 2019:

			La mitad de los maestros y maestras de primaria no tiene el perfil que requiere el programa de estudios de Español de primero y segundo ciclos.

			• Un 45% de los docentes en servicio consultados no considera que el programa de estudios de Español sea un insumo relevante para la enseñanza de los procesos de lectura y escritura en el aula.

			• El 74% de los docentes ve la lectura como una práctica obligatoria, poco relacionada con el gusto y el placer. (Programa Estado de la Nación, 2019, p. 77)

			En la última parte del libro, viene una sección de dictados en donde el autor presenta un párrafo de muestra de cada uno de los centros de interés y hace la acotación de que es únicamente un ejemplo de lo que el docente debe crear con cada una de las listas. En este sentido, presenta 32 párrafos que servirán de modelo para dictar a los estudiantes.

			El dictado se ha dejado de lado en la actualidad, porque se piensa que es una actividad obsoleta y poco productiva; sin embargo, ha demostrado que es excelente para la adquisición ortográfica. Un individuo que nunca haya visto una palabra y que, a su vez, la pronuncie de forma equivocada, tendrá una alta probabilidad de escribirla incorrectamente (Ríos, 2011a); por el contrario, si se le ha dado oportunidad de leer y practicar la palabra, la posibilidad de cometer un error ortográfico será muy baja. Una vez que se incorporó en su lexicón mental, con una secuencia de grafemas determinados, será reproducida de esa misma manera en ocasiones posteriores. Por este motivo, cuando un niño aprende una palabra con una ortografía equivocada, la seguirá reproduciendo de esa misma manera, la podrá corregir, pero le tomará un poco más de tiempo sustituir la palabra cacofónica por la correcta.

			

			El vocabulario de las escuelas, tal y como lo dice Gagini en las “Advertencias del libro”, divide cada uno de los centros de interés en sustantivo, adjetivo y verbo; no obstante, no todos tienen la misma cantidad entre centros y entre categoría gramatical (cuadro 2.1).

			Cuadro 2.1 
Total de vocablos por centro de interés y categoría gramatical


			
				
					
							
							Centro de interés

						
							
							Sustantivos

						
							
							Adjetivos

						
							
							Verbos

						
							
							Total

						
					

				
				
					
						
	
							El Universo

						
							
							144

						
							
							32

						
							
							24

						
							
							200

						
					

					
							
							Metales y minerales

						
							
							91

						
							
							38

						
							
							28

						
							
							157

						
					

					
							
							Vegetales

						
							
							230

						
							
							39

						
							
							25

						
							
							294

						
					

					
							
							Animales

						
							
							314

						
							
							50

						
							
							51

						
							
							415

						
					

					
							
							El cuerpo humano

						
							
							179

						
							
							60

						
							
							27

						
							
							266

						
					

					
							
							Enfermedades, deformidades, muerte

						
							
							187

						
							
							49

						
							
							28

						
							
							264

						
					

					
							
							Medicina, farmacia, cirugía

						
							
							120

						
							
							20

						
							
							17

						
							
							157

						
					

					
							
							El alma y los afectos

						
							
							160

						
							
							25

						
							
							25

						
							
							210

						
					

					
							
							Virtudes y cualidades

						
							
							101

						
							
							44

						
							
							0

						
							
							145

						
					

					
							
							Defectos, vicios y crímenes

						
							
							175

						
							
							73

						
							
							42

						
							
							290

						
					

					
							
							Estados y accidentes

						
							
							96

						
							
							30

						
							
							18

						
							
							144

						
					

					
							
							Edad y parentesco

						
							
							125

						
							
							46

						
							
							24

						
							
							195

						
					

					
							
							Alimentos y bebidas

						
							
							189

						
							
							29

						
							
							30

						
							
							248

						
					

					
							
							El traje y los adornos

						
							
							193

						
							
							19

						
							
							24

						
							
							236

						
					

					
							
							Un edificio

						
							
							175

						
							
							19

						
							
							39

						
							
							233

						
					

					
							
							Muebles y utensilios

						
							
							249

						
							
							17

						
							
							34

						
							
							300

						
					

					
							
							La ciudad y el campo

						
							
							259

						
							
							26

						
							
							23

						
							
							308

						
					

					
							
							

							El Gobierno

						
							
							215

						
							
							34

						
							
							33

						
							
							282

						
					

					
							
							Legislación

						
							
							124

						
							
							20

						
							
							22

						
							
							166

						
					

					
							
							Comercio

						
							
							258

						
							
							21

						
							
							22

						
							
							301

						
					

					
							
							Industria

						
							
							314

						
							
							28

						
							
							28

						
							
							370

						
					

					
							
							Enseñanza

						
							
							499

						
							
							98

						
							
							33

						
							
							630

						
					

					
							
							Bellas Artes

						
							
							168

						
							
							14

						
							
							21

						
							
							203

						
					

					
							
							Diversiones

						
							
							252

						
							
							16

						
							
							29

						
							
							297

						
					

					
							
							Viajes

						
							
							179

						
							
							14

						
							
							24

						
							
							217

						
					

					
							
							Guerra

						
							
							291

						
							
							41

						
							
							31

						
							
							363

						
					

					
							
							Religión

						
							
							316

						
							
							33

						
							
							26

						
							
							375

						
					

					
							
							Nombres de Pila

						
							
							248

						
							
							0

						
							
							0

						
							
							248

						
					

					
							
							Nombres geográficos

						
							
							497

						
							
							99

						
							
							0

						
							
							596

						
					

					
							
							Mitología

						
							
							142

						
							
							0

						
							
							0

						
							
							142

						
					

					
							
							Personajes célebres de la historia

						
							
							457

						
							
							0

						
							
							0

						
							
							457

						
					

					
							
							TOTALES

						
							
							6947

						
							
							1034

						
							
							728

						
							
							8709

						
					

				
			





			Fuente: elaboración propia.

Ver Cuadro 2.1 en línea


			Además, incluye el centro de interés Palabras invariables con 236 vocablos que no se incluye en el cuadro 2.1 porque son preposiciones, frases preposicionales, conjunciones, entre otras y, por lo tanto, no se ajusta a las categorías gramaticales del cuadro anterior.

			Después de revisar la cantidad de vocabulario en cada una de las listas, se puede determinar que:

			

			
					Hay listas o centros de interés con más palabras que otras, no están uniformes.

					La lista más amplia es la de Enseñanza, pero se puede justificar porque incluye las disciplinas, los materiales utilizados en la enseñanza, términos de diferentes disciplinas, partes del libro, números ordinales; tanta variedad de términos explica la cantidad. 

					Nombres geográficos es bastante grande porque incluye muchos lugares de Costa Rica, básicamente, todos los países del mundo que existían en esa época y los gentilicios de muchos de ellos. 

					Llama la atención que Personajes célebres de la historia sea más amplio que otros temas más comunes. Causa incertidumbre pensar si los niños de aquella época los conocían todos o era necesario que estudiaran cada uno de ellos. 

					Otro aspecto importante que se puede notar en la lista de cantidad de términos es que los sustantivos abundan en relación con los adjetivos y los verbos, pero por mucha cantidad.

					Las listas que menos palabras tienen son: Mitología, Estados y accidentes, Virtudes y cualidades.

			

			Gagini escoge una serie de palabras que piensa que son apropiadas para enseñarles a los estudiantes de primer grado y las marca con un asterisco (*) al lado izquierdo del vocablo. De acuerdo con el autor, se deben dictar 5 palabras de estas por día a los niños de primero y, 7 de las que no están marcadas, al resto de los niños de primaria.

			El cuadro 2.2 muestra la cantidad de palabras marcadas con asterisco y que los estudiantes de primer grado deberían de conocer al terminar el ciclo lectivo. La cantidad de términos en esta lista está sumada en el cuadro 2.1.

			Cuadro 2.2 
Cantidad de palabras para primer grado


			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							Centro de interés

						
							
							Sustantivo

						
							
							Adjetivo

						
							
							Verbo

						
					

				
				
					
							
							El Universo

						
							
							56

						
							
							3

						
							
							3

						
					

					
							
							Metales y minerales

						
							
							14

						
							
							7

						
							
							3

						
					

					
							
							Vegetales

						
							
							55

						
							
							5

						
							
							8

						
					

					
							
							Animales

						
							
							80

						
							
							2

						
							
							8

						
					

					
							
							El cuerpo humano

						
							
							39

						
							
							8

						
							
							4

						
					

					
							
							Enfermedades, deformidades, muerte

						
							
							13

						
							
							7

						
							
							2

						
					

					
							
							Medicina, farmacia, cirugía

						
							
							7

						
							
							1

						
							
							4

						
					

					
							
							El alma y los afectos

						
							
							11

						
							
							2

						
							
							2

						
					

					
							
							Virtudes y cualidades

						
							
							15

						
							
							2

						
							
							0

						
					

					
							
							Defectos, vicios y crímenes

						
							
							14

						
							
							6

						
							
							5

						
					

					
							
							

							Estados y accidentes

						
							
							16

						
							
							3

						
							
							3

						
					

					
							
							Edad y parentesco

						
							
							37

						
							
							8

						
							
							2

						
					

					
							
							Alimentos y bebidas

						
							
							39

						
							
							3

						
							
							6

						
					

					
							
							El traje y los adornos

						
							
							41

						
							
							2

						
							
							5

						
					

					
							
							Un edificio

						
							
							26

						
							
							2

						
							
							5

						
					

					
							
							Muebles y utensilios

						
							
							53

						
							
							2

						
							
							5

						
					

					
							
							La ciudad y el campo

						
							
							37

						
							
							0

						
							
							0

						
					

					
							
							El Gobierno

						
							
							14

						
							
							0

						
							
							3

						
					

					
							
							Legislación

						
							
							14

						
							
							0

						
							
							0

						
					

					
							
							Comercio

						
							
							30

						
							
							0

						
							
							0

						
					

					
							
							Industria

						
							
							42

						
							
							9

						
							
							4

						
					

					
							
							Enseñanza

						
							
							34

						
							
							10

						
							
							4

						
					

					
							
							Bellas Artes

						
							
							32

						
							
							0

						
							
							0

						
					

					
							
							Diversiones

						
							
							41

						
							
							0

						
							
							7

						
					

					
							
							Viajes

						
							
							16

						
							
							0

						
							
							2

						
					

					
							
							Guerra

						
							
							31

						
							
							0

						
							
							0

						
					

					
							
							Religión

						
							
							13

						
							
							0

						
							
							1

						
					

					
							
							Nombres de Pila

						
							
							50

						
							
							0

						
							
							0

						
					

					
							
							Nombres geográficos

						
							
							36

						
							
							0

						
							
							0

						
					

					
							
							Mitología

						
							
							0

						
							
							0

						
							
							0

						
					

					
							
							Personajes célebres de la historia

						
							
							0

						
							
							0

						
							
							0

						
					

				
			



			Fuente: elaboración propia.

Ver Cuadro 2.2 en línea

			Para primer grado, los niños deberían aprender más palabras sobre Animales que cualquier otro tema, y luego sobre el Universo y los Vegetales. No se les enseñaba palabras sobre Mitología, ni Personajes célebres de la historia y el que menos contenido tenía para primer grado era Medicina, farmacia, cirugía. Sin embargo, se puede notar que la cantidad es bastante y variada para un estudiante de primer ingreso.

			

			Con respecto a los adjetivos y verbos, son mucho menos que los sustantivos, y en algunos centros de interés son nulos, pero probablemente suficientes para formar oraciones y frases de acuerdo con la edad y la enseñanza-aprendizaje de la época.

			El vocabulario en la actualidad: estrategias para su adquisición

			Un vocabulario amplio no solo es sinónimo de persona estudiada y culta, sino que se traduce en facilidad para el aprendizaje, para la expresión oral y escrita, para un buen desempeño en su profesión e incluso para el trato con el otro y la sociedad. De acuerdo con Cassany et al. “Realmente, el aprendizaje y el conocimiento del vocabulario son decisivos para poder comunicarse” (2003, p. 378).

			Hirsh (2007) afirma que para una buena comprensión lectora se requiere de fluidez, vocabulario y entendimiento del tema que se está leyendo. Si no se comprende lo que se lee, no se puede adquirir conocimiento nuevo.

			Cassany et al., por su parte, afirman que “El dominio del vocabulario consiste tanto en el conocimiento de las palabras y de los conceptos a los cuales se refieren, como en las diversas estrategias para usarlos con eficacia y adecuación” (2003, p. 380). 

			Sin embargo, tal y como se afirmó en la cita del Estado de la Educación, “la mitad de los maestros y maestras de primaria no tiene el perfil que requiere el programa de estudios de Español de primero y segundo ciclos” (Programa Estado de la Nación, 2019, p. 77). De acuerdo con las estadísticas, el Estado de la Educación (2019) afirma que solo el 32 por ciento de los docentes de primaria consultados se siente preparado para impartir el curso de lengua española.

			Las desigualdades en los estudiantes de primaria surgen desde la preparación de los docentes y la Universidad en la que se preparan; para ello, es necesario volver la mirada de nuevo a los “Hallazgos relevantes” del Informe del Estado de la Educación, en donde la mitad de los docentes carecen de preparación para desarrollar el programa de Español, un 50 por ciento no está preparado para enseñar lecto-escritura y la formación de formadores, en las universidades, es disímil en cuanto a créditos, duración, cursos, acreditación, perfiles de salida y prácticas profesionales (Programa Estado de la Nación, 2019, p. 77).

			Aunado a esto, el conocimiento de una palabra no se limita a saber uno de sus significados, al contrario, incluye muchos factores desde la pronunciación hasta la pragmática; al respecto, Cassany et al. dan una lista de todos los aspectos que incluyen el dominar determinado léxico:

			

			
					Pronunciación y ortografía
					
						Conocer los sonidos y los fonemas que la forman. 

						Saber reconocerla oralmente y poder pronunciarla.

						Conocer sus letras. Saber descifrarla y escribirla.

					

				

					Morfología
					
						Conocer y usar correctamente todas sus formas: flexión (género, número, persona/ tiempo, etc.).

						Conocer su composición: sufijos, prefijos, palabras compuestas, etc.

						Conocer otras palabras relacionadas formalmente con ella.

					

					

					Sintaxis
					
						Saber usarla en contexto.

						Conocer la categoría, las subcategorizaciones, los regímenes verbales, etc. y todas las reglas que regulan su uso sintáctico.

					


					Semiótica
					
						Conocer su valor semántico: acepciones diversas, usos figurados, etc.

						Conocer su valor semántico según el contexto lingüístico.

						Conocer su significado denotativo y su valor connotativo.

						Relacionarla con un concepto asociado a un elemento real.

						Relacionarla semánticamente con otras unidades lexicales.

					


					Pragmática
					
						Usarla como parte de un texto en relación con un contexto.

						Usarla para conseguir un propósito determinado.



					Sociolingüística
					
						Conocer su valor dialectal y de registro.

						Usarla de forma adecuada a la situación comunicativa. (2003, p. 380)



			

			Si un individuo llega a dominar todos estos elementos, se podrá afirmar que es una persona con exactitud léxica y con una competencia comunicativa eficiente. La familia y la escuela son las encargadas de ayudarles a los infantes a que lleguen a vencer los obstáculos para optimizar la competencia comunicativa y con ella desarrollar una excelente comprensión lectora para beneficio de sus logros académicos.

			Por estas razones, en esta segunda parte del capítulo se pretenden dar algunas estrategias básicas para la adquisición de vocabulario. Las actividades que se presentan son sencillas, pensadas para docentes de primaria y familiares preocupados por el aprendizaje de los más pequeños de la casa.

			

			¿Cómo se obtiene el vocabulario?

			El ser humano nunca deja de aprender y de adquirir conocimientos; el vocabulario es una herramienta para obtener conocimiento, y cuando se aprende sobre un tema, al mismo tiempo, se aprende vocabulario. Es un círculo en el que, para obtener conocimiento, se necesita vocabulario, pero también, al conseguir conocimiento, se adquiere vocabulario.

			El vocabulario se puede adquirir por diferentes medios, mencionados a continuación y explicados más adelante junto con algunas propuestas sencillas para los educadores de primaria y los padres de familia:

			
					por medio de la escucha

					por medio de la lectura

					con ayuda de las maestras

					en el entorno familiar

					en la expresión oral

					en la redacción

			

			a) Por medio de la escucha

			Los bebés adquieren vocabulario y empiezan a hablar gracias a la escucha, a la constante repetición de palabras o expresiones de sus padres o sus allegados. Las primeras palabras de un niño son las que le dijeron con mayor frecuencia y, por supuesto, las que contengan los fonemas más sencillos para el habla inicial (oclusivas, vocales, nasales: p, t, d, b, g, k, a, e, i, o, u, m, n, ñ).

			El vocabulario que una persona adquiera con la escucha dependerá de lo que acostumbra a escuchar; por ejemplo, si dedica mucho tiempo a los deportes, tendrá bastante vocabulario en esta disciplina; si, por el contrario, nunca suele dedicarles tiempo a estos menesteres, carecerá de vocabulario especializado de esta área. Incluso, se puede hablar de un vocabulario familiar, aquel que suele utilizar la familia en sus conversaciones, la persona más joven irá aprendiendo este léxico con solo escuchar a sus progenitores. 

			Cada disciplina u oficio tiene su propio léxico, uno particular que lo define y lo caracteriza; por este motivo, algunas personas pueden tener un vocabulario más amplio en un área específica que incluso en el lenguaje común. Sin embargo, los niños en etapa escolar deberían contar con un vocabulario básico que les permita comunicarse sin ningún impedimento. 

			¿Qué puede hacer el profesorado o la familia para ayudarles a las personas de corta edad a adquirir más vocabulario? 

			

			En la escuela primaria de Costa Rica, el docente es quien habla y el estudiante escucha; en este sentido, si se toma en cuenta que el profesorado tiene más estudios, más experiencia, más edad y, probablemente, un amplio vocabulario, se podría aprovechar su acervo léxico para enriquecer el de sus estudiantes. Por ejemplo, decir alguna palabra diferente y nueva en sus clases, explicarla y, de esta manera, sus alumnos puedan aplicarla en alguna oración. 

			Tanto para familiares como docentes o cualquier adulto que esté en contacto con personas jóvenes, se recomienda utilizar una variedad léxica; en caso de no tenerlo, sería recomendable que buscara los medios necesarios para conseguirlo; no obstante, no todos los adultos tienen facilidades económicas, de tiempo y disposición para seguir aprendiendo; por eso, se recomienda el uso de una aplicación3 gratuita de diccionario en su celular para evacuar dudas sobre el lenguaje. En caso de que el adulto tenga los medios económicos y la disposición, puede hacer diferentes lecturas, revisar glosarios o cualquier otra herramienta que le facilite aprender vocabulario diferente. 

			El adulto debe procurar utilizar una variedad léxica con los más pequeños, utilizarla en frases, oraciones o expresiones para que el infante logre identificar el significado según el contexto; es necesario que le consulte si lo entendió, de lo contrario, será su deber explicarle el significado y abrir un tema de conversación para que logre incorporar la palabra nueva en una de sus oraciones.

			Actividades tan sencillas como estas van favoreciendo la adquisición de nuevas palabras en su léxico.

			El profesional en docencia, en los niveles de primaria, puede aprovechar enseñarles a sus estudiantes palabras nuevas todos los días, utilizando los diferentes temas de cada una de las materias. De ser necesario, explicar el vocablo hasta asegurarse de que todos lo hayan comprendido. Asimismo, motivarlos a crear oraciones, redacciones o que los utilicen en el aula en conversaciones.

			b) Por medio de la lectura

			La lectura es, sino el principal, uno de los mayores medios para conseguir el conocimiento, pero de acuerdo con el Informe del Estado de la Educación (2021), cada día se lee menos en las escuelas y los estudiantes cada día presentan más resistencia a la lectura y, por lo tanto, se les dificulta la comprensión lectora. A un individuo le costará entender un texto, si no tiene el vocabulario adecuado para ello.

			Los progresos de la niñez a lo largo de un año lectivo son lentos, y la lectura compartida, considerada internacionalmente como una de las prácticas más poderosas para el desarrollo temprano del lenguaje y la lectoescritura en el contexto del aula, no está siendo utilizada de manera suficiente ni está cumpliendo su rol como herramienta para promover los conocimientos iniciales. (Estado de la Educación, 2021, p. 36)

			

			Muchos desaciertos en la educación ocurren porque el individuo no comprende lo que lee; por ejemplo, un estudiante falla en un examen, debido a que no pudo entender o mal interpretó las instrucciones o el problema matemático, etc., no cuenta con el vocabulario, ni la fluidez para que se le facilite la comprensión lectora de lo que le están solicitando.

			En caso de que sea una lectura asignada por la escuela para ser leída en la casa, los padres de familia pueden estar pendientes al pedirle que lo lea en voz alta, incluso mientras ellos estén haciendo labores en el hogar; en cuanto aparezca alguna palabra que crean que su hijo no la ha escuchado, preguntarle si está comprendiendo, que lo explique con sus palabras; en caso de que el niño no pueda explicarla, el adulto debería definirla con palabras sencillas. Una manera de darse cuenta de que un niño no conoce un término es cuando al leer en voz alta se “traba”, tartamudea o vacila al pronunciarla. Esto sucede porque nunca la ha visto escrita, es la primera vez que se enfrenta a ella. 

			Por otra parte, el docente podría explicar en clase algunas palabras antes de asignar alguna lectura, con el fin de facilitarles la comprensión lectora en el momento en que se enfrenten con ellas.

			Otra recomendación es hacer un rincón de vocabulario, en una esquina de la pizarra o en una esquina del aula, se colocan las palabras que se aprenden cada día con su respectiva definición. Esta actividad, que no toma mucho tiempo, les ayuda a estar pendientes de la ortografía, del significado e, indirectamente, van apropiándose de más léxico.

			Sería ideal que los niños pudieran buscar en el diccionario, pero, en ocasiones, los maestros piensan que es muy fácil utilizarlo y no lo enseñan4; probablemente, ellos lo usen en muy pocas ocasiones; de tal manera, existe la creencia de que es más sencillo preguntar a otra persona sobre determinado significado o la ortografía de una palabra antes que hacer uso del diccionario (Ríos, 2011b). El diccionario tiene elementos muy importantes que pueden ser de mucha utilidad para el aprendizaje, por ejemplo, enseñar las diferentes acepciones de las palabras para que los niños sepan ubicar cuál definición es la que necesitan en determinado contexto, los símbolos, sus significados y cómo los pueden aprovechar para clases de gramática, entre muchas otras.

			

			c) Con ayuda del personal docente

			Para todos es sabido que el profesional en Educación Primaria es uno de los principales transmisores de conocimiento; los educandos confían en que enseñan hechos verídicos y útiles. El docente tiene en sus manos una gran responsabilidad, la educación de las futuras generaciones del país. Lo que él enseñe se acumulará en la mente de sus estudiantes para bien o para mal. Según el Programa del Ministerio de Educación Pública, cuando un estudiante termina el sexto año de la escuela, es capaz de dominar la ortografía, la gramática, sabe escribir, leer, además de otra serie de temas en otras materias. Sin embargo, a los estudiantes no les gusta leer, ni escribir, presentan muchos errores de ortografía, carecen de vocabulario; presentan deficiencias en matemáticas y en el resto de las materias. Entonces, ¿qué se estará haciendo mal? Nos hace cuestionarnos sobre la forma en que se está enseñando, las necesidades y los intereses de las nuevas generaciones y del país, entre otras.

			No importa el problema, el docente debería convencer a los estudiantes sobre la importancia de aprender y aprender bien. El instructor debe mantener el entusiasmo para que los estudiantes se mantengan igual de interesados.

			En otro sentido, en tiempos en los que la tecnología ocupa un lugar importante entre la población más joven, el docente puede hacer uso de ella con materiales atractivos y divertidos que les ayude en la adquisición de vocabulario.

			El docente puede utilizar varias estrategias para enseñar vocabulario, lo primero es que él esté consciente de usar palabras nuevas constantemente y en varias oraciones diferentes para que sus estudiantes vayan aprendiendo a descifrar el significado, según el contexto en que se ubiquen. También puede, abiertamente, explicarles el significado de algún término relacionado con la materia vista en clase; poner el rincón de vocabulario en el aula que se mencionó anteriormente. Solicitarles que, para un fin de semana, busquen en el diccionario alguna palabra nueva, que redacten una oración para la próxima clase, la lean en voz alta a sus compañeros y que, entre todos, traten de identificar el significado. Esta actividad no necesariamente tiene que ser para todos los estudiantes a la vez, puede dividir el aula en grupos de unas cinco personas y que sea un grupo por fin de semana. El ser humano es competitivo por naturaleza y tratará de buscar un término difícil para que los demás no logren identificar el significado. En este sentido, los estudiantes van a adquirir vocabulario de manera divertida.

			Otra actividad que pueden realizar es el bingo con términos nuevos, crucigramas, sopas de letras, ahorcados, stop, etc., en la actualidad es muy fácil hacerlos con alguno de los programas que se encuentran disponibles en Internet de forma gratuita.

			La lectura en voz alta es muy efectiva por varias razones: a) se mejora la dicción, b) se mantiene la concentración para aquellos estudiantes que son dispersos, c) se pueden ir aclarando dudas y, por lo tanto, mejora la comprensión lectora, d) si surge un término nuevo, el educador puede detener la lectura y hablar sobre ese vocablo. Se recomienda utilizar diferentes tipos de lectura, desde periódicos, revistas, libros, artículos de Internet, poemas, en fin, una variedad de tipologías textuales. Entre más variedad de textos se lea, más variedad de léxico va a surgir y mejor comprensión lectora van a dominar en diferentes textos.

			

			Es tarea del maestro estar buscando actividades novedosas para que sus estudiantes no vean la adquisición de vocabulario como algo tedioso.

			d) En el entorno familiar

			De acuerdo con Sousa (2014): 

			Los bebés empiezan a emitir sonidos y a balbucear frases sin sentido a la tierna edad de dos meses. A los ocho meses los niños empiezan a pronunciar palabras sencillas tales como mamá y papá. Las áreas del lenguaje presentes en el cerebro se vuelven realmente activas de los 18 a los 20 meses. Un niño de esa edad puede aprender más 10 palabras por día, llegando a poseer un vocabulario de unas 900 palabras a los 3 años, que se incrementará hasta llegar a 2500 o 3000 palabras a la edad de 5 años…

			Conocer una palabra no es lo mismo que comprender su significado. De modo que es importantísimo que los padres animen a sus hijos a emplear nuevas palabras en un contexto que demuestren que saben lo que significan esas palabras en cuestión. Los niños que conocen el significado de la mayoría de las palabras de su amplio vocabulario tendrán más oportunidad de aprender a leer de forma sencilla y rápida. (p. 33)

			El primer contacto con el lenguaje es en la familia, el niño adquiere y repite el vocabulario que más escucha en su hogar o en su entorno. Si una familia tiene un nivel educativo alto, utilizará vocablos diferentes y variados, entonces, será un niño que se acostumbre a ese tipo de léxico y que lo maneje sin ninguna dificultad. No obstante, cuando los padres de familia o hermanos mayores no han tenido la oportunidad de asistir a estudios avanzados, el vocabulario será más sencillo y poco variado. En este sentido, el infante tendrá un poco más de dificultad para la apropiación de vocablos nuevos, pero no es imposible. Un miembro de la familia debe comprometerse a ayudarle, y aunque será un poco más difícil para este, lo debe ver como un aprendizaje para su propio beneficio.

			Una de las actividades que se puede realizar en familia consiste en hacer fichas con palabras diferentes y, por el lado de atrás, le pone la definición (esto suponiendo que él no la conozca); en ratos libres le puede ir preguntando al niño por algún término específico (se acuerda de qué significa…) y el adulto tendrá la respuesta en la misma ficha para verificar que esté en lo correcto. También puede pedirle que haga una oración con una palabra de las fichas, ya sea de forma oral o escrita, de acuerdo con las necesidades del niño y el tiempo del adulto.

			

			Esas mismas fichas sirven para jugar toda la familia; se reúnen en círculo y se reparten 5 fichas por persona, una persona empieza preguntándole al que está a su derecha sobre el significado de una palabra y si puede hacer una oración de forma oral con ella; si lo logra con la definición correcta, gana un punto y otro por la oración. Luego, le corresponde a este participante preguntar al de su derecha y, así, sucesivamente. En caso de que el jugador no conozca el significado de alguna palabra, algún otro participante puede contestar (excepto quien tiene la tarjeta); gana los puntos si la contesta bien. 

			Pueden agregar la cantidad de tarjetas que sean necesarias, de acuerdo con la materia que estén viendo y el nivel en que se encuentre el estudiante. Esta misma actividad la pueden realizar con otro tipo de materia para aprender conceptos.

			e) En la expresión oral

			La expresión oral es la habilidad comunicativa que se aprende de primero y que ocupa la mayor parte de nuestra vida. Según Prado (2004) y Cassany et al. (2003), el hombre promedio dedica un 80 por ciento del tiempo a la comunicación y, de ese porcentaje, el individuo distribuye las habilidades lingüísticas de manera diferente: un mayor énfasis en las habilidades orales y, en menor medida, en las habilidades escritas; desglosándose de la siguiente manera: 


			Figura 2.3. Porcentaje de comunicación según habilidades lingüísticas

			[image: Diagrama que muestra la comunicación compuesta por un 45% de habilidades de escucha, 30% de habla, 16% de lectura y 9% de escritura]

			Fuente: Ríos, 2011, p. 5.


			Sin embargo, en la escuela no se promueve la oralidad, por el contrario, cuando se empieza la clase, la maestra pide silencio y durante toda la lección quien habla es la maestra, a pesar de que el lenguaje es un acto educativo. Al hablar solo el docente, se delimita el poder y el reconocimiento a esta persona; al callar al otro, se le niega el derecho de expresarse abiertamente, se le resta poder y reconocimiento.

			Esta habilidad comunicativa permite el aprendizaje de vocabulario porque, para dar ideas exactas, es necesario utilizar diversidad de términos y, para ello, debe buscar los más adecuados. En este sentido, traerá a su memoria palabras que, habiendo leído o escuchado con anterioridad, logró comprender y las pudo incorporar en su lexicón mental, aunque sea de forma pasiva, hasta el momento que puedan ser utilizadas. Cualquier actividad que haya usado para la adquisición de vocabulario, sin importar el área de conocimiento, se convertirá en un plus para el niño que quiera expresarse de forma oral o escrita, esto le evitará imprecisiones léxicas5.

			Si un individuo necesita comunicarse, pero no ha adquirido el vocabulario suficiente para expresarse, es probable que utilice términos que le “suenan” o que le “parecen” que se pueden incluir en cierto contexto, sin que en realidad sea el adecuado para lo que quiere decir. Esta es la razón por la que escuchamos “Ahora hay que vacunarse contra la influencia”, en lugar de decir “Ahora hay que vacunarse contra la influenza”; también serán personas que utilicen muchas muletillas (verdad, eh, o sea, etc.) o palabras comodines (cosa, chunche, eso, entre muchas otras). Esto es un claro ejemplo de imprecisión léxica, en donde el desconocimiento de vocabulario, unido al desconocimiento de significado de términos similares, puede interferir con la comunicación y dar como resultado desde problemas con la trasmisión del mensaje hasta burlas.

			Cuanto mayor sea la práctica que haga el niño en las otras habilidades mencionadas, más será la fluidez, precisión y variedad léxica que utilizará en la oralidad.

			Tanto la familia como la maestra deberían estimular el habla; en su casa o su entorno familiar pueden aprovechar algunos momentos para conversar sobre algo que esté sucediendo en el país, en el barrio o en el hogar. Los adultos deberán hablar como si estuvieran conversando con otro adulto, pero procurando que todas las palabras sean entendidas por los más pequeños.

			El profesional en docencia, por su parte, puede planear que los niños hagan exposiciones de temas de su interés y que al final haya un intercambio de preguntas y respuestas. Si desde la escuela primaria la niñez se acostumbra a hablar frente al público, cuando llegue a niveles superiores tendrá un mayor desempeño en esta área y mucha seguridad de expresar sus opiniones con propiedad y respeto. La escuela debería promover que se hable más en clase.

			f) En la redacción

			Lo ideal es que cuando una persona redacta, debería hacer varios borradores para depurar el contenido, la gramática, la puntuación y, por supuesto, el vocabulario que está empleando. 

			El escritor experimentado revisa varias veces lo que ha escrito y consulta bastante el diccionario, para verificar si la palabra que está utilizando tiene el significado que le está otorgando o para verificar la ortografía de algún término.

			

			Por esta razón, la redacción es una habilidad que facilita el aprendizaje de nuevos vocablos. Sin embargo, en la actualidad, los niños prefieren hacer cualquier otra cosa que escribir; incluso en el nivel universitario, algunos estudiantes presentan resistencia a este acto, no saben cómo empezar un texto, cómo concluirlo, qué poner en una introducción o en una conclusión, no saben mantener un hilo conductual y carecen de conectores que les ayude a organizar el texto.

			Nos crea una gran cantidad de preguntas saber que los estudiantes cursan seis años en primaria y cinco en secundaria y, aun así, no logran desarrollar un texto escrito de calidad. La escuela es la encargada de darle este conocimiento a sus estudiantes, en este sentido, en la medida en que carezcan de la guía apropiada, se estará propiciando una debilidad que arrastrarán por el resto de sus estudios, porque asumirán como elementos correctos en los que presentan alguna dificultad, por ejemplo, en estructura, vocabulario, puntuación, etc., entre más tarde se aprenda, más costará desaprender para aprender.

			Los padres de familia, por su parte, podrán ayudarles a sus hijos en la medida en que ellos también tengan estudios universitarios o tengan la habilidad de la escritura, de lo contrario, recaerá únicamente en la educación formal. 

			No obstante, para que un maestro pueda enseñar esta habilidad, requiere que él domine no solo cómo hacerlo, sino también cómo enseñarlo. No es simplemente decirle “haga una redacción sobre...” sino guiarlo en la redacción, explicarle cómo hilar el texto, cómo darle coherencia y cohesión, cómo buscar sinónimos para que no repita palabras (una excelente manera de aprender vocabulario), enseñarle a evitar la cacofonía, la imprecisión léxica, el dequeísmo, a utilizar correctamente la puntuación, tener buena ortografía, a leer y corregir tantas veces sea necesario antes de que el producto final esté concluido, y cualquier otra circunstancia que se presenta en una redacción.

			Conclusión

			¿Cuál vocabulario se debería enseñar-aprender en primaria? Hay algunos centros de interés o campos semánticos que son necesarios para el diario vivir, por ejemplo: la ropa, la comida, medios de transporte, profesiones y oficios, objetos de la casa, objetos de la escuela, entre otros.

			Sin embargo, habrá otros campos conceptuales que no necesariamente todos dominen, dependerá del interés que cada uno tenga; por ejemplo, alguno puede tener preferencia por los deportes, pero otro por los carros, o por la cocina, o la construcción, entre muchos otros. De acuerdo con esto, no todas las personas tenemos el mismo vocabulario y la misma cantidad en nuestro acervo léxico.

			Uno de los centros de interés que casi todos los niños y adolescentes comparten en la actualidad es el referente a la tecnología. Muchas personas de corta edad conocen más del tema que una gran cantidad de adultos; saben nombres de aparatos, programas, juegos, personajes de esos juegos, entre otros. No obstante, es necesario que también conozcan lenguaje propio de los temas que ven en clase: Matemática, Ciencias, Estudios Sociales y Español. Recae en el docente la enseñanza-aprendizaje de palabras en estos centros de interés porque de ello dependerá, en muchas ocasiones, que un niño comprenda la materia y pueda hacer las pruebas respectivas.

			

			De tal manera, en la escuela se debería dar énfasis al vocabulario de los temas que se ven en clase para que a los niños se les facilite el aprendizaje. En este sentido, Gagini se preocupó por que todos los niños de esa época, que estaban en la educación formal, aprendieran una cierta cantidad de palabras y proporcionó grandes listas para que los maestros pudieran enseñar ese tipo de vocablos; en otras palabras, los estudiantes de primaria, en esa época, contaban con un vocabulario básico que era adquirido en la escuela, todas las demás palabras que aprendieran fuera de ella, se volvían un plus para esa persona.

			Es responsabilidad de las universidades, que forman docentes para primaria, darles las estrategias didácticas para que ellos puedan enseñar, pero también es responsabilidad de esta profesión estar actualizándose con lo mejor, en cuanto a la enseñanza-aprendizaje y buscar las herramientas necesarias que todo infante que cursa la primaria requiere para obtener las bases suficientes y, así, poder continuar con el aprendizaje de los próximos niveles de estudio.
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					1	Informe de Estado de la Educación, 2021, pp. 129-180.

				
				
					2	El léxico básico es el que abarca los vocablos más usuales de una comunidad y que se caracteriza por un alto grado de estabilidad que le permite aparecer con mucha frecuencia y en todo tipo de discursos.

				
				
					3	Por ejemplo, la app de la RAE (Diccionario de la Real Academia Española) está disponible de forma gratuita y puede ser utilizado si cuenta con internet en su celular.

				
				
					4	En el programa del Ministerio de Educación Pública aparece el uso del diccionario para aprender el orden alfabético.

				
				

				
					5	Precisión léxica, también conocida como exactitud léxica, es utilizar el término correcto de acuerdo con su definición en el contexto adecuado.
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			Sección 2

			El presente en la educación primaria

			La sección dedicada al Presente es la más extensa, porque es necesario que entreguemos enseñanza de calidad a nuestros estudiantes. Como se podrá notar, la sección contiene información relevante para las cuatro materias básicas: Español, Matemática, Ciencias y Estudios Sociales. Además, un capítulo destinado a la ruralidad y uno a la enseñanza de la Música y cómo esta puede colaborar con el aprendizaje de la literatura.

			El capítulo sobre la “Ruralidad y nueva ruralidad en el nuevo contexto educativo costarricense” de Ibarra, hace un análisis de lo que se considera rural de acuerdo con la normativa costarricense. Si bien es cierto, en Costa Rica se le ha dado una especial atención a la educación rural, se tienen algunos aciertos y otros desaciertos causados por la confusión que existe entre lo que es rural y lo que no.

			“La importancia de la fluidez lectora en la comprensión textual” enseña la realidad de Costa Rica en cuanto a la lectura, por medio de un estudio de fluidez y comprensión lectora en estudiantes de segundo grado. Muestra la necesidad de contar con pruebas específicas que valoren la fluidez lectora y la comprensión, ya que en Costa Rica se carece de estas pruebas que son las aptas para orientar las decisiones pedagógicas.

			En el capítulo “Qué, para qué y cómo se debe enseñar los Estudios Sociales en la educación primaria costarricense”, los autores Escobar y Naranjo analizan el concepto de Estudios Sociales y el aprendizaje memorístico que ha prevalecido a través de los tiempos y la poca mediación pedagógica que se aplica a esta materia. También trata sobre el tiempo histórico y cómo se debería abordar en el aula.

			Más adelante, Mora nos presenta el capítulo “Altas capacidades Matemáticas”, en donde explica algunos aspectos de interés sobre los niños que tienen coeficientes intelectuales por encima del 130 y que suelen aburrirse en las aulas porque no se les presta la atención adecuada. También comenta sobre las directrices del Ministerio de Educación Pública y las universidades públicas hacia estos niños. 

			

			El capítulo sobre las “Emociones en didáctica de las Ciencias Experimentales: comparación entre maestros en formación inicial de Costa Rica y España” del autor Retana, investiga sobre las emociones. Hace algún tiempo se reconocían tres dominios en el aprendizaje de las Ciencias: cognitivo, psicomotor y afectivo; el último relacionado con la motivación, actitudes y creencias. Sin embargo, se dejaron de lado las emociones para centrarse más en la parte cognitiva, pero con el desarrollo de la neurociencia se vuelven a estudiar las emociones.

			El último capítulo de esta sección es “Aportes de la canción poética a la educación infantil como un recurso pedagógico para el fomento de la apreciación literaria y el desarrollo de las habilidades lingüísticas” de Esquivel, nos enseña a armonizar dos materias utilizando el recurso musical para el aprendizaje de la literatura. La canción poética es la que se inspira en la poesía y la literatura, de tal manera que a través de ella se puede apreciar la literatura y, por medio de rimas, trabalenguas, coplas, villancicos, entre otros, se pueden apoyar las habilidades lingüísticas.

		

	
		
			

			Capítulo 3

			Ruralidad y nueva ruralidad en el contexto educativo costarricense

			Esteban Ibarra Vargas

			Introducción

			Las zonas rurales de Latinoamérica enfrentan nuevos desafíos en torno a la atención de factores tales como educación, política, economía, desarrollo sostenible y derechos humanos. En Costa Rica se han observado esfuerzos para atender a las poblaciones que habitan en este tipo de zonas, cuyas características, hoy, son distintas a las que poseían años atrás. Esto ha implicado una serie de transformaciones que se relacionan con la llamada nueva ruralidad (Samper y González, 2020). Al analizar las respuestas que el Estado y la sociedad costarricense han brindado a dichas zonas, se podría interpretar que existen aciertos y desaciertos en los que mucho tiene que ver cómo se concibe y se comprende, desde la institucionalidad, lo rural.

			Por eso, es fundamental plantearse preguntas como qué es ruralidad, a qué se refiere el enfoque de nueva ruralidad y por qué es importante tener clara su definición, particularmente, en el contexto educativo costarricense. Estos aspectos son los que se abordan en este capítulo, desde la metodología de revisión de fuentes secundarias, inmersa en un proceso de discusión que permite comprender la situación actual de la educación rural costarricense. Sumado a lo anterior, se realiza un esfuerzo por justificar la necesidad de que las universidades, el Ministerio de Educación Pública (MEP) y las mismas comunidades, articulen esfuerzos para plantear los desafíos actuales en el marco de enfoque de la nueva ruralidad.

			

			Se aborda, entonces, la conceptualización de ruralidad, algunas ideas sobre los enfoques de desarrollo rural, especialmente, la nueva ruralidad y el enfoque territorial, señalando algunas ideas sobre las diferencias entre estas concepciones, permitiendo comprender la importancia del contexto educativo de acuerdo con los progresos y las necesidades de trasformación participativa, así como de la revalorización entorno a lo rural. 

			Finalmente, los aportes de este capítulo pretenden generar reflexión acerca de la atención requerida por las escuelas rurales y, principalmente, las unidocentes, las cuales, actualmente, urgen de planteamientos y metodologías que den cuenta de su realidad, considerando la diversidad de contextos en los cuales tiene incidencia a nivel nacional. 

			Concepto tradicional de ruralidad

			Inicialmente, se considera trascendental contextualizar la definición de ruralidad tradicional, ya que, actualmente, vienen emergiendo nuevas miradas que trascienden la caracterización desde la producción y los lugares con baja densidad poblacional; tal como lo señala Gómez (2001), es necesario superar la visión de “homogeneidad entre los componentes de la sociedad rural tradicional” (p. 7). El mismo autor indica que esta concepción no daba cuenta de la necesidad de revalorizar lo rural, a lo que se podría agregar la urgencia actual de considerar los procesos de transformación social, con procesos consultivos que visibilicen la presencia de los actores locales, es decir, de la propia comunidad.

			Por su parte, Echeverri y Ribero (2002), de forma similar a lo que plantea Gómez, identificaron el concepto de ruralidad con un área de asentamiento humano que es disperso o de baja concentración poblacional, como una zona que depende de actividades primarias y donde el uso del recurso se encauza en la producción y posible comercialización de productos. Asimismo, Ávila (2013) alude a la concepción de lo rural orientado solo al desarrollo, a la vocación agrícola, concibiéndola como fuente de abastecimiento, materia prima y mano de obra para la industria. Esta concepción tradicional de lo rural ha venido replanteándose por otros autores, quienes introducen el concepto de nueva ruralidad desde el enfoque territorial, como se explica más adelante.

			De acuerdo con las definiciones expuestas, se evidencia el énfasis de la ruralidad tradicional en el aspecto productivo de sectores como el agrícola y el ganadero, esto sin dejar de lado que también, y de forma errónea, se ha relacionado ese concepto de ruralidad con escenarios de pobreza y marginalidad, escasez de recursos e infraestructura y una visión sesgada de comunidad, lo cual interpela directamente a la educación y su quehacer en los contextos rurales.

			En el caso de Costa Rica, es el Instituto Nacional de Estadística y Censos (INEC) la entidad que ha definido la ruralidad a partir de la calificación, dependiendo del grado de urbanización del distrito. De esta manera, la institución define que lo rural es:

			

			El resto de áreas del país no ubicadas en el área urbana, que reúnen características, tales como: un predominio de actividades agropecuaria, pecuarias, silvícola y turísticas; dentro de esas zonas se pueden encontrar conglomerados de viviendas y viviendas dispersas; así como centros poblados, con disposición de servicios de infraestructura como electricidad, agua potable y teléfono; cuentan con servicios como escuela, iglesia, parque o plaza de esparcimiento, centro de salud, guardia rural, etc.; pequeños o medianos comercios relacionados algunos con el suministro de bienes para la producción agrícola; y un nombre determinado distintivo que los distingue de otros poblados o caseríos. (INEC, 2016, p. 14)

			De acuerdo con la definición del INEC, se puede decir que, en Costa Rica, se mantiene una concepción de ruralidad colocando a las zonas rurales como sitios ubicados, geográficamente, fuera de las zonas ya denominadas urbanas, haciendo énfasis solo en el desarrollo de actividades relacionadas con el sector agrícola, pecuario, silvícola e incluso turístico.

			Desde este punto de vista, el INEC define lo rural desde una perspectiva tradicional, tal y como se evidencia en el Manual de Clasificación Geográfica con Fines Estadísticos de Costa Rica, elaborado también por el INEC. Según datos que se encuentran en dicho manual, el país ha establecido definiciones propias de urbano y rural, y, además, la clasificación se efectúa a partir del Censo de Población y Vivienda que se realiza cada cierto número de años con la población total del país. 

			Para comprender mejor ese proceso de clasificación, se explican las etapas que sigue el INEC:

			
					Como primera etapa del proceso, “La asignación del área urbana y rural se hace a partir del Censo Nacional de Población y Vivienda. En el último censo, del año 2011, la calificación de urbano y rural se hizo para cada Unidad Geoestadística Mínima (UGM)” (INEC, 2016, p. 13). En este caso, se aclara que el INEC, para garantizar una cobertura total del país, generó unidades territoriales operativas, entre las que se encuentra la mencionada Unidad Geoestadística Mínima, definida como la “División territorial mínima del país, desarrollada exclusivamente para fines estadísticos, tiene forma poligonal de superficie variable y equivale a lo que comúnmente llamamos manzanas o cuadras. Está constituida por un grupo de viviendas, edificios, predios, lotes o terrenos” (INEC, 2011, p. 23).

					Como segunda etapa, se efectuó una verificación de las definiciones de urbano y rural, considerando los datos del Nomenclátor de Localidades (Unidad de Cartografía del INEC), el cual fue ejecutado en etapas previas a la realización del Censo, el Catastro Nacional y la base digital de segmentos Censales del año 2000 (INEC, 2016, p. 14).

			

			Cabe destacar que el INEC, además, determina los grados de urbanización de los distritos, clasificándolos en predominantemente urbano o predominantemente rural, calificación que se considera de especial interés para la presentación de información proveniente de los registros administrativos del país, ya que, a diferencia de las encuestas o censos, en los registros no se dispone de la delimitación por UGM que permitiría obtener la población según área urbana y rural y, se suele usar como referencia geográfica de menor nivel (INEC, 2016, p. 14), el cual se identifica con el nombre de distrito.

			

			Ahora bien, en el Manual de Clasificación Geográfica, también se explica sobre una calificación aproximada de lo urbano y lo rural, tomando en cuenta cuatro indicadores: “porcentaje de población urbana en el distrito, densidad de población, viviendas individuales ocupadas, y porcentaje de población que no labora en el sector primario” (INEC, 2016, p. 14). Considerando lo anterior, se clasifican los distritos como urbano, predominantemente urbano, rural y predominantemente rural. 

			Para una mejor comprensión sobre la clasificación de las UGM, se hace imperante aclarar que en el documento denominado Clasificación de distritos según grado de urbanización: Metodología, también del INEC, se realiza un estudio para “Obtener una clasificación de los distritos mixtos (urbanos y rurales), mediante la construcción de un índice que permita identificar la zona predominante para codificarlos” (INEC, 2018, p. 7), en el cual se explica que, en el proceso para la clasificación urbano-rural de las UGM, de acuerdo con el Censo del año 2011, se utilizaron las siguientes herramientas:

			
					Sistema de Información Geográfico: como una tecnología que permite visualizar y analizar las diferentes capas cartográficas a nivel nacional, apoyadas con imágenes por satélite.

					Utilización del Nomenclátor (localidades del país) y se clasificaron 11 topónimos: refiriéndose a lugares urbanos con los siguientes 7: ciudad, centro, barrio, urbanización, residencial, condominio, asentamiento informal o precario, y con los siguientes 4, refiriéndose a lugares rurales, poblado, caserío, comunidad indígena y asentamiento. 

					Cuadrícula catastro: la cual sirvió como base para la clasificación de las UGM urbanas. 

					Segmentos censales 2000: base de datos digital que fue insumo para la clasificación (INEC, 2018, pp. 8-9). 

			

			En el documento mencionado, se mantienen las definiciones de urbano y rural, ya señaladas en este capítulo, y se hace referencia a la utilización de los datos obtenidos del Censo de Población y de Viviendas del año 2011, tomando en consideración los datos de distritos conformados para el año 2015. Como resultado, se indica que el total de distritos que se registran en el país es de 479, con una clasificación de 82 totalmente rurales, 299 mixtos y 98 totalmente urbanos; de los considerados mixtos se indica que, después de los cálculos y establecidos los límites, “123 de ellos pasan a tener una categoría de predominantemente urbano y 176 quedan clasificados como predominantemente rural” (INEC, 2018, p. 18).

			

			Lo anterior puede interpretarse como una realidad que emerge de la diversidad de contextos que se encuentran en el país y en cada una de las regiones que lo componen, manifestando así la necesidad de que este tipo de clasificaciones se acerquen a la realidad de cada una de las comunidades que se encuentran inmersas en alguna de las categorías definidas por instituciones de carácter nacional, analizando de previo las consecuencias que esto pueda tener en el desarrollo comunal.

			En síntesis, para el INEC, la definición de lo rural está supeditada a lo que no se considera como urbano, a un factor cuantitativo sobre el porcentaje de personas que viven en los lugares o a la cantidad de personas que se dedican al sector primario de la economía, esto refleja el carácter limitado que tiene el INEC para la comprensión de lo que es rural y lo que es urbano, que resulta plausible en tanto el objetivo de esta institución es, eminentemente, estadístico.

			Por lo tanto, se considera ineludible trascender el enfoque tradicional del concepto de ruralidad, en el marco de la toma de decisiones necesarias para mejorar las condiciones de vida de los pobladores de las zonas rurales, incluyendo, por supuesto, el factor educativo; es urgente superar las concepciones tradicionales que han limitado, hasta ahora, lo rural a visiones basadas en aspectos demográficos, físico-geográficos y productivos. 

			En relación con lo expresado previamente, Echeverri y Ribero (2002) señalan que el gran desafío de América “se centra en la posibilidad de afrontar la transición y el cambio que constituyen el signo de los tiempos” (Echeverri y Ribero, 2002, p. 9), dejando en entrevisto que la época actual exige un ajuste al cambio, que se debe realizar una transición coherente hacia enfoques que valoren la situación de la ruralidad de forma integral, investigando y planteando soluciones colectivas, consultadas y creadas con las comunidades locales; sin perder de vista las dinámicas sociales, culturales y educativas que subyacen en la interacción humana en cualquier contexto geográfico, pero, específicamente, en el análisis de contextos rurales.

			En lo anterior, radica la importancia de revalorizar los espacios rurales, no desde la concepción como un continuo de lo urbano, sino evaluando las transformaciones necesarias que conllevan a apreciar aspectos como la innovación, la información y la creatividad, así como la participación comunitaria y, por supuesto, la consideración del territorio como aspecto de conducción hacia perspectivas más amplias. 

			Finalmente, respecto al tema en cuestión, es vital recordar que en la década de los setenta, ligado a la concepción tradicional de ruralidad, se apostó al crecimiento y desarrollo, dejando de lado la atención del ámbito educativo, de ahí la importancia y la urgencia de volver la mirada a este sector, con el fin de atender las demandas y los desafíos que ostenta la época actual. 

			

			A partir de la década de los ochenta y los noventa, se abre paso a un análisis más profundo y crítico que instala el concepto de nueva ruralidad, generando una transformación en la concepción de lo rural y promoviendo una mirada más compleja de todos los procesos que, producto de la globalización y otros fenómenos sociales y culturales, vienen sucediendo en los contextos rurales latinoamericanos, así lo señala Gómez (2008), al referirse a la idea de que una nueva mirada de la ruralidad “significa considerar un aumento sustantivo de la ruralidad en la mayoría de nuestros países de América Latina” (Gómez, 2008, p. 64), indicando la necesidad de adoptar esa perspectiva territorial como una opción que ha de tener consecuencias prácticas en los diversos espacios rurales. 

			En la coyuntura de lo expuesto, en el contexto educativo y haciendo referencia al concepto de lo rural, Bustos (2011) señala que 

			Los diferentes elementos que constituyen la ruralidad se enmarcan en la vida de zonas que han sido tradicionalmente rurales, pero con una serie de rasgos que cada vez cuesta más identificar como visibles peculiaridades culturales. Ello hace que no pueda existir una definición universal sobre lo que es rural. (Bustos, 2011, p. 37)

			De esta manera, se abre el espacio de análisis acerca de los factores que intervienen en la concepción de ruralidad, considerando, como se ha mencionado, la diversidad y las dinámicas sociales, económicas y productivas que les caracterizan. 

			Concepción de nueva ruralidad

			El concepto de nueva ruralidad propone un análisis mucho más amplio y concreto, que implica una lectura cuidadosa de las dinámicas sociales y culturales relacionadas con el territorio y quien lo habita. Trasciende el concepto de territorio como recurso, incluye en su análisis los intrincados procesos económicos que la globalización ha impuesto y desarrollado en las zonas rurales, visibiliza las transformaciones al interior de las familias, la diversificación laboral, la población rural, desde esta postura, adquiere una importancia que no tenía antes. En materia educativa, desde la nueva ruralidad, se pueden señalar aspectos que cambian radicalmente posibilidades de acceso a la educación, a través de modelos como la educación a distancia; en términos generales, ampliación de la cobertura, es decir, mayor acceso y diversidad de opciones para las comunidades rurales.

			De acuerdo con la labor de organizaciones como el Centro Internacional de Desarrollo Rural (CIDER), el Grupo Interagencial de Desarrollo Rural, el Banco Mundial y el BID, y como resultado de discusiones, análisis y estudios, se ha venido priorizando la atención de los territorios rurales bajo el enfoque de nueva ruralidad, vista esta como “una estrategia de intervención para el combate de la pobreza y las secuelas que se derivan de un cuadro de exclusión social generalizada” (Echeverri y Ribero, 2002, p. 14), cuyo sustrato, según los mismos autores, se trabaja como una propuesta integral con tres fundamentos: “redefinición del ámbito de acción de la política rural, necesidad de revisar a fondo la economía rural y la necesidad de proponer una nueva institucionalidad rural” (Echeverri y Ribero, 2002, p. 17). 

			

			La fundamentación del concepto de nueva ruralidad se construye a partir del uso y apropiación de los recursos naturales propios de cada zona, como un territorio donde se generan procesos productivos, culturales, sociales y políticos. Se trata, justamente, de una visión renovada acerca del ordenamiento territorial y la valoración de la variedad de posibilidades de marcos de acción que ofrecen los entornos rurales, por supuesto, sin dejar de lado la importancia de las tradiciones, costumbres, valores e historia de cada una de las zonas. 

			Torres et al. (2013) hacen alusión al concepto de nueva ruralidad, indicando que “constituye una reconceptualización de lo rural, desde la centralidad del territorio en el desarrollo rural, tanto en Europa como en América Latina” (Torres et al., 2013, p. 30), de esta forma, describen una teoría que, parafraseando a las mismas autoras, se apoya en las siguientes ideas:

			
					Se da un marcado énfasis en la dimensión territorial, en contraste con la sectorial agrícola.

					Se crea conciencia de las diversas funciones de una actividad agropecuaria que sobrepasa lo productivo.

					Se trata de un proceso que tiene características específicas en cada región.

					Se da una revalorización de la complementariedad existente entre las actividades agropecuarias y otras actividades económicas rurales no agrícolas.

					Se prioriza la potencial competitividad de los territorios a partir de los diversos sectores que los conforman. (Torres et al., 2013, pp. 30-31)

			

			Por otro lado, Ávila (2013) hace referencia a la nueva ruralidad en Costa Rica, haciendo un análisis crítico sobre las transformaciones de la concepción tradicional de lo rural y la necesidad de reconocer que no solamente se relaciona con la agricultura, sino que se incorporan, por mencionar algunos factores, las demandas en servicio, infraestructura, instituciones, entre otros, y que se hace necesario atender a la población, bajo la consideración de que en sus manos se encuentra el patrimonio natural del país, lo cual refleja la importancia que se otorga al uso de los recursos de forma sostenible, para promover el desarrollo nacional. 

			Aunado a lo anterior, la misma autora discute sobre la idea de que “los gobiernos anteriores debido a su orientación, tradicionalmente confunden el desarrollo rural con las acciones destinadas a combatir la pobreza” (Ávila, 2013, p. 55), lo que deja claro que la discusión en torno a la concepción de ruralidad y sus efectos sobre la población y el contexto entretejen un análisis necesario de realizar para orientar, por ejemplo, el quehacer del gobierno y, específicamente, del sector educativo del país.

			

			Más adelante, en este capítulo, se comenta sobre la situación de las deficiencias de la educación, debido a la falta de atención en problemáticas como la baja escolaridad de la fuerza laboral de las zonas rurales, la limitación en la participación de procesos de capacitación y la inserción en el mundo laboral desde tempranas edades y la atención a la necesidad de generar ingresos familiares, aspectos que aún dejan en entrevisto las características de la ruralidad tradicional. Sin profundizar en estos últimos aspectos, se podría señalar que también existe la necesidad de atención a las poblaciones, no solo desde la educación formal, sino desde otras ofertas educativas como, por ejemplo, la educación no formal. 

			En resumen, y de nuevo haciendo mención del concepto abordado por Torres et al. (2013), la nueva ruralidad, que constituye la reconceptualización de lo rural, desde la centralidad del territorio en el desarrollo rural, abandona la definición centrada en aspectos de ubicación geográfica y densidad de población, incorporando también elementos culturales, históricos y educativos, valorando, además, la importancia del trabajo multisectorial y multidimensional. De esta forma, se comprende que en las zonas rurales emergen diversidad de actividades que se consideran productivas para la región, creando fuentes de empleo para los habitantes y estableciendo posibilidades de desarrollo en torno a política, economía y educación.

			Bustos (2011) señala que “la revisión conceptual de la ruralidad implica también su replanteamiento” (Bustos, 2011, p. 25), dejando claro que, en el caso específico del contexto educativo, las escuelas rurales no van a desaparecer y, por ello, se deben atender sumidas en su propio contexto, con una mirada trayectoria hacia una realidad rural cambiante. Por lo tanto, la nueva ruralidad se instaura como una forma para atender y analizar esa revisión conceptual pasada y tradicional, explorando las formas de motivar los cambios necesarios para revalorizar la ruralidad y los hechos que la caracterizan. 

			En el siguiente apartado, para comparar las concepciones abordadas hasta este momento, se señalan algunas de las posibles diferencias entre estas, no con el fin de generar sesgos en cuanto a alguno de los abordajes de dichas concepciones sobre la ruralidad, sino como una forma de comprender la importancia de la transición a nuevas formas de concebir la ruralidad y, principalmente, en relación con el contexto educativo costarricense.

			Diferencias entre la concepción tradicional de ruralidad y nueva ruralidad con un enfoque territorial

			Considerando la información de los anteriores apartados, se pueden comentar las siguientes diferencias entre el enfoque de la nueva ruralidad, centrado en el territorio, y el enfoque tradicional de la ruralidad:

			

			

			
					El enfoque tradicional de la ruralidad se ha entendido más como un asunto relacionado con la producción agrícola comercial, vista como una forma de abastecer la industria y el mercado de exportación, mientras que, bajo el enfoque centrado en el territorio, se hace relación al uso racional de los recursos y territorios, aprovechando las posibilidades y oportunidades de desarrollo, articulando el uso con la capacidad de producción. De esta forma, se podría decir que el enfoque centrado en el territorio permite ampliar la definición de ruralidad incorporando aspectos, no solo de ubicación geográfica y densidad de población, sino también culturales, históricos, educativos, entre otros. En esta misma línea, se puede pensar en un concepto más amplio, el cual incluye a la educación como un proceso que permite articular las necesidades de cada zona territorial y los procesos de formación a nivel formal y no formal que se requieran para atender la demanda laboral y las necesidades de la población. 

					Tradicionalmente, la ruralidad se ha asociado con pobreza y marginación, mientras que, en el enfoque territorial, a pesar del entendido de que existen dificultades, se trata de valorar las oportunidades de progreso a partir de las propias necesidades de la población. Se considera que, en este tema, se abre paso a la importancia de la organización comunal, por ejemplo, a través de la incursión en la planificación y ejecución de proyectos relacionados con políticas de desarrollo rural de impacto social, aspectos esenciales por promover desde los procesos educacionales en que participa la misma comunidad.

					Es importante rescatar que, en América Latina, la tradición conjuga distintas concepciones de la ruralidad: productivistas, redistributivas, las que dan énfasis en la infraestructura y los servicios sociales, institucionales, entre otras. Esto ha dado paso a la comprensión de la nueva ruralidad, donde se promueve una reconceptualización desde la centralidad del territorio, aspecto mencionado dentro de las características propuestas por Torres et al. (2013).

					Está claro que la agricultura ha sido el centro del enfoque tradicional, bajo la premisa de una cultura turística, paisajística y productiva, en torno a la forma capitalista y mercantilista de poner los recursos a disposición de otros y no de los propios habitantes de una zona rural. Por su parte, el enfoque territorial, enfatiza en la importancia de promover un mayor dinamismo a las actividades no necesariamente agrícolas, así como también comprender que se debe procurar una articulación entre los espacios rurales y urbanos, es decir, se tiene que comprender que la ruralidad no debe significar lo contrario de urbanidad, pero habría que tener cuidado en el diseño de políticas particularizadas, por ejemplo, el caso de la educación costarricense, bajo la política educativa vigente, atiende a las poblaciones estudiantil y docente bajo una misma línea de trabajo, sin hacer distinción entre escuelas urbanas o rurales, el currículo nacional se ha estandarizado sin considerar las particularidades de cada contexto, así como la participación de los actores comunales, aunado a la atención de sus necesidades e intereses.

					El enfoque territorial valora la importancia del trabajo multisectorial y multidimensional, involucrando aspectos de organización social, cultural, de historia, tradiciones y costumbres de los pueblos, entre otros aspectos que caracterizan las distintas zonas rurales. A diferencia del enfoque tradicional, el cual se apega más a la concepción basada en lo agrícola-productivo y en una cultura campesina, donde se deja de lado el valor o la riqueza propia de cada zona y de su población. 

					Finalmente, en materia educativa, es trascendental hacer referencia a la importancia de las opciones de atención que se brinda a la educación, de acuerdo con el enfoque de nueva ruralidad centrado en el territorio, considerando el planteamiento de una práctica educativa auténticamente rural, donde el currículo considere la realidad social y cultural de cada zona, fomentando el desarrollo a través de la participación activa de los actores involucrados en la práctica educativa. Además, se establece la envergadura de la comprensión social-nacional (país), donde la educación rural (nacional) requiere ajustes o cambios estructurales que atiendan de forma integral a la población, valorando los contextos, las ocupaciones, los saberes y las necesidades sociales. 

			

			Al unísono de las diferencias comentadas, se puede decir que, en la actualidad, la concepción tradicional de ruralidad se ha cuestionado, principalmente, por la comprensión del término respecto a un enfoque territorial del desarrollo rural, ya que la anterior dimensión sectorial se traslada a una concepción de territorio, donde no solo acaecen actividades agrícolas, sino también otras no necesariamente de este tipo que hacen de la zona un potencial competitivo para otros sectores como el de servicio, desarrollando actividades relacionadas, por ejemplo, con el turismo y la industria. 

			Además, se puede dialogar sobre la importancia de la vinculación de los territorios rurales y las zonas denominadas urbanas, relación que se enmarca en procesos de desarrollo conjunto, en áreas como la educación, residencia, economía, infraestructura, entre otros, es decir, se debe entender que las zonas urbanas y las rurales dependen las unas de las otras. En el caso del sistema educativo costarricense, desde el planteamiento curricular y metodológico, se ha trazado la acción y práctica pedagógica, de forma generalizada, como una propuesta nacional donde no se hace distinción territorial entre lo urbano y lo rural, lo cual se considera positivo siempre y cuando sea posible la contextualización.

			Vale la pena señalar que, en Costa Rica, el modelo de escuela unidocente, que atiende grupos multigrado de menos de treinta estudiantes, es una de las propuestas relacionadas con la educación rural costarricense para educación primaria. A ese modelo, se adhieren los liceos rurales de educación secundaria y las escuelas y liceos indígenas en la modalidad de educación formal. 

			Dichos modelos educativos generan la oportunidad de ser analizados en torno al impacto del enfoque territorial y la nueva ruralidad, sumado a la revalorización de lo rural y la generación de transformaciones para el abordaje del currículo nacional, de forma que se atiendan las particularidades culturales, sociales y económicas de las diversas zonas en donde se encuentran ubicadas estas escuelas y liceos. Lo mencionado es trascendental para comprender cómo la nueva ruralidad y el enfoque territorial se hacen necesarios para el desarrollo educativo en los diversos contextos rurales nacionales, los cuales, como se ha venido explicando, son diversos.

			

			La escuela unidocente y la nueva ruralidad en el contexto educativo costarricense

			Costa Rica es privilegiada por la variedad geográfica que presenta a lo largo y ancho de su territorio, situación que se enmarca en una diversidad de espacios rurales que permiten caracterizar sus diferencias territoriales, culturales, sociales y económicas. Lo anterior, de forma consecuente, supone la necesidad de comprender que la educación requiere ser contextualizada a cada una de las zonas, según sus especialidades, ya sean, urbanas, rurales o indígenas, inclusive se pueden encontrar dentro de esas categorías zonas fronterizas, trasfronterizas, costeras, insulares o peninsulares. 

			Torres et al. (2013) señalan que los cambios del enfoque territorial “imponen una reconceptualización de la visión del desarrollo rural que justifican defender y promover aspectos básicos para una educación rural con rasgos claramente diferentes de la educación que se desarrolla en las zonas urbanas” (p. 35), lo cual deviene en la transformación del medio rural y, por lo tanto, de la educación, entendida desde su propia realidad y no desde la urbana. 

			El MEP (2018), siguiendo la línea de concepción de ruralidad del INEC (2016), en el documento Escuelas Públicas Unidocentes en Costa Rica: Historia y Situación Actual (1960-2016), indica que “Uno de los desafíos principales del sistema educativo costarricense ha sido garantizar el acceso a la educación en zonas de baja densidad poblacional o zonas rurales dispersas” (MEP, 2018, p. 9) y que, por ello, desde los años sesenta surgen las escuelas unidocentes que atienden, actualmente, a un máximo de 30 estudiantes en un ambiente multigrado, con la finalidad de que la población curse los seis niveles de la educación primaria. 

			Es a través de la Política de Regionalización en la Educación, la cual se oficializó en 1979, que se logra evidenciar un interés del Estado por el factor territorial de las zonas donde debe invertirse en educación. En el mismo documento señalado anteriormente, se menciona que, entre los proyectos desarrollados en esa época, se encuentran: el Programa de Necesidades Educativas Básicas y el Programa en Zonas Indígenas, ambos ejecutados en escuelas rurales del país, esto beneficia tanto a población docente como estudiantil. 

			

			Años siguientes, en vista de la necesidad de una formación de docentes rurales, “el Ministerio de Educación Pública y el Centro de Investigación y Docencia (CIDE) de la Universidad Nacional suscriben el convenio denominado ‘Programa de Educador Rural (PER)’” (MEP, 2018, p. 14), lo cual cimienta las bases de futuros programas de formación del docente rural, así como revelar la transformación del perfil del educador en I y II ciclos de la Educación General Básica (EGB), para atender al estudiantado y promover en las comunidades rurales la participación comunitaria, aspecto del que se ha venido haciendo énfasis desde el apartado dedicado a la nueva ruralidad y la importancia del enfoque territorial. 

			Por otro lado, se comenta que hacia el año 1987 se elabora la propuesta curricular para escuelas unidocentes. Chaves et al. (2010), citados en MEP (2018), mencionan que la propuesta surge: 

			Para ayudar al docente en el aspecto pedagógico como administrativo, que incluía un programa con un nuevo enfoque donde el currículo se centra en el estudiantado y en el contexto donde se desenvuelve; incorpora las asignaturas de artes plásticas, educación religiosa, musical, física y para el hogar, así como la agrícola, las cuales no estaban incluidas en el plan anterior, lo que contribuye al desarrollo integral del estudiantado. (p. 14) 

			Proceso que se acompañó de capacitación al personal del Ministerio de Educación. Nuevamente, a esta propuesta le acompañó la elaboración de perfiles profesionales de educadores rurales, urbanos y unidocentes. 

			A pesar de lo positivo a inicios de la década de los noventa, con la adhesión de Costa Rica a la Declaración Mundial de Educación para todos, de la UNESCO, se retorna a los programas de estudio de I y II Ciclos de la EGB para todo el país, desapareciendo la propuesta curricular para escuelas unidocentes. Desde ese entonces, los unidocentes deben contextualizar los programas curriculares nacionales; situación que podría analizarse críticamente a sabiendas de que las condiciones de desempeño en las diferentes regiones del país no son las mismas. Asociado a ello, se remarca que existen grandes diferencias en la metodología empleada por los docentes de escuelas rurales, unidocentes y multigrado.

			Como puede verse, el modelo de educación rural unidocente ha sido la única propuesta formal de educación para I y II Ciclos de la EGB, en la cual se representa el carácter rural de ciertas zonas del país. Vale la pena destacar que en el año 1995, como parte de un esfuerzo de trabajo por parte del MEP y el Proyecto UNESCO/Países Bajos, “Apoyo al Sistema Nacional de Mejoramiento de la Calidad de la Educación Costarricense” (SIMED), se construyeron y divulgaron dos tomos de la “Guía para orientar los procesos de enseñanza y aprendizaje en las escuelas unidocentes”, como parte del Programa de Escuelas Unidocentes, lo cual representa, a la luz de la información presentada en este capítulo, un elemento más de reflexión y análisis en torno a la concepción de nueva ruralidad y su impacto en el contexto educativo nacional. 

			

			De acuerdo con la guía mencionada previamente (MEP, 1995), en la presentación del I TOMO, y haciendo referencia al desafío y compromiso por atender las transformaciones del sistema educativo en lo que respecta a los diferentes escenarios, indica que “… la renovación de la educación rural se plantea como una tarea impostergable, vista la urgencia de modernizar, democratizar y tornar crecientemente eficaz sus estructuras y procesos en beneficio de la población a la cual deben servir” (p. 7); de esta forma, se presentan en las guías diversos conceptos y orientaciones de tipo metodológico para los maestros y las maestras unidocentes, pensando en una mejoría de la calidad de aprendizajes de la población estudiantil. 

			Según datos del MEP (2018), al año 2016 se contabilizaban 1474 escuelas unidocentes en el territorio nacional, esto representa el 39,5 por ciento del total de escuelas públicas del país, de las cuales, 1201 se catalogaron como rurales, es decir, 81,5 por ciento del total de escuelas unidocentes (MEP, 2018, p. 22), situación que constituye un aumento de esa modalidad de escuelas en comparación con años anteriores. Tal asunto demuestra un desafío para la educación costarricense del siglo XXI, debido a la urgencia de atención para atender las necesidades de las escuelas unidocentes y los retos que, hoy en día, representa para el gobierno y la población docente que las atiende. 

			La diversidad rural del país, y el ejemplo del esfuerzo por la creación de una oferta educativa que considere las especificidades de los contextos rurales (a través de las escuelas unidocentes), son de gran valía, no obstante, se considera que aún se requieren incorporar, en el contexto educativo, los elementos históricos, sociológicos, antropológicos y culturales, que permitan desarrollar una propuesta curricular acorde con la realidad de cada localidad y, así, buscar el respeto por la idiosincrasia y procurar, en la línea de la nueva ruralidad, una participación comunitaria ligada a las circunstancias de cada contexto. 

			Finalmente, es imperioso mencionar que aún se mantienen desafíos ceñidos al reto de la atención de la realidad rural costarricense, aspectos que invitan a la promoción de proyectos o propuestas vinculadas con los procesos de educación contextualizada, emergentes de las mismas escuelas rurales, principalmente, las unidocentes, por ejemplo: atención de población migrante e indígena, problemas de pobreza y transporte, escasez de empleo o empleos mal remunerados para los habitantes de la comunidad, participación de la mujer para la toma de decisiones y en la creación de políticas de desarrollo rural en sus diferentes contextos, además de la necesidad de capacitación en temas como gestión y promoción de políticas regionales, para atender las necesidades de la población rural. En general, se puede hablar de la urgencia de promover la participación comunitaria no solo en el contexto sociocultural y económico, sino también en el educativo, tal como se ha descrito en este capítulo.

			

			Conclusión 

			Sin duda alguna, se puede mencionar que la ruralidad tradicional, con un énfasis marcado en los aspectos agrícola y ganadero, ha sido vinculada con escenarios de pobreza y marginalidad, lo cual ha impactado la educación y, más específicamente, el ejercicio de la práctica docente, principalmente, en las escuelas rurales, situación que se enmarcó en un contexto limitado sobre la concepción de lo rural relacionándolo con zonas totalmente olvidadas, desprotegidas y abandonadas a su suerte.

			Por otro lado, se ha encontrado que la definición de lo rural del INEC, se mantiene en el enfoque tradicional de ruralidad, ya que se ha supeditado a lo que no se considera como urbano, lo cual, de acuerdo con el objetivo estadístico de medición de porcentajes de personas que viven en los lugares o a las actividades que se dedican, es razonable; sin embargo, también refleja un carácter limitado desde el punto de vista de la nueva ruralidad, bajo la necesidad de transformar dicho concepto hacia la revalorización de la ruralidad, considerando, para la clasificación de los distritos, no solamente su ubicación geográfica y la densidad poblacional.

			De acuerdo con lo anterior, entonces, es necesaria una transición coherente hacia enfoques de ruralidad integrales, donde se planteen soluciones colectivas, consultadas y creadas desde y para las comunidades locales, tomando en cuenta las dinámicas sociales, culturales y educativas que subyacen en la interacción humana en diferentes contextos geográficos, especialmente, en los rurales. Además de concientizar a la misma población, acerca de los procesos de evolución que vienen caracterizando a muchas de las zonas rurales, las cuales han dejado de ser identificadas única y exclusivamente con el desarrollo de actividades para el sector primario de la economía. 

			Esto conlleva a la urgente necesidad de revalorizar los espacios rurales, lo cual requiere una evaluación de las transformaciones necesarias para apreciar aspectos como la innovación, la información y la creatividad, al mismo tiempo que la participación comunitaria y la consideración del territorio como aspecto de conducción hacia perspectivas más amplias, que incluyan al sector educativo, fundamentalmente, la situación de las instituciones rurales unidocentes que, en la actualidad, urgen de apoyo para atender la diversidad y heterogeneidad de población que atiende, incluyendo a las comunidades que les rodean. 

			La nueva ruralidad y el enfoque centrado en el territorio representan la oportunidad para que la educación se transforme en un proceso que permita articular las necesidades de cada zona territorial y los procesos de formación educacional-técnica, tanto a nivel formal como no formal, buscando atender, al mismo tiempo, las demandas a nivel social, cultural y económico. 

			Los procesos de organización y participación comunitaria, por su parte, deben ser promovidos desde el propio contexto educativo. Estos procesos son trascendentales para generar un impacto positivo en la población y lograr la articulación entre las necesidades locales y el avance de proyectos para el desarrollo comunal, por supuesto, con un enfoque participativo. 

			

			Trasciende la articulación entre los espacios rurales y urbanos, la ruralidad no es lo contrario de urbanidad. En el contexto educativo, se requieren políticas dirigidas al desarrollo rural desde lo local, por ejemplo, un currículo nacional que, a pesar de ser estandarizado, incorpore en sus líneas de ejecución una metodología consonante con las escuelas rurales (contextualización), principalmente, las unidocentes que requieren la ejecución de metodologías atinentes para atender la diversidad de la población estudiantil y la heterogeneidad de sus rasgos. 

			En sintonía con lo anterior, el currículo debe considerar la realidad social y cultural de cada territorio, fomentando el desarrollo a través de una participación activa de quienes se encuentran involucrados en el hecho educativo. Por lo tanto, la educación rural costarricense requiere ajustes o cambios estructurales que atiendan de forma integral a la población, valorando los diversos contextos rurales, así como los quehaceres, los saberes y las necesidades generales que emanan de las prácticas y coyunturas sociales. 

			El modelo de escuela unidocente para educación primaria, como una de las propuestas donde se expresa la educación rural costarricense, es un hecho que ha marcado y sigue marcando históricamente a muchas de las comunidades rurales del país. Por lo tanto, ha sido promotor del desarrollo en los diversos contextos rurales, razón por la cual se reitera la necesidad de establecer mecanismos a nivel nacional que permitan la revisión y adaptación del currículo estandarizado que se encuentra hoy vigente. 

			Finalmente, se concluye con la necesidad de establecer el norte metodológico que guíe y fomente el buen desempeño de la población docente y estudiantil de las instituciones rurales y, particularmente, las unidocentes del país, tomando en cuenta los aportes que, desde la nueva ruralidad y el enfoque territorial, permitan contextualizar las prácticas educativas a las situaciones reales de las comunidades costarricenses, con una mirada crítica y reflexiva del hecho educativo. 
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			Capítulo 4

			La importancia de la fluidez lectora en la comprensión textual

			Jéssica Araya Ramírez

			Introducción

			En este capítulo se presenta una reflexión sobre la importancia de la fluidez lectora para promover la comprensión textual, específicamente, en la etapa escolar. 

			Para ello, se establecerán los aspectos fundamentales sobre los elementos que se relacionan con el área de la fluidez lectora y cómo estos influyen para desarrollar en la población escolar la comprensión textual.

			Asimismo, se describirán algunos resultados de un estudio de caso realizado en Costa Rica, en el que se valoró la fluidez lectora y la comprensión textual en un grupo de escolares de segundo grado.

			En nuestro país no se han desarrollado pruebas específicas para valorar la fluidez de la lectura en los primeros años escolares, las cuales son necesarias para establecer estándares que orienten las decisiones pedagógicas que se consideren para abordar la lectura.

			En este sentido, a nivel nacional, existen diversidad de estudios donde se vincula la valoración de la comprensión textual en la etapa escolar, entre ellas se destacan las investigaciones realizadas por Agüero et al. (2009), Aguilar et al. (2007) y Montero y Solórzano (2011), entre otras, sin embargo, ninguna de ellas vincula la influencia de la fluidez lectora en la comprensión textual.

			

			Por otro lado, en el contexto internacional, se encuentran investigaciones que se relacionan directamente con el tema en cuestión, entre ellas se pueden citar las realizadas por Cummings et al. (2012), Echegaray et al. (2005), Mckenna y Stahl (2003), Hasbrouck y Tindal (2005), Graves et al. (2007), Villalón et al. (2003) y Linan-Thompson y Vaughn (2004), entre otras.

			Estos textos, en general, hacen referencia a la valoración de la fluidez en nombrar letras, en la decodificación de fonemas, en la lectura de pseudopalabras, en la lectura oral, en el uso oral de palabras y en la comprensión de ideas centrales del texto, como elementos importantes para que el estudiantado logre un mejor desempeño en los procesos de lectura, específicamente, en la fluidez lectora.

			Definición de fluidez lectora

			En relación con el término fluidez lectora, existen diversas posiciones al respecto, las cuales permiten clarificar que es un concepto que relaciona diferentes variables a la vez. De acuerdo con Garzón et al. (2008): 

			La fluidez es la capacidad del lector para leer oralmente y comprender el texto simultáneamente, lo cual incluye los siguientes aspectos: precisión o exactitud en la decodificación, identificación automática de las palabras y expresión de acuerdo con las características prosódicas del texto, es decir, entonación y marcación de las pausas en lugares estratégicos. (p. 34)

			Según lo anterior, la fluidez en la lectura es un proceso que conlleva la decodificación de signos gráficos en sus respectivos sonidos y, además, de manera integrada y paralela el significado de lo que se decodifica. Asimismo, el concepto relaciona la prosodia, entonación y marcación de la secuencia de sonidos, para una mejor comprensión del texto.

			Por otro lado, Gómez et al. (2011) plantean que para lograr la fluidez de la lectura “se requiere un dominio de la decodificación de los signos gráficos” (p. 66). Posteriormente, avanzar hacia la automatización a través del contacto repetido y la práctica con textos escritos. Después, ir mejorando hasta llegar a lo más complejo, que sería la comprensión. 

			En este sentido, la fluidez lectora como habilidad requiere de intervención didáctica específica para realmente lograr su cometido, sobre todo en los primeros años escolares, en los cuales se cimientan los hábitos y las buenas prácticas de lectura.

			Asimismo, de manera más específica de acuerdo con Rolla et al. (2012), los principales componentes de la fluidez de lectura son los siguientes:

			

			
					Velocidad: la cual se refiere al reconocimiento automático de palabras.

					Precisión: es un elemento que implica la decodificación acertada de las palabras.

					Expresión: se refiere al uso apropiado del fraseo, del tono y de los elementos de la prosodia (p. 139).

			

			Por otro lado, como se mencionó, dichos elementos afectan de manera directa la comprensión lectora, en este sentido, si alguno de ellos falla, la comprensión textual, la cual es el fin último de los procesos de lectura, no se generará.

			La velocidad requiere de práctica y esta se evidencia cuando el lector reconoce palabras a golpe de vista, en el caso de la precisión influye en el significado global del texto, sobre todo cuando se cambia una palabra por otra al leer. Igualmente, la expresión o prosodia, mediante inflexiones de voz y otros elementos lingüísticos, logran complementar que lo que se lee tenga significado.

			Definición de comprensión lectora 

			En el apartado anterior se conceptualizó el significado de fluidez de la lectura y sus implicaciones en la comprensión textual, por lo tanto, con el objetivo de establecer de manera clara la relación entre estos dos términos, se procederá a definir la comprensión textual.

			La conceptualización de la comprensión de textos, así como el abordaje didáctico es diverso.

			De acuerdo con Gómez et al. (2011), la comprensión “constituye el objetivo final de la lectura. Cuando el lector se enfrenta con un texto escrito, trata de construir su significado a medida que va leyendo las palabras y oraciones, para llegar a comprender su contenido” (p. 66). 

			Al respecto Vallés (2005), desde un enfoque cognitivo, conceptualiza la comprensión lectora “como un producto y como un proceso. De este modo, entendida como producto sería la resultante de la interacción entre el lector y el texto” (p. 50).

			Ambas definiciones contemplan la capacidad interactiva del lector para recrear o reconstruir a partir de sus conocimientos previos y experiencias de vida, el texto que enfrenta. De hecho, este procesamiento de nueva información para reconstruir la ya existente en la estructura mental del lector, es lo que implica una activación de las estructuras mentales, que permitan modificar el pensamiento o conocimiento almacenado, con la nueva información que se procesa y comprende. Esta es una acción individual y única para cada lector, según las intenciones e intereses de este al acceder al acto de leer. Al respecto Durkin (1979), citado por Gómez (2008), considera que “la comprensión es el pensamiento activo e intencionado en el que se construye el sentido a través de las interacciones entre el texto y el lector” (p. 102).

			Asimismo, en relación con los elementos que intervienen en el acto de leer, el modelo de la cuerda de Scarborough (2001) hace alusión a la necesidad imperante que las áreas de comprensión del lenguaje y el reconocimiento de las palabras se desarrollen y se entrelacen de manera conjunta para desarrollar la compresión lectora. 

			

			Lo anterior implica visualizar cada uno de estos aspectos como un conjunto de hilos, los cuales deben tejerse de manera cuidadosa para construir una cuerda robusta.

			Estos hilos, para efectos del modelo, se refieren a los conocimientos previos sobre el texto, el conocimiento del vocabulario, la tipología textual, la conciencia fonológica, la automatización de la decodificación para el reconocimiento de las palabras, entre otros aspectos.

			De acuerdo con el planteamiento del autor en este modelo, si alguno de los hilos de la cuerda se rompe o no entrelaza correctamente con los otros, la lectura no se desarrolla de manera hábil, afectando notablemente la ejecución coordinada y fluida en el reconocimiento de las palabras y la comprensión global del texto, lo cual le permitiría al lector ser capaz de formular hipótesis, de establecer relaciones de causa-efecto, de reorganizar ideas y de evaluar, en general, el sentido del texto, de acuerdo con su conocimiento y experiencia de vida.

			De ahí que, cada uno de los elementos a los que hace referencia este modelo, deben desarrollarse de manera integrada en los procesos de lectura que se gestan en el aula, pero, igualmente, cada uno de estos necesita de un tratamiento didáctico de manera individual, que permita conocer, mediante la evaluación sistematizada, sobre el desempeño y la influencia de cada uno de estos en la comprensión del texto.

			La importancia de la fluidez lectora en la comprensión textual

			De acuerdo con los elementos desarrollados en los apartados anteriores, se tienen argumentos concisos para determinar la importancia de la fluidez de la lectura y la comprensión textual.

			Es evidente, mediante diversas investigaciones, la correspondencia que existe con la automatización de la decodificación de manera precisa, con una comprensión más analítica y global del texto, ya que este último proceso cognitivo le toma más tiempo al lector y más esfuerzo, de tal manera que los procesos mentales están orientados más hacia la comprensión y no a la decodificación, la cual se encuentra automatizada producto de la práctica y el ejercicio con la diversidad de textos, esto no debería presentar ninguna demanda mayor para el lector.

			En este sentido, de acuerdo con la investigación realizada por Gómez (2008), se identifican dos conclusiones trascendentales para establecer la relación entre los elementos de la fluidez lectora y la comprensión textual: la primera que se refiere a las altas correlaciones encontradas entre el conocimiento de las letras del alfabeto y la habilidad para segmentar las palabras en sus fonemas constitutivos con la fluidez en la lectura, indican, claramente, la necesidad de trabajar más estas habilidades para lograr que los alumnos aprendan a leer. La segunda hace mención sobre si se quiere que los alumnos comprendan el mensaje de los textos, es necesario ayudarlos a que su decodificación se automatice, de manera tal que no signifique un esfuerzo y que, por lo tanto, todos los recursos cognitivos estén al servicio de la comprensión.

			

			Al respecto, Linan-Thompson y Vaughn (2004), citado por Rolla et al. (2012), señalan que la fluidez y, cada uno de sus tres componentes, tienen una influencia directa en la comprensión de lectura y pueden marcar una diferencia progresiva en el avance de esta.

			Lo anterior deja sin efecto la tradición didáctica de años, en la que no se contemplaba el efecto de la fluidez lectora en la comprensión textual. En este sentido, Garzón et al. (2008) afirman que “hasta hace unas décadas, se consideraba que fluidez lectora era la capacidad para de codificar y leer rápidamente, dejando de lado la comprensión del texto” (p. 33).

			Asimismo, es importante aclarar que no siempre, a una mayor velocidad, un lector tendrá mejor comprensión lectora, pues a veces es posible que quien lee se preocupe más por la pronunciación perfecta de cada fonema, palabra y del cuido de la entonación y prosodia al leer, que del significado que realmente debería estar construyendo del texto. Tal situación debe ser analizada con cuidado, sobre todo por los docentes que desarrollan procesos de lectura inicial.

			Al respecto, explican Escoin y Mascuñan (1993), citados por Valdebenito (2012):

			También se conoce que la correlación entre velocidad y comprensión no es lineal, sino curvilínea, por lo que no necesariamente a una mayor velocidad se adquirirá una mayor comprensión, sino que también puede darse que a menor velocidad se logre una comprensión adecuada. Lo que significa que una velocidad muy elevada puede no ser siempre sinónimo de una lectura que pretende la comprensión. Pero al mismo tiempo, una velocidad muy baja puede dificultar la comprensión. (p. 163) 

			De ahí la importancia del manejo de la información, la cual se recoge mediante las diversas pruebas que existen para valorar la fluidez de la lectura y la comprensión lectora. Lo lógico es establecer diferentes formas de evaluación antes de proporcionar un diagnóstico válido sobre el progreso de lectura del estudiantado.

			Es necesario analizar los materiales didácticos y las actividades de mediación pedagógica que se le facilitan a los escolares para conseguir los objetivos de lectura, por lo tanto, es importante establecer las características y los requerimientos adecuados con los que deben contar, los recursos que seleccionen tales como los textos y las habilidades que se desean desarrollar de acuerdo con la etapa escolar.

			

			En este sentido, Hirsch (2003), Klauda y Guthrie (2008), señalados por De Mier et al. (2012), mencionan que “entre los factores que inciden en la fluidez, se encuentra no solo la velocidad en la lectura de palabras, sino también las características propias del texto que se está leyendo” (p. 21).

			Para ilustrar lo anterior, se presenta, a continuación, un estudio de caso realizado por la autora de este capítulo y que culminó en el 2017.

			La investigación consistió en una sistematización de los resultados de un instrumento, aplicada a 20 escolares de segundo grado, de un centro educativo público de San José. 

			Para valorar la influencia de la fluidez lectora y su incidencia en la comprensión textual, se aplicó la Prueba de Indicadores Dinámicos del Éxito en la Lectura IDEL, la cual fue validada, previamente, por 10 escolares, con el propósito de contextualizarla a las características educativas y socioculturales del país. Posteriormente, la prueba se implementó en partes y de manera individual a cada escolar.

			Los resultados obtenidos se analizaron de acuerdo con los elementos que valora esta prueba, entre ellas la fluidez en la segmentación de fonemas y la lectura oral comprensiva. A continuación, se exponen los resultados obtenidos:

			De acuerdo con el cuadro, se puede observar que la fluidez en la segmentación de fonemas, en el grupo de segundo grado, no se logró en una totalidad, ya que algunos estudiantes utilizaron las sílabas en lugar de los fonemas.

			

			Cuadro 4.1 
Distribución de fonemas y sustitución de estos por sílabas
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			Fuente: elaboración propia.

Simbología:
-: Desconocimiento u omisión en la producción de algún fonema durante un minuto 
+: Fonemas no producidos dentro de un minuto 
X: Desconocimiento u omisión en la producción total de los fonemas que conforman la palabra 
En negrilla y cursiva: Sílabas emitidas en lugar de fonemas


Ver Cuadro 4.1 en línea


			

			En relación con el cuadro 4.1 se muestra una transcripción de los fonemas emitidos por cada uno de los escolares en un minuto. Al respecto, en algunos casos, los infantes del nivel de segundo no lograron pronunciar de manera aislada los fonemas, por lo que estos optaron por las sílabas.

			En el cuadro 4.2 se presenta una distribución de la cantidad de fonemas emitidos correctamente y los incorrectos u omitidos en un minuto. Asimismo, de las sílabas pronunciadas en lugar de fonemas aislados.

			Cuadro 4.2 
Cantidad total de fonemas y sílabas registradas en el grupo de segundo grado
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							4

						
							
							2

						
					

					
							
							4

						
							
							7

						
							
							3

						
							
							18

						
					

					
							
							5

						
							
							9

						
							
							8

						
							
							2

						
					

					
							
							6

						
							
							38

						
							
							0

						
							
							0

						
					

					
							
							7

						
							
							10

						
							
							0

						
							
							6

						
					

					
							
							8

						
							
							43

						
							
							0

						
							
							0

						
					

					
							
							9

						
							
							32

						
							
							11

						
							
							0

						
					

					
							
							10

						
							
							6

						
							
							0

						
							
							23

						
					

					
							
							11

						
							
							23

						
							
							7

						
							
							1

						
					

					
							
							12

						
							
							5

						
							
							3

						
							
							21

						
					

					
							
							13

						
							
							0

						
							
							18

						
							
							1

						
					

					
							
							14

						
							
							38

						
							
							0

						
							
							0

						
					

					
							
							15

						
							
							2

						
							
							12

						
							
							5

						
					

					
							
							16

						
							
							22

						
							
							10

						
							
							0

						
					

					
							
							

							17

						
							
							10

						
							
							10

						
							
							0

						
					

					
							
							18

						
							
							10

						
							
							2

						
							
							1

						
					

					
							
							19

						
							
							31

						
							
							0

						
							
							1

						
					

					
							
							20

						
							
							19

						
							
							0

						
							
							2

						
					

				
			

			Fuente: elaboración propia.

			De acuerdo con lo anterior, tres sujetos lograron la mayor cantidad de fonemas decodificados, sin ningún error cometido y prescindiendo de las sílabas, estos fueron los escolares identificados como n.° 8 (43 fonemas), n.° 6 (38 fonemas) y n.° 14 (38 fonemas).

			Además, cuatro estudiantes fueron los que registraron la menor cantidad de fonemas decodificados, en este caso, los señalados como n.° 13 (0 fonemas), n.° 15 (2 fonemas), n.° 1 (5 fonemas) y n.° 12 (5 fonemas), particularmente, los dos últimos registraron las mayores cantidades de sílabas emitidas (14 y 21 respectivamente).

			Asimismo, de esos sujetos, uno (n.° 13) no logró decodificar ningún fonema y fue quien cometió el mayor número de fonemas incorrectos. Por otro lado, nueve escolares no cometieron errores al decodificar fonemas y sus aciertos se ubicaron entre 5 y 43.

			En relación con los resultados anteriores, es importante señalar cómo afecta la evolución de la conciencia fonológica en el desarrollo de la lectura, pues a medida que el alumnado, a nivel oral, segmenta y reconoce el sonido de sílabas en las palabras que escucha, entra en el ambiente letrado y sobre todo cuando inicia el proceso de lectura, su conocimiento fonémico se afianzará aún más.

			Lo anterior se justifica con lo señalado por Defior (1994), citado por Pérez y González (2004): “no parece que el conocimiento fonémico se desarrolle de forma tan espontánea como el conocimiento silábico, si no que mediante el contacto con la enseñanza de la lengua escrita es cuando el conocimiento fonémico mejora” (p. 22).

			Por otro lado, según los parámetros de la prueba IDEL, la niñez de segundo grado debería lograr la decodificación de más de 50 fonemas por minuto, cantidad que no fue superada o igualada por ninguno de los sujetos de este nivel escolar.

			Seguidamente, en el cuadro 4.3 se visualizan los resultados obtenidos en relación con la lectura en voz alta de un pequeño texto, con el fin de identificar la cantidad de palabras leídas en un minuto.

			

			Asimismo, con el objetivo de valorar la comprensión del texto, después de que cada escolar culminó la lectura oral del texto, el investigador preguntaba a los sujetos del estudio sobre detalles e ideas principales que hubiera comprendido, una vez terminada la lectura. 

			Cuadro 4.3 
Número de palabras, ideas principales y detalles del texto producidos oralmente en el grupo de segundo grado

			
				
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Sujeto

						
							
							N° de ideas principales

						
							
							N° de detalles e ideas centrales del texto

						
							
							N° de palabras leídas correctamente en un minuto

						
							
							Palabras incorrectas 

						
					

				
				
					
							
							1

						
							
							2

						
							
							2

						
							
							19

						
							
							-

						
					

					
							
							2

						
							
							5

						
							
							4

						
							
							50

						
							
							-

						
					

					
							
							3

						
							
							3

						
							
							3

						
							
							30

						
							
							-

						
					

					
							
							4

						
							
							3

						
							
							1

						
							
							35

						
							
							-

						
					

					
							
							5

						
							
							2

						
							
							2

						
							
							19

						
							
							-

						
					

					
							
							6

						
							
							3

						
							
							2

						
							
							35

						
							
							-

						
					

					
							
							7

						
							
							4

						
							
							3

						
							
							42

						
							
							-

						
					

					
							
							8

						
							
							7

						
							
							8

						
							
							60

						
							
							-

						
					

					
							
							9

						
							
							7

						
							
							6

						
							
							60

						
							
							-

						
					

					
							
							10

						
							
							5

						
							
							4

						
							
							50

						
							
							-

						
					

					
							
							11

						
							
							3

						
							
							4

						
							
							30

						
							
							-

						
					

					
							
							12

						
							
							3

						
							
							2

						
							
							30

						
							
							-

						
					

					
							
							13

						
							
							3

						
							
							3

						
							
							35

						
							
							-

						
					

					
							
							14

						
							
							5

						
							
							4

						
							
							60

						
							
							-

						
					

					
							
							15

						
							
							3

						
							
							3

						
							
							38

						
							
							-

						
					

					
							
							16

						
							
							2

						
							
							1

						
							
							38

						
							
							-

						
					

					
							
							17

						
							
							4

						
							
							3

						
							
							42

						
							
							-

						
					

					
							
							

							18

						
							
							3

						
							
							2

						
							
							35

						
							
							-

						
					

					
							
							19

						
							
							4

						
							
							2

						
							
							42

						
							
							-

						
					

					
							
							20

						
							
							3

						
							
							3

						
							
							30

						
							
							-

						
					

				
			

			Fuente: elaboración propia.

			Según el cuadro 3.3, los sujetos n.° 2, n.° 8, n.° 9, n.° 10 y n.° 14 lograron mencionar el mayor número de detalles e ideas principales, las cuales oscilan entre 5 y 7. De esta parte de la población, los sujetos n.° 8 y n.° 9 citaron la mayor cantidad de detalles de la lectura, por lo que pareciera ser que, a mayor número de ideas principales, el lector cita más detalles del texto.

			Igualmente, estos dos mismos estudiantes leyeron la mayor cantidad de palabras en un minuto, en este caso, 60 de ellas.

			En relación con lo anterior, de los tres sujetos (n.° 8, n.° 9 y n.° 14), los cuales lograron leer 60 palabras, fueron los que decodificaron más fonemas (en un intervalo de 43 a 32).

			En este caso, de los escolares que decodificaron menos fonemas (sujetos n.° 1 y n.° 5) fueron quienes leyeron menos palabras en un minuto (19 de ellas). Particularmente, el individuo codificado como n.° 1 fue uno de los que produjo más sílabas en lugar de fonemas.

			A partir de estos datos, la hipótesis de la importancia del principio alfabético se comprueba, ya que el alumnado que logró decodificar más fonemas, fueron quienes leyeron más palabras del texto. Al respecto Gómez et al. (2011) mencionan:

			Para llegar a leer con fluidez es necesario, en primer lugar, aprender y dominar la decodificación de los signos gráficos. Con la experiencia lectora se va avanzando hacia la automaticidad gracias al contacto repetido y la práctica con los textos escritos. A partir de ahí, se van liberando recursos atencionales que el lector puede dedicar a procesos de orden superior como la comprensión (LaBerge y Samuels, 1974). Por esta razón, la fluidez se ha considerado como un eslabón esencial entre el reconocimiento de palabras y la comprensión del texto escrito (Chall, 1996; Chard, Vaughn y Tyler, 2002). Así pues, el reconocimiento automático de las palabras es una de las capacidades esenciales que es necesario adquirir durante el aprendizaje de la lectura (Perfetti, 1985; Stanovich, 1980) y debe ser enseñado explícitamente (Allinder, Dense, Brunken y Obermiller-Krolikowski, 2001; Hudson, Lane y Pullen, 2005). (p. 66)

			

			En este sentido, los autores mencionan la incidencia que tiene la decodificación en escolares, cuando inician la lectoescritura, de tal manera que esta práctica mecánica se convierte en una actividad automatizada, que permite, a su vez, la fluidez y contribuye en la comprensión del texto.

			Por último, es importante señalar que, considerando el parámetro que establece la prueba IDEL, los escolares de segundo grado deberían leer 65 palabras por minuto, rubro que ninguno alcanzó.

			De acuerdo a lo anterior, es importante analizar el contacto que han tenido estos escolares de segundo grado con el mundo letrado y la ampliación y experimentación de sus conocimientos lingüísticos, ligados al proceso lector a través del tiempo.

			A medida que van afianzando sus habilidades lectoras, logran mayores progresos, lo que les fomenta la autonomía por aprender y la autorregulación de su propio saber con el objetivo de acrecentar el conocimiento.

			En relación con la evolución del aprendizaje en la lectoescritura, Brenes (2013) menciona que:

			La lectura a través de la ruta léxica consiste en mirar la palabra, reconocer su configuración visual a partir de sus elementos gráficos o pictóricos más sobresalientes y acceder a su representación en el léxico mental, que contiene el conocimiento sobre el deletreo y la pronunciación del encadenamiento de los grafemas que forman las palabras. Leer en la ruta no léxica, involucra el uso de reglas de segmentación ortográfica hasta la segmentación fonológica, la recuperación o construcción del sonido y, después, el acceso al significado, cuando se trata de palabras conocidas. (p. 13)

			De acuerdo con la posición del autor, la población estudiantil pasa por diversas etapas para lograr la automaticidad, la expresión y la fluidez al leer, por lo que se requiere de modelaje, instrucción explícita y experiencias de aprendizaje concretas, que les permita ampliar sus habilidades lectoras, hasta llegar a un dominio del proceso lectoescritor.

			Al respecto, Gómez et al. (2011) afirman que: 

			La comprensión constituye el objetivo final de la lectura. Cuando el lector se enfrenta con un texto escrito, trata de construir su significado a medida que va leyendo las palabras y oraciones, para llegar a comprender su contenido. Distintos autores han señalado la fuerte correlación que existe entre la lectura fluida y la comprensión lectora (Dowhower, 1994; Fuchs, Fuchs y Hosp, 2001; Fuchs, Fuchs y Maxwell, 1988; Jenkins, Fuchs, van den Broek, Espin y Deno, 2003; Perfetti, 1985; Vadasy y Sanders, 2009). Generalmente, los estudios indican que las mejoras en fluidez llevan a mejoras en la comprensión sostiene que la relación entre fluidez y comprensión es fundamental en la lectura experta, de modo que si se lee sin fluidez se pueden estar perdiendo conceptos clave del texto, lo que terminaría afectando a la extracción final del significado. (p. 67)

			

			Este argumento expuesto por dichos autores fundamenta lo mencionado anteriormente y permite determinar que la exploración de los sonidos, la conciencia fonológica, el principio alfabético, entre otros aspectos, influyen en el desempeño del estudiantado en el proceso lector, de ahí la importancia de que la escuela revise la praxis implementada, la cual conduce al logro de los objetivos de la lectura en general.

			Para ello, es necesario el conocimiento de las etapas concretas y más abstractas, por las que el alumnado deberá vivenciar en el proceso de aprendizaje de la lectoescritura. En este sentido, existen diversidad de modelos o enfoques que permiten orientar dicho proceso, Brenes (2013) menciona las características del Modelo Evolutivo de Uta Frith (1985), quien propone tres etapas en el desarrollo lector: 

			
					Etapa logográfica. El niño y la niña son capaces de identificar palabras escritas sólo [sic] por su apariencia visual, valiéndose del contexto donde aparecen y de la forma de su contorno (longitud, presencia de rasgos ascendentes o descendentes, la letra inicial) sin haber aprendido aún el código correspondiente para su descifrado. No es una lectura literal, pero accede a su significado reconociendo la palabra globalmente, como si se tratara de un dibujo; si cambiara la tipografía de esa palabra no podría reconocerla.

					Etapa alfabética. En esta fase el niño y la niña aprenden a segmentar las palabras en las letras que las componen y a establecer la correspondencia entre las letras y los sonidos para formar palabras y frases. Es crucial en el aprendizaje de la lectura porque implica el uso del mecanismo de correspondencia grafema-fonema que es el que permite convertir el segmento ortográfico en fonológico para poder identificar palabras no familiares o incluso pseudopalabras.

					Etapa ortográfica. Supone la adquisición de un vocabulario más amplio a medida que el niño y la niña conocen nuevas palabras y las almacenan en la memoria que registra las palabras escritas llamada léxico ortográfico de entrada, que permite reconocer y reproducir las palabras de forma directa y rápida, sin tener que realizar la conversión letra-sonido. (Brenes, 2013, p. 16)

			

			Estas etapas establecen un hilo conductor del proceso de la lectoescritura que, a su vez, permite la evolución del conocimiento del niño en esta área lingüística, por lo tanto, las actividades que sean planificadas por el profesorado de los niveles de preescolar y los primeros años de la escuela deben, en todo momento, de contemplar un sustento teórico que las apoye científicamente, en este sentido, no es posible la improvisación o la falta de formación académica del personal docente al respecto, que solo origina una práctica docente empírica basada en métodos tradicionales o estrategias de aprendizaje, las cuales no permiten reversar el contexto letrado en un ambiente concreto y significativo para el estudiantado.

			

			Conclusión

			De acuerdo con los supuestos teóricos y los resultados más importantes del estudio expuesto, se pueden enumerar las siguientes conclusiones, las cuales pueden contribuir con los procesos de aprendizaje de la lectura en el contexto escolar de nuestro país. A continuación, se detallan cada una de estas:

			El docente debe favorecer las condiciones necesarias para iniciar la lectura en la escuela primaria, entre ellas la conciencia fonológica, el desarrollo psicomotor, desarrollo socioafectivo, la coordinación visomotora, la motora gruesa, la lateralidad, la discriminación visual y auditiva, la expresión verbal, entre otras. Estas permiten el desarrollo adecuado de los procesos de lectoescritura desde el nivel de preescolar. 

			De ahí la importancia del trabajo metodológico en el aula de cada una de las habilidades, para favorecer las óptimas condiciones de los escolares en dicho aprendizaje. Particularmente, para este estudio se estableció que, de manera paralela al desarrollo de la conciencia fonológica, la habilidad de la decodificación es la que más se ve influenciada, la cual es necesaria en la fluidez de la lectura y, por ende, afecta la comprensión textual.

			A partir de las diversas investigaciones de Cummings et al. (2012), Echegaray et al. (2005), Mckenna y Stahl (2003), Hasbrouck y Tindal (2005), Graves et al. (2007), Villalón et al. (2003) y Linan-Thompson y Vaughn (2004), entre otras, se destaca que el desarrollo de la automacidad, la expresión y la velocidad, permiten la fluidez al reconocer las palabras de un texto, lo cual, a su vez, fomenta que la decodificación y el procesamiento de la información se agilice, logrando una mejor comprensión global de la lectura que se interpreta y analiza. Asimismo, destaca que el desarrollo del principio alfabético (relación grafema-fonema) es un factor que incide notablemente en la comprensión textual, esta es el objetivo final del proceso de lectura.

			En cuanto a los resultados, en general, el alumnado de II grado, no logró alcanzar los parámetros de la prueba aplicada (IDEL) en ninguno de los aspectos evaluados, tales como decodificación de fonema, lectura de pseudopalabras y palabras leídas en un minuto. 

			En relación con la fluidez y el logro de la comprensión lectora en los niños que cursan segundo grado, con la finalidad de explicitar más los procesos de lectura que desarrollan los escolares, se determinó que, en la población del estudio, los que lograron mayor decodificación de fonemas y número de palabras en un minuto, fueron los que extrajeron más cantidad de ideas principales y detalles de la lectura.

			Es importante aclarar, nuevamente, que la población de este estudio era reducida, por lo tanto, no se puede generalizar esta situación a otros grupos de escolares.

			Además, aunque la decodificación de fonemas es una habilidad transcendental en la adquisición del principio alfabético, el cual incide en el rendimiento de la lectura, deben contemplarse otros elementos cognitivos, psicomotores y sociales que influyen en este proceso.

			

			En el campo escolar se requiere diseñar e implementar mayor número de investigaciones en el área de la fluidez de la lectura y su relación con el rendimiento de la comprensión textual, en todos los grados de la escuela primaria. Para ello, es necesario que el personal docente retroalimente su nivel teórico de formación académica en dicha habilidad lingüística y se cercioren de aplicar test o pruebas que permitan conocer, de manera individual, el progreso de sus estudiantes.

			La planificación a largo y corto plazo de objetivos dirigidos a la fluidez de la lectura y la comprensión textual debe diseñarse no solo con el conocimiento de los programas oficiales del Ministerio de Educación Pública, sino también de diagnósticos iniciales sobre la situación actual del rendimiento de los estudiantes en esta área, el nivel o grado escolar, la situación socioeconómica y cultural del estudiantado, entre otras variantes. Además, es importante que el profesorado evalúe, de manera individual, el progreso del escolar, sin desechar las estrategias grupales.

			En cuanto a la aplicación de la prueba Indicadores Dinámicos del Éxito en la Lectura (IDEL), este es un instrumento que permite conocer sobre las habilidades lectoras del grupo estudiantil desde la educación inicial hasta el tercer grado. Su aplicación es sencilla, pero requiere de conocimiento y práctica antes de ser aplicada. 

			Dentro de sus ventajas, está el hecho de que puede ser accedida por medio de internet, es gratuita y los materiales de aplicación son mínimos.

			Se recomienda que los resultados que se obtengan de esta prueba sean valorados de manera individual, con el fin de dar el seguimiento pedagógico y didáctico necesario a cada estudiante. Si se quisieran hacer comparaciones entre grupos, se debe tener cuidado con el tamaño de la muestra para no sesgar los resultados.

			Dentro de las actividades didácticas que se pueden enmarcar para trabajar la fluidez de la lectura se encuentran: 

			
					La lectura repetitiva de palabras, párrafos y textos completos, hasta adquirir velocidad y precisión en lo que se lee.

					La lectura modelada, en la que el docente sirve de modelo para que el alumnado asemeje o imite la producción de la lectura oral de acuerdo con la presentada.

					Se puede recurrir a la lectura en parejas y grupal, la cual puede ser monitoreada con un cronómetro.

					Igualmente se puede hacer uso de radiograbadoras, en la que se grabe el texto leído y el escolar haga una autorreflexión de su propia forma de leer. 

			

			En este sentido, Valdebenito (2012) menciona la enseñanza del autocontrol: referida a que los alumnos sean capaces de controlar su propia lectura en voz alta con el objetivo de leer con la expresión, ritmo y velocidad adecuados, siendo capaces de comparar los modelos lectores proporcionados por su profesor o par, con el propio.

			

			
					Definir una escala de cotejo para evaluar la lectura oral. Esta es importante que sea conocida por el grupo de estudiantes, para que tengan conocimiento sobre lo que deben contemplar cuando leen.

					La lectura oral debe evaluarse de manera constante e informar los resultados obtenidos a los padres y madres de familia.
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			Capítulo 5

			Qué, para qué y cómo se debe enseñar los Estudios Sociales en la educación primaria costarricense

			Wilman Escobar Escamilla

			Juan Carlos Naranjo Segura

			Introducción

			Para Hobson, citado por Solórzano y Cordero (2014), el aprendizaje es el resultado de la socialización. Un individuo adquiere conocimientos gracias a su relación con el medio ambiente. De esta relación se desprende un proceso, mediante el cual el niño toma percepción de sí mismo, se vuelve consciente de la existencia de los demás y desarrolla la capacidad de reflexionar sobre sus propios estados psicológicos y los de otras personas. 

			Los Estudios Sociales, como materia escolar, se imparten prácticamente a lo largo de todo el proceso educativo formal costarricense. Es una de esas asignaturas, definidas como básica en la formación de la persona y del ciudadano. Uno de sus objetivos debe apuntar a desarrollar ese autoconocimiento y comprensión del otro, por medio de ligámenes empáticos que establezcan vínculos de socialización, no solo con las sociedades actuales, sino también con las antecesoras. 

			No obstante, se vuelve medular la concreción sobre qué son los Estudios Sociales y algunas reflexiones sobre su abordaje en el marco de la educación primaria costarricense, de ahí que el presente capítulo tiene como objetivo reflexionar acerca de dicha materia escolar, a partir del análisis sobre su contenido, sus finalidades y el planteamiento de estrategias didácticas para su desarrollo.

			Se pretende recapacitar sobre el concepto de Estudios Sociales y de qué forma se puede favorecer su abordaje como asignatura de la educación primaria, en un contexto donde se busca sobrepasar una enseñanza y aprendizaje ligada a la memorización y la poca diversificación de la mediación pedagógica. El desarrollo de habilidades, en sus diversas dimensiones, requiere del dominio de aspectos teóricos sobre la didáctica específica de las ciencias sociales. 

			Para lograrlo, el capítulo se divide en cuatro grandes secciones. En la primera, se conceptualiza sobre qué se entiende por Estudios Sociales, y se hace una caracterización general acerca de los procesos de su enseñanza y aprendizaje, en donde se define que su objeto es la comprensión de la realidad social en el tiempo y el espacio. 

			

			En un segundo momento, se discute sobre los fines de la enseñanza, de manera especial, la relación del ser humano y el tiempo histórico. En este punto, se centra en la argumentación de qué se entiende por el tiempo histórico, los elementos que se deben tomar en cuenta para su enseñanza y algunas sugerencias didácticas, esto mismo se aborda en los subapartados tres y cuatro, titulados “La relación del ser humano con el espacio y con los otros”.

			El concepto de Estudios Sociales en la educación primaria costarricense

			El concepto de Estudios Sociales tiene su génesis en el sistema educativo estadounidense, como resultado de las disposiciones adoptadas por la Comisión de la Reorganización de la Educación Secundaria en el año 1916. Desde ese momento, los diversos intentos por establecer una definición al respecto tienen como elemento en común la amplitud conceptual y una vinculación directa con el término de buen ciudadano (Morales, 2010). 

			La Enseñanza de los Estudios Sociales surge en Costa Rica en la década de 1950, siendo, para entonces, una asignatura de corte sociopolítico que procuraba transmitir los principios y aspiraciones del modelo de Estado de la denominada Segunda República. En los años previos, la educación primaria se desarrollaba en torno a la enseñanza de la Historia y la Geografía. Desde entonces, y hasta hace pocos años, la enseñanza de los Estudios Sociales es considerada como una materia en la cual confluyen diversas especialidades de las ciencias sociales, a saber: Demografía, Antropología, Psicología, Sociología, Economía, Geografía, Historia, Ciencias Naturales y, por supuesto, la Pedagogía (Solano, 2006, p. 26). 

			Se propone, entonces, desde inicios del siglo XX, que los Estudios Sociales sean comprendidos como un espacio interdisciplinario donde se plantean, discuten, analizan, se crean conocimientos y se desarrollan propuestas para resolver problemas a partir de interrogantes que lleven a indagar el pasado, establecer vínculos con el medio, cuestionar el presente y aprender para enfrentar el futuro. Integran y forjan, desde la interdisciplinariedad, una serie de habilidades y destrezas necesarias para situarse en sociedad y poder resolver exitosamente las problemáticas sobrevenidas (Salas, 2000, p. 67). 

			De esta forma, el concepto de Estudios Sociales dejó de ser un espacio donde confluyen disciplinas separadas con contenidos segmentados, para reconocerse como un espacio donde se favorezca el aporte en el campo actitudinal, axiológico y el desarrollo de habilidades de pensamiento, partiendo del abordaje de temas o problemas significativos que atañen a la misión de su implementación. 

			

			Bajo esa perspectiva, se conceptualizan los Estudios Sociales en la educación primaria, definida como una asignatura que tiene como propósito potenciar, en el grupo de estudiantes, las destrezas, conocimientos y habilidades como herramientas necesarias para permitir su inserción en la sociedad costarricense y los primeros pasos para una vida en la sociedad global. Así, los Estudios Sociales pretenden facilitar, enriquecer y clarificar conceptos, valores y actitudes, asimismo, motivar el acceso a los nuevos conocimientos y destrezas, para el desenvolvimiento social e individual; vivencias que son imprescindibles en la formación de seres humanos íntegros, capaces de enfrentar y resolver la complejidad de la época actual (MEP, 2013, p. 23). Interesa mostrar el destino individual, social, global de todos los humanos y el arraigo como ciudadanos del mundo (Morin, 1999, p. 15). 

			Desde los programas de estudio del Ministerio de Educación Pública, se proponen crear puentes disciplinares que potencializan una aplicación auténtica de los conocimientos, con lo que aumenta la posibilidad de que las personas estudiantes integren las experiencias formativas, para que tengan la oportunidad de explicar y resolver problemas de la vida cotidiana, todo visto desde una apertura empática hacia los demás y un respeto hacia la pluralidad de ideas (MEP, 2013, p. 23).

			Dicho lo anterior, los Estudios Sociales tienen como finalidad la formación de ciudadanos que participen activamente en sociedad, permitiendo la obtención de mayores posibilidades de incidir efectivamente en la búsqueda de mejores condiciones de vida y bienestar humano. Integran el pasado y el presente, promoviendo habilidades como el pensamiento crítico, resolución de problemas, habilidades de indagación recolección-análisis de datos e información, colaboración, para evaluar y tomar posición sobre diversos recursos y temas, así como reconocer las diferencias entre el interés individual y el colectivo entre la Historia y la Geografía, como elementos fundamentales para la comprensión del ser humano en sociedad, asimismo, en la búsqueda por acercarse a la realidad de los procesos históricos, sociales, políticos, culturales y económicos del país (MEP, 2016, p. 17). 

			El enfoque interdisciplinario e integrador de los Estudios Sociales permite al individuo el desarrollo de diferentes perspectivas, conocimientos y habilidades para comprender con mayor sentido la sociedad global, así como pensar más profunda y críticamente lo que acontece en nuestra sociedad cercana (MEP, 2016, p. 18).

			La Historia y la Geografía son las “disciplinas estructurantes” de los Estudios Sociales (MEP, 2016, p. 18), siendo dos disciplinas amplias y holísticas que integran el conocimiento relativo al estudio de la sociedad, desde dos dimensiones trascendentales para el ser humano como lo son el espacio-tiempo. Esta postura implica la contribución teórica, técnica, metodológica y educacional de ambas disciplinas, además de propiciar un marco ideal para la incorporación de aportes de otras Ciencias Sociales o Naturales, las cuales, progresivamente, se pueden incorporar al campo de estudio, al tiempo que contribuyen en el desarrollo de perspectivas históricas y geográficas. 

			

			Esta conceptualización de los Estudios Sociales hace imperativa una mediación pedagógica que genere conocimiento, acerca de la forma de cómo un sujeto aprende y responde a las problemáticas sociales que se le plantean y a las circunstancias que median en ello. En educación primaria, se deberán dejar atrás prácticas docentes de transmisión de información para generar espacios de aprendizaje, donde se favorezca el desarrollo de una ciudadanía crítica, propositiva y que participe activamente en la toma de decisiones que exige la sociedad contemporánea. 

			(… Los Estudios Sociales son) un campo cruzado (espacio) por distintas ciencias, cuyos contenidos significativos permiten tanto desarrollar unas competencias personales y ciudadanas, como propiciar mediante la investigación, la resolución de problemas y la comprensión de los procesos históricos y geográficos. (Marín, 2015, s. p.)

			Las reflexiones en torno a los procesos de la enseñanza y aprendizaje de los Estudios Sociales en la educación primaria costarricense no se pueden desligar de elementos esenciales como la conceptualización y el objeto de estudio. Al retomar la idea expuesta por el profesor Juan José Marín, en la cita anterior, se debe comprender a los Estudios Sociales como un “campo cruzado” en donde convergen tres ciencias estructurantes, a saber: la Historia, la Geografía y la Formación Ciudadana, interconectadas por los procesos pedagógicos.

			El objeto de la enseñanza de los Estudios Sociales es la comprensión de la realidad social por parte del sujeto de aprendizaje. Dicha realidad se caracteriza, entre otros aspectos, por ser compleja, única, conflictiva, dinámica y ser la consecuencia de la construcción social.

			Partir de esta premisa explica a los Estudios Sociales como un campo cruzado, ya que permite “comprender y explicar las dinámicas sociales y ambientales desde una perspectiva diacrónica y espacial, así como los deberes y derechos ciudadanos en la preservación del medio y la superación de los problemas del presente” (Salas, 2014, s. p., citado en MEP, 2015). Para alcanzar este cometido, el sujeto de aprendizaje requiere del desarrollo de saberes y habilidades propias de las disciplinas sociales, en especial de la Historia y la Geografía, de esta forma, se desarrolla lo que Marín denomina “competencias personales y ciudadanas” (Marín, 2015, s. p.).

			El objetivo de la enseñanza y aprendizaje de los Estudios Sociales permite establecer análisis sobre las interacciones, dinámicas y problemas sociales en un territorio y tiempo determinado (ambientales, económicos, sociales, políticos y culturales). Tal y como lo afirma Pagés (1994), al interrogarse sobre las preguntas esenciales en todo proceso de enseñanza-aprendizaje.

			Para qué, ¿qué y cómo enseñamos Geografía, Historia y otras disciplinas sociales? ¿Qué problemas hallamos en su enseñanza? ¿Aprenden realmente los alumnos a aquello que les enseñamos nuestras frases? ¿Qué necesita saber y saber hacer un profesor o una profesora para enseñar Geografía e Historia? ¿Necesita saber y saber hacer lo mismo en profesorado de primaria y de secundaria? ¿Quién prepara al profesorado de Geografía o Historia para enseñar? ¿Cómo se le prepara? La sola formulación de estas preguntas y de algunas más que se podría añadir, indica la existencia de un campo de preguntas y de problemas relacionado con la enseñanza de la geografía, la historia y las otras ciencias sociales y la formación de su profesorado. (Pagés, 1994, p. 36)

			

			Para Pagés (1994), la finalidad de la enseñanza de los Estudios Sociales implica replantearse el aporte de estas disciplinas en referencia a la formación de la ciudadanía, es decir, dar respuesta al siguiente problema: ¿qué pueden aportar cada una de las Ciencias Sociales, la Historia, la Geografía, las Ciencias Políticas, la Antropología…, a la ciudadanía, para que esta pueda enfrentarse a los problemas de su presente y pueda construir su futuro?

			Dicha disertación implica visualizar un cambio, tal y como lo expone Pagés (2006), en cuanto se busca superar los modelos espaciales y cronológicos más propios del siglo XIX, y de buena parte del XX, para que el proceso educativo sea capaz de dar respuestas a las características de la sociedad correspondientes al siglo XXI. 

			Esto no significa prescindir ni de la cronología ni del conocimiento cartográfico. Significa utilizarlos como medios para entender la realidad desde una mirada histórica y espacial, en pocas palabras, la cuestión sobre la enseñanza y aprendizaje de los Estudios Sociales significa replantearse la esencia epistemológica de la disciplina. De tal forma, este capítulo tiene como objetivo elaborar dicha reflexión, partiendo de entablar una argumentación acerca de cómo se debe llevar a cabo el saber escolar de la Historia y la Geografía.

			La enseñanza de los Estudios Sociales, para la educación primaria, debe partir del reconocimiento de tres grandes ejes temáticos que, de acuerdo con Pagés y Santisteban (2010), se resumen en la comprensión del ser humano y su relación con el tiempo histórico, el ser humano y su relación con el espacio y el ser humano y su relación con las demás personas. Las siguientes reflexiones permitirán entender cada una de ellas a la luz de su tratamiento didáctico. 

			El ser humano y su relación con el tiempo histórico

			La enseñanza de la historia escolar debe orientarse más en la comprensión del tiempo que en el contenido histórico. Uno de los desafíos, en relación con la enseñanza de los Estudios Sociales, está en la ruptura de verla como una materia de carácter memorística, ligada a acontecimientos, fechas y personajes. Ortega (2003) plantea que “cuando al niño se le exige relacionar las fechas y los personajes memorizados con un continuo, comienzan sus dificultades para comprender los fenómenos históricos” (p. 36), de esta manera, la comprensión acerca de qué es el tiempo histórico, entabla la reflexión sobre la prioridad de lo que debe ser enseñado en las escuelas en cuanto al contenido histórico. 

			

			Pagés y Santisteban (2010) exponen algunas de sus principales características: es irreversible porque no se puede volver atrás, está vinculado con el espacio; es relativo porque cada cultura, sociedad y persona lo interpreta a su manera y tiene multiplicidad de significados, la ciencia, la religión, lo personal y lo social exponen sus propias concepciones. 

			La enseñanza de la historia escolar parte de la comprensión del tiempo histórico como una construcción social y cultural, con la finalidad de conocer y comprender las sociedades que estuvieron en el pasado y que existen en el presente. 

			Como construcción, el tiempo histórico es un metaconcepto y, por ende, su dominio es complejo “sólo lo podemos comprender desde una mirada amplia y transdisciplinar” (Pagés y Santisteban, 2010, p. 282); sin embargo, permite que se pueda entender el cambio y la continuidad, esa complejidad de dicha categoría se expresa por el manejo de la simultaneidad de duraciones, movimientos y cambios diversos que se dan en una colectividad humana a lo largo de un periodo determinado.

			Es así como el tiempo histórico implica ir más allá de dar hechos y fechas cronológicamente establecidas. Tiene que ver con la identificación de los cambios, las rupturas, los distintos ritmos y duraciones. Implica el reconocimiento de la multitemporalidad. De esta manera, para poder comprender el significado del tiempo histórico, es clave caracterizarlo a partir de tres dimensiones centrales: el tiempo corto, que se relaciona con el acontecimiento, registrado con fechas exactas, por ejemplo, la Batalla de Santa Rosa, el 20 de marzo de 1856, su mayor limitación es que explica poco de los hechos históricos.

			El segundo tipo de tiempo es el denominado coyuntura o tiempo medio, este hace alusión a una noción de tiempo más largo, que es cíclico, en ocasiones, hace referencia a hechos de naturaleza económica. Esta temporalidad implica ampliar la escala, por lo que da una mejor explicación de la realidad social, siguiendo con el ejemplo de la Campaña Nacional 1856-1857. La coyuntura involucra la comprensión de los fenómenos que están aconteciendo en la esfera internacional como lo fueron las políticas imperialistas de Estados Unidos, impregnadas desde el Destino Manifiesto, la situación de Nicaragua y el conflicto entre conservadores y liberales. Todo lo anterior, unido a la explicación de las gestiones del gobierno de Juan Mora Porras y los procesos de conformación del estado costarricense, sus reformas en el ámbito de la administración del estado, la economía y el fortalecimiento de una reforma de la milicia durante las décadas de 1850.

			Finalmente, la estructura hace énfasis en la dimensión del tiempo histórico de larga duración, en donde se pueden visualizar aquellos elementos que se mantienen constantes. Retomando el ejemplo, no se puede entender la Campaña Nacional sin enmarcarla dentro de un proceso imperial, en el cual los países industrializados salen en la búsqueda de mercados, materias primas y mano de obra, es así como no solo Estados Unidos está en un proceso de expansión territorial hacia América Latina, sino otras potencias como Gran Bretaña y Francia que se encontraban en ese apogeo. Así, deben entenderse los intereses de estas potencias por la región de Centroamérica, en especial, en la vía del tránsito, lugar que tenía mucha relevancia para facilitar las relaciones comerciales en la zona.

			

			Autores como Egan (1997), citado por Carretero (2011, p. 81), sostienen que “los niños pequeños disponen de las herramientas conceptuales que necesitan para aprender los aspectos más profundos de nuestro pasado”. Egan, así como otros autores, plantean que los niños pueden alcanzar un tipo de comprensión de la temporalidad superior al que suponen otros autores, por tanto, los problemas del aprendizaje de la historia no se encuentran en las capacidades cognitivas de los infantes, sino en los contenidos seleccionados para la enseñanza y, especialmente, en su tratamiento didáctico (Carretero, 2011, p. 81). 

			De este tipo de estudios, se determina la posibilidad de que las dificultades de comprensión de la noción del tiempo, por parte de los estudiantes, no se relacionan directamente con el estadio de su edad, sino con la modalidad del relato y el grado de correspondencia entre los materiales que se ofrecen y la idea del tiempo que las personas a edad temprana poseen. 

			Para Pitkin, citado por Pagés (2009), un propósito fundamental de la enseñanza de las ciencias sociales es la formación del pensamiento social, el cual le permita al individuo “concebir la realidad como una síntesis compleja y problemática, contextualizando la información que recibe en sus múltiples dimensiones y comprendiendo su propia inserción en dicha realidad desde una perspectiva crítica y participativa” (Pagés, 2009, p. 149).

			Para el desarrollo didáctico del tiempo histórico, se debe reconocer esta complejidad y tomar en cuenta su desarrollo en estudiantes de edad escolar. Debe ser asumido más como un conocimiento procedimental que conceptual, esta distinción permite dar una respuesta acerca del para qué de su enseñanza. Santisteban y Pagés (2011) afirman que los procedimientos: 

			Proceden de la estructura sintáctica de las disciplinas sociales y humanísticas, es decir, de la metodología del saber hacer. Los procedimientos son operaciones o procesos que el alumno debe llevar a cabo para adquirir uno o varios conocimientos conceptuales y por ello tienen que vincularse estrechamente a estos conocimientos y que no se pueden enseñar ni aprender de manera separada. (Santisteban y Pagés, 2011, p. 143)

			

			Sobre qué enseñar de historia en la escuela costarricense, Pagés y Santisteban plantean que se “ha de educar el sentido del tiempo de los niños y jóvenes, ha de hacerles aprender una buena gestión del tiempo y sus diferentes niveles” (Pagés y Santisteban, 2010, p. 232). Es así como un buen dominio del tiempo histórico permite establecer las relaciones entre el pasado y el presente, con la finalidad de hacer proyecciones acerca del futuro, en síntesis, “la comprensión y el significado de la historia y de la realidad” (Pagés y Santisteban, 2010, p. 233).

			Se debe tomar en cuenta que el manejo del tiempo histórico en el niño, se desarrolla en un proceso de evolución de acuerdo con su progreso cognitivo, los niños van construyendo, de manera cada vez más compleja, diferentes nociones temporales, desde sencillas cronologías para representar acontecimientos experimentados en sus propias vidas, y recreados en una línea de tiempo, hasta la elaboración de periodizaciones que apunten a la contextualización espacial y temporal. Asimismo, al análisis de causas y consecuencias de los procesos históricos estudiados, tal y como lo argumentan Linare, Kogan y Tabakman (2016).

			Para lograr lo anterior, Carretero (2011) expone la forma de cómo se desarrolla la noción del tiempo en la infancia, dependiendo de su desarrollo cognitivo, lo divide en tres grandes etapas progresivas: el tiempo vivido, el tiempo percibido y el tiempo concebido.

			Aprendizaje del tiempo vivido por parte del niño

			El niño de tres a seis años, inicialmente, no discierne el orden temporal o la simultaneidad, en este rango de edad, no tiene dominio de la alternancia ni la sucesión. Cree, por ejemplo, que al crecer alcanzará a su hermano mayor. Para él, el tiempo es algo discontinuo, vivido a partir de los hechos que le suceden, como los cumpleaños, el festejo de la navidad, etc. La visión discontinua del tiempo solo se supera, según esta perspectiva, mediante el uso de unos sistemas de medición objetiva y cuantitativa.

			Aprendizaje del tiempo percibido 

			En el periodo de los siete a once años, el niño posee una memoria familiar que puede alcanzar hasta tres generaciones anteriores. Implicaría trabajar con nociones como los años, el cambio histórico, la relación causal inmediata y las fuentes orales. En este periodo, desarrolla una capacidad para imaginar y concebir los tiempos más lejanos: que los niños imaginen qué había antes de que existieran los primeros seres humanos y, a partir de allí, proporcionarles información accesible, con el fin de que realicen actividades de aprendizaje sobre los primeros cazadores, los primeros agricultores, las primeras ciudades, etc. Didácticamente, se busca que el niño logre completar y construya, progresivamente, con significados históricos y categorías temporales, sus esquemas previos.

			

			El tiempo concebido

			Entre los once y doce años, aparece la noción de tiempo convencional o concebido, ya que hace referencia al tiempo mediante experiencias mentales que prescinden de referencias concretas; se adquiere, por ejemplo, el tiempo de la matemática, las nociones de velocidades, lento y rápido, las nociones de duraciones variables, así como la de permanencia en el tiempo y, también, las medidas del tiempo. En relación con el tiempo histórico y la cronología, Carretero (2011) elabora una reflexión y facilita un ordenamiento en cuanto al nivel de desarrollo en el niño: 

			
					Orden temporal: 9 años, lista de personajes y sus fechas.

					Duración temporal: 12 años, cuánto pasa entre un hecho y otro, por ejemplo, creen que la prehistoria es un tiempo muy corto porque pasan pocas cosas.

					Eras cronológicas: 10-11 años, antes y después de Cristo, es la categoría que presenta mayor dificultad en su dominio. 

			

			Desde un punto didáctico, Pagés y Santisteban (2010) exponen cómo se vuelve clave la distinción entre el saber histórico como ciencia, del saber histórico escolar. Se debe comprender que la Historia escolar responde a las decisiones políticas de gobiernos de turno. Esto ocasiona problemas en el contenido y en los métodos que no permiten que los estudiantes puedan ubicarse en su mundo, conozcan sus orígenes y desarrollen su conciencia histórica espacial.

			Se debe tomar en cuenta, según Pagés (2006), que los contenidos históricos son temas cerrados, en donde se estipula una desarticulación entre los contenidos de Historia y Geografía, lo cual conduce a la fragmentación de la realidad social en el tiempo y el espacio. Se plantean cronológica y cíclicamente, en su mayoría, son hechos de naturaleza política, protagonizados por personajes emblemáticos del pasado, por lo que son una historia homogeneizadora, una historia extraña para quienes han de aprenderla, sin voz y sin personas de carne y hueso.

			Desde el enfoque sociocrítico, “... el conocimiento desde el ámbito educativo se construye a partir de los intereses y las necesidades naturales de las personas (docentes, alumnos, comunidad) y que han sido configuradas por las condiciones sociales e históricas” (Habermas, 1982, s. p.). Desde este referente, se concibe a docentes y estudiantes como sujetos activos y críticos, en donde el aprendiz se convierte en un agente de cambio y de transformación social. Al final, lo que se busca con la enseñanza de la Historia es “propiciar mediante la investigación, la resolución de problemas la comprensión de los procesos históricos y geográficos” (Marín, 2015, s. p.).

			

			Pagés y Santisteban (2010) y Prats (2001) plantean que la enseñanza de la Historia, desde una perspectiva crítica, debe desarrollar competencias claves como

			
					Propiciar que el estudiante identifique, describa y explique los mecanismos, mediante los cuales se construye el conocimiento.

					Metodología participativa, que combine los conocimientos previos con la nueva información, por medio del uso de una diversidad de recursos didácticos.

					Interrogar las realidades sociales en una perspectiva histórico espacial.

					Interpretar las realidades sociales con la ayuda de la metodología histórica y geográfica.

					Construir su conciencia ciudadana con la ayuda de los saberes históricos geográficos.

			

			Para poder desarrollar estos procesos, sobre la forma en que se debe enseñar y aprender la Historia, de una manera que se potencialicen estas competencias, se establecen una serie de reflexiones que sistematizan los postulados teóricos de actualidad y que brindan sustento a la didáctica específica de las Ciencias Sociales. De esta forma, algunos pensadores han contribuido en posicionar dicha disciplina y, con ello, su actualización. Entre los más sobresalientes están Aisenberg (1998), Pagés (1994), Pagés (2012), Pagés y Santisteban (2010), Benejam y Pagés (1998), Calvo (2009-2010), Prats (2001) y Carretero (1997).

			La didáctica renovada de los Estudios Sociales se concreta en las lecciones, ya que 

			Es en el ambiente, en el aula, en el contexto del laboratorio donde se realiza un vuelco general de la metodología didáctica: de hecho, el objetivo no es cuánto debe saber el estudiante de la materia, sino de qué manera el conocimiento histórico puede convertirse en experiencia de construcción y de comprensión del pasado; el alumno pasa a ser, así, el artífice del propio saber y de ese saber hacer que adquiere aquí un significado preciso y objetivo. (Borghi, 2010, p. 82)

			El cambio empieza con la idea de poder problematizar los contenidos históricos, para ello, es clave utilizar una metodología que propicie una conciencia histórica, es decir, se ha de vehicular, explícitamente, el presente con el pasado para volver al presente y proyectarse al futuro, por ejemplo, el trabajo basado en problemas permitirá que el grupo de estudiantes puedan analizar las fuentes, las evidencias existentes, buscar argumentos y contraargumentos. Esto debería permitir que el aprendiz pueda construir sus propias interpretaciones, desarrollar textos narrativos sobre el progreso y la interpretación del problema, exponer oralmente sus conclusiones, debatirlas con los demás, etc.

			Santisteban (2019) indica que el trabajo, a partir de problemas sociales, tiene su origen en las propuestas de Dewey, en su defensa de una enseñanza basada en problemas reales de las personas en sociedad, en el desarrollo del pensamiento reflexivo y en el aprendizaje de la participación democrática. Para este autor, el conocimiento se construye a partir de la experiencia, en la interacción continua con el medio, lo que da sentido a la vida y a la educación (Santisteban, 2019, p. 57).

			

			En ese sentido, señala Santisteban (2019) que la primera corriente de trabajo sobre problemas sociales en la enseñanza de las ciencias sociales, centrada en la metodología, es el aprendizaje basado en problemas. Como su nombre lo indica, se parte de la problematización de las temáticas por desarrollar, para proponer un proceso de trabajo que siga pautas y pueda generarse un modelo que se aplique a otros problemas sociales. Es así como “tras la problematización del contenido se proponen discusiones o debates y la argumentación sobre conceptos o hechos que puedan relacionar el pasado y el presente, para formar en valores democráticos” (Santisteban, 2019, p. 59).

			Se debe propiciar el desarrollo de un aprendizaje de la Historia, ligado al fomento de una conciencia ciudadana, esto significa fomentar habilidades como

			
					La comprensión de los seres humanos que viven en el entorno próximo y en otros lugares del mundo.

					Participar en la sociedad democrática, a partir del desarrollo del sentido de responsabilidad cívica y de la solidaridad con las demás personas.

					Ampliar los horizontes culturales que le permitan trascender su localización personal en el tiempo y el espacio.

					Sentir, pensar y actuar como miembro de la humanidad en su conjunto.

					Alcanzar autonomía intelectual a través de procesos de descentración del yo, superar el egocentrismo, rechazar el etnocentrismo y el antropocentrismo.

			

			Si se parte de los problemas que autores como Santisteban y Pagés (2011) han referido acerca de la enseñanza de la Historia, y tal como lo hemos venido argumentando en esta disertación, el contenido de Historia reúne una serie de características que la convierten en un campo de aprendizaje con especiales dificultades, esto en cuanto se requiere un manejo conceptual de carácter complejo. La comprensión de los fenómenos históricos supone un dominio de modelos de conocimiento extremadamente abstractos y la utilización de análisis de variables. 

			Al relacionar esto con el nivel cognitivo del niño en edad escolar, muchas veces, ocasiona su incapacidad de entender, de manera satisfactoria, una gran cantidad de conceptos antes de los 11-12 años. A esto se le puede sumar que, muchos de estos conceptos, se refieren a realidades ajenas a la vivencia de los niños, esto complejiza más su abordaje didáctico.

			Ante este escenario, se pueden definir las siguientes recomendaciones didácticas: 

			

			
					Contextualizar los conceptos y contenidos históricos al nivel cognitivo del niño, de tal manera que, a menor edad, la historia debe ser abordada desde la realidad más cercana como la familia, ya que su concepción del tiempo es el vivido. 

					Partir de que el niño aprende desde los elementos más concretos, por eso, la manera didáctica de cómo el docente debe abordar los contenidos de historia, implica pasar los conceptos abstractos de historia a elementos concretos vividos por el niño. Por ejemplo, en lugar de explicar el concepto de clases sociales, plantearle al estudiante casos donde se evidencien diferencias socioeconómicas existentes entre diversas familias que ellos conocen para, de esta forma, analizar diversas características que se deduzcan. 

					Partir siempre de que el alumno primero comprende los conceptos sociales de un modo estático y aislado y, luego, sus respectivas relaciones. 

					Saber que hay categorías centrales de la historia que el niño no tiene la capacidad cognitiva de manejar, por ejemplo, la multicausalidad o las mismas nociones del tiempo histórico, como construcción académica.

			

			Un segundo problema se relaciona con la imposibilidad de reproducir hechos del pasado, si se busca que el infante, en la etapa inicial escolar, aprenda desde lo concreto y la vivencia, existen contenidos históricos que no pueden ser reproducidos desde el presente. Por ejemplo, no se puede reproducir un feudo, no se puede trasladar al grupo de estudiantes a una verdadera ciudad romana o mantener una conversación con uno de los descubridores de América.

			Si a esto le sumamos que el recurso más usado para el desarrollo de las clases de Estudios Sociales es el libro de texto. Este ofrece la información ya establecida para su abordaje y convierte las lecciones en un predominio de explicaciones magistrales por parte del docente, en la que la actividad de los alumnos se reduce a tomar apuntes o escuchar, el alcance de aprendizajes significativos se vuelve complejo.

			Ante ese escenario, se sugieren una serie de alternativas didácticas:

			
					En primer lugar, el empleo de la metodología de trabajo de investigador, en donde el grupo de estudiantes pueden hacer procesos de investigaciones históricas que permitan la construcción de sus propias narrativas y, de esta forma, den sus puntos de vista sobre los fenómenos históricos.

					De la mano con lo anterior, se puede implementar el aprendizaje basado en problemas, el desarrollo de talleres y el uso de técnicas didácticas participativas. Como bien lo señala Pagés (2009), al expresar que Enseñar a partir de problemas, supone ampliar los horizontes del profesor y del estudiante en cuanto a posibilidades interpretativas que proporciona, por ejemplo, una misma fuente informativa, que es susceptible de ser analizada de múltiples maneras, mostrando que, como diría Paulo Freire, la lectura de la realidad es diversa y múltiple. (Pagés, 2009, p. 152) 


					Visita a museos, estos son un sitio idóneo para la reproducción de hechos históricos.

			

			

			Un tercer desafío, relacionado con la enseñanza de la Historia, es un contenido acabado que se aprende de forma memorística y sin relación con la vida cotidiana. Para ver alternativas a esta situación, el docente debe cambiar, de forma radical, la manera de desarrollar estas temáticas. Debe visualizar el saber cómo una construcción, en donde el niño se enfrente con distintas fuentes, pueda evaluarlas, interpretarlas y llegar a sus propias conclusiones.

			Otra recomendación es usar fuentes en las clases, ya que una parte muy importante del trabajo histórico se realiza con dichos textos, los cuales se constituyen en pruebas o evidencias de determinadas posiciones frente a otras. De la misma manera, se pueden entregar fuentes que sean dudosas o desconocidas, junto con las válidas, para que los estudiantes las juzguen críticamente y reconozcan lo que es válido y lo que no. 

			En esa línea, la recomendación sería dar a conocer diferentes miradas sobre un hecho o proceso y de integrarlas, mediante procedimientos de análisis y comparación, que pueden facilitarse con la construcción de cuadros comparativos, por ejemplo, la discusión sobre la existencia de Juan Santamaría.

			No se puede negar que, en ocasiones, el contenido escolar de Historia presenta un predominio de narrativas individualizadas: las narraciones se construyen con una intencionalidad, son ideológicas, mencionan personajes, pero pueden dejar de lado a otros. Es lo que se presenta en los libros de texto como Historia, sobre los “grandes” hombres y los acontecimientos de carácter político que fueron guiando a las sociedades occidentales hacia un ideal de progreso y civilización continúa, para el caso de Costa Rica, muchos ligados al proceso de formación del Estado costarricense.

			Dentro de las alternativas que se sugieren para romper esta forma de enseñar están:

			
					Hacer uso de las narrativas individuales, para permitir que los alumnos puedan identificarse con estos personajes y ponerse en su lugar, hacerse una idea de los sentimientos que les guiaban e incluso plantearse cómo habrían actuado ellos en su lugar. A través de estas narrativas, aprenden también a valorar el papel que puede jugar un individuo dentro de una sociedad y a contemplar la posibilidad del impacto que un sujeto puede causar.

					Abordar los contenidos históricos como un proceso y no como hechos aislados, fruto de los presidentes o grandes personajes, para buscar dar una explicación causal y no memorística de esa realidad estudiada.

					Incluir otros actores al lado de los grandes personajes, por ejemplo, en el tema del descubrimiento de América, se menciona a Cristóbal Colón y los conquistadores, pero es necesario mencionar a los indígenas, sus líderes y los procesos de resistencia. Contar la historia de los perdedores: mujeres, obreros, campesinos, afrodescendientes, los desposeídos de la historia.

					Proveer a los estudiantes un conocimiento de las complejidades, contradicciones y matices de la historia para, así, dar opciones al tipo de narrativas escolares que presentan retratos simplistas y absolutos de los hechos del pasado.

			

			

			El ser humano y su relación con el espacio

			La otra gran razón de ser de la enseñanza de los Estudios Sociales, en la educación primaria, implica que, a través de esta materia escolar, el alumnado es capaz de conocer acerca de su espacio, objeto de estudio de la Geografía. Pero ¿cómo se puede definir esta categoría? Batllori (2011) expone que “el espacio geográfico en la escuela primaria debería incluir la descripción de los lugares y regiones, e ir más allá incorporando principios básicos que la geografía universitaria ha ido incorporando en la segunda mitad del siglo XX” (p. 255).

			Vale la pena rescatar sobre cómo el concepto de espacio ha sufrido una evolución, el cual, poco a poco, se ha desligado de su concepción eminentemente descriptiva, ligado a un espacio físico, enfocado en las formas del relieve, la vegetación y el clima, elementos relacionados con la cartografía o su representación gráfica. El cambio se empieza a desarrollar a inicios del siglo XXI. Palacios y Rodrigo (2006) analizan los antecedentes y desafíos que se le presentan a la didáctica de la Geografía, a partir de la declaración, por parte de la Unesco, de la década de la educación para la sustentabilidad entre el 2005 y el 2014. Lo exponen como una oportunidad para que la didáctica de la Geografía pueda colaborar a edificar una sociedad más solidaria y equitativa en el largo plazo. Una sociedad sustentable, en la cual los jóvenes de hoy, adultos del mañana, tengan suficientes conocimientos, elementos de juicio y actitudes que les permitan tomar decisiones adecuadas con respecto al espacio geográfico y el medio ambiente.

			La evolución en la forma de entender el concepto de espacio 

			Es concebido no como escenario, contenedor o recorte de la superficie terrestre donde se ubican (y contabilizan) ciertos elementos naturales y/o construidos por las actividades humanas, sino como un espacio socialmente construido a partir de la relación sociedad-naturaleza a lo largo de procesos históricos. (Linare, Kogan, y Tabakman, 2016, p. 9) 

			Según la cita anterior, el espacio geográfico no se puede concebir sin el tiempo histórico. Ambos están unidos, esto implica vincular la relación entre espacio y vida social, aportar una visión sobre la transformación de la naturaleza, identificar los principales procesos y modalidades de producción social y reconocer su historicidad, la consecuencia es ir reduciendo la descripción de espacio, para empezar su interpretación.

			Ahora bien, cómo se enseña al infante de edad escolar esta noción de espacio, Batllori (2011) plantea que: 

			La respuesta parece clara y sencilla, a partir de la experiencia. La geografía personal recoge las experiencias de los entornos vividos, los espacios explotados en los juegos, los relatos escuchados, imágenes que implican un conocimiento de las relaciones entre los lugares, distancias, usos, relaciones ambientales, etc. (Batllori, 2011, p. 256)

			

			De la misma manera que se abordó el tema del tiempo histórico, vale la pena el análisis del proceso en que el niño va adquiriendo esas nociones del espacio, el cual, sin duda, depende de la geografía personal del niño, por eso, autores como Batllori (2011) mencionan que es necesario abordar los contenidos geográficos en la escuela a partir de los espacios inmediatos. Un segundo elemento que se puede fomentar, conforme el niño va logrando su desarrollo, es la capacidad de comparación de lugares próximos y lejanos, y el trabajo con diferentes escalas, lo local, la región, el estado y el mundo.

			Esa progresividad, en la adquisición de las nociones espaciales en el niño, implica la evolución en pasar de la descripción del espacio, a su interpretación en donde “se pasa de un conocimiento descriptivo de lugares cargados de conocimientos factuales (estos nombres, cifras que tanto desagradan a nuestros alumnos) a un conocimiento conceptual” (Batllori, 2011, p. 257).

			Es en este punto donde evoca la pregunta de, ¿para qué se enseña geografía?, desde un enfoque sociocrítico, no cabe duda de que su respuesta se liga con un saber, el cual facilita entender el mundo que está en permanente construcción. Esto implica darle al alumno su papel como sujeto activo en el análisis crítico del mundo que lo envuelve, lo que permite su preparación para la reflexión y la acción, es decir, el desarrollo de competencias terminales, que se empiezan a gestar desde su propio aprendizaje.

			Un aprendizaje de la Geografía, desde esta línea, se establece como un puente entre el conocimiento cotidiano y el conocimiento científico, en otras palabras, un saber geográfico como conocimiento inmediato y simple, inclinado al estudio de la complejidad de las relaciones entre los seres humanos y sus territorios y las implicaciones sociales que emergen. Así, la enseñanza de la Geografía debe oscilar entre dos dimensiones: facilitar la comprensión del entorno y contribuir en la formación de ciudadanos en un mundo globalizado.

			Calle (2013) destaca el vínculo entre la enseñanza de la Geografía y la educación para el desarrollo sostenible, ya que el desarrollo de competencias geográficas puede mejorar la comprensión del desarrollo sostenible. Por ello, insiste en los tres ámbitos competenciales: el conocimiento, las habilidades y las actitudes. Es así como Calvo (2009) expone una serie de habilidades:

			
					Construcción de herramientas de conocimiento geográfico para medir el impacto del territorio en la vida cotidiana.

					Posibilidad de llegar a una conciencia de las problemáticas sociales que se dan en el espacio y, en definitiva, los modos en que la ordenación del territorio, en la sociedad capitalista, produce lugares segregados y conflictivos.

					Localizar y situar los acontecimientos en un marco de referencias especializadas, presentar una imagen personalizada de los territorios (barrio, ciudad, región, país). Construir modelos espaciales a diferentes escalas y mapas de localización, interpretar un paisaje para comprenderlo como un elemento más del territorio, descodificar las diferentes formas de la organización del espacio en el mundo o saber negociar la ocupación y utilización del espacio. Estas son algunas de las habilidades que, mediante toda una serie de secuencias educativas establecidas por los docentes, pueden llegar a adquirir los alumnos como preparación para una vida futura basada en la reflexión crítica y la acción social. (pp. 277-280)

			

			

			Para lograr lo anterior, se proponen algunas sugerencias para el abordaje didáctico de los contenidos geográficos en la escuela costarricense. Lo primero, y acorde con lo analizado en este punto, se deben desarrollar los contenidos geográficos a partir de la cotidianidad, desde el entorno más cercano del estudiante. 

			Al reivindicarse el valor pedagógico de la vida cotidiana, se facilita que el educando entre a confrontar su experiencia con el conocimiento de la ciencia, lo que se traduce en ir desarrollando los procesos cognoscitivos conducentes a acrecentar la capacidad de comprender e interpretar el mundo. (Santiago, 1999, p. 88)

			Esto implica que el estudiantado describa cómo es su comunidad, observe cuáles son sus características físicas, las actividades económicas que se desarrollan, así como sus principales problemas y cómo se pueden solucionar. El docente puede proponer estrategias para que el niño dé sus puntos de vista y explique cómo comprende su entorno. Para lograrlo, se debe propiciar el estudio de problemas geográficos y destacar que se tiene que prestar atención a las dificultades de la comunidad, percibidos desde preguntas, hipótesis y tópicos de interés para el grupo de discentes.

			Otra sugerencia didáctica, relacionada con lo anterior, implica convertir el aula en un escenario de discusión. El docente debe promover actividades que fomenten la discusión, la reflexión, la participación, la construcción y el cuestionamiento. Es necesario fomentar la lectura, utilizar los medios de comunicación social para propiciar discusiones de los temas más relevantes vividos por el estudiantado, esto con el fin de estimular espacios de conversación. Lo anterior se puede acompañar con actividades en grupos (talleres, seminarios) e investigación participativa. 

			Una tercera sugerencia didáctica implica hacer uso de la investigación participativa; las metodologías renovadas de la enseñanza de la Geografía visualizan las posibilidades que se desarrollan a partir de situaciones-problemas, son interrogantes básicas que servirán de guía para que los alumnos investiguen. Se pueden desarrollar situaciones en donde el grupo de estudiantes, con asesoría de su docente, puedan aplicar encuestas, hacer entrevistas y observaciones y, a partir de estos, llegar a conclusiones, lo que permitirá facilitar al educando, el intercambio de saberes, así como afrontar de manera sistemática su realidad geográfica.

			La elaboración de croquis, sobre la comunidad, es otra posibilidad para el desarrollo de lo que se ha propuesto teóricamente. Un croquis es una representación de un lugar, de tal manera que, a través de una serie de trazos, se dibuja un espacio concreto. Por lo general, este tipo tienen la finalidad de ofrecer una imagen aproximada de algo (Navarro, 2016). Los croquis didácticos son definidos por Máxima (2018) como 

			

			Plantillas prediseñadas e impresas, que contienen apenas los elementos básicos del tema en cuestión: un mapa, una representación, un gráfico, de modo tal que se les exija a los alumnos completar lo que está en blanco de acuerdo a lo aprendido en clase. (Máxima, 2018, s. p.)

			Los croquis son utilizados en la enseñanza como una forma para que los temas sean representados por medio de estos, así, los estudiantes logran tener un aprendizaje más significativo. Cajal (2018) expone algunas de sus características, dentro de las que destacan: 

			
					Son dibujos rápidos.

					No requieren habilidad para dibujar.

					No se requiere el uso de la observación directa, quien realiza el croquis puede recurrir a su memoria, o a su imaginación.

					Son intuitivos.

					No se requieren medidas exactas.

			

			La elaboración del croquis tiene como objetivo contribuir en los procesos de aprendizaje de los estudiantes, de manera que su capacidad de ubicación en los espacios geográficos sea más sencilla y acorde a su propia vivencia del espacio, de ahí que se sugiere su uso para la representación de espacios pequeños como la casa, la comunidad, la escuela. Como bien se explicó, el croquis se puede realizar a mano, no obstante, gracias a los avances tecnológicos, existen aplicaciones para llevar a cabo este método de aprendizaje; por ejemplo, Google Earth, Google Maps, Mis mapas, entre otras. 

			Para su confección, y para potenciar el uso de la tecnología, se recomienda usar la aplicación Google Maps, ya que permite marcar un recorrido, puntos de ubicación de los lugares centrales de la comunidad y generar una simbología. De esta manera, el docente les mostrará a los estudiantes dichas aplicaciones para que logren visualizar ciertos lugares y elaboren recorridos. El croquis permitirá que el grupo de estudiantes señalen aquellos sitios que son característicos del distrito, podrán hacer referencias a la distancia que hay desde donde viven hasta la escuela y proponer rutas para llegar a esta. Así, el aprendizaje se hace más interactivo y significativo para el niño, debido a que logra procesos de andamiaje entre el aprendizaje previo con el nuevo.

			


			Figura 5.1. Ejemplo de croquis desarrollado en Google Earth

			[image: Croquis de Google Earth que muestra el distrito de San Vicente]

			Fuente: Gorgona, V. (2019). Portafolio Didáctico de Estudios Sociales. 


			No se puede negar la cartografía como herramienta para la comprensión del espacio, de ahí que uno de los recursos que más se han usado, de manera constante en la enseñanza del espacio geográfico, ha sido el mapa, sin embargo, su uso, muchas veces, ha sido acompañado de un aprendizaje memorístico y descriptivo, ya que implica la caracterización física del entorno. Esta sugerencia implica hacer un uso más práctico y activo a partir de los recursos tecnológicos cotidianos a los que tiene acceso el grupo de estudiantes. Actividades como esta permiten el desarrollo de la habilidad de la ubicación, además de estimular la participación activa del estudiante, su sentido de pertenencia con su entorno y posiciona a la cartografía digital de uso cotidiano, como insumo didáctico.

			Otra de las recomendaciones, implica desplegar metodologías para que el grupo de estudiantes aprendan a interpretar de forma correcta un mapa y que, de esta manera, puedan entablar reflexiones del espacio mediante la información que se les presente. Para lograr lo anterior, es importante que el personal docente utilice, en el desarrollo de sus temas, distintos tipos de mapas: de relieve, de clima, de población, de vegetación, entre otros. El empleo que se le dé a este recurso debe promover la participación activa del alumnado para que puedan manipular el mapa, interpretarlo y hacer descripciones a partir de la información que descubren a través de este recurso. También que lo puedan contrastar con otras fuentes, logrando, de este modo, caracterizar el espacio geográfico estudiado.

			Asimismo, se puede implementar la cartografía como recurso didáctico, a partir del resultado final de un proceso de investigación que emane de una salida de campo. La intención es que el docente posibilite espacios para que sus estudiantes tengan un contacto de forma directa con el espacio geográfico. Para esto, se propone una salida de campo como su complemento.

			

			El objetivo de este ejercicio es que, a partir de una guía que el docente facilita, se pueda recopilar información, en donde el estudiantado identifique y caracterice dicho espacio. Reconozca sus componentes, tanto físicos como humanos, y logre entablar las relaciones que se dan entre ellos. 

			Al final del proceso de investigación, el niño debe representar dicha información de manera gráfica. Para ello, el docente puede brindarles a sus estudiantes un mapa base del espacio con el que se ha trabajado, puede utilizar un croquis, un plano del sitio que se visitó, entre otros insumos. Para que el ejercicio genere un aprendizaje significativo, el docente debe facilitar la simbología que representa cada elemento del espacio, pueden ser dibujos u otras imágenes que le permitan al niño exponer los resultados de lo observado. En esta parte del proceso, la orientación del docente se vuelve clave, marcando los pasos por seguir para que el niño traduzca lo observado en el campo, en un producto de análisis geoespacial.

			Utilizar la salida de campo en la enseñanza de los Estudios Sociales, propone diferentes alternativas para que el docente las pueda desarrollar en sus clases, convirtiéndolas en espacios más creativos, interactivos y dinámicos. Según Rodríguez (2014), con ellas se busca identificar al niño con su medio, conocer las relaciones que se producen y los cambios que ha tenido. Forma parte activa del proceso, se fomenta la interrogante, la reflexión, ofrece alternativas, se desarrolla la capacidad crítica y le encuentra un mayor sentido a la enseñanza. 

			El trabajo de campo, además, produce en el niño una experiencia enriquecedora, un aprendizaje más significativo porque está observando lo que se explica teóricamente.

			Para Rodríguez (2014), algunas de las características de las salidas de campo, como estrategia didáctica, son: 

			
					Enriquece la creatividad del alumno con imágenes y hechos concretos.

					Enseña a analizar un paisaje.

					Ejercitarlo con la síntesis que se expresa por la descripción geográfica.

					El elemento fundamental del trabajo de campo es la observación directa.

					El trabajo de campo tendrá sentido como una realidad y no como una abstracción conceptual y memorística. 

			

			Las salidas de campo son una estrategia que pueden permitir que el grupo de estudiantes observe, de forma directa, el espacio, hacer un proceso de reflexión y análisis y finalizar, tal y como lo hemos dicho, con su representación a través de croquis, dibujos o esquemas. Con ejercicios como este, se fomenta el desarrollo de la observación, este

			

			Debe partir del entorno del niño desde los primeros niveles escolares empezando por su casa, la calle, los transportes, el campo, el cielo, las estaciones…. De esta manera se forman las primeras nociones de espacio geográfico y la dependencia y relación del hombre y el medio, a la vez que se aprende un vocabulario exacto. (Rodríguez, 2014, p. 218)

			Díaz (2012) recomienda una serie de pasos para organizar una salida de campo y expone las fases para su organización, empezando por la preparación, en donde se delimita el objetivo de la actividad. Como segundo paso, se deben tomar en cuenta los aspectos organizativos y administrativos, principalmente, los aspectos legales relacionados con los permisos respectivos del adulto responsable para que el estudiante participe en la gira.

			Una tercera fase que expone Díaz (2012) se denomina como “orientaciones para el estudio del paisaje” (p. 223), a través de la cual se orientará la observación del espacio. El docente puede elaborar una guía para identificar, a partir de tres momentos: al inicio se le puede solicitar al niño que describa sus componentes, comprender su origen y formación e interpretar el funcionamiento. Una primera aproximación es evocar los sentidos más que lo racional. Se puede observar:

			
					La estructura del paisaje.

					Los cambios del paisaje provocados por el ser humano a lo largo del tiempo.

			

			Un segundo momento, se puede pedir un nivel de análisis mayor, que identifiquen elementos del paisaje y que los vinculen con su cotidianidad, por ejemplo, el tipo de clima con la ropa, el suelo con las actividades económicas, entre otras. Por último, brindar sus puntos de vista en relación con los cambios en el espacio y cómo el grupo de estudiantes dan esas explicaciones.

			El ser humano y su relación con los demás

			Un tercer grupo de saberes, que dan una respuesta sobre qué enseñar de los Estudios Sociales, se relaciona con la formación ciudadana, “esto con la finalidad de formar las nociones y actitudes en los alumnos para que puedan vivir plenamente en la sociedad de la que forman parte” (Pagés y Santisteban, 2010, p. 128). La enseñanza de la Historia y Geografía puede ser abordada a través de diversos referentes metodológicos, dependiendo de la corriente epistemológica en que se abordan. En este caso, se retoma lo que establecen los principios de la teoría crítica. 

			La metodología, desde esta perspectiva, se fundamenta en principios sobre cómo conceder una gran importancia al objeto de estudio de la disciplina, en este caso, el conocimiento de la realidad social en el tiempo y el espacio. De esta forma, el punto central del análisis se fundamenta en la estructura epistemológica: la necesidad evidente de que los alumnos comprendan los conceptos básicos de historia y geografía y, con ello, cuenten con los insumos para que analicen su contexto y puedan incidir en este. En definitiva, implica un proceso de enseñanza y aprendizaje que busca el desarrollo de un pensamiento crítico de la realidad social.

			

			Enseñar ciencias sociales, más allá de la acción descriptiva de los contenidos de los libros de texto, requiere estrategias didácticas innovadoras, dirigidas a hacer pensar al estudiantado y brindarle los insumos necesarios para intervenir en contextos sociales, desde el ámbito más cercano a su realidad. En ese sentido, una de las estrategias más eficaces se relaciona con la problematización de los contenidos, es decir, con un proceso de enseñanza y aprendizaje que parte de problemas específicos (Pagés, 2009, p. 152). 

			Para Pitkin, citado por Pagés (2009), un propósito fundamental de la enseñanza de las ciencias sociales es la formación del pensamiento social, el cual le permita al infante “concebir la realidad como una síntesis compleja y problemática, contextualizando la información que recibe en sus múltiples dimensiones y comprendiendo su propia inserción en dicha realidad desde una perspectiva crítica y participativa” (Pagés, 2009, p. 149).

			Se relaciona con una manera divergente de entender la ciudadanía: 

			(…) en este caso se convierte en un proceso de diálogo y compromiso arraigados en una creencia fundamental en la posibilidad de vida pública y en el desarrollo de formas de solidaridad que permiten a la gente reflejar y organizar el poder del estado, con el fin de criticarlo y restringirlo, así como derrocar relaciones que inhiben e impiden la realización de la humanidad. (Giroux, 2004, p. 22)

			A los Estudios Sociales no se les puede desligar de su papel en la formación de valores vinculados al desarrollo democrático. Las implicaciones son evidentes, ya que “significa acompañar al crecimiento personal del alumno, para que pueda decidir sobre las propias creencias y cómo estas se reflejan en una determina forma de vida” (Oller y Santisteban, 2011, p. 318).

			Tal y como lo afirma Pagés (2006), utilizar una metodología que propicie hacer conciencia histórica, esto quiere decir que el aprendizaje debe procurar vincular, explícitamente, el presente con el pasado para volver al presente y proyectarse al futuro, todo esto, con la intensión de que los estudiantes se sientan sujetos activos de su propia historia y desarrollar en ellos la capacidad de incidir en esta de forma propositiva y activa. En términos simples, un aprendizaje de la historia ligado al fomento de una conciencia ciudadana, en donde se promuevan aspectos como 

			

			
					La comprensión de los seres humanos que viven en el entorno próximo y en otros lugares del mundo.

					Participar en la sociedad democrática a partir del desarrollo del sentido de responsabilidad cívica y de la solidaridad con las demás personas.

					Tomar decisiones como fruto de la elección entre diferentes opciones.

					Ampliar los horizontes culturales que le permitan trascender su localización personal en el tiempo y el espacio.

					Alcanzar autonomía intelectual a través de procesos de descentración del yo, superar el egocentrismo, rechazar el etnocentrismo y el antropocentrismo.

					Sentir, pensar y actuar como miembro de la humanidad en su conjunto. 

			

			Conclusión

			Desde la creación de los Estudios Sociales, en la década de los años cincuenta, ha desempeñado un papel fundamental en la sociedad costarricense, ya que a través de ella se han promovido una serie de saberes históricos, geográficos y cívicos que se han reconocido como valiosos para la convivencia. Sin duda, se quisiera exponer en estas líneas finales que su impacto en la actualidad, en los procesos de formación de los grupos de estudiantes en edades escolares, es significativo, sin embargo, se ha de reconocer tal y como lo expone Isabelino (2010), los procesos de enseñanza de dicha materia escolar, tanto en el contenido (lo que se enseña), así como sus métodos de enseñanza, evidencian una serie de desafíos que no pueden dejarse de lado en esta discusión.

			Isabelino (2010) menciona una serie de conclusiones acerca de los procesos de enseñanza de las Ciencias Sociales, elementos que están presenten en el acontecer costarricense a través de

			

			
					Muchas actividades centradas en la lectura y en responder cuestionarios. Esta pareciera ser la modalidad principal de la enseñanza del área.

					Algunas actividades en equipo, frecuentemente, orientadas a preparar un tema y a exponerlo para el conjunto de la clase. En ciertos casos, se alude a la partición del tema, para que cada uno aporte de modo equitativo, sin demasiada interacción dentro del grupo.

					Alusión a las evaluaciones como instancias controladoras de lo memorizado: exposiciones, preguntas con respuestas únicas y actividades, por ejemplo, ubicar en el mapa, etc.

					Los relatos y las narraciones como un recurso ordenador y motivador que, generalmente, ayudaba a dar sentido y, en algunos casos, culminaba con una moraleja o conclusión de carácter moral.

					El manual como un recurso rutinario, como vía de escape del docente, que solo se ocupa de indicar su lectura y de controlar que se haya realizado.

					Largas enumeraciones descriptivas sobre las características del territorio argentino, la región, los países del mundo y el planeta.

					Mención de la memoria y las actividades de memorización como algo traumático y sin sentido.

					Referencias a las emociones vinculadas con el aprendizaje, en la relación con los contenidos o en la relación con compañeros y docentes.

					Las fechas patrias, los héroes, las batallas y las grandes gestas, casi como contenido exclusivo de la enseñanza de la Historia. (Isabelino, 2010, p. 24)

			

			De las conclusiones anteriores se pueden extraer tres ideas centrales que nos permiten determinar desafíos y oportunidades en relación con la enseñanza de los Estudios Sociales en la educación primaria costarricense. Para empezar, debe reflexionarse sobre la pertinencia actual de mantener el empleo de metodologías ligadas al abuso del libro de texto como único recurso didáctico para el desarrollo de los temas, esto acompañado del empleo del cuestionario y la exposición por parte del docente como las estrategias presentes con regularidad en el escenario de las lecciones.

			Como segunda reflexión, es pertinente la pregunta acerca del contenido que se enseña sobre los Estudios Sociales, en ese sentido, se debe puntualizar que la referencia acerca de los contenidos geográficos son temas relacionados con aspectos físicos del espacio como el relieve, el clima y las actividades económicas, mientras que, para el caso de la Historia, se puede describir como un contenido con predominio de narrativas de carácter individualizado. Las narraciones se construyen con una intencionalidad, son ideológicas, mencionan personajes, pero pueden dejar de lado a otros actores o sujetos claves como las mujeres, los indígenas, los afrodescendientes. Se enseña la historia oficial, pero se deja de lado las otras historias, que son las que podrían tener una relación más directa con la vida de los educandos. 

			Es una historia dada, que se presenta en los libros de texto y que cuenta las hazañas de los “grandes” hombres y acontecimientos que fueron guiando la conformación del Estado costarricense. Es una historia sin vida, porque no tiene vinculación con el presente y la cotidianidad de los niños, por ende, un conocimiento que fácilmente pierde el sentido y su razón de ser.

			La tercera conclusión es acerca de la evaluación, aquí más que detallar estrategias para desarrollarla, lo valioso es exponer sobre el aprendizaje significativo que el alumnado adquiere sobre los Estudios Sociales en la escuela costarricense, en pocas palabras, la respuesta ante esta incógnita se describe en datos de carácter memorísticos, que con facilidad el estudiante pierde y, por lo tanto, no le da utilidad en su diario vivir.

			La inquietud pedagógica central abordada en este capítulo implica posicionar el qué, el para qué y el cómo se enseñan Estudios Sociales en la educación primaria costarricense. Una pregunta que a nosotros, los docentes, se nos plantea bajo los términos del para qué me sirve esto, sin caer en una visión utilitaria de la educación por sí misma. La esencia de este cuestionamiento evoca otros postulados que deben ser tomados en cuenta. 

			El análisis que se ha seguido a lo largo de estas líneas se convierte en un insumo que permite hacer una aproximación teórica renovada acerca de la didáctica específica de esta materia escolar. La intensión implica evidenciar la premura de cambios, los cuales deben iniciar desde el fomento de procesos de investigación que fortalezcan el estado de los Estudios Sociales en la educación primaria, al tiempo que se vayan consolidando nuevos aprendizajes, que brinden alternativas sobre la mejora de los procesos de aprendizajes.

			

			El capítulo ha servido de discusión sobre qué y cómo enseñar la Historia, Geografía y Cívica en la educación primaria costarricense. Para ello, se tomó como punto de partida el conocimiento de la realidad social en el tiempo y el espacio como el eje central que da respuesta al qué enseñar en los Estudios Sociales, los fines para poder alcanzarlo se abordaron desde tres grandes finalidades: la comprensión del ser humano y su relación con el tiempo histórico; el ser humano y su relación con el espacio y el ser humano y su relación con las demás personas, con ello, se da una respuesta a la pregunta del para qué enseñar esta materia escolar.

			La otra intensión del capítulo implicaba la reflexión acerca de la didáctica en la línea de hacer propuestas de índole metodológicas, para que el docente que lea este apartado encuentre no solo una discusión teórica, sino de posibilidades del cómo empezar a gestar esos cambios, partiendo de que es un actor clave en esta transformación, pero para lograrlo, debe gozar de insumos teóricos que permitan actualizar sus prácticas y proveerlas de nuevas herramientas didácticas que le den más certeza del cómo mejorar los procesos de enseñanza.

			Todo lo anterior, trae consigo el compromiso ético propio del acto educativo, en donde se aspira a una renovación en la enseñanza de los Estudios Sociales en la educación primaria y, por ende:

			 (…) la incorporación de una lógica utópica como parte de un proyecto de posibilidad representa un avance importante en repensar el papel que los maestros y otras personas pueden desempeñar en cuanto a redefinir la escolaridad dentro de un lenguaje de responsabilidad cívica y pública, un lenguaje en el que a las escuelas se les considere a manera de esferas públicas democráticas comprometidas con formas de políticas culturales orientadas a darles facultades a los estudiantes y a mejorar las posibilidades humanas. (Giroux, 2004, p. 25)

			En medio del contexto de la sociedad actual, enmarcada por crisis política, social y cultural, en donde pareciera ser que el dolor, los desencuentros y extravíos, son parte de la tónica que hoy embarga el sentir de lo que somos. De la misma manera, se presenta una atmósfera de incertidumbre acerca del futuro, en el que muchas veces se vislumbra con menos optimismo y mayores previsiones: “Vivimos una sociedad desencantada, con grandes dosis de exclusión, de desigualdad y de maltrato, con una cultura política a la que le cuesta construir consensos y deliberar con respeto por la palabra y la dignidad del otro” (Isabelino, 2010, p. 18).

			Este escenario interpela los aportes que los Estudios Sociales pueden brindar, no solo en cuanto a la comprensión de dicha realidad social, sino en dar alternativas ante ella. Lo que se ha propuesto en este capítulo permite la necesidad del fomento del pensamiento crítico, para la comprensión de los grandes problemas que enfrenta la sociedad de hoy. 

			

			Los problemas de la humanidad, los conflictos, las injusticias, la diversidad de clases, géneros y etnias, los derechos humanos y de las minorías, las otras culturas, el uso y el abuso del poder, etc. son objeto de estudio preferente al lado de aspectos relacionados con los problemas de la vida cotidiana, del medio ambiente, de la familia y las relaciones personales y sociales de todos los grupos humanos y de todas las personas. (Pagés, 1994, s. p.)

			De esta forma, tomando los postulados de Pagés (1994), la finalidad de la enseñanza de los Estudios Sociales implica replantearse el aporte de esta disciplina en referencia a la formación de la ciudadanía, es decir, dar respuesta al siguiente problema: ¿qué pueden aportar cada una de las ciencias sociales, la Historia, la Geografía, las Ciencias Políticas, la Antropología, entre otras, a la ciudadanía, para que esta pueda enfrentarse a los problemas de su presente y pueda construir su futuro?

			Nuestra discusión implica la necesidad del cambio, en cuanto se busca superar los modelos espaciales y cronológicos más propios del siglo XIX, y de buena parte del XX, para que el proceso educativo sea capaz de dar respuestas a las características de las sociedades propias del siglo XXI. 
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			Capítulo 6

			Altas capacidades matemáticas

			Mónica Mora Badilla

			Alejandra tiene 10 años, es una chica fuerte y despierta. Ha tenido muchos problemas en el patio. Se hace respetar a golpes si hace falta. Sus padres la han traído porque comienza a estar desmotivada, ha dejado de estudiar y no quiere volver a clase. Tiene graves síntomas de ansiedad, no duerme, ha dejado de comer y llora con facilidad. En el comedor se meten con ella, le quitan el plato y la servilleta. El último día se enfadó y le echó una jarra de agua por la cabeza a otra niña. Los profesores están muy preocupados por su agresividad. Nadie la entiende. 
Sanz, 2018, p. 23 

			Este es un ejemplo de los múltiples casos de infantes que son “diferentes” y, a los cuales, esta diferencia les provoca problemas de adaptación en el entorno escolar y social. Situaciones que, muchas veces, son diagnosticadas de forma errónea como trastorno por déficit de atención con hiperactividad, trastorno por hiperactividad-impulsividad, trastorno negativista desafiante, evitación, fobia social, depresión, ansiedad, entre otros. Algunos, incluso, llegan a ser medicados, cuando lo que sucede es que tienen altas capacidades y no se les está brindando la atención que requieren, por lo que los lleva a presentar conductas de desinterés, desmotivación, depresión, frustración, violencia o hasta enfermedades somáticas, causadas por estos mismos efectos. Personas incomprendidas, que llegan a inhibir estas capacidades, a modo de “camuflaje” para poder adaptarse en su entorno. 

			En este capítulo se abordarán algunos aspectos de interés en torno al tema de las altas capacidades y, específicamente, de las altas capacidades matemáticas. Se presenta información clave del tema y alguna teoría al respecto, que es utilizada aún en la actualidad para la atención a este colectivo. Finalmente, se brinda información sobre las acciones desarrolladas por el Ministerio de Educación Pública y las universidades estatales. 

			Introducción

			La inteligencia es una característica de la población que se distribuye siguiendo una curva normal o campana de Gauss, en la que el punto más alto, donde se ubican la mayor cantidad de los individuos, es lo estándar (en términos de cociente intelectual, entre 80 y 120 de CI). También existen individuos que están en los extremos, tanto en el extremo inferior (por debajo de 70 de CI) como en el superior (por encima de 130 de CI). Usualmente, se han tomado acciones para ayudar a los estudiantes que presentan dificultades de aprendizaje por tener un bajo CI, o diversas variedades de problemas de aprendizaje, por lo que es común que se apliquen adecuaciones curriculares a estos estudiantes, atención especializada, apoyo escolar, etc. 

			

			En relación con estudiantes que tienen altas capacidades, es común que se piense, erróneamente, que estos no necesitan apoyo, que pueden ingeniárselas por sí mismos, pues son muy capaces. Al respecto, es importante resaltar que no necesariamente estas capacidades implican buenas calificaciones, muchas veces, representan fracaso escolar o deserción, precisamente, por esta falta de atención a sus necesidades. Algunos de los síntomas, de que está ocurriendo esta situación, es la pérdida de interés; la desmotivación; el no desarrollo de hábitos de estudio; influencia de factores emocionales (al sentirse incomprendido o inadaptado); entre otros. 

			La presencia de capacidades o aptitudes de inteligencia superiores, o por encima de lo estándar, es una condición innata, heredada, que puede observarse incluso sin instrucción previa, aunque sin duda alguna puede potenciarse. Por ejemplo, el caso del matemático indio Srinivasa Ramanujan quien, con una mínima educación académica, hizo contribuciones importantes en distintas áreas de las matemáticas. Esto contribuyó a que sus habilidades fueran notadas por los matemáticos indios; a partir de ahí, recibió atención para potenciar sus habilidades dentro de su comunidad y, posteriormente, dentro de la comunidad matemática europea, donde realizó colaboraciones importantes desde la Universidad de Cambridge, aunque, lastimosamente, no todos corren la suerte de ser identificados y debidamente estimulados.

			¿Altas capacidades, superdotados o genios?

			En el abordaje de este tema, es usual la presencia de diversos términos y, en ocasiones, falta de claridad sobre si existe diferencia entre ellos y, en caso de que exista, ¿cuál es el término más apropiado? Por esta razón, es necesario dejar claro lo que se entiende por cada uno de ellos.

			

			
					El término Genio, es utilizado para individuos que, además de presentar una gran capacidad intelectual y de producción de ideas, presentan mucha creatividad. Un ejemplo actual es el niño Laurent Simons, quien a sus 9 años sería el estudiante más joven del mundo en graduarse (terminó su bachillerato en un año, y en nueve meses completó su carrera universitaria de Ingeniería Eléctrica). 

					El término Talentoso, es referido a un individuo con capacidades por encima de la media, un rendimiento superior en algún área de la conducta humana. Por ejemplo, talento musical, talento matemático, incluso pueden ser talentosos en varias áreas.

					Niño prodigio, hace referencia a infantes (en la literatura se plantea que menores a 10 años) que realizan una actividad que no es usual o común para su edad y condición. Por ejemplo, en la música, Ludwig van Beethoven, o en las matemáticas, Blaise Pascal (quien a los nueve años escribió un tratado sobre cuerpos que vibran).

					El término Precoz, se utiliza para referirse a niños que presentan un desarrollo temprano, algo inusual para su edad. Por ejemplo, un niño que aprende a leer antes de los 4 años. Esta es, particularmente, una característica de los superdotados, ya que suelen ir más aventajados que sus iguales, sin embargo, no toda precocidad implica superdotación. 

					Al decir Superdotado, se entiende que es una persona con una capacidad intelectual superior en una amplia gama de aptitudes y capacidades. Por ejemplo, en algunos lineamientos de regiones se establece que una persona con un CI de 130 o mayor, es considerada superdotada, aunque, dependiendo de la región, se pueden establecer otros parámetros o requerimientos (en general este criterio solo en términos del CI, es muy limitado). Esta alta capacidad intelectual, además, se acompaña de otras características como la creatividad, originalidad, pensamiento divergente, implicación, curiosidad, etc. Se estima que al menos un 2 por ciento de la población, corresponde a personas superdotadas (la mayor parte no detectadas). Es un término utilizado también desde una perspectiva psicométrica en las diferentes escalas de medición. 

					Altas capacidades (AACC), es un término que se utiliza para individuos que presentan rendimiento superior y altas capacidades intelectuales. Se estima que un 10 por ciento de la población tiene AACC. Según los lineamientos adoptados, en cada región puede variar el criterio exacto para clasificar a un estudiante como AACC o Superdotado. Por ejemplo: en algunas regiones de España se establece (en términos de detección) superdotación o AACC como equivalente; en otras, se establece que un CI de 130 o más es superdotación, mientras un CI entre 120 y 129 es AACC; en otras, se establece como criterio para ser AACC que se tenga un rendimiento superior al 75 por ciento en varias áreas, como lo plantea Gardner (1983). 

			

			En términos generales, se plantea que es recomendable realizar la distinción entre AACC y superdotación, principalmente, porque si se establece, por ejemplo, un CI mayor a 130 para superdotación, junto con algunos criterios más, implicaría que el niño debería recibir ciertas medidas de atención en respuesta a sus necesidades. Se podrían dejar fuera de estas medidas a estudiantes que no necesariamente clasifican (en esos parámetros) como superdotados, pero que dadas sus altas capacidades intelectuales, presentan necesidades especiales en términos de atención y estímulo educativo, por lo que este agrupamiento evitaría que se queden sin atención. 

			Los siguientes apartados se centrarán sobre todos los individuos con altas capacidades intelectuales, refiriéndonos a ellos en general como AACC, puesto que todos tienen necesidades educativas especiales. Se propone considerar los conceptos anteriores (genio, talento, prodigio, superdotado) como AACC, en vista de que todos presentan características sobresalientes que requieren estímulos para desarrollar de mejor forma. Es importante destacar que, en términos de la legislación actual de Costa Rica, se habla de alta dotación y talentos. 

			

			Características que presentan los estudiantes con AACC

			Como se mencionó, la superdotación no, necesariamente, va ligada a éxito académico o buenas calificaciones, puede estar incluso relacionada al fracaso escolar. Tampoco es alguna enfermedad o trastorno que requiera ser tratado con medicamentos, y nunca se debe asumir que no necesiten atención y que puedan arreglárselas por sí mismos. Todas esas asociaciones erróneas o falsos mitos entorpecen la adecuada atención, lo que resulta, en ocasiones, en el desperdicio de su potencial. 

			En la figura 6.1, se presenta una serie de características que pueden ser observadas en estudiantes con AACC, sintetizadas a partir de los presentado por diversos autores (Fernández y Pérez, 2011; Reyero y Tourón, 2003; Sanz, 2018; VanTassel-Baska, 1998). Las dos columnas de la izquierda contienen algunos aspectos relacionados con la personalidad y en las columnas de la derecha, algunos relativos al plano meramente cognitivo. 

			Las personas con AACC son más autónomas e independientes, más autosuficientes, más estables en relación con lo emocional y más bajas en sociabilidad. Se interesan en cosas y carreras no convencionales, tienen más conciencia de sus propios sentimientos, más seguridad en sí mismos, a la vez que son más complejos como personas, aventureros y radicales, controlan su propia conducta y son más introvertidos. Sin embargo, algunos, con doble excepcionalidad, no presentan de forma tan destacable estas características. 

			


			Figura 6.1. Características de estudiantes con AACC

			[image: listado de características de personas con AACC
BAJA SOCIABILIDAD, DISTRAÍDOS, EXIGENTES; GRAN CURIOSIDAD; INDEPENDIENTES, PREFIEREN TRABAJO INDIVIDUAL; MÚLTIPLES INTERESES; MUY APEGADOS A LAS NORMAS; MUY IMAGINATIVOS; PARTICULAR SENTIDO DEL HUMOR; PENSANDO VARIAS COSAS A LA VEZ; PREFIEREN ESTAR CON PERSONAS DE MAYOR EDAD; PREOCUPACIÓN POR
TEMAS MORALES Y SOCIALES; PROBLEMAS DE AUTOESTIMA O CONDUCTA; PUEDEN IMPLICARSE MORAS
SI ALGO LES INTERESA; PUEDEN SER
RETRAÍDOS; SON ALGO ABSTRAÍDOS; SON SENSIBLES; SUELEN TENER POCA RESISTENCIA
A LA FRUSTRACIÓN; ACTITUD POSITIVA ANTE EL APRENDIZAJE; APRENDEN DE FORMA RÁPIDA Y EFICAZ; BAJO CANSANCIO INTELECTUAL AL ESTAR MOTIVADOS; BUENA MEMORIA; BUENOS EN RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS; COMPRENSIÓN Y USO DE LAS MATES Y CIENCIAS ANTES DE LO USUAL; FACILIDAD PARA ADQUIRIR EL LENGUAJE; FACILIDAD PARA PENSAR RÁPIDO; GRAN ATENCIÓN; GRAN PODER DE CONCENTRACIÓN; HABILIDAD TEMPRANA EN SISTEMAS SIMBÓLICOS; HABILIDAD Y RAPIDEZ PARA ABSTRAER Y SINTETIZAR; IDEAS ORIGINALES Y CREATIVAS; NECESIDAD DE COMPRENDER TODO; ORGANIZACIÓN Y MANEJO DE INFORMACIÓN; PENSAMIENTO DIVERGENTE; REALIZAN CONEXIONES ENTRE CONOCIMIENTOS E INTERESES]

			Fuente: elaboración propia a partir de Fernández y Pérez, 2011; Reyero y Tourón, 2003; Sanz, 2018; VanTassel-Baska, 1998.




			Fernández y Pérez destacan el dominio superior de sus habilidades meta cognitivas, el cual, entre otras, facilita 

			
			El aprendizaje autónomo y el control ejecutivo del mismo ya que pueden planificar, desarrollar y supervisar las tareas y trabajos que realizan por sí mismos, verificando logros y dificultades y siendo capaces de buscar alternativas válidas para superar estas últimas. (2011, p. 90)

			Modelos de identificación

			En cuanto a la forma de identificar a los estudiantes con AACC, existen varios modelos que pueden ser utilizados, y se emplean distintas variedades, según establezca la legislación de cada zona, esto implica que un niño que puede ser considerado superdotado en un lugar, en otro, puede no serlo, dado que no existe una regla o lineamiento universal. Mencionaremos dos de los modelos comunes para la identificación, que son, además, en los que se basa la legislación actual del país en términos de identificación.

			Modelo Renzulli – Los tres anillos: según este modelo de superdotación, en los individuos superdotados debe existir la interacción de inteligencia elevada, que implica buen tratamiento de la información; originalidad y pensamiento divergente o creatividad; y motivación o implicación con la tarea (Renzulli, 1998, s. p.). Sin embargo, Renzulli plantea esto dentro de un entorno que supone al individuo en un sistema adaptado a sus necesidades. Por lo tanto, se corre el riesgo de que, por malas interpretaciones, al intentar utilizarlo de forma estricta para identificar superdotación, se deje por fuera a estudiantes por no presentar alguno de los aspectos, siendo, además, la creatividad un constructo complejo de medir, más aún que la inteligencia. Se debe considerar que los estudiantes, al no estar en un ambiente óptimo, carezcan de motivación.


			Figura 6.2. Modelo de Renzulli

			[image: Diagrama que muestra 3 círculos interconectados con los textos: Habilidad o inteligencia elevada, Creatividad y Compromiso con la tarea]

			Fuente: elaboración propia a partir de Renzulli, 1998.


			

			Modelo de Mönks – Modelo tríadico de la superdotación: esta es una modificación del modelo de Renzulli que agrega los elementos de la familia, el colegio y los compañeros. Estos factores externos tienen incidencia en el desarrollo intelectual del individuo, el cual está inmerso en un contexto. En esta línea, Mönks introduce cinco variables relacionadas con la parte emotiva: auto concepto general, situación general dentro del grupo, auto concepto escolar, estilo de aprendizaje y motivación (Mönks, 1992, p. 25). 

			Al aplicarse para la identificación podrían darse los mismos problemas que con el anterior, es criticado puesto que los factores del entorno no modifican las capacidades del individuo, es decir, no le quitarán sus habilidades excepcionales, ya que es genético, aunque, sin duda, la no estimulación de estas puede evitar su potenciamiento.



			Figura 6.3. Modelo de Mönks

			[image: Diagrama que muestra 3 círculos interconectados con los textos: Habilidad o inteligencia elevada, Creatividad y Compromiso con la tarea. Fuera de estos los textos Escuela, Compañeros y Familia]

			Fuente: elaboración propia a partir de Mönks, 1992.



			Esta población, como ya se ha planteado, requiere atención especializada, por lo que el primer paso es la identificación. Esta primera identificación es común que se dé por parte de los padres (Sánchez 2003, reporta que los padres son buenos identificadores, ya que hasta en un 70 por ciento de los casos su intuición es correcta), los compañeros o los docentes. Estos últimos, al identificar las características, deben dar un seguimiento especial, mediante cuestionarios, observaciones, entre otras, y deberán, posteriormente, contactar con el equipo del centro educativo para una evaluación psicopedagógica, especialmente, indicada cuando se observe que el grado de conocimiento e intereses del alumno son superiores; cuando exista apatía o desinterés por las actividades de clase; cuando se considere necesario acelerar su escolaridad; cuando haya conflictos de relación o interacción social; y cuando se den conductas negativas que dificulten la comunicación (Fernández y Pérez, 2011, p. 93). 

			

			La identificación definitiva debe realizarla un profesional o un equipo de profesionales. Entre más temprano se identifiquen a los estudiantes, mejor. Tradicionalmente, lo más utilizado para la identificación de estos estudiantes, han sido los test psicométricos, que evalúan la capacidad intelectual. Las pruebas o test de inteligencia (como las Escalas de Weschler, test de Reynolds, escala métrica de la inteligencia de Stanford-Binet, K-ABC de Kaufman y Kaufman, test de matrices de Raven, Factor G de Cattell) permiten evaluar a estos individuos (algunos desde los dos años y medio), basados en características de rapidez y precisión para solucionar problemas, lo cual podría identificar, en cierta medida, factores que inciden en el rendimiento académico escolar, mas no así en la satisfacción o éxito profesional, ya que parecen estar influenciados por otros aspectos como la inteligencia emocional y la empatía. 

			Además, es común que en el test como las Escalas de Weschler, que implican velocidad de procesamiento, los estudiantes superdotados no obtengan resultados superiores en relación al resto de pruebas, dado que tienen mayor tendencia a la reflexión y a detenerse en las preguntas, por lo tanto, se pierde el factor velocidad, lo cual puede ocasionar errores en la identificación. Sin embargo, como se ha presentado anteriormente, hay muchos otros factores que deben considerarse, por lo que se precisa dejar atrás la creencia de que la superdotación es indicada de forma directa y exclusiva por el CI y considerar otros factores, así como otras herramientas para la identificación (además de los test psicométricos). 

			Es importante valorar, además de la inteligencia, factores como la adaptación social; la presencia de enfermedades somáticas (desencadenadas por ansiedad, estrés, depresión, entre otras); la autoestima; la personalidad; la creatividad. Esta última, señalada anteriormente como clave en la identificación de estudiantes superdotados, se compone a su vez de originalidad, fluidez, flexibilidad y elaboración, por lo que representa un constructo un tanto complejo de medir. No obstante, pueden observarse algunas características particulares en las personas creativas, por ejemplo: metas claras; seguridad; alta motivación; toma riesgos; tolerancia a los obstáculos; entre otras. En términos de medición, hay diversos test que pueden utilizarse para medir la creatividad (test de pensamiento creativo de Torrance, test de Wallach y Kogan, test de Getzels y Jackson, prueba de imaginación creativa de PIC), aunque estos tienen mayores problemas de validez que los test de inteligencia, dada la complejidad del constructo. Por lo tanto, considerar la creatividad como un factor determinante para diagnosticar si un estudiante tiene AACC, con el fin de que reciba atención especial, no es un factor definitivo, porque provoca falsos negativos y, consecuentemente, que individuos, quienes requerían atención especializada, no la reciban. Es fundamental considerar otras fuentes de información, por ejemplo, las producciones de los estudiantes en clase o incluso en los diferentes tipos de pruebas o actividades que se les asignan.

			

			Medidas de atención frente a las AACC

			Como bien se ha mencionado, la falta de la atención requerida por estudiantes con AACC, puede implicar fracaso escolar, contrario a lo que muchos piensan, que deberían ser estudiantes con un rendimiento académico destacable. De ahí la necesidad de identificarlos, para poder brindarles la asistencia necesaria con el fin de que desarrollen al máximo sus capacidades. En relación con la atención, surge con bastante frecuencia el concepto de “flexibilización curricular” referido a un proceso de adaptación del currículo, el cual permita el respeto al ritmo y estilo de aprendizaje de las personas con altas capacidades y habilidades. Se expresa en alternativas educacionales que amplían, profundizan y enriquecen el currículo vigente, de manera tal que concuerde con los intereses y necesidades de los implicados (Poder ejecutivo, 2015, p. 3). Se mencionan brevemente algunas de las más comunes.



			
					La aceleración: el niño es adelantado de curso, a un curso que satisfaga sus necesidades e intereses. Es la alternativa que representa menor costo y es aceptada en varios países, además, ha demostrado consecuencias positivas, los estudiantes obtienen buenos resultados académicos y se mantienen motivados. Puede darse al ingresar a la educación primaria (ingreso temprano) o adelantándolo de curso, una vez que ya esté realizando los estudios de primaria. También se puede hacer mediante la sintetización de contenidos, para que avance en un tiempo menor al estimado “condensación curricular” y, así, pueda ir más adelantado que el resto, o mediante una aceleración de materias. Entre otras modalidades de aceleración encontramos6; ubicación avanzada, créditos por exámenes, clases combinadas, admisión temprana a la universidad, progreso continuo, instrucción a propio ritmo, mentores. La aceleración es la medida más recomendada7, aunque ha habido cierta resistencia hacia su implementación. Se reportan algunas ventajas y desventajas en Reyero y Tourón (2003).

					El agrupamiento: realizar diversas modalidades de agrupamientos de estudiantes con AACC para su atención en conjunto. Una opción es la creación de instituciones educativas específicas para personas con AACC, la cual se ha desarrollado en varios países (Inglaterra, Israel, Alemania, Hong Kong, Estados Unidos, Rusia). Otra opción, un tanto menos compleja de ejecutar, es el agrupamiento dentro de una misma institución educativa regular, es decir, se crea un grupo de estudiantes que asisten a un colegio regular, pero son atendidos aparte. Así, pueden interactuar con más estudiantes de diversas condiciones, esto es conocido como “escuela dentro de la escuela”. También se conoce la opción de “escuela satélite” que son centros a los cuales los estudiantes con AACC asisten una vez por semana y reciben cursos de determinadas áreas o especialidades, mientras que el resto de la semana asisten a las clases de un colegio regular.

			
				Los centros específicos para estudiantes con altas capacidades parecen dar buenos resultados, porque se potencian sus habilidades, están entre iguales, se adaptan mejor y se sienten más comprendidos; tienen la debilidad de que se consideran algo excluyentes o elitistas, y con la desventaja de que no tendrían tanta demanda para funcionar. De todas formas, es preferible que se trabaje en modalidades en las que el estudiante conviva con sus pares, asista a clases regulares (además de sus clases de enriquecimiento), esta convivencia le ayudará a su integración. 

			
					El enriquecimiento curricular: consiste en programas desarrollados para la atención de AACC o estudiantes con diversos talentos, en los cuales asisten a actividades extracurriculares, con otros estudiantes con sus mismos intereses y capacidades, en donde adquieren oportunidades de aprendizaje extra de sus actividades escolares regulares. Por ejemplo, el programa de estructura de la inteligencia (SQI), el programa de las tres etapas de enriquecimiento, el modelo SMPY8 para la identificación y educación de talentos matemáticos, y otra variedad de programas creados por agrupaciones o asociaciones interesadas en la atención del talento y las AACC, con intención de potenciar y estimular las capacidades de los estudiantes, fomentar relaciones sociales entre iguales con intereses similares, acompañar y orientar a los docentes, centros educativos y padres de familia en atención a este colectivo. 

			

			Altas capacidades matemáticas – ACM

			El talento matemático o las altas capacidades matemáticas (ACM) se refieren a personas con aptitudes específicas en el área de matemática, que tienen una habilidad inusual para entender ideas matemáticas y razonar matemáticamente (Passow, 1993; Miller, 1990). Tienen habilidades de aprendizaje por encima de la media, se diferencian del resto de los compañeros por su facilidad para comprender y aprender métodos, combinarlos y utilizarlos en la resolución o planteamiento de problemas.

			Estos son “alumnos persistentes, flexibles y rápidos para captar e incorporar conceptos matemáticos complejos y abstractos, configurando estos rasgos un intelectual humano único y especial que la sociedad no debería desatender” (Freiman, 2006, citado en Acosta y Alsina, 2017, p. 74). Además, una detección temprana permite realizar una serie de intervenciones educativas para garantizar que el estudiante vaya a un ritmo adecuado para él, en términos de sus capacidades. Estimularle a tiempo y brindarle oportunidades para que se desarrolle, conozca sus capacidades y las utilice de la mejor forma, es incluso rentable, puesto que dada la identificación de estos estudiantes, pueden acceder a apoyos como la admisión temprana (a primaria o a la universidad), lo cual implica ahorro en términos de recursos económicos y temporales. Esto permitirá a las universidades y centros de formación superior darles el seguimiento y orientación necesaria para que opten por carreras universitarias que la sociedad requiere para su desarrollo y desde las cuales pueden brindar grandes aportes y soluciones, dada su gran capacidad intelectual, capacidad de análisis, de resolución de problemas, de razonamiento, su creatividad, originalidad, entre otras. 

			

			Lastimosamente, es uno de los talentos que, en ocasiones, pasa desapercibido por la escasa formación del profesorado y la organización tradicional del tratamiento de los contenidos matemáticos (de Guzmán, 2002, 2004). Diversos autores (Pontón y Fernández, 2001; Peña del Agua et al., 2003; Benavides, 2008; Brody, 2015; Tourón y Santiago, 2015; Acosta y Alsina, 2017) plantean la falta de interés del profesorado, la tendencia a homogenizar el proceso de enseñanza y el aprendizaje por parte de los estudiantes e incluso la falta de estimulación en esta área, como algunas otras variables que pueden ocasionar esta desatención al desarrollo de habilidades de orden superior y que dificultan o, en ocasiones, imposibilitan la detección de los estudiantes con altas capacidades matemáticas. 

			Características

			Existen ciertas características, en los estudiantes con ACM, que pueden ayudarnos en la identificación. En la figura 6.4, se presentan las extraídas de una síntesis de las ideas planteadas por diversos autores (Espinoza, 2011; Freiman, 2006; Gutiérrez y Jaime, 2013, 2014; Greenes, 1981; Krutetskii, 1976; Miller, 1990; Pasarín et al., 2004; Ramírez, 2012; Reyero y Tourón, 2003).

			


			Figura 6.4. Habilidades de los estudiantes con ACM

			[image: Diagrama que muestra un listado de habilidades de estudiantes con ACM

ALTA CAPACIDAD DE RESOLUCIÓN
DE PROBLEMAS; ATENCIÓN A LOS DETALLES; CAPACIDAD CREATIVA; CAPACIDAD DE
GENERALIZACIÓN; CAPACIDAD DE PENSAMIENTO
LÓGICO / USO DE SÍMBOLOS; CAPACIDAD DE SINTETIZAR DATOS; CAPACIDAD DE
TRANSFERENCIA; CURIOSIDAD; EFICIENCIA EN
ESTRATEGIAS; ENTUSIASMO INUSUAL; EXCELENTE MEMORIA; EXCEPCIONAL CAPACIDAD
  VERBAL Y DE RAZONAMIENTO; EXPLORAN NUEVAS IDEAS; FLEXIBILIDAD; FORMULACIÓN ESPONTÁNEA DE PROBLEMAS; GRAN CAPACIDAD DE
ABSTRACCIÓN; IDENTIFICA PATRONES Y RELACIONES; IR MÁS ALLÁ DE LA TAREA
PLANTEADA; MEMORIA MATEMÁTICA
(IDEAS, PRINCIPIOS, OPERACIONES); PENSAMIENTO CRÍTICO; PENSAMIENTO
DIVERGENTE; PERSISTENCIA; PRODUCE IDEAS ORIGINALES Y VALIOSAS; RAPIDEZ EN RESOLUCIÓN
DE PROBLEMAS; RÁPIDO RITMO DE
APRENDIZAJE EN MATEMÁTICA; INVERSIÓN DE
PROCESOS MENTALES]

			Fuente: elaboración propia.



			En relación con estas habilidades, se considera que los estudiantes con ACM “tienen mayor cantidad de elementos y relaciones matemáticas que sus compañeros, y los saben utilizar, junto a una alta capacidad para incorporar los resultados de su experiencia a la red de conocimientos que ya poseen” (Jaime y Gutiérrez, 2014, p. 155), por lo que, para un profesor con cierto nivel de conocimiento en torno al tema, será posible observar ciertos indicadores de estas habilidades que podrían darle una primera alerta para prestar más atención a dicho estudiante, en términos de determinar si tiene ACM y, por tanto, si requiere alguna atención especializada o diferenciada. 

			Identificación de estudiantes con ACM

			Como mencionan Jaime y Gutiérrez, “la identificación de la superdotación y el talento en matemáticas se basa en verificar si los sujetos poseen o no ciertas habilidades matemáticas” (2014, p. 154), por lo que a partir del listado de habilidades mencionadas anteriormente, se puede realizar una posible detección mediante la observación de los estudiantes, además, existen algunos test o pruebas de carácter general que se utilizan para determinar si tienen o no un talento especial en matemáticas, así como actividades orientadas a la detección del talento, lo cual se menciona a continuación:

			

			
					Concursos: se trata de actividades en las que se plantean retos, acertijos, problemas, que, aunque suponen no requerir dominio de contenidos avanzados de matemática, implican un manejo especial de habilidades cuantitativas. En ocasiones, se realizan en instituciones educativas, en agrupaciones particulares con intereses diversos, en páginas de promoción o divulgación matemática, entre otros. Usualmente, se llevan a cabo con fines recreativos, no de formación ni para implementar programas de estímulo con los ganadores. 

					Pruebas específicas: se trata de pruebas específicas diseñadas para detectar talento matemático, en algunos casos, acompañados de un test. Se utiliza en proyectos como Estalmat9, en donde los estudiantes seleccionados realizan una entrevista (también sus padres), previo a la selección definitiva, para integrarlos al programa de estímulo. Es un modelo diseñado por K. Kiesswetter y B. Zimmerman de las universidades de Hamburgo y Jena, respectivamente. Otro ejemplo es el Descriptive Test of Mathematical Skills para medir el rendimiento, o la utilización de la prueba ZZ10 para determinar ACM en niños (Zuluaga, 2016). 

					Exámenes de nivel superior: consiste en que los estudiantes superen una prueba normalizada de un nivel superior al que les corresponde11. Este método, desarrollado por Stanley en la Universidad Johns Hopkins, es utilizado en el proyecto SMPY12, programa de detección e intervención para estudiantes precoces en matemáticas. Por ejemplo, el SAT-M13, al ser un test estandarizado que proporciona una evaluación objetiva de las habilidades de razonamiento matemático, se ha reportado como un identificador poderoso de los jóvenes con talento matemático (Stanley y Benbow, 1981). 

					Análisis de resolución de problemas: en cuanto a la caracterización de las ACM, hay una línea de investigación que se enfoca en observar muestras de estudiantes resolviendo problemas y extraer información de ciertos rasgos observables en sus procedimientos, que pueden ser característicos de ACM. Han destacado la rapidez y flexibilidad de razonamiento, memoria matemática, generalización, manejo de conceptos abstractos, identificación y uso de estructuras matemáticas (Krutetskii, 1976); capacidad de visualización, realización de razonamiento cualitativo, cuantitativo y causal (Jaime y Gutiérrez, 2014; Pitta-Pantazi, 2017); razonamiento visual (Webb, Lubinski y Benbow, 2007); sistematización del trabajo y calidad de las explicaciones verbales (Heinze, 2005); flexibilidad para modificar el problema planteado o cambiar de estrategia de resolución, identificar un proceso inductivo y generalizarlo (Gutiérrez y Jaime, 2013); originalidad en los procedimientos (Jaime y Gutiérrez, 2017); entre otras. Cuando un docente tiene claras las características antes mencionadas, una observación sistemática y detallada del proceso de resolución de problemas se constituye en un método de identificación efectivo, siempre y cuando se considere que, igualmente dentro de los estudiantes con ACM, habrá quienes sean más fuertes en una habilidad o área que en otra. 

					Competiciones: método de detección más extendido y antiguo. Este método que en Hungría se viene utilizando desde finales del siglo XIX, propicia que los alumnos y alumnas compitan entre sí como lo hacen los atletas olímpicos, pero con problemas matemáticos en cuya resolución se buscan los modos de razonamiento, el ingenio y la capacidad intelectual. (Fernández y Pérez, 2011, p. 102) 

			Es muy popular en variedad de países, sin embargo, no es usual que se realicen programas de seguimiento con los estudiantes sobresalientes, aunque cada vez es más común que se creen estrategias de preparación de estos estudiantes para las fases posteriores; no obstante, una vez que quedan fuera de las competiciones, normalmente, dejan de atenderse, pero, sin duda, quienes sobresalen en estas actividades, tras un arduo proceso de selección, tienen ACM. 


			

			Medidas de atención frente a las ACM

			La promoción del desarrollo de estudiantes con ACM es de suma importancia, al respecto, el National Council of Teachers of Mathematics afirma que los estudiantes más olvidados, en términos de alcanzar su desarrollo potencial, son los estudiantes con talento en matemáticas. La habilidad matemática es un recurso valioso para la sociedad, muy necesario para mantener el liderazgo en un mundo tecnológico (NCTM, 1980, p. 18). 

			Para la sociedad costarricense, es fundamental fomentar actividades orientadas al estímulo del desarrollo científico y tecnológico que permitan, a futuro, tener profesionales capacitados en estas áreas y, así, propiciar el estudio, la investigación, la transferencia de conocimientos y la búsqueda del desarrollo humano. Además, la potenciación de estos estudiantes promueve el desarrollo de otras habilidades que favorecerán su desenvolvimiento, como mencionan Fernández y Pérez: 

			El aprendizaje de las matemáticas puede ser una estimulación para el desarrollo de las capacidades en general y, si los métodos de enseñanza que se utilizan son los adecuados, se conseguirá tanto el desarrollo de las capacidades cognitivas básicas (atención, memoria, análisis, síntesis...), como de las habilidades metacognitivas (planificación, supervisión de la tarea, control ejecutivo...). (2011, p. 92) 

			

			En relación con las medidas mencionadas, en el apartado “Medidas de atención frente a las AACC” se detallarán algunas formas de apoyo a las ACM centrándonos, primeramente, en las de enriquecimiento curricular. Este tipo de acciones pueden ser desarrolladas por grupos organizados, dentro de una institución educativa o grupo de instituciones aliadas, por un grupo de docentes interesados en el tema, por un órgano del gobierno o del Ministerio de Educación, por un grupo de expertos en el tema e interesados en involucrarse y ayudar a los estudiantes y docentes (a veces con fines investigativos) o, simplemente, agrupaciones conformadas para la atención y estímulo de este colectivo. Estas agrupaciones pueden organizar:

			

			
					Grupos de enriquecimiento curricular: consiste en conformar un grupo de estudiantes que asisten a actividades como charlas o talleres, los cuales pretenden mejorar la formación académica de los participantes, repasando, aplicando o profundizando en contenidos y habilidades que forman parte del programa de estudio usual de primaria, pero que normalmente no se realizan en las clases ordinarias. 

					Grupos de resolución de problemas: usualmente, se conforman con la finalidad de preparar a los estudiantes para participar en diversas actividades o competencias que implican esta destreza (como pruebas Canguro, Olimpiadas nacionales, competencias entre centros, torneos de matemática, etc.). Pretenden el desarrollo de la resolución de problemas, por lo que es común que los estudiantes implicados reciban algún entrenamiento específico en la destreza, sobre estrategias de resolución; fortalecimiento de los contenidos por utilizar; simulacros de pruebas de competencias; entre otras. Dependiendo del tipo de competencia para el que se les prepare, puede centrarse en contenidos que forman parte de las clases regulares o pueden ser contenidos extraescolares o superiores al nivel actual que cursa el estudiante. En algunos casos, esta preparación se realiza dentro de la clase regular; en otros, en tiempo extraescolar; así como también hay quienes se preparan en casa, con el apoyo de sus padres o por su cuenta.

					Páginas o videos en línea: muchos estudiantes, maestros o padres optan por esta alternativa. Se trata de la visita a sitios web especializados14, que tienen a disposición del público problemas o actividades de matemática, algunas las colocan periódicamente, así como sus soluciones, otras suben videos con temas interesantes y afines a este colectivo. Este recurso puede ser usado por el maestro como fuente de material o directamente por el estudiante, por cuenta propia o con guía del tutor. 

					Actividades lúdicas: materiales o juegos que promuevan la movilización de contenidos y habilidades relacionadas con matemáticas o razonamiento matemático, mientras los estudiantes juegan, estimulan esas capacidades. Incluyen actividades retadoras o acertijos, que capten la atención del estudiante y lo motiven a poner en juego sus conocimientos y habilidades en la resolución. Estas actividades lúdicas se presentan en contextos informales y, tal y como mencionan Jaime y Gutiérrez, “generalmente sólo [sic] necesitan conocimientos matemáticos elementales, pues su objetivo es que los estudiantes pongan en juego una combinación de habilidades de razonamiento lógico, observación, visualización, comparación, clasificación, razonamiento inductivo, destreza manual, etc” (2014, p. 161). 

					Aceleración: consiste, como se ha mencionado, en que los estudiantes sean colocados en un grupo del nivel superior, al menos en la asignatura de matemáticas. Esta acción tiene la desventaja en la coordinación entre las clases de su nivel y la avanzada; sumado a posibles problemas de adaptación social que puede presentar el estudiante. En Jaime y Gutiérrez (2014), se señala la debilidad de que, posiblemente, el niño de ACM pronto vaya más adelante que sus nuevos compañeros de curso adelantado y, que es posible, que se encuentre de nuevo ante la necesidad de esta aceleración. Como alternativas a la aceleración, estos autores presentan las siguientes alternativas:	Agrupamiento: reunión en pequeños grupos de varios estudiantes de ACM dentro de un mismo grupo del curso que les corresponde, con el fin de preparar trabajos en común para ellos.

	Enriquecimiento curricular: proporcionar a los alumnos con ACM un complemento, es decir, brindando contenidos extracurriculares que no sean parte del currículo oficial, pero que estén al alcance de los estudiantes y puedan generarles una formación más productiva y variada, aumentando la motivación por la materia. 

	Profundización: similar a la anterior, puesto que se proporcionan actividades complementarias que movilicen habilidades, las cuales podrían no estar en el currículo oficial; sin embargo, la diferencia radica en que estas actividades complementarias son sobre temas abordados con el grupo general. La finalidad es lograr un mayor dominio del contenido y promover la motivación.



			

			Algunas investigaciones afirman que las clases de matemática, a ritmo rápido, representan un medio de aprendizaje efectivo para estudiantes con ACM, principalmente, debido a que inician con el currículo del nivel que les corresponde y van siguiendo la secuencia normal del curso, pero a un ritmo adecuado, según su capacidad (Mills, Ablard y Gustin, 1994). El aprendizaje de las matemáticas, a un ritmo rápido y acelerado, no perjudica el rendimiento a largo plazo ni el aprendizaje (George y Denham, 1976; Swiatek y Benbow, 1991); acelerar el currículo en matemáticas es una buena opción para los estudiantes precoces, porque obtienen mayores beneficios (Sowell, 1993); los alumnos con ACM obtienen un mayor rendimiento al trabajar con otros alumnos de ACM (Sowell, 1993); la instrucción basada en las nuevas tecnologías parece adecuada para los alumnos con ACM en primaria (Sowell, 1993). Algunos señalan el factor de experiencias previas (participación en clubes de matemática, tutorías, enseñanza de los padres, etc.), como buen predictor de éxito en clases de matemática a ritmo avanzado, puesto que los participantes incrementan su razonamiento abstracto y conocimiento matemático específico (Olszewski-Kubilius, Shaw, Kulieke y Willis, 1990).

			

			En cuanto a la atención del talento matemático en términos de educación, en Jiménez y Álvarez (1997) se menciona que lo que estos estudiantes necesitan es:

			Un currículo más complejo, con más nivel de abstracción, con un ritmo más rápido y menos repetitivo, más centrado en las ideas que en los hechos y con materiales de estudio más avanzados. Por otra parte, los métodos de enseñanza que mejor se adaptan a estos alumnos son los que apoyan el trabajo autónomo, el desarrollo de habilidades para aprender a aprender, el empleo de técnicas de interrogación de alto nivel cognitivo, la experimentación, la expresión convergente y divergente del contenido, la resolución de problemas, análisis y extrapolación de tendencias. (p. 289) 

			Parece necesario que los docentes deben plantear a los estudiantes situaciones retadoras de diversa índole, que los comprometan y propicien la exploración de diversas posibilidades, a partir de los contenidos conocidos por ellos y de sus capacidades para, así, promover el desarrollo y la exploración de nuevas habilidades, mediante actividades que les resulten interesantes y motivadoras. Esto, sin duda, representa un reto para el docente, y requiere un nivel de formación, creatividad, flexibilidad y entusiasmo del que no necesariamente todos los docentes disponen. 

			Como se ha expuesto previamente, algunas de estas propuestas de atención se ubican en el contexto extraescolar y, otras, dentro de la realidad del aula. La mayoría otorgan un papel importante al trabajo del docente, quien además de requerir ser creativo, flexible y motivador para atender a esta población, tiene uno de los mayores retos en diseñar e implementar las estrategias óptimas para la atención de estos. Considerando que una de las mejores opciones para la atención parece ser:

			Que los maestros preparen los temas del curso basándose en conjuntos de actividades y problemas ricos15, que no sean lineales, sino que presenten diferentes facetas de distintos grados de complejidad y profundidad, de manera que toda la clase trabaje en los mismos problemas (evitando así el aislamiento y el rechazo de sus alumnos), pero que permitan un avance mayor o menor en la resolución, dependiendo de las capacidades matemáticas de los estudiantes. (Jaime y Gutiérrez, 2014, p. 169)

			

			Aunado a la resolución de problemas, el planteamiento de problemas es otra de las actividades que usualmente son solicitadas a los estudiantes con alta capacidad, “este tipo de actividad conjuga la capacidad matemática superior con la creatividad, y permite a los estudiantes mostrar su habilidad para plantear problemas originales, variados y con diversos grados de dificultad” (Silver, 1997, citado en Jaime y Gutiérrez, 2017, p. 75), incluso ha sido utilizada en algunos contextos (Ellerton, 1986; Espinoza, 2011, 2018; Espinoza, Lupiáñez y Segovia, 2016) para la caracterización de estudiantes con ACM. 

			Algunas acciones realizadas en nuestro país

			En el 2010, se promulga en Costa Rica la Ley N.°8899, la cual plantea la promoción de la alta dotación, talentos y creatividad de los educandos con capacidades extraordinarias en el sistema educativo costarricense. Estos estudiantes serán objeto de una atención temprana, individualizada, completa y oportuna por parte del Ministerio de Educación Pública (Asamblea Legislativa, 2010, p. 1). Esta ley representa una primera acción o un primer paso de atención a las AACC en nuestro país, en términos legislativos, a pesar de que quizá no detalle información relativa a la identificación ni lineamientos específicos. Menciona que los estudiantes identificados deberán recibir atención educativa específica desde el momento de la determinación de sus necesidades intelectuales, en pro de su desarrollo pleno y potenciación de sus capacidades. 

			Señala que los estudiantes identificados contarán con flexibilizaciones curriculares, que pueden aplicarse en su institución educativa o en otras que se consideren más apropiadas para sus necesidades. Las flexibilizaciones (de materias, cursos, niveles y ciclos) aplicadas deben quedar detalladas en el expediente académico del estudiante y consignarse en los documentos oficiales de evaluación, incluyendo un informe psicopedagógico del estudiante. Medidas que deben estar en constante evaluación y seguimiento por parte de los involucrados (docente, tutor, equipo de orientación y psicopedagogía, entre otras, según corresponda), y pueden ser suspendidas o modificadas en el momento que se considere. 

			Además, menciona que el Estado formará y capacitará a los docentes encargados de la instrucción y formación de dichos educandos en procura de atenderles adecuadamente. Para esto, el MEP deberá coordinar con instituciones que tengan programas orientados a la capacitación y formación de educadores, para atender AACC y desarrollar programas y acciones de capacitación al respecto, por medio del Instituto de Desarrollo Profesional Uladislao Gámez. Un aspecto importante que indica es que el 

			Estado ayudará económicamente a aquellos educandos talentosos y con alta dotación a formarse a nivel universitario en el área de interés manifestada, ya sea en centros educativos del país o en el extranjero, siempre y cuando que por condiciones socioeconómicas requiera de ayuda. (Asamblea Legislativa, 2010, p. 2) 

			

			Como complemento de dicha ley, y con la finalidad de regular los aspectos necesarios para su cumplimiento, en el 2015 se publica el decreto N.°38808-MEP. El “Reglamento para la promoción de la alta dotación, talentos y creatividad en el sistema educativo costarricense” establece que todos los centros educativos del país deben garantizar la atención temprana, individualizada, completa y oportuna del estudiantado con alta dotación, talento y creatividad, respetando su derecho a una educación de calidad acorde a su ritmo y cualidades, para lo cual el MEP (mediante la dependencia correspondiente) debe velar por el cumplimiento de dicha disposición.

			Sobre AACC

			Como respuesta a la ley y al decreto mencionado, el MEP es el encargado de definir las directrices y establecer los mecanismos de identificación, atención y seguimiento de los estudiantes con AACC, población que, en el contexto costarricense, es denominada de alta dotación, talentos y creatividad. Estas directrices son planteadas considerando: la implementación de metodologías y estrategias que potencien el desempeño de todo el estudiantado, favoreciendo su desarrollo integral; la coordinación con equipos técnicos interdisciplinarios regionales, servicios de educación especial y comités de apoyo para la adecuada atención de los estudiantes; la formulación de planes y proyectos institucionales, talleres, clubes, seminarios, entre otras actividades que contribuyan en la atención del estudiantado; la formulación de convenios de cooperación interinstitucional para capacitaciones, cursos de especialización y otras alternativas de formación.

			Con la implementación de esta legislación, el MEP se dio a la tarea de orientar esfuerzos en la atención a esta población, desarrollando actividades que, de una u otra forma, atiendan las necesidades de algunos estudiantes, por ejemplo, festivales, ferias científicas, jornadas de trabajo con los docentes. Desde el 2015, realiza acciones sistemáticas en beneficio de este colectivo en respuesta a dicha ley, bajo el nombre de Comisión Nacional de Alta Dotación. Entre sus principales logros se pueden mencionar: elaboración de la primera guía emanada del MEP en pro de la atención al estudiantado de alta dotación; elaboración de un diagnóstico nacional sobre el tema de alta dotación a nivel del MEP; desarrollo del primer congreso nacional de alta dotación; apoyo a las direcciones regionales para elaborar instrumentos o dar acompañamiento; coordinación con organizaciones públicas y privadas; plan de formación en el tema de alta dotación; entre otras. Posteriormente, en el 2018, se crea la “Unidad de Alta Dotación, Talentos y Creatividad (UADTC)” como instancia adjunta a la Dirección de Desarrollo Curricular, disolviéndose, entonces, la comisión anterior, pero dejando el trabajo avanzado, por lo que para la creación de la UADTC, ya se tenían identificados cuatro estudiantes entre los 8 y 13 años (Murillo, 2019).

			En el 2016, se publica el documento de orientaciones técnicas y administrativas para la aplicación de la Ley N.°8899-MEP y su reglamento. En un primer capítulo, de este documento, se definen las altas capacidades con base en los dos modelos presentados previamente (Renzulli y Mönks), concibiendo la alta dotación de forma integral, contemplando tanto el área cognitiva, como las habilidades específicas en un campo determinado y la creatividad. Se le adjudica un papel importante a la afectividad (motivación, autoestima, desarrollo de habilidades sociales), esta definición se complementa con una lista de características que pueden ser observadas en estudiantes de alta dotación. Se presenta el concepto de talento, como la habilidad relevante para el aprendizaje de una o más áreas específicas, además, se brindan una serie de características que, usualmente, pueden observarse en los estudiantes con talento, en alguna o varias áreas. En el segundo capítulo, se presentan detalles relativos a la identificación de la población, las fases, procedimientos e instrumentos. De manera muy breve, se comentarán algunos aspectos relevantes que menciona. En primer lugar, al ser la identificación un proceso integral, deben de implicarse el personal correspondiente del centro educativo y de apoyo regional (asesoría y otros) y las familias. En la figura 6.5 se muestran los responsables de identificar y dar seguimiento al estudiantado. 

			


			Figura 6.5. Personas responsables de la identificación y seguimiento del estudiante

			[image: Diagrama que muestra un texto central Estudiante AACC rodeado de los textos Padres o encargados familiares, Comités de evaluación y apoyo, Servicios de educación especial, Equipo técnico interdisciplinario regional, Personal docente, y Centro educativo]

			 Fuente: elaboración propia a partir del Decreto N.°38808-MEP.


			El documento establece que, desde el momento en que se solicita la valoración del estudiante (por parte del centro educativo o de las familias), el proceso no puede tardar más de 60 días hábiles, para tal identificación deben aplicarse métodos cualitativos, cuantitativos y mixtos. Se realizarán dos fases: en la primera, se pretende detectar estudiantes potencialmente sobresalientes, recolectando información de las habilidades mostradas desde edades tempranas, observaciones de comportamientos del estudiante (motivación, actitud al aprendizaje, aspecto social, emocional), habilidades y destrezas adquiridas antes que sus compañeros, su relación con los aprendizajes esperados, según el nivel educativo, validar el dominio de los contenidos correspondientes, obtener referencias sobre el estudiante de otros docentes y de los compañeros y la percepción del estudiante sobre su propio desempeño. 

			

			En la segunda fase, se pretende conocer más al estudiante, más ampliamente sus características y, por ende, la atención educativa que se le podría brindar. Se realiza una valoración interdisciplinaria, tomando en cuenta las fortalezas y debilidades del estudiante, de forma contextualizada y permanente, en las áreas de mayor desempeño, el entorno familiar y social y el contexto escolar. Para la evaluación de las áreas de mayor desempeño, se sugiere analizar los trabajos del estudiante; aplicar escalas u otras herramientas que brinden información del área de interés; identificar el desempeño sobresaliente en áreas específicas a través de pruebas formales o test específicos; y revisar el expediente del proceso educativo del estudiante. Una prueba de CI sería de gran apoyo, el MEP posee las pruebas Weschler, las cuales son prestadas a las instituciones que las soliciten. Para valorar el contexto familiar y social se sugieren: observaciones para ampliar la información del desarrollo socioafectivo; realizar entrevista con el estudiante para indagar su percepción del entorno; y realizar conversatorios y entrevistas con las familias. Por último, para valorar el contexto escolar se menciona: identificar fortalezas del personal docente dentro y fuera del centro educativo para apoyar a los estudiantes; identificar los recursos de apoyo, sean digitales, físicos, programas, convenios, entre otros (MEP, 2016). 

			El tercer capítulo presenta las estrategias de atención educativas y flexibilización curricular, entre las cuales presenta el enriquecimiento curricular, el trabajo colaborativo, el agrupamiento por capacidad y las actividades co-curriculares. Finalmente, el capítulo cuarto trata sobre la evaluación de los aprendizajes en estudiantes con alta dotación. Este documento es un primer paso para la atención del estudiantado en el país y, a la vez, representa un gran reto para los docentes y equipo de apoyo de las instituciones educativas (MEP, 2016).

			El MEP ha apostado para que esa primera identificación esté, inicialmente, a cargo de los docentes y demás personal de la institución educativa, por lo que tienen un papel fundamental en el proceso. En algunas zonas se han conformado equipos regionales de alta dotación para poder desarrollar acciones que permitan la atención de estos estudiantes, desde campañas de sensibilización y divulgación, hasta talleres, conversatorios, reuniones, cursos, entre otros, realizados desde y para la región correspondiente, llegando, incluso, a crearse agrupaciones como la Asociación Ventura, Alta Dotación y Talento Zona Norte (ADTZN), que realizan iniciativas para brindar actividades de atención a los estudiantes, según sus necesidades particulares (Herrera y Rodríguez, 2019). 

			Esta importante labor es, sin duda alguna, un gran reto para el sistema educativo y para las personas involucradas, particularmente, existen muchos elementos que podrían incidir en incrementar la dificultad de dichas acciones. Por ejemplo, además de la falta de conocimiento del tema, existe una serie de falsos mitos que genera, en ocasiones, resistencia de los docentes o directivos ante la identificación de estos estudiantes, además del problema de la falta de formación de los docentes respecto al tema, ya que no es considerado en la formación inicial que se brinda en las universidades del país. 

			

			Tampoco en la formación permanente, por lo que se tiene el doble reto de brindar formación inicial al personal docente contratado por el MEP, para poder afrontar estas labores. Reto que, actualmente, asumen con responsabilidad muchos docentes, asesores, equipos de apoyo y funcionarios de la UADTC, sin contar con las capacitaciones necesarias, los cuales enfrentan algunas de las situaciones previamente mencionadas en este capítulo y observan en sus estudiantes ciertas características citadas. Por ejemplo, los casos de Daniel y Gabriel, el primero conocido por sus problemas de conducta, berrinches constantes, negación a trabajar en clase, poca o nula sociabilidad con sus compañeros, no le gustaba estar en clase, aislado, incluso fue diagnosticado con trastorno del espectro autista (TEA), el segundo trasladado de escuela con una etiqueta de mal portado, con problemas de autoestima, se aburría en clase, no disfrutaba del contacto físico (Araya y Benavides, 2019). Ambos niños con AACC se encontraban incomprendidos y sin atención, pero gracias al trabajo y dedicación del equipo de sus instituciones educativas, fueron identificados y esto da pie a que se comprenda mejor su situación, sus particularidades y necesidades, permitiéndoles recibir la atención que necesitan. En ocasiones, la sola identificación ya representa un alivio, tanto para los niños como para los docentes y sus padres, al tener la tranquilidad de saber qué es lo que pasa con el niño, y que no hay nada mal con él, lo cual se observa, por ejemplo, en el testimonio de un niño identificado en la zona norte, quien menciona: 

			Nunca antes me había sucedido, pero mis compañeros me preguntan por qué soy tan diferente, por qué termino tan rápido mis trabajos, por qué me aprendo tan fácil las cosas, o por qué me interesan temas tan raros. Se me hace difícil explicárselos ya que hasta hace poco tiempo mi mamá me explicó que soy un niño de alta dotación y lo que esto significa. Desde entonces he podido entender muchas de las cosas que me pasaban desde que tengo memoria y se me ha hecho más fácil irme adaptando, aunque no siempre es fácil, ya que siento que veo el mundo de una manera diferente. (Villalobos, 2019, p. 25)

			Los padres de familia tienen un papel crucial en el proceso, en la observación primaria de algunos rasgos característicos de sus hijos; en ocasiones, notados incluso antes de ingresar a la educación formal y, en otros, durante el proceso de identificación. Al respecto Ramírez y Morales (2019) mencionan que el implicar a las familias en el proceso de identificación es determinante, puesto que son fuentes primarias de información sobre aspectos evolutivos y aptitudinales del desarrollo de sus hijos, que no se pueden obtener por otros medios. El conocimiento de estas conductas inusuales, que no corresponden con su edad cronológica, representa evidencias sobre síntomas de precocidad. El apoyo de los padres es fundamental, y también mantenerlos informados del proceso para que ellos puedan contribuir al acompañamiento de los niños. Actualmente, la UADTC tiene identificados a un total de 47 estudiantes, desde preescolar hasta secundaria en centros públicos y privados de todo el país (dato actualizado a julio 2020):

			

			Cuadro 6.1
 Distribución por provincia de los estudiantes de alta dotación identificados
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							Cartago

						
							
							1

						
							
							
							1

						
							
							
							
							2

						
					

					
							
							Alajuela

						
							
							
							2

						
							
							1

						
							
							4

						
							
							
							7

						
					

					
							
							Puntarenas

						
							
							
							
							1

						
							
							
							
							1

						
					

					
							
							Guanacaste

						
							
							
							2

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							
							4

						
					

					
							
							Limón

						
							
							
							1

						
							
							
							
							
							1

						
					

				
			

			Fuente: elaboración propia a partir de información brindada por funcionarios de la UADTC.

			Sobre ACM

			Actualmente, en el país, las ACM se promueven, principalmente, por medio de las olimpiadas de matemática, que es la actividad más popular en cuanto a actividades extracurriculares para la población que disfruta las matemáticas y quienes tienen capacidades sobresalientes en ellas. Las actividades de este tipo representan una forma de identificación, además, da pie a que los estudiantes dediquen horas extra clase, mediante grupos formados para este fin o de forma individual a prepararse y realizar actividades afines que ayudan a potenciar sus habilidades en este contexto, y representan espacios para que se sientan motivados, además: “las actividades extraescolares como olimpiadas y talleres cumplen un papel importante desde este punto de vista social, pues ayudan a que estudiantes con capacidades matemáticas, intereses y gustos similares se conozcan y se reúnan en un ambiente de iguales” (Jaime y Gutiérrez, 2017, p. 83). 

			

			En la actualidad, se desarrolla en el país la Olimpiada Costarricense de Matemática (OLCOMA), la cual es para educación secundaria (III Ciclo y Ciclo diversificado), su primera edición fue en 1989 y su fin primordial es brindar apoyo y acompañamiento a aquellos estudiantes de secundaria que manifiestan aptitudes y habilidades para el estudio de las matemáticas, colaborando así con el desarrollo científico e incentivando el potencial de los jóvenes que muestran interés por esta ciencia. Se coordina a partir de un comité organizador constituido por representantes de las universidades estatales y el MEP. En el 2001 se fortalece con la promulgación de la Ley N.°8152 sobre el “Financiamiento Permanente para la Organización y el Desarrollo de las Olimpiadas Costarricenses de Matemáticas” (Asamblea legislativa, 2001), lo cual permite desarrollar actividades a nivel nacional, priorizar zonas alejadas del área metropolitana y posibilita la participación de las delegaciones que representan a Costa Rica en las Olimpiadas Internacionales. 

			En educación primaria, se desarrolló una olimpiada llamada OMCEP, organizada como uno de los programas de la iniciativa privada Asociación para la atención y promoción del talento (ACAPTA), liderada por Víctor Bujan Delgado, funcionó desde 1993 hasta el 2017, para estudiantes de II Ciclo. Pretendía estimular el estudio de la matemática, contribuir en la identificación de estudiantes talentosos, contribuir a la mejora del currículo de matemática en el país y elevar la conciencia acerca de la importancia de las matemáticas. Al ser una actividad organizada por la iniciativa privada, no recibe financiamiento de la Ley N.°8152, por lo que cobraba una cuota de participación, esta fue una de las razones por las que participaban, en su mayoría, centros privados, aunado a que implicaba traslados a la escuela sede y no era rentable para algunos estudiantes de centros públicos de zonas alejadas. 

			Posteriormente, con la entrega simbólica del proyecto de la OMCEP, en el 2017, a la Sección de Educación Primaria de la Universidad de Costa Rica (UCR), se decide no seguir con esta alternativa, ya que existe otra olimpiada paralela que organiza el MEP, desde el 2015 a nivel nacional. Esta surge de las iniciativas realizadas desde el 2003 por Javier Barquero Rodríguez, asesor de matemática de la Dirección Regional de Puriscal, en relación con la promoción de la matemática. Se decide, entonces, unir ambos esfuerzos en una sola olimpiada y, a partir del 2018, se crea la comisión central de OLCOMEP, con dos miembros de la Sección de Educación Primaria de la UCR y dos miembros del MEP, como encargada de la Olimpiada Costarricense de Matemática para Educación Primaria (OLCOMEP). El apoyo de la Escuela de Formación Docente se brinda mediante el proyecto de acción social “Asesoría para el diseño de las pruebas regionales y nacionales de las Olimpiadas Costarricenses de Matemática de Educación Primaria (OLCOMEP)”. 

			La olimpiada funciona actualmente con cobertura nacional en centros educativos públicos y privados, para estudiantes que cursan el I y II Ciclo de la Educación General Básica. Tiene como finalidad estimular y desarrollar entre los niños y niñas sus capacidades de resolución de problemas matemáticos, mediante una competencia sana entre estudiantes de diferentes regiones educativas del país; también pretende generar actitudes y creencias positivas hacia la enseñanza y aprendizaje de las matemáticas. Brinda oportunidades a aquellos estudiantes talentosos en el área de la matemática y que, a su vez, necesitan seguir desarrollando estas habilidades. En esta actividad participan alrededor de 11 500 estudiantes de todo el país en la II fase (no se tiene control de la I fase por ser a nivel institucional en cada centro educativo), por lo cual es de gran impacto y tiene un gran alcance con participación de casi todas las regiones educativas. 

			

			Cabe destacar el potencial de este evento en el desarrollo profesional del docente de educación primaria. La participación del docente implica una continua actualización de sus conocimientos matemáticos, establecimiento de nuevos retos, búsqueda de soluciones didácticas y matemáticas para formar eficazmente a los educandos; en consecuencia, se eleva la motivación para una mediación de calidad que beneficia a todos sus estudiantes. Además, los miembros de la comisión central de OLCOMEP brindan capacitaciones a los docentes que preparan estudiantes para las olimpiadas, en las distintas regiones del país. Asisten a congresos o seminarios de educación matemática para difundir, en mayor medida, las propuestas de formación, la información generada y los resultados. También, generan recursos didácticos que pueden ser utilizados por los docentes en atención a los estudiantes talentosos o para el trabajo con el grupo general, estos documentos son de acceso libre en la página de la olimpiada. 

			Los datos que se extraen de las pruebas son analizados por miembros de la comisión y se generan conclusiones sobre las áreas que precisan capacitación (débiles), regiones que requieren apoyo, así como datos de estudiantes sobresalientes que podrían ser de AACC por las características observadas en sus procesos de resolución. Esta información se comparte con la UADTC y podría ser un primer indicio de que un estudiante requiere un estudio más detallado de sus capacidades. En ediciones anteriores, se han utilizado los insumos del análisis de los procedimientos de resolución de los estudiantes para investigación, en pro de la mejor atención de este colectivo mediante la cooperación con la Asociación para promover de talento matemático (APOTEMA), entidad sin fines de lucro con la misión de apoyar a estudiantes con ACM para desarrollar sus capacidades. En colaboración con proyectos de investigación de la UCR, como el titulado “Análisis de características de estudiantes costarricenses de educación primaria con alta capacidad matemática (talento matemático) para el diseño de formación del profesorado en la identificación de este alumnado”, el cual se desarrolla en el Centro de Investigación en Matemática y Metamatemática (CIMM) en colaboración con la Sección de Educación Primaria y miembros del grupo de investigación DIDGEOMAACC16 de la Universitat de València. 

			

			APOTEMA, a partir de información de estudiantes sobresalientes en ediciones anteriores, se ha acercado a algunos de ellos, incluso realizando entrevistas cognitivas con fines investigativos y de divulgación, para conocer más a la población, destacar sus logros, y brindar información a los padres. En ocasiones, también se han referido a la UADTC. A pesar de ser una agrupación reciente (conformada en el 2019 y formalizada legalmente en el 2020), ha participado en la organización de actividades en centros educativos, como “Convivencias matemáticas” y la realización de talleres preparatorios para olimpiadas en conjunto con docentes de la Escuela de Matemática de la Universidad Nacional.

			Asimismo, ha colaborado con OLCOMEP en actividades relacionadas con la aplicación de la olimpiada en las diferentes sedes; ha participado en la creación de recursos abiertos en línea como la página “Niños pasemos un rato”; ha organizado competiciones que involucran a estudiantes sobresalientes de la olimpiada nacional como la competencia internacional “DIVMATSE”; coopera a la UADTC mediante intercambio de información y facilitación de charlas sobre AACC y ACM para los docentes de los estudiantes identificados; actualmente, trabaja en la organización de la Olimpiada Internacional de Matemática en Educación Primaria (OLIMPRI), para tener una actividad en la que los ganadores de la OLCOMEP puedan representar a su país. También se colabora con la organización de las I Jornadas de investigación y práctica docente en alta capacidad matemáticas, a realizarse en noviembre del 2020, de forma virtual, con sede en la Universidad de la Rioja, España. 

			Conclusión

			Se ha concretado el objetivo de presentar información general sobre las AACC (alta dotación, talentos y creatividad en el contexto costarricense), características que pueden observarse como una primera alerta sobre la necesidad de analizar, más a fondo, las particularidades de los estudiantes, considerando que, quizá, requieren atención diferenciada y, principalmente, evitar que pasen desapercibidos, y se desaprovechen sus habilidades; que sufran problemas emocionales; que sean mal diagnosticados e incluso medicados. Se pretende una adecuada detección de sus necesidades para que se desarrollen de manera óptima, en todos los ámbitos, por lo que se han brindado aspectos de interés sobre los medios de identificación y, específicamente, de atención a este colectivo, así como detalles sobre la legislación vigente y acciones que se han implementado desde el MEP, para la visibilización y atención de esta población, trabajo que ya muestra sus frutos. 

			Asimismo, se debe resaltar la detección que la legislación actual propone contemplar, la observación sistemática del desempeño, valoraciones pedagógicas y psicopedagógicas, habilidades intelectuales, nivel de rendimiento, intereses y habilidades, actitud y compromiso, evidencias del desempeño en el aula y el contexto familiar y comunitario. Con esto, vemos la orientación integral que se está asumiendo sobre los individuos con AACC, de parte del MEP. 

			

			En cuanto al tema de ACM, se ha logrado el objetivo de brindar información sobre la visibilización de este colectivo, para evitar que pasen desapercibidos por la falta de conocimiento al respecto. Se presentan características mencionadas por diversos autores, para tener en cuenta en la observación del desempeño de los estudiantes en las clases regulares o en pruebas específicas, se dan alternativas ofrecidas en diversas investigaciones para su atención dentro y fuera del aula. Se muestran las necesidades de atención para crear consciencia sobre ellas, así como de las consecuencias de no atenderlas. Artiles (2006) señala que “si no se estimulan los microprocesos intelectuales de este alumnado, ya presentes desde edades tempranas, se pierden e incluso pueden degenerar en inadaptaciones escolares y fracasos en el rendimiento” (p. 22). Es claro que sin la atención y estimulación necesaria, es muy probable que este potencial se desarrolle de forma limitada e incluso llegue a degenerarse por la mala intervención. Se presentan las acciones más sobresalientes en cuanto a la atención de las ACM en Costa Rica: las olimpiadas de matemática y otras acciones que se están ejecutando y de las que se tiene conocimiento en la línea de talento matemático, la cual está tomando cada vez más fuerza en términos de intervención e investigación, además de la creación de alianzas para fortalecer estos esfuerzos. 

			Cabe destacar que estos temas se han tratado ampliamente en otros contextos, más aún el de AACC, aunque, principalmente, desde el punto de vista de la psicología. Sin embargo, las ACM son menos abordadas, y la mayoría de trabajos (de igual forma mayormente del área de psicología) se centran, especialmente, en la caracterización, otros en la identificación, pero, en menor medida, se atiende el abordaje de los estudiantes identificados y, más aún, en la educación primaria, además, se menciona que son escasas las dedicadas a hacer propuestas detalladas. “Tan sólo [sic] unas pocas publicaciones incluyen propuestas curriculares de temas de matemáticas suficientemente detalladas como para poder ser usadas por un profesor en sus clases” (Jaime y Gutiérrez, 2014, p. 159), por lo que se pretende tomar acciones para Costa Rica, en cuanto a la creación de mayor cantidad de materiales disponibles para que los docentes puedan acceder y orientarse para el trabajo con esta población y, en general, la capacitación de los docentes, que son cruciales en todos estos planteamientos de desarrollo de las ACM, así como también se mencionan algunos recursos que se encuentran a disposición actualmente. Finalmente, se resalta que: 

			Promover la excelencia equivale a facilitar los recursos educativos necesarios que permitan a cada alumno llegar tan lejos, tan rápido, con tanta amplitud y con tanta profundidad como su competencia le permita. Esto es entender el principio de igualdad de oportunidades en su correcta aceptación. (Tourón, 2009, p. 8) 

			Se destaca la importancia del documento, en cuanto a que brinda una serie de referencias útiles en torno a estas temáticas que, al ser tan amplias, no se pueden detallar en un solo capítulo, así que se opta por brindar referencias clave para su posterior consulta, por parte de las personas interesadas en profundizar sobre la temática o un aspecto puntal de los abordados. 
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			Capítulo 7

			Emociones en didáctica de las Ciencias Experimentales: comparación entre maestros en formación inicial de Costa Rica y España

			Diego Armando Retana Alvarado

			Introducción

			Recientemente, se evidencia en la literatura científica un interés creciente entre la comunidad académica internacional respecto a la investigación sobre las emociones en la educación y, especialmente, en la Didáctica de las Ciencias Experimentales, disciplina en la que existe un consenso bastante generalizado acerca de la influencia que asume el dominio afectivo sobre el rendimiento académico, la metacognición y autorregulación del aprendizaje (Mellado et al., 2014).

			Anteriormente, se reconocían tres dominios en el aprendizaje de las ciencias: cognitivo, psicomotor y afectivo, este último incluía motivación, actitudes y creencias. Las emociones estuvieron olvidadas en la enseñanza de las ciencias, prevaleciendo los aspectos cognitivos. En la actualidad, los avances de la neurociencia confirman que la anatomía y fisiología del cerebro condicionan el aprendizaje y las emociones de los estudiantes. En consecuencia, la enseñanza de las ciencias debe despertar curiosidad e interés, estimular las emociones positivas y, con estas, abrir las ventanas críticas a la memoria, atención y pensamiento (Mora, 2016). 

			En la literatura se evidencia una evolución favorable en las publicaciones sobre emociones, que comprenden los diferentes niveles del sistema educativo, desde la educación primaria (De las Heras, Reyes, De Orta y Romero, 2017), pasando por la educación secundaria (Álvarez, 2017; Dávila, 2017; Encarnação, Jiménez-Pérez y Vázquez-Bernal, 2013; Vázquez-Bernal y Jiménez-Pérez, 2016) hasta la formación inicial y el desarrollo profesional del profesorado (Borrachero, Dávila, Costillo y Mellado, 2017; Jeong, González y Cañada, 2016; Ochoa, Marcos, Méndez, Mellado y Esteban, 2019; Retana-Alvarado, de las Heras, Vázquez-Bernal y Jiménez-Pérez, 2019). 

			En esos estudios se adoptan las perspectivas que señalan Hugo, Sanmartí y Adúriz-Bravo (2013): la neurobiológica (Damasio, 2005), que destaca la conexión de la mente con el cuerpo y la emoción con la acción; la socioconstructivista (Hargreaves, 1998; Zembylas, 2003) que enfatiza el rol de las emociones en el contexto escolar y la identidad profesional del profesor; la sociocognitiva (Pekrun, 2006) que considera la emoción como mediadora entre el pensamiento y el contexto; y la interaccionista (Zembylas, 2003) que busca una integración holística en la enseñanza. 

			

			Estas investigaciones se han enfocado en el diagnóstico de las emociones y su relación con constructos como creencias de autoeficacia docente, autoconcepto, autoestima, inteligencia emocional, género, asignaturas de ciencias, contenidos científicos y bachillerato cursado. Sin embargo, existen pocos estudios en Educación Primaria, algunos trabajos en Formación Profesional Básica, por un grupo de investigación (Moneo-Marín, Jiménez-Pérez y Jiménez-Palacios, 2017) y formación continua del profesorado de ciencias, así como en el diseño e implementación de intervenciones indagatorias basadas en estrategias de metacognición y gestión emocional, que promueven el cambio emocional hacia diferentes dimensiones de la indagación (Retana-Alvarado et al., 2018a). 

			Los primeros estudios realizados en España sobre el dominio afectivo señalan que las emociones que exponen los futuros maestros hacia la enseñanza y el aprendizaje, derivan del recuerdo de sus antecedentes escolares que inciden en la futura docencia. Por ejemplo, hacia contenidos de Física y Química se aprecia un aumento de las emociones positivas en sus expectativas de futura enseñanza y un descenso de las emociones negativas respecto a las que poseían en secundaria al aprender esas asignaturas (Brígido, Couso, Gutiérrez y Mellado, 2013). 

			Por añadidura, las emociones que esperan experimentar en la enseñanza, están correlacionadas significativamente con sus propias creencias de autoeficacia, las cuales son menores ante la enseñanza de contenidos de Física, debido a emociones negativas (Brígido, Borrachero, Bermejo y Mellado, 2013). La asignatura de Física es la que genera mayores emociones negativas en el aprendizaje y la enseñanza, Mellado et al. (2014) indican que, en maestros en formación inicial, las causas de las emociones positivas se atribuyen, mayoritariamente, a elementos relacionados con el profesor como la metodología de enseñanza, la actitud y la evaluación, mientras que las causas de las emociones negativas, se aplican a aspectos relacionados con el estudiante como los resultados académicos, la capacidad para aprender y la motivación; al contenido y la resolución de problemas. 

			Las emociones negativas pueden contrarrestarse generando emociones positivas más intensas (Damasio, 2010). Basados en esta premisa, Dávila, Borrachero, Cañada, Martínez y Sánchez (2015) han implementado intervenciones (prácticas de laboratorio) sobre contenidos de Física y Química (materia y energía) en la formación inicial, de tal manera que los futuros maestros eviten la transferencia de emociones negativas a sus propios estudiantes. Considerando el momento previo y el posterior a las intervenciones, se aprecia un aumento significativo en la frecuencia de todas las emociones positivas, especialmente en satisfacción, entusiasmo y sorpresa y una merma en las emociones negativas como preocupación, vergüenza, miedo, tristeza y nerviosismo. 

			

			De forma similar, con el propósito de que los maestros en formación mejoren sus competencias para la enseñanza de las ciencias y reflexionen sobre sus propias emociones, Martínez, Cañada, Naranjo y Dávila (2017) implementaron seminarios prácticos en el laboratorio de física con diversos planteamientos didácticos (práctica de laboratorio tradicional y taller de física recreativa). Los resultados revelan el predominio de emociones positivas como satisfacción, interés y alegría frente a una menor frecuencia de emociones negativas como rechazo, miedo y vergüenza. Además, existen diferencias significativas en las emociones, según la modalidad de la práctica, experimentan mayor vergüenza, alegría y confianza en el taller de física recreativa, mientras que sienten mayor concentración, inseguridad y aburrimiento en la práctica de laboratorio. 

			En este sentido, Marcos et al. (2016) diseñaron una intervención basada en la indagación sobre biotecnología desde el enfoque Ciencia, Tecnología y Sociedad (CTS), a partir de las emociones experimentadas por maestros en formación inicial. Una vez aplicada la intervención, se aprecia un incremento significativo de las emociones positivas, el aprendizaje y la disminución de las emociones negativas. Antes y después de la intervención, las emociones positivas más intensas son entusiasmo y alegría, respectivamente, mientras que preocupación y frustración son las emociones negativas de mayor intensidad, correspondientemente. En términos generales, se evidencia una fuerte correlación entre las emociones positivas y el aprendizaje. 

			Respecto a los tópicos científicos, Retana-Alvarado et al. (2018b) hallaron correlaciones positivas entre satisfacción, interés, entusiasmo y bienestar; el interés disminuye conforme incrementa el aburrimiento y, al aumentar el temor, hay una merma en la tranquilidad, antes de una intervención emocional llevada a cabo con futuros maestros. 

			Recientemente, también ha surgido el interés por el estudio de las emociones que experimentan los maestros de Educación Infantil al impartir contenidos de ciencias (Bravo, 2017). Esta autora halló que experimentan alegría, felicidad, amor y vergüenza cuando enseñan contenidos relacionados con áreas como conocimiento de sí mismo, autonomía y conocimiento del entorno. 

			Por otra parte, la Educación Emocional tiene como objetivo primordial el desarrollo de las competencias emocionales para que contribuyan al bienestar personal y social de los individuos (Bisquerra, 2016). Desde esta perspectiva, encontramos en la literatura la necesidad de incluir la educación emocional en la formación inicial y permanente del profesorado para que potencie el desarrollo de dichas competencias. 

			Los procesos formativos deben estimular la formación integral y madurez emocional mediante intervenciones con metodologías reflexivas y prácticas; se ha demostrado que presentan beneficios en las relaciones interpersonales, el clima del aula, la reducción de conflictos, entre otros. En Costa Rica, España y otros países integrantes de la Unión Europea aún está pendiente la inclusión de las competencias emocionales en los planes de estudios universitarios correspondientes a las titulaciones de Bachillerato, reconocidas por el Sistema Nacional de Acreditación de la Educación Superior (SINAES) y Grados en Maestro de Educación Primaria adaptados al Espacio Europeo de Educación Superior. 

			

			En este capítulo presentamos un análisis comparativo de las emociones hacia los contenidos científicos que experimentan maestros en formación inicial al comienzo de las asignaturas de Didáctica de las Ciencias en dos países: Costa Rica y España. 

			Conceptualización y naturaleza de las emociones

			El estudio sobre las emociones comenzó desde las Ciencias Experimentales en el siglo XIX y se divulgó gracias a las aportaciones de Darwin quien publicó El origen de las especies y La expresión de las emociones en el hombre y en los animales. El científico creyó que había distintos tipos de expresiones emocionales y que las emociones básicas eran estados subjetivos (sentimientos) expresados en los comportamientos típicos de las especies. Los cambios fisiológicos y comportamentales producidos por el cuerpo, ante la conciencia de la emoción, son considerados como expresiones desde la teoría sobre Evolución por Selección Natural (Darwin, 1859 y 1872). 

			Más adelante, Dewey (1895) examina La expresión de las emociones en el hombre y en los animales (Darwin, 1872) y propone la Teoría de la Emoción. Este autor sostiene que las emociones son la conciencia de eventos fisiológicos o conductuales en el cuerpo. Su visión incluye tres dimensiones integradas en los estados emocionales: comportamental, cognitiva y sentimiento. Así, las emociones son modos de comportamiento con una base instintiva en acciones útiles para la supervivencia. Su dimensión cognitiva y sentimiento derivan de esos hábitos de comportamiento (Cunningham, 1995). 

			Esas teorías, sobre la naturaleza de la emoción, quedaron alejadas durante décadas, debido a la influencia del racionalismo en la ciencia. Afortunadamente, los avances actuales de la neurociencia ofrecen evidencias empíricas sobre las afirmaciones de Dewey (Cunningham, 1995) y también reconocen que una buena educación produce cambios en el cerebro que contribuyen en emociones, aprendizaje y desarrollo evolutivo (Mora, 2016). Este autor señala que esa nueva cultura basada en el cerebro, la relación entre neurociencia, psicología y otras disciplinas es relevante para mejorar los procesos educativos adaptados al medio. Asimismo, sostiene que en los círculos contemporáneos, sobre la enseñanza, es de interés el tema sobre el funcionamiento cerebral porque la investigación neurocientífica ha puesto en valor la importancia que elementos como la curiosidad, atención, emoción y cognición tienen sobre el aprendizaje. En consecuencia, el estudio sobre las emociones, desde la perspectiva neurocientífica, es de especial relevancia para la Didáctica de las Ciencias Experimentales. 

			

			En este sentido, si los docentes, durante su desarrollo profesional, integran esos conocimientos interdisciplinarios sobre el cerebro y dominio afectivo en sus prácticas de enseñanza, reflexionan acerca de su modelo personal de conocimiento profesional; asumiendo las emociones como componente que interacciona con dicho conocimiento, posiblemente, serán capaces de propiciar tanto metodologías como climas de aula idóneos para el aprendizaje de sus estudiantes, quienes se sentirán cómodos para expresar sus pensamientos y emociones en la construcción de los conocimientos científicos escolares con libertad, autonomía, creatividad y bienestar. 

			En el escenario de la neurociencia se ha demostrado que la habilidad creadora del ser humano sienta sus bases en la capacidad plástica cerebral, la influencia del entorno y el componente epigenético sobre los genes (Casafont, 2014). Así, en la enseñanza de las ciencias es fundamental la creación de ambientes de aprendizaje afectivos, capaces de estimular nuevas sinapsis en el sistema nervioso central, cuyas conexiones entre neuronas permiten la memoria ejecutiva y el aprendizaje de los estudiantes (Mora, 2016). Esto puede promoverse mediante retos adaptados a sus entornos cercanos para participar en procesos indagatorios, tales como planteamiento de problemas sociocientíficos, búsqueda de pruebas y argumentación que requieren su implicación emocional e intelectual, al mismo tiempo que desarrollan habilidades motoras, metacognitivas, autorregulatorias y comunicativas. 

			Por su parte, la investigación neurobiológica sugiere que los sistemas del cerebro que intervienen en la emoción se superponen con aquellos que median la cognición (Gray, 1990). En suma, este órgano vital en la evolución y supervivencia humana se ha catalogado como cerebro emocional, pues la relación entre sus componentes cognitivos y afectivos determinan nuestras decisiones, comportamientos y relaciones sociales. 

			Específicamente, en la corteza prefrontal ventromedial se establece el vínculo entre emoción, cognición y toma de decisiones. Schwarz (2000) indica que “nuestras emociones pueden influenciar las decisiones que tomamos, la mayoría de los resultados de nuestras decisiones pueden influenciar las emociones que experimentamos” (Schwarz, 2000, p. 433), pero nunca están determinadas exclusivamente por la razón (Casafont, 2014). Asimismo, la falta de emocionalidad es tan nociva para la razón como su exceso (Rubia, 2012). En consecuencia, en esa relación bidireccional, el conocimiento sobre la naturaleza de la expresión y regulación de las emociones permite gestionar los pensamientos y conductas para decidir con fundamento a los propósitos establecidos, junto con la compañía de una carga emocional equilibrada. 

			Desde la biología, se considera que las emociones básicas como miedo, ira, tristeza, felicidad y amor son resultado de un proceso de desarrollo natural que depende del entorno y genoma adecuados, de tal manera que la formación del sistema emocional específico de un individuo está influenciada por sus experiencias y el ambiente (Mason y Capitanio, 2012).

			

			En la literatura científica existe consenso, en cuanto a la naturaleza de las emociones, mas no en su conceptualización. Etimológicamente, el término emoción viene del latín emotio-nis y significa estar agitado; en otras palabras, parece implicar un movimiento hacia afuera o un cambio de estado a otro. Motivación y emoción están íntimamente relacionadas y proceden de la misma raíz etimológica. La primera, explica las conductas o acciones y las posibles causas; la segunda, se refiere a los sentimientos, aspectos orgánicos y expresivos que los acompañan (Grzib, 2002). 

			Para Goleman (1995), la emoción se refiere al sentimiento y a los pensamientos, así como los estados biológicos y psicológicos acompañados de las tendencias a la acción que les distingue. Goleman las categoriza así: ira, tristeza, miedo, alegría, amor, sorpresa, aversión y vergüenza. De manera similar, Reeve (2010) define las emociones como sistemas sincronizados de corta duración, que surgen como reacciones biológicas y cognitivas ante sucesos vitales y preparan al individuo para adaptarse a esas circunstancias. 

			A partir de ambas definiciones, se desprende que la emoción motiva las conductas de aproximación o alejamiento ante el estímulo provocado por el evento para asegurar la supervivencia y también depende de las evaluaciones o atribuciones que se realizan sobre las circunstancias. De otro modo, Shuman y Scherer (2014), desde una conceptualización multicomponencial, definen las emociones como fenómenos multifacéticos que envuelven procesos afectivos, cognitivos, fisiológicos, motivacionales y expresivos. 

			De acuerdo con Botero (2012), una definición que aporta otro nivel de complejidad de las emociones básicas y que trasciende la perspectiva biológica adoptada por Mason y Capitanio (2012), incluye cómo el significado de una emoción depende de las prácticas culturales y sociales de un grupo de individuos. De manera complementaria, Turner (2007) asume una perspectiva sociológica e indica que las emociones se entienden como procesos biológicos y culturales que implican estados fisiológicos de excitación. 

			En resumen, ante una situación particular en un contexto natural o social, se generan emociones en los individuos, quienes experimentan reacciones fisiológicas innatas que son programadas por procesos neurobiológicos y que actúan como motivo para la acción. También, esas reacciones pueden producirse al realizar juicios valorativos, fruto del vaticino o el recuerdo sobre dicha circunstancia. A partir de tales conceptualizaciones, se aprecia claramente que las emociones están constituidas por varios componentes que dependen entre sí, como los sentimientos, la estimulación corporal, intención y expresión; estos constituyen las dimensiones subjetiva, biológica, intencional y social, respectivamente (ver figura 7.1). 

			

			Una vez que surge la emoción, toma lugar el sentimiento, entendido como la concienciación fenomenológica o experiencia subjetiva sobre dicha reacción. Según Bisquerra (2016a), el sentimiento permite prolongar o reducir la duración de la emoción a través de la voluntad. A los efectos de este, Damasio (2005) define el sentimiento como “percepción de un determinado estado del cuerpo junto con la percepción de un determinado modo de pensar y de pensamientos con determinados temas” (Damasio, 2005, p. 86); es decir, implica un proceso de valoración cognitiva o percepción interactiva que determina al individuo sobre cómo se siente. 


			Figura 7.1. Componentes de la emoción

			[image: Sentimientos: Valoración cognitiva; Experiencia fenomenológica Estimulación corporal: Reacciones biológicas; Respuestas motoras para acción; Adaptación y supervivencia Social-expresivo: Comunicación interpersonal e intrapersonal; Expresión corporal Sentido de intención: Motivación dirigida a objetivos]

			Fuente: elaboración propia.


			Desde una perspectiva neurobiológica, existe una relación íntima entre emoción y sentimiento. Damasio (2005) los distingue así: “Las emociones se presentan en el teatro del cuerpo. Los sentimientos se representan en el teatro de la mente” (Damasio, 2005, p. 32). Damasio (2001, 2005) explica que las emociones preceden a los sentimientos porque la evolución se encargó de configurar toda la estructura y fisiología cerebral capaz de producir respuestas químicas y neuronales automáticas al detectar estímulos competentes, cuyas respuestas están relacionadas con conjuntos de acciones específicas y la generación de cambios temporales en el estado corporal para propiciar la supervivencia y el bienestar, mientras que los sentimientos aparecieron, posteriormente, como representaciones mentales de tales cambios que actúan como alertas o amplificadores del impacto de las situaciones dadas. 

			

			Dentro del componente de estimulación corporal, se incluyen las reacciones biológicas o impulsos movilizadores de energía que preparan al individuo para la acción, le permiten adaptarse a su entorno y determinan su supervivencia. Goleman (1995) señala que en cada emoción hay implícita una tendencia a la acción que predispone a un tipo diferente de respuesta. Por ello, la emoción posee un componente funcional o sentido de intención, que constituye el estado motivacional dirigido a propósitos en la ejecución de las acciones para afrontar las diversas circunstancias.

			Finalmente, el componente social o expresivo que incluye tono de voz, vocalización, postura, gestos, expresión facial, entre otros; posee un rol relevante en la comunicación intrapersonal e interpersonal. Por ejemplo, el comportamiento facial es universal en términos transculturales. Por añadidura, Casafont (2014) indica que, a través de la expresión, las emociones suponen un 93 por ciento de la influencia en la comunicación. 

			Por otra parte, según Reeve (2010), las emociones poseen tres funciones principales: adaptativa, social y motivacional. Las emociones producen comportamientos de evitación o aproximación que facilitan la adaptación a los ambientes físicos y sociales; por tanto, cumplen una función de afrontamiento, pues preparan al individuo con respuestas automáticas y rápidas para lidiar con las situaciones vitales. 

			Las emociones dirigen las acciones corporales afectando al sistema nervioso autónomo, al sistema endocrino, al sistema límbico cerebral, a la musculatura facial, entre otros. A nivel social, la interpretación subjetiva de la emoción permite la comunicación facilitando las relaciones interpersonales. En términos motivacionales, las emociones funcionan como un tipo de motivo que energiza, dirige la conducta y actúa como indicador de qué tan bien o mal ocurre la adaptación; es decir, el motivo refleja el estado de satisfacción, en contraposición con el de frustración. 

			Al respecto, Ormrod (2005) indica que, en el ámbito escolar, la función motivacional de las emociones permite el planeamiento de actividades, el trazado de metas, la interpretación de los resultados obtenidos e influye en el aprendizaje, pues los individuos almacenan y recuperan información con alto contenido emocional de forma más fácil que aquella sin carga afectiva. 

			Una ruta metodológica en la investigación sobre emociones

			El objetivo de este capítulo es conocer las emociones de maestros en formación inicial hacia los contenidos científicos al comienzo de su formación en Didáctica de las Ciencias. Diversos autores sostienen que los futuros maestros comienzan su formación científica con una carga emocional bastante negativa (Porlán et al., 2010). Con este propósito, se realizó un diseño de corte cuantitativo tipo encuesta con alcance descriptivo, comparativo y correlacional. En este sentido, se formulan objetivos más específicos:

			

			
					Comparar las emociones que expone el alumnado de los Grados de Educación Primaria, procedentes de Costa Rica y España.

					Determinar las correlaciones que se establecen entre las emociones positivas y las emociones negativas.

			

			Se realizó un muestreo no probabilístico por accesibilidad (Bisquerra, 2014), cuyas unidades muestrales son el Bachillerato en Educación Primaria y el Grado de Maestro en Educación Primaria de la Universidad de Costa Rica y Universidad de Huelva (España). La muestra global estuvo conformada por 117 estudiantes (30 varones, 87 mujeres; 57 españoles, 60 costarricenses) matriculados en las asignaturas Didáctica de Ciencias de la Naturaleza I, Ciencias en la Educación Primaria I y Ciencias en la Educación Primaria III correspondientes a los cursos lectivos 2016-2017 y 2020, respectivamente (cuadro 7.1). 

			En cuanto a los estudiantes españoles, sus edades oscilan entre los 19 a 39 años, siendo el rango más representativo el comprendido entre los 19 a 23 años (84,2 por ciento). El 70,0 por ciento de los costarricenses se ubica entre los 18 a 23 años. Respecto al acceso a la universidad, el conjunto español realizó, mayoritariamente, estudios de Bachillerato (89,5 por ciento), en las modalidades de Ciencias Sociales y Humanidades (72,6 por ciento), previo al ingreso a la universidad. El 77,0 por ciento de los costarricenses realizó la prueba nacional de Biología en el Bachillerato. Los españoles proceden de Andalucía (Huelva, Sevilla y Cádiz), mientras que los costarricenses de las siete provincias del país (San José, Alajuela, Cartago, Heredia, Limón, Guanacaste y Puntarenas).

			Cuadro 7.1 
Descripción de la muestra global del estudio
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							20,0

						
							
							18

						
							
							31,6

						
					

					
							
							Mujer

						
							
							48

						
							
							80,0

						
							
							39

						
							
							68,4

						
					

					
							
							Edad

						
							
							18 a 23 años

						
							
							42

						
							
							70,0

						
							
							48

						
							
							84,2

						
					

					
							
							24 a 28 años

						
							
							17

						
							
							28,3

						
							
							5

						
							
							8,80

						
					

					
							
							29 a 33 años

						
							
							1

						
							
							1,70

						
							
							2

						
							
							3,50

						
					

					
							
							34 a 39 años

						
							
							-

						
							
							-

						
							
							2

						
							
							3,50

						
					

					
							
							

							Bachillerato

						
							
							Ciencias de la Naturaleza y Salud

						
							
							-

						
							
							-

						
							
							11

						
							
							21,6

						
					

					
							
							Ciencias Sociales 

						
							
							-

						
							
							-

						
							
							26

						
							
							51,0

						
					

					
							
							Tecnología

						
							
							-

						
							
							-

						
							
							3

						
							
							5,90

						
					

					
							
							Humanidades 

						
							
							-

						
							
							-

						
							
							11

						
							
							21,6

						
					

					
							
							Formación profesional

						
							
							Administración, Informática y Estética

						
							
							-

						
							
							-

						
							
							4

						
							
							7,00

						
					

					
							
							Prueba mayor de 25 años

						
							
							-

						
							
							-

						
							
							-

						
							
							2

						
							
							3,50

						
					

					
							
							Prueba Nacional Bachillerato

						
							
							Biología

						
							
							47

						
							
							78,3

						
							
							-

						
							
							-

						
					

					
							
							Química

						
							
							7

						
							
							11,6

						
							
							-

						
							
							-

						
					

					
							
							Física 

						
							
							6

						
							
							10,0

						
							
							-

						
							
							-

						
					

				
			

			Fuente: elaboración propia.

			El instrumento de recogida de datos, elaborado ad hoc, es un cuestionario de autoinforme de emociones que recoge las variables sociodemográficas (sexo, edad, procedencia y acceso a la universidad), así como el grado sobre la intensidad de siete emociones positivas y siete emociones negativas hacia los contenidos científicos (cuadro 7.2), declarado en una escala tipo Likert de 5 puntos, desde totalmente en desacuerdo hasta totalmente de acuerdo. 

			

			Cuadro 7.2 
Clasificación de las emociones

			
				
					
					
				
				
					
							
							Emociones negativas

						
							
							Emociones positivas

						
					


					
							
							Susto

						
							
							Entusiasmo

						
					

					
							
							Temor

						
							
							Satisfacción

						
					

					
							
							Enojo

						
							
							Interés

						
					

					
							
							Tensión

						
							
							Aceptación

						
					

					
							
							Frustración

						
							
							Tranquilidad

						
					

					
							
							Aburrimiento

						
							
							Bienestar

						
					

					
							
							Rechazo

						
							
							Asombro

						
					

				
			

			Fuente: elaboración propia.

			El cuestionario fue validado a través del criterio experto de tres investigadores españoles (cuadro 7.3) quienes valoraron los ítems con respecto al constructo, brindaron sugerencias sobre redacción e inclusión o descarte de algunas variables para alcanzar claridad, pertinencia y validez de contenido.

			Cuadro 7.3 
Perfil profesional de los expertos españoles participantes en la validación del instrumento

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Experto

						
							
							Grado Académico

						
							
							Régimen Académico

						
					


					
							
							1

						
							
							Licenciada en Biología por la Universidad de Córdoba Doctora en Botánica por la Universidad de Huelva

						
							
							Profesora Titular 

						
					

					
							
							2

						
							
							Licenciado en Ciencias Químicas por la Universidad de Cádiz Doctor en Didáctica de las Ciencias y Formación del Profesor por la Universidad de Huelva

						
							
							Profesor Asociado 

							Profesor Física-Química en IES Jorge Juan de San Fernando, Cádiz. 

						
					

					
							
							3

						
							
							Licenciado en Ciencias Químicas por la Universidad de Sevilla Doctor en Química Inorgánica por la Universidad de Sevilla

						
							
							Catedrático de Universidad

						
					

				
			

			Fuente: elaboración propia.

			La fiabilidad del cuestionario, medida en términos de consistencia interna (α de Cronbach), resultó suficiente tanto para las emociones negativas (0,85) como para las emociones positivas (0,77). Con la sospecha de que los datos proceden de poblaciones con distribución no normal, se aplicó la prueba no paramétrica de Kolmogórov-Smirnov al 95 por ciento de confianza, resultando en significancias p<,05 en todas las variables. 

			

			La aplicación del cuestionario se llevó a cabo en España y Costa Rica en la primera semana de octubre de 2016 y primera semana de abril de 2020, en modo presencial y virtual, respectivamente. Los sujetos aceptaron participar en el estudio, fueron informados acerca del objetivo y dispusieron del tiempo suficiente para leer y completar el cuestionario. También se confirmó el anonimato y la confidencialidad de las respuestas. Los estudiantes costarricenses completaron un consentimiento informado aprobado por el Comité Ético Científico de la Universidad de Costa Rica. 

			El tratamiento de los datos se realizó utilizando el programa SPSS versión 20. En primer lugar, se ejecutó el análisis descriptivo exploratorio para evaluar las propiedades psicométricas de la escala (media, desviación típica y varianza). En segundo lugar, se llevó a cabo la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney para dos muestras no relacionadas al 95 por ciento de confianza, con el fin de estimar la magnitud de las diferencias estadísticas en función del país, así como el cálculo de la probabilidad de error Tipo I y Tipo II, la potencia estadística y el tamaño del efecto. Finalmente, para establecer las correlaciones entre las emociones positivas y negativas, se llevó a cabo el análisis factorial exploratorio. 

			Algunos hallazgos para la mejora de la formación docente

			En términos descriptivos (cuadro 7.4, figura 7.2), los resultados indican que, en el conjunto costarricense, las emociones positivas más intensas son entusiasmo, interés y bienestar, mientras que en los jóvenes españoles prevalece el interés. Las emociones negativas de mayor intensidad en el conjunto costarricense y español son tensión, susto y temor. 

			Cuadro 7.4 
Análisis descriptivo exploratorio de las variables en función del país iberoamericano

			
				
					
					
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							
							Costa Rica

						
							
							España

						
					

					
							
							Variables

						
							
							M

						
							
							DE

						
							
							S2

						
							
							M

						
							
							DE

						
							
							S2

						
					

				
				
					
							
							Susto

						
							
							1,85

						
							
							1,08

						
							
							1,16

						
							
							1,98

						
							
							1,17

						
							
							1,38

						
					

					
							
							Temor

						
							
							1,75

						
							
							1,03

						
							
							1,05

						
							
							2,09

						
							
							1,27

						
							
							1,62

						
					

					
							
							Enojo

						
							
							1,41

						
							
							0,72

						
							
							0,51

						
							
							1,53

						
							
							0,87

						
							
							0,75

						
					

					
							
							

							Tensión

						
							
							2,05

						
							
							1,07

						
							
							1,15

						
							
							2,09

						
							
							1,21

						
							
							1,47

						
					

					
							
							Frustración

						
							
							1,64

						
							
							0,88

						
							
							0,77

						
							
							1,89

						
							
							1,16

						
							
							1,35

						
					

					
							
							Aburrimiento

						
							
							1,44

						
							
							0,74

						
							
							0,55

						
							
							1,77

						
							
							0,90

						
							
							0,82

						
					

					
							
							Rechazo

						
							
							1,20

						
							
							0,54

						
							
							0,29

						
							
							1,54

						
							
							0,80

						
							
							0,64

						
					

					
							
							Entusiasmo

						
							
							4,75

						
							
							0,47

						
							
							0,22

						
							
							3,91

						
							
							0,80

						
							
							0,65

						
					

					
							
							Satisfacción

						
							
							4,41

						
							
							0,84

						
							
							0,71

						
							
							3,54

						
							
							0,97

						
							
							0,93

						
					

					
							
							Interés

						
							
							4,62

						
							
							0,76

						
							
							0,57

						
							
							4,18

						
							
							0,78

						
							
							0,61

						
					

					
							
							Aceptación

						
							
							4,38

						
							
							0,66

						
							
							0,44

						
							
							3,68

						
							
							0,83

						
							
							0,68

						
					

					
							
							Tranquilidad 

						
							
							4,26

						
							
							0,93

						
							
							0,86

						
							
							3,35

						
							
							0,92

						
							
							0,84

						
					

					
							
							Bienestar 

						
							
							4,43

						
							
							0,76

						
							
							0,58

						
							
							3,70

						
							
							0,89

						
							
							0,78

						
					

					
							
							Asombro

						
							
							4,13

						
							
							1,06

						
							
							1,12

						
							
							3,05

						
							
							1,06

						
							
							1,12

						
					

				
			

			Fuente: elaboración propia.

			
Figura 7.2. Emociones de maestros en formación inicial en función del país iberoamericano

			[image: Gráfico de barras que compara emociones en Costa Rica y España
Emociones negativas: Susto; Temor; Enojo; Tensión; Frustración; Aburrimiento; Rechazo
Emociones positivas: Entusiasmo; Satisfacción; Interés; Aceptación; Trranquilidad; Biennestar; Asombro]

			Fuente: elaboración propia.


			

			Los resultados que se derivan del análisis inferencial (cuadro 7.5) también sugieren la existencia de diferencias estadísticas significativas en todas las emociones positivas hacia los contenidos científicos, un hallazgo sustentado en potencias estadísticas equivalentes o cercanas al 100 por ciento. De esta manera, podemos afirmar que los estudiantes costarricenses experimentan las emociones positivas con mayor intensidad en comparación con los españoles. Por otra parte, el conjunto español experimenta todas las emociones negativas con mayor intensidad que los costarricenses. No obstante, se registran diferencias significativas para aburrimiento (p=,031) y rechazo (p=,002) con una potencia promedio del 77,4 por ciento a favor de los españoles. Es decir, experimentan esas emociones negativas en particular con mayor intensidad que los costarricenses.

			Cuadro 7.5 
Prueba no paramétrica U de Mann-Whitney para las emociones positivas y negativas hacia los contenidos científicos en función del país iberoamericano

			
				
					
					
					
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Emoción

						
							
							Costa Rica (n=60)
Rango promedio

						
							
							España (n=57)
Rango promedio

						
							
							U

						
							
							p

						
							
							β

						
							
							P

						
							
							TE

						
					


					
							
							Susto

						
							
							58,02

						
							
							61,09

						
							
							1829,00

						
							
							0,598

						
							
							84,6

						
							
							15,4

						
							
							0,53

						
					

					
							
							Temor

						
							
							55,68

						
							
							63,59

						
							
							1971,5

						
							
							0,169

						
							
							52,4

						
							
							47,6

						
							
							0,57

						
					

					
							
							Enojo

						
							
							57,65

						
							
							61,48

						
							
							1851,5

						
							
							0,457

						
							
							79,8

						
							
							20,2

						
							
							0,54

						
					

					
							
							Tensión

						
							
							59,66

						
							
							59,32

						
							
							1728,5

						
							
							0,955

						
							
							92,7

						
							
							7,30

						
							
							0,51

						
					

					
							
							Frustración

						
							
							56,61

						
							
							62,59

						
							
							1914,5

						
							
							0,297

						
							
							63,2

						
							
							36,8

						
							
							0,56

						
					

					
							
							Aburrimiento

						
							
							53,76

						
							
							65,64

						
							
							2088,5

						
							
							0,031*

						
							
							30,3

						
							
							69,7

						
							
							0,61

						
					

					
							
							Rechazo

						
							
							52,43

						
							
							67,06

						
							
							2169,5

						
							
							0,002*

						
							
							15,0

						
							
							85,0

						
							
							0,63

						
					

					
							
							Entusiasmo

						
							
							76,98

						
							
							40,79

						
							
							672,00

						
							
							0,000*

						
							
							0,00

						
							
							100

						
							
							0,20

						
					

					
							
							Satisfacción

						
							
							74,00

						
							
							43,98

						
							
							854,00

						
							
							0,000*

						
							
							0,00

						
							
							100

						
							
							0,25

						
					

					
							
							Interés

						
							
							70,21

						
							
							48,04

						
							
							1085,00

						
							
							0,000*

						
							
							7,40

						
							
							92,6

						
							
							0,31

						
					

					
							
							Aceptación

						
							
							72,56

						
							
							45,53

						
							
							942,00

						
							
							0,000*

						
							
							0,00

						
							
							100

						
							
							0,28

						
					

					
							
							Tranquilidad

						
							
							74,20

						
							
							43,76

						
							
							841,5

						
							
							0,000*

						
							
							0,00

						
							
							100

						
							
							0,25

						
					

					
							
							Bienestar

						
							
							72,64

						
							
							45,44

						
							
							937,00

						
							
							0,000*

						
							
							0,10

						
							
							99,9

						
							
							0,27

						
					

					
							
							Asombro

						
							
							75,09

						
							
							42,82

						
							
							787,50

						
							
							0,000*

						
							
							0,00

						
							
							100

						
							
							0,23

						
					

				
			

			Nota: *p<,05 
Fuente: elaboración propia.

			

			El análisis factorial (cuadro 7.6) sugiere una estructura de tres factores (medida KMO es 0,869; significación equivale a 0,000; varianza para los factores extraídos alcanza el 65,7 por ciento). Los factores están determinados por enojo, satisfacción e interés. El enojo correlaciona positivamente con tensión, frustración, rechazo, temor y susto. Conforme incrementa la intensidad de satisfacción, se registra el aumento en aceptación, bienestar, tranquilidad y entusiasmo. Finalmente, el interés correlaciona positivamente con entusiasmo y asombro.

			Cuadro 7.6 
Pesos factoriales para el análisis factorial exploratorio con rotación Varimax en la dimensión asignatura Didáctica de las Ciencias

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							Variables

						
							
							Estructura factorial

						
							
					

					
							
							
							F1

						
							
							F2

						
							
							F3

						
					

					
							
							% de Varianza Explicada

						
							
							39,3

						
							
							16,0

						
							
							8,05

						
					

					
							
							% de Varianza Acumulada

						
							
							63,3

						
							
					



					
							
							Susto

						
							
							0,688

						
							
							-0,362

						
							
							0,299

						
					

					
							
							Temor

						
							
							0,743

						
							
							-0,361

						
							
							0,160

						
					

					
							
							Enojo

						
							
							0,807

						
							
							0,007

						
							
							-0,237

						
					

					
							
							Tensión

						
							
							0,794

						
							
							-0,156

						
							
							0,043

						
					

					
							
							Frustración

						
							
							0,750

						
							
							-0,105

						
							
							-0,251

						
					

					
							
							Aburrimiento

						
							
							0,416

						
							
							-0,256

						
							
							-0,448

						
					

					
							
							Rechazo

						
							
							0,706

						
							
							-0,255

						
							
							-0,315

						
					

					
							
							Entusiasmo

						
							
							-0,167

						
							
							0,530

						
							
							0,608

						
					

					
							
							Satisfacción

						
							
							-0,182

						
							
							0,811

						
							
							0,275

						
					

					
							
							Interés

						
							
							-0,188

						
							
							0,224

						
							
							0,777

						
					

					
							
							Aceptación

						
							
							-0,124

						
							
							0,793

						
							
							0,248

						
					

					
							
							Tranquilidad 

						
							
							-0,333

						
							
							0,721

						
							
							0,127

						
					

					
							
							Bienestar 

						
							
							-0,200

						
							
							0,759

						
							
							0,315

						
					

					
							
							Asombro

						
							
							0,224

						
							
							0,308

						
							
							0,582

						
					

				
			

			Nota: Peso factorial ≥,50 en negrita.
Fuente: elaboración propia.

			

			Conclusión

			Los hallazgos son relevantes para la investigación en el contexto de formación docente costarricense, porque permiten el diagnóstico de las emociones frente a los tópicos científicos, por lo que la introducción de estrategias de metacognición y autorregulación emocional, en el marco de intervenciones didácticas sobre cuestiones sociocientíficas, podría facilitar el aprendizaje, el desarrollo de habilidades y la disminución de emociones negativas como rechazo y aburrimiento que, posiblemente, generaron el alejamiento hacia las ciencias en los ciclos educativos previos. En este sentido, Bonil y Márquez (2011) indagaron sobre las experiencias de futuros maestros de España, en relación con las clases de ciencias recibidas a lo largo de la escolaridad. Los resultados muestran que estos abandonan su formación científica conforme avanzan en su itinerario académico, además, existe correlación entre las emociones negativas y los modelos didácticos transmisivos.

			Finalmente, consideramos relevante la proyección de un estudio de revisión sistemática, sobre la producción científica internacional acerca de las emociones en la enseñanza de las ciencias que revele cuáles son los autores más prolíficos, las principales líneas de investigación en dominio afectivo y las implicaciones para la formación docente. Si bien la literatura sobre emociones en educación científica ha incrementado en España durante el último lustro gracias al desarrollo de proyectos de investigación, tesis doctorales y congresos; en el ámbito internacional, menos del 10 por ciento de los artículos publicados en las revistas Journal of Research in Science Teaching, Science Education e International Journal of Science Education, del periodo 2001 a 2011, tratan la perspectiva emocional sobre la enseñanza y el aprendizaje de las ciencias; estas investigaciones se focalizan en constructos como interés, motivación, actitudes y autoeficacia (Fortus, 2014). 
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			Capítulo 8

			Aportes de la canción poética a la educación infantil como un recurso pedagógico para el fomento de la apreciación literaria y el desarrollo de habilidades lingüísticas

			Natalia Esquivel Benítez

			La escuela tiene que ser un taller, un laboratorio en el que debe forjarse la obra de un ser que puede hacer algo más que oír y contestar:Puede pensar, puede crear.
Omar Dengo

			Introducción

			En este capítulo, se plantean las conexiones educativas entre la música y la literatura, por medio de la práctica del canto de poesías, asimismo, a través de la interpretación vocal de la tradición folclórica infantil como un recurso pedagógico para el fomento de la apreciación literaria y el desarrollo de habilidades lingüísticas, relacionados con la musicalidad del lenguaje, el ritmo de las palabras, el juego semántico y la exploración sonora de las palabras.

			La canción poética17 es aquella que se inspira en poesías y textos literarios, la cual se manifiesta en el patrimonio musical que nace de la memoria colectiva a través del legado de la cultura popular tradicional y en la que se encuentran expresiones literario-musicales, como los romances, las rondas, los juegos tradiciones, canciones de cuna y arrullos, rimas, trabalenguas, villancicos, coplas y coplillas.

			

			Ha estado presente a través del tiempo en cancioneros escolares desde los inicios de la Educación Musical en el sistema educativo costarricense; canciones cuyas letras se basaban en poesías de diversos poetas y cuyas melodías fueron compuestas por educadores musicales y compositores costarricenses de la época a finales del siglo XIX y la primera mitad del siglo XX, gracias al impulso educativo con la incorporación de la materia Canto al nuevo programa de Instrucción Primaria en 1886. Este hecho histórico, en la Educación Musical de Costa Rica, permitió la proliferación de diferentes cancioneros escolares, en donde se reconocía la influencia notable que ejercía la música en los individuos “no solo desde el punto de vista estético, sino, también, en lo moral” (Vargas, 2017, p. 212).

			El cancionero Lo que se canta en Costa Rica, declarado como obra de texto por el Ministerio de Educación Pública, como se evidencia en la portada de la edición de 1933, fue un cancionero que por muchos años sirvió de guía para educadores musicales y también de otras asignaturas en nuestro país. Fue una obra muy difundida que se nutrió de otros cancioneros costarricenses de ediciones limitadas, cuyas canciones fueron incluidas, con el fin de ser preservadas como parte del acervo musical y cultural de Costa Rica18.

			Este compendio de canciones escolares, típicas y folclóricas se consideraba una obra que podía complementar no solo el área de canto de los centros educativos, sino otras actividades relacionadas con la práctica docente19. Los investigadores Quesada y Camacho (2004) afirman que era considerada “una fuente para las ocasiones del calendario escolar que lo permitan, para desarrollar sus objetivos en el área del canto y también para complementar muchas actividades educativas” (Quesada y Camacho, 2004, p. 13). En este cancionero se encuentran poemas musicalizados de poetas nacionales, así como de otros países.

			Asimismo, la notación musical de 199 canciones e himnos de este valioso cancionero fue aportado por los mismos investigadores como producto de una labor de investigación, posteriormente, publicada en el libro Época de Oro de la Música Escolar Costarricense (EUNED, 2004), constituyéndose en un aporte al rescate de la tradición musical de nuestro país. Este hecho permitió acceder al conocimiento de sus melodías y armonías para el acervo poético-musical de nuestra identidad cultural.

			

			Por otro lado, las manifestaciones literarias, propias del patrimonio musical del folclor infantil, se han visto evidenciadas en los espacios recreativos y de aprendizaje lúdico de los primeros años de la infancia, así como en los ambientes escolares de primaria. La sistematización del rescate del patrimonio musical también se ha visto plasmada en diversas obras de gran importancia de las cuales se hará mención más adelante. 

			Ahora bien, la literatura es una de las actividades vinculadas al campo de la educación desde las diferentes asignaturas; sin embargo, los resultados obtenidos por el país en las pruebas del Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos (PISA por sus siglas en inglés) y datos contundentes del VII Estado de la Educación (2019), evidencian una Costa Rica que arrastra carencias en el aprendizaje de la lectoescritura así como poca promoción del gusto por la lectura, muy a pesar del impulso de un nuevo Programa de enseñanza del español (2013) en el que se promueven aspectos prácticos y creativos para la mediación pedagógica, en las que se incluye la interdisciplinariedad con otras asignaturas, incluso la de educación musical. 

			Ana María Rodino, quien es investigadora del Estado de la Nación, comenta que para la promoción de la lectura se necesitan docentes motivados, imaginación, bibliotecas en los centros escolares, libros en los círculos familiares y la valoración de esta práctica por encima del acceso a la computación y el internet como herramientas de comunicación y avances tecnológicos. Afirma que el fomento a la lectura es una labor que va más allá de los docentes de español y comparte su convencimiento de que esta práctica nos abre las puertas a un desarrollo integral y creativo.

			Para promover la lectura y la escritura se requiere más que un buen programa de estudios en la escuela o en secundaria, o incluso en preescolar. Y reafirma que 

			El punto es cómo se implementa, qué pasa en el aula: realmente todos los docentes asumen el hecho de dar un espacio a la lectura en sus lecciones. ¿Todos los docentes se ocupan de promover la lectura, no solo los de español, como se dice en el currículum? (Mora, 2020, s. p.)

			Quizás son muchas las razones que han contribuido a esta situación, en las que podríamos elaborar conjeturas sobre el incremento de las nuevas tecnologías de la comunicación (TIC) y el surgimiento de nuevas posibilidades de entretenimiento, sumado a vacíos educativos en cuanto a formación docente; sin embargo, prevalece una constante preocupación y es la de propiciar y potenciar ese andamiaje que incentive al estudiantado hacia un interés y disfrute por la lectura y, por ende, desarrollar habilidades lingüísticas en procura de los beneficios que esto conlleva para su formación integral.

			En esa constante búsqueda por dinamizar los procesos de enseñanza y aprendizaje y contribuir al ensanchamiento de esa vitrina de recursos pedagógicos, tanto en el aula escolar como en círculos familiares y sociales, es que este capítulo reflexiona y explica algunas aristas en cuanto al tema de la canción poética, que nos permitiría ampliar conocimientos con respecto a los aportes de la canción, la musicalización de la poesía, la musicalidad y el ritmo del lenguaje, la apreciación de la literatura y el desarrollo de las competencias lingüísticas a través de la práctica del canto. 

			

			Asimismo, esta exploración permitirá ubicar las canciones para estudiantes en contextos formativos desde una valoración estética y de contenido, lo que habilitará vincular orientaciones pedagógicas tanto de índole musical como académicas en los procesos de enseñanza y aprendizaje de la educación infantil, que fomenten la interdisciplinariedad, la creatividad y el desarrollo de habilidades comunicativas a través de la música y la literatura.

			En alas de una canción

			Nuestra voz es única, distinta a la de los demás. Conocerla nos permitirá mejorar nuestra expresión y desarrollarla: es el primer instrumento musical de que disponemos.
Pascual

			Desde tiempos remotos, el ser humano, ante la implacable necesidad de comunicación con su mundo exterior, comienza a emitir sonidos para la clara identificación de su entorno. Estos sonidos, de manera rudimentaria, le permitieron explorar en los comienzos de lo que, posteriormente, se conformaría como lenguaje.

			El lenguaje, claramente, es el medio de comunicación más importante en el ser humano, por medio del cual se crearán vínculos con el mundo circundante. Sánchez y Guerra (1982) afirman que “a medida que el lenguaje se enriquece y perfecciona, se van identificando variedades: lenguaje articulado, lenguaje mímico, lenguaje hablado, y surge entonces además el lenguaje cantado” (Sánchez y Guerra, 1982, p. 19).

			El ser humano, así como tiene la necesidad de expresarse y comunicarse por medio del lenguaje articulado, también utiliza el canto como la forma más natural de la música y la expresión artística. Al respecto, Machlis (1963) señala que “from time immemorial, singing has been the most widespread and spontaneous way of making music20” (Machlis, 1963, p. 8).

			Producida desde el cuerpo humano, la voz es el instrumento musical por excelencia y el más representativo de todos los instrumentos musicales. Es en la canción misma, que la palabra viaja en un crisol de inflexiones sonoras y rítmicas que permiten la exploración de la musicalidad21, la comunicación y la expresividad a través del lenguaje cantado, cuyo origen es tan antiguo como el lenguaje hablado. 

			En el trayecto histórico del canto encontramos que, el primer indicio del lenguaje cantado, se encuentra en Egipto, 4000 a. C., eran cantos de trabajo, de guerra, para rituales, de agradecimiento o para la celebración de alguna festividad (Sánchez y Guerra, 1982, p. 19).

			Posteriormente, en la antigua Grecia el uso del canto monódico22, en los coros de la tragedia griega, es una modalidad de canto coral, se daban los primeros brotes del arte musical y la literatura así como un primer indicio de esa unión, que en siglos posteriores tomaría rumbos diversos.

			De acuerdo con el investigador Barzuna (1988), históricamente, la posibilidad del canto ha acompañado a las sociedades en sus más diversas manifestaciones y ha estado presente en la vida del ser humano entre “los pormenores de lo cotidiano y de lo profundo” (Barzuna, 1988, p. 3). Asimismo, en la sociedad actual, la música entre todas las artes es quizá una de las de mayor consumo y poder de comunicación y cumple diversas funciones (Sánchez y Morales, 2000, p. 7).

			Político-ideológica: explícita en la letra de himnos, marchas, canciones o en el carácter que se le imprime a la ejecución de la obra.

			Educativa: ya que a través de la actividad musical, es posible cambiar la conducta del ser humano, influir en la formación de valores e interactuar en las cualidades de la personalidad como el colectivismo, el amor, la responsabilidad y la disciplina.

			Estética: se afirma que esta función debería estar implícita en la propia obra, sea esta de concierto o música popular o profesional o folclórica. La esencia de la música, en sus diversos géneros y manifestaciones, debería aspirar a poseer altos valores estéticos. 

			Estas valoraciones sobre las diferentes funciones que ejerce la música en la sociedad, encuentran significado y relevancia en los diferentes repertorios vocales de carácter académico, escolar, vinculados al entretenimiento, a la tradición popular, folclórica, experimental, entre otras propuestas.

			Por esto, la canción y el canto, como sinónimos de la práctica artística vocal, forman el gusto estético, permiten la adquisición de conocimientos a través del análisis crítico de las letras y de su música, desarrollan ciertamente el oído musical y la creatividad, así como la sensibilidad por el arte, y potencian una formación que llega a estimular áreas del desarrollo del ser humano, como la cognitiva, la socioafectiva y la perceptiva.

			

			De acuerdo con Lomax (2007, p. 3), citado por Villalobos (2018), “el canto ha probado ser un elemento indispensable para el desarrollo integral de las personas, una estrategia de supervivencia y una característica inherente a la especie humana” (Villalobos, 2018, p. 33).

			En consonancia con esta idea, vemos cómo el canto es la primera relación del bebé con la música, desde el vientre materno y durante los primeros años de vida, experimentando sentimientos y emociones en melodías inventadas o tarareadas de la memoria tradicional infantil, o en las nanas y rondas, cantadas por la madre y personas allegadas a su entorno familiar, permitiéndole ejercer, así, su sentido rítmico y auditivo y fortaleciendo el desarrollo del lenguaje oral como medio de comunicación y, por consiguiente, de construcción del pensamiento.

			Villalobos (2018) nos amplía este tema desde una perspectiva del aprendizaje, sustentando que: 

			El canto (y, en términos generales, la música) incide directamente sobre el “estilo de aprendizaje” del niño y facilita el proceso cognitivo, no sólo con respeto a las aptitudes musicales de la persona, sino también en el desarrollo de habilidades como el lenguaje y las matemáticas. (p. 34)

			Una buena educación vocal permite desarrollar áreas de la música como la educación rítmica, auditiva, melódica y la apreciación musical, pero al mismo tiempo brinda la posibilidad de educar sobre la correcta emisión del sonido y la respiración, otorga la posibilidad de vincular sus contenidos a diferentes áreas del currículo académico, además, serena, motiva, equilibra y une tanto a adultos como a los niños. Más aún, favorece la memoria, la secuencia de ideas y, como se mencionó, propicia la oralidad, el incremento del vocabulario y el desenvolvimiento de la personalidad en el contexto social.

			En el ámbito didáctico, la canción infantil, como creación musical y espacio artístico tanto desde la literatura como desde la música, podrá nutrir diferentes experiencias en los procesos de enseñanza y aprendizaje del currículo escolar, al permitir el acercamiento del infante a los diferentes temas educativos de manera emotiva y significativa. Asimismo, la canción siempre capta la atención de infantes, tornando los procesos educativos más atractivos e inspiradores. Además, a través de la exploración sonora de la voz, encontrará posibilidades creativas de la expresión vocal, lo cual incentivará su creatividad e imaginación. 

			Batres (2014) reafirma los argumentos anteriores diciendo que “la canción es uno de los procedimientos didácticos más utilizados por los maestros en todos los tiempos. Quizá, junto a los cuentos y los juegos, ocupa un lugar estelar dentro de la valija de recursos de todo profesor” (p. 27).

			

			La canción poética

			“La poesía es un arma cargada de futuro”.
Gabriel Celaya

			La canción, como composición en verso para ser cantada, contiene un género musical y literario definidos a través de su estructura. Su musicalidad es expresada a través del ritmo del lenguaje y las cadencias sonoras de la concatenación de sonidos que conforman su melodía, así como de sus posibilidades métricas y semánticas.

			Barzuna (1988b) nos indica que la canción es:

			Oscilante y perteneciente al ámbito de la lírica, por sus condiciones métricas, de verso y ritmo, y perteneciente también al campo de lo musical. En español el término se acuña a partir del siglo XVI y XVII en España, para señalar un tipo de agrupación estrófica de versos heptasílabos y endecasílabos. La “estancia” sería la estrofa por excelencia que constituye la totalidad métrica de la canción dividida en sus inicios en tres partes: capo, corpo y coda. Al mismo tiempo se daría la canción trovadoresca de temática amorosa…Además, existe una gran gama de posibilidad métricas que se escudan bajo el nombre de canción. Formas que van desde el versolibrismo total hasta la asunción de estructuras poéticas convencionales; bajo tonos que rayan en lo concreto, en lo conversacional, pasando por lo panfletado algunas veces, alcanzando grandes momentos líricos en otras y abordando lo documental y hasta narrativo en el caso de los corridos mejicanos que bien recuerdan la estructuración del romance medieval español. (Barzuna, 1988b, p. 6)

			Este capítulo, precisamente, tiene como fuente de inspiración ese binomio de la palabra y la música fusionada en la forma canción. La palabra cantada que es, nada menos, que la canción emanada de las inflexiones sonoras y rítmicas de la voz. 

			Para efectos de las reflexiones aquí planteadas, considero la canción poética en tres vertientes:

			
					La que musicaliza la lírica en sus muy diversas formas: poesía libre, décimas, sonetos, entre otras.

					La que se inspira en textos literarios.

					La que nace de la memoria colectiva a través del legado de la cultura popular tradicional: romances, rondas, juegos musicales, canciones de cuna y arrullos, rimas, trabalenguas, villancicos, coplas y coplillas, entre otros.

			

			

			Musicalización de poesías y textos literarios

			La chanson n´est plus du domaine des poètes23.
Luc Bérimont

			Es importante recalcar que este afán de unir poesía y música no corresponde a una práctica reciente, como se ha mencionado, algunas de sus manifestaciones y sus orígenes se remontan precisamente cuando en Grecia se cantaban o recitaban La Ilíada y La Odisea con acompañamiento instrumental e interludios24 musicales. La misma práctica artística se llevó a cabo con la poesía lírica helénica. 

			Por otro lado, como precursores de este género poético-musical, encontramos a los músicos poetas llamados troubadours y trouveres de la Edad Media. Posteriormente, los creadores del arte madrigalesco se basaron en la poesía de los grandes poetas italianos del Renacimiento para crear sus canciones utilizando la técnica del word painting, la pintura musical de la palabra25. 

			Otro ejemplo de musicalización de poesía, a través de la historia de la música y que creó un movimiento musical de importancia, es el Art Song o Canción Artística, una de las formas musicales más distintivas del Romanticismo, en el que los más finos compositores como Schubert, Schumann y Brahms realizaron musicalizaciones de poemas en su propia lengua como textos de Johann Wolfgang von Goethe y Heinrich Heine. Es en esta época en donde el Lied26 florece, estableciéndose como una canción de alto contenido estético basado en textos literarios.

			En el siglo XX, de igual manera, músicos de concierto y cantautores convierten poemas en canciones. Surgen una serie de juglares y trovadores de la canción latinoamericana que también rescataban la tradición popular de un texto de calidad poética, así como melodías de gran originalidad, al mismo tiempo que se apostaba por una canción nueva que permitiera visualizar el acontecer histórico del continente. Al respecto Barzuna (1988b) indica que “en la genealogía cultural de América Latina, la manifestación denominada canción popular o de proyección folclórica, ocupa un lugar relevante, junto a otros textos como el poema, la narración, el ensayo y el teatro” (Barzuna, 1988b, p. 6).

			

			En Hispanoamérica, como consecuencia del sincretismo cultural y su consecuente mezcla de músicas de diferentes géneros, que van desde la amalgama de ritmos tradicionales latinoamericanos hasta la fusión de las dimensiones del jazz, lo experimental, la balada o el rock, encontramos a cantautores como el catalán Joan Manuel Serrat, quien musicalizó poemas de Antonio Machado y Miguel Hernández y su coterráneo Paco Ibáñez, el cual se encargó, entre algunos otros poetas, de Francisco de Quevedo, Luis de Góngora y Rafael Alberti. 

			Por otro lado, “Motivos del son” del gran poeta cubano Nicolás Guillén, además de haber sido musicalizados por figuras de la música contemporánea cubana como Amadeo Roldán, Alejandro García Caturla, Eliseo y Emilio Grenet; también músicos de formación popular realizaron sus versiones en las que encontramos la del cantautor Pablo Milanés, quien popularizó el poema “Canción” o “De qué callada manera”. De igual modo, el poema “Sensemayá” del mismo Guillén fue llevado al pentagrama tanto por compositores de la música académica latinoamericana, Silvestre Revueltas, como por grupos de música folclórica sudamericana, en los que destaca la versión que realizó el grupo chileno Inti Illimani27. 

			De los poemas “Versos sencillos” de José Martí, encontramos una de las más populares musicalizaciones en “Guantanamera” por Joseíto Fernández. Podemos citar también poetas como Mario Benedetti de quien se han musicalizado numerosas poesías, una de las más interpretadas y con diferentes arreglos musicales por grandes artistas, “Somos mucho más que dos”. 

			En versiones más recientes, se pueden apreciar interpretaciones de canciones de los poemas de Federico García Lorca por cantautores tanto españoles como latinoamericanos, interpretados desde la identidad cultural y la creatividad musical particular de cada artista. Dentro de las producciones musicales realizadas en homenaje a este poeta, destaca la realizada por la cantautora Marta Gómez, quien utiliza ritmos y sonoridades propias de la cultura colombiana.

			También tenemos la poesía de la chilena Gabriela Mistral, cuyas rondas y canciones de cuna inspiraron la creación musical e interpretativa de la cubana Teresita Fernández para hacérselas llegar a un gran público infantil. Dentro de la musicalización de la poesía, se encuentran las obras de la uruguaya Juana de Ibarbourou en las “Canciones a Natasha” y las propuestas a la obra poética del italiano Gianni Rodari como, por ejemplo, en “Ci vuole un fiore”.

			Por otro lado, cabe mencionar en esta larga lista de musicalización de la poesía a la canción francesa como de tipo poética por antonomasia. La lírica francesa ha logrado, a través de sus grandes músicos de concierto y cantautores, alcanzar mayores audiencias a través de su historia28. Poetas tan famosos como François Villon, Paul Verlaine, Paul Fort y Víctor Hugo fueron cantados por Georges Brassens. Asimismo, las poesías de Jean Paul Sartre y Jacques Prévert fueron llevadas al pentagrama por Joseph Kosma e inmortalizadas en las voces de Montand y Gréco. En la voz de Montad, también encontramos poemas de Sully Prudhomme, que fueron armonizadas por el mismo Gabriel Fauré como Les Berceaux, así como poemas de Charles Baudelaire con música de Léo Ferré, tal es el caso de Les Bijoux.

			Desde el punto de vista de la poesía costarricense musicalizada, también son numerosos los ejemplos de compositores como Alejandro Monestel quien musicalizó a Magón; Félix Mata, “Vuelo Supremo” de Julián Marchena y Rocío Sanz quien se ocupó de poemas para niños de Carlos Luis Sáenz, por mencionar algunos de los creadores en la línea de la música académica. 

			Del mismo modo, es interesante destacar que en nuestros antiguos cancioneros escolares ya encontramos poemas de Darío (“Del Trópico”), Aquileo Echeverría (“Libertad”), Carlos Luis Sáenz (“La mañana azul”), de Billo Zeledón (“Cogiendo café”), de Gabriela Mistral (“Amanecer”), de José Martí (“La Rosa Blanca”), de Carmen Lyra (“Canto a las Repúblicas Centroamericanas”), de Amado Nervo (“Trato hecho”) y de Emma Gamboa, musicalizados por maestros de la época quienes también ejercieron la profesión de educadores musicales, cuyas creaciones, posteriormente, se editaron en el cancionero “Lo que se canta en Costa Rica”. La mayoría de estas poesías, hechas canciones, las encontramos en el libro de la Época de Oro de la Música Escolar Costarricense (Quesada y Camacho, 2004), en el que se compilaron la notación musical de 199 canciones de las 382, de la duodécima edición de ese cancionero. 

			Villalobos (2018) realiza un exhausto recorrido por la canción escolar costarricense en los albores del siglo XX, en donde revisa los diferentes cancioneros encontrándose con compositores y letristas de gran calidad, así como también recopilaciones de las manifestaciones del acervo cultural folklórico (Villalobos, 2018).

			De igual forma, y en tiempos más recientes, cantautores y compositores de canciones populares se han ocupado de poemas de escritores costarricenses que van desde Lisímaco Chavarría en ritmo de contradanza hasta Jorge Debravo, el más cantado de los poetas costarricenses, en diversos ritmos que van desde el rock a lo experimental. Algunos de estos nombres, Juan Carlos Ureña, Alberto Campos y Luis Diego Solórzano. En esa misma línea de la canción poética, el cantautor Luis Ángel Castro ha hecho una labor de musicalización de la obra del poeta Rodolfo Dada y, por otro lado, la cantautora Guadalupe Urbina cuenta con un repertorio en el que ha incluido a varias poetas de Costa Rica. Asimismo, cabe destacar que cuenta con un álbum de “Romances de Costa Rica”, en el que se resalta la tradición musical de antaño, producción realizada en conjunto con el folclorista e investigador español Joaquín Díaz. Finalmente, el cantautor e investigador Dionisio Cabal cuenta con un espectáculo, también de poetas costarricenses, cantando al consagrado Fabián Dobles así como a poetas españoles29.

			Folclor infantil

			Hay pequeños versos, juegos, rimas, etc., que los niños memorizan con facilidad; otros pueden ser escuchados produciendo gran deleite en los pequeños, aunque no comprendan algunas palabras. Esto les ayudará a desarrollar su vocabulario y favorece el valor rítmico que dan los niños a las palabras.Profesora Sonia Pérez de Cerdas, en Chinto Pinto de Joaquín Gutiérrez

			Como parte de la canción poética, nos encontramos con la tradición oral infantil, la cual es parte del legado histórico literario de nuestro acervo cultural. Carlos Silveyra (2001), citado por Silveyra (2003), indica en su libro Canto Rodado que: 

			El folclore infantil es el conjunto de manifestaciones anónimas no narrativas, creadas por adultos o por niños, cuyos usuarios son éstos últimos –a veces con la intermediación de los adultos y otras sin necesidad de intermediación alguna- cuya forma de difusión predominante fue la oral. (Silveyra, 2003, p. 9)

			Para citar algunas de estas manifestaciones de la literatura oral, para personas de corta edad, denominadas en este capítulo como “Folclor30 infantil”, en la que se circunscriben los formatos menores o más breves de esta tradición vernácula, pero no así de menos valía citaremos las siguientes (Silveyra, 2003, p. 10):

			
					Adivinanzas

					Bombas

					Canciones de cuna, nanas o arrullos

					Refranes

					Retahílas

					Trabalenguas

					Versos para jugar (rondas-canciones)

					Coplas y Coplillas

					Rimas

					Romances

					Poemas 

					Villancicos 

			

			El sentido anónimo del folclor infantil se enfatiza en el hecho de que, en nuestro país, su rescate ha sido realizado por la labor titánica de estudiosos, a través de diferentes trabajos de investigación y recopilaciones realizadas sistemáticamente no solo a nivel académico por medio de la búsqueda bibliográfica, sino inclusive a nivel de trabajo de campo, en donde se recorren rutas geográficas en pos de recopilarlas brindando un carácter histórico-social a la tradición oral como forma de expresión del pueblo.

			El carácter poético del legado de la cultura popular tradicional, en su expresión literaria, y la importancia de su conservación como parte del patrimonio inmaterial, reconoce sus diferentes expresiones como algo vivo y en constante cambio en miras de reafirmar esa identidad cultural a través del paso del tiempo. 

			Este patrimonio cultural inmaterial, que se transmite de generación en generación, es recreado constantemente por las comunidades y grupos en función de su entorno, su interacción con la naturaleza y su historia, infundiéndoles un sentimiento de identidad y continuidad, contribuyendo así, a promover el respeto a la diversidad cultural y a la creatividad humana. (UNESCO, 2003 citado por Riaño y Cabedo, 2013) 

			

			Asimismo, el reconocer estas manifestaciones culturales dentro del aula escolar, permite a la comunidad educativa vivenciar y reconocer, desde otro escenario histórico, la herencia tradicional de nuestro país y sus relaciones con España y América, en aras de ejercer el derecho de sabernos poseedores de un legado que nos permita construir identidad, en tiempos en donde el desarraigo cultural se manifiesta, debido a los efectos de la globalización.

			Si bien estas manifestaciones literarias del folclor infantil mantienen su origen hispánico per se, se sabe que han tenido sus variantes y han sido sujetas al cambio a través de los años, precisamente por esa condición viva de la cultura que forma parte de sus características intrínsecas, para ser recreadas por las nuevas generaciones, así como también por las variantes históricas, geográficas y lingüísticas. 

			Betancourt (1986) afirma al respecto que:

			Las canciones de nuestros niños tienen orígenes sorprendentes, a veces son restos de ritos sumamente antiguos, otros proceden de poesías eruditas que se popularizan y a manos del pueblo adquieren una fuerte dosis de las estructuras y entornos populares; inclusive los romances, de origen épico, con el tiempo se convierten en juegos infantiles; Menéndez Pidal apuntaba al respecto que “Donde ya todo el romancero está olvidado, quedan aún los niños cantando su pequeño repertorio. La última transformación de un romance y su último éxito es el llegar a convertirse en un juego de niños”. (Betancourt, 1986, p. 13)

			De igual manera, Batres (2014) indica que:

			Cada país de la América hispánica fue recibiendo y adaptando los juegos y cantos, los cuales se repiten con innumerables variantes de país en país. No hay una versión mejor que otra, ya que cada pueblo las hace propias, conforme a su necesidad afectiva o introduciendo variantes lingüísticas diversas. (Batres, 2014, p. 32)

			Dentro de la recopilación de textos de la tradición vernácula, encontramos algunas pioneras como la realizada por María del Rosario Quesada Montes de Oca (1899-1965) en la obra Cancionero (Chase, 2000, p. 7), la cual permanece inédita hasta la fecha31, y fue usada por los ilustres educadores como don Calos Luis Sáenz, Lilia Ramos y Emma Gamboa en sus estudios de literatura para niños. Asimismo, Chase (2000) hace mención a investigaciones realizadas sobre las tradiciones populares por la folclorista Emilia Prieto, quien también contribuyó en los inicios de tan notable labor en la recopilación de las manifestaciones folclóricas.

			

			Otras obras mencionadas, precedentes de esta compilación de la literatura oral, fueron las del investigador y escritor Luis Ferrero en 36 Juegos Folklóricos (1958) y La poesía Folklórica Costarricense (1964), trabajos de trascendencia citados en Chase (2000) y Betancourt (1986).

			Más aún, la académica Helia Betancourt de Sánchez realizó una notable labor de rescate y compilación de estas manifestaciones folclóricas en La Pájara Pinta: Antología de la lírica Infantil Costarricense (1986), en el Cancionero y Romancero General de Costa Rica (1999). Otra académica mencionada en las obras de Chase y Betancourt, a quien se le atribuyen investigaciones sobre el romancero tradicional de Costa Rica a gran escala, ha sido la Dra. Michele S. de Cruz-Sáenz, con la publicación del Romancero Tradicional de Costa Rica (1986). Por último, las obras de Joaquín Gutiérrez como Chinto Pinto (2008)32 y, más recientemente, Tin Marín ¡A Jugar!33 de Alfredo González Chaves (2008) vienen a completar esa ardua labor de imperante búsqueda de nuestra identidad cultural a través de la lírica popular.

			Es preciso señalar el hecho de que, si bien es cierto que se han realizado esfuerzos en el rescate del folclor infantil costarricense en las diferentes obras anteriormente señaladas, incluyendo en algunas de estas la notación musical de sus melodías, como son el caso de las obras de Betancourt (1986) y (1999) así como la de González (2008), a la fecha no existen producciones musicales de estas que puedan ser valoradas desde la perspectiva auditiva y, por lo tanto, utilizadas en círculos escolares y familiares promoviéndose en mayor escala. 

			Consiguientemente, muchas de las versiones escuchadas en los espacios escolares de Costa Rica pertenecen a versiones de otros países latinoamericanos, las cuales cuentan con más accesibilidad en plataformas digitales para ser difundidas de manera global. Este hecho no favorece las versiones recopiladas en territorio nacional, sino las de otros países, que si bien es cierto poseen algunas similitudes en cuanto al material lírico y melódico, no necesariamente corresponden al legado cultural recopilado en las antologías antes mencionadas y que son producto de la investigación realizada en nuestra geografía.

			La misma suerte corren las canciones poéticas basadas en poesías y textos literarios de nuestros cancioneros escolares de antaño, ya que no están referenciadas por grabaciones que posibiliten su conocimiento melódico, su aprendizaje por aquellos que no estén capacitados para leer las notaciones musicales de las melodías y, sobre todo, no promueve su práctica vocal y, consecuentemente, su conocimiento, produciendo un vacío de difusión en los diferentes entornos sociales.

			

			De palabras y música

			Se puede decir, sin temor a equivocarse, que el canto es el principio y el alma de la música.
 Es la música hecha carne.
Edgar Willems

			Como se ha mencionado, la esencia de la canción radica en la amalgama entre la lírica y la música. Característica única de su estructura y existencia. Siguiendo este razonamiento, complementaremos con Pascual (2002) quien afirma que, “la canción es una composición poética de carácter popular o culta escrita para ser cantada” (Pascual, 2002, p. 239), para resaltar el enfoque artístico y pedagógico que radica en esta característica, la cual la vincula al área de la formación musical por medio de la praxis vocal.

			Si bien la canción en sí es un género de la expresión lírica, también posee características atribuidas a una práctica artística y pedagógica, relacionadas con otras áreas de la educación musical como la rítmica, la educación auditiva, la expresión corporal y la ejecución instrumental, convirtiéndose en un eje de la educación musical. Sin embargo, también se enlaza a otras áreas del saber como, por ejemplo, a la de la enseñanza del español, por medio de la apreciación de sus textos poéticos y la potenciación de habilidades lingüísticas relacionadas a la comunicación, develando, de esta manera, su función interdisciplinaria.

			Batres (2014) afirma que: “la canción es uno de los procedimientos didácticos más utilizados por los maestros en todos los tiempos. Quizá, junto a los cuentos y los juegos, ocupa un lugar estelar dentro de la valija de recursos de todo profesor” (p. 27). A la par de la canción, también menciona esa gama de “universos sonoros” que se desprenden tanto de la inventiva de la tradición oral literaria como de las técnicas de la expresión musical.

			Pero además de la canción hay una serie de universos sonoros en medio de los cuales están inmersos los niños: los juegos de palabras, las rimas, los juegos rítmicos, los recitados ritmizados acompañados de palmadas, las orquestaciones básicas realizadas en las aulas, las historias sonoras, los cuentos musicales, los cuentos musicalizados, los cánones gráfico-sonoros, las sonoridades corporales, los juegos percusivos diversos, el teatro musical, las manifestaciones de zarzuela y ópera escolares, etc. (Batres, 2014, p. 27)

			

			Los argumentos anteriores nos permiten reflexionar sobre la importancia de incorporar las manifestaciones sonoras, lingüísticas y musicales en la mediación pedagógica escolar, por medio de la canción poética, la cual se presenta como un recurso educativo para ser utilizado en las actividades de las estrategias de enseñanza y aprendizaje.

			La canción poética, vista como un recurso educativo en la mediación pedagógica, la sitúa desde dos aristas: primero, desde el enfoque del acercamiento al patrimonio artístico y cultural por medio del folclor infantil, tanto en el marco de la educación formal como de la no formal de la infancia y, mejor aún, cuando se encuentren todavía en el vientre de la madre, para ir degustando del maravilloso mundo de la literatura a través de las historias poéticas entretejidas con la inventiva del juego semántico, las metáforas y la musicalidad y la belleza del lenguaje, ya que las personas de corta edad poseen una tendencia natural al sonido y al ritmo, incluso antes de entender el código del lenguaje. Para Pelegrín (2006), citado en Riaño y Cabedo (2013), estas canciones infantiles, retahílas, juegos, cuentos y refranes además de ser una muestra viva de gran riqueza del patrimonio artístico y cultural de nuestras sociedades, “ofrecen un caudal rítmico gestual y danzado que encierra un microuniverso poético, manteniendo en la sensibilidad del niño y de la niña la fascinación encantatoria de la palabra” (Riaño y Cabedo, 2013, p. 70).

			Segundo, la canción poética basada en poesías y textos literarios conlleva un lenguaje más complejo y narrativas más elaboradas, que la sientan en el tipo de canción con niveles más altos de comprensión lectora, de apropiación del vocabulario, de promoción de valores humanos y comunicación estética, factores que serán determinantes con base al desarrollo psicológico de los infantes, en los aspectos intelectuales, emocionales y sociales. Aunado a esto, la profundización en los diferentes temas que le atañen a través de sus letras permitirá al infante interiorizar el sentido intrínseco de sus descripciones, símbolos y significados para conocer de sus autores, así como también de sus contextos históricos y culturales.

			Ambos enfoques de canción poética representarían un medio idóneo de expresión y comunicación, ya que a través de sus textos se formulan ideas, sentimientos y acontecimientos y se establece una conexión y continuación del hablar, por lo que de acuerdo con Pascual (2002) “es muy importante elegir buenos textos para las canciones” (p. 241). 

			Para reforzar esta idea y brindar un lugar especial a la canción poética, en cuanto al valor de sus textos literarios y, sobre la preponderancia en la escogencia de un repertorio vocal de calidad en la escuela, expondremos lo que la educadora Hemsy de Gaínza (1964, p. 25), citada por Ponsoda (2005), establece sobre este tema:

			Es necesario que todo lo que el niño cante o escuche posea una indiscutible calidad. […] Se impone pues, en primer término, una estricta selección del material musical, efectuada con un criterio sano y profundamente estético. Cumplida esta labor, podrá ya pensarse en otras exigencias relacionadas con la edad y ocasión del aprendizaje. (Ponsoda, 2005, p. 36)

			

			Paralelamente a esto, Pascual (2006) se refiere a la relación que acontece entre la canción y la expresión verbal y el desarrollo de habilidades lingüísticas indicando lo siguiente:

			A lo largo de la Educación Infantil, los alumnos muestran mucho interés por el texto de las canciones antes que por aspectos musicales. El canto favorece el desarrollo del lenguaje en su faceta comprensiva y expresiva, enriquece su vocabulario y cumple una importante función diagnóstica y terapéutica de dificultades en el desarrollo del lenguaje. El niño aprende mejor a leer cuando canta y se mueve al compás de las palabras que encuentra y cuando su cuerpo ya ha interiorizado las formas y los sonidos de las letras. (Pascual, 2006, p. 220)

			Estrategias pedagógicas y competencias lingüísticas

			Por medio del lenguaje, (tanto oral como escrito), se propicia el desarrollo del pensamiento crítico y reflexivo, la creatividad y el diálogo, la comunicación afectiva y emocional.
Programa de estudio de Español

			El propósito fundamental de la asignatura de Español, señalado en el Programa de Estudios del sistema educativo costarricense, es “el desarrollo de la competencia comunicativa y lingüística en forma efectiva e independiente” (MEP, 2013, p. 15) con la finalidad de que las personas estudiantes logren desenvolverse, de manera efectiva, en situaciones diversas de la vida.

			En dicho programa, además, se indica que las competencias lingüísticas son “entendidas como las prácticas para utilizar el lenguaje, es decir, para comprender, expresar e interpretar conceptos, pensamientos, sentimientos, hechos y opiniones a través de discursos orales y escritos y para interactuar en todos los contextos sociales y culturales” (MEP, 2013, p. 18), en aras de ejercer a plenitud la comunicación (tanto oral como escrita) y como un medio para adquirir conocimientos. 

			Igualmente, enfoca las competencias lingüísticas alrededor de tres pilares: la comunicación oral, la comprensión lectora y la producción de textos. Aunado a esto, se enfatiza en el desarrollo de la conciencia fonológica como base del aprendizaje de la lectura, que permitirá hacer “visible” lo “audible”, ya que en la fase inicial del aprendizaje del idioma español, es fundamental la experiencia sonora del lenguaje a través de lo que hemos descrito en este capítulo como folclor infantil, y que hace alusión a la tradición oral en sus manifestaciones literario y musical y, en consecuencia, como un medio de estimulación y adquisición de la consciencia fonológica. 

			Se recomienda que esta habilidad se ejercite como parte del proceso de comprensión y escritura de textos y al leer canciones, rimas y otros escritos que promuevan el juego lingüístico… por lo que, para facilitar el aprendizaje de la decodificación, es necesario abordar esta correspondencia de manera explícita, pasando del fonema al grafema. (MEP, 2013, p. 25) 

			

			De acuerdo con Ramos (2004), citado en Cerdas et al. (2013), “la consciencia fonológica se define como la habilidad del alumnado para tomar conciencia y manipular los elementos más simples del lenguaje oral como son las sílabas y los fonemas para facilitar el proceso inicial de la lectoescritura” (Cerdas et al., 2013, p. 2). Por esta razón, el desarrollo de esta habilidad se tornará significativa en los procesos de enseñanza y aprendizaje durante los primeros años escolares. 

			A partir del juego, surgen las estrategias pedagógicas que le permitirán al infante desarrollar sus habilidades cognitivas y socioafectivas desde el gozo y la imaginación. Por eso, se convierte en un recurso educativo que favorece la vivencia de las manifestaciones literarias y musicales del folclor infantil, ya que, por medio de estas, el docente podrá planear diferentes actividades psicomotoras, rítmicas y musicales, que le concedan la oportunidad al infante de aprender desde la praxis, el aprender haciendo y el desarrollo de los contenidos curriculares en ambiente, los cuales propicien el aprendizaje significativo y transformador. 

			En concordancia con la relación que tienen las estrategias pedagógicas en la forma de asumir los procesos de enseñanza y aprendizaje, Benavidez (2008) sostiene que “es importante mencionar que se entiende por estrategias pedagógicas aquellas acciones que realiza el docente con el propósito de facilitar la formación y el aprendizaje de las disciplinas en los estudiantes” (Benavidez, 2008, p. 36). En esta cita, anclaremos la idea de que con actividades que promuevan la inclusión del folclor musical, encontraremos el material sonoro, indispensable para una formación integral que favorezca la musicalidad del ser humano, el estímulo de las destrezas de la expresión y comunicación lingüística, aprovechando características relativas con “su simplicidad, fácil reproducción de los textos, riqueza rítmica, posibilidad de transmitir y perpetuar el patrimonio de cada pueblo” (Sánchez y Morales, 2000, p. 54).

			Algunas propuestas para la mediación pedagógica desde el juego y el abordaje del folclor infantil en procura del desarrollo de habilidades lingüísticas, la apreciación literaria y el fomento a la lectura son:

			

			
					Realizar las diferentes manifestaciones literario-musicales a través del canto o la voz hablada por medio de la recitación, al mismo tiempo que se explora la expresión corporal con desplazamientos secuenciados, libres o coordinados, así como con ejercitaciones rítmicas utilizando la motora fina y gruesa.

					Crear nuevas rimas o estructuras literarias con los mismos temas.

					Crear nuevas letras que se adapten a la melodía.

					Comparar versiones de canciones y rondas con otras versiones de hispanoamericanas y analizar sus diferencias de manera oral.

					Realizar divisiones rítmicas de los versos en donde se evidencien la división silábica de las palabras.

					Crear versiones rítmicas de esas manifestaciones literarias experimentando con la percusión corporal e instrumental. 

					Explorar las posibilidades de la voz expresiva al recitar o cantar dichas manifestaciones en diferentes tonos y utilizando diferentes volúmenes acordes a su significado.

			

			Con el fin de apoyar estas recomendaciones nos referiremos a que:

			En las rimas, existe un potencial ilimitado para reforzar el desarrollo del lenguaje, el habla y la musicalidad; pues a través de ellas se puede enseñar la conciencia del tono (alto-bajo), dinámicas (fuerte-suave), el tiempo (rápido-lento), e incluso la métrica al sentir los diferentes géneros rítmicos que puede sugerir el texto literario, por ejemplo: la marcha (2/4) o el ritmo del vals (3/4).

			Puede incluir movimientos y percusión corporal a través de las palmas, los pies y los dedos, o ejecutar instrumentos de percusión para establecer el pulso de la recitación, ilustrar las palabras con cierto color instrumental o simplemente dar interés o variedad a la ejecución. (Esquivel, 2017, p. 198)

			Con base en los análisis de los beneficios de la música para los niños durante su desarrollo, Sarget (2003) se refiere sobre la influencia de las estrategias pedagógicas musicales en el proceso de lectoescritura a través del 

			Perfeccionamiento del lenguaje. (La palabra es común al habla y al canto).

			Desarrollo de la locución verbal y la expresión oral. 

			Perfeccionamiento de la articulación, la dicción y la acentuación. 

			Ampliación del vocabulario. 

			Control de la respiración, de la voz y el fraseo. 

			Coordinación del pensamiento y la palabra. (Sarget, 2003, p. 207) 

			Por otro lado, el Programa de estudio de Español (2013) otorga libertad pedagógica para que el docente pueda combinar su estilo de enseñanza con las distintas maneras de aprendizaje de los estudiantes. Más aún, sugiere correlacionar la enseñanza del español con otras asignaturas del currículo escolar, proponiendo escuchar y cantar canciones con diferentes entonaciones, experimentar con la musicalización de los sonidos en la poesía y otras manifestaciones del folclor infantil. Esta es una oportunidad para que la persona docente utilice su creatividad en beneficio de su población estudiantil.

			Willems (1998) sostuvo que el lenguaje y la música están subordinados bajo las mismas leyes psicológicas de la educación del lenguaje, en donde la audición atenta, el reconocimiento y la producción de sonidos, la inventiva y la creatividad, así como la escritura, son algunas de sus similitudes que convergerán en su practicidad, de ahí que tanto el lenguaje hablado como el musical compartan similitudes en los procesos que involucran su aprendizaje.

			

			Por lo tanto, se podría concebir que en la educación musical, se gesta la adquisición de destrezas lingüísticas a través de la práctica de la canción poética, ya que la melodía está vinculada con la fonética al relacionarla con los sonidos de la palabra, la cual a la vez está complementada con el acontecimiento musical y el ritmo está asociado a la métrica de los versos. Por otro lado, la escucha involucra procesos cognitivos de gran relevancia que tienen que ver con la concentración, la atención y el análisis.

			En la canción poética se podrán conjugar esos aspectos que tienen que ver con las áreas de la educación musical, pero al mismo tiempo del desarrollo de competencias lingüística, para el aprendizaje del español.


			Figura 8.1. Competencia lingüística en la educación musical

			[image: Canción: Fonemas y palabras: texto literario; Línea melódica Discriminación sonora de melodías, fonemas y palabras a través de las características del sonido: altura, volumen y duración. La audición activa como eje del acontecimiento sonoro en la palabra y la música.]

			Fuente: elaboración propia.


			La fluidez lectora podrá ejercitarse por medio del ritmo, del pulso, la entonación y los matices en el volumen de la voz que le proporcionemos a la lectura de un texto y también son características que le pertenecen a la voz cantada cuando interpreta una canción.

			La reflexión anterior nos indica que, con la práctica del canto, también se descubren las posibilidades de la voz y el desarrollo de sus cualidades relacionadas al ritmo, al tono y al timbre, las cuales se conforman en elementos determinantes para el reconocimiento musical-lingüístico como parte de la prosodia34. Además, favorece la comprensión de los textos y demás aristas relacionadas con la apreciación literaria, cultural e histórica del texto. 

			En la misma línea de reflexión, Esquivel (2017) afirma que “la educación auditiva es la base de la educación musical, ya que a través de ella se desarrolla la percepción sonora, la expresión vocal, rítmica, corporal e instrumental” (Esquivel, 2017, p. 31). De esta manera, el infante que desarrolle una adecuada educación auditiva, mejorará su capacidad musical y logrará mayores periodos de atención, de observación y discriminación sonora, permitiéndole entrenar la voz para poder entonar las alturas de los sonidos y el ritmo de una melodía de manera correcta y favorecer la voz cantada, pero, al mismo tiempo, la voz hablada también. Este aspecto también contribuirá a una mejor apreciación de la música y comprensión lectora de las letras de las canciones.

	
			Figura 8.2. Consecuencias de una educación auditiva asertiva

			[image: Educación Auditiva Involucra: Escucha; Cerebro
Implica: Concentración; Atención; Análisis]

			Fuente: elaboración propia.

	
			La comprensión lectora en la canción poética surge de la activación de conocimientos previos del infante sobre el tema de la canción u otros aspectos históricos y culturales correlacionados con esta. Antes de cantarla, se pueden sugerir hipótesis sobre aspectos relacionados con el texto que propicien la indagación, el uso del pensamiento crítico y la producción oral. 

			

			Con el canto, también se desarrolla la expresión verbal intrínseca en las canciones, las cuales manifiestan ideas y sentimientos; asimismo, se incentiva la activación de conocimientos previos que motiven a la reflexión y al pensamiento crítico, así como a la lectura de obras de los autores de los textos, y la respectiva apreciación literaria. De esta manera, 

			Se busca formar estudiantes lectores competentes, que logren leer con autonomía y que disfruten de los textos. Además, que consigan hacer la relación entre el texto, la intención del autor y la propia valoración, a la par de que establecen valoraciones e interpretaciones integrando conocimientos para acceder al significado del texto. (Mendoza, 2001, en MEP, 2013, p. 33)

			A continuación, se presentan algunas sugerencias pedagógicas para el abordaje de la canción poética basada en poesías y textos literarios, con el afán de vincularlo al desarrollo de las destrezas lingüísticas y la apreciación literaria:

			
					Desarrollar técnicas en las estrategias de lectura aplicadas al texto de la canción con el recurso del antes, durante y después de la interpretación musical del poema.

					Enfatizar en la buena proyección y articulación de las palabras, así como en la variación de la entonación para crear mayor claridad y comprensión de la letra.

					Desarrollar una adecuada respiración que active el sistema respiratorio y procure un control sobre la duración y el volumen de la voz cantada.

					Implementar una escucha atenta y activa a la hora de atender la canción con el fin de aprender la melodía y el ritmo, pero también con el afán de realizar una adecuada comprensión lectora.

					Conocer sobre el autor de la letra y ampliar conocimientos sobre su obra.

					Ejercitar el ritmo de la música basada en el ritmo de las palabras de la canción para ser vivenciado a través de la práctica vocal y el acompañamiento de instrumentos musicales o de la percusión corporal. 

					Incentivar la creación literaria utilizando la canción como fuente de inspiración de temas y géneros literarios.

			

			Conclusión

			La canción poética ha demostrado, a través de este capítulo, ser un recurso educativo y artístico de trascendencia en los círculos escolares y familiares, ya que, además de contribuir a la educación estética y al desarrollo de la sensibilidad del infante, también cala en sus emociones, visión de mundo y en el desarrollo de competencias que tienen que ver con la comunicación y la expresión del ser humano.

			

			A través de este capítulo, se ha aprendido que la práctica vocal favorece el desarrollo de las competencias lingüísticas, la atención, la memoria, la imaginación y la capacidad creadora. Esta última relacionada con el ejercicio de la producción de manifestaciones literarias similares a la canción. Además, estimula la expresión corporal al presentarse la posibilidad de poderse acompañar con movimientos y desplazamientos espaciales que permitirían el estímulo kinestésico y la coordinación para el desarrollo de la lectoescritura. Finalmente, las canciones pueden ser un insumo para conectar con otras materias del currículum académico, convirtiéndose en un excelente medio para motivar a los estudiantes hacia nuevos aprendizajes y brindar a la educación un carácter interdisciplinario, así como de conservación y continuación de la cultura.

			Capelli (2003) afirma que “la poesía está presente en la vida del niño desde que nace. Los niños duermen con poesía, aprenden las partes de su cuerpo con poesía, juegan con poesía, comen con poesía, se van a la cama con poesía” (p. 66). Entonces, por qué no seguir fomentando ese interés para que sigan explorando la palabra y puedan conectar con la lectura y el maravilloso mundo de la literatura, a través de un recurso pedagógico en el que se fusionan la poesía y la música en una amalgama idónea para llegar a audiciones más extensas y sectores más diversos, atrayendo así nuevos públicos y permitiendo el acceso a nuevos escenarios del consumo cultural. 

			Aunado a esto, la Fundamentación pedagógica de la transformación curricular del MEP (2015), de nuestro país, es uno de los pilares sobre los cuales se basa actualmente la enseñanza del sistema educativo costarricense, cuyos enfoques se ven relacionados en las ideas planteadas en este capítulo, dicho documento se basa en supuestos como “La educación debe dejar atrás una educación tradicional, centrada en el contenido, y optar por una educación activa donde los estudiantes aprendan haciendo” (MEP, 2015, p. 117). 

			Se esperaría que, bajo las pautas de la política nacional y la transformación pedagógica, la persona docente encuentre en la canción poética un medio para fomentar el desarrollo de habilidades lingüísticas y una nueva forma de incentivar la apreciación literaria y el desarrollo de la musicalidad en los educandos, quienes son merecedores del acercamiento al patrimonio artístico, la diversidad literaria y musical a través de la dinamización en los procesos de enseñanza y aprendizaje.
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					17	Término utilizado por la autora para efectos de la elaboración de este capítulo, basándose en la relación plasmada entre la música y el texto poético, cuyos inicios se evidencian en la antigua Grecia y en referencia a su ideal de mousike, como punto de encuentro entre la música, el movimiento y la palabra. Asimismo, se toma como referencia la relación con el vínculo histórico de la canción como la forma poética que musicalizaba textos cantados por troubadours y trouveres de la Edad Media.

				
				
					18	El compositor y pedagogo José Daniel Zúñiga fue pionero en la recopilación de estas canciones y el primero en editar este cancionero con el nombre de Lo que se canta en Costa Rica (Quesada y Camacho, 2004, p. 9).

				
				
					19	Para efectos de este capítulo nos referiremos a la canción folclórica como la canción de autor desconocido y canción típica como aquella cuyo autor es conocido y utiliza en sus creaciones ritmos propios de la región (Rico, 1982). Con respecto a la canción escolar nos referiremos a aquella que está impregnada de un fuerte didactismo y satisface las demandas del calendario escolar (Batres, 2014).

				
				
					20	Traducción: “Desde tiempos inmemoriales, el canto ha sido la forma más generalizada y espontánea de hacer música”.

				



				

					
						21	Al respecto Hemsy de Gaínza (1995) nos indica que: “es la música misma, bajo sus diferentes formas y aspectos, la que musicaliza; esto es, la que mueve, sensibiliza y educa integralmente” (p. 2).

				
				
					22	Se refiere al canto en una sola línea melódica a una sola voz.

				
				
					23	“La canción ya no es dominio de los poetas”.

				
				
					24	Se refiere a espacios musicales en donde no interviene la voz cantada.

				
				
					25	Word painting, es un recurso musical utilizado en los madrigales, canciones del Renacimiento, con el fin de expresar a nivel musical de manera literal, lo que describe el texto, de tal manera que pareciera que está pintando las palabras o los versos con el gesto musical que le acompaña.

				
				
					26	El lied, a nivel literario es el poema lírico alemán. En el área musical, se refiere a la canción lírica, basada en textos literarios para voz solista y acompañamiento. Fue un género musical propio de los países germánicos.

				
				
					27	De acuerdo con Barzuna (1988, p. 7) existen culturas no occidentales, que no hacen esa división en su producción artística entre lo popular y lo erudito o académico. Más bien estas apreciaciones son el resultado de determinaciones de valor y significado por círculos sociales y que, a la luz de planteamientos realizados por Alejo Carpentier en su obra “La música en Cuba” (México, FCE, 1972 citado por Barzuna, 1988, p. 53), indica que esa división en música pura y no pura, en gran medida tiene sus orígenes en la liturgia católica desde la época colonial. Además, añade que esa jerarquización musical se fue realizando en Europa a mediados del siglo XIX para hacer la distinción entre música culta y profana, trasladándose esa diferencia posteriormente a las manifestaciones musicales realizadas desde círculos sinfónicos en contraposición a la música de salón.

				




				
						
							28						
					
						En el ensayo contenido en el cancionero “Chansons et Poésie” de la colección dirigida por Boivin-Champeaux y Fansten (1982), titulado Regards sur la chanson poétique en Francia, el autor, Luc Bérimont, nos comenta sobre esa popularidad de la poesía en la sociedad francesa afirmando que la poesía no solo les pertenece a los poetas pues pasa a esferas más artesanales convirtiéndose en un producto de gran consumo: “la chanson n’est plus du domaine des poetes. Non que les poètes l´aient abandonnée- nous le verrons plus tard – mais parce que ce qui était artisanal est devenu produit de grande consommation”. (p. 53)

				
				
					

						
							29						
					
						Las canciones de estas producciones musicales se encuentran en ediciones limitadas o incluso muchas de ellas agotadas o felizmente rescatadas del olvido para ser compartidas en algunas plataformas digitales; sin embargo, la proyección y el alcance esperado en círculos escolares o infantiles no ha sido de impacto aunque sí para el acervo cultural costarricense son de gran relevancia por su calidad artística. Es importante destacar que muchas otras propuestas musicales se han venido produciendo en los últimos 20 años para cantar la lírica de nuestros poetas en muy diversos géneros musicales.

				

				
					
						
							30						
					
						Folclor es una palabra de la lengua inglesa, inventada por el antropólogo William John Thoms, en 1846. El término se compone de Folk, que significa pueblo, y el arcaísmo Lore, que significa saber. De acuerdo con la etimología, folclore es el saber del pueblo.

				
				
					31	En el Libro de las Maravillas: Antología de romances y tradiciones costarricenses (2000), el compilador de la obra, el escritor Alfonso Chase, menciona la obra de la señorita María del Rosario Quesada Montes de Oca como quizá una de las primeras en este campo y de gran importancia, ya que recogió 530 textos de la tradición popular costarricense. Asimismo, Chase en este libro hace mención a algunos otros estudios realizados por educadores y folcloristas de diferentes épocas, con el fin de brindar una panorámica de trabajos de recopilación como productos de notables esfuerzos en pro de la preservación de la cultura popular en su expresión literaria y que se encuentran dispersados en pequeñas publicaciones, periódicos, libros, artículos, revistas y conferencias en los albores del siglo XIX.

				
				
					32	Es una selección de la tradición literaria infantil anónima en su 3a edición por la editorial UCR en muchas de sus manifestaciones recreadas por el compilador.

				
				
					33	Es una selección de más de 200 juegos, juguetes, canciones y rondas tradicionales costarricenses por la Editorial Universidad Estatal a Distancia.

				

				
					
						
							34						
					
						El concepto de prosodia se emplea para nombrar a la rama de la gramática encargada de la acentuación y la pronunciación.
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			Sección 3

			El futuro en la educación primaria

			La pandemia de la COVID-19 marcó un antes y un después en muchas de las situaciones de la vida, pero la que más se afectó fue la educación, que pasó de un ejercicio presencial a uno totalmente virtual. Muchos docentes, desde primaria hasta universitaria, no estaban preparados para esta situación, el Ministerio de Educación tuvo que replantearse la forma en que se venían ejecutando las clases, evaluaciones, entre otras. Las universidades se tomaron unos meses para replantear programas, evaluaciones y planeamientos de cursos.

			Por este motivo, la tercera sección de este libro está dedicada a la tecnología, que vino para quedarse y afianzarse cada día más.

			El primer capítulo de esta sección “Desafíos educacionales actuales: historia, paradigmas y tecnología” de los autores Montero y Alfaro hace un recorrido por algunos hechos históricos sobre la pedagogía para llegar a una nueva estrategia de trabajo, implementada por el Ministerio de Educación Pública en que se evalúa por habilidades, en donde una dimensión son las herramientas para integrarse al mundo con las habilidades de apropiación de las tecnologías digitales y el manejo de la información. Luego, destacan el uso de las TIC como una manera de aprender y como un aliado para la labor docente.

			El último capítulo “El futuro de las tecnologías educativas en la educación primaria: las escuelas del siglo XXI”, Castro y Gonzaga hacen referencia a la historia de la web y cómo se puede utilizar para la enseñanza-aprendizaje, tal y como ellos afirman: 

			Las escuelas del siglo XXI pueden aprovechar los recursos que tengan disponibles para mejorar la mediación en las aulas, sean físicas o virtuales, de manera que se aprovechen las tecnologías como herramientas que brindan oportunidades para desarrollar habilidades que requiere el estudiantado.

		

	
		
			

			Capítulo 9

			Desafíos educacionales actuales: historia, paradigmas y tecnología

			Stephanie Montero Méndez 
Carlos Alfaro Rivera

			Introducción 

			La modernización del sistema educativo costarricense ha sido marcada por distintos paradigmas socioeducativos, que se han modificado a raíz de las nuevas visiones y las organizaciones del mundo globalizado. 

			Por su parte, la educación no es ajena a estos hitos históricos, pues surge la necesidad de responder a realidades que van más allá de lo académico. Debido a esto, se ha incorporado el desarrollo de competencias para la vida, en medio de cambios didácticos y metodológicos que involucran aspectos socioafectivos, económicos y políticos. 

			Aparecen nuevas concepciones, dinámicas, tecnologías y perfiles aplicables al campo educativo, que encaminan las tendencias de la educación moderna, la cual, culturalmente, suma una serie de desafíos aplicables a la necesidad de formar a estudiantes del futuro bajo constructos arcaicos. 

			Dado lo anterior, es esencial visualizar las modificaciones que se han producido en el marco de la educación, desde los modelos conductistas de estímulo y respuesta hasta las proyecciones nuevas, donde destacan los paradigmas constructivistas, ambientalistas y neuroeducacionales, los cuales fueron desarrollados a partir de la etapa de independencia costarricense en 1821, pero se mantienen en la actualidad. 

			La reestructuración de la educación costarricense 

			Los métodos de enseñanza heredados de España, que hasta 1886 se fundamentaban en la evangelización de los ciudadanos y un sistema unitario, fueron sustituidos por un sistema limitado y unilateral, cuyos planes de estudio eran uniformes y fundamentados en sistemas textuales y dogmáticos. Asimismo, las bases del conductismo fueron tomadas como método disciplinar y del proceso de lectoescritura, junto con elementos memorísticos y abstractos aplicados a ramas de la matemática elemental. 

			

			El cambio más significativo hacia la modernización de la enseñanza fue a raíz de las ideas establecidas por el profesor Miguel Obregón con la creación de la Escuela Nueva, que rompió la coyuntura del sistema unilateral hacia la educación integral en 1899.

			En aquella época, se formularon los programas de enseñanza tomando como base la conquista moderna en el campo de la educación. Se implantaron nuevos métodos, tomando en cuenta la naturaleza y finalidad de los ramos, procurando a su vez seguir procedimientos sicológicos como base de toda didáctica. (Zeledón, 2014, p. 88) 

			A pesar de que los cambios en la forma de ver la educación fueron importantes y sentaron las bases de cómo enseñar las clases de primaria, estos se destacaron por ser soluciones dedicadas a un tipo de sociedad que respondía a impulsos y leyes morales de castigo y recompensa. 

			A partir de 1914, se integra al sistema educativo la visión de un país organizado que atendía las necesidades sociales y, a su vez, las problemáticas relacionadas con la vida política y económica, mediante la aplicación real en las instituciones educativas, cargadas de dogmas morales e individualistas que definen la pedagogía moderna. 

			En 1957, con la aprobación de la Ley Fundamental de Educación, se constituyó el modelo pedagógico social democrático, el cual contempla los pilares de la estructura curricular, que contiene la definición de educación, el perfil de salida de los estudiantes al egresar de secundaria, la estructuración por ciclos y asignaturas y el papel del Consejo Superior de Educación como participante en el currículo escolar. Esta fue la primera vez que el sistema educativo contó con un diseño curricular estructurado y fundamentado, desde un enfoque práctico, que proyecta un discurso de mercantilización de la educación y la formación de la mano de obra. 

			A inicios del siglo XXI, se estableció un sistema educativo con una visión diferente, dándole énfasis a otras asignaturas que antes no tenían tanta relevancia, tal y como lo es el arte y la música; esto rompe con la visión tradicional de la educación de obedecer y aprender. Además, se perdió la visión de formación para el trabajo individualista, con el fin de proyectar una educación para la convivencia, donde es fundamental el contexto del estudiantado, la educación emocional, el juego como una herramienta de aprendizaje y la trascendencia de la escuela más allá del currículo escolar. 

			Enlazado a lo anterior, se dio el cambio en los programas de estudio para la Educación General Básica en las asignaturas de Matemática, Español, Ciencias y Estudios Sociales, bajo una visión amplia que pretendía, mediante la didáctica de cada asignatura, el desarrollo de habilidades para la vida, de manera que las experiencias individuales son relevantes para el aprendizaje. Además, se tomó el contexto real del estudiantado y resultó importante partir de las necesidades y los intereses del estudiantado. En otras palabras, se dejó de lado el perfil que pretendía la educación tradicional y, por ende, el perfil del docente. 

			

			Debido a lo anterior, el Ministerio de Educación Pública (MEP) propuso la transformación curricular de los fundamentos conceptuales de la visión “Educar para la nueva ciudadanía” (2015), la cual es una “propuesta innovadora de pensar la educación que requiere la nueva ciudanía para el siglo XXI” (MEP, 2015, p. 7). En este documento se estableció la educación centrada en los derechos humanos y los deberes ciudadanos como un proceso integral a lo largo de la vida, mediante habilidades como el diálogo, el trabajo colaborativo, la creatividad, la criticidad, el respeto y la ética. 

			Según la perspectiva anterior, es importante retomar la importancia del desarrollo y el fomento de habilidades a partir de lo que el estudiantado conoce, para lograr la resolución de situaciones cotidianas. Por ello, la trasformación curricular instaura cuatro dimensiones y habilidades relacionadas con el repensar pedagógico y las necesidades actuales de las personas estudiantes en la formación que responde a procesos integrales. 

			En el cuadro 9.1 se mencionan las dimensiones y las habilidades que se proponen para el estudiantado del sistema educativo costarricense. 

			Cuadro 9.1 
Dimensiones y habilidades Educar para la nueva ciudadanía del Ministerio de Educación Pública Costa Rica

			
				
					
					
				
				
					
							
							Dimensión

						
							
							Habilidades

						
					


					
							
							Maneras de pensar 

						
							
							Pensamiento sistémico

							Pensamiento crítico

							Aprender a aprender

							Resolución de problemas

							Creatividad e innovación

						
					

					
							
							Formas de vivir en el mundo 

						
							
							Ciudadanía global y local

							Responsabilidad personal y social

							Estilos de vida saludable

							Vida y carrera

						
					

					
							
							Formas de relacionarse con los otros 

						
							
							Colaboración

							Comunicación

						
					

					
							
							Herramientas para integrarse al mundo 

						
							
							Apropiación de tecnologías digitales
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			Fuente: elaboración propia. Adaptado de Educar para la nueva ciudadanía (2015, pp. 30-35).

			

			Estas cuatro dimensiones pretenden orientar la práctica pedagógica mediante una perspectiva creativa, crítica y reflexiva para el estudiantado; por ejemplo, en la dimensión de maneras de pensar se presentan habilidades que buscan la construcción del análisis, la creatividad, la innovación, la criticidad y la reflexión desde situaciones cotidianas con respuestas holísticas. 

			En cuanto a la dimensión de formas de vivir en el mundo, se plantean habilidades de universalidad; integración de lo individual, lo social y lo global; y proyección al futuro. Lo anterior a partir del análisis de las repercusiones de los actos individuales en las circunstancias globales y viceversa. 

			Respecto a las dimensiones de formas de relacionarse con otros y las herramientas para integrarse al mundo: la primera visualiza la articulación del trabajo en equipo con el fin de alcanzar metas comunes, además de la criticidad y la búsqueda de información veraz, para conformar una opinión, mientras que la segunda determina la importancia del uso de tecnología desde la creatividad, la criticidad y la innovación. 

			De acuerdo con lo anterior, se visualizan cambios significativos en los procesos de enseñanza-aprendizaje actuales, ya que la mediación pedagógica en las aulas escolares no solo depende de los constructos teóricos que se puedan impartir en las asignaturas del currículo, sino que requiere de elementos sociales y tecnológicos. 

			Dadas las dinámicas actuales, estamos inmersos en cambios tecnológicos, sociales y globales que colocan a los formadores de estudiantes del sistema nacional ante la interrogante: ¿qué capacidades y habilidades necesitan los estudiantes para garantizar su éxito individual y social? Esta interrogante posee múltiples respuestas dependiendo de la perspectiva, pero lo que sí es seguro es que la memorización y el aprendizaje sin significado contextual son una situación del pasado. Las nuevas generaciones requieren de creatividad, criticidad, innovación e imaginación para responder a las demandas sociales y laborales del futuro. 

			Desde esta proyección, la evolución de la educación y su siguiente peldaño son identificables; esto quiere decir que se deben abandonar las ideas comunes como, por ejemplo, al acotar que el aprendizaje únicamente se desarrolla en las aulas. Se trata de tomar en cuenta el contexto de educación no formal para el logro de aprendizajes fuera de la clase. 

			Bajo este principio, se puede decir que el aprendizaje y la enseñanza se encuentran en cualquier lugar. También, es posible alcanzar conocimientos aplicables a la vida cotidiana con otras personas, más aún con la inmediatez de información a la que podemos acceder desde un dispositivo y una conexión a internet.

			El fenómeno de la globalización es destacable en los cambios sociales. Hace unos años atrás era inimaginable superar las fronteras nacionales para obtener información y estar al día con los avances educativos, sociales y tecnológicos. 

			

			Sin embargo, por medio de las tecnologías digitales, las brechas geográficas y temporales son menos, ya que “las nuevas tecnologías de la comunicación rompen barreras espacio temporales facilitando la interacción entre personas mediante formas orales (la telefonía), escrita (el correo electrónico) o audiovisual (la videoconferencia)” (Moreira, 2009, p. 7). Además, el acceso a la información y la inmediatez, en la que se pueden encontrar resultados de búsqueda, hacen que estas tecnologías se constituyan como un objeto importante para la vida cotidiana. 

			Otro elemento significativo que se debe considerar es cómo las tecnologías de la comunicación han modificado las formas de visualizar el entorno laboral, pues gracias a estas se establecen nuevos puestos relacionados con la aplicación, el desarrollo y el uso de la tecnología para compañías y entornos educativos. 

			Ante lo anterior, es importante mencionar que en el campo educativo existe un desfase dentro de esta coyuntura, ya que las instituciones educacionales enseñan con teorías del pasado a estudiantes del futuro. No obstante, no es un secreto que para lograr que la tecnología sea una herramienta de aprendizaje conlleva inversión económica, capacitación del profesorado y cambios culturales; todos estos desde la responsabilidad en el uso de la información y el empleo planificado de las herramientas que brinda la tecnología. 

			Es decir, se debe realizar una reestructuración en los roles de estudiantes y maestros, mediante el desarrollo de procesos de autoaprendizaje, la selección de la información y la criticidad aplicable a los fenómenos individuales, sociales y globales, para así formar a las personas quienes serán los trabajadores del futuro. 

			Moreira (2009) acota que, en el siglo XXI, la “Tecnología Educativa está viviendo un periodo de reformulación provocado por una parte la emergencia de nuevos paradigmas sobre las ciencias sociales y el currículum de naturaleza crítica…” (Moreira, 2009, p. 19), a los cuales Costa Rica ha apostado desde el 2010 con los cambios en los programas de estudio y el fortalecimiento a través de documentos, tales como la Fundamentación pedagógica de la transformación curricular (2015) y la Fundamentación curricular: Fundamentos conceptuales en el marco de la visión “Educar para la Nueva Ciudadanía” (2015).

			Es importante mencionar un antecedente que apoya los documentos anteriores: el informe de la UNESCO, por Delors (1996), titulado “La Educación encierra un tesoro”, que contempla cuatro pilares de la educación a lo largo de la vida: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser, los cuales pretenden formar en competencias y habilidades al estudiantado, más allá de la adquisición de contenidos teóricos, pues consideran los entornos formales y no formales como un proceso formación integral y la educación como un todo. 

			Aunado a lo anterior, en el siglo XXI aparece un concepto, producto de investigaciones en el campo educativo, que enmarca un nuevo paradigma de aprendizaje y se denomina aprendizaje invisible. Según Cabo y Moravec (2011), este responde a lo siguiente.

			

			Una época basada en el uso intensivo del conocimiento, la expansión de la globalización (tanto de los mercados como de las naciones), la irrupción de una era “eco-info-bio-nano-cogno-”, de la que se desprende una creciente confianza en el papel de las tecnologías de información y el I+D (investigación y desarrollo). Es en este contexto que se suman voces y movilizaciones desde diferentes sectores para advertir la urgencia de un cambio en los sistemas y modelos educativos. (Cabo y Moravec, 2011, p. 67)

			A lo largo de la historia, el aprendizaje ha sido conceptualizado desde distintos paradigmas, tomando en cuenta algunos aspectos, tales como la memoria, el aprendizaje significativo y la metacognición. Por ello, la Federación de Enseñanza de Andalucía (2009) plantea que, para el siglo XIX y primera parte del XX, se empleó la teoría mentalista como la definitoria del aprendizaje, la cual se describe a continuación. 

			Un proceso de adiestramiento de la mente que contribuye a desarrollar la imaginación, la memoria y el pensamiento y la teoría del desarrollo natural que sostiene que el hombre es bueno por naturaleza y tiende a la perfección, si no se interfiere negativamente desde el exterior. (Federación de Enseñanza de Andalucía, 2009, p. 1) 

			Desde esta perspectiva, Fuente Rocha y Fuente Zepeda (2015) mencionan que, con la aplicación del método científico al estudio de la memoria realizado por Ebbinghaus, en 1879, se contribuye a la descripción de la memoria no consciente, donde se afirma que “los contenidos aprendidos no se olvidan al mismo ritmo (permanecen los contenidos significativos y bien estructurados) y que ante materiales nuevos es preferible ejercitar el aprendizaje con descansos” (Federación de enseñanza de Andalucía, 2009, p. 1); esto tiene una gran relevancia en el campo educativo. 

			Por otro lado, en el siglo XX aparece un nuevo enfoque para el estudio del aprendizaje en las escuelas denominado conductismo-asociacionismo, que representa la teoría del aprendizaje desde las conductas observables y cómo participan las actividades mentales para la organización de ideas simples, las cuales dan como resultado ideas complejas y forman conexiones entre lo conocido y lo desconocido. 

			Además, la teoría del aprendizaje cognitivista-gestaltismo define a la mente humana como un modelo hipotético que establece la reorganización y las nuevas relaciones de un todo, es decir, integra aspectos individuales y sociales. 

			De forma global, estas teorías explican el proceso de aprendizaje y cómo interpreta el cerebro humano aspectos de memoria y aprendizaje significativo, pero, sin duda alguna, para lograr la adquisición de contenidos, es necesaria la experiencia y el contexto educativo formal o no formal. 

			Esta evolución en la conceptualización del aprendizaje y el análisis de los procesos neuronales lleva a una definición propuesta por González (2015), para quien se trata de la “adquisición de datos y procedimientos que pueden ser utilizados en la práctica, la abstracción del significado, y el aprendizaje como un proceso interpretativo que conduce al conocimiento de la realidad” (González, 2015, p. 7).

			

			Esto quiere decir que un verdadero aprendizaje precisa de la puesta en práctica bajo diversos contextos y situaciones problemáticas de los conocimientos y las habilidades obtenidas en los procesos formales y no formales, es decir, lo que se puede definir como aprendizaje invisible, el cual se ha incorporado al campo educativo recientemente y es definido de la siguiente manera: 

			Un paradigma de educación que resulte inclusivo, que no se anteponga a ningún planteamiento teórico en particular pero que ilumine áreas del conocimiento hasta ahora desatendidas. Aprendizaje invisible no pretende proponer una teoría como tal, sino una metateoría capaz de integrar diferentes ideas y perspectivas. Es por ello por lo que hemos querido denominar un protoparadigma, que se encuentra en fase beta y en plena etapa de construcción. Una especie de work-in-progress abierto a las contribuciones de diferentes miradas y disciplinas. (Cobo y Moravec, 2011, pp. 22-23) 

			Estos mismos autores señalan que el aprendizaje invisible no es un manual y tampoco se pude esquematizar bajo las concepciones del aprendizaje anteriormente mencionadas; por el contrario, se trata de un proceso que requiere de cuidado y atención por parte de los participantes de los procesos formales de educación. 

			El concepto de aprendizaje invisible posee un impacto importante en la historia educativa, ya que es el primer constructo que nos habla de una formación para la vida más allá de las aulas escolares, bajo el precepto de que, en todo entorno social, familiar, político o tecnológico, se puede generar un aprendizaje y este ser aplicado a la vida real.

			Desde esta perspectiva, nuestro país es agente activo en la recepción de estos nuevos conceptos y su aplicabilidad dentro de las aulas de educación, pues promueve la idea de transformación de lo tradicional hacia la “nueva ciudadanía”. Por ello, el MEP explica: 

			La mayoría de las actitudes están asociadas a creencias que a veces son muy difíciles de cambiar, porque pueden estar incrustadas en la cultura local. Pero si se sabe cuáles son esas creencias y se dispone de apoyo pedagógico es posible cultivar en las personas nuevas creencias y la generación de actitudes positivas asociadas a ellas. (MEP, 2012, p. 62)

			En vista de lo anterior, se evidencian los nuevos paradigmas que sustentan la educación actual y futura, los cuales deben considerarse para las nuevas generaciones de escolares y la formación de los profesionales en el campo educativo. 

			Entonces, percibimos una nueva era en la educación, por lo que, en el siglo XXI, aparece el concepto de knowmad, definido por Moravec (2013) como “un trabajador nómada del conocimiento, es decir, una persona creativa, imaginativa e innovadora, que puede trabajar con casi cualquier persona, en cualquier momento y en cualquier lugar” (Moravec, 2013, p. 18). Lo anterior quiere decir que se deja de lado la visión de la educación industrial, donde los infantes aprendían habilidades de adultos desde la perspectiva individualista y económica. 

			

			En su lugar, se observa la educación ligada al bien común, dejando de lado el individualismo y el orden jerárquico, donde se desarrollan habilidades blandas, tales como el manejo del tiempo, la comunicación asertiva, la toma de decisiones, la actitud positiva y colaborativa y el trabajo en equipo en función de los resultados. 

			Según Moravec (2013), para el 2020, se proyecta que el 45 por ciento de los trabajadores serán knowmads, es decir, los puestos laborales se encontrarán tomados por personas capaces de reconfigurar y recontextualizar –casi de forma instantánea– sus entornos de trabajo. Desde su conocimiento, dichas personas aportarán ideas a las demás áreas y puestos de una empresa o compañía, de manera que brindarán resultados significativos a problemas o situaciones del contexto. 

			Este mismo autor afirma que los cambios desde la sociedad del conocimiento y la sociedad knowmads se reflejan a partir de teorías de aprendizaje fuera del aula, la globalización, los cambios sociales y económicos y la aparición de la Web y las tecnologías de la comunicación. 

			Al hablar de los knowmads, se puede pensar que son personas mayormente adaptadas a la sociedad y al campo laboral, ya que poseen una combinación de saberes. Este tipo de personas suponen un reto social, pues su existencia “implica una educación que integre y les capacite para integrar las disciplinas científico-tecnológicas y las humanísticas” (Bueno y Forés, 2019, p. 4), a lo cual el MEP ha apostado desde la transformación curricular cuando menciona lo siguiente: 

			La Educación para una Nueva Ciudadanía implica prepararnos continuamente para incorporar los medios digitales y las tecnologías móviles a las diferentes áreas del desarrollo educativo como apoyos que contribuyen a ampliar los ambientes de aprendizaje con nuevos y variados abordajes. (MEP, 2015, p. 18)

			La modernización de la educación implica una serie de actitudes que van más allá de los procesos memorísticos encontrados en las estructuras formales. Se establece que los niños y los jóvenes en formación deben explotar sus ideas en ambientes donde sean respetados; además, ellos necesitan tener una conexión con el centro educativo y los participantes sociales. 

			Esta es una era donde la tecnología es parte del desarrollo social, y el acceso a internet se ha convertido en una necesidad, esto no solo es visto desde aspectos operativos como contestar correos o hacer llamadas, sino que también incluye la capacidad de innovar en el uso de productos tecnológicos. 

			

			A partir de lo anterior, existe un concepto que, según el MEP (2015), expresa el sentido de pertenencia del ser humano en una comunidad global. Dicho concepto es ciudadanía planetaria, la cual no depende de aprendizajes académicos, sino que pone en ejercicio el llamado aprendizaje invisible, pues acota: 

			La educación para la ciudadanía planetaria se puede desarrollar en el sistema formal, y puede complementarse, además, con sistemas de educación no formal e informal bajo enfoques pedagógicos flexibles y variables, que puedan llegar a diferentes poblaciones mediante la implementación de las tecnologías de la información y la comunicación. Se establece además una serie de capacidades medulares, vinculadas con el conocimiento y la comprensión de temas universales, habilidades cognitivas (pensamiento crítico, creativo, sistémico e innovador; resolución de problemas; toma de decisiones de forma proactiva), habilidades no cognitivas, tales como la empatía, la valoración de diferentes perspectivas, la interacción interpersonal, la comunicación y las habilidades para establecer redes y contactos con personas de diferentes orígenes y extracciones. (MEP, 2015, pp. 20-21) 

			Desde esta última percepción, se aprecia que la evolución en el concepto de aprendizaje ha creado nuevas teorías acerca de cómo, qué y para qué se aprende y se enseña como un pilar fundamental. Así, se olvida el contenido en su versión estática, pues se transforma la estructura tradicional de las escuelas hacia la adquisición de habilidades y competencias novedosas para la educación.

			De acuerdo con lo anterior, la educación es vista desde diversas posturas, por un lado, se encuentra el proceso de enseñanza tradicional que aún tiene sus repercusiones en el sistema educativo nacional; por otro lado, las nuevas tendencias y conceptualizaciones del ciudadano del mañana y, finalmente, la interrogante de, ¿qué tipo de ciudadano y maestros se necesitan formar a partir de este momento? Se ubica a la educación dentro de una coyuntura de transformación hacia la competencia global. 

			Debido a ello, nos encontramos en la sociedad moderna del conocimiento, donde los involucrados deben ser capaces de manejar la información y transformarla en competencias aplicables a lo largo de la vida; esto desde una perspectiva de flexibilidad, la cual permita el acceso al saber, junto con la formación de los ciudadanos desde la reflexión, el análisis y la creatividad para generar aprendizajes individuales aplicables a principios comunes. 

			Ante esta realidad, los maestros deberán dominar nuevas habilidades más allá de la pedagogía y la didáctica, además de ser capaces de reconocer las perspectivas propias y ajenas para articular el conocimiento, la tecnología y los recursos. 

			Es, entonces, donde los docentes del siglo XXI se enfrentan a otros perfiles de estudiantes, quienes dejan de ser pasivos y receptores para convertirse en protagonistas y responsables de su proceso de aprendizaje; este último se convierte en parte del contexto, la experiencia y la proyección a lo largo de la vida. 

			

			También, el docente debe ser un profesional que, desde la asertividad, pueda comunicar sus ideas en los diversos medios personales y tecnológicos, y logre traducir sus ideas en estrategias viables, para, así, mejorar el mundo que lo rodea. Finalmente, esta persona necesita ser capaz de identificar los problemas del entorno, formular preguntas y explicar su importancia. 

			Aunado a lo anterior, Benito-Osorio et al. (2013) mencionan la importancia de establecer un perfil del docente formulado a partir de las competencias básicas. Por ello, los autores establecen los siguientes principios: 

			
					Aprender a aprender, conocer el propio estilo de aprendizaje, estar abierto a nuevas técnicas de aprendizaje y nuevos conocimientos y querer aprender con confianza en uno mismo.

					Aplicar nuevos conocimientos para practicar, ver la conexión entre la teoría y la práctica y poner el conocimiento en acción.

					Pregunta y razón. Tener en cuenta que el cambio es continuo, permanentemente querer mejorar los procedimientos y los procesos y nunca estar satisfecho con el statu quo.

					Administrarse a sí mismo y a otros, establecer objetivos realistas, reconocer la división entre la realidad y lo que se propone y saber cómo cerrarla, y desarrollar continuamente habilidades personales.

					Administrar información, recopilar, almacenar, analizar y combinar información y utilizar la tecnología de la información.

					Habilidades de comunicación. Expresarse de forma clara, oral y por escrito en situaciones formales e informales; convencer a los demás; y escucharlos.

					Trabajar como parte de un equipo para compartir y recibir información y conocimiento, así como participar en establecer metas y lograr objetivos comunes.

					Habilidades para resolver problemas de creatividad e innovación.

					Adaptabilidad y flexibilidad frente al cambio. Adaptarse con confianza a nuevas situaciones y tareas y estar preparado para cambiar la dirección personal.

					Aprendizaje continuo. Actualización permanente de habilidades y competencias personales.

					Celebrar el hábito de aprender. (Benito-Osorio et al., 2013, pp. 278-279)

			

			Dado lo anterior, el concepto de knowmad es aplicable al perfil del grupo docente que se requiere en la actualidad, pues es necesario visualizar esta profesión desde actores del proceso que no dependan de una edad determinada y sean capaces de elegir, recopilar, sistematizar y aplicar la información recabada de diversas fuentes tecnológicas. 

			Asimismo, se trata de personas capaces de aplicar los conocimientos adquiridos ante cualquier reto social, sin temor al fracaso, quienes, finalmente, apliquen la tecnología como un medio para impulsar el proceso de enseñanza y aprendizaje. 

			

			Desde esta perspectiva, nuevamente, se establece una ruptura en el modo de emplear las tecnologías de la información y la comunicación (TIC). A partir de los siglos XX y XXI, se ha dado un conjunto de cambios en la forma en que se utilizan y consumen las herramientas que brinda la tecnología. 

			En la figura 9.1 se explican las características generales en los procesos y usos de la World Wide Web (www.). Lo anterior mediante una perspectiva que permite evidenciar los cambios tecnológicos, según el sistema de documentos interconectados que está disponible en el internet. 

			Además, se detallan los principales cambios de la Web a partir de las necesidades, el crecimiento tecnológico, la expansión de redes móviles y otros elementos que han provocado el paso de sistemas individuales, donde la interacción era poca a sistemas de expansión de demostración de otros elementos relacionados con la interacción por medio de emociones que proporciona la red sensorial. 

	
			Figura 9.1. Generalidades y cambios de la Web

			[image: Web 1.0 Aparece en 1990. Consistía en un proceso unidireccional, donde solo se podía consumir contenido y no había posibilidades de interactuar. Web 2.0 Apareció en 2004. En esta se podía compartir y recibir información. ;Incluye los foros, los blogs, los comentarios y las redes sociales. Web 3.0 Inició en el 2010. Se conoce como la red semántica desarrollada desde el entorno de World Wide Web, para crear tecnologías de publicación de datos compatibles con las aplicaciones informáticas. Web 4.0 Inicia en el 2016. Consiste en crear una experiencia en el usuario al diseñar o crear plataformas, productos y servicios desde una visión activa. Web 5.0 Se trata de una red sensorial-emotiva que permite la interacción del usuario a partir de sus emociones con el mundo. Estas son incorporadas en los dispositivos.]

			Fuente: adaptado de Latorre (2018).

	
			

			La información anterior evidencia cómo la tecnología avanza de forma acelerada y que, en este momento, algunos docentes se encuentran en la Web 2.0, pues solo comparten y reciben información por medio de herramientas tecnológicas. Esto demuestra un desfase en los procesos educativos, ya que el alumnado explota los recursos de la Web 5.0. En otras palabras, ellos ya están indagando en el conocimiento y adquiriendo el aprendizaje de manera diferentes a las formas tradicionales en un aula. 

			La evolución acelerada de las TIC repercute en el proceso de enseñanza. Además de cumplir con la alfabetización digital y su uso eficiente y reflexivo, los docentes deben motivar y estimular el trabajo colaborativo, la autoevaluación y el contexto interdisciplinar, esto desde los diversos entornos sociales en los que la población estudiantil se encuentra inmersa. 

			Existen inconvenientes en el uso de las TIC, que pueden afectar al aprendizaje. El exceso de la información es el componente común de estos puntos débiles de las TIC. Dicho exceso está relacionado con posibles aprendizajes incompletos o aprendizajes no válidos, por el acceso a informaciones erróneas, distracciones por los contenidos atractivos de la red, y la posible aparición en la ansiedad en los alumnos. (González, 2012, p. 19)

			Lo anterior constituye un reto en el papel del docente y el empoderamiento que requiere en el uso de tecnologías en el aula, ya que debe visualizar entornos atractivos, los cuales propicien el protagonismo y la autonomía del estudiantado, así como la atención a realidades individuales desde el análisis, la concreción y el uso de herramientas contextualizadas, sin caer en un uso excesivo.

			El profesor encuentra en las TIC un gran aliado, para su labor docente, se trata de una gran fuente de recursos educativos, que además de estimular, mejora sus competencias profesionales, abriendo el camino a la formación continua, a la investigación e innovación didáctica, y a la comunicación, entre la comunidad educativa. (González, 2012, p. 20)

			En la labor del aula, el uso de las TIC facilita algunos procesos, tales como el uso de recursos, el control de la información, la evaluación de los aprendizajes y la interacción. No obstante, existe un aumento en el tiempo para programar una lección, pues el docente debe combinar distintas metodologías y formas de aprendizajes. 

			Dentro de esta materia, desde 1994, Costa Rica ha realizado esfuerzos en las acciones esbozadas para la política educativa hacia el siglo XXI, la cual menciona el cambio de paradigma y los retos al incorporar las nuevas tecnologías en la educación.

			Por otro lado, el Plan Nacional de Desarrollo y de Inversión pública (2020) establece las estrategias y los objetivos para generar un impacto en el tema de tecnologías digitales de información y comunicación en la educación pública. 

			

			No sólo se trata de transmitir información y conocimientos, sino que tiene como fin implementar accesos seguros y garantizar la apropiación de las tecnologías, para diseñar los nuevos escenarios educativos donde los estudiantes puedan aprender a moverse e intervenir, plantearse nuevos retos para el estudio, la docencia, la convivencia y la investigación. (MEP, 2020, p. 28)

			Con lo anterior, se demuestran las actuales propuestas del MEP en materia de actualización de cambios de paradigmas dentro del ámbito educativo nacional. Sin embargo, también es evidente que, históricamente, se han realizado esfuerzos que quedaron en propuestas. Por ello, el reto que se plantea es emplear las nuevas visiones y conceptualizaciones en pro de mejorar la educación. Lo anterior desde procesos pensados, argumentados y de formación continua que alcancen a los docentes, los administrativos, los estudiantes y la comunidad educativa en general. 

			Conclusión

			El objetivo principal de este capítulo fue abordar los procesos hitos históricos que han llevado a la evolución del proceso de enseñanza y aprendizaje en el sistema costarricense, los cuales son claves para entender la actualidad educativa. 

			La modificación se ha venido dando desde el siglo XIX, cuando la educación se contemplaba como un proceso horizontal en el que el docente era el portador del conocimiento. De esta forma, la escuela primaria enseñaba contenidos funcionales para las industrias y el campo laboral de la época. Luego, la ruptura de este paradigma fue ocurriendo de forma gradual. 

			Ejemplo de ello sucede en el siglo XX y XXI, pues las reformas educacionales identifican las necesidades y el desarrollo de habilidades que se pretenden en el alumnado. A su vez, a partir del 2010, los cambios curriculares ayudaron con el fortalecimiento de los retos educativos de nuestro sistema, ya que visualizan la educación como un proceso ordenado de capacidades y habilidades, las cuales se necesitan para enfrentar al mundo real. 

			El uso del contexto como herramienta de aprendizaje permite la propuesta interdisciplinar de las asignaturas del currículo escolar, es decir, se visualiza al mundo como un todo, para lo cual se requiere un conjunto de actividades que sobrepasan la memorización. Por ello, nos encontramos ante la promoción de la creatividad, la innovación, el pensamiento crítico, la resolución de problemas, las respuestas holísticas y, finalmente, el uso apropiado de las fuentes tecnológicas de investigación y comunicación que responden a la globalización.

			Dado lo anterior, han aparecido nuevos constructos teóricos en el siglo XXI. Estos brindan una visión amplia sobre la flexibilidad que requieren las nuevas generaciones en el campo educativo e integran ideas que van más allá de las cuatro paredes de un aula, ya que incluyen la interacción de sistemas académicos y de educación no formal. Entre los conceptos incorporados está el aprendizaje invisible, los knowmad y ciudadanía planetaria. 

			

			El primero, el aprendizaje invisible, deja en evidencia la necesidad de contextos saludables para la concreción de aprendizajes significativos, pero no excluye elementos como los conocimientos previos que la niñez tiene en su entorno familiar, junto con otros que se adquieren mediante la interacción con el mundo que los rodea. Este es un precepto importante a tomar en cuenta por los docentes en la praxis educativa. 

			El concepto de knowmad se refiere a una persona que utiliza sus habilidades –como la creatividad, la imaginación y la innovación– para relacionarse en cualquier lugar y momento. Dichas habilidades son propuestas por el MEP “para la nueva ciudadanía”, es decir, la institución recalca la importancia del desarrollo de capacidades, anteriormente mencionadas de edades tempranas, enlazadas con el constructo de ciudadanía planetaria, que incorpora competencias para los estudiantes y los docentes. 

			Las definiciones previamente señaladas hacen evidente la necesidad de promover y capacitar a los profesores en metodologías y herramientas que respondan al uso reflexivo y viable de las tecnologías de la información y comunicación, pues son un recurso que permite la interacción con el mundo y el aprendizaje significativo. 

			A pesar de que esto cumple con los estándares de idoneidad en una educación moderna, para nadie es un secreto que los esfuerzos realizados no siempre cumplen con los objetivos planteados; además, en la mayoría de los casos, los procesos políticos cuentan con reformas que se construyen con una diferencia de décadas entre la aplicación y la capacitación. Sin embargo, debemos apostar por la responsabilidad y la ética de los docentes para responder a las demandas que, actualmente, se plantean en la educación nacional e internacional. 
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			Capítulo 10

			El futuro de las tecnologías educativas en la educación primaria: las escuelas del siglo XXI

			Hazel Castro Araya

Wilfredo Gonzaga Martínez

			No es el más fuerte de las especies el que sobrevive, tampoco es el más inteligente el que sobrevive. 
Es aquel que es más adaptable al cambio 
Charles Darwin

			Introducción 

			La sociedad de siglo XXI se ha caracterizado por las constantes transformaciones en la forma de vida de las personas alrededor del mundo, sobre todo con el confinamiento que hemos tenido que sufrir a causa de la propagación mundial del virus por la COVID- 19. En este proceso de cambio drástico, la incorporación de las tecnologías, como un elemento central para continuar con la comunicación, ha sido clave, siendo no solo una herramienta que ha permitido transformar los hogares en lugares de trabajo, sino convirtiéndose en el centro de actividad de diferentes sectores sociales en ámbitos como la salud, familia, educación, economía, comercio, religión, entre muchos otros. Sin embargo, ante estas transformaciones en la forma de vida de algunas personas, que han logrado continuar con sus actividades en confinamiento, existe una latente incertidumbre acerca del papel que tendrán las tecnologías después de la pandemia. 

			Debido a esto, se habla de la necesidad de formar nuevos ciudadanos capaces no solo de responder a los nuevos problemas mundiales, sino de adaptarse en contextos complejos como el actual. Se generan grandes retos, especialmente, en la educación, la cual se espera responda a las nuevas necesidades de formación que tienen los estudiantes del siglo XXI tanto en las aulas como fuera de ellas. En este momento histórico, es innegable el cambio social que debe darse para asegurar la sostenibilidad planetaria y continuar sacándole provecho a las posibilidades que permiten las tecnologías para transformar la forma de vida.

			

			Desde esta posición, hace varios años, especialistas del campo de las tecnologías educativas manifestaron en el World Economic Forum [Foro Económico Mundial] (WEF) (2017) que la evolución de las tecnologías puede cambiar la forma en que se trabaja y se aprende en todo el mundo. Sin embargo, para lograrlo hay que hacer cambios que respondan no solo a las nuevas tendencias, sino las verdaderas necesidades sociales. Asimismo, cómo desde la educación se deben realizar cambios estructurales profundos que permitan mejorar las condiciones para incorporar las tecnologías como recursos eficientes en la educación.

			Dentro de este marco de pensamiento y con una visión anticipada al momento actual, Papert (1992) en su libro La máquina de los niños cuenta una historia de ciencia ficción donde algunas personas pueden viajar desde el 1800 a la actualidad. Planteando el caso de un cirujano que entra en un quirófano actual y no puede reconocer la tecnología que se dispone en ese lugar. También hace mención del caso de un profesor de 1800, que ingresa a un aula moderna y no encuentra cambios significativos que le impidan impartir lecciones de forma similar a la de su época.

			Con esta comparación, Papert mostró la necesidad de que, en el campo educativo, se incorporen las tecnologías de manera que se transforme y mejore la educación. Esto significa que se debe invertir en el diseño de espacios de aprendizaje con tecnologías, y también contar con docentes que se atrevan a actualizar sus prácticas con la incorporación de enfoques pedagógicos, los cuales brinden un papel activo al estudiante y romper con repetición de métodos o estrategias basadas en modelos de hace más de un siglo. Según el WEF (2017), las propuestas actuales en educación tienden hacia la actualización de la forma en que se enseña y se aprende, se fundamentan en enfoques pedagógicos innovadores que utilizan TIC para facilitar la implementación de las estrategias didácticas centradas en los estudiantes.

			Considerando lo expuesto, en este capítulo se van a explorar algunas ideas que pretenden brindar una mirada hacia el futuro de la educación, en particular, la Educación Primaria, tomando en cuenta los requerimientos de la sociedad del siglo XXI, los principales avances tecnológicos dados en los últimos años en cuanto al internet y la web, así como las posibilidades de su implementación en la educación, los retos de las tecnologías emergentes en una educación más disruptiva en el futuro.

			Potencial de la evolución del Internet y la Web

			Dando una mirada al pasado de la internet, es importante destacar que hace 60 años, la idea de conectar ordenadores era considerado como imposible, pero era una posibilidad para Joseph Licklider quien podría considerarse el primer humano que imaginó una computadora tal como lo es ahora (Pereyra, 2017) y 20 años después de un proceso de investigación de varios grupos de expertos alrededor del mundo, se logró la conexión de 100 000 computadoras y, desde ese momento, los números no han cesado de aumentar. Es indiscutible que el internet ha marcado la historia de la humanidad y ha permitido construir una sociedad interconectada por medio de las computadoras cada vez más versátiles y adaptadas al ser humano.

			

			Es relevante comprender la diferencia entre el internet y la web para poder aprovechar mejor sus posibilidades en todos los ámbitos sociales. 

			El Internet es la red de redes donde reside toda la información, siendo un entorno de aprendizaje abierto, más allá de las instituciones educativas formales [por otro lado] la web es un subconjunto de Internet que contiene información a la que se puede acceder usando un navegador. (Latorre, 2018, p. 1) 

			Por tanto, hablar de internet y de la web no es lo mismo, existen redes que son parte de internet, pero no así de la web, como el correo electrónico, Facebook, Twitter, wikis, blogs, entre otros que son parte de internet.

			El internet ha permitido establecer la mayor red mundial por medio del World Wide Web (www), la forma en cómo se almacena, gestiona y comparte la información se ha transformado en los últimos 30 años en formas de aprender. En el cuadro 10.1, se puede observar la evolución de la web en cuanto a las posibilidades que permite a los usuarios.

			Cuadro 10.1 
Evolución y posibilidades para el usuario de la web

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							WEB

						
							
							Año

						
							
							Definición

						
					


					
							
							La Web 1.0

						
							
							1990

						
							
							En ella solo se podía consumir contenido (leer). 

						
					

					
							
							La Web 2.0

						
							
							2004

						
							
							Contiene los foros, los blogs, los comentarios y después las redes sociales. La web 2.0 permite compartir información (escribir). 

						
					

					
							
							La Web 3.0

						
							
							2010

						
							
							Se asocia a la web semántica, un concepto que se refiere al uso de un lenguaje en la red. Por ejemplo, la búsqueda de contenidos utilizando palabras clave.

						
					

					
							
							La Web 4.0

						
							
							2016

						
							
							Se centra en ofrecer un comportamiento más inteligente y predictivo, de modo que podamos, con solo realizar una afirmación o una llamada, poner en marcha un conjunto de acciones que tendrán como resultado aquello que pedimos, deseamos o decimos.

						
					

				
			

			Fuente: Latorre, 2018, pp. 2-7.

			

			Transformaciones sociales asociadas al internet

			La Web 1.0 permitió el acceso a la información sin posibilidad de interactuar, para Latorre (2018), la navegación por la Web 1.0 se hacía de manera unidireccional, similar a visitar un gran centro comercial, con infinidad de tiendas, en el cual era posible comprar productos, pero no alterar sus vidrieras ni probarse las prendas de vestir. Las alternativas de búsquedas de contenidos, por medio de la web, han permitido al usuario acceder a información diversa y con mayor facilidad. Según Rodríguez (2020), en general, no fue una gran experiencia cuando comparamos con la web de hoy. Además, no había forma de transmitir música y video.

			La Web 2.0 donde los usuarios pasan de ser consumidores lineales de contenido a ser gestores de estos. Latorre (2018) indica que con estos gestores de contenidos, por medio de enlaces, pueden realizarse diversas aplicaciones como blogs, Twitter, Facebook, plataforma de redes sociales, los portales de alojamiento de fotos, audio o vídeos (Flick, YouTube), foros, Instagram, Snapchat, Storytelling, entre otros.

			Latorre (2018) caracteriza la Web 2.0 como la gestionada por el propio usuario, ofreciendo opciones de adaptarla a nuestros gustos y necesidades. Ofrece mayores ventajas que la Web 1.0. La Web 2.0 se enfoca en el usuario, se guarda en la nube y es ejecutada desde cualquier dispositivo con un alto grado de complejidad y personalización. Fernández (2020) indica que algunas corporaciones, como Facebook o Amazon, están comprando organizaciones y también elaboran campañas que tienen como objetivo inverso controlar a las personas para que no accedan a servicios limitados. Facebook promueve su campaña para proporcionar acceso gratuito a los países en desarrollo, mientras que Amazon compró directamente el Washington Post. El poder de predicción con que cuentan los algoritmos matemáticos de estas organizaciones, puede tener consecuencias en el comportamiento consumista de algunas personas e incidir en aspectos de nuestra vida sin percibirlo claramente.

			La tecnología ha evolucionado a niveles cada vez más complejos, con la inteligencia artificial, las posibilidades para las grandes corporaciones como Google, Microsoft o Facebook, entre otras, el desarrollo se está enfocando en predecir y encontrar patrones en datos, específicamente, machine learning (aprendizaje automático) y deep learning (aprendizaje profundo). En el primero, se extraen los patrones de los datos, permite clasificar imágenes, detectar fraudes, recomendar productos, optimizar precios, etc, y, en el segundo, permite colorear fotografías, traducciones automáticas, identificar imágenes, generar etiquetas. Ambos, según Latorre (2018), serán capaces de procesar información de forma similar como lo haría el cerebro humano, algunos ejemplos son Siri, Google Now, Cortana o bots y el deep, entre otros. 

			Por ende, la web va evolucionando para brindar al usuario una experiencia de interconexión cada más responsiva a las verdaderas necesidades y deseos del usuario, mientras que en la Web 1.0 solo se permitía acceder a información, en la Web 2.0 se facilitaba el acceso a redes para compartir información, en la Web 3.0 se brindaba más opciones de personalización y en la Web 4.0 se orienta la interacción de manera más responsiva a patrones creados con inteligencia artificial. Se puede decir que las transformaciones de la web han permitido pasar de la que nos proporcionaba información, a la que nos facilita soluciones de manera más automatizada. Por eso, nuestras experiencias en la búsqueda de información pueden verse impactadas por las opciones que tenemos actualmente, de acuerdo con los diferentes motores de búsqueda en internet. 

			

			Posibilidades que brindan la nueva era tecnológica en la educación

			Al considerar el avance de la Internet, la web y las redes sociales, se comprende el hecho de que para las personas es mucho más fácil realizar las actividades estando “conectados”. Tareas como acceder a información, toma solo unos segundos, se consiguen respuestas con un solo clic. Las tecnologías en su evolución no solo permiten buscar información, sino interactuar con otros, crear y modificar la información que recibe, permitiendo mantener niveles altos de actividad en los usuarios.

			Por esta razón, se deben considerar las posibilidades tecnológicas con las que se cuentan en la actualidad y la oportunidad de implementarlas en la educación. Bajo este esquema, se requiere de cambios en materia de educación, al igual que nuevas pedagogías y metodologías, que permitan apoyar los nuevos ambientes de aprendizaje. Es así como se habla de la tecno-educación como una consecuencia de la implementación de las TIC en la educación, donde la educación superior tiene mucha injerencia, al igual que el sector empresarial, en asumir los nuevos retos que plantea la tecnología y la forma de transmitir el conocimiento (Marqués, 2018, p. 1).

			Las posibilidades de la Web 1.0 suponen tareas bastante lineales, como leer un texto, ver un video, escuchar una conferencia, pero la forma en que aprendemos no es lineal, el aprendizaje se parece más a una red. De acuerdo con Siemens, “un estudiante que se encuentra continuamente ante nuevas informaciones y conocimientos actualiza de forma dinámica y reescribe su red de aprendizaje y sus creencias” (Siemens, 2010, p. 50); es decir, la relevancia de comprender la posibilidad de la Web 1.0 radica en visualizar el profundo cambio pedagógico que supone el poner la memoria en plano secundario y explorar las posibilidades productivas para aprovechar la información que se tienen gracias a la Web 1.0.

			En aspectos como el uso de información avanzada, identidad corporativa e identidad comunitaria, aprovechamiento de las redes sociales (Twitter o blogs) y personalización de los puestos de trabajo, de acuerdo con la experiencia personal, pueden hacer la diferencia en la transmisión de la identidad y, en gran medida, la imagen on-line (Moravec, 2013). Gracias a las redes sociales, los usuarios dejan de ser meros espectadores y pasan a participar activamente en la construcción y elaboración de los mensajes, convirtiéndose en prosumidores, un término acuñado por Toffler (1980) y mencionado por Islas. Amaia y Gutiérrez (2018) hacen referencia a aquellos usuarios que además de consumir información, la producen en la Web 2.0. 

			

			Desde esta visión, Siemens (2010) indica que aprendemos en red, desde este modelo, algunos flujos de conocimiento a los nodos así “en lugar de que la persona tenga que evaluar y procesar cada pieza de información, se crea una red personal de nodos de confianza: la gente y el contenido, reforzados por la tecnología” (p. 55). Esta red le permite transmitir y recibir información, sin embargo, es relevante el cuestionarse con quiénes queremos contactarnos y qué tipo de información es la que queremos compartir, reflexionar acerca de la imagen que transmitimos en las redes sociales es trascendental. 

			Por otro lado, Clark (2014) invita a reflexionar acerca de las redes sociales, en cuanto a las posibilidades educativas que tiene para sus usuarios; considera que si al buscar a nuestros estudiantes, los encontramos en las redes sociales, entonces, es posible que debiésemos aprovechar más este recurso generando experiencias que les permita ampliar sus aprendizajes por este medio.

			Algunos problemas generados por el avance del internet y la web

			El internet se ha convertido en una parte esencial de la vida en sociedad, por esta razón, la ONU declara el acceso al Internet como un derecho humano, considerando que su acceso es invaluable para las personas. El internet ha sido un elemento clave en la organización de manifestaciones y movilización de grupos activistas en los últimos años, permitiendo que las personas sean agentes activos del cambio social. No obstante, con su uso se han generado algunos problemas sobre lo que debería estar permitido y lo que no, convirtiendo el acceso a internet en un negocio para muchas corporaciones y, para algunos gobiernos, una manera de control.

			Según el relator Especial de Comunicación de la ONU, La Rue (2011), en un comunicado de prensa indica que la única y cambiante naturaleza del internet no solo debe permitir ejercer su derecho de opinión y expresión, sino que forma parte de sus derechos humanos y promueve el progreso de la sociedad en su conjunto. Sin embargo, algunos de los principales problemas relacionados con el internet y la web son: la brecha digital, noticias falsas, infoxicación, ciberbullying, pornografía infantil, grooming, sexting y adicción.

			La brecha digital, el acceso a internet es considerado un derecho humano por la ONU, no obstante, de acuerdo con Muñoz (2011), algunos gobiernos como el chino, han bloqueado el acceso a redes sociales como Facebook, Twitter, YouTube y LinkedIn. Han creado buscadores propios que filtran y censuran palabras específicas que consideran peligrosas para el gobierno, y se ha dado la desconexión de los usuarios en zonas geográficas específicas.

			

			La UNESCO (2020) reafirma la necesidad de universalizar el Internet, considerando que la COVID-19 ha servido de recordatorio acerca de su importancia, como una ventana a la educación, acceso a la información, salud, cultura, y otros innumerables aspectos de la vida cotidiana.

			La brecha digital entre los que están conectados y los que no, para la UNESCO (2020), es la cara de la nueva desigualdad, generando más desventajas sociales y económicas en poblaciones de escasos recursos. Entender que el tener posibilidad de conexión puede significar, en este momento, la diferencia entre la vida y la muerte, en cuanto a la posibilidad de acceder a la información sanitaria esencial y fiable.

			Fake news (noticias falsas), la información que circula en la red podría no ser verdadera, usualmente, se suele escuchar esto. Cómo evitar ser víctima del engaño por noticias que al inicio parecen reales, pero que al mirar con atención en algunos detalles, se puede notar que es falsa. Para Flores (2019), estas noticias falsas son difundidas en el internet y es una cuestión que preocupa a todos los sectores sociales. Sobre todo, ante la posibilidad de que detrás de estas noticias, se encuentren algoritmos creados para que, a través de la inteligencia artificial, se puedan generar estos mensajes.

			Ante esto, Flores (2019) menciona que las noticias falsas se han venido generando por una distribución sin censura, especialmente, por teléfonos móviles y redes sociales. Ahora, “se le suma la inteligencia artificial, en forma de bots que generan fake news y la desinformación a escala global” (p. 198). Cómo combatir este peligroso hecho, cómo detectar estas noticias y cómo combatirlas son preguntas que se deben no solo responder en los salones de clase, sino fomentar el desarrollo de habilidades para combatirlas, como menciona Flores (2019), contrarrestando las fake news con “buenos bots” que, por medio de algoritmos, puedan detectarlas.

			Infoxicación, las tecnologías se han logrado filtrar en todos los ámbitos de nuestra vida, tanto en el campo laboral como personal, por medio de las redes sociales y ampliar plataformas de entretenimiento. Sin embargo, se vuelve imperante disminuir los efectos negativos ante la abundante cantidad de mensajes, información y comunicados que se reciben en un día.

			Ante esta situación de sobre exposición a la información, nace el término propuesto por Cornella (1996), por su significado en inglés overload (sobrecargado). De acuerdo con Barriga (2014), “este continuo ruido que provoca desequilibrios como la falta de concentración, además de psicopatías como el estrés y la ansiedad, trastornos que afectan cada día la mayoría de la población mundial” (p. 236).

			Esta situación es compleja sobre todo en este momento de pandemia, donde no existe una línea clara entre el tiempo laboral, el personal y el familiar, según la Organización Panamericana de la Salud (2020):

			

			Existe el aumento en el acceso y uso de las redes sociales por parte de todos los grupos de edad y segmentos de la sociedad. Si antes de las medidas de aislamiento social era común observar a las personas en cualquier momento con su atención enfocada en la pantalla de sus smartphones, desde el inicio del aislamiento este hábito aumentó considerablemente. (párr. 1)

			El uso de estas redes es un medio de entretenimiento y comunicación, intensificado por la imposibilidad que tienen algunas familias de recurrir a espacios de entretenimiento y esparcimiento fuera del hogar, por lo que recurren a los dispositivos electrónicos. Esta situación ha generado lo mencionado en el punto anterior, con respecto a las noticias falsas, en la actualidad, muchas de ellas se refieren a información sobre la COVID-19 y tratamientos falsos. La OPS (2020) indica que este exceso de información, poco confiable, es para la Organización Mundial de la Salud (OMS) una “infodemia”, una pandemia de información.

			En cuanto a las redes sociales como Facebook, Twitter, Instagram, Pinterest, YouTube, TikTok, entre otras, han facilitado la interacción social desde su aparición en el 2004. Estas redes se encuentran en constante transformación para responder a las necesidades de los usuarios ofreciendo distintas modalidades. Sin embargo, es importante comprender los peligros del mal uso de las redes sociales, especialmente, por los menores de edad ante situaciones que pueden ponerlos en riesgo. Riesgos como el ciberbullying, la pornografía infantil, grooming, sexting y adicciones. 

			Uno de los principales peligros, mencionado por Astorga-Aguilar y Schmidt-Fonseca (2019), es el ciberbullying, conocido como una intimidación en ambientes escolares, donde se publica una imagen, frases ofensivas que puedan generar violencia hacia una persona, ahora en ámbitos potenciados por las tecnologías como mensajes de texto, chats redes sociales, entre otros. 

			La pornografía infantil consiste en la difusión de imágenes con fines eróticos, Astorga-Aguilar y Schmidt-Fonseca (2019) indican que existen redes organizadas que pagan por accesos a redes restringidas con imágenes de menores de edad, evadiendo el seguimiento policial. Tener presente que existen estos grupos organizados, permite comprender que los menores de edad se encuentran vulnerables en el momento que sus familiares publiquen imágenes inocentes de estos en redes sociales con poca ropa, o en situaciones como baños, piscinas o realizando bailes, entre otros. 

			Otro peligro es el grooming, esta situación es generada cuando un abusador establece vínculo con menores de edad por medio de perfiles falsos y los manipula de diversas formas para cometer abuso sexual. Astorga-Aguilar y Schmidt-Fonseca (2019) señalan las diferentes etapas del grooming: la amistad donde se ganan la confianza, el engaño cuando los manipulan para que se desnude o realice fotografías de naturaleza sexual, y luego el chantaje donde amenazan a la víctima con publicar la información si no continúa enviando más imágenes, generando en la víctima serias repercusiones emocionales hasta incluso llegar al suicidio.

			

			Sexting una práctica que surge de la búsqueda de aceptación sobre todo en las parejas sentimentales, Astorga-Aguilar y Schmidt-Fonseca (2019) señalan que consiste en compartir imágenes íntimas con otros, con el riesgo de que estas sean compartidas e incluso viralizadas. Teniendo consecuencias en la autoestima y relaciones sociales de la persona emisora de las imágenes.

			La conducta adictiva o ciberadicción es para Arab y Díaz (2015), mencionados por Astorga-Aguilar y Schmidt-Fonseca (2019), un cambio de comportamiento social de una persona, se aísla socialmente, provocando el uso desmedido de los dispositivos tecnológicos, baja el rendimiento académico, hay irritabilidad al ser interrumpido, se queda hasta altas horas de la noche frente al aparato tecnológico, revisa constantemente su dispositivo en busca de nuevos mensajes, entre otras características que varían según el individuo.

			Considerando los peligros anteriormente expuestos, tanto las familias como los implicados en la educación, deben generar conciencia en los pequeños sobre los límites, peligros y consecuencias que existen, en cuanto al uso de las redes sociales y dispositivos tecnológicos, de manera que no caiga en problemas que pudieron ser prevenidos con una supervisión y prevención adecuada.

			¿Qué queremos de la educación en la sociedad del siglo XXI?

			La educación ha tenido grandes evoluciones en la historia, siendo la institución educativa formal el único lugar donde se recibía la instrucción necesaria para aprender. Estas instituciones fueron cambiando su disciplina punitiva por una humanista y ampliando su currículum, en este sentido, el docente era el que poseía el conocimiento y debía transmitirlo a sus estudiantes. Sin embargo, con la globalización, la tecnología ha ampliado las posibilidades de acceder al conocimiento y ha promovido la transformación de la educación como tradicionalmente se hacía. Por ende, el rol del estudiante y el rol docente debe transformarse ante las posibilidades que las TIC permiten para utilizar nuevos enfoques educativos. 

			La sociedad en los últimos años ha tenido más transformaciones en cuanto a los cambios acelerados derivados de la evolución tecnológica. Para responder a la sociedad del siglo XXI, es relevante innovar con tecnología, tomando en consideración propuestas pedagógicas no tradicionales, por ejemplo: el pensamiento complejo, formación basada en competencias, la enseñanza para la comprensión, entre otras, acompañadas de estrategias disruptivas que permitan incorporar tecnologías de manera funcional en las prácticas de aula, las cuales, desde sus propios fundamentos, hacen un aporte en busca de mejores logros.

			En un mundo cada vez más globalizado, donde las posibilidades de interconexión empoderan cada vez más a la ciudadanía, permitiendo mayor participación para responder a temas de interés popular con incidencia en la toma de decisiones que influyen su manera de actuar y pensar en sociedad. Según la UNESCO (2015), las violaciones a los Derechos Humanos siguen amenazando la paz y el desarrollo sostenible, las desigualdades y la pobreza. La educación, para una nueva ciudadanía, presenta una oportunidad, ante un contexto difícil, donde surgen contenidos que enriquecen la noción que tenemos de la convivencia política entre y al interior de nuestras sociedades. La formación de la ciudadanía es el desafío para repensar los límites que se ponen a la participación de las personas en un diálogo cultural y político abierto. Las escuelas son para esto un espacio privilegiado (UNESCO, 2017, p. 14).

			

			Desde esta perspectiva, se puede asociar que el término de innovación, con la búsqueda de la mejor calidad de educación, es realmente un desafío para la sociedad actual, requiere de formar estudiantes que respondan a las nuevas demandas para preservar la vida, la salud, mejorar la economía, cuidar el ambiente y buscar sociedades más justas. Sin embargo, la forma de lograrlo siempre recae en la educación, siendo oportuno considerar las transformaciones necesarias para mejorar la forma en que se enseña en las aulas. Esto significa que se requiere más que la incorporación de dispositivos tecnológicos en las aulas, es menester utilizar modelos educativos que permitan al estudiantado ser el centro de su proceso de aprendizaje y convertirse en agentes activos en búsqueda de mejorar en todos sus ámbitos.

			Esta situación ha generado un cambio en la educación tradicional. Esta transformación se ha visto reflejada en todos los ámbitos, niveles y especialidades, e involucra a todos los actores de la comunidad educativa. Esto porque: 

			El conocimiento ahora también se puede producir y fomentar en ambientes virtuales o semipresenciales, lo cual ha conducido a la construcción de un modelo educativo más amplio y atractivo para los estudiantes, con programas que cumplen mejor con sus expectativas académicas y sociales. (Pérez, Mercado, Martínez, Mena y Partida, 2018, p. 5)

			Por ende, la innovación en el campo educativo debe obedecer a reformas que permitan responder a las verdaderas necesidades mundiales y a los cambios sociales que esto implica. Modificar la forma que nos comunicamos, aprendemos y trabajamos es, sin duda, un motivo que obliga a los gobiernos, académicos y demás implicados, a repensar los aspectos básicos de la educación y las implicaciones que estos tienen en la formación de ciudadanos que respondan a las verdaderas demandas de la sociedad actual, según las tendencias emergentes en diferentes campos como la tecnología, la ciencia y la economía.

			Propuestas como el pensamiento complejo, el desarrollo de competencias y una educación para la comprensión, acompañadas de propuestas disruptivas en las aulas, parecen alternativas viables y responsivas a la realidad educativa que necesita respuestas más contextualizadas e innovadoras.

			

			Escuelas del siglo XXI

			Para iniciar esta reflexión, es importante cuestionarse si la educación realmente responde a la sociedad del siglo XXI y, sobre todo, si se ha logrado incorporar las oportunidades que se tienen con el avance de las tecnologías, de manera que se puede evidenciar una mejora en el aprendizaje. En este sentido, es importante reconocer que se han realizado diversas inversiones en cuanto al procesamiento de la información, el manejo democrático del conocimiento, la reducción de la brecha digital y la integración educativa de los recursos tecnológicos (Osorio, 2011, pp. 12-13).

			Específicamente, en América Latina, en pro de garantizar una mejor educación, se han realizado múltiples esfuerzos por incorporar la tecnología en el ámbito educativo. La UNESCO (2014), en el Informe sobre Tendencias Sociales y Educativas en América Latina, indica que la región, actualmente, es la más proactiva en procesos de integración de TIC en educación, con argumentos sociales, al “propiciar la democratización del conocimiento y garantizar mayor justicia social y educación de calidad” (p. 11). Algunos de los proyectos se han orientado a la entrega de computadoras personales a centros educativos, a estudiantes y sus familias, de forma más reciente, se está recurriendo a la entrega de tabletas y otros equipos tecnológicos, además de mejorar el acceso a internet.

			Durante esta pandemia, ha quedado evidenciado que no se trata solamente de utilizar las tecnologías para continuar reproduciendo el mismo modelo educativo del siglo pasado, sino de buscar alternativas que permitan a docentes y estudiantes generar interacciones participativas que motiven u orienten diferentes formas de aprender, en este sentido, para la UNESCO (2016):

			 La incorporación de las TIC en el sistema educativo en general se presenta asociado con el bajo grado de apropiación que generan los actores del sistema educativo, lo que en la práctica se traduce en serias dificultades para promover el uso de dispositivos y tecnologías. (p. 37)

			Por ende, a pesar de los esfuerzos que se realicen en el equipamiento y el acceso tecnológico, la sociedad contemporánea exige un docente que pueda mejorar la educación, ya que la tecnología no puede generar mejoras por sí sola, según Rodríguez, Martínez y Lozada (2009) “la sociedad contemporánea le exige al futuro docente que reflexione sobre cómo puede contribuir para mejorar la educación en los diferentes institutos educativos del país, de igual manera, le impone una rigurosa formación acerca de su preparación académica permanente” (p. 119). En consecuencia, no puede decirse que la brecha digital se relaciona únicamente por el acceso a los dispositivos, sino que tiene que ver con la apropiación efectiva de nuevas competencias por parte de los actores participantes del proceso de educativo.

			Qué competencias necesitamos formar en nuestros estudiantes para que puedan responder a las demandas actuales, debemos considerar los problemas que, en este momento, tenemos como sociedad y no se han resuelto, aspectos como degradación ambiental, esquemas insostenibles de consumo, crecimiento económico desigual, exclusión social, conflictos interpersonales y peligros de las redes sociales, entre muchos otros. Desde esta perspectiva, se debe educar para transformar y buscar soluciones responsables y colaborativas para el desarrollo social.

			

			De acuerdo con lo anterior, se debe plantear qué tipo de aulas debemos tener, cómo debe ser un docente que logre el desarrollo de habilidades en sus estudiantes, para que estos puedan participar activamente de las clases. En este nuevo escenario, la tecnología se puede convertir en un medio capaz de brindar posibilidades al estudiantado, de opinar, crear, avanzar a su ritmo, desarrollar proyectos, es decir, tomar un rol activo en el aprendizaje. En este sentido, se debe invertir en

			El diseño de espacios de aprendizaje donde se permita a los docentes y estudiantes generar propuestas innovadoras mediante la exploración, puede ser clave para el desarrollo de habilidades y competencias necesarias en esta época. La creación de espacios que permitan pensar diferente, construir proyectos creativamente, indagar o resolver problemas desde otras perspectivas puede ser un apoyo para la construcción de propuestas educativas de aula que mejore la calidad de la educación. (WEF, 2017, p. 80)

			Lo anterior se puede interpretar con que requerimos de una educación que sea diferente, que no forme estudiantes en la época actual con los métodos de las sociedades antiguas, se requiere de una disrupción educativa. Se debe hacer una intervención de los actuales sistemas educativos. De acuerdo con la Real Académica de la Lengua Española, “disrupción” se trata de una “rotura o interrupción brusca”, y para Pérez (2019) al hablar de educación disruptiva, se hace referencia a una forma de educación que rompe con lo establecido, interrumpiendo el modelo tradicional de transmisión de conocimientos.

			Este enfoque de la educación está siendo investigada por Christensen y otros interesados en probar propuestas innovadoras en el aula. Para Pérez (2019), una innovación disruptiva es aquella que origina un nuevo mercado de valor, rompiendo, sustituyendo o desplazando el que ha existido anteriormente. Así, las innovaciones disruptivas, primero, mejoran el producto anterior, interrumpiendo el desarrollo establecido de forma inesperada; posteriormente, esta misma innovación sustituye a lo anterior, estableciendo nuevas formas de comprender un mismo producto.

			Existen 5 objetivos clave que se muestran en el cuadro 10.2 para llevar a cabo prácticas disruptivas en el aula.

			

			Cuadro 10.2 
Objetivos de la disrupción en el aula

			
				
					
					
				
				
					
							
							Aceptar que lo que enseñamos no es lo que los estudiantes aprenden

						
							
							A partir de esta incorporación, trabajaremos con otro concepto emergente como Pedagogías invisibles, de manera que se empezará a ver la ignorancia como una meta a superar. También se acerca a la figura del docente desde la perspectiva de productor cultural.

						
					

					
							
							Cambiar las dinámicas de poder

						
							
							Invertir las dinámicas de poder aboliendo las figuras de docente y estudiante, trabajando lo que se conoce como inverse mentoring o Educación a la inversa, para aproximarse al término Edupunk.

						
					

					
							
							Habitar el aula

						
							
							Es necesario reflexibilizar el aula, de manera que se generen áreas que permitan que el estudiantado se sienta cómodo y tenga los recursos necesarios para desarrollar actividades diversas de colaboración y trabajo.

						
					

					
							
							Pasar del simulacro a la experiencia

						
							
							Superar la educación basada en la memoria, e incorporar actividades que permitan hacer, narrar, predecir, posicionarse, crear, observar, reflexionar, analizar, comunicar, convivir, entre muchas otras actividades.

						
					

					
							
							Dejar de evaluar para pasar a investigar

						
							
							Descentrar la evaluación del proceso de enseñanza, empezar a investigar y diseñar modelos de evaluación creativa.

						
					

				
			

			Fuente: adaptado de Acaso (2013).

			Estos objetivos propuestos por Acaso (2013) plantean posibilidades puntuales para el desarrollo de propuestas innovadoras en las aulas, donde las tecnologías, lejos de ser el fin, se convierten en herramientas que permiten y potencian el desarrollo de actividades diversas y significativas para el estudiantado. Esto genera retos complejos para las escuelas, ya que muchas requieren de inversión y también de cambios en su estructura organizativa, curricular y pedagógica, de manera que se logre construir una educación más participativa, incluyente y transformadora. 

			Las tecnologías emergentes como herramientas para las escuelas del siglo XXI

			Las tecnologías emergentes son herramientas que pueden potenciar los aprendizajes del estudiantado. La forma en que, desde la docencia, se dé un uso pertinente en el proceso de enseñanza-aprendizaje determinará su funcionalidad. Veletsianos (2010), citado en Adell y Castañeda (2012, p. 16), define tecnologías emergentes como “herramientas, conceptos, innovaciones y avances utilizados en diversos contextos educativos al servicio de diversos propósitos relacionados con la educación”. Desde esta perspectiva, existen diferentes oportunidades de incorporar las tecnologías en las escuelas. Para lograrlo, debemos, primero, conocerlas en cuanto a las posibilidades, usos, beneficios y limitaciones meramente técnicas, así como las formas en que articulándolas con estrategias pedagógicas que fomenten el aprendizaje participativo y profundo puedan mejorar los resultados del proceso educativo.

			

			Además, Veletsianos (2010), citado en Adell y Castañeda (2012, p. 16), propone que las tecnologías emergentes, sean recientes o no, se encuentran en constante evolución, tomando en cuenta la sobre expectación que, muchas veces, existe de los recursos tecnológicos, pero que, si bien pueden ser potencialmente disruptivas, se necesita de tiempo para comprobar su utilidad en el contexto educativo, por lo que deben ser investigadas.

			Por esta razón, se van a considerar algunas posibilidades sobre las tecnologías emergentes porque tienen diferentes funcionalidades y pueden utilizarse apuntando a objetivos definidos en el campo educativo, al mismo tiempo que pueden potenciar algunas transformaciones. Romero y Tapia (2018) indican que se necesita de un modelo TIC-TAC-TEP (Tecnología Información Comunicación-Tecnología Aprendizaje Conocimiento-Tecnología Empoderamiento Participación), el cual, de acuerdo con la Real Academia Española (2014), se define como “esquema teórico [...] de un sistema o de una realidad compleja […] que se elabora para facilitar su comprensión y el estudio de su comportamiento”; dentro de este contexto, se ve necesario que los docentes implementen, en su proceso de formación, las tecnologías en la educación para que se generen comunidades educativas de intercambio, lo que permite que los conocimientos sean compartidos entre todos y para el beneficio de todos (pp. 48-49). Este modelo es visto por algunos como la espiral de competencias TIC, TAC, TEC: las Tecnologías Información y la Comunicación (TIC), las Tecnologías del Aprendizaje y el Conocimiento (TAC). A las tecnologías para el Empoderamiento y la Participación (TEP), sin embargo, se considera relevante agregarle una más, las Tecnologías Maker, las cuales están siendo incorporadas con éxito en contextos educativos en los últimos años.

			A. Las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) son entendidas como aquellas que pueden comunicarnos y que aportan un acceso a la información por medio de un ordenador, el internet y la web. Tello (2011) afirma que este término alude a toda forma de tecnología usada para crear, almacenar, intercambiar y procesar información en sus varias formas, tales como datos, conversaciones de voz, imágenes fijas o en movimiento, presentaciones multimedia y otras formas. Como se mencionó, este acceso a la información permite la posibilidad de comunicarnos, cada vez más, con aparatos inteligentes que a su vez dependen del internet y la web.

			En la educación se debe formar a toda la ciudadanía para que posean las habilidades necesarias para acceder, buscar, seleccionar, almacenar y comunicar la información de manera eficiente y segura. Deben tener competencias básicas en el manejo del hardware y software de computadoras, dispositivos móviles, así como del funcionamiento del internet, la web y otras herramientas básicas. Por ende, en las escuelas se deben realizar actividades que permitan al estudiantado desarrollar sus habilidades para el uso de las TIC, entendiendo que son un derecho para la ciudadanía.

			

			B. Las Tecnologías del Aprendizaje y el Conocimiento (TAC) son aquellas que permiten aplicar el uso de herramientas tecnológicas diversas para fomentar el aprendizaje y, de acuerdo con Romero y Tapia (2018), requiere de un docente que tenga un dominio básico de las TIC para poder aplicarlas en la educación; para ello, es necesario conocer los recursos tecnológicos con los que cuenta el centro educativo, y cuáles puede incorporar a sus lecciones, pero antes debe explorar diversas herramientas y proponer técnicas y metodologías que se puedan ajustar al contexto educativo donde se desean implementar. 

			Sin embargo, para implementar las TAC en las aulas, se requiere de varios aspectos, primero, un conocimiento instrumental y una planificación del uso que le dará al recurso a nivel pedagógico; segundo, considerar los requerimientos para poder utilizar la herramienta a nivel de infraestructura y mediación y, por último, realizar un acompañamiento al estudiantado cuando trabajen con las herramientas para lograr el objetivo pedagógico propuesto. En el siguiente cuadro 10.3, se resumen algunas herramientas que pueden utilizarse en la educación, con propuestas diversas y contextualizadas, según los recursos disponibles y el objetivo que se desea obtener con las actividades que se planteen. 

			




			
			Cuadro 10.3 
Recursos para implementar las TAC en las escuelas

			
			[image: Cuadro que muestra los vínculos a recursos en línea]

			Fuente: elaboración propia.

			Ver Cuadro 10.3 en línea




			
			

			C. Las Tecnologías para el Empoderamiento y la Participación (TEP) están enfocadas en facilitar posibilidades de participación a la ciudadanía. Estos espacios se han potenciado de manera exponencial con la aparición de las redes sociales, lo que facilita que las personas opinen en temas políticos, económicos y sociales. Reig (2012), mencionado por Romero y Tapia (2018), considera primordial comprender el significado de la disonancia cognitiva, que ocasiona tensión cuando existen contradicciones entre ideas, por ejemplo, lo que pensamos y lo que muestra realidad. Estas tensiones, al no ser resueltas por medio del diálogo y consenso, pueden generar diferentes tipos de expresiones de protesta y manifestaciones que podrían traer reacciones masivas en las redes sociales y afectar la convivencia social de una nación.

			Trabajar en educación con estrategias que permitan generar diálogos inclusivos, para escuchar y respetar la posición del otro, es clave para generar ciudadanos respetuosos de la democracia. El generar en las aulas actividades que permitan estudiar fenómenos que ocurren a nivel social y político, en donde las personas no respetan la posición del otro, pueden mejorar la forma en que el estudiantado se comunique con mayor respeto y tolerancia. Asimismo, debe existir un empoderamiento en la validación de derechos humanos de manera positiva y con argumentos fundamentados en el diálogo y la democracia. Algunas actividades que se pueden implementar en educación, con la finalidad de promover diálogos más profundos y respetuosos son los foros, debates, análisis de noticias, publicaciones y reflexión de publicaciones de redes sociales, entre otros.

			D. Tecnologías Maker (TM) para el desarrollo de habilidades STEAM (Science Tecnology Engineering and Mathematics). Estas tecnologías surgen, desde hace varios años, para fomentar el desarrollo de competencias en áreas que están siendo de gran demanda a nivel social y que al parecer son poco seleccionadas a nivel profesional. Se relacionan con cuatro disciplinas: ciencia, tecnología, ingeniería, y matemática, con el objetivo de ampliar las habilidades de las personas a través de una educación técnica y científica con un fuerte énfasis en destrezas críticas y de pensamiento creativo (Siekmann y Korbel, 2016, p. 17).

			La incorporación TM en la educación fomenta el desarrollo de habilidades STEAM, principalmente, en permitir al estudiantado ser actor de su propio aprendizaje, resolver problemas mediante la generación de prototipos con las tecnologías que se tengan a la mano, trata de usar la imaginación y hacerlo posible, aunque conlleva un proceso de investigación y autoaprendizaje para lograrlo. Los espacios maker son colaborativos, permiten el desarrollo de proyectos de todo tipo y fomentan el aprendizaje a través de la práctica y la exploración. Generalmente, estos espacios se desarrollan en centros comunitarios, bibliotecas, organizaciones privadas o públicas y algunos centros educativos.

			Parte de los fundamentos de estos espacios, es el de mantener los recursos desde una perspectiva de uso abierto, por lo que se fomenta la generación de comunidades que comparten aprendizajes y se ayudan a buscar soluciones a problemas de manera colaborativa. Este tipo de espacios o laboratorios de prototipado, generalmente, son abiertos a todo el público, de uso libre y de costo accesible para todas las personas.Considerando que la cultura maker promueve la idea de que todas las personas son capaces de desarrollar grandes proyectos, enfatiza el aprendizaje a través del hacer y fomenta nuevas aplicaciones para las tecnologías.

			

			En algunos centros educativos del mundo, se han incorporado iniciativas que permiten establecer espacios makers que cuentan con equipo de fabricación digital como impresoras 3D, cortadora láser y computadoras; herramientas electrónicas como cautines y una estación de soldadura; de poder como lijadora y taladro; de mano y equipo electrónico como arduinos (placas de desarrollo de hardware para construir dispositivos digitales e interactivos), Makey Makey, Raspberry Pi 2 (computador de placa simple), entre otros equipos de electrónica básica.

			Siekmann y Korbel (2016, p. 22) indican que, en la actualidad, se considera de gran importancia la implementación en la formación STEAM desde primera infancia hasta los niveles de escuela superior; sin embargo, esto requiere de formar docentes capaces de enseñar fundamentos del conocimiento y habilidades STEAM de manera exitosa y de forma integrada e inspiracional. Existe una demanda de formar profesionales en campos científicos, ingenierías y especialistas digitales que puedan generar las innovaciones requeridas para el progreso social y económico, pero también hay demanda de ciudadanos que sean capaces de realizar propuestas desde un conocimiento técnico, científico e informático más especializado. 

			Algunas propuestas que se han estado implementado en el campo educativo son: la robótica, generación de proyectos con placas electrónicas, programación, internet de las cosas (en inglés, Internet of things, abreviado IoT) y otras actividades que fomentan el desarrollo de habilidades STEAM, así como el trabajo en equipo, resolución de problemas, indagación, investigación, entre otras.

			La tecnología emergente y la disrupción educativa en las escuelas del siglo XXI

			Las posibilidades de las tecnologías emergentes permiten, en el campo educativo, contextualizar las herramientas; sin embargo, se requieren generar propuestas pedagógicas que complementen su incorporación en el aula, según las necesidades y de acuerdo con el personal docente. Sobre todo, considerando que suele existir una sobreexpectación de las tecnologías más recientes. Ante esto, Waltter (2017) genera una reflexión acerca de las tendencias tecnológicas y los pronósticos que se han realizado en los últimos años por el New Media Consortium (NCM), al considerar que no se está midiendo el impacto de estas predicciones, lo que ha podido traer consecuencias en el sector educativo, al adoptar, de manera temprana, tecnologías que no han sido probadas o investigadas en el campo educativo. 

			

			Cuestionarse del porqué se deben incluir tecnologías en el aula, es clave para reflexionar acerca de los resultados. Muchos especialistas del campo educativo y de otras áreas han realizado fuertes críticas, por medio de TEDS y otros, a la educación tradicional a lo largo de la historia. A pesar de los muchos aportes y experiencias positivas, es difícil cambiar la percepción de la educación tradicional, ante esto, Ritchhart (2015) manifiesta que se debe buscar el verdadero valor de la educación, definir lo que se entiende por educación de calidad más allá de los términos de resultados: exámenes, proyectos y ensayos que responden a un currículo prediseñado que pocas veces es significativo para el estudiantado. En lugar de que los estudiantes se adapten a las formas de enseñanza, las formas de enseñanza deberían adaptarse a la forma en que aprenden los estudiantes. Para esto, se requiere tomar una postura disruptiva en la educación. Esta posición está directamente relacionada con los trabajos desarrollados por Bower y Christensen (1995) y, posteriormente, ampliado por el propio Christensen (2012), mencionados por Pérez (2017), en torno a las innovaciones disruptivas, las cuales van orientadas a mejorar el mercado de valor sustituyendo al que ha existido anteriormente. 

			Por ejemplo, Rosa (2017) argumenta que algunas de las personas carecen de actualización para aprovechar los recursos de la Web 3.0, se mantienen en la 2.0 y, por esta razón, es poca la incorporación de recursos funcionales e interesantes como la Web 3.0,la Web Geoespacial, la Inteligencia Artificial como videos, procesadores de texto, juegos online y las aplicaciones móviles de las que se cree, sustituirán las máquinas virtuales, plataformas, y las ciudades inteligentes. El personal docente debería articular esfuerzos para aprovechar las posibilidades que brinda no solo la Web 3.0, sino, en general, los avances tecnológicos que puedan colaborar con la formación emancipadora de una ciudadanía más conectada, informada, participativa, empoderada, capaz de comprender y transformar su realidad.

			Existe un consenso en que se debe formar una nueva ciudadanía permitiendo a las actuales y futuras generaciones, desarrollar las habilidades necesarias para lograrlo, y se le atribuye a la educación una gran responsabilidad, especialmente, se tienen grandes esperanzas para las escuelas. Sin embargo, de acuerdo con Pérez (2017), existen diferentes formas de visualizarlo en aspiraciones como 

			
					Maximizar el potencial humano. 

					Facilitar una democracia vibrante y participativa en la que tengamos un electorado informado que sea capaz de no ser “hilado” por líderes interesados. 

					Perfeccionar las habilidades, capacidades y actitudes que ayudarán a nuestra economía a mantenerse próspera y económicamente competitiva. 

					Cultivar la comprensión de que las personas pueden ver las cosas de manera diferente, y que esas diferencias merecen respeto en lugar de persecución. (p. 18)

			

			

			Estas aspiraciones requieren de una mayor participación del estudiante en todo su proceso educativo, para lograrlo debe tener un rol central; de acuerdo con Espinoza y Rodríguez (2017), el aprendizaje debe estar “basado en la actividad cognitiva que el sujeto puede gestionar en su propio contexto con el apoyo y orientación de un facilitador” (p. 5), permitiendo mayor participación en el proceso de construcción de su propio aprendizaje. Es en este aspecto, donde las tecnologías permiten generar diversas oportunidades para lograrlo, y que el docente pueda planificar actividades con apoyo de diversas tecnologías, con el fin de convertirse en un facilitador del proceso de aprendizaje. Este planteamiento, siguiendo a Espinoza y Rodríguez (2017), requiere de un cambio en el rol del docente.

			Dejando de ser trascendental la transmisión del conocimiento deja de ser la responsabilidad principal de la formación del educando, se exige un cambio en la visión y expectativa de todos los involucrados, pero principalmente un cambio de actitud que se manifieste en asumir un nuevo rol, mediante una planeación que conlleve a la generación de verdaderos ambientes de aprendizaje. (p. 6)

			Los ambientes de aula escolar deben facilitar procesos de adquisición de conocimientos, los cuales son complejos y diversos. Para García y Pérez (2016), en un ambiente de instrucción, se deben considerar las teorías de aprendizaje, las estrategias pedagógicas, el diseño instruccional, los modelos educativos y todos los temas que se involucran en las experiencias que las personas tienen en el momento de desarrollar o mejorar sus conocimientos, habilidades y actitudes (p. 4). Estas experiencias pueden darse en entornos físicos o virtuales, tanto formales como informales, donde convergen diferentes elementos como motivación, experiencias, medios, entre otros.

			Las bases del diseño de ambientes de aprendizaje se fundamentan en todas aquellas medidas que buscan favorecer los contextos adecuados en los que se desarrolla dicha experiencia, bajo necesidades concretas. Se toman en cuenta los principios psicológicos del aprendizaje y las características específicas de los involucrados. García y Pérez (2016) afirman que, para favorecer el diseño de ambientes de aprendizaje, se debe planificar el ambiente colocando los recursos necesarios para la interacción de estudiantes, de manera que se promueva la construcción de conocimiento.

			Para crear ambientes de aulas atractivas, se debe procurar que el estudiantado encuentre las condiciones para participar en su proceso de formación; de acuerdo con Espinoza y Rodríguez (2017), va orientada a la creación de ambientes de aprendizaje, entendido en su complejidad como la suma de todos los componentes que lo integran, desde sus actores principales maestro y alumno, hasta las actividades que se desarrollan en una dinámica de interacción, las estrategias y los recursos que se utilizan para involucrar el contexto partiendo del conocimiento previo, el construir y compartir objetivos, métodos y planes, todo ello con la intención de generar nuevo conocimiento; requiere una visión que trasciende el espacio del aula, refiere al mundo de la interacción del sujeto que aprende con su contexto social y con su propia habilidad para entender el mundo (p. 6).

			

			Existen grandes expectativas en el papel que juega la persona docente, incluida la de ser agentes de motivación hacia la utilización de tecnologías como guías y facilitadores, mediante la implementación de metodologías centradas en el estudiante. En el Informe Horizon, del 2017, se indica que el rol docente debe generar una experiencia “más personalizada, dado el auge de metodologías como el aprendizaje centrado en proyectos, el aprendizaje por problemas, y la educación basada en competencias, enfoques que son potenciados por la tecnología” (Adam et al., 2017, p. 23). 

			Para lograr lo anterior, es necesario que las personas docentes se atrevan a probar tecnologías en sus contextos educativos, aprovechar las oportunidades a las que tienen acceso para generar estrategias didácticas acompañadas de variedad de recursos tecnológicos tanto físicos como digitales y, así, lograr la participación del estudiantado. Para esto, las instituciones deben, según Adams et al. (2017) “priorizar su enfoque en acciones urgentes pero realizables e incentivar oportunidades para que el equipo, en todos los niveles, para transformar sus habilidades” (p. 25). Por lo tanto, es necesario un cambio en el modelo tradicional y brindar opciones disruptivas que incorporen las tecnologías emergentes, de manera que se le brinde mayor importancia al estudiante como centro de la clase para desarrollar habilidades y no solamente memorizar contenidos.

			Conclusión

			Las tecnologías son herramientas que se deben insertar en la educación y colocarse al servicio de la sociedad que se desea construir. Sin embargo, la forma en que las tecnologías se han incorporado en las aulas no, necesariamente, han influido en la mejora de la calidad de la educación.

			Se debe formar al estudiantado con un conocimiento claro de los avances del internet y la web, para evitar que se convierta en un consumidor pasivo de recursos, de manera que pueda comprender las posibilidades para autogestionar su aprendizaje y conocer los peligros a los que toda la ciudadanía está expuesta, aspectos como la brecha digital, el robo de información, infoxicación, noticias falsas, sexting, grooming, pornografía infantil, ciberbullying, la ciberadicción, entre otros.

			Es importante reflexionar acerca del verdadero papel de las tecnologías en nuestra vida, sobre todo en este momento actual cuando la COVID-19 ha obligado a todos los centros educativos a trabajar, por medio de plataformas virtuales diversas. Se debe repensar acerca de los cambios estructurales profundos que requiere la educación, para responder a la sociedad del siglo XXI, en cuanto a las verdaderas competencias que queremos formar en el estudiantado y la forma que las tecnologías pueden convertirse en aliados que permiten desarrollar actividades mediadas con tecnologías. 

			Las innovaciones disruptivas que se planteen en el campo educativo deben responder a los cambios que se quieren tener en la forma de vida, analizar objetivamente las verdaderas necesidades sociales, económicas, políticas, ambientales, entre otras, que se quieren lograr con un compromiso para este presente siglo XXI.

			

			Las escuelas del siglo XXI pueden aprovechar los recursos que tengan disponibles para mejorar la mediación en las aulas, sean físicas o virtuales, de manera que se aprovechen las tecnologías como herramientas que brindan oportunidades para desarrollar habilidades que requiere el estudiantado. Estas escuelas requieren de una educación que permita romper con el modelo tradicional de trasmitir conocimientos y, en su lugar, generar propuestas innovadoras que puedan mejorar el aprendizaje profundo del estudiantado.

			Se debe valorar que el aporte de las tecnologías emergentes, sean estas nuevas o viejas, permitan potenciar el desarrollo de habilidades en el estudiantado por medio de actividades disruptivas. Para esto, se requiere conocer el verdadero valor agregado que aporta cada recurso a la educación. El modelo de desarrollo de competencias TIC, TAC, TEP y las TM permiten potenciar un aprendizaje significado y duradero en el tiempo.

			Incorporar las TIC, en las actividades del aula, permite desarrollar habilidades necesarias para acceder, buscar, seleccionar, almacenar y comunicar la información de manera segura y eficiente. Para lograrlo, se requiere del desarrollo de habilidades básicas de hardware y software, acceder al internet y a la web, elaborar el propio contenido, por medio de programas en los ordenadores o dispositivos móviles, y saber cómo se puede compartir su propio contenido. 

			La inclusión de las TAC requiere del docente un manejo de las TIC, a nivel general, y conocimiento instrumental para planificar, a nivel pedagógico, el aprovechamiento de estas herramientas en sus lecciones. Actividades como elaborar materiales didácticos digitales, videos educativos o interactivos, crear carteles colaborativos, mapas conceptuales o mentales, editar imágenes, materiales con realidad aumentada, interactivos, entre otros.

			Las TM permiten desarrollar habilidades STEAM en el estudiantado, de manera que tengan experiencias que les permitan aprender el manejo instrumental de herramientas de programación, robótica, electrónica básica, placas como arduino, sensores, impresión 3D, entre otros materiales, para el desarrollo de sus proyectos por medio de la resolución de problemas, la indagación y el trabajo colaborativo. 

			Finalmente, hay que rescatar el verdadero valor de las tecnologías emergentes para generar innovaciones disruptivas en la educación, de manera que se puedan elaborar propuestas pedagógicas centradas en el estudiantado, con el fin de desarrollar habilidades para la formación de una nueva ciudadanía que participe activamente en la mejora y transformación social.
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