


Revista del Salomé constituye un proyecto que mira a la estrella mas alta de la
calidad de la reflexion e investigacion como garantia y respaldo de la excelencia en
la formacion de docentes. Por eso pretende dar cabida a estudios y reflexiones
pertinentes a la necesidad de pensar los derroteros que conduzcan a renovar las
practicas formativas del Instituto y contribuir asi a forjar en los docentes una
cultura cada vez mas consciente de la excelencia académica. Y no solo como perfec-
cionamiento continuo, sino como bisqueda, indagacion e innovacion permanen-
tes para dar respuestas eficaces a los desafios planteados por un mundo cambiante
y acelerado.

Mirar hacia lo mas alto no significa desprenderse del suelo, sino elevarse como
crece el ébano verde en nuestras montanas o la ceiba en nuestros valles pues sin
fuertes raices en nuestra realidad dificilmente se cumplira el proposito de la revista.
En efecto, ella no puede perder de vista su entorno. Por eso debe visualizar las
ocasiones propicias, pues esta llamada a ser un polo para desarrollar lecturas criti-
cas, foros de debates, reflexiones y discusiones en las aulas, para animar la curio-
sidad de nuestros docentes, despertar ideas y desarrollar actitudes que transfor-
men la resistencia a leer sobre otras experiencias -como si la educacion se redujera
al coto cerrado de "su" aula-, ayuden a reanimar el espiritu investigativo en nues-
tros formadores, a sembrar en cada docente egresado una semilla de innovacion y
ensefarle a cultivarla.

Yendo a las alturas y viniendo de sus raices. Es con este talante como la Revista
del Salomé crece para convertirse en la revista de cada una y uno de los integrantes
del Instituto, de sus estudiantes, de sus profesores, de sus empleados, de sus
autoridades. De ese modo también representara en el futuro cercano un aporte
auténtico y duradero al pensamiento educativo dominicano. Hay un campo enorme
por desbrozar y cultivar, de eso estamos seguros. Caminamos confiados en el
propdsito y el cuidado de las tareas que planeamos, para no dejar que nos muevan
las olas pasajeras de alguna moda o engafiosos cantos de sirenas. Sobre todo es
importante penetrar en la cultura del docente, conocerla en sus dinamicas
socioculturales e institucionales, para que la transformacion hacia la calidad y la
excelencia sea, desde dentro, una aventura posible que nos convierta a cada uno
en mejores educadoras y educadores y a todos en "la institucion de educacion
superior de referencia en la formacion de profesionales de la educacion reconocida
por sus aportes a la transformacion del sistema educativo dominicano".

Con este segundo niimero de la Revista del Salomé se amplia el cuadro de las
entregas del nimero inicial con los aportes de investigadores y profesores como
José Luis Medina Moya, de la Facultad de Educacion de la Universidad de Barce-
lona; Miriam Méndez Coca, del Departamento de Didactica de las Matematicas, de
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la Facultad de Educacion de la Universidad Complutense de Madrid; Verénica
Marin Diaz, de la Universidad de Cordoba (Espaiia), Julio Barroso Osuna y Oscar
Gallego Pérez, de la Universidad de Sevilla (Espafia), y Maria José Rincon Gonzalez,
de la Academia Dominicana de la Lengua. Sus respectivas colaboraciones abarcan
preocupaciones palpitantes en sus correspondientes ambitos de interés: primero,
proponen alternativas para trascender las visiones mecanicas de la relacion entre
saber técnico y practica educativa a través de la practica reflexiva; le sigue, la
comparacion de modelos y practicas de aprendizaje con base a competencias y la
reflexion desde distintas experiencias con profesores del area de matematicas; el
tercer aporte trata las posibilidades que ofrecen los videojuegos para el desarrollo
de estrategias de inclusion en la escuela, mediante la utilizacion de las tecnologias
de la informacién y la comunicacién como recursos para la innovacion en el aula; el
cuarto propone una revision sobre la realiad aumentada y su aplicacién en la edu-
cacion superior; por ultimo, un trabajo que incita al docente a la sensibilidad hacia
lalengua, a través de una revision comparativa del 1éxico dominicano y su configu-
racion semantica a través de los diccionarios.

Nuestro agradecimiento a cada uno y una de los colaboradores por la calidad de
sus articulos y su generosidad.

Queremos que la Revista del Salomé sea y siga siendo eso: un espacio abierto
a las ideas y propuestas pedagdgicas, para el andlisis, la critica, la busqueda de
soluciones a los problemas de la educacion y la transformacion educativa; una
plataforma para el desarrollo de nuevos conocimientos que integramos al patrimo-

nio intelectual del pais.
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LA FORMACION DEL PROFESORADO COMO PRACTICA
REFLEXIVA

Dr. José Luis Medina Moya
Facultad de Educacion. Universidad de Barcelona

Resumen.

El saber pedagdgico se caracteriza epistemoldgicamente como un conocimiento practico, el
cual por su propia naturaleza personal y tacita no puede ser formalizado ni transmitido, sélo
puede ser demostrado. Este saber practico reflexivo existe en la accién profesional de
manera implicita y personal, y se desarrolla en una realidad compleja, incierta y saturada de
valores.

En la formacion del profesorado, este conocimiento practico deberia orientar el disefio y
accion curricular. Mas alla de preguntar como mejorar la "aplicacion" a la practica del
conocimiento académico, deberiamos buscar maneras para que los estudiantes comprendan
como las enfermeras expertas son capaces de manejar las zonas indeterminadas de su
practica. En este trabajo se ofrecen los fundamentos epistemoldgicos de las concepciones
alternativas a la vision técnica dominante de la relacion jerarquica entre conocimiento
técnico y practica educativa.

Palabras clave: Formacion del profesorado, Practica Reflexiva, Aprendizaje Experiencial,
Conocimiento practico, Reflexion en la acciéon, Conocimiento profesional.

Abstract

Pedagogical knowledge is epistemologically practical knowledge; due to his own personal
and tacit nature it can not be formalized neither transmitted, only it can be demostrated. This
practical reflexive knowledge exists in the professional action in a implicit and personal
way, and it develops in a complex, uncertain reality and saturated of moral values.

In teacher education, this practical knowledge should guide the designing and curricular
action. Beyond asking around how upgrading the application to the practice of theoretical
knowledge, we should look for manners in order that students understand how the expert
teachers are able to drive her practice's undetermined zones. In this paper the epistemological
foundations of the practical conceptions are showed.

Keywords: Teacher Education, Reflective practice, Experiential Learning, Practical
knowledge, Reflection in action, Professional Knowledge
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Hacia una reconceptualizacion de los saberes pedagogicos

En la actualidad, los rapidos cambios que estan aconteciendo en la
formacion del profesorado y la transformacion radical de su estructura su-
ponen un cambio profundo que esta teniendo una especial repercusion en
los procesos de ensefar a ser profesor. La aparicion de una nueva estruc-
tura curricular, la propuesta de nuevos métodos de ensefanza centrados
explicitamente en el aprendizaje del futuro maestro y la nueva concepcién
del trabajo del profesorado de las escuelas de magisterio emergente tras
estos cambios estan generando unas exigencias pedagdgico-didacticas
que no tienen parangon en la reciente historia de formacioén de maestros.
Una de las mas destacadas es la que reclama una formacioén centrada en
el estudiante de magisterio y que lo prepare adecuadamente para las com-
plejas tareas que hoy dia exige la practica de la ensefianza (Gofi, 2007).

Uno de los elementos nucleares de ese cambio ha sido la profunda
reconceptualizacion que se ha llevado a cabo sobre los fundamentos
epistemoldgicos de las acciones que los maestros realizan en el ejercicio
de sus funciones. Esta resignificacion de la naturaleza de los saberes pe-
dagagicos ha conllevado a su vez un cambio en la manera de representar-
los (Eraut, 2004), formalizarlos y transmitirlos (Carreras y Perrenoud, 2011).
Dos son las razones que han impulsado este cambio.

En primer lugar, la que parafraseando a Schon (1992) podriamos deno-
minar la crisis de la pericia o competencia profesional. Esta crisis ha gene-
rado un movimiento en el que la pericia profesional ha dejado de considerar-
se una ciencia aplicada basada en la una racionalidad técnica o instrumen-
tal para apoyarse cada vez mas en una racionalidad practico-reflexiva.

La primera entiende que la buena praxis de la ensefianza consiste en la
aplicacion de técnicas y procedimientos estandarizados y validados cienti-
ficamente a la solucion de problemas del aula bien estructurados y forma-
lizados. La conexion entre problemas y técnicas (medios) se aprende a
establecer en la formacién del profesorado a través del entrenamiento en la
aplicacién sistematica de teorias cientificamente establecidas (Schon,
1992:17). Tanto los procesos de identificacion/diagnostico de problemas
como los procedimientos de resolucién no se consideran problematicos
una vez establecidos, mas alla de las dificultades que puedan encontrarse
para aprenderlos por parte del nedfito. La segunda, muy al contrario, de-
fiende que en la practica profesional de la ensefianza los problemas (y sus
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soluciones) no suelen presentarse de forma estructurada. De hecho, exis-
ten abundantes evidencias empiricas que permiten afirmar que inicialmente
no suelen presentarse como problemas (una situacion para que se dispone
de al menos una solucién técnica conocida) sino como situaciones ambi-
guas, poco claras y desordenadas: lo que Schén denomina una situacion
problematica. Es decir, una situacion cronoldgica y cognitivamente previa
al establecimiento del problema. La ensefianza esta saturada de ambigue-
dad e indeterminacion y reclama por tanto unos saberes suficientemente
flexibles y dinamicos para poder adaptarse a las situaciones cambiantes
que la constituyen y a los problemas éticos que le son inherentes. Unos
saberes que van mucho mas alla de las teorias formales, abstractas y
descontextualizadas, que son las que exclusivamente usan los maestros
debutantes (el mapa) porque requieren un juicio profesional sustentado en
lo que Dreyfus y Dreyufs (1986) han denominado comprensién situacional
(el territorio).

En segundo lugar y como consecuencia de esa pérdida de confianza en
la forma de explicar en qué consiste y como se desarrolla la pericia profe-
sional del maestro se ha producido una fuerte insatisfaccion y se han for-
mulado numerosas criticas a la formacién que los maestros reciben. Se
pone en duda que las instituciones de formacion del profesorado domina-
das por las culturas «monodisciplinares» y por exigencias de produccion
de conocimientos formales sean capaces de proporcionar una formacion
profesional de calidad: basada en los saberes utilizados realmente por los
maestros profesionales y las competencias que efectivamente ponen en
juego para el desarrollo de todas sus funciones (Tardif, 2004; Perrenoud,
2004).

Para que esa formacioén que se reclama pueda efectivamente ser desa-
rrollada, se exige a la investigacion sobre la formacion del profesorado una
suerte de «vuelta a la realidad» fenomenoldgica de las practicas docentes
(Tardif, 2004: 189). Se trata de estudiar los saberes de los maestros en sus
contextos reales de elaboracién y utilizacién: su trabajo y las tareas que
desarrollan: su conocimiento en la accion (Schon, 1983). Esto significa
que se refieren a la accion profesional del mismo modo que una teoria se
refiere a su objeto, pero sobre todo quiere decir que estos saberes son
indisociables de la «accién profesional» del maestro. Son saberes elabora-
dos e incorporados durante la practica docente y Unicamente tienen senti-
do en relacion a ella. El ejercicio profesional y los saberes que lo sostienen
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y que en él se producen no son instancias separadas sino que co-pertene-
cen a una practica determinada, co-evolucionan con ella'y con ella se trans-
forman. Tal y como Perrenoud (2004:74) agudamente sefiala, pensar los
saberes profesionales sin articularos con las situaciones practicas que les
dan sentido es todo un sinsentido.

Existen suficientes evidencias para afirmar que las situaciones practi-
cas con las que los maestros se enfrentan estan cargadas de incertidum-
bre y ambigledad que unicamente pueden reducirse mediante un analisis
de la situacién y su contexto (Eraut, 1994; Benner, Tanner y Chesla, 2009;
Schon, 1992; Atkinson y Claxton, 2002). Ese andlisis, sin embargo, se
efectla tanto sobre el contexto de la situacién como sobre las expectati-
vas, motivaciones e intereses de los participantes en la misma, resultando
del mismo un «marco de referencia» que contextualiza y delimita las posi-
bilidades de las acciones a realizar y facilita la comprension de los proble-
mas. Lo que es importante destacar es que ni el analisis original ni el
marco resultante son productos del conocimiento académico ni de la deri-
vacion y aplicacion de principios y reglas técnicas asimiladas por el profe-
sional durante su formacion inicial (Angulo, 1999). Se reclama en suma
que los multiples saberes y competencias que sostienen la ensefanza
sean considerados una fuente de primer orden para el disefio y desarrollo
de los programas de formacion del profesorado.

Una consecuencia directa de estas argumentaciones es que no deben
confundirse el conocimiento académico y el conocimiento profesional que
verdaderamente poseen y usan los maestros. Cada docente construye su
propio conocimiento que va elaborando como producto de su experiencia
en interaccién con las categorias reales de interpretacion que ya posee. A
su vez, estas categorias, durante el periodo de formacién inicial, son pro-
ducto de la interaccion entre el conocimiento informal previo que tenia como
estudiante y el conocimiento académico. Es decir, el conocimiento acadé-
mico no es coincidente con el profesional. Esto significa ademas que la
practica profesional de la ensefianza no es el «lugar de aplicacion» no
problematica del conocimiento académico sino un «el lugar» donde» éste
se transforma y modifica en funcién de las situaciones especificas con las
que el maestro se enfrenta y de los contextos en los que esas acciones
cobran sentido.

Pero, ¢cémo se produce y elabora ese saber profesional que permite
una practica docente competente? ;Cudles son sus fuentes? ;Qué ele-
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mentos lo componen? ; Como transforman los maestros expertos sus co-
nocimientos académicos en saberes profesionales eficaces? ; Como pode-
mos ayudar a los estudiantes a desarrollar esos saberes? Las respuestas
a estas cuestiones permiten revelar esos saberes y comprender como se
integran. En lo que sigue se explicara el modo que siguen los formadores
de distintos campos que les permite intervenir en la multitud de espacios y
escenarios y ante situaciones dindmicas y cambiantes propias de la ense-
Aanza.

El redescubrimento del saber practico que sustenta toda accion
profesional

Con la distancia que nos da el tiempo, hoy puede afirmarse que la obra
que mas influencia ha ejercido y que ha permitido realizar un serio
cuestionamiento a la vision que las escuelas de formacion del profesorado
han tenido acerca de la naturaleza del conocimiento profesional y su rela-
cién con la practica ha sido la de Donald Schon que en su texto The reflective
practitioner considerado ya un clasico en el ambito de la educacion supe-
rior, estudio la pericia en la practica profesional de la psicoterapia, la plani-
ficacion urbana, la gestion empresarial la ingenieria y la arquitectura utili-
zando para ello un enfoque fenomenoldgico de investigacion. En ese traba-
jo y en su posterior obra La formacién de profesionales reflexivos Schon
muestra los limites de los saberes tedricos y disciplinares originados por la
investigacion universitaria y recalca la importancia del «juicio discrecional»
que se aplica en las contingencias de la practica profesional diaria.

Casi treinta afios después de la primera edicién del célebre texto de
Donald Schon existe un acuerdo muy extendido en los medios académicos
al reconocer que The reflective practitioner representd un giro de noventa
grados en la consideracion acerca del papel que los conocimientos y habi-
lidades que realmente utilizaban los maestros en su practica debian jugar
en su formacioén inicial. En 1983 Schon argumentaba a este respecto que
existe un saber enraizado en la practica de los profesionales, tan racional
como el conocimiento académico pero de naturaleza distinta, que puede y
debe estar presente en los programas universitarios de formacion.

La importancia del trabajo de Schén radica en que es el primero en el
ambito de la educacion superior que alerta de la discrepancia entre saber
tedrico (saber qué) y conocimiento practico (saber como) ya teorizada por
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Gilbert Ryle en el campo de la epistemologia general en su obra El concep-
to de lo mental. Su trabajo demuestra que en la practica profesional existe
un conocimiento implicito que se activa con la accion del profesional y que
permite el reconocimiento instantaneo de situaciones problematicas y la
emision de respuestas intuitivas muy eficientes caracteristicas de una prac-
tica profesional experta. Ese conocimiento practico o «saber como» en
términos de Polanyi (1958) es inefable, se halla incrustado en la misma
practica, es tacito. Es decir, cuando a un profesional se la interroga acerca
del porqué de alguna de sus acciones presenta verdaderas dificultades para
explicitar verbalmente ese proceso y a lo sumo, puede describirlo vaga-
mente (Medina, Jarauta, 2011). Los profesionales competentes pueden re-
conocer rapidamente en su practica situaciones irregulares e indicios de
problemas, sin embargo, no pueden presentar una descripcion precisa y
detallada del método o proceso racional que han seguido para alcanzar esa
conclusion (Benner, Tanner y Chesla, 2009).

El trabajo de Schon ha supuesto una de las aportaciones mas originales
y sugerentes para la conceptualizacion e interpretacion de las funciones
que desempenan los maestros como una actividad de naturaleza practica
y reflexiva. Sus ideas apoyadas en sus esplendidos estudios empiricos
han tenido un enorme impacto e influencia en la reconceptualizacién de
nuestra manera de entender la relacion entre conocimiento pedagdégico y
accion profesional, lo que ha generado, como consecuencia, una transfor-
macién muy profunda en nuestro modo de la comprender la formacion que
debemos ofrecer a los futuros maestros.

Gran parte de la evidencia internacional recogida en los ultimos veinte
afios acerca del analisis de las practicas profesionales de la ensefianza
apunta que el conocimiento que facilita la comprension del contexto de
actuacion profesional, que determina en ultima instancia las decisiones y
cursos de accion ejecutados durante la ensefianza es un conocimiento
personal (Clandinin y Connelly, 1987) o practico-reflexivo (Schon, 1983);
producto de la biografia y experiencias pasadas del maestro, de sus cono-
cimientos actuales y de su relacion activa con su propia practica. Respon-
de a experiencias idiosincrasicas dificiimente generalizables. Es un saber
hacer en buena parte tacito que se activa en la accién misma.

En lo que sigue se explicara cémo la critica generalizada a las con-
cepciones técnicas de la formacién del profesorado desde diferentes ambi-
tos cientificos, académicos y profesionales ha influido en la conceptualiza-
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cion del curriculo y de la formacion inicial y en la manera de entender la
cuestion acerca de los conocimientos que habilitan para una practica com-
petente de la ensefianza.

Pensamiento y accion profesional

Fueron Argyris y Schon quien por primera vez alertaron a los profesiona-
les en general y a los formadores de maestros en particular de la posible
discrepancia entre las teorias explicitas e implicitas que aquellos utiliza-
ban (1975). Y fue Schoén quien reveld, incisivamente, las carencias e
inadecuaciones de la racionalidad técnica, que hasta hace un par de déca-
das ha dominado de un modo hegemonico la comprension de la actividad
practica de los maestros y de su formacion. Esa critica demuestra que la
racionalidad técnica no alcanza a explicar plenamente el proceso real de
razonamiento practico que los maestros utilizan en el desempeno de su
labory que presenta, por tanto una vision inadecuada: estrecha, instrumen-
tal y rigida, de la formacién de los mismos.

Todavia hoy la manera dominante de entender la relacion entre conoci-
miento académico y practica docente se basa en la racionalidad técnica, la
cual inspira el disefio y desarrollo de buena parte de los programas de
formacion del profesorado. Se entiende que los nuevos descubrimientos y
hallazgos en la investigacion cientifica sobre la educacion (nuevas técni-
cas, procedimientos y conocimientos) no deben trasladarse mecanicamente
a la practica docente en forma de conductas o habilidades didacticas sino
que se convierten en principios que ayudan a la toma de decisiones. Aqui,
el maestro debera conocer las diversas técnicas y procedimientos de en-
sefianza y desarrollar la competencia que le permitira discriminar cuando
movilizar o utilizar unas y otras. Mas concretamente, debe ser capaz de:

- Describir cuales son las situaciones profesionales problematicas.

- Explicar como se manifiestan e identifican.

- Identificar cuales son los procedimientos para su resolucién y como se
aplican.

- Aplicar esos procedimientos de manera eficiente.

Aqui se defiende que la practica docente es instrumental y esta orienta-
da ala solucién de los problemas como si fuesen cuestiones técnicas. Es
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decir, aplicando principios generales derivados de la investigacién pedago-
gica a situaciones particulares en forma de protocolos de actuacion que se
utilizan ante la misma categoria de problemas (unidades didacticas, ade-
cuaciones curriculares, etc.). La principal funcion del maestro es aplicar
las reglas generales a situaciones especificas. Este enfoque entiende que
para realizar esa operacidon no es suficiente el conocimiento teérico de
coémo se manifiestan empiricamente los problemas de aprendizaje o de
clima de aula pues se requiere ademas la comprension intelectual de los
procedimientos para resolverlos. El ejemplo paradigmatico seria la medici-
na cuya funcion basica consistiria en la seleccion de una serie de técnicas
validadas cientificamente con objeto de alcanzar unos fines preestablecidos.
De manera que el conocimiento que debe poseer un maestro hace referen-
cia a teorias pedagogicas cientificamente validadas y a la aplicacion de
éstas a laresolucién de los problemas que encuentra en su practica profe-
sional.

En consecuencia, en la estructura del curriculo que se disefia segun
esa manera de entender el conocimiento que exige la practica competente
existe una jerarquia de saberes y un proceso de derivacion logica entre
ellos donde los principios pedagdgicos tedricos, abstractos, generales y
normativos ocupan el vértice de la piramide y los problemas practicos la
base. Esa estructura jerarquica del conocimiento profesional tiene tres ni-
veles segun aparece en la siguiente figura:

Figura 1. Estructura curricular de la racionalidad técnica. Elaboracion propia

16 Revista del Salomé. Vol. |. N° 2. 2016. ISSN: 2518-4415




Paginas 9 a 39 Medina, J.L.

1°. Ciencias Bésicas: Es un conocimiento altamente formalizado, teori-
co y descriptivo explicativo acerca de los fendmenos o problemas que son
competencia del maestro: procesos basicos de pensamiento, cognicion,
teorias del aprendizaje, etc.

2°. Ciencia Aplicada: Derivaciones deductivas de los principios teori-
cos de las ciencias basicas que generan los enunciados normativos que
permiten llevar a cabo las actividades de busqueda y solucion de proble-
mas. Es decir, disciplinas que construyen procedimientos y reglas
prescriptivas para la solucion de problemas basadas en deducciones de
los principios elaborados por las Ciencias Basicas. Por ejemplo, las
didacticas generales y especificas.

3°. Habilidades y actitudes: Se entrena a los futuros profesionales en
desarrollo de competencias para aplicar el saber antes adquirido a la solu-
cion de problemas

Parece claro que en la formacion del profesorado la mayoria de curriculos
se ordenan segun esa jerarquia. Los estudiantes de magisterio pasan un
buen numero de afos asistiendo a clases en la que se les presentan en
primer lugar las ciencias (teorias del aprendizaje o procesos basicos de
pensamiento, por ejemplo.). A partir de ellas se presentan aplicaciones
deductivas a la practica profesional (estrategias de ensefianza). Y por ulti-
mo unas practicas en las escuelas donde trabajan los profesionales y don-
de los estudiantes aprenden a aplicar el conocimiento basico y aplicado a
los problemas de la ensefianza. Este orden y jerarquia es visible cuando se
afirma que el aprendizaje de las habilidades profesionales que el maestro
requiere es posterior, ldgicamente, a la asimilacién del conocimiento cien-
tifico técnico basico porque un saber es inaplicable hasta que no se cono-
ce en profundidad.

Pero, como Schén ha mostrado, hay zonas y momentos nucleares en
la practica profesional que se escapan a esa forma de entender el trabajo 'y
el conocimiento de los maestros. Un docente sumergido en su practica no
piensa como sugiere este modelo aplicacionista de una manera exclusiva-
mente deductiva y lineal en la que primero accede a sus conocimientos
proposicionales y «después» genera deducciones normativas para funda-
mentar y orientar sus acciones. Esta légica disciplinaria es una represen-
tacion inadecuada (falsa) de los saberes que efectivamente utilizan los
maestros en muchos momentos de su practica. Por tanto, la practica pro-
fesional debe ser reconsiderada a la luz de otra manera de entender qué
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significa y como se genera el conocimiento que habilita para un ejercicio
competente de la misma. Vedmosla en lo que sigue.

La génesis del habitus profesional y su orientacion practica

Uno de los aspectos mas originales de los trabajos de Schon (1983),
Benner, Tanner y Chesla (2009) o Eraut (1994) es que han analizado de
manera empirica el modo en que ciertos profesionales (psicoterapeutas,
médicos, arquitectos, enfermeras o ingenieros) resuelven los problemas
con los que se enfrentan durante su actividad profesional. Lo interesante de
estos trabajos es que presentan una visién radicalmente diferenciada de lo
que hasta ahora se habia entendido como un ejercicio profesional compe-
tente. Aunque las repercusiones y conclusiones que pueden extraerse son
multiples, en lo que sigue se presentan las mas relevantes para la forma-
cion del profesorado.

1° Percepcion ambigua de la naturaleza del problema. En cual-
quier aula del mundo real los problemas a los que se enfrentan los maes-
tros no se presentan claramente formulados y delimitados tal y como se
muestran y ensefian en formacién inicial. Si en ella se ensefian problemas
«estandar» desvinculados de las realidades personales, sociales, cultura-
les e institucionales en las que acontecen y para los que se proponen
también soluciones estandarizadas, en la practica real de la ensefianza el
problema no es externo o independiente de la situacion en que surge. Dado
la ambigliedad, turbulencia y multidimensionalidad de la misma, el maes-
tro inicialmente no percibe con claridad los limites y las caracteristicas del
problema. Para tratar de ejemplificar esta idea Schon presenta el ejemplo
del ingeniero que posee los conocimientos técnicos para construir una ca-
rretera (fisica, matematicas, sobre la naturaleza de los materiales, el sue-
lo, etc.) pero que, sin embargo, a la hora de decidir qué carretera construir
el conocimiento técnico del que dispone (que se refiere al como) ya no es
suficiente. Ni siquiera las sofisticadas técnicas de los modelos de toma de
decisiones pueden resolver la cuestion porque en esa decision intervienen
una turbulencia de problemas mal definidos econémicos, topograficos, fi-
nancieros, ecolégicos que conforman lo que Schén denomina situacion
problemética: una situacion cognitiva y cronolégicamente previa al estable-
cimiento del problema entendido como aquella situacion para la que ya
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existe una solucién técnica mas o menos estandarizada. Esta situacion en
la que aparecen simultaneamente factores como la politica de posesion de
tierras, el problema de las indemnizaciones, la oposicion de las poblacio-
nes y las presiones de grupos ecologistas es de tal ambigtiedad que no
podemos apreciar con claridad un problema que coincida claramente con
la lista de situaciones conocidas para las que poseemos respuesta o solu-
cion. Se trata de que el problema es, en primer lugar, encontrar el proble-
ma. Dado lo incierto y complejo de las situaciones la primera tarea del
profesional sera comprender la naturaleza del problema, identificar sus li-
mites y determinar sus caracteristicas: dar sentido a una situacion incierta
que inicialmente no lo tiene. Y ello no pertenece a la categoria de proble-
mas bien definidos. Cuando el profesional toma unos elementos y rechaza
otros para la construccion del problema y la subsecuente accion esta cons-
truyendo una realidad que no es externa a su marco de interpretacion. En
ese sentido construye la realidad. Es importante entender que ese proceso
no esta explicitado por la racionalidad técnica. El encuadre y definicién del
problema es una condicion necesaria para la resolucion técnica del proble-
ma pero no es en si mismo un problema técnico. En la practica real lo que
no existe es un problema tal y como lo entiende la racionalidad técnica.
Schon utilizé el ejemplo de la desnutricion infantil en una zona rural de
Sudameérica para demostrar que la consideracion de lo que constituye un
problema depende de nuestros marcos disciplinares, intereses y perspec-
tivas politicas e ideoldgicas, antes que de una aplicacién técnica de la
plétora de modelos y técnicas para la resolucién de problemas. Para el
especialista en nutricion es un problema de seleccion de dieta ideal. Para
el economista un problema de poder adquisitivo y/o de desigual distribu-
cion de la renta. El agrénomo lo veréa en términos de produccion agricola.
Cuando se intente establecer un debate sobre la solucion de la desnutri-
cion sera dificil que se llegue a un acuerdo recurriendo a los hechos ya que
seran interpretados de modo diferente en funcion del marco de referencia:

No es por medio de la solucion técnica que somos capaces de
convertir una situacion problematica en un problema bien definido
(Schon, 1983:19).

Cuando una situacion problematica es incierta la solucién del problema
depende de su construccion previa, lo cual no es un problema técnico. Por
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ejemplo un conflicto en un centro de educacién secundaria que afecta ala
forma en cémo se estan comportando los alumnos puede ser interpretado
como un problema de falta de disciplina, como déficit de motivacion, como
proyeccion al aula de problemas familiares o rebeldia ante un profesorado
autoritario. La seleccién de una de esas opciones no depende solamente
del saber técnico o de las situaciones reales del aula sino también de las
perspectivas tedricas, los intereses, las experiencias y los aspectos ideo-
l6gicos de las personas que traten de transformar esas situaciones proble-
maticas en problemas susceptibles de solucién técnica.

Ante estas situaciones problematicas los maestros utilizan estructuras
de raciocinio no consideradas por la racionalidad técnica. Enrealidad, una
de las grandes aportaciones de Schén ha sido revelar el proceso mediante
el cual se produce ese conocimiento practico, tacito y dinamico que es tan
racional como el saber técnico pero que se basa en una epistemologia
diferente.

2° Cada problema es un caso Unico. Un profesional percibe inicial-
mente el problema que ha de resolver como si fuese un caso Unico, de tal
manera que el contexto en que debe resolverse es percibido como una
situacion particular con caracteristicas unicas, complejas, cambiantes in-
ciertas y ambiguas. Un maestro detecta en la pregunta de un estudiante un
enfoque equivocado y simultaneamente cierta comprensién que va en la
direccién adecuada y toma conciencia también de que no posee una res-
puesta a mano al respecto. Un psicologo educativo se da cuenta de que el
conjunto de sintomas y datos de las pruebas diagnoésticas realizadas a un
nifo con dificultades de aprendizaje no coinciden con ningun cuadro cono-
cido. Debido a su naturaleza de caso unico, el problema queda fuera del
alcance de las teorias y técnicas disponibles en el conocimiento discipli-
nar. Por tanto no puede ser tratado como un problema instrumental ni re-
suelto por la aplicacién de una regla determinada. Es decir, una situacién
que nos situa ante un dilema o que la percibimos como un acontecimiento
singular que no hemos vivido anteriormente y que nos cuesta comprender
no puede resolverse mediante técnicas ya conocidas producto de la inves-
tigacion cientifica pues solo encajan de manera marginal con la situacién
problematica.

3° Resolucion de problemas a través de la reflexion en la accion.
El maestro no suele resolver el problema aplicando reglas extraidas del
conocimiento disciplinar-pedagdégico (Eraut, 1994). Cuando el docente se
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enfrenta con el problema su primera comprension del mismo estriba en una
suerte de estructuracion inicial y tentativa acerca de la naturaleza y carac-
teristicas de la situacion problematica. El conocimiento que el maestro
requiere para resolver su problema es en gran medida tacito e implicito. Se
trata de un conocimiento previo, de una amalgama de ejemplos, imagenes,
comprensiones y acciones que ha ido estructurando a través de experien-
cias previas de resolucién de problemas similares a los que ahora se en-
frenta. Sin embargo, no existe una relacién directa entre esos conocimien-
tos tacitos y previos con el problema concreto con el que se enfrenta. El
maestro se apoya inicialmente en esa amalgama de comprensiones, ejem-
plos y acciones para estructurar e interpretar y dar un significado en prime-
ra instancia a la situacion problematica, pero esa atribucion o valoracion
inicial es siempre tentativa; el maestro nunca puede estar seguro de si su
lectura del problema es la correcta, no tiene la certeza de que la compren-
sidn que le ha proporcionado esa primera valoracion sea el fundamento que
le permita resolver el problema. Mas bien, con esa primera valoracion, el
maestro puede poner en marcha una respuesta durante la accién cuyo
resultado le permitira reinterpretar el problema y asi sucesivamente.

4° Relacion dialéctica entre saber y accion profesional. Ese pro-
ceso de valoracion inicial, accion y reinterpretacion supone una modifica-
cion constante de la accion y del conocimiento implicito en la que se funda.
Aqui, a diferencia de la racionalidad técnica, el conocimiento esta tan so-
metido a cambio como la accion misma. El maestro construye el problema
a partir de las categorias que ya posee y que le ayudan a comprenderlo de
cierta manera. Sin embargo, aunque esa primera aproximacion es tentativa
y no se adecua totalmente al problema especifico, si que permite al maes-
tro reducir los grados de indeterminacion de la situacion transformando una
situacién desconocida a otra mas familiar en la que el maestro ha conecta-
do su experiencia con el contexto donde debe actuar. Podria decirse que el
profesional acomoda sus conocimientos al contexto, trata de subsumirlo
en sus categorias. En el momento de la accién el conocimiento tacito es
reestructurado cuando el maestro prueba la correccion del modelo cons-
truido (Atkinson y Claxton, 2004). Es decir se produce una conversacion
reflexiva entre las acciones y las interpretaciones donde cada nueva accion
da lugar a nuevas reinterpretaciones y significados que modifican los cur-
sos de accion siguientes. En la reflexion en la accién el hecho de volver a
pensar acerca de alguna parte de nuestro conocimiento en la accion nos
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lleva a la modificacion de lo que hacemos y esto a la modificacion de lo que
sabemos.

A partir de las conclusiones anteriores derivadas de sus trabajos empi-
ricos, estos autores han propuesto una nueva epistemologia de la practica
docente opuesta totalmente a la visidn positivista de accion racional. Para
estos autores, el maestro no actua siguiendo la l6gica instrumental de la
racionalidad técnica. Antes al contrario, es un Practico Reflexivo cuya ac-
cion se funda en un conocimiento practico y tacito que se activa durante la
accion y en el cual pueden, sobre todo a efectos heuristicos, distinguirse
tres componentes que se retroalimentan mutuamente: conocimiento en la
accion, reflexion en la accién y reflexion sobre la reflexion en la accién, tal
como queda reflejado en la figura 2.

Figura 2. Estructura del conocimiento practico. Fuente: elaboracion propia

Conocimiento en laaccién

Se acepta en la actualidad que las actividades que realizamos a diario
se fundan en un saber tacito o conocimiento implicito del que no tenemos
un control especifico. Esas actividades se realizan sin llevar a cabo de
manera consciente razonamientos previos, se adoptan cursos de accion
sin que seamos capaces de determinar las reglas o procedimientos que
seguimos. Este conocimiento es fruto de la experiencia y las reflexiones
pasadas, se convierte en semiautomatico y preconsciente. En este tipo de
actividades de la vida cotidiana el conocimiento no es anterior a la accion
sino que reside en ella. Segun Schon no es cierto que poseamos un cono-
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cimiento prescriptivo -saber hacer- que activamos antes de actuar y que
determina el curso de las acciones. En ese sentido el conocimiento no se
aplica a la accién; aplicacion y accion son actos diferentes:

Pensar en lo que hago no implica «pensar qué hacery ala vez hacerlo».
Cuando yo hago algo de manera inteligente estoy realizando una sola cosa
y no dos. Mi ejecucién tiene una manera o un procedimiento especial no
unos antecedentes especiales (Ryle, 1949: 42)" .

Por ejemplo los profesores experimentados durante una clase pueden
reajustar o abandonar sobre la marcha sus intenciones iniciales sin ser
capaces de explicar a qué estimulos han respondido o cémo han tomado la
decision que han tomado (Medina, Jarauta, 2011). Del mismo modo, un
conductor experto puede tomar un elevado numero de decisiones para ajustar
habilidosamente su conduccion a las cambiantes condiciones del trafico
en tramos de densidad variable al tiempo que esta escuchando musica, sin
la ayuda (ni la obstruccién) de la deliberacion previa y sin ser consciente de
los juicios desarrollados ni de las decisiones tomadas. Este conocimiento
en la accién supone, para resumir, el manejo espontdaneo de campos de
accion familiares (el maestro responde siempre a un numero limitado de
casos) realizado de forma competente sin que medien procesos previos y
conscientes de discernimiento y pensamiento (Atkinson y Claxton, 2004).

Toda tarea profesional de cierto grado de complejidad como es la ense-
fAanza tiene una dimension légica y tedrica pero siempre se sustenta en
funcionamientos inconscientes previamente interiorizados. Solo tenemos
noticias de lo que Piaget denominaba el inconsciente practico cuando
actuamos. Esta inteligencia practica o habitus (Bordieu, 2007) esta estruc-
turado por una serie de esquemas de accion que el maestro ha incorporado
y en los que sostiene su acciodn ya sea motriz, simbdlica o cognitiva. Estas
disposiciones interiorizadas no deben ser confundidas con un «saber» en-
tendido como una representacion de lo real. Es mas bien una estructura
subyacente a la accion que se articula y conserva en multiples circuitos
neuronales y que funciona sin que la persona deba «recordarlo». Esto ex-
plica que escapen a nuestra conciencia (Gigerenzer, 2008).

Esta nocion de inconsciente practico cierra la brecha que los enfoques
técnicos habian abierto entre pensamiento y accion suponiendo que todo
acto profesional competente debe ir precedido del reconocimiento intelec-
tual de las reglas o criterios que deben ser aplicados a la situacion. Esta
vision intelectualista sostiene que el maestro debe inicialmente reconocer
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internamente ciertas reglas y procedimientos acerca de lo que debe hacer
para comportarse solo después segun esos dictados. Diriamos que el maes-
tro se aconseja a si mismo antes de poder actuar (Ryle, 1949,43). De este
modo su accion profesional consiste en hacer dos cosas: tener presentes
ciertos conocimientos procedimentales/didacticos y poner en practica lo
que éstos indican. Sin embargo, un buen ndmero de trabajos empiricos
aun aceptando que en ocasiones es cierta esa preeminencia de la teoria
sobre la accién, ponen de relieve que buena parte de las acciones que los
profesionales desarrollan no muestran esa separacion ni esa secuencia. El
maestro no realiza por un lado sus procedimientos didacticos sélo des-
pués de emitir juicios y evocar los pasos del procedimiento, por otro. No se
trata dira Barnett (2002) de dos conjuntos de actividades sino de uno solo.
La accién profesional es un intrincado complejo de saberes tacitos, juicios
y habilidades.

Ahora bien, ; este saber hacer o conocimiento en la accién se basa en
las inferencias deductivas de las ciencias pedagodgicas basicas? ¢Es el
resultado final de la asimilacion en interiorizacidon saberes procedimentales?
Ciertamente el conocimiento practico-profesional acoge en su seno saberes
proposicionales y procedimentales pero va mas alla de ellos porque los
integra en la accién docente de una manera idiosincrasica resultando un
conglomerado de esquemas tacitos que se activan durante la actividad pro-
fesional. Este conocimiento practico no se origina ni desarrolla fundamen-
talmente en funciéon de la puesta en practica de saberes tedricos o
procedimentales. Se trata mas bien de un «aprender haciendo» en el que el
maestro al mismo tiempo que aborda las cuestiones problematicas que
son de su incumbencia se ensefia a si mismo a hacerlo de forma compe-
tente. Una forma muy especial de ensayo y error, trabajo experimental o
indagatorio en el que la accion del profesional es de naturaleza dual: persi-
gue tanto solucionar un problema (cambiar la situacién) como explorar la
situacion que trata de cambiar (comprenderla). Veamos con algo mas deta-
lle este proceso mediante el cual un maestro construye su sabiduria prac-
tico-docente.

Reflexién en laaccién

En las actividades que los maestros desarrollan no solamente existe un
conocimiento espontaneo en la accion. Frecuentemente, como consecuen-
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cia de un resultado inesperado podemos pensar sobre lo que hacemos,
incluso durante la accién misma. Esto es lo que Schon denomina reflexion
en la accion. Sin embargo, la reflexion en la accion difiere de una reflexion
sobre la accién. En el segundo caso, cuando reflexionamos sobre la ac-
cion o bien pensamos a posteriori sobre lo que hemos hecho o bien detene-
mos la accién con objeto de pensarla. Lo que la distingue de la reflexion en
la accién, ademas de su caracter diacrénico es que la reflexion sobre la
accion se relaciona con la accion de manera diferente a como lo hace la
reflexion en la accion. Esta presenta una relacion directa con la accion, es
una reflexion que se efectia en medio y durante la accién. Esa accién de
«pensar durante» sirve, a diferencia de la reflexiéon sobre la accién, para
reorganizar lo que estamos haciendo en el instante de su realizacion.

Por otra parte, este proceso de razonamiento es comun a la especie
humana, no es patrimonio de los maestros. Es una forma de reflexionar
que esta presente en cualquier actividad de la vida cotidiana sin necesidad
de que se requiera un contexto especializado para su produccion. Sin em-
bargo, la diferencia entre la reflexion que realiza un profesional de la ense-
fAanzay un lego se basa en que el primero, por mor de su responsabilidad,
hace frente a diario a casos y situaciones que son muy similares y el
conocimiento que utiliza suele ser mas especializado fruto de reflexiones
previas sobre esas situaciones similares.

De lo anterior podemos derivar una nota distintiva de la reflexién en la
accion que llevan a cabo los maestros durante su actividad: se realiza so-
bre casos similares o problemas semejantes. Un profesional es aquella
persona que aborda repetidamente casos semejantes que pertenecen al
dominio de su especialidad. Como producto de esas experiencias repeti-
das va desarrollando una serie de conocimientos, estrategias, imagenes,
expectativas y técnicas que le permiten valorar las situaciones con las que
se enfrenta y decidir los cursos de accién mas adecuados. A medida que
va conociendo nuevos casos y situaciones, a medida que posee mas expe-
riencia va aumentando su conocimiento practico el cual se va haciendo
mas implicito y espontaneo.

Sin embargo, como se ha apuntado mas arriba, el maestro se aproxima
a los problemas que resuelve como si éstos fuesen un caso Unico ya que
no suelen aparecer, sobre todo al principio con claridad manifiesta, el maestro
no puede subsumirlos en una categoria conocida. En la medida en que los
problemas presentan incompatibilidades con otros similares, o le ofrecen
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dificultades para caracterizarlos o encuentra dificultades para él inéditas, el
maestro necesitara desentranar las particularidades del nuevo problema
con que se enfrenta. Dado que hasta ahora el conocimiento profesional y
tacito que posee no le ha ayudado a resolver el problema es necesario que
active nuevos recursos. Lo que resulta intrigante es como puede el maestro
hacer uso de lo que ya sabe en una situacion que él considera como unica
y diferente a las que le resultan familiares (Schon, 1998: 130).

Ante una situacion que percibe como Unica el maestro no puede aplicar
una regla o procedimiento completo ya conocido pues ignoraria su especi-
ficad abordandola como una categoria ya conocida. Pero al mismo tiempo
le resulta imposible inventar una nueva descripcion o categoria al margen
de toda referencia a lo que ya conoce. Ante tal situacion conflictiva Schon
propone una imaginativa solucién. Todo maestro con cierta experiencia posee
un repertorio de imagenes, ejemplos, comprensiones y procedimientos que
aplica en el aula. Mediante una serie de actos de percepcion, inferencia y
ajuste el maestro conecta ese marco con la nueva situacion estableciendo
una similitud entre ambos (Eraut, 2004). Es importante remarcar que esta
similitud no supone subsumir la nueva situacién en el conocimiento previo
del maestro porque éste solo puede ajustarse de forma marginal a aquélla.
El percibe la nueva situacion simultineamente como similar y diferente a
las que ya conoce sin que sea capaz en un principio de verbalizar con
respecto a qué es similar o diferente (Schon, 1998, 131). Es importante
precisar que la percepcion de estas similitudes y diferencias es légica y
psicolégicamente anterior a su articulacion consciente. Como un buen nu-
mero de investigaciones se han encargado demostrar la I6gica conceptual
sigue y no precede a la aprehension intuitiva (Benner, Tanner y Chesla,
2009).

Sin embargo esa percepcion inicialmente vaga de similitudes y diferen-
cias no resuelve la cuestion de la pertinencia y utilidad de esta nueva pers-
pectiva. Para ello el maestro iniciara una serie de intentos exploratorios de
resolucion del problema: en el corazén de la practica reflexiva encontramos
un procedimiento de investigacion que podemos explicar en términos de
una reflexién en la accion. Este proceso consiste en una conversacion
reflexiva entre la situacion problematica, la estructura del conocimiento ta-
cito del maestro que justo ahora se hace mas consciente y los resultados
de las acciones que esta llevando a cabo. Aqui la relacion del maestro
(ahorainvestigador) con la accién es transaccional y directamente relevan-
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te parala accion en curso. Pensamos, ideamos y probamos nuevas accio-
nes con las que exploramos la situacion problematica o novedosay con las
que, al mismo tiempo, verificamos nuestra comprension provisional de aquella.
Estas acciones que deben ser entendidas como sondeos exploratorios los
cuales generan réplicas de la situacién que producen apreciaciones en el
maestro que van mas alla de su comprension inicial de problema. Gracias
e esta «experimentacion in situ» (Schon, 1992, 38) el maestro reestructura
nuevas estrategias de actuacion al mismo tiempo que transforma y modifi-
ca sus estructuras de pensamiento, sus esquemas apreciativos, de evalua-
cion y de accion.

En suma, cuando el maestro lleva a cabo una accion en el aula, moldea
y modifica la situacion, la cual, a través de la respuesta que le devuelve,
modifica y transforma sus esquemas de apreciacién y comprension. La
situacién problematica llega a ser comprendida a través del intento de mo-
dificarla y cambiada a través del intento de comprenderla. Todo este proce-
S0 es similar a procesos de tipo ensayo error:

Si bien los ensayos no se relacionan entre si aleatoriamente; la re-
flexion sobre el ensayo y sus resultados establece el paso al siguiente
ensayo (Schon, 1992: 37).

Como se ha visto, la reflexion en la accién guarda cierta similitud con
los procedimientos de investigacion experimental. Sin embargo, el interés
del maestro, a diferencia del investigador, reside en la modificacién o trans-
formacion de la situacién con la que se enfrenta a fin de resolverla; las
modificaciones tentativas de los cursos de accion le proporcionan un cono-
cimiento de la realidad en la que opera, sin embargo, su fin ultimo es el
cambio de la situacion.

Por otra parte, también la relacién entre el practico y las situaciones
practicas es interactiva desde el momento en que el profesional se ocupa
de realidades que son, en cierto grado, producidas por él mismo:

Subyace a esta particular vision de la reflexion en la accion de los prac-
ticos una vision constructivista de la realidad con la que se enfrentan, una
concepcion que nos lleva a considerar al practico como alguien que cons-
truye las situaciones de su practica (...), desde el punto de vista
constructivista, nuestras percepciones, apreciaciones y creencias tienen
sus raices en los mundos que nosotros mismos configuramos y que termi-
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namos por aceptar como la realidad. (...). Através de incontables actos de
atencion y descuido, denominacion y clarificacion, establecimiento de limi-
tes y control, los practicos construyen y mantienen los mundos que co-
rresponden a su conocimiento profesional y habilidad. Estan en transac-
cion con el mundo de su practica definiendo los problemas que surgen en
las situaciones de la practica y adaptando las situaciones para ajustar la
estructura de problemas, configurando sus roles y construyendo las situa-
ciones de la practica para hacer operativos sus esquemas de rol (Schén,
1992: 45).

A diferencia de la racionalidad técnica que define la accién profesional
como la aplicacion desde el exterior de una serie de reglas a una realidad
ajena al maestro la reflexion en la accién implica que el docente forma
parte de la realidad en la que interviene y que para entenderla es necesario
que comprenda la forma en que él se relaciona con ella.

Esta visidn constructivista de la accion del practico reflexivo implica una
apertura en la gama de problemas con los que los maestros se van a en-
frentar. Si se entiende que el problema es incierto e inestable, que no se
puede revelar a través del conocimiento técnico disponible, que la accion
del maestro va mas alla de la aplicacion de protocolos y técnicas ya que
recoge los efectos de aquéllas y que el proceso de valoracion y de defini-
cion del problema forma parte de la situacion, entonces la accién del do-
cente debe contemplar el contexto en la que se produce asi como las
repercusiones de las acciones que lleva a cabo. La practica profesional es
consecuencia de cierta estructura social que la acoge y determina pero a
la vez determina el contexto en la que se materializa.

Entender la practica profesional de la ensefianza con esa apertura impli-
ca no reducir la accién docente a la mera obtencion de objetivos
competenciales o académicos formulados por instancias ajenas a la propia
practica. Pero tampoco la actividad practica se detiene en la posesion de
un saber que se revela en momentos en los que las reglas se presentan
como insuficientes como son las situaciones inestables e inciertas en las
que tan a menudo se implican los maestros. La practica docente ademas
supone el ejercicio de un sistema de valores que se va revelando a medida
que las situaciones implican dilemas, o choques de intereses o cuando las
acciones puedan tener repercusiones sociales mas alla de su propia finali-
dad. Por tanto, la practica de los maestros esta fundada en unos valores
que van mas alla de una deontologia profesional y adquieren sentido cuan-
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do se los entiende como expresion de los valores que impregnan y se
revelan durante el ejercicio profesional.

Es esa atencién simultanea a la dimension axioldgica, al resultado de la
accion y al desarrollo de comprensiones de la misma (la simultaneidad del
hacer y el comprender) la que dota de una tremenda complejidad a la ac-
cion de los maestros lo que a su vez implica que no puedan ser subsumidas
por la epistemologia objetivista y mecanicista que propone el enfoque téc-
nico.

Reflexién sobre lareflexién en laaccién

Después de la reflexion en la accion pueden tener lugar procesos de
analisis acerca de los procesos y resultados implicados en aquélla. De una
manera mas reposada, ya que no se haya solicitado por las demandas de
la inmediatez de las situaciones practicas, el maestro puede reconstruir
hasta cierto limite y comprender retrospectivamente sus procesos de re-
flexidn en la practica. El analisis no se centrara Unicamente en las caracte-
risticas de la situacion o contexto del problema, se cuestionara también
los procedimientos llevados a cabo para formular el problema y determinar
su naturaleza, la formulacién de objetivos, la seleccion de los cursos de
accion realizada y sobre todo las teorias implicitas, las comprensiones y
los modos de representar la realidad que se llevaron a cabo durante la
accion. Supone, en definitiva una metareflexion en torno al conocimiento de
la accion y la reflexién en la accion. Si el maestro se embarca de manera
sistematica en este tipo de analisis podra desarrollar una postura reflexiva
que le permitira generar nuevos esquemas de accion diferenciados de los
que ya poseia alimentando de ese modo su conocimiento practico.

Es importante recalcar sin embargo, que incluso en este momento pos-
terior a la accion no siempre es facil articular los fundamentos de la misma.
La maestria del experto no puede, por definicion, traducirse automaticamente
en descripciones explicitas de los procesos de apreciacion, razonamiento
y accioén que la sostienen. Por ejemplo, son conocidos los casos de do-
centes experimentados que al desarrollar funciones de mentoria del profe-
sorado novel han quedado confundidos ante la gran distancia existente entre
su capacidad de «hacer algo en la clase» y su capacidad para explicar a
otro de manera articulada las razones y fundamentos de tales acciones
(Medina, Jarauta, 2011).
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Esta concepcion del conocimiento que habilita para un ejercicio compe-
tente de la practica profesional de la ensefianza no significa en ningin caso
devaluar o menospreciar el valor de los conocimientos pedagdgicos
proposicionales o procedimentales. Desde luego que la competencia para
actuar segun una determinada normatividad o una regla especifica didacti-
ca supone una comprension de éstas. Pero de esto no podemos inferir que
la asimilacion intelectual de un procedimiento didactico cualquiera habilite
automaticamente para su uso inteligente. En este caso la «inteligencia»
que se pone en juego cuando se ejecuta un procedimiento didactico no es
idéntica a la empleada para aprehender las reglas que lo fundamentan. Los
conocimientos docentes incorporan ademas de los saberes tedricos
(proposicionales); procedimentales (saber cémo) y condicionales (conocer
el momento oportuno de aplicacién) un saber en la accién que, como he-
mos visto se construye durante el acto docente mediante el cual los saberes
anteriores se integran y adaptan a las cambiantes situaciones de la practi-
cay cuyo resultado es la produccién de nuevos saberes pedagdgicos.

La formalizacién del conocimiento profesional en el curriculo:
ies posible enseiar una practica?

Una vez constatado el hecho que la nocién de conocimiento profesional
que transmiten muchos programas de formacién del profesorado no es la
mas adecuada para preparar maestros con competencia practica y habili-
dades para la formulacion de juicios profesionales pertinentes y para la
realizacion de acciones eficaces (Schon, 1992) y aceptada la idea que
existen aspectos centrales de la ensefianza que han sido tradicionalmente
olvidados en la formacion de maestros (Tardif, 2004 ), se estan desarrollan-
do modelos alternativos de formacion del profesorado, los cuales, aceptan-
do que el conocimiento técnico-cientifico es un ingrediente importante y
necesario para el ejercicio profesional, elevan la importancia de la practica
y del conocimiento en ella incrustado considerandolo no ya secundario o
una aplicacion del anterior sino la clave de una practica docente experta.
Existe un conocimiento en la practica de la ensefianza, que no proviene de
la investigacion cientifica, que puede y debe informar el disefo curricular de
la formacion del profesorado. Por tanto en el disefio de los programas es
fundamental considerar la nocién de conocimiento profesional en toda su
amplitud incluyendo no soélo los saberes tedricos procedentes de las disci-

30 Revista del Salomé. Vol. |. N° 2. 2016. ISSN: 2518-4415




Paginas 9 a 39 Medina, J.L.

plinas cientificas y sus derivaciones procedimentales sino también los
saberes practicos procedentes del ejercicio y la experiencia de los maes-
tros competentes. La tarea no es sencilla. Mientras que los saberes
disciplinares ya aparecen en la educacion superior, por su propia naturale-
za, fuertemente formalizados y gozan de un estatus incontestable, los
saberes procedentes de la experiencia profesional ni gozan de ese presti-
gio ni, por su propia naturaleza (tacito y multidimensional), son facilmente
formalizables.

Ciertamente, el curriculum es el mejor recurso para formalizar el conoci-
miento y las habilidades necesarias para las practicas profesionales de la
ensefianza. Es la manera ideal para hacer explicitos los intereses y pre-
ocupaciones de la practica docente tal y como son entendidas por los
maestros profesionales. Pero en ese esfuerzo de codificacion subsisten
una serie de problemas y malentendidos que deben ser examinados dete-
nidamente para desarrollar una formacion docente que ayude al futuro maestro
a insertarse en su practica con un bagaje que facilite al maximo tal proce-
SO.

En primer lugar, es necesario matizar que siempre existe una distancia
entre el objeto de conocimiento (las practicas profesionales de la ensefan-
za) y el conocimiento del objeto (los discursos sobre aquellas). La repre-
sentacion a la que llamamos conocimiento no es idéntica a aquello que
representa: supone la distancia entre lo conocido en tanto que conocido y
el objeto de conocimiento. Aunque existe una creciente y razonable denun-
cia en torno a la confusion existente en un buen nimero de programas de
formacion del profesorado entre sus contenidos/competencias y la realidad
que tratan de representar y o prescribir (Perrenoud, 2004), la formalizacion
€s necesaria para proporcionar al maestro debutante esquemas de signifi-
cado y reglas de interpretacion y actuacion que le permitan acceder a la
practica docente con unas minimas garantias de éxito. Pero tampoco debe
perderse de vista que toda formalizacion curricular posee unas caracteristi-
cas que deberan ser analizadas cuidadosamente para lograr el maximo
isomorfismo posible entre el contenido y la entidad practica que trata de
representar sin perder de vista la existencia de cierta distancia ontolégica
irreductible entre la representacion y lo representado.
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Segun autores como Eraut (2004) o Medina (2007) esas caracteristicas
pueden resumirse en las siguientes:

12 Toda formalizacion es una representacion de una realidad determina-
da; no es larealidad. Pueden existir otras representaciones alternativas. La
verdad no es absoluta.

22 Dado que es una representacion entre varias posibles quizas no sea
la mas adecuada.

3 Toda formalizacion es necesariamente incompleta.

42 Laformalizacion puede ser tan abstracta que dé cabida a multiples
significados que disuelvan el sentido y significado original. Por ejemplo el
lema «la funcién del docente universitario es transmitir los contenidos
disciplinares» posee una extension tan grande que existen multiples inter-
pretaciones concretas de ella.

5 Existe una profunda tendencia a reificar nuestras formalizaciones
curriculares como isomorfas con la realidad que representan. De ese modo,
segun los puntos anteriores, perdemos de vista, ocultamos, oscurecemos
o deformamos la realidad.

En suma, antes de que se despliegue cualquier acto de ensefanza-
aprendizaje en la formacion del profesorado es importante recordar que
como sefala Bordieu (2007: 145) cualquier intento de formalizacion de los
saberes profesionales no puede captar los principios de la légica de la
accion sino violentando su naturaleza temporal. Nadie puede captar ade-
cuadamente los esquemas de apreciacion e interpretacion que permiten
engendrar acciones practicas competentes de otro modo que no sea ha-
ciéndolas funcionar practicamente en el interior de las situaciones profesio-
nales y con respecto a funciones practicas. Es equivocado tratar de igualar
la vision tedrica de una practica con la relacion de la practica con la practi-
ca. La reflexion sobre la accidn intenta falazmente transponer a posteriori
el sentido practico al modelo tedrico, que puede ahora ser leido con una
prescripcion o método para la accion futura, dejando escapar todo aquello
que es constitutivo de su sentido: un tiempo, un «tempo» y una orienta-
cién. La conversion de una actuacion profesional vivida en una vivencia ana-
lizada tedricamente, resultado de la vuelta reflexiva del maestro sobre si,
supone una alteracion en el modo de ser de aquella actuacion que no la
deja en absoluto incélume, pues tanto la posicién del maestro ante ella, de

32 Revista del Salomé. Vol. |. N° 2. 2016. ISSN: 2518-4415




Paginas 9 a 39 Medina, J.L.

la que se distancia como observador, como el estatuto de la propia actua-
cion, que pasa ahora a ser objeto, cambian radicalmente respecto del modo
como en el interior de la vivencia practica ambos se daban.

En segundo lugar, el aprendizaje y control de la» competencia reflexiva»
que como hemos visto es la que propicia el desarrollo del conocimiento
practico no es un componente mas de las practicas profesionales como
realizar una prueba evaluativa, explicar un tema del programa o motivar al
grupo de clase. Es mas bien una habilidad transversal que no puede
escindirse de la totalidad de la practica. ;, Como llevar a la formacién del
profesorado pues la enseianza de una competencia reflexiva que requiere
para su produccion el afrontamiento de situaciones que dificilmente pueden
reproducirse en la educacién superior y que abarque todos los dominios de
la practica competente? De entrada, podemos afirmar que la formacién del
profesorado, sin perder de vista la formacion tedrica de los estudiantes,
deberia abandonar la creencia que el conocimiento tedrico es por si mismo
un medio para la accion profesional competente (Perrenoud, 2004). Como
ya se ha dicho, ni siquiera los saberes de tipo procedimental contienen en
si mismos las claves para resolver la cuestion de la forma y momento opor-
tunos para aplicarlos (Bordieu, 2007). Aunque tampoco debemos mante-
ner la ficcion de que para un ejercicio profesional competente basten saberes
procedimentales, sino que debemos empezar a reconocer que el uso y
aplicacion del saber tedrico y/o procedimental en situaciones practicas,
esto es complejas, pasa, como veremos mas adelante, por la puesta en
juego de otro tipo de recursos.

En tercer lugar, la mayoria de los «contenidos» y «competencias» que
aparecen en los curriculos de formacion docente proceden de los conoci-
mientos tedricos de diversas disciplinas y de los resultados de las investi-
gaciones en los campos profesionales. Pero esta procedencia no implica
en ningun caso una traslacion automatica. Mas bien el paso de esos saberes
al curriculum «prescrito» y de éste al curriculum «ensefiado» se realiza a
través de una serie de transformaciones, descontextualizaciones y abs-
tracciones que llevan a cabo los formadores de profesores. Por ejemplo,
ensefiar una practica de referencia como docencia profesional es siempre
exponer de modo ordenado aquello que se aprendié de manera mas o me-
nos azarosa. Cuando un formador de maestros elabora un programa o im-
parte una clase, esas acciones son siempre reconstrucciones a posteriori.
En esos procesos se construye una imagen racional de unos saberes com-
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binando hallazgos previos multiples del docente, insertando resultados de
investigaciones «ad-hoc» y atravesando en todo ello el significado que tie-
nen para él (producto de una interpretacion que nunca es univoca) los dis-
tintos conceptos. Cuando se encuentra con lagunas o incoherencias 16gi-
cas busca soluciones plausibles y de ese modo elabora su pensamiento al
tiempo que presenta su discurso.

Estas transformaciones no se realizan, no obstante, por desconoci-
miento del profesorado de magisterio. Responden mas bien a requerimien-
tos organizativos y pedagdgicos. Se hacen necesarias para organizar los
programas en horarios semanales, para transmitir y evaluar los contenidos
y para dividir el trabajo de los docentes. Pero estas necesidades didacticas
conllevan desfases y desconexiones que, en ocasiones, ofrecen una ima-
gen hipersimplificada de la practica profesional de la ensefianza.

Por ultimo, en la formacion del profesorado aparece un problema adicio-
nal de elevada trascendencia derivado de la necesidad de incorporar en el
curriculum junto a los saberes académicos, los saberes experienciales pro-
venientes de la practica profesional de los maestros y que son indispensa-
bles para un ejercicio competente de la misma. Desde luego estos saberes
«practicos» no poseen el estatuto de cientificidad reconocido a los saberes
cientificos pero su validez indiscutible reside en su eficacia durante la ac-
cion profesional. Pero, s cdmo resolver esta cuestion en un oficio en cuya
practica la diversidad es su Unico rasgo estable? No parece plausible que
pueda hablarse en la actualidad de una «Unica» practica de referencia de
ensefianza. Coexisten en ella una pléyade de enfoques, modelos y mira-
das que son, en ocasiones, irreconciliables. Ademas la naturaleza tacita y
personal de conocimiento que habilita para un ejercicio competente de la
ensefianza dotan a su practica de una opacidad que dificulta enormemente
la formalizacion de los saberes en ella incrustados. ;, Cémo seleccionar e
identificar, pues, esos saberes para tratar de formalizarlos en el curricu-
lum?

Pero aun en el supuesto de que pudiéramos responder convincentemen-
te a esta pregunta nos tropezariamos de inmediato con otra complicacién
agudamente sefialada por Perrenoud (2004). ; Podemos circunscribir la for-
macién de maestros a aislar los saberes experienciales procedentes de la
practica, formalizarlos y transmitirlos sin preguntarnos acerca de los pro-
cesos que permiten su activacion e integracion en un acto docente cual-
quiera? Un maestro no es la yuxtaposicion del saber erudito de la psicolo-

34 Revista del Salomé. Vol. |. N° 2. 2016. ISSN: 2518-4415




Paginas 9 a 39 Medina, J.L.

gia, la pedagogia o la didactica. Es mas bien un practico-reflexivo que sabe
recurrir a los saberes oportunos en el momento adecuado y «acoplarlos» a
las distintas situaciones de manera pertinente. Un maestro puede esforzar-
se inutilmente en asimilar todos los manuales de didactica pero se vera
abocado al fracaso si es incapaz de utilizar esos saberes con criterio.

¢, Se puede, por tanto, trasladar una practica directamente a un disposi-
tivo de formacién del profesorado? Ciertamente, podemos «extraer» saberes
de una practica, como una figura de escayola de su molde, y ensefarlos
tras su correspondiente formalizacion. ; Habriamos resuelto de ese modo
nuestro problema? No. Amenos que pensasemos equivocadamente que es
lo mismo una formacion «practica» que la «asimilacion» mental de saberes
practicos. En realidad como nos ensefié Gilbert Ryle (1949) no es lo mis-
mo «el saber» (saber qué) que el «saber hacer» (saber cémo).

El primero, como se ha dicho mas arriba, es el conocimiento abstracto,
descontextualizado y general que producen las disciplinas cientificas. El
segundo, por su parte, puede ser entendido de dos maneras que se corres-
ponden con procesos cognitivos diferentes. Puede entenderse como un
«conocimiento procedimental» que podemos aplicar a distintas situacio-
nes practicas. Es un «saber lo que hacer» constituido por principios, re-
glas, procedimientos y técnicas. Pero también, puede hacer referencia a
un «saber en la accidén». Es este segundo tipo de «saber hacer» el que
poseen los maestros expertos altamente competentes y el que debe fo-
mentar la formacién del profesorado. Es decir un «saber hacer» no es un
«saber sobre el hacer» sino que es un saber tacito (una disposicion
interiorizada) que proporciona el control practico de la accion. Entre una
regla concreta de la practica de los profesionales de la ensefanza de la
salud como por ejemplo «garantizar un clima de aula que fomente la moti-
vacion del alumnado» y su aplicacién competente existe siempre un vacié
de significado. Cualquier lector adivinara la diferencia entre alguien que haya
leido muchos manuales de didactica y un maestro experto. No es que la
lectura de manuales sea una tarea inutil pero solo contribuira al desarrollo
del saber-en-la-accién después de un largo periodo formativo que permita al
futuro maestro interiorizar las reglas y procedimientos articulandolas en su
conocimiento en la accion a partir de su experimentacion en situaciones
reales de practica. Pero con esto no se quiere decir que este «saber ha-
cer» sea el resultado automatico de una aplicacion lineal y mecanica de
conocimientos tedricos y procedimentales. Antes al contrario, como ya se
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ha visto es un aprendizaje («en la accion» y «sobre la accidon») de esque-
mas que mediante ensayos exploratorios y errores, a través de su uso
practico, se convierten en mas seguros, mas elaborados, mas heuristicos,
mas rapidos y flexibles. Pero conviene ahora recordar que la relacion entre
ensayo y ensayo no es azarosa o aleatoria. En realidad, el «saber hacer»
se alimenta y desarrolla porque la reflexion sobre el resultado de un ensayo
lleva al profesional reflexivo al ensayo siguiente, y todo ello, y esto es lo
interesante, «durante» la accién. Este saber hacer o conocimiento en la
accion es una competencia interiorizada en la que se hayan articulados
multiples esquemas la cual habilita para desarrollar inferencias y ajustes a
una situacién determinada a través de una suerte de dialogo o atencién
flotante al marco de significados del maestro y la situacion misma. Si el
aprendizaje de los saberes tedricos o procedimentales puede parcialmente
descontextualizarse de cualquier puesta en accién (menos en los clasicos
examenes por ejemplo), esta disociacion es imposible para el aprendizaje
del conocimiento practico porque siempre adopta la forma de un entrena-
miento (Perrenoud, 2004: 80).

Contemplamos en suma que el aprendizaje de ese conocimiento practi-
co es complejo porque exige ir mas alla de la simple activacién de los
saberes tedricos y procedimentales. Para poder ensefiarlo conveniente-
mente hay que tener en cuenta sus mediaciones a través de la reflexion en
la accién con las situaciones practicas. También debe aceptarse que estas
mediaciones son emergentes y nunca pueden predeterminarse totalmente
pues se basan en comprensiones y esquemas de apreciacion tacitos que
escapan al control del sujeto pero que paraddjicamente le proporcionan el
control practico de la accion.

Pese a estas dificultades es importante desarrollar este conocimiento
practico porque es el que en realidad utiliza el maestro para sustentar las
interrelaciones, inferencias y ajustes a una situacion practica que deba
resolverse. Es decir, todas las operaciones de razonamiento, apreciacion y
distincién sin las que un saber no podria guiar la accién. Valdria la pena
entonces desarrollar en la formacién del profesorado dispositivos de forma-
cion para formar y entrenar este inconsciente o inteligencia practica como
mediadora entre los saberes académicos y las situaciones de la practica
profesional de la ensefianza. Se trataria de ayudar a los estudiantes a to-
mar mayor conciencia de sus representaciones y del papel que juegan en
sus comprensiones de los saberes académicos; a analizar sus modos de
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analizar situaciones docentes y a extraer conclusiones de esas dos opera-
ciones.

Al llevar a cabo ese proceso deberia tenerse en cuenta la aparicion de la
siguiente paradoja derivada de la naturaleza tacita del conocimiento practi-
co profesional antes desarrollada. El aprendizaje de la postura reflexiva se
desarrolla como consecuencia de participar conscientemente en activida-
des de aprendizaje intencionalmente disefiadas aunque ella misma no pue-
da ser aprendida de manera totalmente consciente. Podemos informar al
estudiante que se espera de él que aprenda a reflexionar pero cuando se
embarque en las tareas disefiadas a tal efecto sera incapaz de verbalizar
cémo esta aprendiendo tal competencia y lo hara sin un control totalmente
consciente de ese aprendizaje.

Por tanto, si el conocimiento practico es demasiado sutil para ser for-
malizado su aprendizaje requerira entonces un proceder en parte intuitivo
(Atkinson y Claxton, 2004). Si como se ha explicado, articular explicita y
completamente la pericia profesional es imposible, en la practica esto re-
sulta innecesario y es escasamente eficaz. Algunos estudios sobre la cog-
nicion situada en los que un profesional debutante trata de dominar su
complejo campo de practicas a través de procesos de reflexion en la ac-
cion, muestran que la competencia y, mas alla, la maestria, aparecen an-
tes de su comprension consciente (Gigerenzer 2008) y que empuijar a los
debutantes hacia esa articulaciéon puede retrasar el desarrollo de esa com-
petencia (Beilock, et.al, 2002).

Aestas alturas de la argumentacion parece ya evidente que una consi-
deracion exclusivamente técnica del conocimiento que requiere un maestro
para un adecuado desempefio de su actividad y de los modos en como
este se aprende es insostenible.

De manera que si aceptamos como validas las conclusiones de los
trabajos de Schon (1998), Eraut (2004) o Benner, Tanner y Chesla (2009)
deberiamos cuestionarnos si la formalizacién que de ese conocimiento se
ha realizado en los programas de formacion de maestros es la adecuada.
¢,Es una formalizaciéon que recoge la naturaleza y esencias del mismo?
¢ Es realmente posible su formalizacion? ; Qué estrategias didacticas son
las idoneas para su aprendizaje? ;Qué contenidos pueden vehicular su
esencia con mayor precision?

Es cierto que los saberes tedricos y procedimentales son una condicién
necesaria para el desarrollo de una practica profesional competente. El
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error radica en la equiparacion reductiva del complejo, multidimensional y
contextual proceso mediante el cual los maestros identifican y resuelven
los problemas de su competencia con un proceso lineal y cerrado de toma
de decisiones.
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Resumen.

En este articulo se exponen diversos modos de entender la formacion competencial del
profesorado de matematicas en la Ensefianza Secundaria Obligatoria y Bachillerato. La
Universidad Complutense especifica esta formacién en competencias transversales, totales
y objetivos que concretan el espacio competencial. La OCDE y PISA enfatizan la competencia
matematica, por el papel que desempenan las matematicas en la vida diaria, indagando
sobre tres competencias clave: comprension lectora, competencia matematica y competencia
cientifica. Tribd desarrolla las competencias sobre el esquema educativo del Informe Delors
y Perrenoud entiende que las competencias movilizan recursos cognitivos ante situaciones,
pueden no ser conocimientos y se pueden adquirir mediante procesos de formacion pero
también son fruto de la experiencia profesional. El Parlamento Europeo recomienda capacitar
alos profesores de matematicas para desarrollar y aplicar el razonamiento matematico con
el fin de resolver problemas en situaciones cotidianas. Se trata el positivo uso de las TIC en
las explicaciones de clase. El segundo asunto tratado se refiere a dos modelos de formacion
de los profesores de matematicas: el primero enfatiza los conocimientos, su capacidad
comprensiva, la facultad de poner en lenguaje matematico los asuntos de la vida cotidiana
y la capacidad de transmitir una actitud positiva hacia las matematicas. EI modelo comunicativo
parte de la calidad del proceso de la ensefianza - aprendizaje, que significa capacidad para
planificar, buscar y proponer tareas adecuadas a los estudiantes de matematicas y habilidad
para estimular la comunicacién profesor-alumno, alumnos - profesor, profesor y alumnos -
directivos del centro de estudio.

Palabras clave: Competencia, conocimientos, capacidad comprensiva, comunicacion,
lenguaje matematico.
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Abstract

This article presents several ways to understand the teaching competencies mathematics
teachers in middle school and high school. University have specified this training in transverse,
general and specific competencies to complete competential space. O.C.D.E. and P.I.S.A.
emphasize the mathematical competence due to the real-life uses of maths, inquiring about
three key competencies: reading literacy, mathematical literacy and scientific literacy. Tribo
develope the competencies on an educational plan of the Delors Commission Report and
Perrenoud understand that competencies mobilize the cognitive resources in situations,
they are not necessarily knowledges but these competencies can be acquired through
formation processes. European Parliament recommend to enable mathematical teachers to
develop and apply mathematical thoughs in order to solve problems in everyday situations.
This is a positive use of ICT during the explanations in the classes. The second issue is two
models of training mathematical teachers: the first one, to emphasise the knowledge, their
comprehensive capacity, the ability of using mathematical lenguage in real life, the ability to
develope a positive attitude towards mathematics. The communicational model departs from
the quality of the teaching-learning process, that means the capacity of disigning,
investigating, proposing proper tasks to mathematical students and the ability to stimulate
the comunication teacher-student, student-teacher, teachers and students- teachers head
of the center.

Key words: competence, knowledge, reading literacy, mathematical literacy, comunication,
mathematical languages
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El contenido de este articulo se dedica a explorar relevantes dimensio-
nes de la formacion del profesional de la educacién matematica, especifi-
cando con prioridad las que atafien a los profesores de matematicas que
ejercitan su profesion en la Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillera-
to. Se parte del supuesto de que el profesor ha de poseer las condiciones
establecidas por la sociedad para cada época y circunstancia, exigibles
por su tarea de socializacion critica que ejerce sobre sus alumnos, al me-
nos en los niveles de la educacion primaria, secundaria y bachillerato. Es
actitud meritoria del profesor el esfuerzo en crear actitudes criticas en sus
alumnos, pero esencialmente positivas hacia la sociedad global del conoci-
miento, que se caracteriza por su implantacion global, amplia apertura ala
movilidad de mercancias y personas y por densos contenidos cientificos,
tecnoldgicos y econdémicos. El profesor es pieza clave de la educacion y el
profesor de matematicas es un importante catalizador para el éxito y para
la innovacion en el escenario educativo. A todo profesor le suponemos ani-
mado de sentimientos de solidaridad con las personas, de tolerancia con
los diferentes y que se esfuerza por recrear un clima propicio a la comu-
nicacion educativa. Las condiciones supuestas justifican dedicar este arti-
culo a resaltar algunas dimensiones del equipamiento cientifico técnico del
profesor de matematicas.

1.-INTRODUCCION

El analisis que sigue se centra en su formacion especifica: conocimien-
tos del saber matematico, competencias y habilidades matematicas,
metodoldgicas y didacticas. Esta urdimbre formativa se especifica en las
siguientes dimensiones': a) Las competencias?y objetivos adquieren rele-
vancia en los nuevos estudios matematicos, mas operativos y mejor
contextualizados, que incorporan las exigencias de homologacion de los
estudios universitarios espafoles con los de los paises de la Unién Euro-
pea, en orden a la convergencia en la construccion del Espacio Europeo de
la Educaciéon Superior. b) Investigaciones sectoriales de profesores de
matematicas cargados de experiencias positivas y los informes que llegan
de la Unién Europea insisten en la progresiva introduccion del espacio tec-
noldgico en las aulas de matematicas. A pesar de las dificultades que los
profesores hallan en su implantacién, se esta generalizando la opinién del
positivo impacto de la incorporacion de las TICs al proceso didactico del
aprendizaje. ¢) La propuesta del profesor Hilton presenta también un anali-
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sis razonado y con notable soporte sobre la experiencia de sus muchos
afos de docencia de matematicas. Sus reflexiones sobre la docencia de
las matematicas y sus dificultades, ademas de la autoridad cientifico-di-
dactica del autor avalan su andlisis. d) En el apartado sobre el enfoque
comunicativo, se defiende la comunicacién como un rasgo insustituible en
la formacién de todo profesor, pero también de connotaciones especificas
para el profesor de matematicas, que se justifica por la mayor dificultad
aneja al aprendizaje de las matematicas y a la comprensién de la educa-
cion matematica, como defiende el profesor Gofii Zabala. La metodologia
del articulo se centra en el analisis de fuentes documentales y en mi expe-
riencia investigadora y de profesora de matematicas y de didactica de las
matematicas durante los ultimos siete afos.

En la sociedad global la educacion de calidad constituye un factor deci-
sivo de progreso para la sociedad, que normaliza una rigurosa preparacion
inicial y continua actualizacion de conocimientos y tecnologias. Algunos
autores afirman que la duracion de las competencias y habilidades y tam-
bién de los conocimientos, que la educacion ofrece en la actualidad, esta
reduciéndose progresivamente por la aceleracion de los ritmos de cambio
que se suceden en todos los 6rdenes de la actividad humana y especial-
mente de la actividad productiva. En la medida en que la educacion se
vincula cada vez mas a la economia se beneficiara de sus recursos y se
contaminara de las innovaciones y cambios que se producen en su ambito.
El ideal de una actividad aprendida para toda la vida y de un empleo perma-
nente no se compatibiliza bien con los cambios que en la actualidad acon-
tecen en las tareas y las profesiones (Bauman, 2008:27).

Desde este presupuesto, entiendo que las politicas educativas han de
disefiar con minuciosidad y preparar con el debido esmero los modos de
formacion inicial y continua de los futuros o actuales profesores en general
y de los matematicos en particular. En la sociedad global, todo profesional
y, de manera especial, el profesor ha de asumir la debida responsabilidad
respecto de su formacion, si no quiere toparse con la imprevista sorpresa
de ver como sus conocimientos y competencias se vuelven obsoletas y su
integracion profesional y laboral se hace progresivamente mas dificil y pre-
caria. El individuo aisladamente no puede hacer frente con éxito a la
obsolescencia que le atafie en su quehacer profesional. Seran la sociedad
y en especial la universidad las que disefien y pongan en practica procedi-
mientos variados y densos de contenido y de metodologias para asegurar
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una formacion permanente que se vincule con adecuadas disposiciones
de promocion individual y de progreso econdmico - social. El Estado ha de
asumir esta circunstancia como esencial funcion practica de la politica
educativa®

La directa referencia al equipamiento competencial y tecnoldgico que
afecta a los profesores de matematicas y que tratamos en este articulo,
orilla el tratamiento especifico de los conocimientos matematicos que se
transmiten en los estudios de grado, por mor de la amplitud e importancia
de ambos asuntos, dejando para un posterior articulo en que se tratara la
formacion inicial de modo exclusivo.

2.-LAFORMACION COMPETENCIAL DEL PROFESOR DE MATEMA.-
TICAS DE LAESOY BACHILLERATO

Desde el afio 2011 circularon en toda la Unién Europea y también en
Espafia una serie de informes preparados por la agencia Eurydice (2011b),
entre los que sobresalen La ensefianza de las matematicas y La ensefian-
za de las ciencias, en los que se manifestaba la necesidad de tomar inicia-
tivas para ayudar a los alumnos, profesores y centros a enfrentarse al pro-
blema del bajo rendimiento en los estudios de Matematicas y de Ciencias.
En el informe sobre las matematicas, se reclamaba atencion sobre tres
aspectos: la formacion inicial del profesorado, en algunos paises todavia
muy centrada en el curriculo a desarrollar; la necesidad de utilizar nuevos
procedimientos metodolégicos de ensefianza matematica y, por ultimo,
mejorar la formacion del profesorado en las competencias, conocimientos
y habilidades necesarios para una ensefanza flexible y de mayor éxito.
Este es el punto de arranque de la senda por la que discurrié la etapa de
informacion, discusién y reflexién, que precedio a la configuracion del Gra-
do de Matematicas en Europa y también en Espafia con un amplio desplie-
gue de conocimientos, competencias, objetivos y practicas. En lo que si-
gue se hace una somera referencia al equipamiento competencial de que
se acompana la formacion inicial, que habra de complementarse con pos-
terioridad, al socaire de la construccién del Espacio Europeo de la Educa-
cion Superior.
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2.1.-Las Competencias, el Grado en Matematicas y la UCM

En los escritos actuales de educacion el asunto de la formacion de los
profesores suele abundar en una especifica terminologia de las competen-
cias. El planteamiento competencial* adquiere consistencia y coherencia
con la nueva formacion matematica que se ha elaborado en torno al Grado
y al Master de Matematicas. En las circunstancias actuales, se estima
necesario que la educacién incorpore, ademas de los conocimientos, el
pertinente bagaje de competencias, mediante la programacion de los estu-
dios del Grado, del Master y mediante su trabajo y experiencia personal.

La Universidad Complutense de Madrid propuso dos tipos de competen-
cias y unos especificos objetivos para el Graduado en Matematica (Anexo
I'y Il del Real Decreto 1393/2007, de 28 de octubre), con el objetivo de dar
cumplimiento a las disposiciones legales establecidas. Las competencias
propuestas son de dos tipos®: transversales y generales.

a).-Sintesis de las competencias transversales: 1) poseer y compren-
der conocimientos en el area de las Matematicas, partiendo de la base de
la educacion secundaria general; 2) saber aplicar los conocimientos a su
trabajo y demostrarlo mediante argumentaciones y resolucién de proble-
mas; 3) tener capacidad para interpretar datos relevantes de variada indole;
4) capacidad para transmitir ideas, problemas y soluciones a un publico
especializado o no especializado; 5) desarrollar habilidades para compren-
der estudios posteriores con autonomia.

b).-Sintesis de las competencias generales: 1) Comprender y utilizar
el lenguaje matematico para el enunciado de proposiciones matematicas,
la construccion de demostraciones y la transmisiéon de conocimientos ma-
tematicos; 2) conocer las demostraciones de algunos teoremas matema-
ticos clasicos; 3) asimilar la definicion de un nuevo objeto matematico y
ser capaz de usarlo en diferentes contextos; 4) saber abstraer las propie-
dades estructurales de los objetos distinguiéndolas de las ocasionales,
comprobarlas con demostraciones o refutarlas e identificar errores en razo-
namientos incorrectos.

c).- Objetivos del titulo de Grado en Matematicas: 1) Conocer la natu-
raleza, métodos y fines de los distintos campos de las Matematicas; 2)
reconocer la presencia de las Matematicas en la Naturaleza, la Cienciay el
Arte; 3) desarrollar la capacidad analitica y de abstraccion, la intuiciéon y el
pensamiento l6gico mediante el estudio de las Matematicas; 4) capacitar
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para la utilizacion de los conocimientos matematicos en cualquier contex-
to; 5) preparar para posteriores estudios especializados matematicos o
que requieran fundamentos matematicos; 6) comprometer al estudiante con
el autoaprendizaje; 7) proporcionar capacidad innovadora y de divulgacion
cientifica; 8) respetar los derechos fundamentales y de igualdad entre hom-
bres y mujeres, los principios de igualdad de oportunidades y no discrimi-
nacion y fomentar los valores de la cultura de la paz, los Derechos Huma-
nos y los valores democraticos. Estos objetivos propuestos por la Facultad
de Matematicas de la Universidad Complutense de Madrid® coinciden con
los propuestos en el informe Tuning «Hacia un marco com(n para los titu-
los de matematicas en Europa»’ y con los establecidos en el Libro Blanco
de Matematicas preparado, a instancias de la ANECA, por diversos foros
nacionales.

2.2.- Las competencias matematicas en el escenario educativo
de la OCDE

Pionera en este asunto ha sido la OCDE que, mediante el documento
titulado Marcos tedricos de PISA 2003, publicado por el Instituto Nacional
de Evaluacion y Calidad del Sistema Educativo (INECSE), definiendo ya en
el Prélogo la competencia matematica, «como la capacidad de los estu-
diantes para reconocer, comprender y participar en las matematicas y opi-
nar con fundamento sobre el papel que desempefian las matematicas en la
vida diaria». Ademas, como nuevo elemento del proyecto PISA 7, se ha
afnadido la evaluacion de la capacidad de resolucion de problemas, definida
como «la competencia de los estudiantes a la hora de utilizar procesos
cognitivos para resolver problemas interdisciplinarios sin una solucién ob-
via» (OCDE: PISA2003,14). A esta definicion se pueden afiadir otras con-
creciones, tomadas del mismo documento, que clarifican el término com-
petencia:

«El término competencia mateméatica se ha escogido para enfatizar el
uso funcional del conocimiento matematico en numerosas y diversas situa-
ciones y de manera variada, reflexiva y basada en una comprension profun-
da. Por descontado, para que este uso sea posible y viable, se requieren
una gran cantidad de conocimientos y de destrezas matematicas basicas,
y tales destrezas forman parte de nuestra definicién de competencia. (...)
Del mismo modo, la competencia matematica no debe limitarse al conoci-
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miento de la terminologia, datos y procedimientos matematicos, aunque,
l6gicamente, debe incluirlos, ni a las destrezas para realizar ciertas opera-
ciones y cumplir con determinados métodos. La competencia matematica
comporta la combinacion creativa de estos elementos en respuesta a las
condiciones que imponga una situacion externa» (OCDE: PISA 2003, 28).
Segun el profesor José M? Gofii, PISA apuesta con total decision por la
finalidad funcional de las matematicas en la ensefianza secundaria obliga-
toria®.

Teniendo en cuenta que nos estamos refiriendo directamente a la
formaciéon matematica que ha de poseer el profesor que imparte matemati-
cas en la educacion secundaria obligatoria y bachillerato, conviene clarifi-
car las tres finalidades distintas que pueden perseguirse en la ensefianza
de las matematicas:- a).-Primera, la perspectiva de las competencias. Des-
de este punto de vista, larazon de la ensefianza de esta materia consistira
en dotar a los alumnos de la capacidad de aplicar con satisfaccién perso-
nal y social este saber a las variadas y complejas situaciones de la vida en
que estan ubicados. Como se afirma en el informe espafiol PISA 2009 «la
competencia matematica se relaciona con el uso amplio y funcional de esa
ciencia; el interés incluye la capacidad de reconocer y formular problemas
matematicos en situaciones diversas» (OCDE:PISA 2009,23). Desde la
perspectiva de PISA, en la ensefianza obligatoria se habra de acentuar
este caracter funcional de las matematicas. Esta es también la propuesta
de la Unién Europea, como luego veremos en el escrito de las Recomenda-
ciones sobre las competencias clave y el parecer de autores de prestigio
que insisten en este punto de vista.

b).-La segunda perspectiva se establece cuando mediante la ensefian-
za de las matematicas «se propone la construccion del conocimiento ma-
tematico, como base de la organizacion del curriculo. En este enfoque, la
propia estructura epistemoldgica de las matematicas sirve de eje sobre el
que debe pivotar la organizacion del curriculo: un contenido es prioritario
sobre otro porque es una pieza mas importante en la construccion del edi-
ficio matematico. La légica del curriculo se hace coincidir con la l6gica de
la organizacion del conocimiento matematico» (Goni, 2011,23).

c).-La tercera finalidad de las matematicas se refiere a su caracter ins-
trumental al servicio de otros saberes y del progreso cientifico en general,
como constata Pickover (2012: 10) al comienzo de su obra El libro de las
matematicas °.

48 Revista del Salomé. Vol. |. N° 2. 2016. ISSN: 2518-4415




Paginas 41 a 66 Méndez, M.

Estas perspectivas no son incompatibles y a la sazén, quienes defien-
den la construccion del conocimiento no ignoran su aplicacién, si bien la
consideran subordinada a la creacién del conocimiento y quienes afirman
la prioridad de las competencias, no niegan la importancia del conocimien-
to, si bien estiman que debe estar subordinado a las exigencias
competenciales y todos comprenden el caracter instrumental de las mate-
maticas. Segun Goni la Ley Organica de la Educacion (LOE) (2006) no se
decanta claramente por una u otra de las alternativas, las matematicas
como conocimiento que desarrolla las capacidades cognitivas, su valor ins-
trumental para la ciencia o su aplicacion funcional. En mi parecer, sin em-
bargo, en esta Ley Organica el Legislador, al menos, manifiesta una clara
afinidad por la finalidad de las competencias, con el argumento de asimilar
los estudios espanoles a los planteamientos de nuestro entorno europeo.
En cambio, estoy de acuerdo con la opinion del profesor Gofi que, en la
ensefanza obligatoria, debiera prevalecer el «kenfoque competencial que
tiende a primar el tipo de conocimiento matematico cuyo uso social es
mas fundamental» (Gofii, 2011, 24). Este enfoque funcional era asumido
también por la Comisaria Europea de Educacion, Cultura, Multilinglismo y
Juventud cuando afirmaba que «la competencia matematica ha sido consi-
derada por la Unién Europea como una de las competencias clave para el
desarrollo personal, la ciudadania activa, la inclusion social y la empleabilidad
en la sociedad del conocimiento del siglo XXI» (Vassiliou, A., 2011: Prolo-

go).
2.3.- Diseio de competencias entre expertos: Trib6 y Perrenaud

Entre otras formas de presentar el asunto de las competencias del pro-
fesor de matematicas es obligado citar Tribé (2008: 183-209) que agrupa
las competencias especificas profesionales en el caso del profesorado de
secundaria en los cuatro ambitos de competencias indicados por el Infor-
me Delors (1996): a) Conocer que apunta directamente a las competencias
cientificas de los contenidos actualizados del area de conocimiento que ha
de impartir y a la formacion permanente que ha de estar atenta a los avan-
ces de la pedagogia, la psicologia y la sociologia. b) Saber hacer que se
refiere prioritariamente a las competencias metodoldgicas y técnicas, que
favorezcan el trabajo en equipo de los alumnos y fomenten la cohesién en
el trabajo del grupo de clase al tiempo que progresivamente sean sensibles
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a las diferencias. El saber hacer apunta directamente a que los alumnos
adquieran, ademas del conocimiento de las cosas, la competencia nece-
saria para hacerlas. c) Saber estar apunta a desarrollar en el estudiante el
tipo de competencias que le permitan una satisfactoria integracion social
de participacion como miembro activo de la comunidad educativa y en la
construccién participada de reglas de convivencia democratica en el cen-
tro, en el aula y en la sociedad en donde ha de vivir, favoreciendo actitudes
de ciudadania critica y responsable. d) Saber ser se refiere al conjunto de
competencias personales del propio conocimiento y capacidad de tomar
decisiones individualmente pero también ayudar en los procesos colectivos
de toma de decisiones. Es importante el aliento del profesor para insertar
en el escenario individual y social la racionalidad, comportamientos racio-
nales y conductas razonablemente aceptables y responsables socialmen-
te.

Otro planteamiento interesante es el de Perrenoud, P., (2004) desde
una perspectiva mas moderna y con implicaciones mas préximas al papel
del profesor en cuanto agente de la accién educativa, pero también mas
amplio y no especificamente orientado al profesor de matematicas, sino al
profesor y miembro integrado en un centro educativo. Con esta orientacion
organiza las competencias del profesional de la ensefianza en diez tipos o
familias de competencias?®.

Desde este punto de vista, competencia significa prioritariamente «la
capacidad de movilizar variados recursos cognitivos para hacer frente a un
tipo de situaciones» (Perrenoud, P., 2004:10). Las competencias en si mis-
mas no tienen por qué ser necesariamente conocimientos, aunque movili-
zan conocimientos. Son referidas a una concreta situacion y como cada
situacion es Unica la competencia de una situacién puede no tener la con-
dicién de competencia en otras situaciones. El ejercicio de las competen-
cias comprende operaciones mentales complejas, que se apoyan sobre
esquemas de pensamiento, permiten determinar y realizar en un tiempo
breve la accién adaptada a la situacion y, por ultimo, las competencias se
pueden adquirir mediante procesos de formacion pero también son fruto de
la experiencia del trabajo profesional.

Por consiguiente, la descripcion de la competencia, remite a tres di-
mensiones especificas y originales: a) a la situacién o situaciones a las
que el profesor ha de hacer frente y que debiera controlar; b) la segunda
dimensioén afecta a los recursos, conocimientos, habilidades, actitudes,
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etc., a movilizar para hacer frente a la situacion y c) la competencia remite
ineludiblemente a los esquemas de pensamiento que permiten la moviliza-
cion de los recursos pertinentes para solucionar la situacién o situaciones
a que hacer frente (Perrenoud, 2004, 15-16).

2.4.- Recomendacioén (2006) del Parlamento y Consejo de la U.E.
sobre las competencias matematicas.

Mediante esta Recomendacion que firman el presidente del Parlamento
Europeo y el presidente del Consejo Europeo se establecen unas enco-
miendas a los Estados miembros de la Union Europea para desarrollar la
oferta de las competencias clave para el aprendizaje permanente, para to-
dos, en el contexto de las diversas estrategias del aprendizaje. En el punto
cuatro de las recomendaciones a los Estados se dice que han de estable-
cerse las infraestructuras pertinentes para la educacion y formacion de
todos los adultos y en ese todos los adultos, afirman de manera especifica
y explicita, incluidos los profesores y formadores.

En el anexo se recogen las competencias clave para el aprendizaje
permanente — un marco de referencia europeo - en el que se especifican
ocho tipos de competencias basicas y en esa lista, el nUmero tres lo ocu-
pan conjuntamente la «competencia matematica y competencias basicas
en ciencia y tecnologia», como puede observarse en el siguiente listado de
competencias clave:

1. comunicacion en la lengua materna;

2. comunicacion en lenguas extranjeras;

3. competencia matemética y competencias basicas en ciencia y tec-
nologia;

4. competencia digital;

5. aprender a aprender;

6. competencias sociales y civicas;

7. sentido de la iniciativa y espiritu de empresa, y

8. conciencia y expresion culturales.

En el parrafo siguiente, se acentua la importancia decisiva que se atri-

buyen a todas y cada una de las competencias agrupadas en los ocho
tipos que constituyen el marco de referencia, porque «cada una de ellas
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puede contribuir al éxito de la sociedad del conocimiento». Aunque en el
numero tres del precedente listado de competencias aparecen juntas ma-
tematicas, ciencia y tecnologia, luego en la especificacion que se hace de
cada una de las competencias basicas, se definen cada una de estas de
manera separada y diferenciada. La competencia basica de las matemati-
cas es definida en los términos siguientes:

«La competencia matematica es la habilidad para desarrollar y aplicar
el razonamiento matematico con el fin de resolver diversos problemas en
situaciones cotidianas. Basandose en un buen dominio del calculo, el énfa-
sis se situa en el proceso y en la actividad, aunque también en los conoci-
mientos. La competencia matematica entrafia — en distintos grados— la
capacidad y la voluntad de utilizar modos matematicos de pensamiento
(pensamiento légico y espacial) y representacion (férmulas, modelos, cons-
trucciones, graficos y diagramas)» (Parlamento y Consejo Europeo, 2006:
punto 3.1, pag. 8).

En cuanto a los conocimientos, capacidades y actitudes esenciales
relacionados con la competencia matematica en la Recomendacion se afir-
man explicitamente tres aspectos considerados importantes. Primero, en
relaciéon con las capacidades que se exigen en esta competencia basica,
se afirma la necesidad de tener un buen conocimiento de los elementos
estructurales de las matematicas, numeros, medidas, operaciones y com-
prensién de los términos y conceptos matematicos''. En segundo término
se afirma que los individuos debieran ser competentes para aplicar los prin-
cipios a las situaciones de la vida cotidiana, de razonar matematicamente
y comprender las demostraciones matematicas'. Por Gltimo una actitud
positiva hacia las matematicas se ha de fundar en el respeto de la verdad y
en la voluntad de encontrar argumentos y evaluar su validez.

2.5.- Otras perspectivas sectoriales y tecnolégicas

La eficiencia de la ensefianza de las matematicas esta convirtiéndo-
se en una auténtica preocupacion social, entre otras razones se aducen
las dificultades que al parecer encuentran profesores y alumnos en el pro-
ceso de la ensefianza-aprendizaje. El asunto ocupa la atencién de los cen-
tros educativos y de las autoridades de la politica educativa y preocupa en
todo caso a los profesores que atienden a la docencia de las matematicas.
En relacion con algunas pruebas externas de Conocimientos y Destrezas
Indispensables que anualmente se llevan a cabo en Madrid a todos los
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alumnos de 3° curso de la ESO, que comprenden conocimientos sobre
matematicas — diez ejercicios y dos problemas - y Lengua, los responsa-
bles de los centros educativos suelen valorarlas como «util herramienta de
evaluacién para contrastar si estamos ensefiando bien o mal a nuestros
alumnosy» (Delgado, 2012: 52). A la mencionada preocupacioén no le es
ajena lairrupcion en el aula de determinados aparatos como el ordenador,
la calculadora grafica, la pizarra digital u otros ingenios, mas o menos
sofisticados, destinados a su incorporacion en los procesos de la enseian-
za-aprendizaje de las matematicas. Las TICs se estan haciendo presentes
en el aula y son bienvenidas, como competencias procedimentales para
facilitar el aprendizaje de las matematicas y hacer menos aburridas y pe-
sadas determinadas tareas didacticas. Esta perspectiva tecnolégica y el
uso cada vez mas extendido de las TICs en las aulas de matematicas
exige que el profesor desarrolle las pertinentes capacidades para utilizar-
las, posea la motivacion suficiente y la confianza adecuada en el uso de
estas tecnologias. Como recoge con acierto el profesor David Méndez (2012),
las instituciones educativas han de convencerse de que la aplicacion de las
TICs puede mejorar el rendimiento en matematicas y aplicarse a la dota-
cion de las infraestructuras de calidad para utilizar las nuevas tecnologias
con el mayor provecho'®,

De las experiencias propias y ajenas y de los abundantes datos empiri-
cos publicados se puede afirmar que la opinion de los profesores de mate-
maticas es favorable al uso de las tecnologias, reconociendo el valor de
este recurso en la educacion, sin embargo se topan con multiples dificulta-
des ala hora de adoptar dicha tecnologia'. Seria conveniente que las publi-
caciones especializadas de matematicas y los profesores en clase ofrecie-
ran direcciones de Internet, en las que profesores y estudiantes puedan
disponer de videos interesantes para hacer mas comprensibles las explica-
ciones matematicas de la clase (Goitia y Azevedo, 2012: 20-27.

2.6.- La dinamica de las matematicas

Para el profesor Cepeda, de la Universidad Nacional de Colombia en su
investigacion a muchos colegios de ese pais encontré que, en relacion con
los recursos docentes, el mayor promedio de éxito se observé en los cen-
tros escolares que contaban con un elevado nimero de docentes que tie-
nen como cualidades destacadas, el dominio de las matematicas, la capa-
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cidad de organizar actividades educativas, la seriedad y la ética en el traba-
jo (Cepeda, 2005: 505). Trabajos de investigacion, realizados con el debido
rigor cientifico sobre las competencias educativas del profesor de ciencias
y matematicas, suelen subrayar que los mas altos niveles de éxito en co-
nocimientos matematicos adquiridos se asignan a los colegios y centros
educativos que con mayor frecuencia evaluan a sus docentes en el dominio
de las Matematicas, colaboracién con el colegio y el rendimiento de los
alumnos’s. El profesor Cepeda constaté que en los procesos desarrollados
sobre la capacitacion y cursos sobre métodos de ensefianza-aprendizaje,
no se habian percibido diferencias significativas en los resultados obteni-
dos por los estudiantes. En cambio se hallaron evidencias estadisticas de
que la capacitacién, en areas especificas de las Matematicas, habia con-
tribuido al mejoramiento de la calidad educativa, en el sentido de obtener
un mayor nivel de éxito cognitivo los alumnos (Cepeda, 2005: 506).

3.-OTROS PLANTEAMIENTOS

En este apartado se consideran dos planteamientos que no se redu-
cen a la mera implantacion de las competencias y habilidades correspon-
dientes, aunque tampoco se contraponen a los planteamientos
competenciales ya mencionados ni a la incorporacion de procedimientos
didacticos en el aula de matematicas. El primero enfatiza las condiciones
del profesor de matematicas y sobre ellas construye el profesor Hilton los
procedimientos para mejorar la comprension de las matematicas. En el
segundo se presta especial atencién a la comunicacién como un rasgo
especifico e insustituible, en general, del profesor y del profesor de mate-
maticas en particular.

3.1.- El perfil del profesor de matematicas

En el capitulo «Necesidad de una reforma» que el profesor Hilton escri-
bié para el libro Matematicas y educacion, una parte importante lo ocupan
los asuntos o principios, como prefiere el autor, dedicados a disefiar un
perfil del profesor de Matematicas de la educacion secundaria obligatoria
(ESO) Yy el Bachillerato. El analisis se centra en la calidad de la educacion
y es obvio que «cualquier recomendacion para mejorar la calidad de la
educaciéon matematica fracasara si falta una ensefianza que sea reveladora
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de conocimientos. Elfuturo ensefiante ha de tener una buena educacion.
También es cierto que debemos asegurar la entrada en la profesion educa-
tiva de personas de notable calidad y con gran dedicacion» (Hilton, 2000:
81). Antes de la exposicidn de principios, el autor hace una recomenda-
cion manifiestamente utdpica: «un buen profesor deberia siempre tener la
oportunidad de ensefiar lo que le gusta mas» (Hilton, 2000:82). La expe-
riencia y la razén nos avisa que cuanto mas satisface ensefar algo, con
mas calor y amor se comunicara el profesor en la ensefianza y esos senti-
mientos seran captados por sus alumnos que sin otras argumentaciones
experimentaran interés por el aprendizaje. Este matiz de la educacion tie-
ne mas importancia de la que suele reconocerse y se evidencia en ostensi-
bles limitaciones de positivas actitudes ante las matematicas.

De las densas y variadas propuestas que el profesor Peter Hilton pre-
senta para trazar el perfil del profesor de matematicas, estimo que sobre-
salen al menos las siguientes (2000: 83):

1) El profesor de matematicas ha de tener unos conocimientos amplios
de las matematicas'®. Su preparacion inicial debiera alcanzar al Grado o
Licenciatura.

2) La capacidad comprensiva debe ser tan relevante que le permita com-
prender el saber matematico en su ensamblaje interno, poseer el lenguaje
especifico de las matematicas y ser capaz de crear o descubrir ese pensa-
miento matematico puro desde la estimulacién de la realidad exterior.

3) También el profesor de matematicas ha de conocer las reglas peda-
gogicas y didacticas mas esenciales para mejor transmitir los conocimien-
tos matematicos a los alumnos, saber verterlos en metaforas y figuras,
para la mejor comprension de los estudiantes. Ahora bien, si no domina'y
comprende profundamente los contenidos matematicos, no podra transmi-
tirlos. El viejo adagio de que nadie da lo que no tiene, es de aplicacién
rigurosa en este ambito.

4) Ademas de conocer bien las matematicas, el profesor ha de tener una
actitud positiva hacia las matematicas, ha de gustarle lo que ensefay, en
ese caso, sin duda que sera capaz de transmitir el gusto por el pensamien-
to matematico y una actitud positiva respecto de los conocimientos mate-
maticos "".

5) El profesor estara convencido de que las matematicas no se reducen
a una técnica ni a un conjunto de técnicas, aunque esta sea la caracteris-
tica mas perceptible y mas repetida a la vista del publico .
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6) Por ultimo, una condicién importante: todo profesor de matematicas
ha de ensefiar los conocimientos matematicos y no transmitir preocupa-
cion alguna de que enseia para que los estudiantes aprueben los exame-
nes '°. En todo caso, «deberiamos declararnos inexorablemente opuestos
a cualquier forma de evaluacion que unicamente dé crédito a lo que se
llama respuesta y que no preste atencion al razonamiento del estudiante, a
la explicaciéon de la eleccion de método. La tirania de los examenes y la
hegemonia de los examinadores s6lo puede romperse por la determinacion
de profesores que estén seguros de ellos mismos y tengan una buena
formacion a todos los niveles» (Hilton, 2000:85).

3.2.- El enfoque comunicativo del profesor Goiii Zabala

La comunicacion implica un intercambio de informacién entre dos
seres humanos, que se produce en un marco comun de significados y de
sentido entre dos interlocutores que estan situados en distintos niveles.
Toda relacion educativa se sustenta en esa desigualdad probleméatica que
debe ser reconocida por ambos y la tarea educativa consiste en superarla.
Al profesor corresponde adoptar una actitud comunicativa que integre los
procedimientos de trato adecuados para superar tal desigualdad. Sin este
marco comun, denominado también sintonia de significados, no es posible
la comunicacién como tampoco puede haberla sin la intencion.

Las disposiciones intelectivas del alumno no son una variable depen-
diente del profesor, aunque esto en nada aminora la gran influencia de los
métodos y contenidos de lo que se ensefia, sin embargo, su eficacia cognitiva
queda pendiente de la comprension intelectual adecuada. La mayor res-
ponsabilidad para llevar a buen fin el proceso comunicativo depende del
docente, en consecuencia, disponer de buenos docentes de matematicas
es imprescindible para alcanzar el éxito en esta cuestion. Siempre seran
positivos los esfuerzos y la atencién que se dediquen a mejorar los factores
que intervienen en la calidad de la ensefianza, como sera ineludible mejo-
rar las competencias humanas y profesionales de los profesores en rela-
cion con los procedimientos en la educacion matematica. El enfoque co-
municativo del profesor de didactica de las matematicas en la universidad
del Pais Vasco atiende a las condiciones profesionales del profesor de
matematicas, empezando por la calidad del proceso de la ensefianza —
aprendizaje de las matematicas que depende fundamentalmente del profe-
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sor de matematicas en un doble sentido: de su capacidad para planificar,
buscar y proponer tareas adecuadas a los estudiantes de matematicas y
de sus habilidades para estimular la comunicacion profesor-alumno, alum-
nos — profesor, alumno-alumno y profesores y alumnos con el centro (Gofi,
2008: 189-229).

1) Los alumnos aprenden preferentemente cuando hacen las cosas y el
profesor cuando enseia a los alumnos a hacer lo que han de hacer. Res-
pecto de esta funcion, parece preferible denominar a los docentes profesio-
nales de la ensefianza, vinculando de este modo a los profesores con las
competencias correspondientes a su funcién, puesto que el profesional es
el sujeto competente en un area de la realidad. No solo porque tiene algu-
nos o muchos conocimientos tedricos sino porque sabe hacer algunas co-
sas, en este caso, sabe resolver problemas reales, es decir, sabe gestio-
nar el proceso de la ensefianza-aprendizaje. Es una obviedad que, para
alcanzar este objetivo, se exige al profesor de matematicas un amplio co-
nocimiento del contenido matematico del curriculo, condicién necesaria
que, en otros casos pudiera no ser suficiente. Sin embargo cuando se trata
de las matematicas, hace muchos afios ya Piaget escribié que «en mate-
maticas un conocimiento valioso no supone una mera posesion de informa-
cion, sino ‘saber hacer’. Saber matematicas significa poder hacer mate-
maticas, es decir, usar el lenguaje matematico con alguna fluidez, hacer
problemas, criticar argumentos, buscar demostraciones y, o que puede
ser mas importante, reconocer un concepto matematico en una situacion
concreta o extraerlo de ella» (Piaget & al., 1978: 330).

2) La capacidad para gestionar el curriculo de las matematicas por parte
del profesor es un factorimportante de calidad de la ensefianza pero no es
el unico, puesto que el proceso de la ensefianza-aprendizaje tiene lugar en
un escenario, el centro escolar, que es una instituciéon que sigue reglas
generales de la politica educativa y reglas mas particulares que originan los
rectores de la institucidon, donde confluyen unas circunstancias concretas
de individuos con los que se han de establecer relaciones. Por otra parte, la
gestion del curriculo de matematicas no ha de entenderse solo como un
conjunto de conocimientos, sino como la competencia para la gestiény en
cuanto competencia integra condiciones a desarrollar en la practica, que
no se reducen a un saber abstracto que pueda estudiarse solamente de
manera tedrica (Gofi, 2008:191).

Revista del Salomé. Vol. |. N° 2. 2016. ISSN: 2518-4415 57




Méndez, M. Paginas 41 a 66

3) El procedimiento matematico de los ‘fractales’ puede aprovecharse
para expresar las distintas dimensiones insertadas en lo que el autor deno-
mina la gestion del curriculo: se necesitan alumnos capaces de convertir
en competencias los conocimientos que aprenden, profesores con habili-
dades para promover la competencia en los estudiantes, lo que implica
programas universitarios de matematicas estimulantes de las competen-
cias de los universitarios para ser capaces de gestionar el curriculo en el
ejercicio de su profesion. Al autor no le parece adecuado el procedimiento
de estudiar la teoria durante los cursos de la carrera y al final de la misma
realizar el practicum, mas bien ha de procederse de modo que «puedan
asegurar la correcta relacion entre la practica profesional y la teoria que la
debe sustentar. Pensar en fractal es aplicar en todos los niveles formativos
la misma logica de priorizar, para el desarrollo profesional, la practica re-
flexiva como eje organizador de todo el entramado educativo y no solamen-
te en algunos de ellos» (Goni, 2008: 192 - 193).

4) Otro aspecto de interés, para Gofi, se refiere a la necesidad de que el
alumno de matematicas no puede recibir un curriculum como un agregado
de propuestas inconexas sino como algo que tiene sentido y es coherente
con las propuestas que le han hecho quienes le precedieron impartiendo
matematicas y quienes le sigan con las que hace en el presente el profesor
actual. Esta coherencia ha de extenderse asimismo a las exposiciones
que otros docentes hacen de sus propios curriculos. Todo ello obliga a
indagar sobre la comunicacion interdepartamental y sobre la comunicacion
que se observa en el centro educativo entre todos los estamentos implica-
dos en el proceso de la ensefianza-aprendizaje. Solo una visidn sincronica
de la suma de estimulos descubrira el verdadero sentido del curriculum y
de las diferentes areas a los estudiantes (Goni, 2008: 194).

4.- SINTESIS CONCLUSIVA

1) Planteamiento de las competencias: a) La Universidad Complutense
de Madrid oferté un nuevo planteamiento de las competencias para la mejor
formacién del profesor. Propuso las competencias transversales y genera-
les y unos especificos objetivos para el Graduado en Matematica, de acuerdo
con las exigencias legales. b) Tribd y Perrenoud implican a los agentes del
proceso educativo, profesor y alumno, pero también al centro, en donde el
proceso educativo se realiza plenamente. ¢) Se ha recogido la Recomen-
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dacién sobre competencias basicas, del Parlamento y del Consejo Euro-
peo: competencia matematica y competencias basicas en ciencia y tecno-
logia; d) En Espafa la LOE (2/2006) y el Real Decreto (1631/2006), son los
instrumentos que desarrollan las competencias matematicas para la edu-
cacion secundaria obligatoria.

2) Las competencias en relacion con las TICs y su aportacion didactica
a la ensefianza de las matematicas se esta llevando a cabo mediante varia-
das experiencias en distintos ambitos académicos, de modos diferentes y
en diversos escenarios culturales, cuyos resultados estan siendo positi-
vos. Se constata una cierta presion social y legal para la implantacion de
las TICs en las clases. La aceptabilidad de los efectos positivos logrados
en la ensefianza de las matematicas, con el apoyo de las TICs, parece
clara en los jovenes universitarios y no es ajena a los sectores estudianti-
les de los adolescentes.

3) Del planteamiento del profesor Peter Hilton, sobre el profesor de ma-
tematicas en la ensefianza secundaria, se infieren que ha de tener conoci-
mientos amplios de las matematicas; ha de ser un profesional capaz de
pensar en clave matematica los fend-menos del mundo natural y social y
explicarlos en formato matematico; ha de tener una actitud positiva hacia
las matematicas y ser capaz de transmitir el gusto por el pensamiento
matematico y ha de conocer las reglas pedagdgicas y didacticas para me-
jor transmitir los conocimientos matematicos.

4) El enfoque comunicativo promueve un enfoque especifico de la ense-
fAanza de las matematicas, acentuando su funcién instrumental sobre crea-
cion de los conocimientos matematicos. Defiende la conveniencia de un
profesorado polivalente, que el profesor de este nivel pueda impartir do-
cencia en diferentes areas de ciencias.
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Notas

" Nota: La autora ha publicado en 2015 un articulo sobre la formacion
pedagodgica del profesor de matematicas, desde la perspectiva de agente
motivador de los alumnos en el proceso del aprendizaje matematico. Razon
por la que en este articulo apenas se referencia la perspectiva pedagodgica.
La referencia de esta publicacion es, Méndez Coca, M., (2015), El profesor
como agente de motivacion para el estudio de las matematicas. Madrid
(Espafa): Educacién y futuro, 32, 185 — 207. Edicién digital en
<www.cesdonbosco.com/revista >

2 La preparacion especifica en un nuevo sistema de competencias ma-
tematicas, que establece la legislacion vigente, orientan, aunque con cierta
flexibilidad, a una docencia de las matematicas en la educacion secunda-
ria obligatoria, acentuando su funcién social y la resolucion de los proble-
mas de la vida cotidiana que ha de enfrentar el ciudadano. Para esta forma-
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cién competencial ofreceré diferentes modelos de organizacion de las com-
petencias, entre las que destaca el texto de las Recomendaciones de la
Unién Europea y las normativas legales del Estado sobre las competen-
cias que se asignan al profesor de matematicas en la educacion secunda-
ria obligatoria.

3 En Espania la funcion y caracteristicas de la formacion inicial y perma-
nente del profesorado, en los distintos niveles, estan establecidas en la
Ley Organica (2/2006), de 3 de mayo, de Educacion, en cuyo Titulo lll,
referido al Profesorado en general, el Capitulo 11l se dedica a la formacion
inicial y permanente de los profesores, en particular de los profesores que
ejercen sus tareas docentes en los colegios publicos.

4Un estudio interesante sobre las competencias como un caso de estudio
en que estas se incorporan al curriculo es el articulo de RUIZ, J.M., (2010).
Evaluacion del disefio de una asignatura por competencias, dentro del EEES,
en la carrera de Pedagogia: Estudio de un caso real. Madrid: Revista de
Educacion, 351. Enero —Abril 2010, pp. 435-460.

5 http://www.mat.ucm.es/index/grado-en-matematicas (Consulta 21/01/
2013)

6 Objetivos. http://www.mat.ucm.es/index/grado-en-matematicas (con-
sulta 21/01/2013)

"THE MATHEMATICS TUNING GROUP.

El objetivo principal del proyecto fue estudiar la forma de «afinar» (como
los distintos instrumentos de una orquesta, no uniformizar) las estructuras
educativas europeas, y colaborar asi en la construccién del Espacio Euro-
peo de la Educacién Superior. Esto deberia a su vez contribuir a la movili-
dad y mejorar las posibilidades laborales de los titulados europeos.

Uno de los campos incluidos en el proyecto Tuning fue el de las mate-
maticas, y este documento refleja el consenso unanime del grupo de mate-
maticas del proyecto.

El Grupo Tuning de Matematicas quiere mostrar su agradecimiento a
los coordinadores del proyecto Tuning, Julia Gonzalez (Universidad de
Deusto) y Robert Wagenaar (Rijksuniversiteit Groningen), y a la Comision
Europea por crear las condiciones que permitieron una agradable y prove-
chosa comunicacion entre sus miembros.

La finalidad de disponer de un «marco comun para los titulos de mate-
maticas en Europa» es la de facilitar un reconocimiento automatico, que
contribuya a la movilidad. La idea de un marco comun debe ir ligada ala de
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un sistema de acreditacion. Las dos componentes de un marco comun son
unas estructuras similares (aunque no necesariamente idénticas) y una
parte troncal, basica y comun, en los contenidos de los dos o tres primeros
anos del plan de estudios (permitiendo cierto grado de flexibilidad local).

Mas alla de la parte basica y troncal del plan de estudios, y sin duda en
todo el segundo ciclo, los planes podrian diverger de modo significativo.
Puesto que hay muchas areas en matematicas, y estan enlazadas con
otros campos del conocimiento, la flexibilidad es de la maxima importan-
cia.

La base comun de todos los planes de estudios incluira el calculo en
unay varias variables reales y el algebralineal.

No presentamos una lista obligatoria de temas que haya que estudiar,
pero si que mencionamos tres destrezas que cualquier graduado en mate-
maticas deberia poseer:

(a) la capacidad de idear demostraciones,

(b) la capacidad de modelizar matematicamente una situacion,

(c) la capacidad de resolver problemas con técnicas matematicas.

El primer ciclo normalmente deberia incluir el aprendizaje de algo de
computacion y la adquisicion del conocimiento de al menos uno de los
mas importantes campos de aplicacion de las matematicas.

Se deberia procurar que los segundos ciclos de matematicas fueran de
muy diversa indole. Su caracteristica comun deberia ser que todos los es-
tudiantes lleven a cabo una apreciable cantidad de trabajo individual. Para
conseguir esto, parece necesario un minimo de 90 créditos ECTS para
obtener un titulo de Master (Campillo L., A. (Coord. y Presidente de la
CDM) (2005: 36-37). Titulo de Grado en Matematicas. Madrid: ANECA)

8 PISA es el acronimo del Programme for Internacional Student
Assessment (Programa para la evaluacion internacional de los alumnos)
de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE)
que puso en marcha en 1997 para hacer un estudio comparativo, internacional
y periodico del rendimiento efectivo de los alumnos de 15 afos, a partir de
la evaluacion de tres competencias clave: comprension lectora, competencia
matematica y competencia cientifica, que se evalla cada tres afios desde
la primera convocatoria que tuvo lugar en el afio 2000.

9«La propuesta que hace PISA es clara y en sintonia con la idea que
desde la Union Europea se hace por medio de la propuesta de competencia
matematica dentro de la lista de competencias basicas. Segun esta
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publicacion, la finalidad fundamental que debe acompanar la ensefianza de
las matematicas en la ensefianza obligatoria (dejemos en este momento el
bachillerato ya que el proyecto PISA evalia Matematicas al finalizar la
educacion obligatoria), debe residir en la capacidad de aplicar el conocimiento
matematico a los contextos. De manera que puede verse una apuesta clara,
desde este organismo, para que la finalidad de las matematicas en la
educacién secundaria obligatoria pivote basicamente sobre el eje de la
aplicacion funcional de los conocimientos matematicos» (Gofi, J.M?,
2011,22)

0 «Las matematicas impregnan todos los campos del conocimiento
cientifico y desempefian un papel incalculable en biologia, fisica, quimica,
economia, sociologia e ingenieria. Las matematicas pueden utilizarse para
explicar los colores de un atardecer o la estructura cerebral. Nos ayudan a
construir aviones supersonicos y montafias rusas, a simular el fluir de los
recursos naturales de la Tierra, a explorar las realidades subatomicas y a
imaginar las galaxias lejanas. Las matematicas han cambiado el modo en
gue miramos al cosmos. (...) Las matematicas nos permiten construir naves
espaciales e investigar la geometria del universo. Los numeros podrian ser
la primera forma de comunicarnos con razas alienigenas inteligentes.
Algunos fisicos han llegado a jugar con la idea de que una mejor comprension
de las dimensiones superiores y de la topologia, podria llevarnos a escapar
de nuestro universo algun dia, cuando éste llegue a su fin por el calor o el
frio: entonces podremos decir que todo el espacio-tiempo es nuestro hogar»

" 1.0rganizar y animar situaciones de aprendizaje.2.Gestionar la pro-
gresion de los aprendizajes. 3.Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de
diferenciacion. 4. Implicar a los alumnos en sus aprendizajes y en su traba-
jo. 5.Trabajar en equipo. 6.Participar en la gestion de la escuela.7.Informar
e implicar a los padres. 8.Utilizar las nuevas tecnologias. 9.Afrontar los
deberes y dilemas éticos de la profesién.10.0Organizar la propia formacién
continua "2,

3 Texto original de la Recomendacion: «Las capacidades necesarias en
el ambito de las matematicas incluyen un buen conocimiento de los nime-
ros, las medidas y las estructuras, asi como de las operaciones basicas y
las representaciones matematicas basicas, y la comprension de los térmi-
nos y conceptos matematicos y un conocimiento de las preguntas a las
que las matematicas pueden dar respuesta.
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4 Texto original de la Recomendacion: «Las personas deberian contar
con las capacidades necesarias para aplicar los principios y los procesos
matematicos basicos en situaciones cotidianas de la vida privada y profe-
sional, asi como para seguir y evaluar cadenas argumentales. Las perso-
nas deberian ser capaces de razonar matematicamente, comprender una
demostraciéon matematica y comunicarse en el lenguaje matematico, asi
como de utilizar las herramientas de ayuda adecuadas».

15 «Todavia son pocos los que emplean los medios tecnoldgicos en clase
(Clares y Gil, 2008), incluso algunos autores consideran que la aplicacion en la
clase de las nuevas tecnologias resta creatividad (Hamilton, 2003; Kimbell, 2000).
Es manifiesto, sin embargo, que la investigacion en los procesos educativos se
desarrolla con evidente celeridad y, al socaire de la investigacion, aumenta el
numero de los profesores que, individualmente o en grupo, estan asumiendo los
instrumentos tecnoldgicos para el mejoramiento del proceso de ensefianza - apren-
dizaje (Ritz y Martin, 2012) y a ello contribuyen asimismo las nuevas revistas
educativas dedicadas a la investigacion de la aplicacion tecnologica a la educa-
cidén. Merecen especial mencion al respecto Computers & Education, el Opencourse
online que estan desarrollando la Universidad de Harvard y el Instituto Tecnolo-
gico de Massachusetts (MIT), el Toolkit y el Learning Catalytics de Harvard, la
investigacion en laboratorios virtuales como el LabView (Quiiidnez et al., 2006), la
aplicacion de paginas web al proceso de ensefianza y aprendizaje para facilitar el
aprendizaje cooperativo (Tsai, 2010) y otras experiencias semejantes» (Méndez,
D.,2012)

16 «En consecuencia, sélo una minoria de docentes las han incorporado
a la ensefianza. Entre las barreras que existen para el uso de las TIC, se
menciona la falta de conocimientos del profesorado, una escasa motivacion
y confianza en el uso de dichas tecnologias, una formacion inadecuada, la
ausencia o escasa calidad de infraestructura para las TIC y otras cuestiones
relacionadas con los sistemas educativos tradicionales. (...) para asegurar
unas soluciones politicas realistas e integrales, es necesario identificar y
comprender todos los factores que impiden que el profesorado las integre
de manera plena en su practica docente» (Eurydice, 2011b: 67)

7 Nota: Estos datos corresponden a la investigacion, Factores asocia-
dos al logro cognitivo en Matematicas, llevada a cabo en Colombia, me-
diante encuesta a 12.069 estudiantes de séptimo grado y a 12.444 estu-
diantes de noveno grado, a quienes el ICFES aplicé la prueba. Se aplicaron
formularios a 985 profesores y 712 a los directores de los centros escola-
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res. Para esta aplicacion, la muestra se determiné con una fiabilidad del
95% y un margen de error del 5%.

'8 La comprension matematica del profesor siempre debe ir en un nivel
superior al que ensefia para que se sienta seguro de lo que ensefia, anime
la formulacion de preguntas por parte de sus alumnos y fomente con ellos
la experimentacion. Se impone como primer requisito que el profesor esté
bien formado en los principios matematicos.

'° Peter Hilton manifiesta que en Nueva York, donde él ejerce su profesion,
profesor de matematicas en la universidad, hay muchas maestras de
educacion primaria que quieren alos nifios, adoran a sus alumnos pequenos,
pero que temen a las matematicas en su practica docente y los resultados
son desastrosos, ya que esas maestras de forma sutil estan transmitiendo
a los nifios su propia actitud hacia las matematicas.

20 Es posible que los alumnos inicien sus estudios de las matematicas
con prenociones de la misma como una técnica para conocer resultados
econdmicos, conjuntos poblacionales o para establecer las orbitas de los
satélites u otras dimensiones de la realidad natural o social. Es una impro-
pia reduccion de las matematicas a técnicas mas o menos sofisticadas,
por parte de la actual comunicacion mediatica.

2 No es trivial esta condicion del profesor de matematicas, teniendo en
cuenta la acumulacion de examenes interiores y exteriores al centro
educativo a realizar durante el curso. A esta situacion no es ajena la
disponibilidad de los profesores a hacer examenes y repescas de examenes
para que los muchachos aprueben la evaluacion. La reiteracion de examenes
externos y de torneos intercentros con sus pruebas, puede sustituir en la
mente del alumno el objetivo prioritario de conocer y saber en favor de
aprender para superar el examen.
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¢HAY POSIBILIDADES DE TRABAJAR LA INCLUSION A
TRAVES DE LOS VIDEOJUEGOS?

Dra. Verénica Marin Diaz
Universidad de Cérdoba (Espafa)
ed1madiv@uco.es

Resumen.

El desarrollo de estrategias de inclusion a través de las tecnologias de la
informacion y la comunicacién, ha supuesto un giro en la perspectiva en la
educacion. Situandonos en el ambito de la formacion secundaria de los jovenes
del siglo XXl las TIC se presentan como una herramienta que ayudara en los
procesos inclusivos necesarios para realizar un correcto proceso de ensefianza.
Una de esas herramientas son los videojuegos, los cuales se presentan como
un elemento motivador de los procesos educativos inclusivos. Con el objeto de
determinar este aspecto se procedid a determinar si esta realidad es sentida
por los estudiantes de Educacion Secundaria Obligatoria, avidos consumidores
de videojuegos, a través de un cuestionario construido ad hoc administrado
durante el curso 2015-2016 y mediante un estudio descriptivo y correlacional. El
resultado mas significativo ha sido constatar que no hay diferencias atendiendo
al género en el numero de horas jugadas, ni en las opiniones expresadas en
torno a la e-inclusion. También se ha constado que puede ser empleado para
que los estudiantes de otras culturas se sientan parte del entramado de la
clase, sin embargo no consideran que potencie la pertenencia a un grupo y si
pueden ser generadores de conflictos.

Palabras clave: videojuegos, educacion secundaria, aprendizaje, alumnado

Abstract

The development of inclusion strategies through information and communication
technology, has meant a shift in perspective in education. Placing us in the field
of secondary education of the youth of XXI century are presented ICT as a tool to
help digital inclusive processes necessary for correct learning process. One
such tool is video games, which are presented as a motivator of inclusive
educational processes. In order to determine this aspect proceeded to determine
if this situation is felt by students of Secondary Education, avid consumers of
video games, through a built ad hoc questionnaire administered during the 2015-
2016 course and a descriptive study correlational. The most significant result
was finding that there are not gender differences in response to the number of
hours played, or the opinions expressed about the digital inclusion. It has also
consisted that it can be used for students from other cultures part of the class
feel, but do not consider that enhances belonging to a group and if they can be
generators of conflict

Key words: video games, secondary school, learning, student
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INTRODUCCION

La educacion al igual que otras areas de la sociedad va evolucionando
en la medida en que se van incorporando nuevos recursos, tanto para su
implementacion directa en las aulas, como para la experimentacién en las
relaciones que esta mantiene con otros, aspectos de la vida de los indivi-
duos.

Los recursos digitales, desde hace ya mas de dos décadas, han ido
abriéndose camino dentro de esa caja de Pandora, que son las metodologias
didacticas. En la actualidad, hablar de innovacion docente pasa, sin lugar a
dudas, por la incorporacion de un elemento tecnoldgico a la forma de hacer
y producir la ensefianza y el aprendizaje.

De entre todos estos, son quizas los videojuegos los que mas pasiones
y detractores han generado. Asi encontramos quienes opinan que no de-
ben ser empleados en los procesos formativos, por los problemas de con-
ducta, adiccién o alteraciones del suefio que pueden provocar, al igual que
investigaciones que reflejan que estos pueden mejorar los procesos
cognitivos, enfatizar las relaciones sociales o la percepcion de los indivi-
duos (King, Delfabbro y Griffiths, 2013; Engelhardt y Mazurek, 2014; Gros,
2014; Mazuiek, Engelhardt y Clark, 2015; Novak y Tassell, 2015; Soutter y
Hitchens, 2016). Sin embargo, como sefalan Garcia, Cortés y LaCasa
(2014), Marin (2014) y Marin, Lépez y Maldonado (2015), estos han entrado
en las aulas, y poco a poco se han llegado a convertir en un soporte que
facilita la adquisicién de los conocimientos.

La perspectiva educativa de los videojuegos no es nueva (aDeSe, 2012),
su incorporacion a los procesos de ensefanza-aprendizaje ha sido una
realidad, fundamentalmente desde que se comenzaron a disefiar los deno-
minados «serious games» (Garcia, Cortés y LaCasa, 2014), los cuales
transmiten no solo mensajes sino también buscan generar un aprendizaje
construyendo conocimiento (Bossolasco, Enrico, Casanovay Enrico, 2015).
Esta vertiente de forma paulatina se ha ido abriendo su propia perspectiva,
sobre todo desde el momento en que se comenzé a hablar de estos desde
la 6ptica de la gamificacion.

Hablar de gamificacién implica hacerlo de una nueva perspectiva de apren-
dizaje apoyada en la experimentacion, potenciando un aprendizaje que se
desarrolle a través de la motivacion constante por la consecucion de una
meta (Barendiegt y Bekker, 2011; Marin, 2014). Es por ello, que nos
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ubiguamos en un perspectiva de aprendizaje basada en el juego (GBL),
como se sugiere desde EdTechReview (2013). Desde esta optica se poten-
cia una capacitacion activa, apoyada en la inquietud del estudiante, en su
curiosidad, se potencia la motivacion que antes sehalabamos, la cual pro-
movera la busqueda de la informacion para lograr el objetivo o la meta; es
decir, se impulsa el aprender haciendo defendido por Kirriemuir y McFartone
en 2003.

Las investigaciones sobre su posibilidades educativas asi como su efecto
psicoldgico en los sujetos son numerosas (Kim y Ross, 2006; Hamlen,
2011; Watson, Mong y Harris, 2011; King, Delfabbro y Griffiths, 2013; Marin,
Ramirez y Cabero, 2010; Engelhardty Mazurek, 2014; Gros, 2014; Marin y
Martin, 2014; Marin, Lopez y Maldonado, 2015; Novak y Tassell, 2015;
Soutter y Hitchens, 2016); sin embargo, encontramos que la perspectiva
inclusiva que estos pueden generar o provocar en los centros educativos
como en los estudiantes, no ha sido excesivamente estudiada. Asi, en las
paginas siguientes presentamos los resultados de una investigacion lleva-
da a cabo entre estudiantes de Ensefianza Secundaria, con el objetivo de
saber si estos, los videojuegos, pueden ser empleados como recurso
curricular para la inclusion.

Vincular la perspectiva inclusiva con los videojuegos, es tratar de acer-
car una vision constructivista de la educacion y del proceso de ensefanza
y aprendizaje. Debemos tener en cuenta que estos suponen un reto conti-
nuo para el jugador, pues debe aplicar estrategias cognitivas, las cuales,
en algunos casos, ni siquiera ha comenzado a construir, de ahi su gran
valor inclusivo.

Desde esta perspectiva, la inclusiva, se potenciara una formacion acti-
va, en la cual el pensamiento holistico y critico se convertiran en el eje
vertebrador. Para ello la vision colaborativa y cooperativa que ofrecen los
videojuegos abre una puerta a la participacion de todo tipo de estudiantes,
a la superacion de la brecha digital y a potenciar la e-inclusion de todos los
estudiantes.

No olvidemos, que en general, las tecnologias de la informacién y la
comunicacion (TIC) y en particular los videojuegos, -dado que hay autores
que consideran que estos son una forma de introducir los nifios y jévenes
en el ambito tecnoldgico (Grupo F9, 2000)-, ayudan a superar las barreras
fisicas, cognitivas, psiquicas o sensoriales, potencian la autonomia, favore-
cen la comunicacién y la adquisicion de diferentes habilidades o compe-
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tencias, ayudan en el desarrollo de una formacién no solo individualizada,
sino también de manera cooperativa y colaborativa, y a disminuir la sensa-
cién de fracaso y a eliminar la denominada brecha digital (Cabero, Fernandez
y Cérdoba, 2007; Marin y Ramirez, 2012).

No obstante, mientras que autores como Garrido (2013), consideran
que los videojuegos hacen que el alumnado piense en términos de relaciones,
acontecimientos y hechos no aislados, ademas de en la capacidad de
gestién de un gran volumen de informacion, que ayuda a superar las barreras
espacio-temporales, otros como Marin (2014) opinan que se puede pensar,
en consecuencia, que su empleo genera un aprendizaje mas rico y fluido,
pues se aprende mas dado que se lleva a cabo dentro de un contexto, se
adquiere nuevo vocabulario y técnicas dentro del contexto del juego, todo
ello lejos de definiciones o sistemas de reglas abstractos, los cuales en
estudiantes con alguna discapacidad puede generar un retroceso en su
proceso educativo y/o social.

Desde esta perspectiva se entiende que, a través del juego el estudiante
(que en este caso toma el rol de videojugador) podra establecer una relacién
entre el vocabulario, los conceptos, las habilidades y/o competencias que
ha ido adquiriendo en un proceso tradicional de ensefianza, ademas de
poder generar nuevas estrategias que le permitan ampliar su horizonte
cognitivo y social, aprender a resolver conflictos/problemas, desarrollar su
maxima autonomia, despertar su sentido critico, asumir el rol de un
investigador dado que la curiosidad promueve la busqueda de informacion,
etc. (Marin y Martin, 2014; Navarrete-Carretero y Molina-Gonzalez, 2015).

Sin embargo, encontramos otros investigadores como Gonzalez, Cabrera
y Gutiérrez (2007) quienes sefialan que los videojuegos no estan disefiados
para potenciar la e-inclusién puesto que no presentan los elementos para
que los sujetos con diversas discapacidades. Otros handicaps o desventajas
atribuidos a estos pueden ser la generacién de conductas violentas o
agresivas, la reproduccién de modelos antisociales, la transmisién de unos
valores socialmente no aceptados, como puede ser el infimo valor a la vida
humana, el escaso respeto a la figura femenina, etc. (Marin, 2014). Aun
asi, la perspectiva inclusiva que puede desarrollar este recurso en la
educacién es mayor, en tanto en cuento los docentes les aporten esa
perspectiva y colaboren en que los estudiantes la desarrollen o son proclives
a generarla (Sampedro y McMullin, 2015).
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En consecuencia consideramos que los videojuegos como herramienta
para la e-inclusion van a permitir la consecucion de la competencia social,
civica y la digital o informacional, tal y como la sociedad demanda.

Es por ello que nos planteamos estudiar la opinion que los estudiantes
que en la actualidad se encuentran en cursando estudios de ensefianza
secundaria, para determinar si los videojuegos pueden contribuir en el
desarrollo de una perspectiva inclusiva

METODO

A través de un método de investigacion de tipo ex-post-facto, y dentro
de él, empleando un estudio descriptivo correlacional (Mateo, 2012), se ha
realizado la presente investigacién. En ella se ha planteado determinar si
los videojuegos pueden ser empleados para educar en la inclusion a los
estudiantes de Educacion Secundaria Obligatoria. A partir de dicho objetivo
de caracter general se han disefiado las hipotesis de investigacion de este
trabajo, formuladas en términos de interrogante.

Con respecto a los interrogantes nos hemos planteado:

- ¢ Pueden los videojuegos ser empleados con las personas que pre-
sentan alguna discapacidad (fisica, psiquica, sensorial o cognitiva)?

- ¢ Pueden los videojuegos ayudar a conocer la cultura y los valores de
otros paises y/o compafieros de clase/centro?

- ¢ Los videojuegos ayudan a aprender a no discriminar por raza, sexo
religion?

- ¢ Existen diferencias significativas atendiendo al género a favor de
los hombres?

- ¢Lafigurade la mujer se presenta estereotipada y poco valorada?.

INSTRUMENTO DE RECOGIDA DE DATOS

Elinstrumento para la recogida de datos ha sido un cuestionario disefia-
do ad hoc, el cual se configura con 25 item, donde los 10 primeros corres-
ponden a aspectos socio—demograficos que van a caracterizar a la mues-
tra como: sexo; edad; curso en estudio; dispositivo de juego habitual; ho-
ras que pasa jugando durante la semana; horas que pasa jugando durante
el fin de semana; suele jugar solo o0 acompafado; suele jugar en red y si
suele jugar en red con companieros del centro.
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Los restantes item (15), tienen en cuenta las indicaciones de Morales
(2011) para la elaboracion de escalas e instrumentos de medicion, los cua-
les se miden a través de una escala Likert de cinco opciones, donde 1
significa totalmente en desacuerdo y 5 totalmente de acuerdo. Atendiendo
ala validez de constructo hemos tenido en cuenta lo indicado por Hernandez,
Fernandez y Baptista (2006), quienes consideran mas importante la vali-
dez de constructo que la de contenido, dado que la misma senala si el
instrumento representa y mide los conceptos tedricos tratados en el mis-
mo. Se ha abordado este requisito a través de un analisis factorial, previa-
mente al mismo y para comprobar la pertinencia de este, se ha realizado el
test de esfericidad de Barllett (Chi—-cuadrado aproximado 691.723 y valores
de significatividad 0.000) y se ha calculado el indice Kaiser—Meyer—Olkin
(KMO=0.741).

En referencia al analisis factorial, se ha utilizado una extraccién de ele-
mentos principales atendiendo a aquellos que tenian autovalor mayor que
1, considerando un método de rotacion normalizacién varimax con Kaiser.
El resultado de la extraccion de los componentes principales refleja que
existen siete factores y, donde la varianza total explicada es 76.7%, lo cual
revela un 6ptimo equilibrio entre los componentes del instrumento, repre-
sentativos del concepto tedrico.

ftem 1 773
item 2 793
item3 776
item 4 774
ftem 5 772
ftem 6 778
ftem 7 .768
item 8 .781
item 9 791

item 10 .765
ftem 11 788
ftem 12 787
ftem 13 779
item 14 772
item 15 772

Tabla 1. Alfa si se elimina el item. Fuente. Elaboracion propia
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Con respecto a la fiabilidad que presenta el instrumento revela que esta
es alta, ya que el parametro de Alfa de Cronbach resultante es de .791,
Realizado el estudio si se elimina el item, vemos que la fiabilidad oscila
entre .793y .764, la cual vuelve a ser considerada un valor medio-alto, valor
que refleja un grado considerable de consistencia interna (Mateo, 2012).

MUESTRA

La poblacion participante estuvo conformada por todos los estudiantes
de Educacion Secundaria Obligatoria de Cérdoba. El muestreo aplicado
para este estudio se basa en un tipo causal (Sabariego 2012), caracteristi-
co en investigaciones del ambito de las Ciencias Sociales y Educativas,
basado en la facilidad de acceso a los individuos objeto de estudio. Final-
mente la muestra ha estado conformada por 208 alumnos de un centro de
Educacion Secundaria de la zona centro de la ciudad de Cordoba. De los
estudiantes, el 48.6% eran hombres y el 51.4% mujeres. Atendiendo al
curso que se encontraban realizando en el momento en que se administré
el instrumento, la muestra quedo distribuida tal y como se refleja en la tabla
2.

CURSO HOMBRES MUJERES
Primero de ESO 55.18% 44.82%
Segundo de ESO 39.53% 60.41%
Tercero de ESO 37.03% 62.97%
Cuarto de ESO 62.5% 37.5%

Tabla 2. Distribucion de la muestra en funcion del curso y el género.
Fuente. Elaboracion propia

Atendiendo al dispositivo de juego empleado, el 36.6% sefialé emplear
el Smartphone, el 12.4% el ordenador, el 37.6% la videoconsola y finalmen-
te el 12.9% la Tablet. En funcién del género, salvo en el caso de la Tablet
(91.7% frente a 8.3%) y de los Smartphone (67% frente a 33%) los hom-
bres emplean mas las videoconsolas, los Smartphone y en tercer lugar los
ordenadores (ver tabla 3).
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DISPOSITIVO DE JUEGO HOMBRES MUJERES
Tablet 8.3% 91.7%
Ordenador 60% 40%
Videoconsola 76.31% 23.69%
Smartphone 33% 67%

Tabla 3. Distribucion de la muestra en funcién del dispositivo de juego

y el género. Fuente. Elaboracién propia

Atendiendo a la edad, la muestra se situa en su mayoria en los 14 afios
(54%), seguidos de los que tienen 13 y 15 respectivamente (22.1%y 20.7%)

(vertabla 4).
F. %
11 anos 4 1.9
12 afios 36 17.3
13 afios 46 22 .1
14 anos 54 26.0
15 anos 43 20.7
16 anos 17 8.2
17 anos 8 3.8

Tabla 4. Distribucion de la muestra en funcion de la edad.

Fuente. Elaboracion propia

Si nos detenemos en el numero de horas que los estudiantes pasan
jugando a los videojuegos, tanto durante la semana (tabla 5) como en el fin
de semana (tabla 6), comprobamos que el 25.2% de los alumnos no suelen
jugar durante la semana a los videojuegos, mientras que 15.5% suele ha-
cerlo una media de una hora, y un 0.5% emplea 48 horas de su tiempo
semanal en ellos. Con respecto al fin de semana, la mayoria juega una
media de una hora (16.5%) frente al 4.56%. que indica pasar una media de

24 horas.
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HORAS f. %

0 52 25.2
1 32 15.5
2 19 9.2
3 19 9.2
4 14 6.8
5 17 8.3
6 7 3.4
7 6 29
8 5 24
10 14 6.8
11 1 0.5
12 1 0.5
13 5 24
14 1 0.5
15 5 24
18 1 0.5
20 3 1.5
25 1 0.5
26 1 0.5
40 1 0.5
48 1 0.5

Tabla 5. Horas jugando durante la semana. Fuente. Elaboraciéon propia

Por ultimo, centrando nuestra atencién en saber si juegan solos o0 acom-
panados y si lo hacen de esta ultima forma, si es con compareros del
centro o con otro tipo de compafieros de juego, se ha procedido a preguntar
estos aspectos. En lo que se refiere a si juegan solos, el 47.6% indico
hacerlo solo, el 33.7% a veces juega acompanado y el 15.4% de ambas
formas. Con respecto a si suelen jugar en red, el 44.2% de los estudiantes
sefialaron que no, mientras que el 37.5% indico que si, y el 16.3% que a
veces. Relacionado con este item se cuestiond a los encuestados si juga-
ban en red con compafrieros del instituto; a esta pregunta el 11.5% indico
que si, mientras que el 53.8% y el 32.7% respondieron que no y a veces,
respectivamente. Finalmente se les pregunté si conocian a los jugadores
que estaban al otro lado de la red, es preocupante sefalar que solo el
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18.3% respondid afirmativamente y un 51.9% lo hizo negativamente, mien-
tras que un 26.9% indico que a veces.

HORAS F. %
0 17 8.3
1 34 16.5
2 23 11.2
3 20 9.7
4 17 8.3
5 18 8.7
6 8 3.9
7 7 3.4
8 14 6.8
9 2 1.0
10 13 6.3
11 2 1.0
12 3 1.5
14 1 0.5
15 6 29
16 3 1.5
18 3 1.5
19 2 1.0
20 2 1.0
21 1 0.5
22 1 0.5
24 9 4.5

Tabla 6. Horas jugando durante el fin de semana. Fuente: Elaboracion
propia.

RESULTADOS

Estudio descriptivo

Como podemos observar en la tabla 7, los estudiantes consultados se
manifiestan estar de acuerdo en considerar que Los videojuegos pueden
ser empleados por las personas que presenten una discapacidad fisica
(item 1) y sensorial (item 3), sin embargo se muestran indiferentes en que
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puedan ser utilizados con aquellos sujetos que tengan una discapacidad
psiquica o cognitiva (item 2y 4).

Con respecto a si los videojuegos pueden ayudar a los discapacitados a
tener un menor fracaso escolar (item 5), se muestran indiferentes al igual
que con el item 6 (Los videojuegos pueden ayudar a las personas de una
cultura diferente a la del pais de origen, a tener un menor fracaso escolar).
Siguiendo la linea referente a la diversidad cultural, la muestra estudiada se
muestra indiferente ante la afirmacion de que los videojuegos puedan intro-
ducir la realidad de otras culturas en la vida del centro escolar (item 7), pero
si en la vida cotidiana del jugador (item 8). No obstante, estan de acuerdo
en la afirmacion de que estos puedan permitir la dinamizacion de las rela-
ciones con compafieros de otras culturas, nacionalidades, razas, etc. (item
9), los valores de otras culturas (item 10), a eliminar las barreras referidas
al género (item 11); sin embargo consideran que pueden ser fuente de con-
flictos en el aula por la diferencia de opiniones sobre la religion del otro
compafiero/a (item 13). Por otra parte, estan totalmente de acuerdo con la
afirmacioén de que los videojuegos pueden generar conflictos en el aula por
la diferencia de opiniones sobre la cultura del otro compafiero (item 12).
Con respecto a la vision que se da de la mujer consideran que esta no es
real y que es estereotipada (item 14y 15).

1 2 3 4 5
f. % f. % f. % f % f. % M. D-T.
ftem 1 20 96 12 58 55 264 85 313 56 269 360 1.216
item 2 46 222 30 145 56 271 53 258 22 106 289 1.307
item3 30 145 30 145 60 29 63 304 24 116 310 1.221

item 4 31 155 35 175 85 425 33 165 16 8 2.84 1123
item 5 48 231 40 192 70 337 36 173 14 6.7 265 1.202
item 6 43 267 39 188 79 38 32 154 15 72 270 1171
ftem 7 19 93 22 108 57 279 74 363 32 157 338 1.154
item 8 27 137 31 1567 79 396 45 228 16 81 296 1.124
item 9 15 73 21 103 54 268 64 312 51 249 356 1.181
item 10 16 77 16 7.7 54 261 65 314 56 271 362 1.154
item 11 20 99 21 103 56 276 69 34 37 182 3.87 1.270
ftem 12 13 63 21 101 37 178 59 284 78 375 3.30 1.336
item 13 20 96 12 58 55 264 85 313 56 269 3.05 1.268
ftem 14 28 144 16 82 52 268 43 222 55 284 342 1.360
ftem 15 29 149 13 6.7 52 267 46 236 55 282 344 1.358

Tabla 7. Estudio descriptivo. Fuente. Elaboracién propia.

Revista del Salomé. Vol. |. N° 2. 2016. ISSN: 2518-4415 77




Marin, V. Paginas 67 a 87

M. D.T F. P.
ftem 1 Primero de ESO 3.91 1.159
Segundo de ESO 3.25 1.437
Tercerode ESO 367 1064 2852 038
) Cuarto de ESO 3.50 1.130
Item 2 Primero de ESO 2.55 1.366
Segundo de ESO 3.02 1.294
Tercerode ESO  3.00 1289 708 167
) Cuarto de ESO 3.00 1.238
ltem 3 Primero de ESO 3.09 1.288
Segundo de ESO 3.15 1.384
Tercero de ESO 3.07 1.113 033 992
) Cuarto de ESO 3.1 1.108
Item 4 Primero de ESO 2.86 1.249
Segundo de ESO 2.98 1.171
Tercerode ESO 276 1.148 00 776
Cuarto de ESO 277 .859
ftem 5 Primero de ESO 2.48 1.367
Segundo de ESO 2.52 1.238
Tercero de ESO 2.85 1.204 1282 .29
) Cuarto de ESO 277 .905
ltem 6 Primero de ESO 2.53 1.301
Segundo de ESO 244 1.165
Tercerode ESO  2.91 1248 2347 074
Cuarto de ESO 2.92 .821
ftem 7 Primero de ESO 3.71 1.140
Segundo de ESO 3.06 1.156
Tercero de ESO 3.35 1.168 2.869 .038
. Cuarto de ESO 3.34 1.077
Item 8 Primero de ESO 3.22 918
Segundo de ESO 2.60 1.095
Tercerode ESO 298 1270 2879 048
) Cuarto de ESO 2.95 1.160
Iltem 9 Primero de ESO 3.95 1.099
Segundo de ESO 3.33 1.260
Tercero de ESO 3.40 1.261 3.156 .026
) Cuarto de ESO 3.50 1.006
Item 10 Primero de ESO 3.83 1.244
Segundo de ESO 3.35 1.296
Tercerode ESO 374 1119 741 160
Cuarto de ESO 3.51 1.019
ftem 11 Primero de ESO 4.16 1.268
Segundo de ESO 3.69 1.355
Tercerode ESO  3.85 1231 472 223
) Cuarto de ESO 3.74 1.206
Item 12 Primero de ESO 3.62 1.387
Segundo de ESO 2.96 1.429
Tercerode ESO 348 1270 174 025
Cuarto de ESO 3.04 1.141
ftem 13 Primero de ESO 3.13 1.222
Segundo de ESO 2.63 1.409
Tercero de ESO 3.41 1.206 3435 .018
) Cuarto de ESO 3.00 1.135
Item 14 Primero de ESO 3.69 1.371
Segundo de ESO 3.31 1.474
Tercerode ESO 360 1476 2699 080
Cuarto de ESO 2.98 1.354
item 15 Primero de ESO 3.65 1.404 2.328 .076

Tabla 8. ANOVA de un factor. Fuente. Elaboracion propia

78 Revista del Salomé. Vol. |. N° 2. 2016. ISSN: 2518-4415




Paginas 67 a 87 Marin, V.

Estudio inferencial (T de Student y Analisis de Varianza)

Efectuada la prueba T de Student para muestras independientes, se ha
podido comprobar que no hay diferencias significativas en lo que se refiere
al género. Atendiendo al curso en realizacién, se ha procedido a realizar un
Andlisis de Varianza (ANOVA), la cual ha arrojado diferencias en funcion
del curso en que nos situemos (ver tabla 8).

Los alumnos de 1° de Ensefianza Secundaria Obligatoria, participantes
en el estudio presentan una actitud positiva hacia la valoracién del empleo
de los videojuegos con personas que presentan una discapacidad fisica,
introducen la realidad de otras culturas en la vida cotidiana del jugador y del
centro escolar (item 7 y 8), Permiten dinamizar las relaciones con compa-
feros de otras culturas, nacionalidades, razas, etc. (item 9), Permiten co-
nocer los valores de otras culturas (item 10) y En los videojuegos todos/as
somos iguales, no hay diferencias por raza, sexo, religion, etc. (item 11) en
la comparativa con segundo y tercero, mientras que con los de cuarto no
presenta significacion en los valores de Bonferroni.

Con respecto a los estudiantes de segundo curso, encontramos diferen-
cias en los items 3 y 4 (Los videojuegos pueden ser empleados por las
personas que presenten una discapacidad sensorial y cognitiva), presen-
tan una actitud positiva respecto a la utilizacién de los videojuegos con
personas con discapacidad sensorial y cognitiva, frente a los alumnos de
los restantes cursos, los cuales no sefialan valores positivos en la prueba
de Bonferroni.

En lo que se refiere a los alumnos que cursan tercer, estos tienen una
actitud positiva en los items 5, 12 y 13 (Los videojuegos pueden ayudar a
las personas con una discapacidad a tener un menor fracaso escolar, Pue-
den generar conflictos en el aula por la diferencia de opiniones sobre la
cultura del otro compafiero/a y Pueden generar conflictos en el aula por la
diferencia de opiniones sobre la religidon del otro companero/a), mientras
que el alumnado de los otros cursos no presentan una valoracion positiva
en Bonferroni.

Por ultimo, los estudiantes de 4° curso al igual que los de 3° tienen una
actitud positiva en el item 2, y en el item 6 (Los videojuegos pueden ser
empleados por las personas que presenten una discapacidad psiquica y
Los videojuegos pueden ayudar a las personas de una cultura diferente ala
del pais de origen, a tener un menor fracaso escolar), mientras que los
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cursos de 1,°,2° y 3° en este ultimo item no han mostrado una valoracion
positiva en la prueba de Bonferroni.

Correlacion bivarida

Efectuada la prueba r de Pearson para determinar la existencia de co-
rrelacion entre los items del cuestionario, podemos consultar los resulta-
dos (ver tabla 9). Ala vista de los datos podemos afirmar que existe relacion
entre casi todos los items que componen esta dimension, dado hay nivel
de significatividad bilateral, tanto al n.s=0.01 como al n.s.=0.05. Aunque la
relacion entre los mismos fluctda, atendiendo a cada item, entre alta y muy
alta en su mayoria, atendiendo a los aportado por Morales (2008);
Pérez,Garcia, Gil y Galan (2009) y Mateo (2012), salvo en los items 2, 3, 6,
9,12, 13,14 y 15 lo cuales presentan algunas de caracter negativo.

El item 1 correlaciona de forma muy alta con los items 3, 4 y 10, de
manera media con el 2 y baja con los items 5,7, 8,9, 11y 12. Con respec-
to al item 2, presenta correlaciones altas con los items 3 y 4, media con 1
y 5, negativa con 9, 13, 14 y 15, y baja con el resto. El item 3, por su parte,
presenta alta correlacion con el item 4, los items 4, mediacon 1y 2, y baja
conelitem5,6,7,9,10y 11 y muy baja con el resto. El item 4 presenta
correlaciones positivas altas solo con el item 3, media con 1y 2, y bajas
con el resto. Encontramos correlaciones media en los item 2, 6 y 8 con
respecto al item 5, bajas con el resto y negativas con los items 12y 13.EI
item 6 presenta una correlacion positiva alta con el item 5 y bajas con los
demas, salvo el caso del item 12 que esta es negativa. Con respecto al
item 7 este tiene una relacion positiva alta solo con el item 8, y media con
los items 9y 10, baja con los restantes. El item 8 presenta con los items 7,
9y 10 una correlacion alta, siendo media con 5,6 13, 14 y 15, y baja con
1,4y 12. En lo que se refiere al item 9, observamos que los items 8 y 10
ofrecen una relacion alta, mientras que con el item 7 esta es media, y con
1,3,5,6, 11,13, 14 y 15 esta es baja y negativa con el item 2. El item 10
presenta una correlacion alta con los items 1,y 9, mediacon el 7,8, 13,14
y 15, y baja con los items 3, 4, 5, 6, 11 y 12. Por parte del item 11 este
observamos que dibuja un comportamiento bajo con todos los items con
los que mantiene una correlacion significativa. Por parte del item 12, en-
contramos relaciones significativas altas con el item 13, medias con los
items 14 y 15y bajas con 1y 8; destacar la relacién negativa que podemos
encontrar con los items5 y 6. Con respecto al item 12, este presenta una
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correlacion alta en los casos 14 y 15, bajacon 7, 8,9, 10y 12 y negativa
con 2y5. Elcaso de los items 14 y 15, reflejan correlaciones altas con los
items 13,14 y 15, respectivamente y medias con 7, 8, 9 y 10. En ambos
casos las relaciones de caracter negativo son hacia el item 2.

Item Item Item Item Item Item Item Item Item Item Item Item Item Item Item
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
ftem 1 R. 1 369" 446" 408 .153° 122 292° 200" 261" 476" 291" 151" .100 122 .102
P. .000 .000 .000 .027 .080 .000 .005 .000 .000 .000 .030 153 .089 156
ftem 2 R, 369" 1 499" 554 309" .120 .090 .070 -.041 .089 102 017 -.089 -.035 -.028
P. .000 .000 .000 .000 .086 2904 329 557 203 145 .805 209 632 701
ftem 3 R. 446" 4997 1 6197 159 148 183 110 1517 2447 284" 085 .082 .048 .079
P. .000 .000 .000 .022 .034 .009 124 .031 .000 .000 227 242 509 270
ftem 4 R. 408 554 619" 1 2117 130 173" 202" 135 238" 139 .052 011 072 .074
P. .000 .000 .000 .003 .066 015 .005 .058 .001 .050 466 874 324 313
ftem 5 R.  .153° 309" .159" 211" 1 498" 132 306 146" 177" .087 -.085 -.042 .063 .034
P. .027 .000 .022 .003 .000 .059 .000 .037 .011 215 224 .546 385 .633
ftem 6 R. 122 120 148" 130 498 1 3057 3577 163" 164" 1717 -.012  .025 .037 .021
P. .080 .086 .034 .066 .000 .000 .000 .020 .018 014 865 727 612 771
ftem 7 R. 292" .090 1837 1737 132 3057 1 507" 369" 466 166" 137 164 206" 214™
P. .000 204 .009 .015 .059 .000 .000 .000 .000 018 .051 019 .004 .003
ftem 8 R. 200" .070 110 202 306 3577 5077 1 4427 404 031 245" 323" 289" 282"
P. .005 329 124 .005 .000 .000 .000 .000 .000 663 .001 .000 .000 .000
ftem 9 R. 261" -.041 1510135 146" 1637 369" 4427 1 44177 298" 106 162 208 L1817
P. .000 557 .031 .058 .037 .020 .000 .000 .000 .000 130 .021 .004 .012
ftem 10 R. 476" .089 2447 2387 177" 164" 466" 404" 4417 1 270 179" 2217 3217 3157
P. .000 203 .000 .001 011 .018 .000 .000 .000 .000 010 .002 .000 .000
ftem 11 R. 2917 102 284" 139 .087 1717 166" .031 298 2707 1 117 .001 .097 .073
P. .000 145 .000 .050 215 014 018 .663 .000 .000 094 984 178 311
ftem 12 R. .151" 017 .085 .052 -.085 -.012 .137 245 106 1797 117 1 720" 361" 3617
P. .030 .805 227 466 224 .865 051 .001 130 .010 .094 .000 .000 .000
ftem 13 R. .100 -.089 .082 011 -.042 .025 164" 3237 162" 2217 001 72071 5277 5317
P. 153 209 242 874 546 727 019 .000 021 .002 984 .000 .000 .000
ftem 14 R. 122 -.035 .048 .072 .063 .037 206" 289" 208" 321" .097 3617 5277 1 .983™
P. .089 632 .509 324 385 612 .004 .000 .004 .000 178 .000 .000 .000
ftem 15 R.  .102 -.028 .079 .074 .034 .021 214%™ 282" 181" 315 073 3617 5317 983" 1
P. 156 701 270 313 633 771 .003 .000 012 .000 311 .000 .000 .000
Tabla 9. Correlacion bivariada. Fuente. Elaboracion propia
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

Al igual que el estudio que realiz6 en 2009 la Fundacién Telefénicay el
llevado por Calvo en 2000, los jovenes y adolescentes de hoy juegan de
forma habitual a los videojuegos (Marin, 2012).

Atendiendo a los resultados alcanzados, podemos concluir que el obje-
tivo inicial marcado, -los videojuegos pueden ser empleados con los estu-
diantes de Ensefianza Secundaria Obligatoria-, se cumple y estos pueden
posibilitar el desarrollo de una perspectiva inclusiva (Novak y Tassell, 2015;
Soutter y Hitchens, 2016). En general los alumnos de los primeros cursos
de este ciclo estan mas abiertos o receptivos a la diversidad y heterogenei-
dad de sus aulas, por lo que a través de sus respuestas podemos atrevernos
a pensar que aun no han podido establecer una socializacion completa con
todos los compafieros. En esta linea encontramos que los estudiantes pue-
den modificar sus actitudes hacia el resto de compafieros, dado que poten-
cia el aprendizaje y la curiosidad por conocer otros valores, culturas, etc.
(Ruiz, Montero, Diaz y Lépez, 2007; Contreras, 2013).

Poniendo nuestro punto de atencion en las interrogantes marcadas, en
lo que se refiere a la cuestion ¢ pueden los videojuegos ser empleados con
las personas que presentan alguna discapacidad (fisica, psiquica, senso-
rial o cognitiva)? Hemos podido comprobar a nivel general que existe una
mayor predisposicion a su empleo en los estudiantes de los primeros cur-
sos de Ensefianza Secundaria Obligatoria.

Pueden los videojuegos ayudar a conocer la cultura y los valores de
otros paises y/o compaferos de clase/centro, puesto que permiten la co-
municacion entre iguales y el intercambio de informacion (Ruiz, Montero,
et al., 2007; Revuelta y Guerra, 2012; Greitemeyar y Mugge, 2014). Sin
embargo, al contrario que sefalan Badia, Clariana, Gotzens, Cladellas y
Dezcallar (2015) los videojuegos pueden ser empleados para dar respuesta
y resolver conflictos, los estudiantes indican que estos pueden generar
situaciones disruptivas en lo que a la religion se refiere, mientras que coin-
ciden en que ayudan a conocer fuera de las aulas la cultura de los compa-
feros, dando asi una respuesta parcialmente negativa a la pregunta ¢ los
videojuegos ayudan a aprender a no discriminar por raza, sexo religion?
Los resultados alcanzados nos indican que los jévenes participantes con-
sideran que sus relaciones con sus comparieros de otras culturas se ven
dinamizadas (Revuelta y Guerra, 2012), pero fuera de las paredes del cen-
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tro educativo, asi como piensan que las barreras referidas al género se ven
eliminadas.

En lo que se refiere a las dos Ultimas cuestiones planteadas, llama la
atencion la no existencia de diferencias de género en lo que se refiere tanto
al uso de los videojuegos como a las opiniones expresadas por el alumnado
(aDeSeg, 2012), a diferencia de los datos alcanzados hace mas de una
década por Calvo (2000), Graves, Ridgers y Stratton (2008) y Lam, Sity
McManus (2011). Es significativo destacar, que los estudiantes participan-
tes en este estudio sefialaron estar de acuerdo en que los videojuegos
presentan a la mujer de forma estereotipada, asi como de manera irreal,
por lo que el valor que se transmite de ellas no corresponde con la realidad
(Marin, 2006).

Para finalizar, queremos llamar la atencion ante los resultados alcanza-
dos con respecto al modo de juego de los estudiantes. Estos destacan que
lo hacen, en su mayoria, solos en su casay en linea (Revuelta y Guerra,
2012) y cuando lo hacen en la red, no suelen conocer a sus compafieros de
partida. Esta circunstancia hace que nos cuestionemos la necesidad de
implicar a los padres no solo en los procesos educativos de sus hijos, sino
también en los de ocio en los que implica la existencia de relaciones con
individuos que los progenitores no conocen de manera personal (Navarrete-
Carretero y Molina-Gonzalez, 2015).
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Resumen.

Este articulo se aproxima al analisis del componente ideoldgico subjetivo en los dos
diccionarios de dominicanismos mas destacados en la produccion lexicografica dominicana
del siglo XX. Las definiciones de estos diccionarios se comparan con las definiciones de
diccionarios de referencia en los que se han aplicado técnicas lexicograficas mas rigurosas.
Este andlisis desde una perspectiva pragmatica logra resultados que pueden ser
directamente aplicables a futuros proyectos lexicogréaficos dominicanos.

Abstract

This article approaches the analysis of ideological subjective component in two most
renowned dominican dictionaries in the XXth century. Their definitions have been compared
to those of reference dictionaries in which more rigorous lexicographical techniques have
been applied. This analysis from a pragmatical perspective reaches results directly applicable
to future dominican lexicographical projects.
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I. Introduccién
En un diccionario, segun escribe el insigne Manuel Seco (2003, p.
300),

Las opiniones filosoficas, religiosas, politicas, estéticas, morales del
redactor, sus sentimientos, sus circunstancias personales deben desvane-
cerse por completo detras del tejido verbal de sus enunciados definidores.

El objetivo de este trabajo es, precisamente, el estudio del seguimiento
de esta maxima en la lexicografia dominicana hasta la aparicion del Diccio-
nario del espafiol dominicano (2013) de la Academia Dominicana de la Len-
gua, y el analisis del componente ideoldgico que estos diccionarios contie-
nen y transmiten. La investigacion sobre la presencia de las opiniones,
sentimientos y circunstancias personales del lexicografo, del redactor de
las definiciones, en las obras analizadas servira como punto de partida
para un estudio mas amplio de la aplicacion de esta maxima lexicografica
en el Iéxico marcado como dominicano en el Diccionario de americanismos
(2010)" de la Asociacion de Academias de la Lengua Espariola y el Diccio-
nario del espafiol dominicano (2013),2 obra académica de referencia para
esta variedad del espanol.

Aunque se considera que los destinatarios de los diccionarios analiza-
dos estan en la categoria de los que han alcanzado un dominio pleno del
espanol, tenemos la responsabilidad de preocuparnos por los usuarios que
aln no han obtenido este dominio por estar en fase de aprendizaje,® maxi-
me cuando no existe para el Iéxico diferencial dominicano ningun dicciona-
rio escolar.* Si el diccionario ha de convertirse en un instrumento primordial
en la practica docente en el aula, necesitamos construir un diccionario
dialectal que se adecue al nivel de competencia linguistico-comunicativa
de sus consultores y en esta adecuacion es imprescindible la perspectiva
pragmatica que suprima la subjetividad ideoldgica del enunciado definicional.

Il. Metodologia

Para conseguir este fin hemos estudiado y comparado una muestra de
las definiciones de cuatro diccionarios contrastivos dominicanos:
Dominicanismos y Americanismos en el lenguaje dominicano, de Manuel
A. Patin Maceo (1947), Diccionario de dominicanismos, de Carlos Esteban
Deive, en sus ediciones de 1978 y 2002, y Diccionario de dominicanismos,
de Orlando Inoa, publicado en 2010.
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Como definiciones de referencia hemos extraido las que corresponden a
los mismos términos en el DAy el DED. La seleccién de la muestra estuvo
determinada por el interés de encontrar definiciones que fueran suscepti-
bles de contener elementos ideoldgicos. Siguiendo lo propuesto en la bi-
bliografia especializada y atendiendo al conocimiento de la realidad
lexicografica dominicana, hemos centrado el estudio en los aspectos rela-
cionados con la deixis y la utilizacién de términos valorativos asi como en
los campos Iéxicos relacionados con la moral social y personal, las carac-
teristicas raciales y el ambito de lo femenino.

lll. Aproximacion histérica

La tarea lexicografica americana surge con la creacion de glosarios de
voces amerindias a finales del XVI y comienzos del XVII, generalmente
incluidos como apéndices en tratados historicos, geograficos o naturalis-
tas. Los cronistas fueron responsables en muchos casos del registro deta-
llado en sus obras de las voces extranas y de las palabras patrimoniales
que habian desarrollado un sentido particular en América. Es interesante la
temprana, aunque escasa, presencia de estos vocablos americanos en los
diccionarios peninsulares del espanol.

La conciencia de la peculiaridad de los usos Iéxicos americanos fue
tomando forma paulatinamente hasta que, ya en el siglo XIX, asistimos al
surgimiento en América de dos lineas lexicograficas, unas veces paralelas
y, en muchos casos, interdependientes: los llamados diccionarios de
provincialismos o de voces provinciales, dedicados a la recogida de
dialectalismos, y los diccionarios de barbarismos, dirigidos a registrar los
considerados errores o desviaciones de la norma académica peninsular.
Segun Lépez Morales (1998, p. 151), desde la aparicion en 1836 del Diccio-
nario provincial de voces cubanas de Esteban Pichardo, dominicano, por
cierto, reeditado en tres ocasiones, no han dejado de publicarse dicciona-
rios de regionalismos. En esta obra aparecen ambas tendencias: el regis-
tro de voces diferenciadas diatopicamente y el afan normativo contra las
palabras o giros considerados incorrectos. Esta combinacién de dicciona-
rio contrastivo y normativo tuvo mucha difusién en la lexicografia america-
na® y caracteriza especialmente la produccion lexicografica dominicana,
en la que se observa un aprecio por la expresion criolla al mismo tiempo
que una actitud purista en la que el espanol peninsular es tomado siempre
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como punto de referencia. Para Glinther Haensch (2004, p. 4) este purismo
eurocentrista fue generalizado y supuso «un obstaculo para la descripcion
de larealidad del uso linguistico en los distintos paises iberoamericanos».

La fundacion a partir de 1870 de las academias americanas de la len-
gua, entre las que se encuentra la Academia Dominicana de la lengua,
fundada en 1927, contribuye a una presencia cada vez mas notable de
americanismos en los diccionarios académicos. Con la creacion en 1951
de la Asociacion de Academias de la Lengua Espafiola el reconocimiento
de las distintas variedades americanas del espafiol y la consecuente incor-
poracion de los términos americanos a las obras lexicograficas académi-
cas reciben un impulso fundamental.

El siglo XX es testigo de la publicacién de los primeros diccionarios
generales del espafiol de América, a los que se les unen los diccionarios
dedicados a una extension geografica determinada, ya sea un area
supranacional, nacional o local. Entre estas obras lexicograficas dedica-
das a una variedad nacional del espanol podemos enmarcar la produccién
lexicografica dominicana.

John M. Lipski (1996, p. 368) cita, sin tipificarlos y englobandolos entre
los escasos estudios del Iéxico dominicano, los siguientes diccionarios:
Brito (1930), Patin Maceo (1940, 1947), Olivier (1967), Gonzalez Grullon,
Cabanes y Garcia Bethencourt (1982), Rodriguez Demorizi (1983),6 y Deive
(1986).

En el apartado dedicado por Haensch y Omenaca (1997, pp. 316-326) a
la lexicografia del espafiol en los distintos paises hispanoamericanos, or-
ganizada por paises, encontramos el dedicado a la produccion en la Repu-
blica Dominicana, pais para el que solo se registran dos titulos: Deive (1977)
y Rodriguez Demorizi (1983).

Elena Bajo (2000, p. 192) considera recomendables para el espafiol de
la Republica Dominicana las Obras lexicograficas de Patin Maceo (12 ed.
1940, 22 ed. 1947); es resefiable que no se refiera, a pesar del afio de
publicacion de su libro, a la obra de Deive.

Milagros Aleza y José Maria Enguita (2002, pp. 315-330) ofrecen un
registro de diccionarios contrastivos tanto dedicados al espafiol americano
en su conjunto como a cada una de sus variedades nacionales y, dentro de
estas, a repertorios con contrastividad diatopica, diafasica o diastratica. La
produccién dominicana incluida en su analisis se limita a tres obras, cata-
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logadas como generales: Patin Maceo (1940, 1947), Deive (1977) y Gonzalez
Grullén, Cabanes y Garcia Bethencourt (1982).

Como ya reflejan estos estudios bibliograficos, la lexicografia dominica-
na no es muy amplia y asi se reconoce en los prologos de cada dicciona-
rio. Manuel Rueda, en su prologo a la obra De nuestro lenguaje y costum-
bres, destaca el esfuerzo de su autora, Consuelo Olivier «a pesar de que
sus trabajos se desenvuelven en un terreno donde la labor de sus compa-
triotas no ha sido abundante». Didgenes Céspedes, prologuista de la se-
gunda edicion del Diccionario de Dominicanismos de Carlos Esteban Deive,
destaca las obras que pueden considerarse como hitos en la materia, «los
diccionarios parciales o totales de Patin Maceo (1940), Rodriguez Demorizi
y su Refranero dominicano o su antecedente ilustre de 1930, el Diccionario
de criollismos de Rafael Brito».

Consuelo Olivier en la segunda parte de su obra De nuestro lenguaje y
costumbres, publicada en 1967, restringe la parcela Iéxica tratada en su
vocabulario a los usos frecuentes en el area del Cibao. No se trata esta
obra de un diccionario propiamente dicho, sino mas bien, de un pequefio
vocabulario que recopila, sin indicaciones gramaticales ni de uso, voces a
las que acompafia una definicién generalmente sinonimica. Gran parte de
sus entradas son el registro de las variantes fonéticas propias del espafol
de la zona cibaefia.

Los diccionarios de dominicanismos de Manuel A. Patin Maceo y de
Carlos Esteban Deive representan, desde nuestro punto de vista, las obras
fundamentales en la produccion lexicografica dominicana en la segunda
mitad del siglo XX. Ambas obras son producto de la toma de conciencia de
la autonomia de las variantes del espafiol dominicano respecto a otras va-
riedades del espafiol, aunque conservan muy acentuada la referencia nor-
mativa del espanol peninsular. Destacan entre las restantes obras dedica-
das al Iéxico dominicano, en el mismo periodo histérico, por su vocacién de
descripcién general del [éxico diferencial, sin aplicacion de ulteriores crite-
rios restrictivos.

En 2010 se publico el Diccionario de dominicanismos de Orlando Inoa.
Aunque seria merecedora de un estudio mas detallado, una lectura deteni-
da revela que la obra de Inoa se basa en la recopilacién del material
lexicografico dialectal existente, reproduciéndolo de forma literal y
acumulativa. A este material trasladado de obras anteriores, afiade el autor
palabras y expresiones que considera nuevas sin aplicar los mas rudimen-
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tarios criterios lexicograficos. Reproduce los errores y las carencias de las
obras que lo preceden sin aportar mejoras y, en muchos casos, con la
anadidura de frecuentes errores, por ejemplo, ortograficos o de categorizacion
gramatical.

Otras obras lexicograficas mencionadas en los repertorios bibliografi-
cos sobre la lexicografia dialectal dominicana pueden considerarse estu-
dios sobre vigencia o uso de parcelas |éxicas concretas y no como reperto-
rios lexicograficos propiamente dichos.

Precisamente porque, como bien afirma Didégenes Céspedes en el
prologo a la reedicion en 2002 de la obra de Deive «la produccién de diccio-
narios de dominicanismos, por laboriosa y llena de dificultades, ha sido
muy exiguay, la Academia Dominicana de la Lengua emprendio la tarea del
disefio y la construccion de un diccionario que respondiera a técnicas y
criterios actuales y que tuviera garantias de rigor lexicografico. En noviem-
bre de 2013 publica el Diccionario del espafiol dominicano; en él se registra
y describe el 1éxico propio de la variedad de la lengua espafola usada en la
Republica Dominicana, con independencia de su origen. Su nomenclatura,
seleccionada contrastivamente, registra las palabras y las acepciones del
vocabulario usual en el espanol dominicano que no tienen un uso comun en
el espanol general. Incluye los términos del espafiol dominicano que no se
consideran comunes a todos los hispanohablantes, independientemente
de la variedad dialectal que manejen, y con independencia de su apego a
las normas linguisticas, académicas o no.

IV. Consideraciones generales

La utilizacién de una perspectiva pragmatica aplicada al estudio de los
diccionarios de lengua parte de la consideracion de esta disciplina como
«un primer intento de hacer, dentro de la lingUistica, una teoria del significa-
do de las palabras en su relaciéon con hablantes y contextos», segun la
definicidn de Graciela Reyes (1995) Los aspectos pragmaticos se encuen-
tran en el diccionario, como afirma Rosa Mateu (1999, p. 204), consciente
o inconscientemente y reflejan la subjetividad inherente de sus redactores.
Elinterés de la aplicacion de esta perspectiva de estudio nace del contras-
te entre la aspiracion a la objetividad de la expresion en las definiciones en
un diccionario de lengua y la subjetividad de la enunciacién, considerada
inherente por la pragmatica.
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Lalengua empleada en la redaccion lexicografica aspira a escapar de la
subjetividad, o al menos a velarla, poniendo especial atencion en
independizarse de la situacion comunicativa concreta y en evitar los ele-
mentos deicticos, evaluativos y afectivos que la anclan a esta situacion. Ya
lo dejaba claro Julio Casares (1950) cuando llamaba estilistica subjetiva a
la relacion que se establece entre el lexicografo y el metalenguaje de la
definicion, que, en su opinién, debia estar redactada en términos neutros,
I6gicos e intelectuales que no recurrieran al sentimiento ni a la imagina-
cion. De ahi que recomiende que el redactor mantenga

[...] una constante vigilancia de su pluma para cerrar el paso a toda
clase de exhibiciones individuales, desde las que se reflejan en la manera
personal de expresarse, en el estilo, hasta las que denotan simpatias o
antipatias, tendencias politicas, credos filoséficos o religiosos, etc.

Existen casos en los que esta constante vigilancia no se considera una
prioridad o en que, a pesar de ella, la personalidad del redactor se escapa
entre las palabras de la definicion. Estos casos de uso del lenguaje en un
enunciado lexicografico producen significados residuales, siguiendo la de-
nominacion de Graciela Reyes,” que deben ser estudiados desde una pers-
pectiva pragmatica.

El manejo de esta aspiracion expresa a la objetividad queda en manos
del lexicografo. Su realidad siempre se encuentra sometida a una diatopia
y a una sincronia propias que debe saber manejar para acercarse al punto
ideal, al «punto intermedio donde no se incline la balanza»;® ese punto
intermedio que Pascual y Olaguibel (1991, p. 74) describen de esta forma:

Alo mas que podemos y debemos aspirar es a situarnos a medio cami-
no entre las actitudes de todos los hablantes; por lo que si en algun lugar el
centro pudiera convertirse en virtud, ese lugar debiera ser el de la lexicogra-
fia, para que los diccionarios reflejaran una vision del mundo que consistie-
ra en la interseccion de las divergentes visiones del mundo de todos los
usuarios de una lengua.

V. La deixis y los términos valorativos
Esther Forgas (2007, p. 8) plantea, como objetivos inexcusables en la

redaccion lexicografica, la universalidad y la atemporalidad. Los deicticos
que aparecen en los enunciados definicionales acotan la pertenencia del
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lexicografo a un grupo social determinado, lo sitian en unas coordenadas
espacio temporales concretas y dificultan la consecucion de estos objeti-
vos. La asuncion de una perspectiva general, no limitada por circunstan-
cias personales, se hace mas dificil en el caso de los diccionarios restric-
tivos dialectales, en los que a menudo lo contrastivo supera la seleccién
del lemario para incluirse en la perspectiva desde la que se redacta la
definicion. Nos proponemos analizar varios ejemplos® de deixis en los dic-
cionarios elegidos. Veamos la definicion impropia que encontramos s.v.
cosa:

cosa. Palabra comodin que los dominicanos usan y hasta abusan de
ella aplicandola a todo lo que ignoramos o no recordamos, pues cada cosa
tiene su nombre. (Deive: 2002)."°

Encontramos la deixis personal en el uso de la primera persona del
plural en los verbos subrayados. Se acota ademas esa referencia personal
con el gentilicio dominicanos.

En el caso de los deicticos espaciales hemos encontrado el adverbio
aqui, referido en este caso a la Republica Dominicana, cuya presencia es
redundante en un diccionario dialectal que se define por registrar el [éxico
propio de la variedad dialectal dominicana:

jabado, da. También es adjetivo que adjudican aqui al individuo blanco
de pelo malo. (Patin: 1947).

machetero. Aqui designa al individuo que con solo valor vive de las
revoluciones cuando esta contra el gobierno, o del gobierno que le utiliza
contra las revoluciones. (Patin: 1947).

La subjetividad del lexicégrafo surge con frecuencia en el uso de deter-
minados términos que expresan su valoracion personal de la realidad refe-
rida por la entrada definida. Observamos esta aparicion de la subjetividad
del redactor en el empleo de adjetivos y adverbios valorativos que hemos
subrayado en las siguientes definiciones:

cocina. ir de la cocina al bohio. Que se aplica a quienes, convale-
cientes de una enfermedad, abandonan la cama y disfrutan de una buena
sopa de gallina. (Deive: 2002).

Laincorporacioén del adjetivo valorativo data, curiosamente, de la edicion
mas reciente del diccionario pues no aparece en la definicion de la primera
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edicidn, aunque si es comun a ambas la anteposicidn estilistica del adjeti-
vo calificativo al sustantivo:

cocina. ir de la cocina al bohio. fr. fig. y fam. aplicada a los que,
convalecientes de una grave enfermedad, logran abandonar la cama'y dis-
frutar de una ligera sopa de gallina. (Deive: 1978).

También registran adverbios y sintagmas que expresan valoracién del
redactor los términos:

cocorioco. Mujer excesivamente fea. (Deive: 2002).

matagallegos. Especie de panatela muy empalagosa. (Deive: 2002).

chaucha. Aimuerzo de mala muerte. (Deive: 1978 y 2002).

Como elementos de contraste observamos las definiciones aportadas
para los dos ultimos ejemplos por Inoa, el DAy el DED:

matagallegos. Dulce de forma alargada y redondeada relleno de cre-
ma. (DA: 2010).

matagallegos. Dulce en forma alargada relleno de crema. (DED: 2010).

chaucha. Comida. vulg. (DA: 2010).

chaucha. colg. Comida. (Inoa: 2010).

chaucha. Comida. pop. col. (DED: 2013).

Un caso evidente de toma de partido ideoldgico en la definicion lo en-
contramos en la definicién de machetero, en la que hemos subrayado lo
gue entendemos presencia subjetiva del redactor en elementos que podria-
mos considerar valorativos:

machetero. Soldado criollo que en las guerras de la Independencia 'y
Restauracion peled con valentia teniendo a veces tan sélo por arma un
machete. (Deive: 2002).

De nuevo la inclusion del elemento valorativo surge en la segunda edi-
cion del diccionario de Carlos Esteban Deive. La comparacion del trata-
miento del mismo lema en ambas obras es significativa; el tratamiento es
mas neutral en la primera edicion, deudor de la definicién ofrecida por Patin
Maceo, fuente lexicografica reconocida por Deive:

machetero. Aqui designa al individuo que con solo valor vive de las
revoluciones cuando esta contra el gobierno, o del gobierno que le utiliza
contra las revoluciones. (Patin: 1947).
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machetero. Revolucionario; individuo que vive de las revoluciones cuan-
do esta contra el gobierno, o de éste cuando esta contra aquéllas. (Deive:
1978).

VI. Ambitos léxico-tematicos susceptibles de manifestacion de la
ideologia del lexicografo

Siguiendo las propuestas y la clasificacion de Forgas nos proponemos
analizar la presencia de la subjetividad ideoldgica en los ambitos Iéxico-
tematicos considerados mas susceptibles de mostrarla en la lexicografia
dominicana.

6.1.- Ambito de la moral social y personal

De nuevo la utilizacion de adjetivos valorativos o la seleccion de determi-
nados sustantivos refleja la presencia de la ideologia a la que se adscribe el
redactor de la definicion.

degoteo. Libertad sospechosa entre novios. (Deive: 1978 y 2001).

degodeo. Libertinaje entre novios. (Inoa: 2010).

EI DLE (2014) define el adjetivo sospechoso como "que inspira sospe-
cha’y el sustantivo libertinaje como ‘desenfreno en las obras o en las pala-
bras’. El cambio en la definicion mas tardia no ha supuesto la eliminacion
del componente de valoracion ideoldgica puesto que ambos términos, adje-
tivo en la primera e hiperénimo en la segunda, aportan un matiz negativo.

Idéntica carga ideoldgica observamos en la inclusion del adjetivo ilicito
en las siguientes definiciones, mantenidas de una obra en otra:™"

emburujarse. Tener amorosas e ilicitas relaciones un hombre con una
mujer y viceversa. (Patin: 1947).

emburujarse. Tener amorosas e ilicitas relaciones un hombre y una
muijer. (Deive: 1978).

emburujarse. Tener amorosas e ilicitas relaciones un hombre con una
muijer. (Deive: 2002).

emburujarse. Tener amorosas e ilicitas relaciones un hombre con una
muijer. (Inoa: 2010).

Si comparamos estas tres definiciones con la registrada en el DAy el
DED apreciamos la eliminacién del matiz ideoldgico negativo con la des-
aparicion del adjetivo ilicito:
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emburujarse. Enamorarse o mantener relaciones amorosas. (DA: 2010).
emburujarse. Iniciar una relacion amorosa. (DED: 2013).

6.2. Ambito de los rasgos raciales

El estudio del Iéxico relacionado con los rasgos étnicos o raciales, ca-
racterizado por su riqueza, matices y uso frecuente en la realidad linguisti-
ca dominicana como reflejo de su diversidad racial, aporta resultados muy
esclarecedores acerca de la frecuente intromision de la subjetividad del
autor en la redaccion lexicografica. La existencia de términos y expresio-
nes denigratorios hacia la raza negra o hacia los mulatos debe reflejarse,
evidentemente, en la nomenclatura del diccionario. Su eliminacion por ra-
zones de inaceptabilidad ideoldgica supondria la aplicacién a la seleccién
del lemario de un criterio ideolégico tan inaceptable como los demas, pos-
tura explicada con claridad por Maria Angeles Calero (1999, p. 152). No
obstante, excede todos los limites de adecuacion lexicografica que el ma-
tiz denigratorio o despectivo se vea refrendado en la misma definicion, o
que el diccionario, obra de referencia para el hablante donde las haya, no
registre, mediante una marca diastratica o una nota pragmatica, este matiz
denigrante u ofensivo.

Especialmente revelador desde este punto de vista resulta el analisis
comparativo de las definiciones de la palabra grajo. Para facilitar la compa-
racion registramos en primer lugar, para que sirva de referencia, las entra-
das correspondientes al DAy al DED y, a continuacion, las correspondien-
tes a los diccionarios dominicanos por orden antigliedad:

grajo. Olor fuerte y desagradable procedente del sudor de las axilas.
(DA: 2010).

grajo. Olor fuerte procedente del sudor. (DED: 2013).

grajo. Sobaquina, mal olor de los sobacos o las axilas. (Patin: 1947).

grajo. Sobaquina, mal olor de los sobacos o axilas. (Deive: 1978).

grajo. Olor desagradable que se desprende del sudor, especialmente
de los negros desaseados. (Deive: 2002).

grajo. Mal olor en las axilas. (Inoa: 2010).

Si analizamos desde una perspectiva pragmatica referida al principio de
cooperacion la definicion propuesta por Deive en la segunda edicion de su
diccionario, encontramos que se altera la maxima de cantidad cuando se
nos ofrece mas informacioén de la necesaria y, en este ejemplo, de conteni-
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do evidentemente racista. El cambio de signo positivo en la perspectiva
ideoldgica de los diccionarios que podriamos suponer con el paso del tiem-
po no se produce en los diccionarios dominicanos, teiidos fuertemente de
personalismo.

Otro ejemplo interesante de esta misma area Iéxico-tematica es el caso
del tratamiento lexicografico del adjetivo/sustantivo indio, a. De nuevo to-
mamos como referencia las definiciones que encontramos en el DA, el
DED e Inoa:

indio, a. Referido a la piel, de color moreno. (DA: 2010).

indio, a. Referido a persona, mulata, nacida de padre y madre de raza
blanca y negra o negra y blanca, respectivamente. (DA: 2010).

indio, a. Mestizo. (Inoa: 2010).

indio, a. Referido a la piel, mulata. (DED: 2013).

indio, a. Referido a persona, mulata. (DED: 2013).

El contraste es evidente silas comparamos con la definicién del mismo
término que ofrece Deive:

indio, a. eufem. Usado para nombrar como mulatas a las personas de
color negro. (Deive: 2002).

La evidencia es apabullante si analizamos las definiciones incluidas en
este ultimo diccionario para las siguientes colocaciones, solo registradas
por este autor:

indio canelo. Dic. del que tiene la piel color del chocolate claro, el pelo
lacio y las facciones «regulares». (Deive: 2002).

indio claro. El de piel préxima a la blanca, pelo lacio y facciones «fi-
nasy. (Deive: 2002).

indio quemado. De piel oscura, pelo ensortijado y facciones «ordina-

rias». (Deive: 2002).

Noétese que el color de piel y las caracteristicas faciales que se usan
como referencia siempre son las de las personas de raza blanca. Muy
significativo es el uso del entrecomillado en los adjetivos regulares, finas 'y
ordinarias. Parece tratarse de un intento de tomar distancia de la eleccion
de estos adjetivos. A pesar de este intento, evidentemente fallido, el matiz
racista destaca en estas definiciones. Las facciones caracteristicas de la
raza blanca se consideran «regulares» y «finas» y las de la raza negra
«ordinarias»."?
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Otro caso de adjetivo/sustantivo relacionado con la variedad racial domi-
nicana lo encontramos en el término jabado, da. Una vez mas tomemos
como referencia las definiciones del DAy del DED:

jabado, da. Referido a persona, mulata, mestiza, generalmente de fac-
ciones de blanco pero con tez algo oscura y pelo grifo; en ocasiones, de
pelo castafio o rubio y ojos claros. (DA: 2010).

jabado, da. Referido a persona, mulata, con el pelo de color claro y
rizado. (DED: 2013).

Esta detallada definicion descriptiva del DA, no exenta, por otra par-
te, de usos adjetivales cuestionables, contrasta con las que hemos encon-
trado en los diccionarios dominicanos:

jabado, da. También es adjetivo que adjudican aqui al individuo blanco
de pelo malo. (Patin: 1947).

Patin Maceo usa en su definicion el dominicanismo pelo malo que los
diccionarios de referencia definen como

pelo malo. Pelo extremadamente rizado, de textura reseca y con ten-
dencia a partirse, asociado a la raza negra. (DA: 2010).

malo, la. Referido al cabello, ensortijado o muy rizado, de textura as-
pero y poco manejable. (DED: 2013).

Estamos ante un caso de una expresion léxica despectiva de vigencia
en la realidad linguistica dominicana y, como tal, recogida en el DAy en
otros diccionarios dominicanos. El matiz despectivo es mas evidente si se
compara con la expresion

pelo bueno. Pelo liso o rizado, de textura suave y manejable, asociado
alaraza blanca o indigena. (DA: 2010).

Lo que consideramos lexicograficamente cuestionable en el caso de la
definicion de Patin es su empleo en la definicion; y nos parece cuestiona-
ble desde dos puntos de vista. El primero tiene que ver con la eleccién de
un término dialectal para el enunciado lexicografico, incumpliendo asi el
principio de transparencia, por el que los componentes de la definicion
deben ser palabras mas comprensibles que la representada por el definido.
El segundo aspecto cuestionable es el puramente ideoldgico: la inclusion
de una expresion despectiva en la definicion. En relacién con el matiz ideo-
l6gico cabe destacar que ninguno de los articulos dedicados a este uso
estudiados incluye la marca despectivo, a pesar de encontrarse en el sis-
tema de marcacion de estos diccionarios.
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Si la definicion propuesta por Patin es cuestionable, observemos la pro-
puesta por Deive para el mismo término:
jabado, da. Mulato que quiere pasar por blanco puro. (Deive: 2001).

La consideramos completamente inaceptable desde el punto de vista
lexicografico por la carga ideoldgica racista que demuestra. Una vez mas
encontramos la eleccion desacertada de un adjetivo calificativo con marca-
das connotaciones ideoldgicas: puro. Mucho mas sesgado ideoldgicamen-
te nos parece el empleo en la proposicion adjetiva de los verbos querer y
pasar, que atribuyen a la persona mulata la «voluntad» de «aparentar» que
es blanca. La optica personal del lexicégrafo, «inevitablemente sesgada»
en opinion de Forgas (1996, p. 76), puede llegar, como hemos visto en
estas definiciones, a la inaceptabilidad, tanto mas cuanto que la inclusion
de laideologia personal del redactor data de la edicion mas reciente de su
obra, como observamos al compararla con su definicion de 1978:

jabado, da. Mulato de tez clara. (Deive: 1978).

6.3. Ambito de lo femenino

Ya hemos visto como el componente ideoldgico permea los enunciados
definicionales de términos relacionados con la moral social y personal y
con lo racial. Ademas, la subjetividad ideoldgica tiene un ambito de apari-
cion muy frecuente: todo lo relacionado con la mujer y lo femenino. Aunque
la manifestacion de esta subjetividad se produce en lo lexicografico tanto
en la macroestructura como en la microestructura, en el ambito de este
trabajo vamos a centrarnos unicamente en el contenido de las definiciones.

En las definiciones de términos relacionados con el aspecto fisico de la
persona encontramos con frecuencia la imposicién de la perspectiva mas-
culina; comparemos, si no, la inocua definicion, solo en apariencia, que se
ofrece para el adjetivo y sustantivo amasadito, ta:

amasadito, ta. Persona envuelta en carnes, sobre todo la mujer. (Deive:
2002).

Desde la perspectiva estudiada es correcta la lematizacion de ambos
géneros y la eleccion del hiperdnimo persona. Es de nuevo en el contorno
implicito en el enunciado definicional en el que aparece la subjetividad mas-
culina del autor del diccionario. Sirvanos la comparacién con la definicion
del lema amasado, da que propone el DA:
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amasado, da. Referido a persona, que tiene contextura gruesa. (DA:
2010).

En el articulo correspondiente al adjetivo baboseado, da observamos el
registro de ambos géneros, masculino y femenino; sin embargo el contorno
implicito de la definicion, en el caso de la definicion de Deive, y la eleccion
del hiperénimo, en el caso de la definicion de Inoa, apuntan Unicamente a la
mujer:

baboseado, da. Dic. De la muchacha que ha tenido varios novios, de la
mujer de varios amantes. (Deive: 2002).

baboseado, da. Muchacha que ha tenido varios novios. Mujer de varios
amantes. (Inoa: 2010).

Esta definicion se encuentra tendenciosamente orientada hacia la mu-
jer, como sucede con frecuencia en los términos pertenecientes al campo
semantico de lo sentimental o lo erético. Es evidente la perspectiva des-
pectiva masculina en la no inclusién del varén como contorno de la defini-
cién y en la carencia de una marca pragmatica que indique su condicion de
término despectivo.

Para su comparacion registramos la misma entrada en el DED: "

baboseado, da. Referido a una persona, que ha tenido varias relacio-
nes amorosas. pop. col. desp. (DED: 2013).

Claramente tendenciosos por el enfoque sexista y discriminatorio de
sus definiciones son algunos de los articulos dedicados a los verbos, tam-
bién pertenecientes al campo semantico de las relaciones sentimentales,
emburujarse, levantar y marchar. Patin Maceo ofrece, a mi modo de ver, la
definicion mas adecuada, si dejamos a un lado los aspectos valorativos
analizados anteriormente:

emburujarse. Tener amorosas e ilicitas relaciones un hombre con una
mujer y viceversa: él se emburujé con una comica; ella se emburujé con un
cadete. (Patin: 1947).

La utilizacién de la féormula y viceversa amplia el contorno implicito de la
definicion a ambos sexos. Significa un acierto, también, la seleccién del
ejemplo, en este caso creado ad hoc por el propio lexicografo, que muestra
el uso del verbo en ambos contextos genéricos.

La acertada propuesta de Patin tiene su contraparte en la definicion de
Deive de 1978; se elimina y viceversa pero la inclusién de hombre y mujer
en el contorno se soluciona con el recurso a la conjuncion copulativa; la
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calidad de esta definicion es cuestionable, si no desde el punto de vista
ideoldgico, si desde la adecuacion del contorno implicito, que elimina la
posibilidad sintactica de un sujeto singular. La eliminacion del ejemplo,
ademas, contribuye a esta falta de adecuacion:

emburujarse. Tener amorosas e ilicitas relaciones un hombre y una
mujer. (Deive: 1978).

Deive, en su segunda edicion, opta por la peor de las tres soluciones: no
aclara el uso sintactico e incorpora el sesgo ideolégico al eliminar del con-
torno la posibilidad de que la mujer sea el sujeto de la accion.

emburujarse. Tener amorosas e ilicitas relaciones un hombre con una
mujer. (Deive: 2002).

Inoa copia integramente la definicion de Deive sin filtrar su contenido
ideoldgico. Incluye, ademas, solo parte del ejemplo propuesto por la defini-
cion de Patin Maceo, sin percatarse de que la eleccion, precisamente, de
la oracion en la que el sujeto sintactico es la mujer crea una contradiccion
con su propia definicion:

emburujo. emburujarse. Tener amorosas e ilicitas relaciones un hom-
bre con una mujer. «Ella se emburujo con un cadete». (Inoa: 2010).

El sexismo explicito en las definiciones en Deive (2002) e Inoa se mues-
tra en la eleccién univoca del sujeto masculino y el objeto femenino, sin
referente en la realidad del uso de este término en la variedad dominicana,
en que ambos, sujeto y objeto, pueden ser personas de ambos sexos y del
mismo sexo. El uso efectivo en la variedad dominicana del espaiiol es inne-
gable para el mismo lexicografo y es significativa su apariciéon ya desde el
ejemplo lexicografico propuesto por Patin en 1948. La ausencia del compo-
nente sexista no plantea ninguna dificultad, como hemos visto en Patin, o
como se observa en las correspondientes definiciones del DAy el DED:

emburujarse. Enamorarse o mantener relaciones amorosas. (DA: 2010).

emburujarse. Iniciar una relacién amorosa. (DED: 2013).

En el caso del verbo levantar carecemos de la referencia de Patin Maceo,
que no loincluye en su nomenclatura. Deive e Inoa circunscriben el contor-
no al sexo femenino, demostrando nuevamente un evidente sesgo machis-
ta. La perspectiva masculina sigue siendo la mas frecuente en el tratamien-
to lexicografico de este campo semantico:

levantar. Conquistar a una mujer. (Deive: 1978).

levantar. Conquistar a una mujer. (Deive: 2002).
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levantar. Conquistar a una mujer (Inoa: 2010).

Comparamos de nuevo con las propuestas de los diccionarios de refe-
rencia:

levantar. Conquistar sentimentalmente a alguien, por lo comun con
fines sexuales. (DA: 2010).

levantar. Conquistar a alguien, generalmente con fines sexuales. (DED:
2013).

Para concluir con el andlisis de la perspectiva ideoldgica adoptada por
los autores en este campo tematico repasemos el tratamiento uniforme del
verbo marchar en estas tres obras lexicograficas:

marcharle. Requerir los amores a una mujer: esta tarde cuando la vea
en la calle, le marcho. (Patin: 1947).

marchar. Requerir de amores a una mujer. (Deive: 1978).

marchar. Requerir de amores a una mujer. (Deive: 2002).

La opcion por concretar el entorno lexicografico de las definiciones uni-
camente en la mujer tiene un claro componente ideoldgico. Por contraste,
la solucidn lexicografica adoptada por el DA elimina el sexismo en la elec-
cion de hiperonimo persona, sin renunciar al reflejo de un uso preferencial
de los hablantes del contorno femenino mediante la inclusién del sintagma
especialmente a una mujer:

marchar. Pretender a una persona, especialmente a una mujer. (DA:
2010).

La definicion incluida en el DED va un paso mas alla:

marchar. Pretender a una persona, tratar de conquistarla. (DED: 2013).

VIl. Conclusiones

El estudio de las definiciones seleccionadas pone de manifiesto que en
los enunciados lexicograficos también encontramos lo que se conoce como
el significado del hablante. En ellos se muestran simultaneamente el signi-
ficado que el redactor comunica explicitamente y el que comunica implici-
tamente. Gran parte de este significado implicito nos da muestras de las
coordenadas sociales y culturales en las que se desenvuelve el usuario del
diccionario y, al mismo tiempo, nos informa de la ideologia personal del
propio lexicografo.
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El estudio de los diccionarios dominicanos seleccionados ha demostra-
do que la aspiracion a la objetividad no es prioritaria. El analisis ni siquiera
ha revelado una progresion positiva en el manejo de la subjetividad o de los
sesgos ideoldgicos en las definiciones. Por el contrario, hemos encontrado
mas objetividad en las definiciones del diccionario de Patin Maceo, el mas
antiguo de los analizados. Los aspectos de intertextualidad evidentes en
las obras posteriores no han sabido valorar y respetar los aciertos de Patin.
En la mayoria de los casos las modificaciones introducidas por Deive e
Inoa no hacen sino mermar la adecuacion lograda por Patin. El personalis-
mo, generalizado en el método de trabajo de las obras analizadas, ' favore-
ce la aparicion de la impronta ideoldgica, cuya eliminacion planteabamos
COMo necesaria si queremos aspirar a una produccion lexicografica correc-
ta, adecuada y que muestre unas coordenadas sociales y culturales en las
que podamos reconocernos todos.
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Notas

" En este articulo las referencias a este diccionario pueden hacerse
mediante la abreviatura DA.

2 En este articulo las referencias a este diccionario pueden hacerse
mediante la abreviatura DED.
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3 Azorin Fernandez (2000, p. 20) distingue dos categorias basicas de
destinatarios de la obra lexicografica: «1. Los que han alcanzado un dominio
pleno de la lengua de referencia; y 2. Los que no han conseguido llegar al
estadio anterior a) Bien por encontrarse en fase de aprendizaje de su propia
lengua, b) Bien por estar adquiriendo una segunday.

4 Si esta disponible, sin embargo, el Diccionario Didactico Avanzado,
dirigido a estudiantes de bachillerato de la Republica Dominicana, que, en
su condicion de diccionario escolar general, registra Iéxico diferencial
dominicano segun sus criterios de lematizacion.

5 Sanchez Méndez (2003, pp. 437-438), refiriéndose a la obra de Pichardo
afirma: «Su diccionario, mezcla de diccionario normativo y diccionario de
regionalismos, influira en otros paises y otros lexicografos, que produciran
mas de un centenar de obras similares [...]».

6 Esta obra no es propiamente un diccionario sino un estudio del
Iéxico dominicano.

" «Al usarse el lenguaje se producen significados que desbordan el valor
veritativo de las oraciones; estos significados residuales, no preestablecidos,
deben ser teorizados por la pragmatica» (Reyes, 1995, p. 9).

8 Asi lo expresa Javier Guerrero (1998): «[...] el lexicdgrafo en su trabajo
siempre estara enfrentado al problema de la ideologia dominante en esas
diatopias y sincronias particulares. Nadie mas que él sabe como manejarla
de la manera mas objetiva (o0 subjetiva); sera él quien debe ubicarse en un
punto intermedio, donde no se incline la balanza, pero debe reconocerse
que jamas podra sustraerse a ellar.

% Al final de cada ejemplo incluimos entre paréntesis el apellido del autor
y el afo de la edicién del diccionario al que corresponde.

0 Cuando no se ofrecen las entradas ejemplificadas en algunas de las
obras lexicograficas estudiadas es porque no estan incluidas en las res-
pectivas nomenclaturas.

" Los matices relacionados con el &mbito de lo femenino en las defini-
ciones de este término los analizaremos en el apartado correspondiente.

2 No hemos podido estudiar contrastivamente el tratamiento de este
término y de sus colocaciones en otros diccionarios dominicanos porque
no los incluyen en sus nomenclaturas.

3 Nos referimos aqui al principio de transparencia que, junto con los de
equivalencia, conmutabilidad, identidad categorial o funcional, analisis y

Revista del Salomé. Vol. |. N° 2. 2016. ISSN: 2518-4415 109




Rincoén, M.J. Paginas 89 a 110

autosuficiencia, son considerados por José Alvaro Porto Dapena como los
fundamentales para analizar la adecuacion de una definicion lexicografica.

4 No hemos podido incluir la definicién del DA como definicion de
referencia porque este diccionario no incluye esta acepcion en su nomen-
clatura.

5 En los diccionarios estudiados no se ha producido con el paso del
tiempo evolucion en el método de trabajo lexicografico. Maria Lozano (2004)
ha observado que esta evolucién es uno de los factores que deben conside-
rarse en el analisis de la presencia y la influencia de la ideologia, que ella
estudia en la lexicografia académica espafiola.
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Resumen.

La realidad educativa y tecnoldgica en las aulas de los diferentes niveles académicos en
nuestro sistema educativo en la actualidad, viene de la mano de la incorporacion de nuevas
herramientas que acerquen a los alumnos y alumnas, de forma sencilla, lidica y formativa,
alos contenidos curriculares. Una de las tecnologias que toman mayor impulso e importancia
en la actualidad es la Realidad Aumentada, la cual se ha ido abriendo camino, especialmente
en la educacion superior. En este articulo presentamos distintos elementos que consideramos
importantes para la incorporacion de la Realidad Aumentada a la ensefianza. Igualmente se
incluyen algunos estudios realizados en relacion a la explotacion didactica de esta tecnologia
emergente, asi como las potencialidades que nos ofrece.

Palabras clave: Realidad aumentada, educacién superior, formacién, alumnado

Abstract

The educational and technological reality in the classrooms of the different academic levels
in our educational system at present, comes from the hand of the incorporation of new tools
that bring the students, in a simple, playful and formative way, to the contents. One of the
technologies that take more momentum and importance at present is the Augmented Reality,
which has been making its way, especially in higher education. In this article we present
different elements that we consider important for the incorporation of Augmented Reality
into teaching. Also included are some studies carried out in relation to the didactic exploitation
of this emerging technology, as well as the potentialities that it offers us.

Words keys: Augmented reality, higher education, training, students
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Introduccion

Son muchos los indicadores que nos hacen ser conscientes de la
relevancia que algunas tecnologias emergentes, y en concreto la Realidad
Aumentada, estédn tomando en el terreno de la educacion, en todas sus
etapas, y muy especialmente en la Educacion Superior.

Por una parte, hemos asistido a una importante proliferaciéon en las
publicaciones cientificas relacionadas con esta tecnologia. Pero, es una
tecnologia que vaya a perdurar en el mundo de la educacién? En gran medida,
la respuesta a esta pregunta la daran los propios profesionales de la
docencia, que utilizan esta y otras tecnologias en su labor diaria. Pero
disponemos de otros datos que nos hacen pensar que si.

Asi, podemos referirnos a los diferentes Informes Horizon (Garcia et al.,
2010; Johnson et al., 2013) y al Reporte EduTrend del Observatorio del
Tecnolodgico de Monterrey (Tecnoldgico de Monterrey, 2015), y que nos
avanzan que la Realidad Aumentada sera una de las tecnologias emergentes
con mas futuro (en los préximos 3 a 5 afos), junto a otras como la Realidad
Virtual.

La compafia «Gardner Research» (http://www.gartner.com/technology/
home.jsp), lider mundial en investigacion en Tecnologias de la Informacion
y Comunicacién (TIC), también apuesta por la Realidad Aumentada como
tecnologia de futuro, y la coloca entre las diez que mayor impacto tendran
en los afos venideros. Concretamente, segun sus estudios, el 30% de los
usuarios de dispositivos moviles haran uso de esta tecnologia.

Bacca et al, (2014) realiza un estudio bibliométrico que nos aporta las
siguientes conclusiones:

En los ultimos 4 afios, los estudios publicados sobre RA han
aumentado notoriamente

Ciencias, Humanidades y Arte son las areas de conocimiento que
mayor uso han hecho de esta tecnologia.

Salud, Agricultura y Educacioén, en lo concerniente a formacion del
profesorado, son los que menos uso han hecho de la RA.

El uso de la RA ha sido mayor en niveles obligatorios de los sistemas
de ensefianza y en educacién superior. Por el contrario, la formacién en
etapas de infantil y Formacion Profesional, han sido las que menos.
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El principal propdsito a la hora de utilizar la RA estéa relacionado con
la aportacion de informacion adicional sobre las tematicas en las que se
basa.

Las principales ventajas encontradas en la aplicacion de la RA son:
ganancias de aprendizaje, motivacion, colaboracion e interaccion.

La RA ha sido eficaz para mejorar la capacidad de aprendizaje, motivar
a los estudiantes y aumentar los niveles de participacion entre los mismos.

La diversidad es un terreno poco explorado. En el futuro sera un
campo interesante para investigaciones sobre el uso de la RA.

Pero, ¢qué entendemos por Realidad Aumentada? De acuerdo a lo
propuesto por diferentes autores (Garcia et al., 2010; Fundacion Telefonica,
2011; Fombona, Pascual y Madeira, 2012; Mufioz, 2013; Cabero y Barroso,
2015y 2016; Prendes, 2015; Cabero y Garcia, 2016), podemos entender
que la Realidad Aumentada es el resultado de la combinacién de recursos
digitales y de informacion fisica, que se da en tiempo real, utilizando como
vehiculo los dispositivos tecnoldgicos, fundamentalmente dispositivos
moviles.

Esto es, partiendo de una capa de informacién fisica, sumamos
informacion digital en diferentes formatos (video, imagen, audio, texto...),
para provocar con ello un aumento de la informacién fisica que de otra
forma no podria darse.

Cabero y Garcia (2016) sefialan algunas propiedades significativas de
esta:

- Elresultado es una realidad mixta

- Acontece en tiempo real

- Es propicia para el uso de informacion digital en distintos formatos

- Esinteractiva

- Nos ofrece la posibilidad enriquecer o alterar la informacion fisica.

Aun siendo escasas las investigaciones llevadas a cabo en este terreno,
podemos sefialar algunas en las distintas etapas educativas, como por
ejemplo la llevada a cabo por Bongiovani (2013) o Prendes (2015) en
educacion primaria, otras en secundaria y bachillerato (Liu, 2009; Pasaréti
etal., 2011; Avendano et al., 2012; De Pedro Carracedo y Méndez, 2012;
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Bressler y Bodzin, 2013; De la Torre et al., 2013; Kamarainen et al., 2013)
y en educacion superior (Redondo, Sanchez y Moya, 2012; LinT et al.,
2013; Rodriguez, 2013).

En muchas de estas investigaciones se ha podido refrendar que las
actitudes que los estudiantes muestran hacia esta tecnologia son muy
positivas y favorables al hecho de su uso en el aula, ademas de ser una
herramienta enormemente motivadora para los mismos (Bressler y Bodzin,
2013; Kamarainen et al, 2013; Di Serio, Ibafiez y Delgado, 2013); igualmente,
algunos autores aseguran que su uso posibilita la creacion de un contexto
constructivista de formacion (Chen y Tsai, 2012; Wojciechowski y Cellary,
2013). Ofras investigaciones concluyen que su uso influye de forma directa
en la mejora de los resultados en el proceso de ensefanza-aprendizaje
(Fombona, Pascual y Madeira, 2012; Bongiovani, 2013; Chang, Wu y Hsu,
2013; Kamarainen et al., 2013).

En el momento actual las competencias que los estudiantes necesitan
adquirir en su proceso de aprendizaje se encuentran mas encaminadas,
probablemente, al saber como ensenar que el saber qué ensefar. Autores
como Yuen, Yaoyuneyong y Johnson (2013) advierten de que los cambios
tecnoldgicos generan en la actualidad nuevos escenarios en los procesos
de ensefianza y aprendizaje. Es en esta linea, como afirman Coimbra,
Cardosa y Mateus (2015), donde la Realidad Aumentada permite desarrollar
contenidos que abarquen una gran diversidad de entornos y circunstancias
y que ala misma vez, amparen a una gran diversidad de estudiantes durante
Su uso.

La Realidad Aumentada, tal como indican Cobo y Moravec (2011, p.105)
hace referencia a la visualizacion directa o indirecta de elementos del mundo
real combinados (0 aumentados) con elementos virtuales generados por un
ordenador, cuya fusion da lugar a una realidad mixta. En esta linea se
puede, pues, conceptualizar como el entorno en el que se integran lo real y
lo virtual, provocando la construccion de un contexto enriquecido (Caberoy
Barroso, 2016). En consecuencia y como sefialan Chen, Lee y Ling (2016)
oYilmaz (2016), la Realidad Aumentada posibilita trabajar con los estudiantes
en ambientes virtuales que en el mundo real serian inalcanzables o
peligrosos, lo que provoca un aumento en la curiosidad del aprendizaje.

Las previsiones sobre el uso de la Realidad Aumentada como tecnologia
de presente y futuro, que incrementa la calidad de la ensefianza y permiten
ademas una constante innovacién en el proceso, quedan patentes en
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estudios como los de Reig y Vilchez (2013), Solar y Cakir (2015), o en el
ultimo informe Horizon Report (2015), en el que expertos internacionales
identifican la Realidad aumentada como una tecnologia emergente que tiene
y tendra un impacto considerable en los procesos de ensefianza y
aprendizaje, ademas de en la investigacion.

Tipos de Realidad Aumentada.

Si hacemos una revision de la literatura, podemos encontrar, segun
distintos autores, diferentes formas de clasificar los tipos de Realidad
Aumentada.

Cabero y Garcia (2016) sefalan que la Realidad Aumentada esta
compuesta por tres elementos fundamentales: la realidad fisica, la informacién
virtual y la programacién que produce la interaccion entre las dos primeras.
En base a esto, clasifican los tipos de Realidad Aumentada en tres, de la
siguiente forma:

- Enrelacién con las caracteristicas del componente real o fisico

- Segun las caracteristicas de su componente virtual

- De acuerdo a la funcionalidad del entorno RA.

Por su parte, Fombona y otros (2012) establece tres tipos de RA:

- Patrones de disparo de software RA

- Geolocalizacion

- Interaccion con Internet

Otros autores como Estebanell, Ferrés, Cornella y Codina (2012) ofrecen
una clasificacion distinta:

- RAbasada en el reconocimiento de formas

- RAbasada en el reconocimiento de la posicion

Si nos centramos en las tecnologias necesarias para la produccion de
entornos basadas en Realidad Aumentada, algunos autores (Kipper y
Rampolla, 2012; Mullen, 2012; Garcia et al, 2013) podemos concluir que
son necesarios:

- Un dispositivo que capture la informacion real, tales como dispositivos
moviles, ordenadores...
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- Un dispositivo que procese la informacion

- Un dispositivo que nos permita visualizar la combinacion de la
informacion fisica con la virtual, y que podria ser el mismo o uno distinto al
que captura la informacion real.

- Software para la produccion de los recursos.

- Realidad fisica

- Recursos digitales

La RAy sus posibilidades educativas

Para analizar las posibilidades educativas de la RA, podemos referirnos
a diferentes investigaciones llevadas a cabo en los ultimos afos.

Wau et al. (2013), sefalan que la Realidad Aumentada puede ser utilizada
para habilitar (1) contenido de aprendizaje en perspectivas 3D, (2) el
aprendizaje ubicuo, colaborativo y situado, (3) los sentidos de los alumnos
de la presencia, la inmediatez y la inmersion, (4) la visualizacion de lo
invisible, y (5) Reduccion de aprendizaje formal e informal.

La posibilidad de contextualizar la informacién y enriquecerla con
informacion digital diversa en multitud de formatos es otra de las ventajas
que nos ofrece el uso de esta tecnologia, ya que segun Fabregat (2012),
favorece la individualizacién de la formacion y la adaptacion a los diferentes
tipos de inteligencias y preferencias simbolicas de los estudiantes.

Uno de los aspectos que avalan el uso de esta tecnologia en la educacion
es el hecho de que facilita la comprensién de conceptos completos, dado
que por una parte, permite la visualizacion de objetos desde distintos puntos
de vista, ademas de la posibilidad de descomponer dichos elementos en
etapas, fases, o partes (Garcia et al., 2010). De la misma forma, su uso
puede facilitarnos el sustituir los objetos fisicos, necesarios en algunas
disciplinas artisticas y cientificas (De la Torre et al., 2013).

Wojciechowski y Cellary (2013) indican que otro aspecto positivo del
uso de esta tecnologia es el hecho de que mediante su uso, los estudiantes
pueden interactuar con la informacién virtual que se les ofrece, de forma
directa, permitiendo la manipulacién de objetos y elementos sin necesidad
de una tecnologia compleja. Asi, los alumnos muestran un alto nivel de
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participacion y satisfaccion cuando participan en este tipo de experiencias
(Di Serio et al., 2013).

Otras de las posibilidades educativas que tiene la RA es la capacidad
de poder generar entornos inmersivos donde los estudiantes disponen de
informacion «desde dentro», pudiendo darse las mismas fuera del aula (Squire
y Klopfer, 2007; Dalgarno y Lee, 2010; Dunleavy, Dede y Mitchell, 2009;
Cheny Tsai, 2012), en contextos que favorecen el desarrollo del aprendizaje,
creando nexos de union entre los estudiantes, su situacion de aprendizaje
y el contexto donde se desarrolla (Bujak et al., 2013). Es por esto que
podemos decir que favorece el aprendizaje ubicuo y contextualizado
(Fombona et al., 2012).

Por otra parte, la RA como tecnologia puede aplicarse en contextos
formativos apoyandose en distintos enfoques pedagodgicos (aprendizaje
constructivista, aprendizaje situado, aprendizaje basado en juegos,
aprendizaje inductivo) (Bower et al., 2014).

Independientemente de las bondades y aportaciones que la RA puede
hacer en los procesos de ensefanza, también podemos determinar algunas
de las dificultades que podemos encontrar al aplicarlas en el terreno de la
educacion (Cabero y Barroso, 2016):

Es una tecnologia novedosa.

La falta de experiencias educativas de desarrollo, no esporadico, sino
global, de implantacion.

La falta de recursos y objetos de aprendizaje producidos en RA.

La formacion del profesorado.

La necesidad de que los profesores tengan actitudes positivas para
su incorporacion a la practica educativa.

La falta de experiencias educativas en el desarrollo de objetos de
aprendizaje en RA.

La falta de marcos conceptuales en los cuales apoyarnos para buscar
practicas educativas innovadoras en la aplicacion de RA.

Necesidad de crear centros de apoyo a los profesores para facilitarles
la produccion de objetos de aprendizaje en RA y mantenimiento en
servidores.

Necesidad de tener una tecnologia base para su observacién por
parte de los estudiantes.
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La Fundacion Telefonica (2011) sefiala los siguientes como los principales

motivos que dificultan su adopcion:

La RA se limita a dispositivos avanzados.

Los creadores de dispositivos estan compitiendo para diferenciar sus
plataformas.

Los dispositivos moviles ofrecen un nivel de inmersion en RA aun
pobre.

Los datos de localizacion son imprecisos para determinadas
aplicaciones.

Las aplicaciones estan limitadas por la situacion del usuario.

Problemas de privacidad.

La utilizacion de recursos tecnolégicos por los alumnos

Sabemos que los estudiantes utilizan habitualmente los recursos
tecnologicos de diferentes formas. Su aplicacién se hace tanto desde un
punto de vista individual como grupal; bien para la busqueda de informacion,
bien para la divulgacion de la misma; y como no, como consumidores de
informacién, pero también como productores de la misma.

Teniendo en cuenta esta ultima perspectiva, podemos decir que la
tecnologia disponible en nuestros dias hace posible que cada vez mas, los
estudiantes tomen ese papel. La facilidad con la que pueden manejarse en
internet, y las posibilidades que tienen con las cada vez mas extendidas
herramientas de la web 2.0, los escenarios formativos donde los alumnos
toman el papel de receptores pasivos de la informaciéon decae,
incrementandose los escenarios en los que ejercen como productores y
creadores de contenidos.

Podemos identificar diversas experiencias llevadas a cabo en el terreno
de la produccion de recursos por parte de los alumnos. Experiencias en las
que los alumnos utilizan las posibilidades de la tecnologia aplicada a la
educacién, como instrumentos de conocimiento de su realidad proxima.
Estas experiencias estan desarrolladas en diversos campos: tecnologia
videografica (Lopez-Arenas y Cabero, 1990; Ausin, Abella, Delgado, y
Hortigliela, 2016); tecnologia multimedia (Cabero y Marquez, 2001); los
blog, videoblog y audioblog (Lorenzo Delgado, Truijillo Torres, Lorenzo Martin,
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y Pérez Navio, 2011; Potter y Banaiji, 2012; Lépez y Gonzalez, 2014); la
produccién de noticias mediante dispositivos méviles (Andueza y Pérez,
2014); la produccion de programas radiofénicos (Sevillano, 2009); o la
elaboracion de documentos polimedias para la presentacion de contenidos
por los estudiantes universitarios (Cabero y Gutiérrez, 2015).

Si bien no son muchos los estudios desarrollados en el terreno de la
produccioén de objetos de aprendizaje por parte de los alumnos, los resultados
alcanzados en estas experiencias ponen de manifiesto que los estudiantes,
cuando se convierten en productores de contenidos, adquieren mayores
niveles de satisfaccion y motivacion a la hora de participar en el desarrollo
de accion formativa, adquiriendo los objetivos y capacidades previstas enla
accion, a la vez que adoptan los conocimientos respecto a la tecnologia
con la que trabajan.

Si nos centramos en la RA como herramienta tecnolégica utilizada por
los alumnos para el desarrollo y creacion de contenidos, los estudios son
aun menos, debido principalmente a la novedad de la tecnologia, la necesidad
de contar con tecnologias especificas para su desarrollo, la formacién que
los docentes suelen tener respecto a estas tecnologias y las pocas
experiencias educativas realizadas en este campo.

Jegabek, Rambousek y Wildova (2014) afirman que su uso educativo
puede alcanzar diferentes objetivos alrededor de cinco propdsitos educativos:

1) aumento del valor de la informacion,

2) exposicion de los fendmenos temporal y espacialmente heterogéneos,

3) simulacion de fendmenos, acontecimientos y procesos,

4) adquisicién y construccion de competencias en situaciones de modelo,

5) las actividades de gestion.
Propésitos que permiten que los estudiantes se conviertan no solo en

consumidores de los recursos producidos, sino también en dinamizadores
y creadores de estos recursos.
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Resefia del Diccionario del espafiol dominicano
Maria José Rincén

Los mismos factores que provocaron el surgimiento de la variedad
americana del espafiol produjeron, simultaneamente, su diferenciacion
regional interna, mas patente y mas rica, si cabe, en el vocabulario.

Sidejamos a un lado las obras enciclopédicas que describen la realidad
americana o los pequefios glosarios de voces que facilitaron la labor
misionera, los americanismos tardan en aparecer en nuestros diccionarios.

Segun Humberto Lopez Morales (1998: 151), desde la aparicion en 1836
del Diccionario provincial de las voces de Cuba de Esteban Pichardo,
dominicano, por cierto, reeditado en tres ocasiones, no han dejado de
publicarse diccionarios de regionalismos.

La fundacion a partir de 1870 de las academias americanas de la lengua,
entre las que se encuentra la Academia Dominicana de la Lengua, fundada
en 1927, contribuye al reconocimiento de las distintas variedades
americanas del espafiol y a una presencia cada vez mas notable de
americanismos en los diccionarios académicos.

En nuestros diccionarios, hasta ahora, se observaba un aprecio por la
expresion criolla al mismo tiempo que una actitud purista en la que el espaiol
peninsular era tomado siempre como punto de referencia. Esta dualidad
distingue nuestros diccionarios; Rafael Brito y su Diccionario de criollismos
de 1930; el académico Manuel Antonio Patin Maceo y sus Dominicanismos
de 1940y 1947; y el también académico Carlos Esteban Deive y sus dos
ediciones del Diccionario de Dominicanismos de 1986.

En la senda de estos antecesores la Academia Dominicana de la Lengua
se vio ante una necesidad prioritaria para la lexicografia dominicana: el
disefo y la construccion de un diccionario que respondiera a técnicas y
criterios actuales y que pudiera ofrecerse al hablante dominicano y al usuario
que se acerque a esta variedad dialectal con las suficientes garantias de
rigor cientifico; un diccionario de uso, que registra lo que decimos y como
lo decimos, casi sin tomar partido académico sobre como deberiamos
decirlo.

Macroestructuralmente el Diccionario del espafiol dominicano registra'y
describe el Iéxico propio de la variedad de la lengua espafiola usada en la
Republica Dominicana, con independencia de su origen. La seleccion de la
nomneclatura del DED se ha realizado de forma contrastiva; es decir, el
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diccionario incluye las palabras y las acepciones del vocabulario usual en
el espafiol dominicano que no tienen un uso comun en el espafol general.
Estamos ante una obra que incluye el Iéxico vigente y frecuente en el presente
y también el Iéxico desaparecido o en vias de desaparicion por razones
generacionales o de cambios en la cultura o en la forma de vida de la
sociedad dominicana. Con estos criterios el Diccionario del espafiol
dominicano contiene 10 900 entradas, 4200 locuciones, mas de 14 000
acepciones.

Uno de los mayores retos que enfrenta el DED es la lematizacién de
términos con variantes graficas surgidas de las caracteristicas dialectales
fonéticas que diferencian al espafiol dominicano del espafiol general. El
seseo, las aspiracion o elision de consonantes implosivas, la neutralizacién
de -l/-r en posicion implosiva o su vocalizacion en -i, y sus correspondientes
ultracorrecciones, tienen consecuencias ortograficas inmediatas. El lemario
logra superar la heterogeneidad en el tratamiento d elas variantes. El DED
elige la opcion del respeto de la ortografia convencional. Esta solucion facilita
el uso del diccionario a hablantes de otras variedades dialectales del espaniol,
incluso a hablantes de otras lenguas maternas y ademas mantiene la
ortografia como instrumento de cohesion de la lengua, tan importante en
una lengua tan extensa geografica y humanamente como la nuestra.

En la microestructura destaca la uniformidad y regularidad estructural de
todos los articulos, independientemente de su complejidad, lo que supone
un avance cualitativo importante respecto a la tradicion lexicografica
dominicana, caracterizada por la irregularidad estructural. La marcacién
recibe una atencion especial. Mediante las marcas se incluye en cada
articulo la informacién gramatical, la frecuencia o vigencia de uso, la
informacion sociolinguistica (como la valoracion social o el uso de diferentes
niveles socioculturales), la variacion estilistica o la intencidon comunicativa.

Uno de los aportes mas relevantes de esta nueva obra lexicografica es la
atencion que se le ha dedicado a la definicion. El Diccionario del espanol
dominicano prefiere las definiciones propias que cumplan con el principio
de general de equivalencia entre el definido y la definicién y su identidad
categorial. El seguimiento de estos principios introduce un componente
modernizador.

Los ejemplos en el diccionario ayudan al lector a ver las palabras en
funcionamiento. En el DED se incluyen mas de 8000 ejemplos. La mayoria,
unos 6000, procede de obras literarias de autores dominicanos y mas de
600 se han extraido de paginas electrénicas dominicanas.
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El trabajo académico en equipo contrarresta el personalismo y favorece
la desaparicion de la impronta ideoldgica en la definicion; logra reflejar unas
coordenadas sociales y culturales en las que puedan reconocerse todos
los usuarios.

Todos estos aspectos, macro y microestructurales, describen un
diccionario dialectal académico, dirigido por Maria José Rincdn, miembro
de nuamero, con el apoyo de la Fundacién Guzman Ariza pro Academia
Dominicana de la Lengua. La trascendencia de esta labor académica destaca
especialmente en un contexto nacional con graves problemas de
alfabetizacion y formacion académica pero que aspira al mantenimiento y
la defensa del buen uso de la lengua espafiola como una de sus principales
sefias de identidad.
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