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Presentacion

La Revista pE Epucacion es una publicacion cientifica del Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte espaiiol. Fundada en 1940, y manteniendo el titulo de
Revista de Educacion desde 1952, es un testigo privilegiado de la evolucion
de la educacion en las ultimas décadas, asi como un reconocido medio de
difusion de los avances en la investigacion y la innovacién en este campo, tanto
desde una perspectiva nacional como internacional. La revista es editada por la
Subdireccion General de Documentacion y Publicaciones, y actualmente esta
adscrita al Instituto Nacional de Evaluacién Educativa de la Direccién General de
Evaluacion y Cooperacion Territorial.

Cada ano se publican cuatro nimeros con tres secciones: Investigaciones,
Ensayos y Resefias. Uno de los nimeros anuales podra contar con una seccion
Monogrifica con convocatoria publica en esta web. Todos los articulos enviados
a las diferentes secciones estin sometidos a evaluacion externa. En el primer
namero del afio se incluye, ademas, un indice bibliografico, y en el segundo
un editorial con la Memoria anual que recoge las principales estadisticas del
proceso editor de ese periodo, la evolucion de los indices de calidad e impacto,
asi como el listado de revisores externos.

Desde sus origenes hasta 2000 la Revista de Educacion se publicé en formato
impreso. Desde 2006 se ha venido publicando en doble formato, impreso y
electronico. La edicion impresa incluia los articulos de la seccion monografica
en toda su extension, los resimenes de los articulos del resto de las secciones en
espaifiol e inglés y un indice de los libros resefiados y recibidos en la Redaccion.
La edicion electronica incluia los articulos y resenias completos y es accesible a
través de la pagina web (www.mecd.gob.es/revista-de-educacion/), en la que
ademas los lectores tienen acceso a otras informaciones de interés sobre la
revista. Desde el segundo nuimero de 2012 (358 mayo-agosto), la Revista de
Educacion se convierte en una publicacion exclusivamente electronica.

La Revista de Educacion tiene un perfil tematico generalista, pero solo
evalia, selecciona y publica trabajos enmarcados en un conjunto de lineas de
investigacion consolidadas, principalmente sobre: metodologias de investigacion
y evaluacion en educacion; politicas publicas en educaciéon y formacion;
evolucion e historia de los sistemas educativos; reformas e innovaciones
educativas; calidad y equidad en educacion; atencion a la diversidad; curriculo;
didactica; organizacién y direccion escolar; orientacion educativa y tutoria;
desarrollo profesional docente; cooperacion internacional para el desarrollo de



la educacion. Estas son las lineas de demarcacion del perfil tematico de la revista
desde los anos 60.

La Revista de Educacion aparece en los siguientes medios de documentacion
bibliografica:

B Bases de datos nacionales: 150c, BEG (GENCAT), PSICODOC, DIALNET, Y REDINED
(Red de Bases de Datos de Informacion Educativa).

B Bases de datos internacionales: Social Sciences Citation Index® (ssci),
Social Scisearch®, scorus, Sociological Abstracts (csa Illumina), rio
(Periodical Index Online, Reino Unido), mesie (México), icist (Canada),
hedbib (International Association of Universities - Unesco International
Bibliographic Database on Higher Education), swersner (Holanda).

B Sistemas de evaluacion de revistas: Journal Citation Reports/Social
Sciences Edition (jcr), European Reference Index for the Humanities (grir),
Latindex (Iberoamericana), scimago Journal & Country Rank (sjr), RESH,
Difusion y Calidad Editorial de las Revistas Espafnolas de Humanidades
y Ciencias Sociales y Juridicas (pice), carhus plus+, Matriu d’Informacié
per a I’Avaluacié de Revistes (miar), Clasificacion Integrada de Revistas
Cientificas (cIrc).

B Directorios: Ulrich’s Periodicals Directory.

B Catdlogos nacionales: Consejo Superior de Investigaciones Cientificas
(csic-1s0¢), Red de Bibliotecas Universitarias (reBiun), Centro Nacional de
Innovacion e Investigacion Educativa (Ministerio de Educacién, Cultura y
Deporte), Catalogo Colectivo de Publicaciones Periddicas en Bibliotecas
Espafolas (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte).

B Catalogos internacionales: WorldCat (usa), Online Computer Library
Center (usa), Library of Congress (ic), The British Library Current Serials
Received, King’s College London, Catalogue Collectif de France (CCFr),
Centro de Recursos Documentales e Informaticos de la Organizacion de
Estados Iberoamericanos (oEr), corac National, Academic and Specialist
Library Catalogue (Reino Unido), supoc Catalogue du Systeme Universitaire
de Documentation (Francia), zps Zeitschriftendatenbank (Alemania).

La revista no comparte necesariamente las opiniones
y juicios expuestos en los trabajos firmados
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Conocimientos y creencias del profesorado y su vinculo
con las finalidades de la ensefianza de la historia reciente.
La transicion a la democracia en Espafia como caso
controvertido'

Teacher knowledge and beliefs and their relationship with
the purpose of teaching recent history.The transition to
democracy in Spain as a controversial case

DO 10.4438/1988-592X-RE-2019-363-399

Rosendo Martinez-Rodriguez
Universidad de Valladolid

Carlos Mufioz Labrafia
Universidad de Concepcion

Maria Sanchez-Agusti
Universidad de Valladold

Resumen

En el presente estudio se aborda la vinculacion existente entre los conocimientos
y creencias del profesorado de historia y sus finalidades y propositos de
ensenanza, sobre un periodo controvertido de la historia reciente: la transicion
de la dictadura a la democracia en Espana. Para ello, se ha desarrollado una
investigacion cualitativa a través de 39 entrevistas a profesores de ensenanza
secundaria, agrupando sus interpretaciones en tres clases de pensamiento: positivo-
mitico, positivo-critico y negativo-critico. Los resultados muestran que la mayoria

@ Esta investigacion forma parte de un proyecto de investigacion financiado por el Ministerio de
Economia y Competitividad en su Plan Nacional de Investigacion (2010-2014), Reference: EDU
2009-09775.
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de los profesores expresaron algun tipo de interpretacion critica desarrollando
un pensamiento complejo de argumentacion y analisis historico. La variable edad
no arrojoé resultados destacables, pero si se observaron diferencias respecto a la
variable territorial, predominando la visién negativa-critica en regiones donde
se desarrollan movimientos independentistas. No obstante, en relacion con las
finalidades de la ensenanza de la historia, encontramos una importante distancia
entre el discurso ideal y los ejemplos concretos con los que argumentan su
posicion. Es decir muchos de los profesores con una concepcion de la historia
critica y conectada con el presente, encontraban el valor de su ensefianza en un
relato ejemplar y cerrado del pasado, pocas veces interpretativo o critico.

Palabras clave: ensenanza de la historia; creencias del profesor; conocimientos
del profesor; finalidades y valores de ensefianza; Transicion.

Abstract

This paper considers the link between the knowledge and beliefs of history
teachers and their views on the aims and purpose of education, with reference
to a controversial period in recent history: the transition from dictatorship to
democracy in Spain. For this study, qualitative research was undertaken using
interviews with 39 secondary school teachers, grouping their interpretations
into three types of thinking: positive-mythical, positive-critical and negative-
critical. The results show that most teachers expressed some kind of critical
interpretation by developing a complex thinking of historical argumentation and
analysis. The age variable age did not show remarkable results, but differences
were observed with respect to the geographical variable, predominating the
critical-negative view in regions where independence movements are developed.
However, in relation to the purposes of history teaching, we find an important
distance between the ideal discourse and the concrete examples with which they
argue their position. That is, many of the teachers with a conception of critical
history and connected with the present, found the value of their teaching in an
exemplary and closed story of the past, rarely interpretive or critical.

Keywords: history education; teacher beliefs; teacher knowledge; educational
aims and values

Introduccion

Las investigaciones sobre el pensamiento del profesorado tienen ya
una larga tradicion dentro de la investigacion educativa. El interés por
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conocer el pensamiento docente parte de la idea de que su conducta
profesional puede verse condicionada por sus procesos de pensamiento,
particularmente sus conocimientos y creencias (Fives y Buehl, 2016).
Han sido muchos los estudios que han indagado en los conocimientos y
creencias del profesor, desde variados enfoques metodolégicos (; Delaney,
2012; Fives y Buehl, 2016; Grossman, 1990; Kagan, 1992; Shulman, 1987).

Ademas del conocimiento concreto del docente, otros estudios han
puesto la atencion en la parte mas subjetiva del pensamiento, considerando
que existe toda una trama ideolégica de teorias y creencias que terminan
interfiriendo en el pensamiento y finalmente en la practica pedagogica
(Gimeno y Pérez, 1988). Podemos definir las creencias como una forma
personal de conocimiento, aquellos supuestos implicitos del profesor
sobre los estudiantes, la ensefnanza, las clases o la materia (Kagan, 1992).

Nuestra investigacion versa sobre los conocimientos y creencias del
profesorado de historia sobre su materia, y sobre como éstos ineractian
con sus fines y propodsitos de ensefianza. Todo esto en relacion a una
parte concreta del conocimiento historico: la transicion de la dictadura
franquista a la democracia. Un periodo que forma parte del actual
debate historiografico, social y politico en Espana y que tiene una serie
de caracteristicas que le confieren una relaciéon controvertida con la
actualidad.

La historia es una ciencia social en continuo debate, no sélo
académico sino también institucional y social, con un importante uso
publico y politico de sus descubrimientos y avances que, asi mismo,
termina interfiriendo en su ensenanza (Carretero, Berger y Grever, 2017).
Estudiar el conocimiento docente sobre un periodo particular como la
transicion nos permite profundizar en este entramado. Porque desde
el conocimiento historiografico profundo de este periodo, y de sus
debates actuales, podremos establecer una clasificaciéon coherente de las
interpretaciones y creencias de los profesores, y de ahi determinar la
relacion que pueda existir con sus finalidades y propésitos educativos.

Por lo tanto, el presente trabajo ha tenido como objetivo analizar los
conocimientos y creencias que el profesorado de historia tiene sobre
un periodo controvertido de la historia reciente y su vinculaciéon con
las finalidades y propodsitos de su ensenanza. Nuestras preguntas de
investigacién han sido:

B ;Qué conocimientos y creencias tienen los profesores de historia
sobre la transicion de la dictadura a la democracia en Espafia?
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B ;Qué tipo de interpretacion hacen de este periodo historico
controvertido?

B ;Qué finalidades y propositos tienen los profesores de historia a la
hora de enseifiar este periodo histérico?

B ;Como influyen los conocimientos, creencias e interpretaciones del
profesorado sobre este caso de historia en su concepcion de las
finalidades y propésitos de ensefianza?

Fundamentacion teorica

Concepciones y creencias sobre la historia

Aunque no existen estudios sobre el conocimiento docente de la transicién
a la democracia, si se han realizado numerosas investigaciones sobre las
concepciones que los profesores tienen de la historia, como disciplina, y
sobre como estas interactian con su ensefianza.

Pioneros en este campo fueron los trabajos de Evans, que estudi6 las
concepciones que los docentes tienen sobre la historia y sus significados
(Evans, 1990), estableciendo cinco categorias de concepciones de
la historia que caracterizaban cinco tipos de profesor de historia:
storyteller, scientific bistorian, relativist/reformer, cosmic philosopber,
and eclectic. Otros estudios han determinado la relacion existente entre
las concepciones que se tienen de la historia, desde un punto de vista
epistemologico, y el tipo de razonamiento histérico de los profesores
(Virta, 2001; Wineburg, 1991). En casos concretos, por ejemplo, se
comprob6 que los docentes analizaban los documentos historicos de
una forma mas elemental que la propia disciplina histérica (Bohan y
David, 1998; Yeager y Davis, 1996), lo que podria estar en relacién con
la dificultad de sus estudiantes para alcanzar un adecuado pensamiento
histérico.

En una linea mas cercana a nuestra investigacion, estan los estudios que
han clasificado el pensamiento del profesor segin el tipo razonamiento
historico que realizan. En este sentido, Yilmaz (2010), atendiendo a
una larga tradicion de debates historiograficos sobre la naturaleza de la
historia, proponedos categorias de concepciones de la historia: “history
as the past” and “history as an interpretation of the past”. La primera
como una concepcion cerrada e “ingenua” del pasado, y la segunda como
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concepcion disciplinar. En su estudio, el autor comprob6é que buena
parte de los profesores eludian la parte interpretativa de la historia y se
centraban en el resultado, con evidentes repercusiones en la forma en
que se puede ensenar la historia.

Resultados similares se han obtenido cuando se han estudiado
las concepciones del profesorado sobre la historia mas reciente y
controvertida. En Espana, Saiz Serrano y Lopez-Facal (2015) han
indagado en el tipo de interpretaciones y narrativas de estudiantes y
profesores de historia en formacion sobre la historia del S.XX. En el
caso de los profesores, concluyeron que, si bien hay un aumento de
narrativas interpretativas criticas con respecto a los estudiantes, seguian
siendo predominantes las narrativas ejemplares y cerradas de la historia.

En el contexto chileno (Toledo y Gazmuri, 2010; Toledo, Magendzo,
Gutiérrez e Iglesias, 2015) se ha senalado que, si bien los profesores
chilenos podian tener una concepcion critica de la historia reciente mas
controvertida, como relato abiertoy construido a través de interpretaciones
diversas, en la practica preferian trabajar poco este tipo de temas y lo
hacian mayoritariamente desde posiciones neutrales.

Recientemente Voet y De Wever (2016) han obtenido en Bélgica un
resultado similar al comprobar que la mayoria de los profesores de su
estudio entendian la historia como una interpretacion de las evidencias
histéricas (criterialism) y muy pocos consideraban la historia como una
descripcion distante y objetiva (objetivism) o como un relato cargado
de opiniones (subjetivism). Los investigadores concluyeron que los tres
enfoques se correspondian también con diferentes formas de ensenanza
de la historia, y que existia también una fuerte relacion con los contextos
de ensefianza.

Concepciones y creencias sobre las finalidades de ensefiar historia

Por lo que respecta a las investigaciones que han puesto en relacién las
concepciones de la historia con las finalidades de su ensefianza, éstas han
sido menos prolijas pero también interesantes. Segun la investigacion a
través de entrevistas de McCrum (2013), la manera en que los profesores
entienden la naturaleza de su disciplina interfiere en sus propodsitos de
ensenanza. Para este investigador, siguen predominando concepciones
empiristas de la historia, y plantea dos tipos de creencias sobre la
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ensefianza: unas centradas en el profesor, basadas en la transmision
del conocimiento, y otras centradas en el alumno que priorizan el
razonamiento de los estudiantes.

Del mismo modo, también parece existir una fuerte relacion entre la
concepciéon de la historia y los objetivos y finalidades de su ensefianza.
En esta linea, Husbands, Kitson y Pendry (2003) concluyeron que los
profesores con un mayor y mas profundo dominio de los contenidos eran
los que mejor interpelaban a sus estudiantes y sacaban mas provecho
de los contenidos. Resultados similares han sido alcanzados también en
contextos muy diferentes. Es el caso de Filipinas, donde Baraquiel y
Oshihara (2014) comprobaron que los profesores con una vision mas
amplia e integradora de la historia (llamada kasaysayang bayan) tendian
a una ensefianza con miras al desarrollo de habilidades de pensamiento
histérico y de educacion ciudadana.

También el estudio chileno de Toledo y Gazmuri (2010), senalado
anteriormente, abordo las finalidades de ensefianza del profesorado sobre
la historia reciente, y comprob6 también en este caso una distancia entre
los profesores y sus estudiantes. Mientras que los profesores encontraban
que la historia debia servir a sus estudiantes para comprender el presente
desde su historicidad, los estudiantes s6lo encontraban valor a la historia
por la cultura general que aporta conocer el pasado.

En definitiva, aunque el conocimiento disciplinar no sea el unico
de los conocimientos del profesor, la mayoria de las investigaciones
relatadas muestran que su naturaleza y profundidad es determinante
para la ensenanza de la historia.

La transicion a la democracia en Espafia como caso de estudio
controvertido

Es habitual que la historia mas cercana en el tiempo, y que representa
un conflicto entre partes de una sociedad, padezca un camino incierto
en el campo educativo. En los casos mas graves, este tipo de historia no
llega a aparecer en los curriculos nacionales, o bien se muestra desde
una narracion mitica o impuesta, sin opcién a la multiperspectividad
(Paulson, 2015).

En general, se ha publicado ampliamente sobre la ensefianza de temas
controvertidos y socialmente vivos de historia, su tratamiento didactico
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y el valor de introducir adecuadamente este tipo de discusiones en el
aula (Barton y MacCully, 2007; Legardez y Simonneaux, 2006; Low-Beer,
1999; Psaltis, Carretero y Cehaji¢-Clancy, 2017). En algunos casos, se
ha estudiado al profesor desde el punto de vista de sus estrategias y
concepciones de ensefianza sobre temas controvertidos (Katrin, 2016;
Toledo, Magendzo, Gutiérrez y Iglesias, 2015). Sin embargo, faltan
investigaciones sobre cémo este tipo de contenidos historicos es
procesado por el profesor, y cobmo sus conocimientos y creencias pueden
interactuar con las finalidades de su ensenanza. Compartimos la idea de
que, cuando una sociedad se muestra dividida sobre las interpretaciones
que se hacen del pasado, puede ser mas importante el enfoque y las
finalidades de ensenanza que el contenido en si que se trabaje (Cole y
Barsalaou, 2000).

En el caso de Espana, la parte mas controvertida de nuestra historia
reciente es aquella referida a la guerra civil (1936-1939) y la dictadura
franquista (1939-1975). Su tratamiento curricular y en los manuales ha
ido evolucionando en paralelo a los cambios sociales y democraticos. En
esta evolucion, también se ha observado un cambio en las finalidades
de ensenar historia, desde un origen basado en avivar los sentimientos
nacionalistas (Lopez-Facal, 2003) hasta la l6gica actual de formar a los
estudiantes para la interpretacion del pasado y el analisis de la sociedad
(Prats y Santacana, 2014). En esta transformacion, el uso de metodologias
activas y el enfoque por competencias, mas alla de los contenidos
sustantivos, han tenido un papel fundamental y es actualmente objeto de
multiples investigaciones (Lopez-Facal, Miralles, Prats y Gémez, 2017).

Nosotros hemos elegido el caso de la transicién a la democracia en
Espana como caso controvertido por su conexion con la actualidad y
con algunos de los debates politicos mas polémicos (sistema monarquico,
organizacion territorial, reforma de la Constitucion, ley electoral, etc);
por su permanencia en la memoria y el cuestionamiento de una politica
basada en el “pacto de silencio” u “olvido” (Espinosa, 2007; Kovras, 2014);
y por el enfrentamiento historiogrdfico entre la corriente mayoritaria que
alaba el caracter rapido y pacifico de la transicion (Fusi, 2009; Linz, 1996)
y los que la acusan de falta de autocritica y de mantener un discurso
oficialista y politicamente correcto (Gallego, 2008; Muniesa, 2005).
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Método

Dado el caracter indagatorio y reflexivo de nuestro objetivo de
investigacion, se optd por un método cualitativo que favoreciera el analisis
profundo del entramado de concepciones y creencias de los profesores,
por encima de los resultados masivos pero mas superficiales que nos
podria ofrecer el uso de un método cuantitativo. Con este proposito, se
decidio6 levantar una serie de entrevistas semiestructuradas, potenciando
el desarrollo abierto de cada pregunta (Kvale, 2011).

Muestra

La muestra ha estado compuesta por un total de 39 profesores de historia
de Ensefianza Secundaria y Bachillerato. El nimero se decidié con el
proposito de obtener un cuerpo de informaciéon amplio y variado, pero que
hiciera viable un estudio con suficiente profundidad de cada uno de los
participantes. Estos fueron reclutados en ciudades de siete comunidades
auténomas espafolas, buscando la representatividad de la centralidad
(Madrid, Valladolid) y, especialmente, de la periferia (Barcelona, Bilbao,
Murcia y Santiago de Compostela). Esta seleccion responde, por un lado,
al interés de lograr la representacion de diversos ambitos geograficos y
culturales a nivel nacional, y por otro, de incluir regiones en las que, por
sus caracteristicas historicas o por su evolucion socio-politica, nuestro
tema de estudio pudiera ofrecer miradas y experiencias diferentes,
como en los casos de Cataluna y el Pais Vasco. El diseno de la muestra
considerd, ademas, las siguientes caracteristicas de los informantes: a)
todos los profesores impartian el periodo histérico de la transicion en
4° curso de la ESO o 2° de Bachillerato; b) se consider6 una proporcion
al 50% entre profesores mayores de 45 afos, con recuerdos directos
de la transicion, y profesores menores de ese rango; c¢) se buscé una
representacion de profesores de centros publicos (60%) y profesores
de centros privados o concertados (40%). Por lo que respecta al nivel
académico de los profesores, todos contaban con el titulo de licenciado
en Historia, pero alguno también en otras Ciencias Sociales, y bastantes
poseian titulos de master (10) o doctorado (4).
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Instrumento

La condiciéon discursiva de nuestra investigaciéon, cuyos objetivos van
encaminados a conocimientos y creencias, han determinado nuestra
eleccion de la entrevista como el instrumento mas adecuado, en la
busqueda del discurso espontaneo y libre del sujeto. De entre la amplia
gama de tipologia de entrevista se ha seleccionado aquella de tipo
semiestructurado (Flick, 2007), que si bien mantiene el caracter abierto
de la entrevista cualitativa, permite disefiar items previamente en forma
de guion. El método de la entrevista ha sido comunmente utilizado
por otros grupos de investigacion para el estudio del pensamiento del
profesorado (por ejemplo Baraquiel y Oshihara, 2014; McCrum, 2013;
Voet y De Weber, 2016; Yilmaz, 2010)

Un primer modelo de entrevista fue practicado con profesores de
Valladolid y posteriormente sometido a grupo de expertos. La entrevista
final fue aplicada a todos los profesores de la muestra, a modo de
conversaciones que duraban entre 50 y 70 minutos. Las entrevistas se
realizaron en ambientes intimos y tranquilos, respetando el anonimato
de los profesores para generar mayor confianza.

Las categorias que estructuraron el guion de la entrevista fueron
los conocimientos y creencias sobre: (a) el contenido, conocimientos,
creencias e interpretacion y (d) las finalidades y propésitos de ensenanza
del contenido.

Analisis de la informacion

Las entrevistas fueron grabadas en audio, transcritas y posteriormente
volcadas al programa de analisis cualitativo Atlas.ti para facilitar su
analisis con un monto total de 242.572 palabras. Siguiendo a Kvale
(2011) se realiz6 un analisis de significados en tres fases: codificacion del
significado, condensacién del significado e interpretacion del significado.
La codificaciéon reunié aquellas ideas, conceptos, interpretaciones y
proposiciones que nos servian para la consecucion de nuestros objetivos
de investigacion. Se realiz6 una codificacion tedrica inicial (top down) y
durante el transcurso del analisis emergieron nuevas categorias (bottom-
up). Las categorias iniciales (ver tabla 1) surgieron de la lectura de un
amplio conjunto de obras sobre el periodo de la transicion a la democracia
y sobre el pensamiento del profesorado de historia.
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TABLA I. Codificacion inicial

Familia Codigo Sub-cédigo
Conocimientos, | Conocimientos y creencias Factores historicos destacados
creencias e Acontecimientos destacados
interpretaciones Conexion con el presente
sobre el
contenido

Elementos historiograficos Marco cronolégico del periodo
interpretativos Violencia durante la transicién
Pactos y consensos
Propésitos y Tipo de historia y pensamiento
finalidades de histérico
ensefianza Valores a desarrollar

Si bien el levantamiento de las entrevistas y el analisis principal
fueron realizados por el mismo investigador, un segundo investigador
se encargo de la revision paralela de las transcripciones y del anilisis,
con el fin de controlar la validez del estudio a través de la concordancia
interpretativa.

Resultados

Para facilitar la exposicion de los resultados, se ha organizado la
informacién en funcién de las dos categorias iniciales principales:
conocimientos, creencias e interpretaciones sobre el contenido, y
conocimientosy creencias sobre las finalidades y propdsitos de ensenanza.

Conocimientos, creencias e interpretaciones sobre la transicion a la
democracia

Para poder analizar y clasificar los conocimientos y creencias del
profesorado, sus discursos histéricos fueron analizados en relacion a tres
debates historiograficos de la transicion: la violencia durante la transicion,
el papel de los pactos y consensos, y la cronologia del periodo. En el
primer caso, para una parte de la historiografia la violencia no ha sido un
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elemento de estudio destacable, considerando el periodo de la transicion
particularmente modélico y pacifico (Fusi, 2009; Linz, 1996; Tusell, 1994).
Para otros historiadores, sin embargo, la violencia fue un elemento con
un peso muy importante en el proceso (Aguilar y Sanchez-Cuenca, 2009;
Sanchez, 2010). Algo parecido ocurre con los pactos y consensos, cuyo
caracter fue ejemplar para unos (Fusi, 2009; Linz, 1996), mientas que
para otros los pactos resultaron una forma de permitir la continuidad
del franquismo y de evitar la persecucion de sus crimenes (Muniesa,
2005; Navarro, 2011). Finalmente, la cronologia esta dividida entre
quienes consideran el periodo concluido en 1978 o 1982 (la mayoria de
historiadores, por ejemplo Maravall y Santamaria, 1994; Soto, 2009) y
aquellos que consideran que ain hoy estamos en vias de una transicion
real o proponen la necesidad de una segunda transicion (Muniesa, 2005).

Ademas del analisis historico, también se pidi6 a los profesores hacer
una interpretacion valorativa sobre el periodo de estudio, y se les pregunt6
si veian una conexioén con la actualidad politica, social o econémica.
Del analisis conjunto de los debates sefialados y de sus interpretaciones
generales se realiz6 una clasificacion en tres grupos de pensamiento:
positivo-mitico, positivo-critico y negativo-critico. Esta categorizacion no
debe ser entendida como compartimentos estancos, sino que, al igual
que en la historiografia, las reflexiones de los profesores podian mezclar
ideas de los tres modelos. No obstante, en la construccion total de su
discurso los profesores tendian con bastante claridad a situarse en una
u otra categoria.

Una vision positiva-mitica de la historia

Este grupo incluye a todos aquellos profesores que consideran el periodo
una etapa esencialmente modélica de la historia de Espana, con escasas
reflexiones criticas al respecto. Suelen basarse en la idea de la transicion
como modelo internacional, reconocido y exportable a otras realidades,
donde unos pocos artifices politicos habrian manejado magistralmente los
hilos del cambio, de forma pacifica y contando con el consenso general
de la poblacién. Adolfo Suarez y el Rey aparecen como protagonistas
de los pactos a los que se debe el cambio, a veces con connotaciones
miticas. La cronologia del periodo termina en 1978 con la aprobacion de
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la Constitucion. De los 39 profesores entrevistados, 14 compartian esa
vision de la historia.

Un ejemplo significativo es la profesora 3, quien considera el periodo
como un producto historico exportable a otras realidades, un modelo
de transicion del que se siente orgullosa: “una cosa bien hecha y para
exportar. Es habitual que en cualquier pais que nace una democracia
nueva, se copia de Espana. Sea el papel del Rey, sea el papel de los
partidos politicos, siempre se toma como referencia Espana” (T.3/-45
afios). Notese la carga valorativa del discurso de la profesora y coémo la
concepcion de la historia denota un producto concluido y cerrado, sin
opcion a la interpretacion critica.

Otro elemento importante en esta vision es la personificacion de
los procesos histéricos. Los personajes politicos protagonistas llegan
a adquirir connotaciones épicas y aparecen como artifices exclusivos,
olvidando otros factores del analisis historico como el contexto o la
causalidad. Por ejemplo, el profesor 15 sefiala: “a mi la transiciéon me
parece muy bien como se llevo a cabo, y sobre todo cémo la llevo a cabo
el Rey, que fue uno de los primeros que intenté imponer la democracia,
digamos, imponer entre comillas” (T.15/+45 afios).

Estas interpretaciones estan cargadas de creencias, pero coinciden
con el modelo presentado por algunos estudios politologicos de los afios
90, que llegaron a mostrar el caso espafiol como modelo transicional
Linz, 1996). Ademads, coincide con la vision presentada por amplios
medios de comunicacion, a través de documentales y libros, como los
volimenes publicados por El Mundo o la serie televisiva de Victoria
Prego, que durante buena parte de la democracia presentaron una vision
del periodo muy marcada por el papel de las élites politicas y con escaso
protagonismo de otros elementos historicos, como la propia ciudadania
(Quirosa-Cheyrouze, 2009).

Una vision positiva-critica de la historia

Con esta categoria agrupamos aquellas posiciones que también
interpretan positivamente el proceso de la Transicién, pero a través
de una concepcion abierta y critica de los acontecimientos. En estos
casos, se hace uso de ejemplos argumentativos con los que justifican
su posicion a través de mecanismos de analisis mas complejos que en
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el grupo anterior. Por ejemplo, no destacan el caracter pacifico, pero
argumentan que pudo haber sido mas violento sin los pactos y consensos
realizados. La cronologia del periodo termina en 1978 o tras el intento
fallido de golpe de Estado en 1981. Se trata del conjunto de percepciones
mas numeroso, agrupando a 17 profesores.

Esta concepcion de la historia incluye un analisis del pasado en el
que esta presente el contexto y diferentes condicionantes histéricos. Un
condicionante histérico presentado por varios profesores de la muestra
fue el terrorismo. Como apunta el profesor 27: “estando presente el tema
del terrorismo de Estado y el de ETA, y el de otros grupos terroristas, la
transicion puso unas bases muy sélidas de democracia” (T.27/-45 afios).
Otro condicionante histérico repetido es el recuerdo de la guerra civil,
como se aprecia en el analisis del profesor 13 cuando sefala: “terminé
una dictadura que habia salido de una guerra, en un periodo en el que
los protagonistas de la guerra ain estaban vivos, y al cabo de siete afios
ya habia un gobierno socialista” (T.13/+45 anos). Ambos condicionantes,
tanto el peso de la violencia terrorista como el recuerdo de la guerra
civil, son argumentos ampliamente repetidos desde la argumentacion
historiografica mas moderada (Maravall y Santamaria, 1994).

Una visidn negativa-critica de la historia

Una tercera opcioén agrupa al profesorado abiertamente critico tanto
del proceso histérico como de su resultado. Expresan un razonamiento
historico abierto e interpretativo, como el caso anterior, pero sus
argumentaciones y reflexiones transcurren por caminos muy diferentes.
Suelen centrar su discurso en temas conflictivos, como la no persecucion
de los crimenes franquistas o las continuidades politicas y econémicas
del régimen. La interpretacion critica se realiza también en este caso
desde la contextualizacion de los acontecimientos, pero considerando
otros elementos interpretativos. El modelo de transiciéon pactada aparece
ahora desde un sentido negativo, presente también en la historiografia
(Espinosa, 2007). Ademas, coincidiendo con la historiografia mas critica,
la violencia cobra mayor importancia en sus discursos y, en algunos
casos, el periodo de transicion no ha concluido. Hasta 8 de los docentes
entrevistados participarian de este enfoque.
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En relacién a los pactos, por ejemplo, el profesor 34 argumenta que,
habiendo nacido desde el interior de la propia dictadura franquista,
“el franquismo legitimé la democracia, y la democracia legitimé el
franquismo” (T.34/+45). Los pactos implicaron, para estos profesores,
el fin de las reivindicaciones de la izquierda politica, que cedieron sus
aspiraciones para participar del proceso. Es el caso del profesor 5, con una
reflexion cargada de desencanto: “la movilizacion ciudadana y aquellas
organizaciones que realmente realizaron una lucha antifranquista, ;de
qué sirvieron? De nada, de muy poco” (T.5/-45). Otra consecuencia de
los pactos habria sido la continuidad de elementos y personajes de la
dictadura durante la democracia. Por ejemplo, el profesor 33 senala:
“hubo continuidad de ministros, de gente que estaba en primera linea,
en la Guardia Civil... que continuaron en democracia sin tener que
dar ninguna explicacion” (T.33/-45 anos). Un argumento que ha sido
corroborado en el ambito historiografico y de la investigacion periodistica
(Grimaldos, 2004) y que conectaria con la carencia de un proceso de
justicia transicional (Kovras, 2014).

Es importante sefialar que la gran mayoria de las visiones negativas-
criticas se detectaron en las comunidades historicas (Galicia, Pais Vasco y
Catalufia), con movimientos politicos independentistas. Una postura que,
en muchos casos, esta unida inicamente a discursos marcadamente criticos
con el proceso de transicion a nivel nacional, descuidando la reflexion
interna sobre el reparto de poder entre partidos independentistas en
estas comunidades, resultante también del mismo proceso de transicion.
El factor ideologico y territorial se presenta asi como una variable a tener
en cuenta en la configuracion del pensamiento del profesorado sobre
este periodo.

Finalidades y propdsitos de ensefianza y su relacion con los conocimientos,
creencias e interpretaciones de la historia

A lo largo de las entrevistas, los profesores fueron interrogados sobre
los propositos y finalidades que encontraban en la ensenanza de la
historia y, particularmente, en la ensefianza del periodo de la transicion.
Por lo general, los profesores de la muestra encuentran un fuerte valor
en la ensefianza de la historia como medio para que sus estudiantes
comprendan mejor el presente y actien para cambiarlo. Sin embargo,
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cuando profundizamos en esta vision, encontramos una importante
distancia entre el discurso ideal y los ejemplos concretos con los que
argumentan su posicion. Es decir, incluso muchos de los profesores
con una concepcion de la historia critica y conectada con el presente,
encontraban el valor de su ensefianza en un relato ejemplar y cerrado del

pasado, pocas veces interpretativo o critico.

TABLA II. Concepciones de la historia y finalidades de ensefianza

cesion de la izquierda.
Fecha de fin: 1981/no ha
terminado.

Valores: cesiones, justicia
transicional, democracia.

o
Concepcion Conocimientos, creen- Historia a ensefiar/ N* de
de la historia | cias e interpretaciones proposito/valores pr(:iesso-
Positiva- Relato épico de pactos y Historia ejemplar.
mitica personajes historicos. Comprension del presente.
Transicion modélica. Valores: consenso, unidad 14
Transicion pacifica. nacional y constitucion, paz,
Fecha de fin: 1978. democracia.
Positiva- Interpretacion critica. Historia ejemplar/historia
critica Condicionantes histéricos: | problema.
violencia terrorista, recuer- | Comprension del presente. 17
do de la guerra civil. Valores: consenso, paz, par-
Fecha de fin: 1978/1981. ticipacion, democracia.
Negativa- Interpretacion critica. Historia ejemplar/historia
critica Condicionantes historicos: | problema.
falta de justicia transicional, | Comprension del presente. 8

Como se puede observar en la Tabla 2, tanto el tipo de interpretaciones,
como las creencias y valores que los profesores asocian al periodo
histérico, no siempre tienen un reflejo en las finalidades de ensefianza.
Podemos dividir las finalidades en dos grandes grupos: en relacion al
tipo de pensamiento histérico que se pretende desarrollar (bistoria
ejemplar e bhistoria problema) y en relacion a los valores asociados a su

ensefnanza.
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Historia ejemplar o historia problema

Cuando analizamos los discursos de los profesores participantes
surgen dos formas de comprender la finalidad de ensefar historia,
que corresponden a dos formas de pensar la historia: la primera y mas
comun, que hemos denominado historia ejemplar, entiende la historia
como relato que contiene en si mismo una ensenanza; la segunda, que
llamamos historia problema, encuentra su valor formativo no en el relato,
sino en el analisis o interpretaciéon que se haga del pasado.

Como se puede apreciar en la tabla 2, todos los profesores con una
concepcion positiva-mitica de la historia desarrollaron discursos sobre
las finalidades de ensefianza facilmente clasificables dentro de la bistoria
efemplar. Por ejemplo, si seleccionamos el profesor 15, observamos que
la falta de razonamiento historico complejo coincide con una concepcion
simplista y ejemplar de lo que espera ensefiar: “si ellos [los alumnos]
estudian el comienzo de la democracia y las normas y las leyes dadas por
la Constitucion, es como darles unas pautas para que se comporten de
una forma correcta y sean buenos ciudadanos” (T.15/+45).

Sin embargo, sorprende comprobar que una buena parte del
profesorado con concepciones positiva-critica 'y mnegativa-critica,
también encuentran sus finalidades de ensefianza en la bhistoria ejemplar.
En estos casos, existe una incongruencia entre su forma de entender la
historia, de caracter critico e interpretativo, y sus finalidades de ensenarla,
como relato ejemplar. Esta incoherencia se justifica, en algunos casos,
porque los profesores consideran que la historia de la transicion, por su
caracter complejo y reciente, no puede ser trabajada en profundidad con
los alumnos y que debe plantearse en términos muy concretos. Asi, el
profesor 21 dice: “hay que explicarles la diferencia entre una dictadura
y una democracia, los valores democraticos. Pero no se puede trabajar
en profundidad porque puedes confundir a los alumnos, y hay que tener
mucho cuidado” (T.21/+45). Es decir, la explicacion de un relato cerrado
y simplificado evita a los profesores tener que entrar en debates sobre
el pasado reciente, suprimiendo asi también buena parte de su valor
formativo.

Son aquellos docentes con una visiéon mas critica del pasado transicional
(sea positiva-critica o negativa-critica) los que demuestran una mayor
complejidad en sus finalidades de aprendizaje, que podemos definir
como historia problema. En estos casos, sus finalidades de ensenanza
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conectan con su concepcion interpretativa y critica de la historia. Por
ejemplo, el profesor 34 sefiala que es importante ensenar “a adoptar
un punto de vista critico, a entender las luces y las sobras de lo que
fue pactar, negociar, renunciar...” (T.34/-45). Ademas, la conexion critica
que hacian estos profesores con el presente al interpretar la historia,
también aparece dentro de sus finalidades de ensefianza. Los estudiantes,
sefiala el profesor 5, “deben entender en qué régimen politico y legal
viven ahora; y no sélo la Constituciéon como tal, sino como fue hecha
la Constitucién, en qué sentido fue redactada y fue discutida” (T.5/+45).

Valores asociados al aprendizaje de la historia

Otro elemento importante del analisis fueron los valores que los
profesores del estudio declaraban ensefiar como parte de sus finalidades.
Como también se puede observar en la tabla 2, los profesores con una
concepcion positiva-mitica de la historia destacaron valores como el
consenso de la clase politica, la unidad nacional, la resolucion pacifica
de los conflictos y el triunfo de la democracia. Por ejemplo, el profesor 2
dice que el estudio de la transicion sirve para ensenar “el consenso, una
nueva organizacion del Estado, el orden de la Constitucion y el valor de
la clase politica comprometida con el cambio y con la mejora del pais”
(T.2/-45).

En el caso de los profesores con una concepcion positiva-critica de
la historia, comparten algunos valores a ensefiar con el grupo anterior,
como es el consenso, la resolucion pacifica de los conflictos y el triunfo de
la democracia. Pero aparece un valor nuevo: la participacion, confiriendo
importancia al papel de la ciudadania y no sélo a la clase politica. Es
el caso del profesor 27 cuando dice: “ahora estamos un poquito mas
aborregados. No siendo modélica, creo que [la transiciéon] fue un
momento de participacion, de implicacion, de lucha, de ser criticos como
ciudadanos” (T.27/+45).

Los valores positivos aparecen incluso en los profesores con una vision
negativa-critica de la historia. Ciertamente, no se comparten valores
como la unidad nacional o el consenso, pero se rescaté el valor de la
democracia sobre la dictadura y se limit6 el discurso critico a la hora de
hablar de finalidades de ensenanza. Algunos profesores expresaron un
valor critico-negativo en la ensefianza del periodo: el valor de la justicia,
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que para el caso de la transicion se explica como un valor fallido. Asi, el
profesor 7 dice: “el aprendizaje es que si hay una transicion lo mejor es
hacerlo de forma pacifica, pero siempre con justicia. Lo que no puede ser
es que los propios verdugos sigan en el poder. A mi me parece injusto”
(T.7/+45).

En definitiva, valores, creencias e interpretaciones siguen una
argumentacion que se traspasa desde las concepciones de la historia
hasta las finalidades de su ensefianza.

Discusion

Nuestra clasificacion del pensamiento docente en tres categorias tiene
amplias similitudes con la distincion que Yilmaz (2010) hace entre
“history as the past” and “history as an interpretation of the past”. En
nuestro caso, sin embargo, la mayoria de los profesores entrevistados
abordaron la historia haciendo una interpretacion del pasado (17 de
concepcion positiva-critica y 8 de concepcion negativa-critica), aunque
existe un nimero no pequeno de profesores con una concepcion cerrada
de la historia, como simple relato del pasado (14 de concepcién positiva-
mitica). Estos resultados coincidiria con el trabajo de Voet y De Wever
(2016) si observamos que nuestra clasificacion positiva-critica y negativa-
critica puede ser identificada con la opcién criterialista de ese estudio.

Respecto al estudio cuantitativo realizado en Espafa por Siiz Serrano
y Loépez-Facal (2015), existen similitudes con nuestros resultados por
cuanto buena parte de los profesores expresan relatos de la historia
suficientemente ricos, no lineales y con interrelacion de ambitos de
analisis (social, politico, econémico...). Pero, al igual que en el estudio
de estos investigadores, buena parte del profesorado entrevistado no
desarroll6 una vision interpretativa critica de aspectos controvertidos del
pasado reciente.

Los estudios realizados en Chile, sobre un contexto de historia
reciente similar al espafol, muestran un profesor de historia mas critico
que el de nuestra investigaciéon (Toledo y Gazmuri, 2010). Sin embargo,
coincidimos con el estudio de Toledo y Gazmuri en que los profesores
expresaron mayoritariamente que la finalidad de ensefar historia estaba
en que sus estudiantes comprendieran mejor el presente. Un modelo
de profesor que coincide con los estudios realizados por Evans (1990),
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y que ya entonces destacaban la figura del profesor relativist/reformer,
preocupado por generar un cambio social con su trabajo.

Estamos de acuerdo con Toledo, Magendzo, Gutiérrez e Iglesias (2015)
en que el profesorado tiene unas altas expectativas a la hora de definir sus
finalidades de ensenanza de la historia reciente, que no se corresponden
con los medios declarados para lograrlas. De manera que muchos de
los profesores entrevistados, incluso con una concepcion interpretativa y
critica de la historia, valoraban el aprendizaje de la historia como relato
ejemplar del pasado, no como interpretaciéon o problematizacion que
pudiera servir a la comprension de presente. Es decir, se produce un
desfase entre la aspiracion ideal del profesor y el medio para alcanzarla.

Por lo que respecta a los valores asociados a la ensefianza de la
historia, éstos fueron una parte importante de las finalidades educativas
de los profesores de historia de la muestra. Esto pudo deberse a las
propias caracteristicas del periodo historico, puesto que la transicion
representa el comienzo de la democracia después de una larga dictadura.
De manera que, aunque muchos profesores realizaron una interpretacion
critica, incluso negativa, del periodo histérico, a la hora de exponer
sus finalidades casi todos trataron de rescatar valores positivos para
su ensefianza. Sobresale asi el rol del docente educador (centrado en
habitos de conducta y valores), frente al rol del experto o especialista
(dedicado a la ensenanza del saber disciplinar), siguiendo la clasificacion
de Monereo y Monte (2011).

Coincidimos con McCrum (2013) y con Baraquiel y Oshihara (2014)
en que existe una relacién entre las concepciones de la historia y
las finalidades de ensefanza, pero con matices. A diferencia de la
investigacion de Baraquiel y Oshihara (2014), donde los profesores con
una concepcion mas amplia y critica del pasado tenian una vision de su
enseflanza mas rica y compleja (con miras al desarrollo de habilidades
de pensamiento historico), en nuestro caso no siempre fue asi. Muchos
de los profesores participantes tendieron a limitar su concepcién critica
e interpretativa de la historia al definir las finalidades de su ensenanza,
reduciendo la carga analitica sobre el pasado y basandose mas en un
relato cerrado.
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Conclusiones

Sobre los conocimientos, creencias e interpretaciones de la bistoria. El
profesorado entrevistado demostré conocimientos muy generales sobre
el pasado reciente que reforzaban con creencias y valoraciones, presentes
en el debate social y mediatico actual. Sus conocimientos, creencias e
interpretaciones sobre la historia de la transicion se correspondieron
con los debates historiograficos presentados al comienzo. En base a
esto, y al tipo de razonamiento historico que los profesores profesaban,
se clasifico al profesorado participante en tres grupos: positivo-mitico,
positivo-critico y negativo-critico.

En total, una mayoria de los profesores expresaron algun tipo de
interpretacion critica (17 de opcion positiva-critica y 8 de opcion negativa-
critica), desarrollando un pensamiento complejo de argumentacion y
analisis histérico. Sin embargo, no es menor el hecho de que hasta 14
profesores (de opcion positiva-mitica) asumieron un relato historico
cerrado, sin desarrollar mayor argumentacion interpretativa.

La variable edad no arrojé resultados destacables, existiendo
profesores jovenes y mayores de 45 afios en cada una de las categorias.
Sin embargo, si se observaron resultados respecto a la variable territorial.
Predominando la visién negativa-critica en regiones donde se desarrollan
movimientos regionalistas o independentistas, muy criticos con el modelo
de transicién a la democracia; mientras que las visiones positivas fueron
mayoritarias en regiones donde no existe esta problematica Este aspecto
demuestra el peso de las corrientes de pensamiento actuales y de los
medios de comunicacion sobre el tipo de interpretacion historica y las
creencias de los profesores entrevistados.

Sobre la relacion entre conocimientos, creencias e interpretaciones y
las finalidades y propositos de enseiianza. En el caso del profesorado con
una vision positiva-mitica, se observa una relaciéon clara entre su vision
y las finalidades de ensefnianza. El mismo relato cerrado y los mismos
valores de su interpretacion historica se repiten en sus discursos sobre
las finalidades. Prima la transmisién de una historia ejemplar, donde el
propio relato ofrece en si el aprendizaje, unido a una serie de valores
positivos como el consenso, la paz, la unidad nacional y la democracia.

Mias complejo fue el caso de los profesores con visiones criticas,
positivas o negativas, del pasado. Aunque se dio una relacién entre
visiones criticas y finalidades mas profundas y complejas de la ensenanza
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de la historia, en muchos casos, a la hora de establecer las finalidades
educativas de ensefar la historia, se perdi6 el discurso critico y el trabajo
de interpretacion mas complejo. En definitiva, la historia ensefiada
parece tender a simplificarse y a convertirse en un relato ejemplar, que
asume valores homogéneos vy, a veces, superficiales; limitandose una
finalidad principal de la ensefianza de la historia, como es el desarrollo
de habilidades de pensamiento histérico y pensamiento critico a través
del analisis multicausal y desde multiples perspectivas del pasado (Prats
y Santacana, 2014; Riisen, 2005; Saiz y Lopez-Facal, 2015). S6lo algunos
profesores llegaron a plantear el foco de su finalidad educativa, no en el
relato historico, sino en la interpretacién y problematizacion del pasado.
Estos casos estuvieron mas presentes dentro de la concepcion negativa-
critica, lo que nos lleva a considerar que las valoraciones del pasado
interfieren en las finalidades de su ensefianza.

Como proyeccion del estudio, consideramos importante ampliar la
investigacion con un estudio de aula. Es decir, analizar lo que finalmente
ocurre en las salas de clase cuando se trabaja esta tematica cercana en
el tiempo y de caracter controvertido, como abordan los profesores
estos temas y si son congruentes con sus concepciones, creencias y
finalidades. Por otro lado, la investigacion nos muestra un profesorado
con problemas para convertir sus propias habilidades histéricas en
aprendizajes esperados. De manera que futuras lineas de investigacion
deberian centrarse también en las estrategias y materiales que sirvan al
profesor para el desarrollo de habilidades de pensamiento histérico.
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Resumen

Utilizando datos de evaluaciones internacionales de gran escala, evaluamos
la consistencia y la invarianza de las escalas de antecedentes socioeconémicos
de los estudiantes entre los paises participantes en estos estudios. Para ello,
utilizamos las medidas de antecedentes socioeconomicos desarrolladas por
PISA, TERCE y TIMSS, ya que cada estudio operacionaliza esta medida de
manera diferente. Como parte de nuestro andlisis, examinamos si la escala de
TERCE, un estudio latinoamericano —con medidas que fueron desarrolladas con
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enfoque regional- exhibe mejores propiedades psicométricas que otras medidas
que fueron disefiadas para funcionar en un nimero mayor y mas diverso de
sistemas educativos. Adicionalmente, examinamos la escala de TIMSS, un estudio
enfocado en tendencias —que histéricamente ha enfatizado la comparabilidad
y consistencia—. Finalmente, incluimos también la escala de PISA, que cuenta
con el mayor numero de participantes y que, en cierta medida, ha cambiado y
conceptualizado sus cuestionarios de contexto dependiendo el dominio principal
y el foco de cada ciclo del estudio. Nuestros resultados sugieren que ninguna
de las escalas de contexto que analizamos son completamente invariantes entre
los paises que participan en cada estudio, y por lo tanto las comparaciones
entre paises deben hacerse con precaucion. Este articulo discute los niveles de
equivalencia alcanzados por cada escala en cada estudio, asi como el tipo de
comparaciones que se pueden realizar dados estos resultados (e.g. comparacion
de los promedios nacionales de las escalas, comparaciéon de relaciones o
correlaciones entre las escalas evaluadas y otras variables, etc.).

Palabras clave: medicion de la invarianza, medicion de la equivalencia,
TERCE, TIMSS, PISA, anilisis factorial confirmatorio multigrupo, escalas de
antecedentes socioeconémicos.

Abstract

Using data from international large-scale assessments (ILSA), we evaluate
the issue of country-level model-data consistency of background socio-economic
scales, as well as the invariance across countries. To that end, we use data from
PISA, TERCE, and TIMSS, as they operationalize socio-economic status somewhat
differently. As part of our analysis, we examine whether TERCE, a Latin American
study — with measures that are regionally developed — exhibits better psychometric
properties than measures that are designed to function across a larger and more
diverse number of educational systems. We also examine TIMSS, a trends focused
study — that has historically emphasized consistency and comparison. Finally, we
include PISA which has the largest number of participants and has changed and
conceptualized a great deal of its background questionnaire depending on the
study’s major domain and focus. Our findings suggest that none of the socio-
economic background scales we analyzed are fully invariant in any of the three
studies, and therefore comparisons across countries should be done with caution.
The different levels of equivalence reached by each scale in each study and the
type of comparisons that can be made given these results (e.g., comparison of
average scale scores, comparison of relationships between the tested scales and
other variables) are discussed in the full paper.

Key words: measurement invariance, measurement equivalence, TERCE,
TIMSS, PISA, multi-group confirmatory factor analysis, socio-economic scales.
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Introduccion

Las evaluaciones internacionales de gran escala (ILSAs, por sus siglas en
inglés) acerca del logro educativo, como el Programa para la Evaluacion
Internacional de Alumnos (PISA), el Estudio Internacional de Tendencias
en Matematicay Ciencias (TIMSS) y el Tercer Estudio Regional Comparativo
y Explicativo (TERCE), tienen multiples propésitos. Desde monitorear
sistemas educativos y realizar analisis comparativos, hasta proveer de
informacién sobre lo que los estudiantes saben y pueden hacer. Los ILSAs
ofrecen a las partes interesadas una oportunidad de entender el contexto
y los factores asociados al aprendizaje, y entregan antecedentes acerca
de los estudiantes, los profesores y las escuelas. No obstante, a medida
que aumenta la participacion en estas evaluaciones, se vuelve mas dificil
para las organizaciones adaptarlas y cumplir con las necesidades de
un conjunto cada vez mas heterogéneo de paises. Por ejemplo, en la
evaluacion PISA 2015 participaron 62 paises, 34 de ellos corresponden a
los paises miembros de la OCDE (que representan las mayores economias
en el mundo), mientras que los 28 participantes restantes (denominados
paises asociados) correspondieron a un conjunto heterogéneo de
economias y culturas, incluyendo sistemas educacionales como Tunez,
Peru, Singapur y Shanghai, China. TIMSS enfrenta una situacién similar.
Finalmente, aunque las evaluaciones regionales como TERCE cuentan
con una menor cantidad de participantes y —ostensiblemente— presentan
menor heterogeneidad que las evaluaciones internacionales mas
globales, la diversidad de idiomas, economias y culturas persiste tanto
entre los paises participantes como dentro de ellos. Por ejemplo, el PIB
per capita de Chile triplica el de Bolivia y, aunque la mayoria de los
paises comparten el idioma espaifiol, en muchos de los paises conviven
distintos pueblos indigenas con diferentes lenguas nativas.

La mayoria de los ILSAs incluyen tanto una evaluacion cognitiva
como un conjunto de cuestionarios de contexto. Los cuestionarios se
administran a estudiantes y, dependiendo de la evaluacién, pueden
incorporar a profesores, padres y directores de escuelas. En general,
los cuestionarios de contexto tienen dos usos principales: (1) ayudar
a contextualizar el sistema educacional evaluado; y (2) optimizar
la estimacion del logro académico en la poblacién y un conjunto de
subpoblaciones. Los beneficios de usar datos de contexto para mejorar
la estimacion del logro académico han sido ampliamente documentados
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(Mislevy, Beaton, Kaplan y Sheehan, 1992) y no constituyen el foco
de este articulo. De hecho, algunos investigadores han destacado
potenciales desafios metodolégicos asociados al amalgamiento de
participantes, apuntando especialmente al modelo de estimaciéon del
logro y a si las comparaciones son razonables y validas cuando los
sistemas educativos difieren sustancialmente (Goldstein, 2004; Kreiner y
Christensen, 2014; Mazzeo y von Davier, 2009; Oliveri y Ercikan, 2011).
En parte como respuesta a estas y otras criticas, el proyecto PISA ha
implementado ajustes, especialmente orientados hacia participantes de
bajo rendimiento (e.g., incorporando items de menor dificultad a los
instrumentos en paises donde de espera bajo desempeno; OCDE, 2012).
Estudios recientes han demostrado que estos tipos de ajustes son una
manera promisoria de dar cuenta y enfrentar la heterogeneidad que esta
inevitablemente presente en la investigacion comparativa (Rutkowski,
Rutkowski y Zhou, 2016). Se ha realizado un gran esfuerzo para evaluar
y asegurar la comparabilidad de las escalas de logro entre paises (e.g.
OECD, 2014; Schulz, Ainley y Frailon, 2011; UNESCO-OREALC, 2016) y
a lo largo del tiempo (e.g. Gaviria y Covadonga, 2007). Por el contrario,
se ha puesto mucho menor esfuerzo en disenar escalas derivadas de los
cuestionarios de contexto que consideren diferencias importantes entre
los participantes (Rutkowski y Rutkowski, 2010).

Diversas investigaciones han demostrado empiricamente que el
supuesto de equivalencia entre las escalas de contexto de los ILSAs a
menudo no se sostiene, lo que compromete la comparabilidad (Caro,
Sandoval-Hernandez y Lidtke, 2016; Glas y Jehangir, 2014; Oliveri y von
Davier, 2014). De esta manera, el objetivo de este articulo es doble: primero,
mostrar un método para explorar tanto la consistencia de las escalas de
contexto dentro de los paises, como la equivalencia de estas escalas entre
los paises. El segundo objetivo es discutir los resultados de la aplicacion
de este método en el caso de las escalas de nivel socioeconémico de PISA,
TIMSS y TERCE. Especificamente, exploramos los diferentes niveles de
comparabilidad alcanzados por las escalas utilizadas en cada estudio para
medir alguna forma de nivel socioeconémico (NSE) y discutimos el tipo
de comparaciones que se pueden realizar en virtud de estos resultados
(e.g., comparacion de las medias de las puntuaciones, comparacion de
las relaciones entre las escalas evaluadas y otras variables).

Dado que no seria factible evaluar la comparabilidad de todas las
escalas de contexto de los tres estudios, en este articulo nos enfocamos
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en las escalas desarrolladas por las organizaciones implementadoras
para examinar alguna forma de NSE en tres estudios internacionales
(PISA, TERCE y TIMSS). Decidimos usar estas escalas porque, en los
estudios enfocados en identificar factores asociados a los resultados
de aprendizaje (e.g., efectividad escolar y docente), NSE es la variable
control que consistentemente muestra asociaciones mas fuertes con
el logro educativo. Ademas, existe un cuerpo importante de literatura
focalizada especialmente en entender los mecanismos mediante los
cuales los antecedentes socioeconémicos o el estatus socioeconémico de
la familia estan asociados al logro educativo (Buchmann, 2002).

Al examinar la equivalencia de estas escalas entre los paises y al
comparar los resultados de los diferentes estudios, podemos determinar
si un diseno o enfoque de evaluacion diferente resulta en distintos grados
de comparabilidad. Estos tres estudios fueron elegidos intencionalmente
ya que representan tres disefios de evaluacion internacional diferentes.
TERCE se escogio por representar un estudio regional, con preguntas
que son desarrolladas a nivel regional y bajo el supuesto de que los
desarrolladores del instrumento construyeron la escala para un grupo
menor de participantes (Trevino, Fraser, Meyer, Morawietz, Inostroza y
Naranjo, 2015). TIMSS se escogié por representar un estudio enfocado
en tendencias — que ha histéricamente puesto énfasis en la consistencia
y la comparaciéon de los cambios en las sociedades, constructos o
participantes. Finalmente, incluimos PISA, que tiene el mayor nimero de
participantes e histéricamente ha demostrado interés en realizar cambios
significativos a sus cuestionarios de contexto (OECD, 2016a).

Marco analitico

Nuestro marco analitico se sitda a nivel general en la teoria de la medicion
y especificamente en la teoria y disefio de instrumentos de medicion (e.g.,
van der Linden, 2005; Wilson, 2005). La teoria de los tests se focaliza en
coémo un conjunto de respuestas observadas da cuenta de un constructo
tedrico, no observable. Dentro de los ILSAs, estas respuestas observables
se obtienen a partir una prueba o instrumento (estandarizado), el que
puede ser definido como “una técnica para relacionar algo que podemos
observar en el mundo real (a veces denominado manifiesto u observable)
con algo que medimos y que solo existe como parte de una teoria (a
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veces denominado latente o no observable)” (Wilson, p. 4). El disefio de
instrumentos, o el proceso de desarrollar items que eliciten un constructo
tedrico no-observable, es un proceso iterativo. El supuesto que subyace a
la teoria de los tests, y que también rige el disefo de los instrumentos, es
que la relacion entre los constructos tedricos y las respuestas observables
a los items del instrumento es de tipo causal (Wilson, 2005). Esto es,
el grado en que el participante presenta determinado constructo (o
constructos en el caso multidimensional) provoca las respuestas a un
conjunto de items. Debido a que no podemos observar el constructo
directamente, el agente causal es latente y la medida (item) esta construida
para “inferir el constructo subyacente”, permitiendo que el investigador
solo pueda asumir causalidad (Wilson, p. 12).

Para asumir una relaciéon causal entre las respuestas observables y
el rasgo latente, el desarrollo del instrumento requiere de un proceso
riguroso de validacion (Cronbach y Meehl, 1955; Messick, 1984). En este
caso, un instrumento valido es aquel donde existe amplia evidencia que
sugiera que los items estan midiendo el constructo de interés para la
poblacién objetivo. La acumulacion de esta evidencia es, en ocasiones,
denominada proceso de validacion (Shadish, Cook, y Campbell, 2002).
Aunque el proceso de validacion supone multiples etapas, un aspecto
importante es verificar la estructura correlacional del instrumento en
la poblacién de evaluados. Asumiendo que la estructura factorial se
mantiene en esta poblacién, el desarrollador del instrumento luego
continia con los siguientes pasos de la validacion, como por ejemplo,
estudios multirasgo-multimétodo.

Cuando un instrumento esta disefiado para ser utilizado en multiples
poblaciones, como es el caso de los ILSAs, se requieren algunos pasos de
validacion adicionales para verificar que el instrumento opera de igual
manera en todas las poblaciones. Brown (2015) menciona cuatro tipos
de invarianza grupal para este proposito: a) formas iguales, b) pesos
factorialesiguales, ¢) interceptos/umbrales igualesy d) varianzas residuales
iguales (también conocidos como invarianza configural, métrica, escalar
y estricta, respectivamente). El modelo de formas iguales es el tipo de
invarianza mas laxo y supone que la estructura de las relaciones item-
constructo es idéntica en todos los grupos (ver representacion grafica en
cuadrante 1 de la Figura 1). La estructura de pesos factoriales iguales se
contrasta con la estructura previa (configural) y requiere que la varianza
verdadera de cada item sea idéntica en todos los grupos (ver cuadrante
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2 de la Figura 1). Luego, el modelo de interceptos iguales, para items
continuos, y umbrales iguales, en el caso de items discretos, supone que
los items tienen la misma localizacion en el espacio latente (ver cuadrante
3 en la Figura 1). Finalmente, el modelo de varianzas residuales iguales,
cuando se contrasta con el modelo de interceptos/umbrales iguales,
indica que todos los items tienen la misma varianza en cada grupo, ya
que el peso factorial y la varianza residual equivalen a la varianza total.
Asegurar la invarianza del modelo de medicion implica que el mismo
constructo estd siendo medido de igual manera en los diferentes grupos.
Contar con evidencia de invarianza del modelo de mediciéon no verifica
automaticamente la relacion causal entre el constructo y las respuestas; sin
embargo, la incapacidad de demostrar equivalencia entre las poblaciones
sugiere que el supuesto de causalidad no se mantiene. Es importante
también mencionar que el nivel de invarianza requerido depende de los
objetivos del analisis. Niveles diferentes de invarianza permiten realizar
distintos tipos de comparaciones. La Figura 1 muestra un resumen de
los tipos de comparacién que se pueden realizar en distintos niveles de
invarianza.

FIGURA . Diferentes niveles de invarianza y tipos de comparaciones permitidas en cada nivel

) [ s @

Configural: relaciones item-constructo
iguales, pero no permite ninguna
comparacion entre grupos

Metrica: pesos factoriales iguales, permite
comparaciones de correlaciones (e.g.,
coeficientes de regresion) entre grupos
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Escalar: interceptos/umbrales iguales, permite
comparaciones de medias entre grupos

Nota: las lineas puntuadas representan la parte del modelo que se pone a prueba en cada nivel de invarianza.
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Método

Datos

Los datos de este estudio provienen de los ultimo ciclos de tres ILSAs:
TERCE, implementado por el Laboratorio Latinoamericano para la
Evaluacion de la Calidad de la Educacion de la UNESCO (LLECE); TIMSS,
conducido por la Asociacién Internacional para la Evaluacion del Logro
Educativo (IEA) y PISA, realizado por la Organizacion para la Cooperacion
y Desarrollo Econémicos (OCDE). Estos tres estudios, TERCE, TIMSS 2015
y PISA 2015 son los estudios comparativos internacionales mas recientes
que evaldan el logro de los estudiantes y recopilan informaciéon de un
conjunto de actores educativos. Especificamente, PISA mide el logro de
los estudiantes de 15 afios en matematica, ciencias y lectura, con foco
especial en la habilidad del estudiante para aplicar el conocimiento en
contextos practicos y situaciones de la ‘vida cotidiana’ (OECD, 2014, p. 24).
En contraste al foco practico de PISA, TIMSS y TERCE son instrumentos
basados en el curriculo y se enfocan en lo que los estudiantes han podido
aprender en la escuela. TIMSS mide el logro en matematica de estudiantes
de 4to y 8vo grado (Mullis, 1.V.S., Martin, M.O., Foy, P., y Hooper, M.,
2016), mientras que TERCE mide lectura, matematica y ciencias en 3er y
6to grado (Trevifio, et al., 2015). En el presente estudio, utilizamos datos
de los 72 sistemas educacionales que participaron en PISA 2015, los 44
sistemas educacionales que participaron en TIMSS 8vo grado, y los 16
sistemas educativos que participaron en TERCE 6to grado.

De cada estudio, seleccionamos intencionalmente una escala que cada
organizacion implementadora construy6 y liberé en sus bases de datos
como un indicador de antecedentes familiares. Estas escalas provienen de
los cuestionarios de estudiantes que se administran a cada participante
después de haber completado la parte cognitiva de la evaluacién. En
PISA, el nivel socioeconémico se estima a través del Indice de Estatus
Econémico, Social y Cultural (ESCS, por sus siglas en inglés), obtenido
a través de un conjunto de variables relacionadas con los antecedentes
familiares del estudiante, por ejemplo, educacion de los padres, ocupacion
de los padres, bienes que posee la familia en el hogar, posesiones
culturales, y el nimero de libros disponibles en el hogar (OECD, 2016c,
p-205). En TIMMS, utilizamos la Escala de Recursos Educativos en el
Hogar (HERS, por sus siglas en inglés), que fue creada a partir de las
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respuestas de los estudiantes acerca de la disponibilidad de tres recursos:
numero de libros en el hogar, nivel educacional mas alto alcanzado por
los padres y un nimero de herramientas educativas en el hogar (Martin,
Mullis, Hooper, Yin, Foy y Palazzo, 2016). En TERCE, utilizamos la Escala
de Nivel Socioeconémico y Cultural de la Familia (ISECF), que proviene
de los siguientes items: educacion de los padres, ocupacion de los padres,
ingreso familiar y disponibilidad de diferentes posesiones y servicios en
el hogar (UNESCO-OREALC, 2016). Debido a que los constructos tedricos
de los tres estudios no son equivalentes, el objetivo de nuestro analisis
fue examinar el grado en que las organizaciones implementadoras son
capaces de crear una escala que sea comparable entre los paises que
participan en sus estudios, y no comparar la misma escala entre distintos
estudios. La Tabla 1 muestra el conjunto de indicadores utilizados en
cada estudio para medir los antecedentes socioeconémicos.

TABLA . Indicadores utilizados en cada estudio para construir una medida de antecedentes
socioecondmicos.

Escala/Estudio | item Descripcion
PISA: indice |. Estatus I. Los datos ocupacionales del padre y la madre se obtuvieron a
de Estatus ocupacional partir de preguntas abiertas. Las respuestas se codificaron en codi-
Econémico, mas alto de gos ISCO de cuatro digitos y luego fueron agrupadas en un indice
Social y Cultural | los padres socioeconémico internacional de estatus ocupacional.
(ESCS)? (HISEI). 2. Nivel mas alto de educacién de cualquiera de los padres, re-
2. Nivel codificado en las siguientes categorias: (0) ninguno, (1) educacién
educacional primaria, (2) segundaria baja, (3) secundaria alta vocacional /
mas alto de pre-vocacional, (4) secundaria alta general y/o post-secundaria
los padres no terciaria, (5) vocacional terciaria y (6) terciaria tedricamente
(PARED). orientada o postgrado. El indice corresponde al nivel ISCED mas
3. Posesiones | alto de cualquiera de los padres.
en el hogar 3. Los estudiantes reportaron la disponibilidad de |6 bienes en el
(HOMEPOS). | hogar, incluyendo tres bienes especificos de cada pais y el nimero
de libros en la casa. Luego, se calculé un indice que resume todos
bienes y posesiones del hogar utilizando un modelo TRI mediante
WLE (logits) para las dimensiones latentes, las que fueron trans-
formadas a escalas de media 0 y desviacién estandar | (con pesos
muestrales iguales).

@ Estas variables se derivan consecuentemente de un conjunto de items individuales. Ver (OCDE,
2016¢) para mas detalles sobre el procedimiento llevado a cabo para construir esta escala.
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TIMSS: Recursos | |. Numero |. Categorias de respuesta: (1) 0-10, (2) I1-25, (3) 26-100, (4)
Educacionales en | de libros 101-200, (5) Mas de 200.
el Hogar (HERS) | en el hogar. 2. Categorias de respuesta: (|) Ninguno, (2) Conexion a Internet
(BSBGO04). o habitacion propia, (3) Ambas.
2. Numero 3. Nivel educativo mas alto de cualquiera de los padres, recodi-
de apoyos ficado en las siguientes categorias: (1) primaria completa o algiin
para el grado de secundaria baja o no fue a la escuela, (2) secundaria
estudio en baja completa, (3) secundaria alta completa, (4) educacién post-
el hogar. secundaria completa, (5) universitaria o mayor completa.
(BSDGO6S).
3. Nivel
mas alto de
educacion de
cualquier de
los padres
(BSDGED-
UP).
TERCE: Escala 1. Nivel |. Categorias de respuesta: (1) ninguno, (2) educacion primaria,
de Nivel Socio- | educativo (3) mayor a educacién primaria.
econémico y mas alto de la | 2. Categoria de respuesta: (1) Nunca ha trabajado fuera del hogar,
Cultural de la madre (DQ- | (2) personal de limpieza, mantenimiento, construccion, agricul-
Familia (ISECF) FIT09_02). tor, etc., (3) vendedor, operario de maquinas, conduce vehiculos
2. Nivel motorizados, etc., (4) trabajo administrativo, duefio de un negocio
ocupacional pequefio, (5) profesional, duefio de un negocio grande, a cargo de
mas alto de la | una division o area de una compaiiia, etc.
madre (DQ- | 3. Ingreso declarado recodificado en deciles de ingreso del pais
FITI1_02). con las siguientes categorias: (1) decil I, (2) decil 2, (3) decil 3, (4)
3. Ingreso decil 4, (5) decil 5, (6) decil 6 a 10.
mensual del 4. Categorias de respuestas: () tierra, (2) cemento o tablas de
hogar (DQ- madera sin pulir., (3) Baldosas, ceramica o similar, (4) Parquet,
FITI12). madera pulida o piso alfombrado.
4. Material 5. Los estudiantes reportaron la disponibilidad de 5 servicios en
del piso de el hogar: desagtie o alcantarillado, recoleccion de basura, teléfono
la casa (DQ- | fijo, television por cable o satelital y conexion a internet. Luego,
FIT14). se utilizé analisis de componentes principales (ACP) para crear un
5. Servicio indice resumen de los servicios en el hogar.
en el hogar 6. Los estudiantes reportaron el nimero de los siguientes bienes
(BIENESI). en el hogar: televisor, radio, computador, refrigerador, lavadora
6. Posesiones | de ropa, celular, auto. Luego, se utilizé un analisis de componen-
en el hogar tes principales (ACP) para crear un indice que resume los items
(BIENES2). bienes en el hogar.
7. Numero 7. Categorias de respuesta: () niguno, (2) 10 o menos, (3) I1-20,
de libros en (4) 21-30, (5) mas de 31.
la casa (DQ-
FIT21).

Fuente: OECD, 201 6c; Martin, et al., 2016; UNESCO-OREALC, 2016.
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Estrategia analitica

Nuestra estrategia analitica consistié en dos etapas. Utilizamos primero
un analisis factorial confirmatorio (AFC) con el objetivo de comprobar
la estructura factorial del modelo utilizado para medir algin aspecto
de antecedentes socioeconomicos® en cada estudio (i.e., TIMSS, PISA y
TERCE). Se ajust6é un modelo AFC para cada pais en cada estudio. Luego,
utilizamos un analisis factorial confirmatorio multigrupo (AFCMG) para
verificar diferentes niveles de invarianza entre los paises para cada
escala en cada uno de los tres estudios descritos anteriormente. AFCMG
(Joreskog, 1971) es una de las técnicas mas utilizadas para evaluar la
invarianza de los modelos de medicion (Billiet, 2003). AFCMG es una
extension del AFC que se utiliza para evaluar diferencias grupales en
medias y covarianzas dentro de un modelo factorial comin (Joreskog,
1971); o como McGrath (2015) sefiala, para evaluar el ajuste global en
multiples grupos (sistemas educacionales en nuestro caso).

En la primera etapa, para evaluar el ajuste de cada modelo en cada
pais, utilizamos cuatro indicadores: la prueba de chi-cuadrado, el indice
de ajuste comparativo (CFD), el indice de Tucker-Lewis (TLD) y la raiz
del error cuadriatico medio de aproximacion (RMSEA). Adoptamos
los puntos de cortes propuestos por Rutkowski y Svetina (2014) para
realizar analisis en contextos donde la cantidad de grupos es grande y
los tamanos muestrales son grandes y heterogéneos (e.g., muestras de
ILSAs): < .10 para el RMSEA, > .95 para CFI y TLI. Aunque la prueba
de chi-cuadrado no es considerada de utilidad en este contexto (Meade
et al., 2008; Rutkowski y Svetina; 2014, Cheung y Rensvold, 2002),
también reportamos su valor para analizar si las escalas de comportan
de la manera esperada en todas las condiciones, donde los chi-cuadrado
generalmente aumenta a medida que se especifican mas restricciones en
estos modelos.

Es importante comentar que en aquellos casos donde la escala de
nivel socioeconomico esta compuesta solamente de tres indicadores,
como TIMSS y PISA, el modelo de un factor es un modelo saturado
(i.e., no tiene grados de libertad). Como consecuencia, la evaluacion

® Aunque la escala de TIMSS no es un indice de nivel socioeconémico, la Escala de Recursos
Educacionales en el Hogar se utiliza cominmente en las publicaciones de la IEA como una medida
de aproximacion a los antecedentes socioeconémicos de los estudiantes. Ver por ejemplo: Martin et
al. 2013; Erberber et al., 2015; Trude y Gustafsson, 2016.
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del ajuste no se puede realizar porque un modelo de tres indicadores
tiene ajuste perfecto. De cualquier modo, de acuerdo con Brown
(2015) estos “modelo[s] pueden evaluarse igualmente en términos de su
interpretabilidad y del valor de sus parametros estimados (e.g., magnitud
de los pesos factoriales)” (pp. 71).

En la segunda etapa, con el objetivo de verificar la invarianza de
las escalas de nivel socioeconémico entre los grupos (i.e., sistemas
educativos), se ajustaron modelos AFCMG en todos los grupos
simultaneamente dentro de cada estudio. Esto es, se ajust6 un modelo
AFCMG con todos los paises participantes de TERCE, se ajust6 un
segundo modelo AFCMG para todos los paises participantes de TIMSS, y
un tercer modelo AFCMG se ajusté para todos los paises participantes de
PISA. De acuerdo a las practicas comunes en este campo, ajustamos una
serie de modelos anidados que van desde los modelos menos restrictivos
a los mas restrictivos. De esta manera, comenzamos evaluando cada
escala desde el modelo configural, seguido por el modelo métrico y
escalar. Aunque es posible evaluar el modelo de invarianza restrictiva o
de varianzas residuales iguales (i.e., el cuarto nivel de invarianza) en la
jerarquia propuesta por Brown (2015), la invarianza escalar es suficiente
para realizar comparaciones significativas entre las medias latentes de los
grupos (Marsh et al., 2010; Meredith 1993).

En esta segunda etapa, llevamos a cabo dos conjuntos de analisis.
Primero, para examinar el comportamiento de los indices de ajuste de los
AFCMG, los modelos se ajustaron para todos los paises simultaneamente
en cada estudio, donde la prueba de invarianza configural fue seguida
por las pruebas de invarianza métrica y escalar. Siguiendo a Rutkowski y
Svetina (2014), este primer conjunto de analisis fue denominado medidas
de ajuste global. Evaluamos cada modelo (e.g., configural, métrico y
escala) utilizando los mismos criterios presentados anteriormente. De
esta manera, CFI y TLI debieron ser no menores a .95, y RMSEA no mayor
a .10.

Luego, para verificar la factibilidad de los modelos de invarianza métrica
y escalar, utilizamos ACFI, ATLI y ARMSEA entre modelos consecutivos
mas y menos restrictivos (configural vs métrico, y métrico vs escalar).
Este segundo conjunto de analisis fue denominado medidas de ajuste
relativo. Considerando los tamafios muestrales grandes y heterogéneos y
el namero relativamente grande de grupos (i.e., sistemas educacionales),
seguimos la propuesta de Rutkowski y Svetina (2014). Para comprobar
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la invarianza métrica, estas diferencias debieron ser ACFI < 0.020, ATLI
< 0.020 y ARMSEA 0.030. Para comprobar la invarianza escalar, las
diferencias debieron ser ACFI < 0.010, ATLI < 0.010 y ARMSEA 0.010.

Resultados

Primero, para cada estudio/escala y para cada pais, mostramos los
resultados generales de los modelos AFC que describen el grado en que
los indicadores empiricos se ajustan a los constructos tedricos propuestos
por cada estudio. En segundo lugar, para cada estudio/escala mostramos
los resultados del analisis multigrupo y las pruebas de invarianza entre
todos los paises participantes de cada estudio.

Etapa 1: Andlisis por pais. Comenzamos nuestro analisis con AFCs
para cada pais en cada estudio. Como las escalas de TIMSS y PISA tienen
solo tres items, solo existe un Unico conjunto de parimetros que se
ajustan y reproducen los datos (Harrington, 2009). Por esta razén, en
vez de presentar una tabla con los indices de ajuste (que incluiria s6lo
valores constantes), seguimos el procedimiento propuesto por Miranda y
Castillo (2018) y presentamos un grafico que ilustra los pesos factoriales
estandarizados de cada item. Esto nos permite evaluar los modelos en
relacion a la magnitud de los pesos factoriales de cada item (Brown,
2015). La Figura 1 presenta los pesos factoriales de la escala de PISA,
la Figura 2 contiene los de la escala de TIMSS vy la Figura 3 los de la
escala del TERCE. Para mantener la consistencia, presentamos el grafico
de pesos factoriales estandarizados del modelo del TERCE, aun cuando
este esta identificado (gl > 0).

En las Figuras 1, 2 y 3, cada punto representa el peso factorial
estandarizado de cada item en un pais determinado, mientras que la linea
horizontal que cruza cada punto representa el intervalo de confianza
al 95%. Incluimos una linea vertical en el eje que representa un peso
factorial de 0.5, ya que este valor se considera el minimo aceptable para
un peso estandarizo en AFC (Hair et al., 2000).
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FIGURA 2. Pesos factoriales estandarizadas para cata ftem que compone el SES en PISA, TIMSS
y TERCE.
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TABLA 2. Numero de paises con pesos factoriales bajo/sobre 0.5 por indicador/estudio.

Peso factorial
Estudio Indicador
<0.5 >0.5
HISEI 3 65
3 PARED 0 68
HOMPOS 25 43
. BSBGO4 16 28
b BSDGO6S 37 7
. EDUCA | 43
QF09 02 0 16
QF2I 7 9
’ QFI1 02 12 4
& QFI2 | I5
= QFl4 | Is
BIENES| 0 16
BIENES2 0 16
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La Figura 2 presenta los pesos factoriales de cada indicador utilizado
para medir antecedentes socioeconémicos en los tres estudios, mientras
que la Tabla 3 muestra el nimero de paises que presentan pesos
factoriales menores y mayores a 0.5 en cada indicador, para cada estudio
considerado. Como se observa, en PISA los indicadores PARED y HISEI
muestran pesos factoriales mayores a 0.5 en la mayoria de los paises (68
y 65, respectivamente. Ver Tabla 2). El indicador HOMEPOS presenta
pesos factoriales bajo 0.5 en 25 paises, e incluso valores menores
a 0.25 en dos paises (ver Tabla 2). En TIMSS, como se observa en la
Figura 2, el indicador EDUCA es el unico que tiene pesos factoriales
mayores a 0.5 en la mayoria de los paises (43, ver Tabla 2). Los otros
dos indicadores presentan mayor variaciéon entre paises. Por ejemplo, el
indicador BSBG04 presenta pesos factoriales menores a 0.5 en 16 paises,
y el indicador BSDGOG6S presenta pesos factoriales bajo 0.5 en 37 paises,
con valores bajo 0.25 en casi la mitad de estos (ver Tabla 2). Finalmente,
en TERCE, la Figura 2 muestra que ninguno de los indicadores presenta
pesos factoriales menores a 0.25. Los items QF21 y QF11_ 02, sin
embargo, presenta pesos factoriales menores a 0.5 en algunos paises (7
y 12, respectivamente. Ver Tabla 2). Particularmente BIENES1 y BIENES2,
presentan pesos factoriales mayores a 0.5 en los 16 paises participantes
del estudio (ver Tabla 2).

Hasta ahora, hemos ilustrado que las medidas de nivel socioeconémico
analizadas y su configuracion en los paises presentan variaciones
importantes entre los estudios. Nuestros resultados sugieren que, entre
las escalas de antecedentes socioecondmicos analizadas, la escala de
TERCE es la que tiene menor variaciéon en su configuracién entre los
paises y la que tiene mejor ajuste, seguida por las escalas de PISA y
TIMSS.

Etapa 2: analisis multigrupo. Las pruebas de invarianza indicaron
que se alcanzaron diferentes niveles de invarianza en los tres estudios
analizados. En el caso de PISA, a partir de la informacioén entregada
por los pesos factoriales, es heuristicamente razonable pensar que la
estructura de la escala es similar en todos los paises (ver Figura 2). Los tres
indicadores tuvieron parametros relativamente estables entre los paises,
con pesos factoriales por sobre 0.50 en la mayoria de los indicadores
y la mayoria de los paises. So6lo el indice HOMEPOS mostré algunos
pesos factoriales menores a 0.25 (Qatar y Emiratos Arabes Unidos).
Como se observa en la Tabla 3, el modelo métrico mostr6é indices de
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ajuste por sobre los criterios de corte, mientras que el modelo escalar
mostré indices de ajuste bajo los criterios establecidos (ver Tabla 3). Sin
embargo, las medidas de ajuste relativo indicaron que no se alcanzo el
nivel de invarianza métrica ni el escalar.

TABLE 3. Medidas de ajuste global de los AFCMG para cada nivel de invarianza

PISA TIMSS TERCE
Modelo X CH | TU | RMSEA X CAl | TL | RMSEA X CH | TU | RMSEA

Configural 0.000 1.000 | 1.000 | 0.000 0.000 1.000 | 1.000 | 0.000 | 4124600 | 0.979 | 0.968 | 0.070

Métrico 5951480 | 0.974 | 0961 | 0077 | 3195150 | 0.863 | 0.790 | 0077 | 6216210 | 0.968 | 0.965 | 0.072
Escalar 61932700 | 0728 | 0793 | 0177 | 19723990 | 0.146 | 0.672 | 0.09% | 16862.100 | 0.910 | 0.925 | 0.107

En TIMSS, la informacion de ajuste global (e.g., pesos factoriales)
muestra que el modelo base de invarianza configural posee una gran
dispersion de los pesos factoriales (ver Figura 2). Concretamente, solo
en siete paises encontramos pesos factoriales sobre 0.05. y cerca de un
tercio de los paises (e.g., Canada, Hungria, Irlanda, Italia, Japon y Kuwait)
tuvieron pesos factoriales bajo 0.25. Los otros dos indicadores son
relativamente estables entre los paises. El modelo métrico mostr6 indices
de ajuste global por debajo de los criterios de corte y, en consecuencia,
no obtuvimos evidencia para afirmar que se alcanz6 el nivel de invarianza
métrica o escalar (ver Tabla 3). Asimismo, los indices de ajuste relativo
sugieren que no se alcanzo ni el nivel de invarianza métrica ni el escalar
(ver Tabla 4).

Finalmente, el TERCE mostr6 buenos indices de ajuste global en el
caso de los modelos configural y métrico, pero estuvieron fuera del rango
aceptable en el caso del modelo escalar (ver Tabla 3 y Figura 2 para
pesos factoriales del modelo configural). En relacion a las medidas de
ajuste relativo, las comparaciones entre los modelos configural y métrico
entregan evidencia de invarianza métrica (ver Tabla 4).

En resumen, nuestros analisis mostraron indices de ajuste que no
entregan evidencia de invarianza métrica o escalar en el caso de las
escalas de antecedentes economicos utilizadas en TIMSS y PISA, mientras
que la escala del TERCE si cuenta con evidencia de invarianza métrica y
escalar.
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TABLA 4. Medidas de ajuste relativo de los AFCMG para cada nivel de invarianza.

PISA TIMSS TERCE

Model Xdiff. ACFI | ARMSEA Xdiff. ACFI | ARMSEA Xdiff. ACFI | ARMSEA
Métrico | 5951.476 | 0.026 0.077 3126.102 | -0.137 | 0.077 2086.991 | -0.011 0.002
Escalar | 44692.380 | 0.246 0.100 17830425 | -0.717 | 0.019 7523.642 | -0.058 |  0.035

Discusion

A nivel elemental, los cuestionarios de contexto estin compuestos
por multiples instrumentos, algunos de ellos disefiados para medir
constructos hipotéticos (e.g., estatus socioeconémico). Como estos
constructos hipotéticos no se pueden medir directamente, son las
respuestas a un determinado conjunto de items de los cuestionarios de
contexto las que sirven como indicadores indirectos del constructo, el
que se operacionaliza a través de un modelo de medicién. Como los
constructos son tedricos, fenomenos no-observables, el acto de verificar
o validar el instrumento es un proceso extremadamente importante que
cae dentro del marco de la teoria moderna de la medicion (e.g., van der
Linden, 2005; Wilson 2005). Las ideas centrales para desarrollar y validar
dichos instrumentos son: comenzar con un constructo bien definido,
disefiar un conjunto de items que se supone elicitan dicho constructo
y luego verificar que el modelo de mediciéon propuesto sea consistente
con los datos generados por esos items. Cuando un modelo propuesto
no se ajusta a las respuestas de uno o mas items, este o estos se deben
revisar o reemplazar. En otras palabras, el desarrollo de constructos no
debiese ser un ejercicio posterior, en el que se exploran items para definir
constructos posibles, los que luego se mapean nuevamente en alguna
teoria. Al menos, no debiese ser un ejercicio lineal que termina con el
mejor intento (aunque insuficiente) para ajustar los datos empiricos a
una teoria determinada.

Ademas, solo luego de que existe evidencia suficiente que sugiera que
el instrumento ajusta bien en una poblacion, es que puede comenzar la
tarea de evaluar la factibilidad del instrumento para realizar comparaciones
entre poblaciones. Un procedimiento comun para verificar la invarianza
de los modelos de medicién entre paises es evaluar la equivalencia de la
estructura de covarianzas, medias y varianzas residuales. Al examinar el
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grado de igualdad del modelo de medicion, somos capaces de verificar
estadisticamente el supuesto de comparabilidad de las escalas. Si el
supuesto se mantiene entonces habria evidencia estadistica de que las
escalas pueden ser comparadas razonablemente. Pero, como ocurri6é en
el presente analisis, los constructos no siempre son comparables, lo que
sugiere que los atributos medidos no son iguales en los paises.

Existe una serie de explicaciones plausibles cuando se descubre que
las escalas no son invariantes entre poblaciones o culturas. Lo primero,
y lo mas importante, es que es absolutamente posible que el constructo
tedrico no sea pertinente o que haya sido pertinente alguna vez, pero
debido a cambios en la sociedad, ocurre que ya no tiene relevancia. Por
supuesto, si el constructo no es relevante la escala no deberia reportarse
y el constructo antiguo debiese reemplazarse por un constructo nuevo.
En situaciones donde existe gran apoyo para un constructo universal,
existen otras posibles razones por la que una escala puede no ser
invariante, incluyendo:

1) El constructo se puede medir, pero el marco teérico no es pertinente;

2) El constructo se puede medir, el marco tedrico es pertinente, pero
los indicadores se operacionalizaron incorrectamente.

3) El constructo se puede medir, el marco tedrico es pertinente, pero
no existen indicadores universales.

En relacion al primer punto, una estrategia viable y relativamente
sencilla de realizar consiste en revisar el marco tedrico utilizado para
operacionalizar el constructo en cuestion. El segundo punto tiene un
poco mas de matices. Operacionalizar constructos incorrectamente podria
ocurrir por una serie de motivos. Por ejemplo, el marco de referencia que
constituye el fundamento para medir el NSE de los nifios debiese incluir
el ingreso del hogar, una pregunta que es dificil obtener de manera
confiable a partir de nifios jovenes. De esta manera, deben recolectarse
otros indicadores mas indirectos del ingreso del hogar. Aunque obtener
indicadores de posesiones en el hogar en estas circunstancias sea lo
mas razonable, estas variables pueden no reflejar precisamente el
ingreso del hogar. Por ejemplo, es posible que, con el auge de la lectura
online, el nimero de libros en el hogar ya no represente ni el capital
economico ni el NSE. En el tercer escenario, el constructo existe, pero los
indicadores necesarios para medir el constructo difieren entre paises o
regiones. Nuevamente, el NSE es un ejemplo util para ilustrar este punto.
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La mayoria de la teoria académica define el NSE como un constructo
universal. Para fundamentar este constructo, aquellos investigadores
interesados en medir el NSE en estudios internacionales podrian aplicar
un marco conceptual universal. Pero a pesar de la aceptacion de la teoria
del NSE, los indicadores que representan el constructo pueden diferir
por pais. Por ejemplo, un indicador confiable de capital econémico
familiar en EEUU podria ser si el nino tiene una habitacion propia o si
la familia ha tenido vacaciones en el extranjero. En cambio, un indicador
relativamente deficiente seria si la familia tiene una cortadora de césped.
Por el contrario, una cortadora de césped es un signo importante de
capital econémico en Hong Kong o Singapur, dada la relativa falta de
tierras donde hacer crecer el césped. Hasta ahora, la pregunta sobre la
universalidad de los indicadores pero no de la teoria se mantiene — existe
algin conjunto de indicadores que permita diferenciar internacionalmente
y de manera confiable aquellos nifios de altos y bajos recursos? Claro
es que, dado el comportamiento de las mediciones que se examinaron
aqui, asi como también otras investigaciones similares (Caro, Sandoval-
Hernandez y Liidtke, 2016; Rutkowski y Rutkowski, 2017), ain queda
mucho trabajo por hacer.

Un camino posible es relajar el requerimiento de que los constructos
deban ser definidos de manera idéntica en todos los sistemas evaluados.
Aunque PISA, por ejemplo, ha permitido la inclusion de items de
capital econoémico especificos de cada pais, estos no son incluidos
en el modelo unidimensional del NSE. En cambio, son tratados como
variables observables y especificas del pais que luego se transforman
en combinaciones lineales de variables para construir una medida
de estatus sociocultural. Sin embargo, tales combinaciones lineales
no corresponden a variables latentes (Bentler, 1982) y no tienen una
estructura hipotetizada. Estas aproximaciones no miden algo, sino que
corresponden a meros ejercicios de reduccién de datos.

Es posible, en cambio, ajustar modelos de variables latentes que
adhieran al supuesto de invarianza parcial, donde se permite incluir items
Unicos y estimar sus parametros. Investigaciones previas han mostrado
que, aunque operacionalizar estos constructos requiere mas esfuerzo,
esta parece ser una manera promisoria de mejorar la consistencia de los
datos de los modelos entre paises, manteniendo la comparabilidad.

Rutkowski y Rutkowski (2017) concentraron sus esfuerzos en la
region Nordica, que es relativamente homogénea, y demostraron que se
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requiere investigar mas para desarrollar medidas unicas de cada pais que
funcionen adecuadamente. Aunque sin duda esto requerira un esfuerzo
significativo por parte de los paises participantes, también permitira que
estos incorporen matices locales y culturales, propios de sus contextos, a
escalas posibles de comparar en estudios internacionales.

TERCE entrega otra posible solucion. Dado que es una evaluacién
regional que se centra en paises de lenguajes, culturas y economias
similares (en comparacion a PISA y TIMSS), TERCE deberia ser capaz,
con mayor dedicacion, de disefiar y administrar cuestionarios que se
ajusten mejor a poblaciones especificas. En el presente articulo, nuestros
resultados indican que el TERCE fue capaz de desarrollar una escala de
antecedentes socioeconémicos que es comparable a nivel métrico, lo que
supera a su contraparte en TIMSS. A pesar de todo, ningin estudio mostré
invarianza escalar, donde las medias latentes pudiesen ser validamente
comparadas entre paises. En otras palabras, en TERCE, TIMMS y PISA,
existe evidencia estadistica para sugerir que el indicador de antecedentes
socioecondmicos no es comparable entre distintas culturas. Peor aun,
tanto en PISA como en TIMSS, las escalas no cumplen con los estindares
basicos de calidad en muchos de los sistemas educacionales participantes.
Dado esto, los analisis que utilizan los promedios de las escalas de nivel
socioeconémico en cualquiera de estos estudios producen resultados, al
menos, cuestionables.

Estos resultados tienen implicancias directas sobre las politicas
educativas y la investigacion. Por ejemplo, los estudios que estiman la
proporcion de estudiantes resilientes* en un grupo de paises y luego
realizan comparaciones entre paises son un clasico ejemplo de esta
practica (e.g. OECD, 2011; Erberber, Stephens, Mamedova, Ferguson y
Kroeger, 2015). Ademas, lo mismo puede decirse de cualquier estudio
internacional comparativo que use el indice de estatus econémico, social
y cultural (ESCS) de PISA o la Escala de recursos educativos en el hogar
(HERS) de TIMSS como variable de control en un modelo de regresion®.
Nuestros hallazgos suponen una amenaza importare a la validez de estas
escalas y cualquier analisis futuro deberia alertar a los lectores de estas
amenazas.

@ Comunmente definidos como estudiantes con bajo NSE y algo nivel de logro académico.
©® De acuerdo a nuestros resultados, este tipo de comparacion serian validas usando la Escala de Nivel
Socioeconémico y Cultural de la Familia (NSCF), ya que esta alcanz6 el nivel de invarianza métrica.
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Conclusion

Las escalas de los cuestionarios de contexto tienen un rol importante
para ayudar a explicar el logro educativo. De hecho, algunas escalas
han cobrado vida propia y muchas veces operan fuera de los resultados
de logro. Por ejemplo, escalas como bullying, compromiso de los
estudiantes y compromiso civico son importantes para las politicas
educativas y también interesantes cuando no se relacionan con el logro.
Aunque utilizamos el NSE, una escala comuin a las tres evaluaciones,
como ejemplo para este estudio, se puede realizar un analisis similar
en cualquier estudio que pretenda utilizar escalas de alguna ILSA para
realizar estudios transculturales. Ademas, como se demostré en este
articulo, se quiere mas trabajo para mejorar las medidas internacionales.
Al menos, las escalas de contexto de los ILSAs requieren un proceso de
validacién tan riguroso como el de las escalas de logro (OCDE, 2014).
Tal proceso contribuiria a prevenir el reporte de escalas que no son
comparables entre los paises participantes.

Como sugirieron nuestros resultados, al adoptar un foco regional
mas riguroso en el desarrollo de los cuestionarios, los ILSAs podria
mejorar la comparabilidad de determinados constructos, tales como el
NSE. Concretamente, dos posibles caminos son: mejorar el desarrollo
regional de los cuestionarios y entregar mayor financiamiento para el
desarrollo de ILSAs regionales y sus cuestionarios. Podria argumentarse
que el Estudio Internacional de Educacion Civica y Formacion Ciudadana
(ICCS), incluyendo sus médulos regionales, representa el primer camino
y el TERCE representa el segundo de estos posibles modelos. En cada
caso, sin embargo, un marco conceptual claro, que se exprese en escalas
regionales especificas, sigue ausente y necesitaria ser desarrollado en
extenso. En el caso de ILSAs de mayor escala como PISA y TIMSS,
recomendamos, al menos, diversificar la composicion cultural de las
partes/instituciones a cargo de los marcos de referencia internacionales.
Por ejemplo, el grupo experto que supervisé al comité del marco de
referencia y los instrumentos de PISA 2015 incluyé once miembros
provenientes principalmente de economias desarrolladas de la OCDE
(mas de la mitad de EEUU y Alemania). La composicion del comité
claramente no representaba la composicion cultural extremadamente
diversa de los participantes de PISA (OCDE, 2016b). Finalmente, en los
casos donde los paises y grupos de paises encuentran que el marco
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de referencia esta mal especificado, los miembros deberian trabajar con
las organizaciones desarrolladoras para realizar ajustes a los marcos de
referencia y las escalas. Si eso no es posible, entonces los participantes
deberian solicitar a las organizaciones de ILSAs la exclusion del pais
en cualquier reporte de esa escala. Por supuesto, este compromiso trae
consigo un costo alto; sin embargo, el costo de publicar y utilizar malas
escalas podria ser ain mayor.
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Resumen

El papel que jugo la escuela y la educaciéon en los debates durante la
denominada “primavera de Europa” no ha sido suficientemente valorado.
Instituciones como la Unién Occidental, la Unesco, el Movimiento Europeo o el
Consejo de Europa organizaron un buen nimero de seminarios y encuentros de
maestros, profesores, inspectores e intelectuales que reflexionaron sobre cémo
formar a la ciudadania en un marco de paz y cooperacion internacional y como
introducir la idea de Europa desde la escuela. Aplicando los principios teoricos
del poder blando y relacional de Nye y utilizando una metodologia cualitativa e
historiografica, analizamos la documentacién conservada de las reuniones para
ver qué recursos emplea cada Estado en la lucha por la hegemonia cultural en el
ambito educativo y para acordar los principios inspiradores de la idea de Europa
a transmitir desde la escuela. Las lenguas modernas y la historia van a ser las
disciplinas que mas atencion reciban. Se afirma que es necesaria la presencia de
una lengua extranjera en el curriculo de primaria. El inglés avanza como lengua
escolar y el francés se resiste a perder su hegemonia a través de una diplomacia
cultural muy activa. Se rechaza elaborar un manual de historia general de Europa,

@ Este trabajo fue financiado con cargo a los proyectos HAR2015-64429-C2-1-P del Ministerio de
Economia y Competitividad y JEAN MONNET PROJECT, 574846-EPP-1-2016-1-ES-EPPJMO-
PROJECTde la Education, Audiovisual and Culture Executive Agency. European Commission.
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pero se insiste en la necesidad de mitigar los excesos de la mitologia nacional en
sus paginas. Se considera por ultimo que la historia reciente, debe tener cabida
en el curriculo escolar, para sofocar los riesgos de su posible manipulacién entre
las jovenes generaciones de europeos.

Palabras clave: Escuela, poder blando, poder relacional, educacion,
diplomacia cultural.

Abstract

The role played by schools and education in the so-called European spring
has not been sufficiently assessed. Institutions such as the Western European
Union, the Unesco, the European Movement or the Council of Europe have
organized a great number of seminars and meetings attended by primary and
secondary teachers, education inspectors and intellectuals who discussed how
to teach the values of peace and international cooperation and how to introduce
the idea of Europe at schools. By applying the theoretical principles of Nye’s
soft & relational power and using a qualitative and historiographic methodology,
we aim at analysing those meetings documents in order to identify the resources
are used by each state in their fight for cultural hegemony in education, and to
lay the foundations for Europe to be taught at schools. Thus, Modern Languages
and History are the most studied disciplines. It is also stated that the teaching
of a foreign language is necessary in primary school curricula; English leads the
way as schooling language and French fights for keeping its hegemony resorting
to a highly active cultural diplomacy. A general European history book wont
be warmly received, but to lessen the excesses of national myths in text books
is said to be indispensable. Finally, it is considered that recent history must own
a place in the curricula so as to avoid the risks of its possible manipulation by
European younger generations.

Key words: School, soft power, relational power, education, cultural diplomacy.

Introduccion: fundamentacion teorica

Los afios de posguerra que siguieron a la Segunda Guerra Mundial vinieron
marcados por la Guerra Fria, un periodo de enfrentamiento entre los dos
bloques liderados, respectivamente, por EE. UU. y la URSS. En Europa
Occidental, esta confrontacion se libré intensamente en el ambito de la
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cultura, sin escatimar recursos tanto financieros como organizativos. Este
trabajo se enmarca en la llamada Guerra Fria Cultural (Saunders, 1999),
término que hace referencia al enfrentamiento, en todos los ambitos,
contra la influencia cultural comunista en parte de la intelligentsia
occidental (Judt, 2007). La educacién escolar no ha merecido espacio en
la obra ancilar de Saunders ni en monografias posteriores (Scott-Smith y
Krabbendam, 2004) centradas en la llamada alta cultura —artes plasticas,
musica clasica, literatura— y en la cultura de masas —artes visuales y
medios de comunicacion-. En consecuencia, pretendemos contribuir
a llenar ese vacio demostrando la importancia de los debates sobre
educacion por parte de cuatro organizaciones muy destacadas en este
periodo, como son la Unién Occidental (UO), la Unesco, el Consejo de
Europa y el Movimiento Europeo.

El final de la década de 1940 y los comienzos de la siguiente coinciden
con la primavera de Europa (Bossuat, 1994 y 2005). Durante esos afios, la
cultura gozo6 de cierto protagonismo, si bien otros aspectos tales como el
éxito de las organizaciones de integracién economica o los fracasos de las
de cooperacién politica y militar han eclipsado los debates culturales de
entonces y, entre ellos, los celebrados en torno a la escuela y a su potencial
como elemento de socializacion de una ciudadania comprometida con
la paz y la concordia internacionales (Gavari Starkie, 2015). Bossuat
acaba situando la Primavera de Europa entre 1945 y 1949 porque en
ese afno se frustran las uniones aduaneras impulsadas desde la OECE, se
pierde la oportunidad de un Consejo de Europa en clave supranacional
y la OTAN ejemplifica la dependencia de los EE. UU. Nosotros optamos
por una periodicidad diferente y situamos esa primavera europea entre
1948 (cuando los diferentes movimientos de unidad europea se articulan
en el Movimiento Europeo y nacen organizaciones como la UO o la
OECE) y 1954 (cuando el fracaso de la Comunidad Europea de Defensa
despierta de su suefio a quienes imaginaban cercanos los Estados Unidos
de Europa).

Un referente tedrico basico en este trabajo sera el de poder relacional
(Nye, 2004 y 2011), entendido como la capacidad de convertir en
poder real el potencial que supone la posesion de recursos. Los actores
transnacionales —como el Movimiento Europeo, la UO, la Unesco y el
Consejo de Europa- ejercen un papel central en este nuevo paradigma de
las relaciones internacionales, sin menoscabo del desempenado por los
Estados, como organizaciones capaces de construir y mantener redes de

Revista de Educacidn, 383. Enero-Marzo 2019, pp. 63-84
Recibido: 09-11-2017  Aceptado: 14-09-2018

65



66

Dominguez Castro, L, Rodniguez-Lago, | R. EDUCACION Y DIPLOMACIA CULTURAL EN LA PRIMAVERA DE EUROPA (1948-1954)

confianza que permitan trabajar en colaboracién por metas comunes. El
poder relacional es siempre un poder con los otros y no sobre los otros;
asi pues, podemos decir que su influencia descansa en el empleo habil
del poder blando y del poder inteligente para establecer las preferencias
de los otros en linea con las del Estado o actor que hace uso de ellos
(Nye, 1990 y 2004). Como quiera que tres de las organizaciones con
las que trabajaremos son intergubernamentales, conviene recordar que
los Estados disponen de tres recursos intangibles con los que ejercer
el poder blando: su cultura, sus valores politicos y su politica exterior.
Ahora bien, tal y como afirma Nye (2004), la diplomacia publica solo
es efectiva cuando la cultura del actor que interviene es atractiva para
los otros actores, cuando sus valores politicos son respetados por los
demas porque se cumplen en el pais de origen y cuando su politica
exterior goza de legitimidad y autoridad moral. La diplomacia publica
puede entenderse como el conjunto de acciones mediante las cuales los
gobiernos se dirigen a la ciudadania de otro pais con la intencion de
controlar las agendas publicas de este, modificando sus preferencias al
influir en sus expectativas sobre lo que es legitimo y posible realizar. Una
de las vertientes de esta nueva diplomacia, por oposicion a la tradicional,
es la diplomacia cultural, que pretende difundir las expresiones culturales
de una sociedad determinada, con un destacado papel para la educacion.

Los intelectuales promotores de la unidad europea creian que el
sistema educativo tenia que permitir la identificacion de élites capaces
de difundir y concretar la idea europea (Mouvement Européen, 1949).
Buena parte de esos intelectuales pertenecia, tanto por edad como por
cultura politica, a las generaciones defensoras de una educacion para las
élites, llamadas a transformar desde arriba la sociedad sin arrostrar los
peligros inherentes a las transformaciones desde la base. No obstante,
la emergencia electoral del laborismo britinico y de la democracia
cristiana continental, asi como la consolidacion de la socialdemocracia
escandinava en una época en la que el interés de las élites cultas por el
comunismo se halla en su momento algido, hacen preciso que se preste
mas atencion a la educacién para las masas, especialmente durante las
etapas iniciales de la ensefianza y el acceso a la secundaria. Estamos
en los anos de introduccion de la escuela comprensiva en Suecia, tras
algunas experiencias previas en otros paises nordicos y Reino Unido
(Garcia Pedraza, 2015).
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Por otra parte, la escuela fue uno de los mas importantes agentes
de nacionalizacién —junto con el ejército— en la Europa de la segunda
mitad del siglo XIX y la primera del XX. No debe sorprendernos, pues,
que también los europeistas reparen en ella como factor esencial en el
triunfo del nuevo evangelio de unidad que se impartia desde multiples
pulpitos a un lado y a otro del Atlantico. Sin embargo, a la hora de
construir una identidad europea y favorecer un clima de concordia y
entendimiento a nivel internacional, no todas las materias del curriculo
escolar tienen el mismo peso. Asi, las lenguas modernas y la historia son
las que reciben una mayor atencion; la diplomacia cultural de los paises
occidentales no sélo tiene que enfrentar el predicamento del universo
comunista, sino también los efectos de la descolonizacion y la entrada en
escena del denominado ZTercer Mundo. Francia acumulaba una aquilatada
experiencia en el uso de la diplomacia cultural (Haigh, 1974). Vamos a
intentar comprobar hasta qué punto lo anterior es aplicable también
al ambito educativo, qué otros paises entraron en liza y qué recursos
de poder blando, inteligente y relacional puso en juego cada uno. Para
ello, con el fin de analizar los resultados de los diferentes seminarios,
simposios y conferencias que el Movimiento Europeo, la UO, la Unesco
y el Consejo de Europa organizaron en torno a las dos disciplinas
mencionadas, recurriremos a una metodologia de caracter cualitativo
(Flick, 2004) que combinaremos con los instrumentos teéricos aportados
por Nye, adaptandolos a un escenario anterior a sus formulaciones, como
el de la primavera de Europa®.

La lucha por la hegemonia cultural en el terreno educativo

Francia, al igual que Alemania, venia desplegando una activa diplomacia
cultural a través de la ensenanza, el arte y la arqueologia desde finales
del siglo XIX. EE. UU. se sumo6 a esta iniciativa en los afios treinta del
siglo XX —especialmente en América Latina— con su intento de desplazar
al francés como lengua en las escuelas, las propias universidades y los
colleges americanos sustituyéndolo por el espafiol (Delgado Gomez-
Escalonilla, 2015). Durante la posguerra asistimos a la disputa por la

@ Las fuentes documentales proceden de los Archives Historiques de 1"Union Européenne (AHUE)
en el Instituto Europeo de Florencia y los archivos online del Consejo de Europa y de la Unesco.
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hegemonia cultural de Europa entre una Francia heredera de un lugar
de privilegio ahora amenazado y una Gran Bretana con sus velas
hinchadas ante la expansion universal de su lengua, en buena parte
debido al liderazgo de los EE. UU. en el bloque occidental. En efecto,
Jean-Paul Sartre (1949, p.1) sostenia que “les idées culturelles, tout a fait
indépendamment de leur valeur interne, ont un potentiel de diffusion qui
dépend de | importance économique ou militaire du pays consideéré... Si
nous voulons que la culture francaise reste, il faut qu elle soit intégrée
aux cadres d une grande culture européenne”. En las cinco paginas del
documento se menciona a Francia, Alemania, Italia, Holanda, Suecia,
Luxemburgo, Grecia, Portugal..., pero ni una sola vez a Gran Bretafia
como miembro de esa comunidad cultural europea. Esta sentencia de
Sartre encaja muy bien con la nocion de poder inteligente de Nye, al
combinar elementos de poder duro —milicia, economia— con elementos
de poder blando —cultura— y adelantar la necesidad de actuar mediante
un poder relacional que permita contar con el apoyo de otros paises
frente al empuje britanico, en beneficio de los intereses franceses.

La educacién se convierte en uno de los campos en que se libra
la batalla por la hegemonia cultural. Asi, el Comité Cultural de la UO,
organizo tres ciclos de cursos, cada uno de los cuales estaba destinado a
un colectivo distinto: inspectores de educacion, maestros o funcionarios
gubernamentales. La secuencia siempre fue la misma. Los primeros cursos
tuvieron lugar en Gran Bretana en 1949; los segundos, al afio siguiente
en Francia. El mas importante para nosotros, el destinado a los maestros,
comenzo6 en 1949 en la ciudad inglesa de Ashridge, continué en 1950
en la francesa Sevres y concluy6é en 1951 en la holandesa Oosterbeek.
El resultado de los encuentros anteriores fue la publicacioén del folleto
The Civilisation of Western Europe and the School, que, escrito por el
pedagogo francés Pierre Joulia y editado en inglés, francés y holandés,
contenia toda una serie de sugerencias para que los maestros abordaran
esta tematica en sus clases (Haigh, 1974).

Pocos dias después de la creacion de la UO, Ifor Evans —a la sazén rector
del Queen Mary College y anteriormente director general de educacion
del British Council (1940-1944)- le escribe una carta a Kenneth Lindsay
—diputado independiente y Ministro de Educacién (1937-1940)-, en la
que alude al papel que debe representar la cultura, y muy especialmente
la educacion, en el proceso de unidad europea. Asi, Evans (1948) cree
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que la escuela primaria es el momento ideal para iniciar el conocimiento
mutuo:

“I should like to see prepared in the first place a book for children who
are beginning to read which would bave the names of the different
countries of the Western Union with some of their customs and stories,
so that at the age of ten or eleven boys and girls would be as familiar
with the names of the members of the Western Union as they are with
the words English, Irish, Scots and Welsh. The book I have in mind
would be a standard book, but it would be translated into each of the
languages of the Western Union and attempts would be made to get
the Ministries of Education, Religious Education bodies, etc., to use it.”

En el fondo, se trataba de exportar el modelo de la Union Jack al
continente: no en vano el United Europe Movement, impulsado por
Churchill, tenia una rama britanica y otra francesa, en linea con la Uni6én
franco-britanica que el propio lider fory habia planteado en junio de
1940. Los tres gobiernos del Benelux habian pasado la guerra en el exilio
londinense, donde se habia ejercido una intensa diplomacia cultural
y donde el poder relacional de Gran Bretafia habia ocupado un lugar
central a través de la Conferencia de Ministros Aliados de Educacion
(CAME, por sus siglas en inglés).

Para la etapa secundaria, Evans (1948) apunta otra estrategia:

“There would be the problem of affecting children at a somewhat
more advanced school age and bere I would suggest the preparation
of two volumes. One would be a very simple Western Union handbook
which would give information on the nature of the constitutions, size,
government, etc., of each of the countries in the Western Union. It would
give something about their resources and the ways in which they could
belp each other. It would tell of their school life and their Universities
and bhave some reflections upon their cultural achievements in the
past. Once again the book would be a standard book, but it would be
translated into each of the languages of the Western Union. Its contents
would be agreed contents, though I think once again as we are free
nations that a certain amount of compromise and variation should be
allowed. The other book I would have in mind would be a little more
difficult to prepare. It would be a selection from some of the literature
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of each of the countries of the Western Union. I think it might bave
to be confined in the first instance to only some ten extracts, verse
or prose, and they would bave to be translated as would be the other
projects I bave outlined...”

Conviene recordar que, en los cinco paises de la UO, la educacion
secundaria era una via selectiva para forjar élites. Por este motivo, cobra
sentido la intencion de crear una comunidad de pertenencia e inculcar
la cooperacion ante un futuro incierto a causa de las amenazas externas.
No obstante, la historia, la mas destacada de las disciplinas escolares a la
hora de construir identidades, no aparece mencionada en las reflexiones
de Evans salvo por una referencia a los hitos culturales alcanzados por
cada pais en el pasado. Sin embargo, si se destaca otra fuente basica en
la conformacion de identidades y estereotipos, como es el caso de la
literatura (Lopez Facal, 2010).

En paralelo a este temprano interés britanico por la educacién como
base esencial sobre la que elaborar una narrativa europea, la seccion
francesa del Movimiento Europeo presenta un informe sobre el papel
de la educacidn, a través de Jean Bayet, titular de la catedra de lengua y
literatura latinas en la Sorbona y antiguo Director General de Ensenanza
en el gobierno de De Gaulle de 1944, en la Conferencia Europea de la
Cultura de Lausana (1949). En su informe, que constituira la base de las
conclusiones de la Conferencia para crear una enseflanza europea a todos
los niveles, Bayet acude a claros elementos de poder blando para justificar
el derecho francés a establecer las preferencias que seran asumidas por
los representantes de los otros paises: “le rayonnement international
permanent de plusieurs des Universités francaises, la forte organisation
de 1'Enseignement d Ftat en France, son caractére non-confessionnel,
les etudes préliminaires faites a partir de 1945, en vue d une réforme
générale et profondément démocratique de |enseignement.” (Bayet,
1949, p. D).

Abundando en el prestigio del sistema publico de ensenanza francés,
el informe Bayet defiende, y la Conferencia asume, que en los ultimos
anos de primaria debe introducirse la ensefanza de una lengua viva
extranjera, con especial atencion a la ensenanza oral y la adquisicion
de vocabulario. Esta recomendacion deriva de la apuesta francesa por
la metodologia directa en la didactica de las lenguas vivas, presente ya
desde 1902 e inspirada en la Alemania de Bismarck, privilegiando los
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métodos orales y activos sobre las tradicionales traducciones escritas
heredadas de la ensefianza del latin y el griego (Puren, 2012).

El prestigio de la metodologia activa francesa en la ensenanza de las
lenguas no sélo dejo su impronta en la Conferencia Europea de la Cultura
de Lausana, sino que también hizo lo propio en el seminario que la
Unesco dedico a las lenguas modernas como via hacia el entendimiento
internacional, celebrado en Nuwara Eliya (Sri Lanka) entre el 3 y el 28 de
agosto de 1953. En efecto, el documento elaborado por la seccion francesa,
que apostaba por la metodologia activa en la didactica de las lenguas, fue
la base de la preparacion del seminario (Morales Gil, 2007). Sin embargo,
en este foro los angloamericanos contraatacaron con la defensa de su
método audio-oral o militar, recurriendo al prestigioso manual de inglés
basico de Ogden y haciendo hincapié en la ausencia de obras similares
en las demas lenguas. Los expertos israelies y australianos presentes
corroboraron el éxito de esta metodologia aplicada a la rapida insercion
de los migrantes (UNESCO, 1954). El resultado fueron unas resoluciones
de consenso que combinaban aspectos de ambas metodologias.

Una vez que el Consejo de Europa se inclina a defender la necesidad
de introducir el estudio de una lengua extranjera en la escuela, incluido
el nivel primario, la disputa se traslada a las lenguas que deberian ser
seleccionadas. En 1952, Francia presenta una propuesta para instituir
una comunidad lingiiistica europea basada en el bilingiiismo francés-
inglés, argumentando que se trata de dos lenguas de amplia expansién y
solicitando la inclusion de una de ellas en la etapa de educacién primaria
de aquellos paises que no las tuviesen como propias. De esta forma, el
alumnado podria incorporar posteriormente en secundaria otra lengua
mas —el aleman o el italiano- a su formacion. El representante aleman
se opone y sostiene la necesidad de un sistema trilingiie en el que se
incluya la lengua germana, hablada por 100 millones de europeos de
diversas nacionalidades de la Europa central y oriental, amén de ser
la lengua de Lutero, Goethe y Heine (Consejo de Europa, 1952b). La
disputa entre el francés y el inglés por la hegemonia tuvo episodios poco
diplomaticos en el seno del Consejo de Ministros del Consejo de Europa,
como cuando el comité de expertos culturales enmendo el acta de uno de
sus subcomités, que decia “Au tours de ces dernieres années, un grand
nombre d adultes de certains pays ont appris | anglais quils n avaient
pas appris a l’école” (Consejo de Europa, 1952a, p. 13), traduciéndola
al inglés de manera mucho mas imprecisa: “During the last few years,
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great numbers of adults in some countries have learned languages which
they never learnt at school” (Consejo de Europa, 1952a, p. 4). Todo un
ejemplo de batalla librada en el terreno del poder blando. Finalmente, el
Consejo opt6é por mantenerse al margen y dejar la decision en manos de
cada Estado miembro, argumentando que los sistemas democraticos no
permiten ese tipo de imposiciones y que puede resultar mas util conocer
la lengua del vecino que una de gran difusion internacional (Consejo de
Europa, 1952a).

Por su parte, la Unesco también optd por no hacer recomendaciones
de lenguas concretas, maxime teniendo en cuenta los vestigios del
imperialismo cultural, puesto de manifiesto por los expertos asiaticos,
que dificultan la empatia del alumnado hacia determinadas lenguas
occidentales, amén de que para un oriental su estudio suponia una
ruptura con su continuo cultural que entroncaba con el sanscrito, pali o
persa y no con el latin o el griego (UNESCO, 1954).

Si en el ambito de las lenguas modernas Francia y Gran Bretana/
EE. UU se disputan la hegemonia, en el campo de la historia hay mas
paises involucrados. En efecto, los escandinavos, en un claro ejemplo
de poder relacional en torno al Consejo Nordico, van a reivindicar su
anticipacion en la creacion de comisiones bilaterales de revision de los
prejuicios nacionales en los manuales escolares. Ya en la década de 1920
se habian creado comités de historiadores daneses, noruegos y suecos
para llevar a cabo esta tarea. El noruego, por ejemplo, pudo constatar
como en los libros de texto de la escuela primaria se narraba el episodio
de la utilizacion de la vieja catedral de Trondheim como establo para los
caballos de los invasores suecos (1563-1570). Este hecho cobra mayor
importancia si se tiene en cuenta que en esa catedral reposan los restos
del santo patrén de Noruega, Olaf, y que se reconstruyé como santuario
nacional noruego en el siglo XIX. Aun suponiendo que fuese cierto el
relato, para conseguir un mayor impacto en la imaginacién de los nifios
se ocultaba que, por aquellos anos, la catedral estaba abandonada y
en ruinas (Vigander, 1950). Esta experiencia permitié6 que el seminario
Unesco, celebrado entre el 12 de julio y el 23 de agosto de 1950 en
Bruselas con el propésito de mejorar los manuales escolares —con
especial atencion a los de historia—, apoyase la extension del modelo
noérdico de revision mutua de los manuales con comisiones bilaterales
que integrasen a autores, a editores, a maestros y a académicos (UNESCO,
1950). Asimismo, hizo posible que el noruego Haakon Vigander fuese
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cooptado a la presidencia del simposio sobre la idea de Europa en la
ensefianza de la historia, celebrado entre el 4 y el 12 de agosto de 1953
en Calw (en plena Selva Negra alemana) bajo el patrocinio del Consejo
de Europa.

Alemania —al igual que en el terreno lingliistico- tampoco se quedo
al margen. Mas bien al contrario, su diplomacia cultural se involucré
especialmente en el campo de la ensefanza de la historia. La eleccion
de Calw como sede para la celebracion del simposio del Consejo de
Europa tiene mucho que ver con el proceso de rehabilitacion del nuevo
estado federal —todavia no soberano—, muy preocupado por el tema de la
revision de los manuales escolares. No en balde el pais germanico esta
presente en ocho de las trece comisiones bilaterales de revision creadas
y, ademas, se vuelca, a través del Internationales Schulbuchinstitut
Braunschweig -hoy sede del Georg-Eckert-Institut fiir internationale
Schulbuchforschung-, en la organizaciéon de encuentros sobre el tema
celebrados anualmente entre 1951 y 1963. Es mis, el simposio de
Calw cont6 con el apoyo explicito del Secretario de Estado de Asuntos
Exteriores, Walter Hallstein, que posteriormente se convirtio en el
primer presidente de la Comision Europea. Significativamente, las tres
ponencias sobre elementos de una concepcion europea de la historia son
encomendadas a un aleman —-Edad Media—, un francés -Edad Moderna-y
un britanico ~Edad Contemporanea— (Consejo de Europa, 1953b).

En el seno de la Unesco, tal y como hemos comprobado en el
ambito de las lenguas, la enseflanza de la historia también suscitd
un importante debate en torno a la hegemonia cultural occidental.
Los seminarios de Bruselas de 1950 y de Sevres de 1951 constataron
la necesidad de deseuropeizar los manuales de historia universal. Los
argumentos expuestos a favor de la incorporacion de otras civilizaciones
son un ejemplo ante de poder inteligente (UNESCO, 1951b, p. 8): “Non-
European peoples must be given a place which is proportionate to their
world importance and their contributions to civilization. Nor should this
importance be measured in terms of territorial sizel...] military strength
or wealth alone; contributions to humanity’s common beritage must be
also taken into account.”. No obstante, este criterio hace que al final
se apueste expresamente por una mayor presencia de las civilizaciones
india y china, sin mencionar otras en las conclusiones, lo que indica el
escaso poder relacional de las naciones latinoamericanas en la Unesco
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a pesar de que en aquel momento suponian un tercio de los paises
miembros.

La escuela como factor de europeizacion

En el informe para la Conferencia Europea de la Cultura, Jean Bayet
(1949) sostiene que generar y difundir un “esprit européen” no es tarea
de la escuela porque quienes lo aseguraron en la Edad Media no fueron
tanto las universidades como las relaciones entabladas por maestros y
alumnos venidos de todos los paises a ellas, insistiendo en la necesidad de
fomentar los intercambios escolares como elemento de poder relacional.
Tras los desastres morales y vitales de la guerra y de la posguerra, los
mentores de la Conferencia creian que ninguna reorganizacién politica
o social podria contar con una base sélida si no se asentaba en una
reestructuracion radical de la educaciéon y de la enseflanza que deberia
dominar la formacién de la juventud de todos los paises de Europa,
algo que se habia visto dificultado en los ultimos siglos por la pérdida
de una lengua culta comin, por la autonomia y riqueza de las culturas
nacionales y por el creciente peso de las concepciones utilitaristas de la
cultura y la educacion frente a aquellas basadas en el perfeccionamiento
espiritual sin objetivo practico inmediato.

La fuerte impronta federalista de los principales organizadores
de la Conferencia —-Rougemont, Silva, Madariaga— se traduce en un
decidido posicionamiento a favor de la mitigacion de los nacionalismos,
tan presentes en la formacion escolar: “les éducateurs de tous pays
soient préparés a assumer la tdche primordiale de former les nouvelles
générations dans un esprit non seulement national mais aussi européen
et largement bhumaniste” (Mouvement Européen, 1949, p. 15). No
obstante, el informe Bayet (1949, p. 2) alertaba sobre el inconveniente
de que un ideal de incierta apariencia, como el europeo, dominase de
manera prematura y precipitada las sélidas contribuciones de las culturas
nacionales:

“Ce n’est qu’a force de siécles, que les provincies francaises se sont
groupées en Nation sans perdre trop de leur potentiel propre; une
Europe fondée trés vite sur une “Koiné” indistincte et sans nuances
aurait trop perdu de sa substance et de ses énergies pour étre autre
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chose qu une fragile illusion de surface déguisant le néant d une
ruine.”

Rougemont (1949), consciente de ello, insiste en que no se
pretende, en ninguin caso, sustituir veinte nacionalismos locales por un
nacionalismo europeo. Europa ha estado, desde sus origenes, abierta
al mundo. En efecto, ha concebido siempre su civilizacion como un
conjunto de valores universales. Se trataba, pues, de que los futuros
formadores actuasen como una mancha de aceite sobre una atmésfera
cada vez mas preparada para recibir su mensaje humanista, como antes
lo habia estado para interiorizar el de los nacionalismos exacerbados. En
la declaracién final de la Conferencia se demandaba que los gobiernos
nacionales reconociesen, por fin, que el gasto educativo aseguraba a las
naciones una fuerza de contencion y resistencia mucho mas duradera
que los gastos militares. Esta afirmacién cobra mucho mas sentido y
valor si se recuerda que la mencionada declaracion comienza diciendo
que “le probleme est simple: il faut faire | Europe ou il faut faire la guerre”
(Mouvement Européen, 1949, p. 18).

La historia, especialmente sus manuales, se convierte en una de
las disciplinas que podemos considerar claves no sélo en cuanto a la
conformacion y legitimacion de las identidades nacionales, sino también
en lo que se refiere a la propagacién de la idea de Europa. La Conferencia
propone que los manuales escolares se sometan al examen de un
Consejo Interuniversitario Europeo con capacidad para recomendar
todas las modificaciones que estime necesarias para garantizar que estén
inspirados por un espiritu europeista y pluralista.

En realidad, la preocupacion por los contenidos de los manuales de
historia esta presente en el panorama de la posguerra desde los inicios. La
Unesco, desde su fundacién, se marcé como objetivo esencial establecer
una historia verdaderamente universal y con un enfoque nuevo que, en
el caso de Europa, rompiese con el monopolio de su eurocentrismo. Asi,
celebr6 dos seminarios consagrados especificamente a la revisiéon de los
manuales escolares y la historia, primero en Bruselas (1950) y luego
en Sevres (1951). En este ultimo se ofrecié un analisis de 24 manuales
europeos donde se analizaban los contenidos de historia nacional,
europea y universal presentes en la etapa educativa comprendida entre
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los 12 y los 15 afios, a través de la siguiente tabla (UNESCO, 1951a, p.
23)3:

TABLA 1. Distribucién espacial de los contenidos de los manuales de historia

PAIS H.* NACIONAL H.* EUROPEA H.* UNIVERSAL

Suiza 67,5% 32% 1,5%
Alemania (RFA) 32% 53% 15%
Inglaterra 21% 33% 46%
Bélgica 18% 66% 16%
Escocia 51% 16% 33%
Francia 45% 55%

Grecia 68% 16% 16%

A pesar del caracter parcialmente aleatorio de la muestra, la tabla
permite alguna reflexién interesante. Alemania esta en pleno periodo de
desnazificacion y solo destina un tercio de los contenidos a la historia
nacional, reservando mas de la mitad a la historia europea. El caso belga
es aun mas claro, con dos tercios dedicados a la historia europea, si
bien aqui conviene tener en cuenta que en la escuela primaria sélo se
ensenaba historia nacional (Consejo de Europa, 1953). Grecia y Suiza,
por su parte, representan el polo mas nacionalista, con una tendencia
mas europea en el segundo caso. Dejamos para el final a Francia y
a Inglaterra. Lo acontecido en el pais galo concuerda con la cita que
hemos incluido de Bayet sobre la inoportunidad de acelerar un proceso
de europeizacion en la escuela, aunque hoy haya evolucionado en esa
direccion, en la linea demandada por Sartre. Con todas las reservas de
estos datos, Inglaterra presenta un interés por Europa mucho mayor que
el ofrecido por estudios recientes (Gomez Carrasco y Champman, 2017).

Si la Unesco dedico su interés a la mejora de los manuales escolares de
historia como fundamento de la convivencia mundial entre las diferentes
naciones y culturas, el Consejo de Europa hizo lo propio como base

® La propia fuente indica que los datos de Inglaterra (5 manuales revisados) no son necesariamente
representativos dado el gran nimero de manuales existentes en su sistema escolar, y que los de
Francia (4 manuales) son aproximaciones, con el problema anadido de no discernir entre historia
europea e historia universal. La citada fuente tampoco aclara qué se entiende por historia nacional
en el caso de Inglaterra y Escocia.
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de consolidacion y legitimacion de la idea de Europa entre las nuevas
generaciones. Asi, no faltan autores que hablan de una Eurobistory
inspirada por el Movimiento Europeo e impulsada por el Consejo de
Europa a partir de una serie de reuniones cientificas en torno a este tema
(Davies, 1996). El Consejo convocé su primer simposio en Calw, entre el
4y el 12 de agosto de 1953, con el fin de debatir sobre la idea de Europa
en la ensefianza de la historia. El simposio se dividié en dos partes. La
primera se dedico a la presentacion y el debate de los diferentes informes
nacionales elaborados por cada delegacion acerca de los resultados de
la revision de los manuales de historia y su ensenanza en cada pais,
mientras que la segunda se centré en el analisis de los elementos de una
concepcion europea de la historia en tres momentos: la Edad Media, los
tiempos modernos y la historia contemporanea. Para ello, se formularon
dos cuestiones: ;cudles son los principios generales que concurren en
la formacion de una conciencia europea de la historia que conviene
tener en cuenta en su ensenanza en los paises europeos? y ;cOmo se
deberian abordar los obstaculos a los que se enfrenta la creaciéon de una
conciencia europea comun de la historia? (Consejo de Europa, 1953a).
Con todo, como expreso el italiano Valsecchi, “Le Symposium n’a pas a
élaborer une nouvelle interprétation de [ bistoire européenne; il doit [...]
procéder a une révision politique et logique des manuels scolaires qui
contribuera a faire disparaitre les égoismes nationaux [...J il ne convient
pas de rechercher dans le passé une Europe qui nexistait pas.” (Consejo
de Europa, 1953a, p. 23-24)

Hiibinger, el ponente de la etapa medieval, afirma que la idea de Europa
surge en los siglos XV-XVI. No hubo un medievo europeo, sino varios.
No obstante, existen elementos constitutivos que seran recuperados
cuando la idea de Europa tome cuerpo, como las herencias cristiana,
clasica y germanica, la huella feudal, el derecho romano, la Universidad
o las ordenes religiosas. Desde su punto de vista, la pervivencia de la
idea imperial romana fue mas un obstaculo que un elemento de unidad,
ya que cada emperador pretendia ser el legitimo heredero de la tiara. No
se mantuvo tampoco la unidad cultural entre occidente y oriente, como
queda demostrado con la recepcion de Aristételes a través de los arabes
y no de Bizancio. A pesar de la importancia de las cruzadas, no cabe
hablar de una unidad europea frente al islam hasta la amenaza turca. El
representante griego, Zakytinos, negé que el feudalismo fuese uno de
los elementos forjadores de la conciencia europea, por tratarse de un
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fenémeno exclusivo de la Europa central carolingia, lo cual deja fuera de
esa idea de Europa a una buena parte de Italia y de Espaiia, a Escandinavia,
al imperio bizantino y a los paises eslavos. Tampoco acepté la ruptura
cultural entre occidente y oriente, ya que, citando a Paul Valéry, “Partout
out les noms d Homere et de Socrate, d Alexandre et de Platon, d Aristote,
de St. Paul ont une autorité indiscutible —la est I’Europe” (Consejo
de Europa, 1953a, p.18). En el fondo, los recursos de poder blando
esgrimidos por los portavoces germano y heleno intentan legitimar una
idea de Europa favorable a sus intereses regionales —occidente y oriente—
en la construccion de esta nueva identidad transnacional.

En la Edad Moderna se observan ciertos principios del espiritu
europeo, aparentemente contradictorios, que deben formar parte del
curriculo escolar. Asi, la defensa de los derechos humanos es un pilar
basico de la idea de Europa, con una clara secuencia entre el derecho
natural —tanto catélico como calvinista—, la Bill of Rights inglesa y la
Declaracion de la Revolucion Francesa. Sin embargo, también es
un pilar de la identidad europea la razén de estado antagénica de lo
anterior, al igual que el principio dinastico y el principio democratico.
La formacioén de Estados y la emergencia del nacionalismo no son 6bice
para el nacimiento simultineo de una cierta idea de unidad europea. El
universalismo es otro principio de la cultura europea que se expande y
que deberia abordarse en la escuela no como muestra de la hegemonia
de la civilizacion occidental, sino de la inclusion de Europa en la historia
universal, dando valor a las demas culturas.

En la Edad Contemporanea la libertad es el principio nuclear de la
idea de Europa. Hubo, ademas, un cierto debate en torno a si la historia
contemporanea y los hechos mas recientes debian o no formar parte
del curriculo escolar. Asi, se convino en que este periodo no deberia
ser excluido, puesto que, de lo contrario, los jovenes accederian a él a
través de la propaganda politica y la prensa, sin el necesario aparato
critico que la escuela habria de proporcionarles. Finalmente, lo que si se
desecho en Calw fue presentar una recomendacion al Consejo de Europa
para que patrocinase la elaboraciéon de un manual de historia general
de Europa, no solo porque seria una tarea condenada al fracaso —como
habia demostrado la experiencia de la Unesco-, sino también porque
iria en contra de ciertas tradiciones en materia de educacion, como la
britanica.
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Conclusiones

La Europa que emerge de las ruinas de la Segunda Guerra Mundial
desea —al igual que sucede a nivel global- construir unas relaciones
internacionales que garanticen un futuro pacifico a las naciones. La
Europa occidental, ademas, anhela que ese futuro pacifico se asiente en
un conjunto de valores que afiancen la democracia y la libertad y alejen
el fantasma de una hegemonia comunista. En este contexto, la educacion
tuvo un papel central para alcanzar esos objetivos. La Primavera de
Europa, que transcurre entre el Congreso de la Haya —mayo de 1948-y
el fracaso de la Comunidad Europea de Defensa —agosto de 1954—, asiste
a una gran efervescencia de iniciativas y debates (ya sean auspiciados por
la UO, el Movimiento Europeo, el Consejo de Europa o la Unesco) en los
que la escuela esta presente. Existe un denominador comun: la necesidad
de inculcar valores y actitudes de cooperacion entre los ciudadanos de los
diferentes pueblos y de mitigar, en la medida de lo posible, los estragos
causados por una ensefanza sesgada por paradigmas nacionalistas y
didacticas obsoletas.

En esa linea, las lenguas modernas y la historia se destacan como
disciplinas merecedoras de especial atencion. En el primer caso, se
considera vital su conocimiento para entender mejor a los demas y
fomentar el intercambio con el fin de asegurar y consolidar la cooperacion
internacional sin decantarse por una lengua extranjera obligatoria
concreta. En el segundo, la ensenanza de la historia se caracteriza porque
dos de sus puntos fuertes son la revision de los manuales escolares —para
purgarlos de mitologias nacionalistas no acordes con los nuevos tiempos
de ansiada armonia universal- y el establecimiento de unas bases sélidas
sobre las que cimentar los principios inspiradores y emblematicos de la
idea de Europa.

Las principales potencias europeas utilizan los numerosos encuentros
sobre educacion de estos anos para ejercer su diplomacia cultural y poner
en juego sus recursos de poder relacional, blando e inteligente. Francia
y Gran Bretana son los paises que lideran la batalla por la hegemonia,
no so6lo en el terreno cultural, sino también en lo que respecta al disefio
organizativo y relacional de la nueva Europa que estid emergiendo.
Francia partia con la ventaja de su experiencia con hitos como las Ecoles
Frangaises de Atenas (1873) y de Roma (1875), la Alliance Frangaise
(1883) o la Casa Velazquez (1920). Gran Bretana, por su parte, comienza
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mas tarde con hitos como el British Council (1934), pero sabra aprovechar
muy bien su condicion de sede de los gobiernos europeos exiliados
durante la Segunda Guerra Mundial para extender su poder inteligente
—prestigio cultural y potencia militar victoriosa— y relacional tanto en la
CAME como en el disefno organizacional del Movimiento Europeo, la UO
o el Consejo de Europa. De hecho, en el ambito de las organizaciones,
se asiste a un cierto equilibrio: el Movimiento Europeo tiene dos sedes
operativas (Londres y Paris), el Consejo de Europa es fundado en Londres
pero tiene su sede en Estrasburgo, la Unesco se asienta en Paris pero su
primer Director General es el britanico Julian Huxley, los encuentros
educativos promovidos por la UO se celebran primero en Gran Bretana
y luego en Francia.

En el ambito de la hegemonia cultural, Francia puso sobre la mesa
recursos de poder blando, como el prestigio de su sistema publico y laico
de educacion, la buena reputacién de sus universidades, la expansion de
su lengua en las escuelas, o sus innovaciones educativas en la enseflanza
de idiomas a través de la metodologia directa. Por otro lado, como
recursos de poder inteligente combiné el prestigio de su cultura nacional
con elementos de poder duro asociados a su grandeur, utilizando las
organizaciones intergubernamentales que hemos analizado para extender
su poder relacional con la intencién de convertir a la cultura francesa
en matriz de la europea. Todo esto le sirvi6 para marcar la agenda de
la Conferencia Europea de la Cultura (1949) o el seminario Unesco de
Nawara Eliya, pero no para imponer, por ejemplo, su pretensiéon de
implantar un sistema bilingiie francés-inglés en las escuelas ni la de
elevar su cultura nacional al rango de lider de la cultura europea.

Por su parte, Gran Bretana emple6é recursos de poder blando
como la expansion universal de su lengua —asociada a la hegemonia
norteamericana—, el prestigio de sus universidades y de su sistema
educativo —descentralizado y con un elevado grado de autonomia en lo
que respecta, por ejemplo, a la eleccion de manuales— y sus innovaciones
educativas en metodologia audio-oral o militar —compartidas con
EE. UU en este caso—, para la ensefianza de las lenguas. El poder
inteligente britanico se asocia con el norteamericano, que pone dinero
en abundancia a través del Network State-Private para la difusion de
la cultura anglosajona. Todo ello permite iniciar el despegue del inglés
como lengua escolar extranjera predominante y rehuir la aprobacién de
un manual de historia europea bendecido por el Consejo de Europa en
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contraposicion a la tradicional autonomia de los centros a la hora de
seleccionar los recursos didacticos.

La Republica Federal Alemana, recién nacida en 1949, también fue
capaz de utilizar recursos de poder blando en la disputa por la hegemonia
cultural, como el peso cuantitativo de su lengua en Europa central, el
prestigio de sus instituciones universitarias y su gran legado cultural
previo al nazismo. Asimismo, el poder inteligente de su centralidad
geografica resulté también eficaz, por ejemplo, en lo que se refiere al
debate sobre la inclusién del feudalismo como un principio inspirador
de la idea de Europa. Del mismo modo, su apuesta europeista, muy clara
en el contenido de sus manuales escolares de historia, le permite frenar
las aspiraciones de quienes abogan por un sistema educativo bilingiie
y ejercer un poder relacional especialmente activo en el ambito de la
diplomacia cultural.

Por lo que respecta a los paises pequenos, estos también pondran en
marcha los recursos de los que disponen para participar en esta batalla
cultural y educativa. Asi, los paises escandinavos sabran utilizar muy
bien el recurso de poder blando de su apuesta por la cooperacién en el
terreno educativo y de su poder relacional a través del Consejo Noérdico
(1952). Grecia, por su parte, juega con el enorme prestigio de su herencia
cultural para presentarse como portavoz de la periferia europea frente
al modelo nérdico-carolingio a la hora de definir la idea de Europa y su
transmisioén en la escuela.

Finalmente, tanto la UO como el Movimiento Europeo y el Consejo de
Europa van a encontrar en la escuela y en la educacién un terreno fértil
para legitimar sus aspiraciones de unidad. Esto constituira, de hecho, un
claro ejemplo de su poder relacional.
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Resumen

La redaccion de relatos es una actividad fundamental para el desarrollo de
la competencia escritora en los primeros afios de escolaridad. Sin embargo,
su evaluacion en el contexto del aula se centra frecuentemente en aspectos
superficiales, de caracter gramatical y ortografico. Es notoria la escasez de
instrumentos funcionales, con suficientes garantias de validez y fiabilidad, que
faciliten la evaluacion de aspectos semanticos y retéricos en la practica del aula.
En este sentido, el objetivo de esta investigacion fue construir y validar una
rubrica para evaluar relatos (RER) redactados por estudiantes de entre 9 y 14
anos. Para ello, se analizaron un total de 292 textos producidos por estudiantes
escolarizados en estos niveles educativos. Los datos aportados apoyan la
validez de la RER, lo que sugiere que tanto la estructura dimensional como la
operativizacion de los criterios y niveles de logro son relevantes y suficientemente
discriminativos para su aplicaciéon en estos niveles educativos. También se
obtuvieron datos positivos de la fiabilidad del instrumento, desde el punto de
vista de su consistencia interna y de la objetividad de su aplicacion por diversos

@ Agradecimientos: A la Consejeria de Economia, Competitividad e Innovacion del Gobierno
de Extremadura, y al Fondo Europeo de Desarrollo Regional por el apoyo financiero recibido
(Referencia: GRU15153)

Revista de Educacién, 383. Enero-Marzo 2019, pp. 85-112
Recibido: 27-04-2017  Aceptado: 05-10-2018

85



86

Femandez, Mj, Montanero, M, Lucero, M. LA EVALUACKON DE LA COMPETENCIA NARRATIVA EN LA EDUCACION BASICA

evaluadores. Los resultados del estudio-piloto muestran, sin embargo, pequenas
inconsistencias en algunos niveles de logro, como el nivel maximo del criterio
“trama”. Esto se debe a la escasez de estudiantes de Secundaria que consiguen
redactar tramas complejas, bien articuladas y con elementos realmente creativos.
Finalmente, se discuten estos resultados y sus implicaciones para la evaluacion
y mejora de la competencia narrativa.

Palabras-clave: Escritura; Competencia narrativa; Relatos; Rubrica; Educacion
Primaria; Educacién Secundaria.

Abstract

The writing of narrative texts is considered an important activity for the
development of the writing skills in the first years of schooling. However, its
assessment in the classroom context is frequently based on more superficial
characteristics, such as grammar and spelling. There is a notable shortage
of functional and standardized writing assessment tools, offering sufficient
guarantees of validity and reliability, in order to facilitate the assessment of
semantic and rhetorical aspects in classroom instruction. In this sense, the present
research has two core aims: (1) to develop and validate a precise and easily
interpretable rubric to assess narrative compositions written by students aged
between 8 and 14; and (2) to provide more information about the evolution of
narrative competence throughout the compulsory education. To this effect, 292
short stories produced by students from Elementary and Secondary education
were analyzed. Related to the first objective, our findings support the content-
related validity of the rubric. It suggests that the rubric’s constructs or dimensions
developed, the assessment categories proposed, and the levels of execution
defined within each category are relevant and sufficiently discriminative to be
applied in these educational stages. Also, the reliability analysis revealed positive
outcomes, as much from the point of view of its internal consistency as for
its inter-rater reliability, in terms of how different instructors or raters award
similar scores. Regarding the second objective, the low progression of rhetorical
competence during the first years of Secondary Education should be noted, as
can be seen in the shortage of students who are able to write complex and well-
articulated plots, with truly creative elements. Finally, results and implications for
the assessment and improvement of narrative competence are discussed.

Key words: Writing; Narrative competence; Short stories; Rubric; Primary
Education; Secondary Education.
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Introduccion

La composicion de relatos es una actividad educativa fundamental
para la adquisicion de la competencia escritora en los primeros afios
de escolaridad. A partir de los 5 afos los ninos son ya capaces de
construir verbalmente secuencias temporales sencillas, contextualizadas
en marcos espacio-temporales, y que, poco a poco, van incorporando
relaciones causales y motivacionales. A partir de los 7 afios la mayoria
de los ninos son progresivamente capaces de componer por escrito
dichos relatos. Los personajes se introducen por el nombre o desde la
perspectiva del narrador, pero apenas se describen (Kernan, 1977); las
acciones se articulan en episodios y los relatos adquieren una estructura
cada vez mas coherente, hasta el punto que el oyente puede predecir un
final 16gico durante la narracion (Stadler y Ward, 2005). Las secuencias
no muestran ya sélo relaciones causales entre ciertas acciones y las
reacciones de los personajes, sino que se vertebran con cierta claridad
en torno a un problema, una solucién y en un elemento de mediacién
entre ambos (Iandolo, Esposito & Venuti, 2012). Entre los 8 y los 9 afios
se constata una mejora significativa en la cohesion y la complejidad de
la estructura de la historia, que incorpora mas elementos problematicos
y de mediacién que retroalimentan el propio problema (Stein & Glenn,
1979). En torno a los 10 u 11 afios las composiciones narrativas pueden
considerarse ya relativamente maduras (Artiles & Jiménez, 2007; Yan et
al., 2012), con una estructura jerarquizada de episodios (primarios y
secundarios), articulados en torno a un suceso inicial o un tema central
(Botvin & Sutton-Smith, 1977; Ochoa-Angrino et al., 2008).

Toda esta progresion se encuentra, no obstante, mediatizada por el
nivel cognitivo, el dominio de la lengua y las emociones del individuo
(Ryan, 2014). Asi, por ejemplo, las redacciones de los ninos que carecen
de suficientes habilidades motoras relacionadas con la destreza escritora
o que comenten muchas faltas de ortografia, manifiestan una peor
organizacion del texto o una textualizacién mas pobre (Berninger et al.,
1992; Cremin & Myhill, 2012). Cuando estos procesos se automatizan,
las composiciones mejoran también en otras facetas (Graham, Harris &
Fink-Chorzempa, 2002).

Desde hace décadas contamos, en definitiva, con un conocimiento
relativamente amplio de la evolucion de esta competencia narrativa
de los nifios. Sin embargo, el profesorado presta muy poca atencion al
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contenido semantico y a la estructura retérica de las narraciones cuando
evalua relatos (Fernandez, Lucero & Montanero, 2016). La frecuencia de
correcciones gramaticales y ortograficas que registran en los manuscritos
de los alumnos constituye, por el contrario, el mejor predictor de la
calificacion global que los profesores otorgan a los textos (Lucero,
Fernandez & Montanero, 2018). Esta carencia podria explicar por qué
los nifios de Primaria mejoran significativamente estos ultimos aspectos
de sus borradores, pero no el contenido y la estructura retérica, cuando
reciben la evaluacion de sus profesores (Montanero, Fernandez & Lucero,
2014).

A pesar de ser el género mas frecuente en las tareas escolares de
lectura y escritura, resulta también llamativo que casi ninguna de las
pruebas estandarizadas mas extendidas para evaluar el aprendizaje de
la lectoescritura en la Educacion Primaria examine especificamente
la competencia retérica de los nifios en tareas de composicion de
narraciones (véase Galve, 2005; Garcia & Marban 2001; Toro & Cervera,
1984; Toro, Cervera & Urio, 2002). En el contexto espafol el test de
evaluacion de procesos de escritura, PROESC (Cuetos, Ramos & Ruano,
2002) es practicamente la Unica prueba estandarizada que permite
evaluar especificamente dicha competencia. Su utilizacioén en la practica
del aula es, no obstante, muy escasa, debido probablemente a su coste.

Cabe pensar que si el profesorado contara con instrumentos de
evaluacion faciles de aplicar en la practica del aula mejoraria la calidad
de la retroalimentacion que proporcionan a los estudiantes. En este
sentido, se ha propuesto la utilizacion de instrumentos mas sencillos,
basados en escalas o rdbricas (Sundeen, 2014). Las ribricas son un tipo
particular de escalas de apreciacion ordinal, en formato descriptivo,
cuyos criterios aparecen operativizados en varios niveles de logro. Esta
caracteristica facilita que cada alumno conozca su situacion con respecto
a los objetivos que debe alcanzar en la realizacion de una tarea concreta
(Gallavan & Kottler, 2009).

Asi, por ejemplo, Benitez y Garcia (2010) propusieron una escala
de apreciacion con 6 valores por criterio (desde insatisfactorio hasta
excelente) que permite la evaluacion de elementos retéricos de los
relatos, tales como la identificacion de los personajes o la construccion
de la trama.

Yan et al. (2012) disenaron una rubrica de evaluacion de la escritura,
compuesta por 7 criterios divididos en 2 dimensiones (contenido y
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organizacion), para alumnos de edades comprendidas entre 6 y 9 afios.
El instrumento valoraba la relevancia, la amplitud, el uso de conectores,
la coherencia, la estructura del texto y la inteligibilidad del mismo.

Dunsmuir et al. (2015) propusieron otra rubrica que permitia evaluar
la composicion de textos de ninos con edades comprendidas entre 7 y
11 anos; también contaba con 7 criterios y 4 niveles. Los aspectos que se
tuvieron en cuenta, en este caso, eran la caligrafia, la ortografia, los signos
de puntuacion, la estructura textual, el vocabulario, la organizacion y la
originalidad.

Se ha comprobado que este ultimo tipo de instrumentos permiten
aclarar a los estudiantes aquello que se tendra en cuenta en la evaluacion
y facilitan mas informacion que la correccion de redacciones que los
profesores realizan habitualmente (Ferris & Hedgcock, 2014; Li & Lindsey,
2015). La necesidad de seleccionar uno de esos niveles en cada criterio
de la rubrica desencadena una interaccion mas rica en situaciones de
co-evaluacion, que tiene una influencia significativa en la calidad de
composiciones narrativas (Montanero et al., 2014; Ochoa-Angrino et al.,
2008), la autorregulacion del aprendizaje y el sentimiento de autoeficacia
(Panadero & Jonsson, 2013).

No obstante, otros autores han puesto también de manifiesto
diversas debilidades, relacionadas, por un lado, con su validez y, por
otro lado, con sus limitaciones de cara a la evaluacion formativa de
competencias (Spandel, 2006). En cuanto a la primera cuestion, Jonsson
& Svingby (2007) hicieron una revisiéon sobre la validez y la fiabilidad
de las ribricas utilizadas en diversos estudios. Unicamente un tercio
de las investigaciones tenidas en cuenta por los autores informaban
de la validez de los instrumentos. Los indicadores de validez se basan
principalmente en juicios de expertos, el analisis factorial confirmatorio
(Baker et al., 1995), o en correlaciones (superiores a 0,40) con otras
medidas que se toman como criterio (Roblyer & Wiencke, 2003). En
relacion a la fiabilidad, las rdbricas revisadas por Jonsson & Svingby
obtuvieron valores comprendidos entre 0,50 y 0,92 en la prueba Alfa de
Cronbach; un grado de concordancia inter-jueces de entre el 55 y el 75%;
asi como indices kappa de Cohen entre 0,40 y 0,75. Tan solo uno de los
trabajos revisados (Gearhart et al., 1995) estaba centrado en analizar la
validez de una rubrica de evaluacion de relatos.

En cuanto a la segunda cuestion, la utilizacion de la rdbrica en
situaciones de evaluacion formativa de la competencia escritora, algunos
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autores han objetado el riesgo de que el instrumento encasille en cierta
forma el supuesto desempeno escritor del alumnado (Fang & Wang,
2011). Diversos autores argumentan que, si bien facilita una evaluacion
rapida por parte del profesorado, no contribuye realmente a mejorar
la capacidad de redaccion del alumnado, debido a que los niveles de
logro conllevan sugerencias genéricas (no personalizadas) y a menudo
estan formulados en un lenguaje dificil de comprender por el alumnado
(Janssen et al., 2015; Kohn, 2006; Panadero, Alonso-Tapia & Huertas,
2012; Schenck & Daly, 2012). Finalmente, se ha sefialado la insuficiente
formacién de una parte del profesorado que la utiliza en el contexto del
aula (East, 2009; Knoch, Read & Von Randow, 2007).

En definitiva, parece necesario generar mas conocimiento sobre la
validez y utilidad de este tipo de instrumentos en la practica del aula,
en particular como apoyo a la evaluacion de la competencia escritora
del alumnado de Educacion Primaria y Secundaria. En este marco, el
objetivo de este trabajo era disefiar un instrumento de evaluacion de la
escritura narrativa, que resulte util y facil de aplicar por el profesorado
en la practica del aula. En concreto, nos propusimos construir y validar
una rubrica “analitica” que permita la evaluacion formativa, de manera
rapida y sencilla, de textos narrativos redactados por estudiantes con
edades comprendidas entre 9 y 14 afios. En este sentido, es necesario
aportar mas evidencias de validez y fiabilidad de las que se han publicado
en relacion a las rubricas anteriormente referenciadas. Analizaremos
también las diferencias individuales obtenidas en la aplicacion de
la rdbrica a una muestra de estudiantes de diversas edades. De este
modo, podemos comprobar si la ribrica permite discriminar diferentes
grados de competencia narrativa en las composiciones que redactan los
estudiantes en funcién de su nivel educativo.

Método

Muestra

En el estudio participaron un total de 292 alumnos de 3° de Educacion
Primaria a 2° de Educacion Secundaria Obligatoria (9-14 afios). La muestra
fue obtenida de 7 centros educativos de diferentes ciudades extremenas,
seleccionados por conveniencia en zonas de nivel socioeconémico medio
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o medio-bajo. No participé el alumnado inmigrante con insuficiente
conocimiento del espafiol, ni los que presentaban necesidades educativas
especiales. La tabla I refleja a distribucion final de la muestra, en cuanto
a edades, género y ciclo o nivel de escolarizacion.

TABLA . Distribucién de la muestra (N) segun el nivel de escolarizacién (EP: Educacién Prima-
ria; ESO: Educacidn Secundaria Obligatonia), la edad (en afios) y el sexo (M: masculino;
F: femenino)

Nivel Curso Edad Sexo N
M 14
3°EP 8-9 40
F 26
| 92
M 17
4° EP 9-10 52
F 35
M 18
5° EP 10-11 49
F 31
Il 102
M 25
6° EP 11-12 53
F 28
M I
1° ESO 12-13 25
F 14
1] 98
M 30
2° ESO 13-14 73
F 49

Fuente: Elaboracién propia

Instrumentos

Hoja para la redaccion

A cada estudiante se le proporcion6 una hoja de papel en la que debian
redactar un breve relato. En la parte superior se indicaba la tematica
(“un nino que se convierte en el héroe de su pueblo”) y la extension
(aproximadamente una cara de un folio).
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Rubrica de evaluacion de relatos (RER)

Se adapté un instrumento de evaluaciéon que habia sido utilizado ya
en investigaciones anteriores (Montanero, Lucero & Fernandez, 2014),
compuesto por 7 criterios de evaluacion, distribuidos en dos grandes
dimensiones. Por un lado, dichos criterios valoraban aspectos relativos
a la organizacion y contenido de la narracién: Marco, Tema, Trama y
Creatividad. Por otro lado, se evaluaban aspectos gramaticales, 1éxicos y
ortograficos: Oraciones, Vocabulario y Ortografia (Tabla II). Cada uno de
estos criterios cuenta con 4 niveles de logro o ejecucion, a los que podia
asignarse las siguientes calificaciones numéricas: 0 puntos (nivel 1), 0,5
puntos (nivel 2), 1 punto (nivel 3) y 1,5 puntos (nivel 4).

PROESC

El test de Procesos de Escritura (Cuetos, Ramos & Ruano, 2002) es
una prueba estandarizada, comercializada por TEA, muy extendida
en la evaluacién de la escritura narrativa en la educacién obligatoria.
Se compone de 10 criterios de evaluaciéon agrupados en dos grandes
dimensiones: Contenido y Coherencia. La primera dimension se concreta
en los siguientes criterios: Dénde y cuando, Personajes, Suceso con
consecuencias, Desenlace coherente y Creatividad. La segunda dimension
se evalia en funcion de los siguientes criterios: Continuidad logica,
Sentido unitario, Figuras literarias, Oraciones complejas y Vocabulario.
Para alcanzar cada uno de estos criterios se definen varios requisitos.

De acuerdo con el manual, el instrumento tiene una consistencia interna
de 0,82 (coeficiente Alfa de Cronbach). Como evidencia de validez de
criterio, los resultados de la aplicacion de la prueba a una muestra de 839
textos arrojaron una correlacion de 0,46 con las calificaciones otorgadas
por un grupo de profesores. En relacion a la validez estructural, los 10
criterios de los que consta la prueba fueron sometidos a un analisis
de componentes con rotacion varimax para obtener como resultado la
division de la prueba en 3 componentes que explicaban un 58% de la
varianza total.
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Procedimiento

Disefio de la ribrica de evaluacion de relatos (RER)

La rubrica, objeto de este estudio, consistié en una escala de apreciacion
descriptiva-ordinal (con 4 niveles por criterio, que llevaban, ademas
asignados puntuaciones numéricas), destinada a la evaluaciéon de
relatos redactados en L1 por estudiantes de entre 9 y 14 anos. Aunque
inicialmente el instrumento iba destinado al alumnado escolarizado en
la educacion obligatoria, tras un estudio preliminar (Fernandez, 2017)
se concluyé que no era suficientemente valido y discriminativo para los
estudiantes escolarizados en los primeros cursos de Primaria (6-8 afios),
ni en los ultimos de Secundaria (15-16 anos).

Para la seleccion de las variables tedricas, en las que se fundamentaron
los criterios de evaluacion del instrumento, se revisaron diversos
antecedentes de la literatura sobre evaluacion de la competencia
narrativa (Benitez & Garcia; 2010; Cuetos et al., 2002; Dunsmuir et al.,
2015; Montanero et al., 2014; Sundeen, 2014; Yan et al., 2012; Thorndyke,
1977).

A partir de esta revision bibliografica, se identificaron 7 criterios de
calidad de una composicion narrativa, que resumimos a continuacion.
Los 4 primeros se centran en la evaluacion de la organizacion y contenido
del relato; los siguientes se centra en los aspectos gramaticales, 1éxicos
y ortograficos.

B Marco. Se corresponde con la presentacion de un marco espacio-
temporal mas o menos definido e identificable, o bien ficticio, dentro
del que se suelen presentar los personajes. Lo mas importante, de
hecho, es la riqueza de la descripcion de los personajes (desde el
punto de vista fisico, psicolégico, etc.).

B Tema o suceso inicial. Es el acontecimiento o suceso inicial que
desencadena el conjunto de acciones posteriores. Un buen relato
alude ademas a los sentimientos que hacen reaccionar a los
personajes y a las intenciones que guian sus acciones.

B Trama. Se trata de la secuencia de eventos, posteriores al suceso
inicial, que dan sentido a la historia. Es muy importante la coherencia
y la claridad, pero también la riqueza de los eventos y acciones que
la componen.
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B Creatividad e interés. Se relaciona con la originalidad, la creatividad
y la longitud de la historia. Se valora que el relato no sea una mera
reproduccion de un cuento conocido, que tenga una extension
adecuada y que el autor utilice ciertos recursos estilisticos, tales
como metaforas, moraleja, el sentido del humor...

B Oraciones. Se corresponde con la estructura de las oraciones y el
uso de signos de puntuacion en el texto. Un relato adecuado se
caracterizaria por la inteligibilidad de sus oraciones al poseer una
estructura correcta y por el uso de los signos de puntuacién de
manera adecuada.

B Vocabulario. Se refiere a la variedad y adecuacién de los vocablos
que el autor incluye en su relato, sin ambigiiedad ni excesivas
repeticiones.

m Ortografia. Se refiere al correcto empleo de las reglas ortograficas
(en la lengua materna).

En un segundo momento, se redacté un borrador de la rabrica en el
que se definieron los 4 niveles de logro que se esperaban para cada uno
de los anteriores criterios para escritores de entre 10 y 12 afos.

Finalmente, la RER fue aplicada a una treintena de composiciones de
estudiantes de este nivel educativo en varios ciclos. Al acabar cada ciclo, los
investigadores re-definieron la redaccion de algunos niveles de logro, para
mejorar su claridad y objetividad, asi como su capacidad discriminativa
(principalmente para evitar riesgos de efecto “suelo” en algunos de los
criterios). La version final del instrumento puede verse en la tabla II.

Redaccion y evaluacion de relatos

La validacion de la RER se basé en su aplicacion a una muestra de
composiciones narrativas de 292 estudiantes de 9 a 14 anos.

El proceso de produccién de textos se desarrolldé en una sesion de
una hora de duraciéon. En una primera fase, durante unos 20 minutos, se
realiz6 una breve introduccion al concepto de narracion, asi como sobre
las caracteristicas y la estructura tipica de un relato. Durante la segunda
fase, cada alumno dispuso de 30 minutos para escribir una historia
(inventada) cuya tematica versaba sobre un nifio que se convierte en un
béroe de su pueblo, con una extension entre una y dos caras de un folio.
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Las narraciones producidas por los alumnos fueron analizadas desde
tres perspectivas. Por un lado, se aplicé independientemente la rabrica
de evaluacion de relatos y el PROESC. En ambos casos, cada composicion
recibi6 la puntuacion correspondiente a cada criterio o nivel, nicamente
cuando el texto cumplia con todos los requisitos enunciados en el mismo.
En caso de faltar algin requisito, la puntuacién obtenida fue la del nivel
inmediatamente inferior.

Por otro lado, se seleccionaron intencionalmente cuatro maestros en
activo (en centros educativos diferentes a los que se llevé a cabo el
estudio) y con mas de 5 afios de experiencia profesional que calificaron las
narraciones, utilizando una escala de 0 a 10, sin conocer las puntuaciones
que dichas composiciones habian obtenido previamente con la RER y el
PROESC.

Resultados

A continuacion, se exponen los resultados del anilisis de la validez y la
fiabilidad de la rdbrica construida para evaluar composiciones narrativas.

Validez de contenido

La rubrica fue sometida a un juicio de expertos para evaluar su validez
de contenido. Se seleccionaron dos académicos, especialistas en escritura
y un profesional con amplia experiencia en la Educacién Primaria y
Secundaria. Se les envio una hoja de validacion en la que se les instaba
a valorar, por un lado, la idoneidad de los criterios seleccionados y su
importancia desde el punto de vista de la calidad de un relato; y, por otro
lado, la claridad de la redaccion de los respetivos niveles de logro.

El promedio obtenido en la valoracién de la importancia (en una
escala de 1 a 5) fue de 5 en todos los criterios, salvo en Creatividad
(4,6), Oraciones (4,3) y Vocabulario (4,6). En cuanto a la claridad de
la redaccién, todos obtuvieron la maxima puntuacion, salvo la trama
(4,6). Los expertos hicieron, ademads, algunas observaciones cualitativas
de caracter menor, que se tuvieron en cuenta para revisar la redaccion
final de la RER (tabla ID).
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TABLA Il. Ribrica de evaluacién de relatos (RER)

Criterio Niveles de logro
I. No hay ninguna introduccién a la historia
. 2. Sélo se nombran algunos personajes sin comentar nada de ellos.
Marco 3. Se cuenta cuando y dénde ocurrié la historia y quiénes son los protagonistas
(Introduc- pero no se describe como son.
ion . . . - - - —
cién) 4. Se cuenta cuando y dénde ocurrié la historia. Se describe quiénes son los prota-
gonistas y cdmo son (fisicamente, personalidad, etc.).
I. No se explica qué pasé al principio
- 2 2. Se explica algo que paso6 al principio, pero no se entiende bien.
ema o
suceso 3. Se explica un poco lo que pasé al principio y cémo se sintieron los personajes.
inicial 4. Se describe con claridad todo lo que pasé al principio, cémo se sintieron los
personajes y qué se propusieron hacer.
I. En la historia no pasa nada o no se entiende nada de lo que pasa.
3. 2. La historia es un poco liosa o algunos hechos no tienes mucho sentido.
Trama 3. La historia es sencilla. Se explica con suficiente claridad lo que pasé después y al
(episodios y final.
resolucién . - B - X
) 4. Aunque la historia es larga, se explica muy bien todo lo que pas6 después (en
varios momentos bien ordenados), y como quedaron al final los personajes.
I. La historia esta copiada o no se entiende.
.. | 2. La historia es original y se entiende, pero es demasiado corta o muy aburrida
4. Creativi- 3 Lo histort —— ”
dad e interés | 3- L2 historia es original y entretenida
4. La historia es original y entretenida. Es bonita, tiene sentido del humor o nos

ensefia algo

5. Oraciones

. La mayoria de las frases no se entienden porque estan mal construidas.

2. La mayoria de las frases se entienden bien, aunque algunas estan mal hechas.

. Las frases se entienden bien, pero hay pocos signos de puntuacion (o sélo son

comas)

. Las frases se entienden bien y la mayoria estan bien puntuadas, incluyendo los

dialogos.

6.
Vocabulario

. El vocabulario es muy pobre y con muchos errores (algunas palabras no son las

mas adecuadas para lo que se quiere decir).

. Las palabras son correctas pero se repiten mucho.

. Se utiliza un vocabulario correcto y variado (que no se repite demasiado).

HAlwN

. Se utiliza un vocabulario rico, con algunas palabras poco conocidas.

7.
Ortografia

. Hay muchas faltas de ortografia (una o mas en cada oracién).

. Hay bastantes faltas de ortografia (una por cada dos oraciones aproximadamen-

te)

. Hay pocas faltas de ortografia

. No hay ninguna falta de ortografia

Fuente: adaptada de Montanero, Lucero y Fenandez (2014)
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Validez de constructo: analisis de las diferencias individuales en funcion del
nivel educativo

La version final de la RER se aplic6 a una muestra de 292 estudiantes
de Educacion Primaria y Secundaria. La tabla III refleja el promedio
de los resultados de cada criterio en los tres niveles educativos que se
compararon. Entre el primer y segundo nivel hay diferencias significativas
en cuanto al marco (t=2,48; p<0,05), al tema (t=3,07; p<0,01), las oraciones
(t=2,69; p<0,01), la ortografia (t=4,48; p<0,01); asi como en cuanto al
subtotal de la dimension Organizacion y contenido (t = 3,18; p<0,01), al
subtotal de la dimensioén Aspectos gramaticales, 1éxicos y ortograficos (t
= 4,25; p<0,01) y al total de la RER (t=4,42; p<0,01). Entre el segundo y el
tercer nivel se detectan diferencias significativas, en cuanto a la creatividad
(t=3,52; p<0,01) y la ortografia (t=2,58; p<0,05); asi como al subtotal
de Organizacién y contenido (t=3,18; p<0,01), al subtotal de Aspectos
gramaticales (t=2,58; p<0,05) y al total de la rdbrica (t=3,50; p<0,01).

TABLA [ll. Diferencias en los resuttados de la ribrica de evaluacidn de relatos (RER), en funcidn
del nivel de escolanizacion (NI: 3° v 4° de Educacidn Primaria; NII: 5° y 6° de Educacion Primania;
NI 19y 2° de Educacion Secundania Obligatoria)

Diferencia de medias

RER Media (M) y desviacion tipica (DT) (DM)
o Nivel | Nivel Il Nivel 11l NI-II NI-lIE | NI
Criterios
M DT M DT M DT DM DM DM

Marco 0,79 0,4 0,92 0,35 0,99 0,38 | -0,13*% | -0,2%* | -0,07
Tema 0,63 0,31 0,77 | 034 | 087 | 037 | -0,14% |-0,24"| -0l
Trama 0,77 0,32 0,83 0,37 0,89 0,28 -0,06 | -0,12* | -0,06
Creatividad 047 | 032 | 054 | 038 0,7 0,28 | -0,07 |-023*| -0,l6*
Subtotal Organizaciény | » ¢c | 0g7 | 306 | 095 | 346 | 08 |-041%|.081%| .04+
contenido
Oraciones 0,67 0,33 0,81 0,39 0,91 041 | -0,14* | -0,24%| -0,1
Vocabulario 0,63 035 | 071 0,35 0,8 0,45 | -0,08 |-0,17*| -0,09
Ortografia 0,28 0,45 0,55 0,40 0,7 0,4 |-0,27%F|-0,42%%| -0,15*
Subtotal Aspectos
gramaticales, léxicos y 1,59 0,75 2,08 0,85 2,41 0,95 |-0,49**|-0,82** | -0,33*
ortogrdficos
Total 4,23 1,35 5,14 1,50 5,87 1,43 | -0,9 1% | -1,64%* | -0,73%*

Fuente: Elaboracidn propia. (*) p<0,05; (**) p<0,01
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Un indicador de la validez de un instrumento es su capacidad de
discriminar entre diferentes niveles de desarrollo de la competencia que
supuestamente evalia. En el siguiente grafico se observa una relacion
aumento progresivo y lineal de los promedios de la rdbrica a medida
que aumenta el nivel en el que estan escolarizados los estudiantes que
redactaron los textos.

GRAFICO . Evolucidn de los criterios globales en funcién del nivel de escolarizacién (NI 3° y 4°
de Educacidn Primaria; NII: 5°y 6° de Educacion Primaria; NIl 1°y 2° de Educacion Secundaria
Obligatoria).
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Fuente: Elaboracion propia

Mas especificamente, la tabla IV recoge la distribucion de los sujetos
en cada uno de los niveles de logro de los criterios de la RER.
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TABLA IV. Porcentaje de estudiantes localizados en cada nivel de logro (NL) de la ribrica de
evaluacion de relatos (RER) en funcién del nivel de escolarizacion (NI: 3°y 4° de Educacion
Primaria; NII: 5°y 6° de Educacion Primaria; NIll: 1°y 2° de Educacién Secundania Obligatonia)

Criterio NL NI NIl NIl
| 1,1 | 0
2 58,7 30,4 28,6
I. Marco
3 21,7 52 439
4 18,5 16,7 27,6
| 5,4 | 0
2 68,5 53,9 429
2. Tema o suceso inicial
3 21,7 353 39,8
4 43 9,8 17,3
| 2,2 4,9 0
2 47,8 353 29,6
3. Trama
3 44,6 48 63,3
4 5,4 11,8 7,1
| 22,8 21,6 3,1
2 62 52 53,1
4. Creatividad
3 14,1 23,5 439
4 1,1 2,9 0
| 7,6 6,9 2
2 52,2 353 38,8
5. Oraciones
3 38 46,1 34,7
4 2,2 11,8 24,5
| 12 59 10,2
2 52,2 52 36,7
6. Vocabulario
3 33,7 36,3 357
4 2,2 59 17,3
| 68,4 25,5 15,3
2 8,7 39,2 33,7
7. Ortografia
3 20,7 343 46,9
4 2,2 | 4,1

Fuente: Elaboracién propia
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Como cabia esperar, el contenido de los relatos se va haciendo mas
complejo a medida que el alumno va evolucionando por los niveles del
sistema educativo. Asi, por ejemplo, el alumnado de tercer curso no suele
referir al marco espacio-temporal en el que se desarrolla el relato. En los
ultimos cursos de Primaria, por el contrario, se menciona frecuentemente
el nombre del lugar y se utilizan férmulas especificas del género para
aludir al contexto temporal (por ejemplo, “érase una vez” o “habia una
vez”). En Primaria en general la narracion gira casi siempre alrededor
de un unico personaje, que apenas se describe o sobre el que se senala
alguna caracteristica fisica. En ocasiones, se alude a personajes que se
desconocia que existian o cuyo papel en la trama no queda del todo
claro. En Secundaria, en cambio, la historia se contextualiza y se describe
a los personajes con mayor detalle, incluyendo rasgos psicologicos o
psicosociales (“Luis no era buen estudiante, pero se caracterizaba por
ser solidario y tranquilo”). Ademas, aparecen casi siempre personajes
secundarios que participan en eventos relevantes.

La RER pone también de manifiesto como la trama se va haciendo
mas compleja a lo largo de los niveles educativos. En bastantes textos
de 3° de Educacion Primaria practicamente no ocurre nada (son meras
descripciones sin sucesos problematicos que desencadenen acciones
posteriores); mientras que en otros la trama resulta muy confusa, con
disrupciones en el hilo conductor y desenlaces poco coherentes con
el inicio de la historia. En este nivel muchos niflos no componen una
historia original, sino que adaptan argumentos de cuentos conocidos. A
partir de 5° curso se aprecia una mejora significativa en la coherencia.
Se alude ya explicitamente a los sentimientos de los personajes y lo
que éstos se propusieron hacer una vez delimitado el problema inicial,
aunque todavia en bastantes textos las acciones se yuxtaponen o carecen
de una légica causal o motivacional. Los relatos son mas extensos y
creativos e incorporan frecuentemente didlogos y moralejas. En los
cursos de Secundaria la trama se extiende, al incorporar mas episodios y
al aparecer, en ocasiones, temas multi-problematicos que generan ciclos
de desenlace.

Sin embargo, sorprendentemente el porcentaje de estudiantes que
alcanzan el maximo nivel de logro en la trama es ligeramente inferior
a los que lo consiguen en los dltimos cursos de Primaria. Los textos
de Secundaria son mas extensos, pero no mucho mas creativos que
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en el nivel anterior y curiosamente suelen carecer de didlogos y otros
elementos que enriquecen el relato.

En cuanto a los aspectos formales y gramaticales, los resultados de la
RER son también coherentes con la evolucion que se esperaba en funcion
del nivel educativo del alumnado. En los textos de 3° y 4° predominan
las oraciones simples y las compuestas coordinadas de un modo muy
pobre (con un abuso de la conjuncién “y”, asi como de anaforas fieles,
que resultan excesivamente repetitivas). Un 70% de los estudiantes de 3°
y 4° tienen mas de 10 faltas en el texto (sin contar tildes); mientras que
en 5°y 6° la mayoria tiene mas de 5. Hasta Secundaria practicamente no
aparecen oraciones subordinadas sustantivas y adjetivas y un empleo
algo mas preciso de los signos de puntuacion (aunque el abuso de la
coma, donde deberia aparecer un punto o un punto y coma, es una
constante). El vocabulario y los recursos anaféricos, no obstante, siguen
resultando poco variados repetitivos en la mayoria de los alumnos de
esta etapa. Casi todos los textos de Secundaria presentan todavia errores
ortograficos, aunque la mayoria contienen menos de 5 faltas.

Normalidad

En la siguiente tabla se observa que las puntuaciones obtenidas en
las composiciones de los diferentes niveles educativos en cada una
de las dimensiones se adecuan suficientemente a los modelos de una
distribucion normal, teniendo en cuenta la bondad de ajuste, la asimetria
y la curtosis obtenida en cada caso.
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TABLA V. Distribuciones de las puntuaciones de la ribrica de evaluacién de relatos (RER) por
dimensiones en cada nivel de escolarizacién (NI: 3° y 4° de Educacidn Primaria; NII: 57y 6° de

Educacién Primaria; NIll: 1°y 2° de Educacién Secundaria Obligatoria).

Dimensiones Nivel | Nivel Il Nivel I
Media: 2,65 Media: 3,06 Media: 3,46
DT: 0,87 DT: 0,95 DT: 0,80
Organizacién y contenido Asimetria: 0,13 Asimetria: 0,14 Asimetria: 0,06
Curtosis: -0,20 Curtosis: -0,59 Curtosis: -0,67
Z de K-S: 1,27 Z de K-S: 1,48 Z de K-S: 1,43
Media: 1,59 Media: 2,08 Media: 2,41
Aspectos gramaticales, léxicos y DT: 0,75 DT: 0.85 DT: 0,95
ortogrdficos ’ Asimetria: 0,22 Asimetria: 0,10 Asimetria: 0,05
Curtosis: 0,01 Curtosis: 0,03 Curtosis: -0,51
Z de K-S: 1,49 Z de K-S: 1,36 Z de K-S: 1,24

Fuente: Elaboracion propia

En las graficas II, III, IV se puede observar un mejor ajuste en los
niveles educativos I y II. En la dimension Organizacion y contenido la
curva resulta en todos los niveles ligeramente platicurtica, especialmente
en el nivel III.

GRAFICO II. Distribucién de las puntuaciones en Nivel | (3° y 4° de Primaria)
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GRAFICO Il. Distribucién de las puntuaciones en Nivel Il (5°'y 6° de Primaria)
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GRAFICO IV. Distribucién de las puntuaciones en Nivel Il (1°y 2° de ESO)
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Validez estructural

Para valorar la estructura de las dimensiones y criterio de la RER se
realizo un analisis factorial confirmatorio de componentes principales
de la rabrica. Previamente se aplicaron dos pruebas que evidenciaron
que el conjunto de datos era adecuado para ser factorizado: la medida
de la adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (0,75) y la prueba de
esfericidad de Barlett (Chi-cuadrado=161,45; p<0,01).

En la tabla VI se presenta la matriz factorial de componentes rotados,
segun el procedimiento varimax, en la que aparecen los 2 componentes
extraidos y la saturacion de las variables en cada uno de ellos.

TABLA VI. Matriz de componentes rotados seglin vanimax

Componentes
Criterios
| 2

Marco 0,206 0,421
Tema 0,715 0,064
Trama 0,711 0,174
Creatividad 0,739 0,200
Oraciones 0,356 0,600
Vocabulario 0,012 0,755
Ortografia 0,083 0,697

Fuente: Elaboracion propia

Se observan en negrita los valores de cada criterio que se corresponden
con una saturacién mayor en cada uno de los componentes. Para vincular
un factor con un componente se aconseja que el primero de ellos tenga
un peso factorial significativo (superior a 0,50). Aplicando un criterio
mas laxo (superior a 0,2) el criterio Marco podria considerase realmente
en cualquiera de los dos componentes. Se ha incluido en el primero
porque resulta mas coherente con su validez tedrica de constructo (a
pesar de contar con un peso factorial algo menor).

Los 7 factores quedan, por tanto, agrupados en 2 componentes que
en su conjunto explican el 49% de la varianza total, teniendo mayor peso
el primer componente que explica un 34%. De acuerdo con la estructura
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del instrumento, los componentes parecen por tanto coherentes con las
dimensiones Contenido y organizaciéon (componente 1), asi como con
la dimension relativa a los aspectos gramaticales, 1éxicos y ortograficos
(Componente 2).

Validez de criterio

La correlacion entre el sumatorio de las puntuaciones obtenidas en la RER
y en el test estandarizado PROESC, a partir de la evaluacién de cada uno
de los textos, resulté muy elevada r=0,79 (p<0,01), aunque no tanto con
las calificaciones que el profesorado en activo en estos mismos niveles
educativos otorgd a los textos (r=0,41; p<0,01). No obstante, esta ultima
correlacion fue superior a la que obtuvimos entre dichas calificaciones y
los resultados del PROESC (r=0,30; p<0,01).

Mas especificamente, en la tabla VII se muestra la correlaciéon con
cada uno de los criterios del PROESC que evaluan aspectos similares
(no se ha incluido el criterio “ortografia” de la rdbrica por que no existe
ninguno similar en el PROESC).

TABLA VII. Correlacidn de Pearson (r) entre los criterios especfficos de los dos instrumentos

RER PROESC r
Marco Donde y cuando 0,8*
Personajes 0,27*
Tema o suceso inicial Suceso con consecuencias 0,28*
Suceso con consecuencias 0,29*
Trama Desenlace coherente 0,57*
Continuidad logica 0,43*
Sentido unitario 0,46*
— *
Creatividad . Creat!wdad. 0,34
Figuras literarias 0,14
Oraciones Oraciones complejas 0,28*
Vocabulario Vocabulario 0,48*
Ortografia - -

Nota: Correlaciones estadisticamente significativas: (*) p < 0,01.
Fuente: Elaboracidn propia
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Consistencia interna

Al analizar la homogeneidad de los 4 elementos de los que consta
la dimension Organizacion y contenido del instrumento se obtuvo
un Alfa de Cronbach de 0,57, mientras que en la dimension Aspectos
gramaticales, léxicos y ortogrdficos fue de 0,60. Se trata de un valor
satisfactorio y superior al que hemos obtenido con el PROESC (0,37
en ambas dimensiones). Se observa también que si se eliminase algun
criterio de la rubrica el valor de Alfa no mejoraria.

Fiabilidad interjueces

Para calcular la fiabilidad en la aplicaciéon de la RER se analiz6 el grado
de acuerdo entre 3 evaluadores sobre una muestra de 30 narraciones,
escogidas al azar, tras varias sesiones de entrenamiento en su aplicacion.
Los indices de fiabilidad obtenidos por el método kappa de Cohen,
fueron superiores a 0,85 (p<0,01) en todos los criterios. Nuevamente, los
resultados fueron ligeramente superiores a los obtenidos con el PROESC.

Conclusiones

La evaluacion formativa de la escritura es una practica habitual del
aula que se encuentra mediatizada por las opiniones subjetivas de los
maestros sobre los aspectos que reflejan una buena escritura (Barton,
Hamilton, & Ivanic, 2000). La revisiéon de la bibliografia que hemos
realizado en la introduccion de este trabajo muestra la escasez de
instrumentos objetivos, con suficientes garantias de validez y fiabilidad,
que sean accesibles para el profesorado y permitan, al mismo tiempo una
utilizacion funcional en el aula. Las escalas ordinales de apreciacion en
formato descriptivo (o rubricas) se adecuan muy bien a ese objetivo: por
un lado, por que ofrecen indicaciones concretas sobre el nivel de logro
alcanzado por el estudiante en los criterios especificos de evaluacion de
una competencia o tarea, asi como las siguientes mejoras o avances que
puede realizar en la progresion de su aprendizaje; por otro lado, porque
su disefio funcional e intuitivo (normalmente en una sola hoja), facilita
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su utilizacién en la practica del aula, no sélo por el profesorado, sino
también por los propios estudiantes.

En este sentido, el principal objetivo de este trabajo era disenar y
validar una rdbrica para la evaluacion de relatos (RER) en los primeros
anos de la escolaridad obligatoria.

Los datos aportados en primer lugar en el apartado de Resultados
apoyan la validez de contenido de la rubrica, lo que sugiere que tanto
la estructura dimensional como la operativizacion de los criterios y
niveles de logro son relevantes y representativos del constructo para
su evaluacion en los tres niveles escolares seleccionados. Los expertos
(investigadores y profesionales de la educacién) que han tenido la
oportunidad de revisar y utilizar la RER han valorado muy positivamente,
tanto su construcciéon como su utilidad practica. El analisis factorial de
los datos obtenidos tras su aplicacion a una amplia muestra de relatos ha
confirmado la adecuacion de la estructura de dos factores o dimensiones
que agrupan los diversos criterios de evaluacion. Al aplicar la rabrica a la
evaluacion de relatos redactados por estudiantes de diferentes edades, se
ha comprobado también que el instrumento discrimina aceptablemente
la progresiva evolucion en la madurez en la competencia narrativa que se
espera en alumnos de 9 a 14 afos. Ademas, la correlacion global de 0,79,
con una prueba estandarizada (el PROESC), puede considerarse mas
que suficiente como indicador de validez criterial (Roblyer & Wiencke,
2003). Otro importante indicador de validez es la correlacién con las
calificaciones que el profesorado en activo en estos mismos niveles
educativos otorgo a los textos (Gearhart et al., 1995), que resulté incluso
superior a la que hemos registrado con el PROESC.

En segundo lugar, hemos obtenido también datos positivos de la
fiabilidad del instrumento, desde el punto de vista de su consistencia
interna y de la objetividad de su aplicacion por diversos evaluadores. En
cuanto a la consistencia (medida con la prueba Alfa de Cronbach), los
resultados se encuentran comprendidos dentro de los parametros que
diversos expertos recomiendan en su revision de investigaciones sobre
rubricas (Graham & Perin, 2007; Jonsson & Svingby, 2007; Knoch, 2009).
Los resultados de la aplicacion del indice kappa de Cohen a nuestra
rabrica (superiores a 0,85 en todos los criterios) son también mejores
que en la mayoria de dichos trabajos.

En definitiva, la rdbrica estudiada parece un instrumento sencillo,
valido y fiable para la evaluacion de relatos redactados por estudiantes
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de 9 a 14 afios. Dadas sus caracteristicas y nuestra experiencia en trabajos
previos (Montanero et al., 2014), cabe suponer ademas su potencialidad
para apoyar actividades de evaluacién y co-evaluacion formativa en el
contexto del aula.

Por ultimo, las diferencias encontradas entre la calidad de los relatos
en diferentes niveles educativos es, en general, coherente con lo que se
esperaba. Cabe sefialar, sin embargo, la escasez de estudiantes de los
altimos cursos que consiguen redactar tramas complejas, bien articuladas
y con elementos realmente creativos. En particular, se observa una
débil progresion en cuanto a la competencia retorica de la mayoria del
alumnado de los primeros cursos de Secundaria, a la que ya aludian otras
investigaciones previas en nuestro sistema educativo (Artiles & Jiménez,
2007; Salvador, 2000). Una posible explicaciéon para este resultado
es que la RER responde a una estructura clasica de relato sencillo y
lineal. No identifica una diversidad de recursos (como las analepsias, el
contraste de personajes en diferentes tiempos, etc.) que escritores mas
avanzados pueden utilizar para enriquecer el relato; lo que limita su
capacidad discriminativa en un rango tan amplio de edad. En futuros
estudios pretendemos adecuar y validar diferentes versiones de la RER
para rangos de edad de sélo 2 anos.

En cualquier caso, la incorporacion al aula de instrumentos que
faciliten una evaluacioén formativa de esta competencia puede contribuir
a potenciarla. Para confirmar la utilidad de este instrumento en futuros
trabajos pretendemos también analizar longitudinalmente la evolucion
de la calidad de los relatos de estudiantes que participen en actividades
de evaluacién con esta rubrica, en comparaciéon con otros que no lo
hagan.
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Resumen

Introduccién: La evaluacion de la actividad investigadora en Espana, otorga
reconocimiento personal y social a profesores e investigadores y condiciona su
carrera académica. Los articulos publicados en revistas incluidas en el Journal
Citation Reports (JCR), son los mas necesarios para conseguir la acreditacion
personal y sexenios de investigacion. En este trabajo, se analiza la situacion
de las revistas de educacion incluidas actualmente en los JCR (SCIE y SSCI).
Metodologia: la muestra la conformaron 340 revistas incluidas en las categorias
tematicas Education & Educational Research, Special, Education y Psychology
Educational de la edicion del JCR del Science Citation Index Expanded (SCIE)
del 2016. Se estudia la distribucion por paises, cuartiles, idioma de publicacion
e institucion editora. Se estudia la distribucién por paises, cuartiles, idioma de
publicacion e institucion editora. Resultados: A lo largo de los ultimos diez
anos, el numero de revistas de educacion ha ido aumentando en las bases de
datos JCR en todas las categorias tematicas excepto en la categoria Education,
Special. Solamente 8 paises tienen revistas de educacion situadas en posiciones
de privilegio (cuartiles 1 y 2). Estados Unidos, Reino Unido, Holanda y Espaia,
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son los cuatro paises con mayor numero de revistas en los cuartiles 1 y 2. En
cuanto al idioma de publicacién, el inglés y el espanol son los idiomas mas
utilizados. Se observa que un gran nimero de revistas espafolas publican sus
trabajos en inglés y en espafol. Las tres revistas espafolas con mayor factor de
impacto: Comunicar, Revista de Educacion 'y Revista de Psicodiddctica, publican
sus trabajos en inglés y espafol. Conclusiones: Se concluye que, en el caso de
las revistas espanolas de educacion, la publicacion de los trabajos en inglés y
espanol, contribuye a una mayor difusiéon de los mismos entre la comunidad
cientifica nacional e internacional, aumentando su visibilidad y factor de impacto.

Palabras clave: revistas de educacion, factor de impacto, bibliometria,
evaluacion de la actividad cientifica, JCR.

Abstract

Introduction: The evaluation of scientific activity in Spain grants personal and
social recognition to professors and researchers and conditions their academic
career. Articles published in journals included in the Journal Citation Reports
(JCR), are the most necessary to achieve personal accreditation and sexennial
research recognition. In this paper, the situation of the education journals
currently included in both JCR (SCIE and SSCI) are analysed. Methodology:
the sample contained 340 journals included in the Education & Educational
Research, Special, Education and Psychology Educational subject categories in
the 2016 JCR Science Citation Index Expanded (SCIE) edition. The distribution
by countries, quartiles, language of publication and publishing institution is
studied. Results: Throughout the last ten years, the number of education journals
has increased in the JCR databases in all of the subject categories except in
Education, Special. Only 8 countries have education journals in privileged
positions (quartiles 1 and 2). The United States of America, the United Kingdom,
the Netherlands and Spain are the four countries with the highest number of
journals in quartiles 1 and 2. Regarding the publication language, English and
Spanish are the most used languages. It is also observed that a great number of
Spanish journals publish both in English and Spanish. The three Spanish journals
with greater impact factor are: Comunicar, Revista de Educacion and Revista de
Psicodiddctica, all publish in English and Spanish. Conclusions: Therefore it is
concluded, that in the case of Spanish educational journals, the publication of the
works both in English and Spanish language contributes to a greater diffusion of
the papers among the national and international scientific community, increasing
its visibility and impact factor.

Key words: education journals, impact factor, bibliometrics, evaluation of
scientific activities, JCR
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Introduccion

Las revistas cientificas son las principales herramientas con las que
cuentan en la actualidad los investigadores para difundir los resultados
de sus investigaciones. Este medio debe ser permanente, puntual,
riguroso y transparente, convirtiéndose en el registro oficial y publico del
conocimiento. Pero, ademas, las publicaciones periddicas desempenan
un importante papel en el proceso de comunicaciéon cientifica, ya que
constituyen la principal via para la validacién del nuevo conocimiento y
hacen posible su difusiéon dentro de la comunidad de investigadores, y
desde este hacia la sociedad y sus agentes.

Las revistas cientificas tienen un papel fundamental en las distintas
etapas de la actividad investigadora, ya que son la via por la que los
investigadores obtienen un reconocimiento por sus contribuciones
al progreso cientifico. La publicacion de un trabajo en una revista de
prestigio reconocido puede contribuir a incrementar el reconocimiento
personal y social a profesores e investigadores (Carbonell y Calvo,
2009), condicionando ademas de forma directa la progresion en su
carrera académica (Jiménez-Contreras, Torres-Salinas, Ruiz-Pérez y
Delgado, 2010; Ruiz-Pérez, Martin-Martin y Delgado, 2015) y aumentar
sus retribuciones econémicas. En el actual contexto de globalizacion,
la visibilidad internacional también se ha convertido en un activo
fundamental para las instituciones de educacién superior, ante la necesidad
de estrechar lazos con otras instituciones para optimizar recursos y
complementar capacidades y como estrategia de obtencion de recursos
y posicionamiento en el ambito global. Ser visible internacionalmente
contribuye a captar estudiantes, profesores e investigadores de prestigio
y poder vincularse a otros socios para poder solicitar proyectos en
convocatorias internacionales (De Filippo, Pandiella-Dominique y Sanz-
Casado, 2017), la visibilidad trae aparejado reconocimiento y recursos
(Docampo, 2008).

Los estudios bibliométricos sobre la producciéon y el impacto de
las publicaciones cientificas constituyen el principal medio empleado
por los cientificos para conocer la calidad de sus investigaciones, asi
como la mayor o menor relevancia de las instituciones a los que estan
vinculados (Cronin, 1984). La evaluacion de la produccion cientifica y de
la ciencia en general ha estado tradicionalmente limitada y centrada en
revistas cientificas (Giménez-Toledo, Mafiana-Rodriguez y Tejada-Artigas,
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2015), sin embargo, los trabajos sobre el consumo de informacién han
puesto de manifiesto la existencia de marcadas diferencias entre los
habitos de publicacion y citacion entre los cientificos de las diferentes
disciplinas (Archambault y Lariviere, 2010; Osca-Lluch, Veyrat y Morales,
2013; Dorta-Gonzalez y Ramirez-Sanchez, 2014). Uno de los aspectos
que mas diferencia a unas disciplinas de otras es el relativo al vehiculo
de difusion de los resultados de las investigaciones. Todos los estudios
basados en los computos de citas coinciden en afirmar que en las
ciencias experimentales la informacién se transmite principalmente a
través de articulos de revista, que suman en ella porcentajes de citas
superiores al 80 por ciento, seguidos de lejos por los libros, con tantos
por ciento en torno a 10. Por el contrario, en las ciencias sociales y
las humanidades vy, por distintos motivos, también en las aplicaciones
practicas, predominan los libros, que reinen entre el 50 y el 65 por
ciento de las citas, en tanto que los articulos de revista tienen un peso
relativamente modesto, que se manifiesta en porcentajes comprendidos
entre el 10 y el 35 (Broadus, 1971). La relevancia de los libros es
indiscutible y la ausencia de bases de datos internacionales exhaustivas
que cubran los elementos y la informacion necesaria para la evaluacion
de este tipo de publicaciones ha instado a varios paises europeos a
desarrollar sistemas de informacion personalizados para el registro
de libros académicos (Giménez-Toledo et al., 2016; Giménez-toledo,
Mafiana-Rodriguez y Sivertsen, 2017). Este distinto comportamiento a
la hora de publicar tiene, por lo general, su correspondiente reflejo en
las pautas de citacion de los autores. De los trabajos realizados sobre
los humanistas, se han obtenido unas caracteristicas comunes a estos
investigadores entre las que cabe mencionar que se observa que utilizan
preferentemente los canales formales para actualizar su conocimiento,
y dentro de ellos, suelen consultar mas monografias que publicaciones
periodicas. Los canales informales tienen una gran importancia, aunque
los emplean fundamentalmente para mantener contactos personales con
colegas, aunque tienen tendencia a trabajar de forma aislada, por lo que
existen relativamente pocos grupos de colaboracion en esta area y en
general, tienen una gran capacidad idiomatica, por lo que pueden hacer
uso de documentos escritos en diferentes idiomas (Osca-Lluch, Veyrat y
Morales, 2013). Sin embargo, la evaluacién de la produccién cientifica y
de la ciencia en general ha estado tradicionalmente limitada y centrada
en revistas cientificas (Giménez-Toledo, Maifana-Rodriguez y Tejada-
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Artigas, 2015), y a diferencia de lo que ocurre con las revistas, son pocos
los instrumentos e indicadores que existen para evaluar la calidad de las
monografias (Giménez-Toledo y Tejada-Artigas, 2015).

En los ultimos anos ha habido grandes cambios en cuanto a edicion,
valoracion y jerarquizacién del mérido de las revistas (Santos y Fernandez-
Rios, 2016). La citacion de articulos es el indicador de visibilidad mas
importante a la hora de medir el impacto académico de las revistas y
del conocimiento alli publicado. Los indicadores de impacto son valores
que se calculan a partir de la cantidad de citaciones registradas por los
trabajos publicados en una revista, los cuales son generalmente aceptados
como medidas que indican la importancia, el impacto, el prestigio o la
visibilidad de una revista con respecto a las otras de su mismo campo
cientifico y que sirven para establecer rankings de las revistas indexadas
en las propias bases de datos, de acuerdo con indicadores que ellos
mismos calculan.

El indicador mas reconocido y frecuentemente utilizado para evaluar
la calidad de las publicaciones cientificas y medir el impacto de una
revista es el factor de impacto de los Journal Citation Reports (JCR), un
indicador bibliométrico actualmente de la empresa Clarivate Analytics,
que refleja el promedio de citacion de articulos publicados en una
revista cientifica indexada en el sistema Web of Science en los indices
Science Citation Index Expanded (SCIE) o en el Social Sciences Citation
Index (8SCI), no en el Arts & Humanities Citation Index (ASHCI). El
uso del factor de impacto ha sido ampliamente criticado, como por
ser una limitacion para publicaciones no inglesas (Gonzalez-Alcaide,
Valderrama-Zurian y Aleixandre-Benavent, 2012) o porque el nimero de
citas no mide la calidad del articulo (Velasco, Eiros, Pinilla y San Roman,
2012). Con el paso del tiempo a los indicadores de impacto se les han
encontrado algunos inconvenientes, lo que ha llevado a la formulacion
de otros nuevos que intentan siempre ser una medida confiable de la
calidad, prestigio o la importancia de las publicaciones (Bormann y
Daniel, 2007; Buela-Casal, 2002, 2003; Dodson, De Souza y Dos Santos,
2012; Egghe, 2006; Hirsch, 2010; Hirsch y Buela-Casal, 2014; Ramirez
Martinez, Martinez Ruiz y Castellanos, 2012), no obstante, los nuevos
indicadores no han tenido suerte o tanta aceptaciéon como el de factor de
impacto (FI) y tampoco estan exento de criticas. Uno de los aspectos mas
criticados del uso del factor de impacto del JCR es la escasa presencia
de publicaciones de algunos paises de habla no inglesa, pese a que los
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paises iberoamericanos mas desarrollados han llevado a cabo rigurosas
politicas para potenciar las publicaciones nacionales de mayor calidad
(Garcia-Pereira y Quevedo-Blasco, 2015; Quevedo-Blasco y Lopez-Lopez,
2011; Rodriguez Yunta, 2010).

La implantacion en Espana de un sistema de evaluacion de la
actividad investigadora ha sido muy controvertida desde sus origenes,
sobre todo desde que diera lugar a incentivos econémicos mediante los
conocidos tramos o sexenios de investigacion (Galan, 2014). El sistema
otorga reconocimiento personal y social a profesores e investigadores,
condicionando ademas de forma directa la progresion en su carrera
académica. Los profesores que no logran que se les reconozcan sus
investigaciones se ven obligados a emplear la mayor parte de su jornada
en dar clases, con lo que no les queda tiempo para investigar (Ruiz-Pérez,
Martin-Martin y Delgado, 2015).

Los criterios recientemente publicados que indican los méritos
necesarios para conseguir la evaluacién de la actividad investigadora
vuelven a reiterar que se valoraran preferentemente “ los articulos
publicados en revistas de reconocida valia, aceptandose como tales las
incluidas en los listados por ambitos cientificos del Journal Citation Reports
(Social Sciences Edition) y Journal Citation Reports (Science Edition) de
la <Web of Science” y entre otras consideraciones, también se indica que
“se valorara desfavorablemente la reiterada publicacién de trabajos en
revistas o editoriales pertenecientes o asociadas al mismo organismo
donde el solicitante realiza su investigacion, asi como que las distintas
aportaciones se dupliquen o resulten iterativas sin efectiva innovacién.
También se valorarid desfavorablemente el que mas de una contribucién
forme parte de un mismo libro o nimero de revista. Igualmente, cuando
el trabajo muestre un nivel alto de autocitas”. (CNEAI, 2017).

Por todas estas razones, conocer las revistas de una determinada area
cientifica o disciplina, resulta fundamental para los investigadores, con
el fin de que puedan seleccionar qué revistas son las mas indicadas para
publicar sus trabajos y, en los ultimos anos, se han realizado diferentes
estudios cuyo objetivo es el anilisis de la difusién y posiciéon de las
revistas cientificas en diferentes bases de datos (Castillo y Carreton, 2010;
Garcia-Pereira y Quevedo-Blasco, 2015; Gonzalez-Sala y Osca-Lluch,
2016; Olivas-Avila, Musi-Lechuga, Quevedo-Blasco y Luna-Herndndez,
2012; Quevedo-Blasco, 2013; Quevedo-Blasco y Lépez-Lopez, 2011;
Repiso, Jiménez-Contreras y Aguaded, 2017).
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Silas revistas, como medios de publicacion y difusion de la investigacion,
tienen una gran relevancia, no lo son menos las plataformas o bases de
datos donde estas son indexadas. El objetivo general de este trabajo es
caracterizar las revistas de educacion recogidas en los Journal Citation
Reports (JCR). El analisis se centra en dos aspectos fundamentales, la
posicion de las revistas y distribucion segun los diferentes paises, y los
aspectos editoriales con el propdsito de conocer las revistas de excelencia
en esta disciplina cientifica.

Método

Unidades de analisis y materiales

Se analizaron todas las revistas indexadas en las categorias tematicas
Education & Educational Research, Special Education y Psychology
Educational de la edicion del Journal Citation Reports (JCR) del Social
Sciences Citation Index (SSCI) y de la categoria tematica Education,
Scientific Disciplines de la edicion del Journal Citation Reports (JCR) del
Science Citation Index Expanded (SCIE) del 2016 (correspondiente al
afo 2017).!

En las bases de datos JCR (SCIE y SSCI), una misma revista puede
estar incluida en una o en las dos bases de datos JCR y ademas, también
puede estar indexada en una o varias categorias tematicas en cada una
de las bases de datos. De las cuatro categorias estudiadas: Education
& Educational Research, es la que tiene un mayor nimero de revistas
relacionadas con toda la gama de trabajos sobre educacién, desde
teoricos hasta aplicados. En ella se indexan recursos sobre pedagogia y
metodologia, asi como sobre la historia de la educacion, la lectura, los
estudios curriculares, la politica educativa y la sociologia y la economia en
educacion, asi como sobre el uso de ordenadores en el aula. La categoria
Education, Special incluye revistas que publican trabajos relacionados
con la educacion y el desarrollo de personas con necesidades especiales,
incluidos los superdotados y aquellos con discapacidades de aprendizaje.
Psychology, Educational incluye publicaciones sobre psicologia educativa,

@ Los datos para este estudio fueron recogidos en el mes de enero del 2018.
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comportamiento creativo, ciencias de la educacion, investigacion de la
lectura y psicologia escolar. Por ultimo, la categoria Education, Scientific
Disciplines, incluye revistas que cubren todos los recursos educativos en
las diferentes disciplinas cientificas.

Se han revisado todas las revistas incluidas en las diferentes categorias
relacionadas con la educacién, con el fin de detectar el solapamiento
existente entre las mismas. Una vez eliminadas las revistas duplicadas, es
decir, las que han sido clasificadas en mas de una categoria tematica, se
han identificado un total de 340 revistas.

Procedimiento

De cada una de las revistas se han analizado la distribucion por categorias
tematicas, paises, tipologia institucional, idioma y cuartiles que ocupan
en la base de datos JCR?.

Resultados

Las revistas relacionadas con la disciplina de Educacion, indexadas en
la base de datos JCR-2016 pueden estar clasificadas tematicamente,
en una o mas de las cuatro categorias mencionadas anteriormente. La
categoria Education & Educational Research, es la que incluye en la
actualidad un mayor ndmero de revistas (236). El segundo lugar, en
cuanto a nimero de revistas recogidas, lo tiene la categoria Psychology
Educational, con 58 revistas. El tercer y cuarto puesto lo ocupan las
categorias Education, Scientific Disciplines y Education, Special, con 41
y 38 revistas respectivamente.

Hay que destacar que, a lo largo de los dltimos afios, el nimero de
revistas de educacion ha ido aumentando en las bases de datos JCR en
todas las categorias tematicas excepto en la categoria Education, Special,
que baja ligeramente en la ediciéon del dltimo JCR, el del afio 2016,
correspondiente a la edicion del ano 2017, tal como se muestra en la

@ Toda la informacion relativa a las revistas incluidas en las bases de datos JCR (SCIE y SSCD) se
puede descargar de ISI Web of Knowledge en formato PDF, CVS o XLS, en https://jcr.incites.
thomsonreuters.com/
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tabla 1, y, por el contrario, la categoria que presenta un mayor crecimiento
es la de Education & Educational Research. Cuando se observa que el
factor de impacto medio de las diferentes categorias tematicas a lo largo
de todo el periodo analizado, se observa que los factores mas altos no
siempre coinciden con las categorias que tienen un mayor numero de
revistas. También llama la atencién que dentro de una misma categoria
tampoco hay una equivalencia entre mayor nimero de revistas indexadas
y mayor factor de impacto de esa categoria. En las categorias Education,
Scientific Disciplines, Education, Special y Psychology, Educational es
en los afios 2013 y 2014 cuando se obtienen unos valores de factor de
impacto mas elevado en cada una de estas categorias, mientras que en el
caso de Education & Educational Research, son el 2014 y 2016.

TABLA I. Distribucidn del nimero de revistas en JCR por afios, categorfa temdtica y factor de
impacto (Fl) medio de la categorfa temadtica

Education Education, .
nros | EEv | 1 | scencic | F1 | Eon | g | Prcheon | g

Research Disciplines
2007 105 0,548 23 0,663 29 0,529 38 0,813
2008 I3 0,711 24 0,883 30 1,000 42 1,037
2009 139 0,723 27 0,779 30 1,117 44 0,982
2010 184 0,906 33 1,220 36 1,373 50 1,416
2011 206 0,708 33 0,902 37 0,906 51 1,116
2012 219 0,644 34 0,945 36 0,914 51 1,100
2013 219 0914 36 1,430 37 1,694 53 1,580
2014 224 0,922 37 1,352 39 1,447 55 1,687
2015 231 0,896 40 1,211 39 1,000 57 1,219
2016 236 1,107 41 1,329 38 1,168 58 1,406

Una misma revista puede estar clasificada en diferentes categorias
tematicas y, ademas, ocupar diferente posicion y cuartil en cada una de
las categorias en las que ha sido incluida. Cuando se analiza el namero
de revistas de educacion, eliminando los solapamientos existentes entre
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las cuatro categorias analizadas indexadas en el JCR 20106, se observa que
el nimero de publicaciones es de 340.

El analisis de la distribucion por paises muestra que las revistas de
educacion incluidas en el JCR estan editadas por un total de 22 paises.
Estados Unidos y Reino Unido son los dos paises que cuentan con
el 78,66% de las revistas de educacion incluidas en el JCR del 2016.
Solamente hay 6 paises que tienen mas de 5 revistas de educacion
indexadas actualmente en el JCR, que son Estados Unidos (156 revistas),
Reino Unido (111 revistas), Holanda (22 revistas), Espafia (9 revistas),
Alemania (8 revistas) y Australia (8 revistas).

El analisis de la distribucion de las revistas por cuartiles (ver tabla
I) pone de manifiesto que solamente seis paises son los que tienen
alguna revista situada en el cuartil de mayor impacto o primer cuartil
(Canada, Espana, Estados Unidos, Holanda, Nueva Zelanda y Reino
Unido). El nimero de paises con revistas incluidas en el cuartil 2, es
de siete (Australia, Espana, Estados Unidos, Holanda, Nueva Zelanda,
Portugal y Reino Unido). Por lo tanto, podemos ver que de los 22 paises
con revistas de educacion indexadas en JCR, solamente hay 8 paises con
revistas que estan incluidas en posiciones de privilegio (cuartiles 1y 2).
Como se puede observar, el mayor nimero de paises tiene sus revistas
posicionadas en el cuartil 4, excepto Bélgica, Canada, Dinamarca, México
y Portugal.

TABLA I1. Distribucidn de las revistas por paises y cuartiles*

Paises Ql Q2 Q3 Q4 Total revistas
Alemania 3 5 8
Australia | 3 4 8

Bélgica | |

Brasil | |

Canada | | 2

Corea del Sur 2 2

Croacia | |
Dinamarca | |

Espafia | 2 2 4 9
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Estados Unidos 53 42 39 22 157
Filipinas | |
Holanda 6 9 4 3 18

India | |
Italia | |
Lituania | |
México | |
Nueva Zelanda | | | | 4
Portugal | |
Reino Unido 35 20 31 25 11
Rusia | |
Sudafrica 2 2 4
Turquia | 2 3
Total 97 76 90 77 340

* Datos del JCR 2016. Solo se muestra una revista por cuartil. Cuando una misma revista estd incluida en mds de una categorfa
temdtica, se ha contabilizado en la tabla solamente el cuartil en la que estd mejor posicionada.

Si centramos la mirada en las revistas espanolas de educacion incluidas
en las bases de datos JCR (SSCI y SCIE), se observa que las primeras
revistas cientificas espanolas de esta disciplina no aparecen hasta el siglo
XX, concretamente en la década de los 40. Hay que esperar hasta la
década de los 80 para encontrar un aumento relevante en las escasas
publicaciones periddicas focalizadas en educaciéon. Como precursoras
destacan dos revistas: la Revista Nacional de Educacion (1941), que
posteriormente adopto el titulo de Revista de Educacion (1952). Desde
su origen es editada por el Ministerio de Educacién y en la actualidad
es una revista reconocida en toda la comunidad académica y cientifica
(Ruiz-Corbella, Galan y Diestro, 2014). Desde el ano 2010 se encuentra
indizada en la base JCR del SSCI, en el area tematica Education &
Educational Research. La segunda es la Revista Espatiola de Pedagogia
(1943), promovida por el Instituto San José de Calasanz de Pedagogia
del Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (CSIC), y que en la
actualidad es editada por la Universidad Internacional de la Rioja (Ruiz-
Corbella, Galan y Diestro, 2014). Esta publicacién se encuentra también
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incluida en el area tematica Education & Educational Research de la
base de datos JCR (SSCI) desde el afio 2007.

Las otras revistas espanolas de esta disciplina que estan incluidas
actualmente en el JCR son:

Infancia y Aprendizaje (1978), editada por la Fundacién Infancia y
Aprendizaje y Taylor & Francis, que se encuentra indexada en las
categorias Psychology, Educational y Psychology, Developmental
del JCR (SSCI) desde el ano 2008.

Enseiianza de las Ciencias (1983), de la Universitat Autonoma
de Barcelona, indexada en la categoria Education & Educational
Research del JCR (SSCI) desde el ano 2010.

Comunicar (1994), editada por el Grupo Comunicar, que se
encuentra indexada desde el ano 2009 en las categorias tematicas
Education & Educational Research y Communication del JCR
(SSCD.

Cultura y Educacion (1996), editada por la Fundacion Infancia y
Aprendizaje y Taylor & Francis. Se encuentra incluida desde el afio
2010 en la categoria Education & Educational Research del JCR
(SSCD.

Revista de Psicodiddctica (1996), editada por la Universidad del
Pais Vasco. Indexada en la categoria Psychology, Educational del
JCR (SSCI) desde el afio 2009.

Educacion XX1 (1998), editada por la Universidad Nacional de
Educacion a Distancia (UNED), indexada en la categoria tematica
Education & Educational Research del JCR (SSCI) desde el ano
2011.

Porta Linguarum (2004), editada por la Universidad de Granada.
Se encuentra indexada en las cateogrias tematicas Education &
Educational Research y Linguistics del JCR (SSCI) desde el afio
2010.

Cuando se analiza el idioma de las publicaciones, se observa que los
trabajos publicados en las revistas de educaciéon se pueden publicar en
6 idiomas diferentes. El idioma mads utilizado por las publicaciones es
el inglés (94,41%, 321 revistas), el segundo lugar lo ocupan las revistas
que admiten trabajos escritos en mas de un idioma (multilenguaje), con
un 3,82% (13 revistas). En el caso de las publicaciones que editan sus
trabajos en mas de un idioma, los casos mas frecuentes son las que
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aceptan los trabajos en inglés y espafiol o inglés y aleman. Los otros
5 idiomas utilizados por las publicaciones son el espafol (0,59%, 2
revistas), el croata, el italiano, el ruso y el turco, con un porcentaje del
0,29 (1 revista) por ciento cada uno de ellos.

Cuatro grupos de instituciones publican las revistas de educacion
indexadas en el JCR: Las editoriales comerciales, que publican el 77,94%
de las revistas, las Fundaciones y Asociaciones (11,47%), las Universidades
(10,29%) y los Organismos Gubernamentales (0,29%). Dentro del grupo
de editoriales comerciales, destacan Routledge Journals, Taylor & Francis
LTD (98 revistas), Wiley-Blackwell (75 revistas), Sage Publications LTD
(42 revistas), Springer (31 revistas) y Elsevier (21 revistas).

Con respecto al factor de impacto de las revistas, se puede apreciar
que las revistas incluidas en las categorias que indexan un mayor nimero
de revistas, Education & Educational Research 'y Psychology Educational,
son las que presentan un mayor factor de impacto y, por el contrario, las
revistas que tienen un menor factor de impacto, son las incluidas en las
categorias que tienen un menor nimero de revistas, como son Education
Special y Education, Scientific Disciplines.

La revista que tienen un mayor factor de impacto es Education
Psychologist (FI 6,257), que ocupa el primer puesto en las categorias
Education & Educational Research 'y Psychology Educational. La segunda
revista con un mayor factor de impacto es Review of Educational Research
(FI 5,263), que esta indexada en la categoria Education & Educational
Research. En la categoria Education Scientific Disciplines, la revista con
un mayor factor de impacto es Academic Medicine (FI 5,255) y en la
categoria Education Special, la revista con un mayor factor de impacto
es Journal of Influency Disorders (FI 2,714).

Discusion

Este estudio pretende ofrecer un panorama de la situacién de las revistas
de educacion en el JCR del 2016, donde hay indexadas un total de
340 revistas clasificadas en el Journal Citation Reports (JCR) del 2016
(editado en el 2017). Las revistas juegan un importante papel en la
evaluacion de la actividad cientifica, tanto de los autores como de sus
instituciones y, por ese motivo, es fundamental, que los investigadores
conozcan que revistas son las mas idoneas para la publicacion de sus
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trabajos. Los cambios legislativos introducidos desde la década de los
afios 80 en Espana dejaron patente que la evaluacion y el reconocimiento
del profesorado universitario pasaba necesariamente por las evidencias
de sus publicaciones especialmente en forma de articulos de calidad
contrastada o, dicho de otra forma, revistas con impacto. Resulta
innegable que esta politica evaluativa ha impulsado a las revistas
espanolas a adecuarse a los patrones de difusion internacional de la
productividad cientifica para mejorar su impacto (Ruiz-Corbella, Galan y
Diestro, 2014). Sin embargo, para algunos autores, estas politicas pueden
provocar una auténtica perversion del sistema, ya que puede llevar a
los investigadores a centrarse en diferentes estrategias para publicar y
ser citado, en detrimento de otros criterios de calidad y ética cientifica
(Buela-Casal, 2014).

Uno de los indicadores que por su relevancia internacional se ha
convertido en una referencia para valorar la calidad de las publicaciones
periodicas son los Journal Citation Report (JCR). En el caso de las
revistas de educacion incluidas en JCR, como era de esperar, dada las
caracteristicas de estas bases de datos, los paises que tienen un mayor
numero de revistas son Estados Unidos y Reino Unido, sin embargo,
hay que destacar la presencia de revistas pertenecientes a paises como
Holanda y Espafia, que ocupan el tercer y cuarto puesto en numero de
publicaciones de esta disciplina.

La visibilidad de las publicaciones cientificas espanolas ha aumentado
considerablemente y se observa que, a partir del afio 2007, se aprecia un
aumento significativo del nimero de revistas indexadas (Moreno-Pulido,
Lopez-Gonzalez, Rubio-Garay, Saul y Sanchez-Elvira-Paniagua, 2013). El
analisis de las revistas de educacion en JCR revela que son 9 las revistas
espafnolas de educacion incluidas en JCR y que solamente son 3 las que
ocupan actualmente posiciones de privilegio (cuartiles 1 y 2).

En cuanto al idioma de publicacion, el inglés se acepta en 329 de las 340
revistas, y el espafol es el segundo idioma de publicacién mas utilizado,
aunque un gran numero de revistas espafolas publican sus trabajos en
inglés y en espanol (7 revistas). Las tres revistas espafiolas de mayor factor
de impacto, como son Comunicar (cuartil 1 en las categorias Education
& Educational Research y Communication), Revista de Educacion
(cuartil 2 en la categoria Education & Educational Research) y Revista
de Psicodiddctica (cuartil 2 en la categoria Psychology Educational)
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publican sus trabajos en inglés y espafol, lo que contribuye a dar una
mayor difusiéon entre la comunidad cientifica nacional e internacional.

El estudio del factor de impacto de las revistas revela que en las
categorias donde hay un mayor nimero de revistas indexadas, no
siempre son las que obtienen un factor de impacto mas alto, sino que esta
relacionado con las citaciones que reciben los trabajos. Algunos estudios
revelan que cada vez se cita mas, pero que aparecen algunos elementos
que llaman la atencién como crecimientos en la tasa de autocitaciéon que
seguramente tengan mas que ver con estrategias editoriales en pos de un
mayor indice de impacto que un aumento real de la influencia de estas
revistas (Fernandez-Quijada, 2010).

Como conclusion de este trabajo se puede afirmar que la implantacién
de una politica evaluativa sustentada en indicadores internacionales ha
contribuido a mejorar la calidad y visibilidad de las revistas espaiiolas
de educacion. Espafia ocupa el cuarto lugar, en el ranking de paises que
tienen revistas de educacion situadas en los cuartiles 1 y 2 en el JCR,
tras Estados Unidos, Reino Unido y Holanda, que son los tres paises que
ocupan los tres primeros puestos. De las 9 revistas espafiolas indexadas
actualmente en JCR 3 de ellas, estan situadas ocupando posiciones de
privilegio (cuartiles 1y 2), lo que viene a revelar la aceptacion que tienen
los trabajos publicados en las mismas entre la comunidad cientifica y una
de las conclusiones de este trabajo es que es recomendable, la publicacién
de los trabajos en los dos idiomas (espaiiol e inglés), ya que contribuye
a mejorar la difusion y visibilidad de los trabajos publicados también
entre la comunidad hispana. Se observa que las revistas espafiolas de
educacion cada vez tienen mas presencia en los JCR, compartiendo los
resultados de Quevedo-Blasco y Lopez-Lopez (2011) y Garcia-Pereira
y Quevedo-Blasco (2015), seria deseable que estas revistas espafiolas
no solo aumentaran su factor de impacto, sino que otras nuevas fueran
indexadas en estas bases de datos, con el fin de evitar fugas de trabajos a
revistas multidisciplinares o de otras dreas mas generales, cuyas revistas
cuentan con un mayor factor de impacto.
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Resumen

La alfabetizacion cientifica es en uno de los objetivos principales de la
educacion obligatoria, pero dificilmente se puede conseguir esta alfabetizacion
si los profesores de ensenanza primaria tienen un pobre conocimiento cientifico
(Appleton, 2003). Algunos estudios sugieren que, en Espafa, el profesorado
de educacion primaria presenta carencias en su formacion cientifica (Cafal,
2000 y 2008; Porlan, 2010). Por este motivo, se desarrolla un estudio sobre
el conocimiento sobre ciencia basica de los maestros en formacién en las
universidades publicas de la Comunidad Valenciana, con suficiente validez
externa (error de muestreo cercano a 5%). Se evalia independientemente el
conocimiento sobre conceptos basicos y sobre procesos elementales de la
actividad cientifica, tanto antes de recibir formacion como al finalizar la formacion
prevista en el Grado de Maestro de Primaria. La titulacion de acceso al Grado
y la especialidad de los estudios pre-grado, son consideradas para describir y
analizar los resultados. Complementariamente, se estudia el posible efecto de las
diferencias entre universidades en las horas de ciencias ofertadas. Los hallazgos
muestran mejoras significativas, aunque de pequeno tamano, en el conocimiento
analizado. También evidencian necesidades formativas no suficientemente bien
atendidas en el Grado universitario.
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Abstract

Scientific literacy is one of the main objectives in compulsory education,
but this literacy can hardly be achieved if primary teachers have a low level
of scientific knowledge (Appleton, 2003). In Spain, some studies suggest that
primary education teachers show deficiencies in their scientific training (Caial,
2000 y 2008, Porlan, 2010). For this reason, an assessment of pre-service
elementary school teachers’ knowledge on basic science is developed with
enough external validity (sampling error about 5%). The scope of the study is
the Valencian Community in Spain. Conceptual and procedural knowledge are
assessed independently before as well as after the science subjects in the specific
Degree of pre-service teacher training at University. Prior studies and their branch
are taken into account in some descriptions and analyses. The possible effects
of the more or less hours devoted to science by the three public universities in
the considered Region, are also studied. Results show significant improvements
in the levels of conceptual and procedural knowledge along the Degree, but of
little effect size. Outcomes suggest that some teachers’ educational needs are not
yet sufficiently met at the considered universities.

Keywords: Science Education; Science Concepts; Science Processes skills;
Preservice teachers, Assessment.

Introduccion

La alfabetizacion cientifica se ha convertido en uno de los objetivos
principales de la educacién obligatoria y, de hecho, es un concepto
mencionado en las ultimas reformas educativas. Entre sus diferentes
finalidades (Acevedo, 2004) esti que los ciudadanos desarrollen un
espiritu critico sobre conocimientos cientificos basicos que les permita
participar en la toma de decisiones, sobre todo en aquellos asuntos socio-
cientificos que afectan a toda la sociedad (Gil y Vilches, 2006). El Consejo
Nacional de Investigacion (NRC), organismo de las academias nacionales
de EEUU, define la alfabetizacion cientifica (AC en adelante) como el
conocimiento y la comprension de los conceptos y procesos cientificos
requeridos para la toma de decisiones personales, la participacion en
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asuntos civicos y culturales y la productividad econémica (NRC, 1996),
y establece la indagacién como el mejor proceso para alcanzar esos
objetivos. Ello coincide en gran medida con Hurd (1998), para quien
la AC se concibe como “una competencia cientifica requerida para el
pensamiento racional sobre la ciencia en relacion a asuntos personales,
sociales, politicos, problemas economicos y aquellas cuestiones con las
que probablemente se encuentre a lo largo de la vida” (p. 410).

Durante la educacion primaria se deben sentar las bases para una
adecuada formaciéon de los ciudadanos (Lloyd, Smith, Fay, Khang,
Wah y Sai, 1998), y ello hace este periodo particularmente relevante
para la meta de aumentar la AC de toda la ciudadania. Sin embargo,
dificilmente se puede conseguir esta alfabetizacioén si los profesores de
ensefianza primaria tienen un pobre conocimiento cientifico (Appleton,
2003) y, consecuentemente, un conocimiento didactico del contenido
inapropiado para ensefar ciencias (Kang, 2007). Este aspecto se ve
confirmado, por ejemplo, en diversas investigaciones que ponen de
manifiesto que los profesores de primaria de ciencias sostienen ideas
sobre algunos conceptos cientificos que difieren de las defienden la
comunidad cientifica (errores conceptuales) y, ademas, coinciden con
las que (erroneamente) sostiene su propio alumnado (Krugar, Summers
y Palacio, 1990; Harlen y Holroyd, 1997; Papageorgiou, Stamovlasis
y Johnson, 2010; Summers y Krugar, 1992). Una deficiente formacién
cientifica de los maestros es causa de inseguridad y falta de confianza a
la hora de abordar la ensefianza de las ciencias con los niflos en las aulas
de Primaria (Jarvis y Pell, 2004; Garcia-Ruiz y Sinchez, 2006; Murphy y
Smith, 2012) y, probablemente, genera en los nifios actitudes negativas
hacia la ciencia (Harlen y Holroyd, 1997; Jurievi, Glaar, Puko y Devetak,
2008).

Todo parece indicar que si se pretende mejorar la eficacia del
proceso de alfabetizacion cientifica de los ciudadanos la formacion del
profesorado deberia ser revisada, comenzando por la de los/as maestros/
as de primaria. En particular, se deberia pensar, en garantizar que sus
niveles de dominio de conocimiento cientifico basico son adecuados.

En el ambito espanol Canal (2000 y 2008) y Porlan y colaboradores
(2010) hacen referencia a las carencias en la formacién cientifica de los
maestros, asi como a sus concepciones alternativas en diversos temas
cientificos. Subrayan la imposibilidad de construir, en este caso, un

Revista de Educacién, 383. Enero-Marzo 2019, pp. 133-162
Recibido: 03-08-2017  Aceptado: 07-09-2018



136

Verdugo-Perona, |, Solaz-Portolés, JJ, Sanjosé, V. EvaLuacion DEL CONOCIMENTO CIENTIFICO EN MAESTROS EN FORMACION INICIAL: EL CASO
DE LA COMUNIDAD VALENCIANA

conocimiento didactico del contenido adecuado para poder conducir con
éxito los procesos de ensenanza/aprendizaje en las aulas de primaria.

No obstante, los estudios realizados con maestros espainoles, tanto en
ejercicio como en formacion, focalizan su atencion en las concepciones
sobre la naturaleza de la ciencias y la ensefianza/aprendizaje de las ciencias
(Guisasola y Morentin, 2007; Martinez-Chico, Jiménez Liso y Lopez-Gay,
2015; Mellado Jiménez, 1996); a propuestas formativas (Criado y Garcia-
Carmona, 2011; Garcia Barros, Martinez Losada, Vega y Mondelo, 2000;
Rivero et al., 2013; y a estudios que recogen la (auto)valoracion de su
experiencia formativa inicial en la Universidad (Canton, Caién y Arias,
2013; Garcia Barros, Bugallo y Fuentes, 2013). No se encuentran estudios
relativamente recientes donde se evalien sus conocimientos cientificos
basicos, aunque si se pueden encontrar estudios donde se evalian sus
conocimientos matematicos (Gomez y Gutiérrez-Gutiérrez, 2014; Saenz
Castro, 2007).

Ante la inexistencia datos actualizados sobre los niveles de
conocimiento cientifico basico de los maestros de primaria en Espaiia,
parece interesante abordar un estudio empirico que permita evaluarlo. En
el presente trabajo, centraremos la atencion en los maestros y maestras
en formacion inicial para, mas adelante, abordar a los/las profesionales
en ejercicio.

Obijetivos de investigacion

El objetivo principal de este trabajo es la evaluaciéon de los niveles
de conocimiento conceptual y procedimental en ciencia basica que
presentan los y las estudiantes de la Comunidad Valenciana antes
y después de su formacion en el Grado de Maestro de Primaria. La
intencion fue que el estudio alcanzase suficiente validez externa
y orientase una posible toma de decisiones sobre la suficiencia y
adecuacién de la formacién ofrecida actualmente en ciencias basicas a
los/las maestros/as de Primaria.

Asociado con este objetivo principal esta la preocupacion por averiguar
si la formacioén en ciencias ofrecida en el Grado de Maestro de Primaria es
suficiente y ayuda a mejorar significativamente dichos niveles, al menos de
aquellas personas que los tuvieran realmente bajos al comienzo de dicho
Grado. Algunos factores pueden condicionar tanto los niveles iniciales
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de acceso al Grado como los finales. Entre ellos, consideraremos el tipo
de estudios previos o titulacién de acceso al Grado, y la especialidad de
dichos estudios previos (ciencias experimentales en comparacion con
otras opciones de ciencias sociales y humanidades). Algunos analisis
sobre conocimientos cientificos al acceder a la universidad muestran
resultados muy pobres y poco dependientes del titulo pre-universitarios
de los estudiantes (Pérez de Landazabal, Benegas, Cabrera, et al., 2010).
Sin embargo, estos estudios involucran sé6lo estudiantes de la especialidad
de ciencias experimentales. En el caso presente, los estudiantes presentan
heterogeneidad tanto en el tipo (titulo pre-grado) como en la especialidad
(ciencias experimentales-otros) de los estudios anteriores al Grado. Por
ejemplo, Glaser (1995; ver también Bransford, Brown y Cocking, 1999)
identifican hallazgos en investigacion que nos informan sobre la mejor
estructura y disefio de entornos de aprendizaje. Uno de ellos sostiene:
“El conocimiento previo relevante y la intuicion del aprendiz son... una
Juente importante de destrezas cognitivas que puede sostener y conducir
el nuevo aprendizaje...” (p. 18. Traducido del inglés original).

También la cantidad de formacién en ciencias ofrecida en el
Grado podria condicionar los niveles finales alcanzados. No todas las
universidades ofertan la misma cantidad de créditos obligatorios en
ciencias experimentales, ya que la normativa permite a cada universidad
ajustar el curriculo a sus necesidades o metas. La importancia de este
objetivo esta en la reclamacion secular de mas carga lectiva para ciencias
en los Grados (una reclamaciéon que se hace en todas las areas, por
otro lado). Tener datos concretos y fiables sobre este asunto es crucial
para la toma de decisiones en las universidades, especialmente cuando
el aumento de créditos en una materia implica, necesariamente, la
disminucién en otras.

La Evaluacion del conocimiento cientifico basico

En el presente trabajo se asume que el contenido de AC puede articularse
en las tres dimensiones propuestas por Miller (1989): (1) comprension
de los procesos o métodos de la ciencia para probar nuestros modelos
de la realidad; (2) vocabulario basico de términos y conceptos cientificos
y técnicos; y (3) comprension del impacto de la ciencia y la tecnologia
en la sociedad. Las dos primeras dimensiones hacen referencia al
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conocimiento sobre ciencia (comprension y aplicacion), y la tercera
implica su aplicacién responsable en escenarios sociales de la vida
diaria.

Algunas propuestas contemplan las dimensiones anteriores en
instrumentos concretos. Laugksch y Spargo (1996) desarrollaron el
Test para la Alfabetizacion Cientifica Basica compuesto por 472 items
tipo verdadero-falso que cubre 240 ideas importantes en ciencias y de
actitudes hacia la ciencia. El test se basa en las recomendaciones del
informe Science for All Americans (AAAS, 1989).

Diferentes instituciones de prestigio han propuesto y llevado a
cabo estudios internacionales de largo recorrido y extension sobre
cultura cientifica basica de los ciudadanos adultos en general. En USA,
la Fundacion Nacional para la Ciencia (NSF) emplea un cuestionario
conformado por 9 items para evaluar el conocimiento factual sobre
ciencias (NSB 2014). La comprension de los procesos cientificos se evalaa
mediante dos preguntas sobre probabilidad y una pregunta abierta
acerca del significado del estudio cientifico o del trabajo experimental.
Unos cuestionarios muy similares usan los Eurobarémetros (Special
Eurobarometer 43, 76, 224) para el conocimiento factual. La comprension
de los procesos metodologicos de la ciencia y la tecnologia se evalaa
mediante tres preguntas acerca del método experimental, el uso de los
grupos de control y el concepto de probabilidad. En Espafia, la Fundacion
Espafola para la Ciencia y la Tecnologia (FECYT) toma como referencia
el modelo europeo para sus estudios. Tras diversos cambios, el informe
de 2014 (FECYT, 2015), evalaa el conocimiento cientifico declarativo con
items de tipo “verdadero-falso”, y un solo item para el conocimiento
sobre los procesos de la ciencia (importancia del grupo control en un
ensayo clinico).

Por otro lado, Brossard y Shanahan (20006) se centraron en la segunda
dimension de Miller, la comprension de los términos cientificos y técnicos.
Validaron 31 items del tipo “rellenar el hueco para completar la frase
con los términos apropiados”, seleccionados entre los que aparecian
usualmente en los Mass Media. Los resultados obtenidos se compararon
con los obtenidos por la National Science Foundation para AC. La
correlacion fue aceptable cuando se control6 para edad, género y nivel
de educacion cientifica previo. En la misma linea Rundgren, Rundgren,
Tseng, Lin, y Chang (2010) disenaron un instrumento (llamado SLiM)
para evaluar AC, formado por 50 items de opcién multiple. Se incluyen
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los conceptos cientificos que mas presencia tienen en libros de texto y
periodicos en Taiwan. El instrumento mostré fiabilidad en el contexto
taiwanés con estudiantes desde 7° a 10° grado.

Todos estos estudios y los instrumentos usados en ellos han inspirado
el presente trabajo en el contexto espafol pero focalizado en futuros
maestros de primaria, en lugar de hacerlo sobre la poblacion adulta
en general. Hasta donde llega nuestro conocimiento esto no se habia
contemplado antes en un estudio de amplia validez.

Metodo

Disefo del estudio

Para abordar los objetivos el conocimiento cientifico fue articulado
en dos componentes: a) conocimiento del contenido, de naturaleza
conceptual, y; b) conocimiento procedimental, asociado a los procesos
intelectuales implicados en la ciencia. Se definieron las siguientes
variables dependientes:

(a) Conocimiento conceptual sobre ciencias a nivel de educacion
primaria.
(b) Conocimiento sobre procesos cientificos basicos.

En lo posible se procur6 que cada componente no interfiriera en la
evaluacion del otro (no fuera requisito o condicién para el otro). Para
ello, se eligieron con cuidado los instrumentos para su evaluacion (ver
mas adelante).

Se sigui6 un diseno ex-post facto factorial mixto, de caracter sincrénico,
con un factor entre-sujetos, denominado “Fase” o Momento de la formacion
en ciencias durante el Grado, con dos niveles: inmediatamente antes/
inmediatamente después de toda la formacion obligatoria en ciencias o
en didactica de las ciencias, dentro del Grado.

De un modo complementario, se analizaron los resultados asociados
con diferentes “Bloques conceptuales” o “Categorias procedimentales”
especificas del conocimiento a estudiar (factores intra-sujetos). A partir
de los documentos oficiales analizados, en el conocimiento conceptual se
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diferenciaron 4 bloques de contenidos: ) el entorno y su conservacion’;
ID diversidad de los seres vivos; III) salud y desarrollo personal; y IV)
materia y energia. En el conocimiento procedimental se diferenciaron
5 categorias de procesos basicos: I) identificar y controlar variables; II)
establecer hipétesis; III) definir operacionalmente; IV) interpretar graficas
y datos; y V) disenar experimentos.

Para responder las preguntas de investigacion secundarias se consider6
otros factores entre-sujetos: “Titulacion de Acceso al Grado” (Bachillerato
y Grado o Licenciatura universitaria vs. ciclo formativo Superior de
Formacién Profesional); rama o “Especialidad de los estudios anteriores
al Grado”, diferenciando unicamente Ciencias experimentales del resto;
“Carga lectiva” de ciencias y didactica de las ciencias obligatoria en el
Grado.

En relacion con la carga lectiva obligatoria en ciencias experimentales,
las tres universidades publicas que imparten el Grado en Maestro/a de
Educacion Primaria en la Comunidad Valenciana, son: la Universidad Jaime
I (UJI de Castellon), la Universidad de Valencia (Estudios Generales) y la
Universidad de Alicante. La Universidad Jaime I oferta un total de 120h
presenciales en dos asignaturas obligatorias anuales: “Didactica de la
Fisica y la Quimica” (6 créditos) y “Didactica de las Ciencias Naturales” (6
créditos), impartidas ambas en 2° curso. La misma cantidad de créditos se
ofertan en la Universidad de Alicante en dos asignaturas obligatorias de 6
ECTS cada una: “Ensefianza y Aprendizaje de las Ciencias Experimentales
I”, (primer cuatrimestre de 2° curso), y “Ensefianza y aprendizaje de las
Ciencias Experimentales II”, (segundo cuatrimestre de 3er curso). La
Universidad de Valencia (Estudio General) dedica 180 horas presenciales
a la formacion obligatoria en Ciencias Experimentales. Los créditos se
reparten en las asignaturas “Ciencias Naturales para Maestros” (anual en
2° curso, con 9 créditos), “Didactica de las Ciencias I: materia, energia
y maquinas” (cuatrimestral en 3er curso y 4,5 créditos), y “Didactica de
las Ciencias II: medioambiente, biodiversidad y salud” (cuatrimestral en
4° curso y con 4,5 ECTS). En este caso, la primera materia se dedica a
la formacion cientifica basica que necesita un maestro de primaria, y las

® Los contenidos del bloque “el entorno y su conservacion” que antes estaba en Conocimiento del
Medio, estd ahora dentro del bloque “el mundo en que vivimos” dentro de Ciencias Sociales,
seguin el Decreto 108/2014 (DOGV 7311/07.07.2014) para el curriculo de Educacion Primaria en la
Comunidad Valenciana. Dado que se trata de un contenido tanto experimental como social, hemos
decidido seguir incluyéndolo en este estudio.
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otras dos se centran en la formacion didactica. Esta diferenciacion entre
formacion basica en ciencias y formacion didactica no aparece en las
otras dos universidades.

Muestra

Las poblaciones consideradas para este estudio estin formadas por
todos los estudiantes que cursan el Grado de Maestro/a en Educacion
Primaria en universidades publicas de la Comunidad Valenciana y que se
encuentran en los cursos donde se inicia o acaba la formacién obligatoria
en ciencias del Grado. El tamafio de las poblaciones se calculé a partir
de los datos proporcionados por las universidades en sus paginas web
oficiales?®. Un total de 1210 alumnos/as conforma la poblacion en la Fase 1
(antes de la formacion). De acuerdo con las propias universidades, la tasa
de abandono global se estima en torno al 10%. Por tanto, la poblacién en
la Fase 2 (tras la formacion), es de 1100 estudiantes aproximadamente.

El muestreo se realizo en las 3 facultades de las universidades publicas
de la Comunidad Valenciana consideradas.

Las muestras asociadas a cada una de las medidas realizadas
(conocimiento conceptual y conocimiento procedimental), asi como el
error muestral en cada caso al nivel de confianza del 95%, se presentan
en la Tabla I.

TABLA I. Poblacién, muestra y error muestral en cada Fase

Fase de la Poblacion A
Formacién (N) Conceptos Procedimientos
Muestra Error Muestra Error
muestral muestral
| (antes) 1210 289 5,0% 308 5,2%
2 (después) 1100 270 4,8% 286 5,0%

Fuente: elaboracion propia

@ Universidad de Alicante: http://cvnet.cpd.ua.es/webcvnet/planestudio/planestudiond.aspx?plan=
C254#tramites
Universidad Jaime I : http://ujiapps.uji.es/estudis/oferta/base/graus/2015/mestre-primaria/accedir
/oferta-procediment-admissio/
Universidad de Valencia: http://www.uv.es/uvweb/universitat/ca/estudis-grau/grau-
1285846094474/Titulacio.html?id=1285847460730
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La unidad de muestreo fue el grupo-clase. En cada curso se eligio
el grupo de informantes y se obtuvo informacion voluntaria de cada
estudiante presente. Se usaron sesiones ordinarias de clase de asignaturas
del area de didactica de las ciencias experimentales. A pesar de que no
se siguié un procedimiento estrictamente aleatorio para elegir los grupos
de informantes, el azar se asocié con el dia/hora en que se acudi6 a la
facultad a obtener los datos, dado que diferentes grupos tienen docencia
de las materias de ciencias en dias/horas distintas.

Los porcentajes de alumnos presentes en los grupos de aula en cada
universidad donde se tomaron los datos (alumnos presentes/alumnos
matriculados en el grupo) fueron: 88% (Alicante), 91% (Castellon) y 97%
(Valencia). La tasa de muestreo de grupos de estudiantes se acerco al
50% tanto antes de la formacién en ciencias como después de la misma.
Sin embargo, por razones de tiempo cedido por los profesores, y de
cansancio de los participantes (cada instrumento consta de 30 items de
4 opciones), s6lo se obtuvo datos bien sobre conceptos, o bien sobre
procedimientos de cada estudiante. En cada grupo los cuestionarios
de conceptos y de procedimientos fueron repartidos al azar entre los
estudiantes.

TABLA Il. Distribucién de las muestras

Fase | (antes de formacion) Fase 2 (después de formacion)
Especialidad estudios previos Especialidad estudios previos
Titulacion Lo S
Acceso Ciencias Exper. Otras Ciencias Exper. Otras
Bachiller o
Universidad H:10 M:33 H:57 M:147 H:12 M:36 H:36 M:137
Tec. Sup. FP o
Acc. Mayores H: 0 M:2 H:7 M: 27 H:l M:4 H:10 M: 30

Fuente: Elaboracion propia
H: hombres; M: mujeres. Casos excluidos (mortandad experimental) N=10
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Instrumentos

La medida del conocimiento de contenido conceptual se basé en un
instrumento desarrollado y validado por Verdugo-Perona, Solaz-Portolés
y Sanjosé (2016) para maestros espafioles de Educacion Primaria en
formacién. Un proceso de reduccion de longitud, mejora y adecuacion
condujo a la eliminacion de items con promedios extremos (mayor de
0,85 o menor de 0,15 sobre 1) o con baja discriminacién (indice de
discriminacién menor de 0,2). El resultado fue un cuestionario de 30
items cuya fiabilidad se consider6 suficiente (Formula n° 20 de Kurder-
Richardson; KR-20=,7) dada la gran variabilidad en su contenido.

La caracteristica importante de este instrumento es que permite
evaluar todas las areas cientificas del curriculum de Educacion Primaria
en Espafna y ninguno de sus items requiere otro conocimiento que no
sea puramente conceptual. Ello implica la memoria a largo plazo, pero se
minimiza su impacto al ofrecer 4 alternativas en cada pregunta (s6lo una
correcta). En cada item solamente se implica un concepto.

Se asign6é 0/1 punto por cada respuesta correcta/incorrecta. La
valoracion final fue la suma de los puntos en los 30 items (no se rest6
por respuesta incorrecta).

Los items se agrupan en cuatro bloques de contenidos, que fueron
definidos a partir del analisis teérico, de documentos normativos oficiales,
y de la articulacion tematica de los textos-fuente de donde se extrajeron
los items (ver seccion Disefio del Estudio). Las correlaciones de Pearson
entre todos los pares de bloques fueron significativas (,25<r<,34; p<,001).

El conocimiento procedimental de los y las estudiantes se analiz6
mediante un cuestionario de facil administracion ya validado (Monde-
Mobnica, 2005), formado por 30 items de eleccion multiple que no
favorecen ninguna disciplina especifica en el estudio de las ciencias.
Los items no requieren conocimiento conceptual para contestarlos. La
puntuacion global en el instrumento también se obtiene por la suma
de las puntuaciones en cada uno de los items, asignando 0/1 a las
respuestas correctas/ incorrectas. Los items se agrupan en 5 categorias
(ver Diseno del Estudio). Las distintas categorias, a excepcion de “disenar
experimentos”, correlacionaron también de forma significativa entre si
(,28<r<,30; p<,001 para todos los pares). “Disenar experimentos” solo
aparecio algo relacionado con “definir operacionalmente” (r=,10; p=,028).

El instrumento en su conjunto alcanzé también fiabilidad suficiente en
nuestra muestra (KR-20=,7).
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En ambos instrumentos, y debido probablemente al escaso nimero
de items implicados, ni en la puntuacion de cada bloque conceptual por
separado (entre 6 y 9 items), ni en la de cada categoria procedimental por
separado (entre 3 y 8 items) se alcanzé consistencia interna suficiente
(KR-20<,6). Por tanto, las puntuaciones de cada bloque y las de cada
categoria procedimental son solo orientadoras del dominio de los
participantes en cada tematica o procedimiento particular. Los resultados
y conclusiones que se deriven de dichas puntuaciones parciales tendran
fiabilidad limitada, todavia no suficientemente contrastadas y necesitadas
de posteriores replicaciones. Sin embargo, los resultados y analisis
asociados con puntuaciones globales de los instrumentos (colapsando
bloques de contenido o categorias de procedimientos) si tendran
fiabilidad suficiente.

Cuando se requirio, las puntuaciones de los bloques conceptuales o
categorias procedimentales se normalizaron al rango 0-1 para poder ser
comparadas entre si, con independencia del nimero de items implicados.

El Anexo muestra ejemplos de items de ambos instrumentos.

Procedimiento

Tras obtener los permisos oportunos en cada una de las Facultades
implicadas, el primer autor acudié personalmente a cada grupo intacto
para solicitar la participacion voluntaria y, en su caso, obtener los datos
de alumnos en situacién inmediatamente antes de comenzar su formacion
en ciencias y tras finalizarla. En cada universidad, la toma de datos se
realiz6 el mismo dia para todos los participantes. No se tomaron datos en
otros momentos intermedios de la formacion en ciencias.

La toma de datos se realiz6 durante el horario de clases ordinarias
situadas en la primera o segunda sesion de cada turno (mafiana o tarde).
Al comienzo se informé a los estudiantes del objetivo del estudio y
sus fines puramente académicos, se explicoé lo que se pedia de ellos y
se solicitdé explicitamente su participacion voluntaria. El tiempo tipico
empleado en la toma de datos en cada grupo de clase fue de 40 minutos,
con un maximo de casi 50 minutos (evaluacion de procesos de la ciencia).

Los datos recogidos fueron ordenados con Excel y tratados
estadisticamente con el programa SPSS v.22. El estadistico ANOVA fue
usado en los contrastes asociados con los factores y sus combinaciones.
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En un andlisis complementario se utilizé el estadistico t-Student de
grupos emparejados en la comparacion antes/después de la formacion
de las puntuaciones de cada bloque de contenidos y cada categoria
procedimental.

El nivel critico de la significacién para el rechazo de la hipétesis nula
fue siempre p=,05.

Resultados
La Tabla III proporciona los promedios de interés y las desviaciones

tipicas (entre paréntesis) para el conocimiento conceptual y para el
procedimental (ambos con valores maximos 1).

TABLA Ill. Promedios (DT) para el conocimiento conceptual bésico y para el conocimiento
sobre procesos de la ciencia, en funcién de distintos factores considerados

Cto. Conceptual Cto. Procedimental
Factores
Fase | Fase 2 Fase | Fase 2
Global 0,50 (0,14) 0,60 (0,12) 0,65 (0,13) 0,68 (0,12)
Bloque/Categoria
| 0,50 (0,21) 0,63 (0,22) 0,76 (0,21) 0,82 (0,19)

Il 0,54 (0,20) 0,62 (0,17) 0,52 (0,21) 0,54 (0,19)

11l 0,45 (0,20) 0,55 (0,18) 0,59 (0,23) 0,61 (0,20)

I\ 0,53 (0,23) 0,60 (0,21) 0,78 (0,18) 0,82 (0,17)

\ ---- ---- 0,43 (0,26) 0,44 (0,25)
Esp. Pre-Grado
Ciencias experimentales 0,58 (0,14) 0,67 (0,11) 0,69 (0,13) 0,72 (0,10)
Resto especialidades 0,49 (0,14) 0,58 (0,12) 0,65 (0,13) 0,67 (0,13)
Titul. Acceso
Bachiller o Universidad 0,50 (0,14) 0,60 (0,13) 0,65 (0,13) 0,69 (0,12)
Otros 0,49 (0,14) 0,58 (0,12) 0,65 (0,14) 0,65 (0,13)
Carga curricular
Uni. Valencia 0,53 (0,15) 0,64 (0,11) 0,66 (0,13) 0,71 (0,10)
Uni. Castellon y Alicante 0,48 (0,14) 0,57 (0,13) 0,65 (0,13) 0,67 (0,13)

Fuente: elaboracidn propia
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Evolucion del Conocimiento Conceptual basico de Ciencias

En la Tabla III anterior se observa que el incremento global de la
puntuacion de conocimiento conceptual pasé de 0,50 a 0,60 en la muestra
sobre un maximo de 1 punto. Ello implica que se obtuvo un incremento
relativo, sobre el maximo posible, dado por:

(0,60 —0,50) _

0,20
(1—0,50)

Es decir, se increment6 la puntuacién sélo un 20% de lo que podria
(teéricamente e idealmente) haberse incrementado.

El analisis de la varianza de la puntuacion global, tomando como factor
entre sujetos la “Fase” de formacion en ciencias (antes/después de la
formacién obligatoria en el Grado de Magisterio), mostr6 que el aumento
durante el Grado fue significativo y con un tamafio medio-alto del efecto
(F(1, 557)=71,388; p<,001; n*=,114), lo cual anade significado al valor
obtenido para el aumento relativo del 20% en la puntuacién global.

Como informacion complementaria, la interaccion “Fase X Bloque
conceptual” no fue significativa (F(3, 555)= 1,958; p>,10), de modo que,
con las reservas necesarias por la falta de fiabilidad en los promedios de
cada bloque, el incremento de conocimiento fue estadisticamente similar
en los diferentes bloques conceptuales.

Evolucion del Conocimiento sobre Procesos elementales de la Ciencia

Las distintas habilidades procedimentales consideradas en el instrumento
presentaron diferentes promedios antes y después de la formacién en
ciencias, como muestra la Tabla III. El cambio en la puntuaciéon global
observado en este estudio fue de s6lo 0,03 puntos (con puntuaciones
maximas de 1 punto). El cambio relativo puede cuantificarse como sigue:

(0,68 - 0,65 _ 086
(1—0,65) ’

Es decir, el cambio relativo fue cercano al 9% del total que podria

(tedricamente; idealmente) haberse obtenido. El ANOVA del promedio
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global tomando como factor la “Fase” del estudio, mostr6 un cambio
significativo antes y después de la formacion en ciencias durante el
Grado, debido a que las mejoras antes/después fueron sistematicas en
la muestra (F(1, 592)=9,091; p=,03; 1*=,015). Sin embargo, este efecto
tuvo un tamano del efecto muy pequeno, en coherencia con los valores
pequeiios de las mejoras observadas.

Un andlisis multivariante complementario se realizé6 tomando como
factorentre-sujetoslaFasey como factorintra-sujetoslas cinco Categorias de
procesos elementales de la ciencia. En este estudio de fiabilidad restringida,
la interaccion “Fase” X “Categoria” no fue significativa (Lambda Wilks:
F(4, 589)=2,021; p>,05) lo que sugiere que todas las categorias
procedimentales mostraron una mejora practicamente equivalente en la
comparacion antes/después.

Efectos de la Especialidad de los estudios anteriores al Grado de
Magisterio

Antes de iniciarse la formaciéon en ciencias, el promedio global en
conocimiento conceptual mostré una dependencia significativa de la
especialidad o rama de los estudios pre-grado, comparando Ciencias
experimentales con el Resto (F(1,283)=18,960; p<,001; h?*=,063) y con un
tamano del efecto medio-bajo.

Lo mismo sucedié con el conocimiento procedimental antes de la
formacion F(1, 306)= 4,343; p=,038; n°=,014).

Al acabar la formacion obligatoria en ciencias en el Grado, las
diferencias en ambos tipos de conocimiento se mantuvieron significativas,
tanto para conocimiento conceptual (F(1, 268)=22,950; p<,001; 1?=,079)
como procedimental (F(1, 284)=9,073; p=,003; h*=,031).

La interaccién entre la Especialidad de los estudios pre-grado y el
factor “Fase” no fue significativa en ambos tipos de conocimiento (F<1),
lo que indica que las diferencias observadas debidas a la especialidad
de los estudios pre-Grado antes de la formacién se mantuvieron tras la
formacion obligatoria en el Grado de Maestro de Primaria.
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Efectos de laTitulacion de acceso al Grado de Maestro de Primaria

Se realizaron sendos ANOVA para las puntuaciones en conocimiento
conceptual y procedimental en relacion con el factor Titulacion de
acceso al Grado. En ambos casos no hubo diferencias significativas en la
fase anterior a la formacién en el grado (p>,10) ni tampoco interaccion
significativa (p>,10) entre Fase y Titulacion (Bachillerato & Universidad/
Otros). Globalmente, la mejora en conocimientos cientificos de los
alumnos procedentes de Bachillerato o de otro grado universitario, no
difiere de la de aquellos que accedieron desde los moédulos formativos
de Grado Superior u otra via.

Efectos debido a diferencias en la carga curricular de las universidades

Como se menciono antes, hay diferencias en el nimero de horas destinado
a la formacion en ciencias, y también en el modo en que se distribuyen
en asignaturas, entre la Universidad de Valencia y las otras dos, Castellon
y Alicante. En ambas fases de la formacién los promedios fueron
superiores en la universidad de Valencia que en las otras universidades
conjuntamente Castellon y Alicante. Sin embargo, la interaccion entre
la Fase y la distinta carga en los curriculos no fue significativa, ni para
conocimiento conceptual, ni para el procedimental (p>,10 en ambos
casos). Por tanto, el cambio antes/después de la formacién fue similar
con independencia de que la carga lectiva fuera mayor en Valencia y
menor en Castellon y Alicante.

Discusion y Conclusiones

El objetivo del presente trabajo fue evaluar si los maestros en formacion
inicial en la Comunidad Valenciana estan alfabetizados cientificamente
como para alfabetizar a su vez a quienes deben educar. Para ello, se
atendi6 a los niveles de conocimiento en ciencia basica que presentan
los y las estudiantes de la Comunidad Valenciana antes y después de su
formacién en el Grado de Maestro de Primaria. Los resultados en esta
Comunidad no tienen por qué ser idénticos a los de otras, pero son una
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buena representacion que permite realizar una aproximacién al nivel
de alfabetizacion cientifica que presentan los maestros/as en formacion
en el Estado Espanol. El error muestral de nuestros analisis se sitia en
torno al 5%, muy similar al de estudio FECYT (2015) para la Comunidad
Valenciana (5,03%). Se tomaron dos de los indicadores de alfabetizacion
cientifica propuestos por Miller (1998), el conocimiento de conceptos
cientificos basicos y la comprension de los procesos cientificos, para los
que se utilizaron instrumentos previamente validados (Verdugo-Perona,
Solaz-Portolés y Sanjosé, 2016; Monde-Monica, 2005).

Los resultados indican que los futuros/as maestros/as de educacion
primaria acceden al Grado con unos conocimientos conceptuales de
nivel general bajo si se tiene en cuenta que la evaluacion se realiz6
sobre contenidos de ciencia basica, tipicos de los curriculos de Primaria
(no de Bachiller ni de Universidad). Los promedios aumentaron
significativamente tras la formacion en el Grado pero los tamanos del
efecto fueron medio en el conocimiento conceptual, o muy pequefio en
el conocimientoprocedimental.

El presente trabajo no permite conocer las razones del pequeno
tamano de la mejora en el caso del conocimientoprocedimental, pero
uno de los factores que deberia tenerse en cuenta para futuros estudios
podria ser la tradicional escasa relacion de los estudiantes con el trabajo
indagatorio durante el Grado de Maestro de Primaria, como también
sucede en otros contextos (Vilches y Gil-Pérez, 2007; Abd-El-Khalick et
al, 2004).

El conocimiento conceptual mostrado por los participantes arrojo
promedios bajos, si se tiene en cuenta que la evaluacion se realiz6 sobre
contenidos de ciencia basica, tipicos de los curriculos de Primaria. El
nivel promedio aument6 significativamente tras la formacién obligatoria
en el Grado, con un tamaifio del efecto medio.

Los niveles de conocimiento conceptual mostrados en el presente
estudio son similares a los obtenidos en estudios generales anteriores
(Eurobarometro 224). Sin embargo, son claramente inferiores a los
obtenidos en el estudio FECYT (2015). Las diferencias pueden radicar en
el grado de dificultad de las preguntas realizadas en ambos estudios. Por
un lado, FECYT utiliza aseveraciones constituidas por ideas completas que
deben ser “reconocidas” como verdaderas o falsas por los participantes.
Sin embargo, en nuestro estudio el participante debe discriminar un
concepto entre otros tres distractores pertenecientes al mismo campo
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conceptual, o a uno cercano. Por otro lado, el cuestionario empleado en
este estudio (Verdugo-Perona, Solaz-Portolés y Sanjosé, 2016) implica
mayor cantidad de conceptos que el empleado en FECYT. También es
cierto que esa mayor dificultad es coherente con la formacién que parece
exigible a un futuro maestro de primaria. Los maestros en formacion
mostraron un nivel de dominio procedimental superior al de la poblacion
general objeto de estudio de FECYT. Este ultimo estudio esta basado
en un solo item fundamental y general (“entender la importancia de
comparar grupos experimentales con grupos de control”). A diferencia
de este estudio con un solo item, y de acuerdo con las caracteristicas
mas especificas de nuestros participantes (universitarios, maestros en
formacion inicial), nuestro estudio utiliz6 un cuestionario validado con
una multiplicidad y variedad de situaciones (Monde-Modnica, 2005), lo
cual permite mayor profundidad y fiabilidad en la evaluacion.

El analisis de los resultados por bloques o categorias de contenidos
permiten identificar aquellos con peores resultados y que requieren
de especial atencion. En cuanto a contenidos procedimentales, la
categoria V (“Diseio de experimentos”) no solo ha obtenido los
peores resultados, sino que las competencias de los estudiantes en esta
categoria practicamente no mejoran durante el Grado. Este resultado
puede explicarse, primero, por la dificultad en adquirir competencias
de este cariz, propias de investigadores y no de maestros, y, segundo,
quizas porque durante el Grado no se tienen muchas oportunidades
de trabajar el disefio de experimentos, que es una tarea que demanda
mucho tiempo. A pesar de que desde hace décadas se viene proponiendo
el uso de metodologias basadas en la indagacién para la ensefianza de
las ciencias (Osborne y Dillon, 2008), ain no hay mucho tratamiento de
las competencias necesarias para ello en maestros en formaciéon (Tierno,
Gavidia y Tuzoén, 2018; Haefner y Zembal-Saul, 2004). Por supuesto,
debemos pensar que los profesores universitarios atienden problemas
urgentes con sus estudiantes, como la escasa preparacion conceptual
especifica, que obstaculizan un aprendizaje didactico que vaya mas
alla de lo superficial. En nuestro estudio, los participantes mostraron
un conocimiento conceptual basico en ciencias claramente mejorable,
y con resultados especialmente bajos en el bloque III (“Salud e higiene
personal”), al que tradicionalmente se destinan una gran cantidad de
recursos que, al parecer, no estain dando los resultados deseados.Se
realizaron analisis complementarios de algunos factores que podrian
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matizar los resultados generales obtenidos. El tipo de titulacién de acceso
al Grado de Magisterio (Bachillerato y otras Licenciaturas, frente al resto
de opciones Moédulos Formativos, Acceso Mayores, etc.) no produjo
discriminacién alguna en los resultados obtenidos, ni en conocimiento
conceptual ni enprocedimental. Esto indica que tanto quienes acceden
desde los Mo6dulos Formativos como quienes lo hacen por acceso de
mayores, muestran niveles de conocimiento similares al alumnado que
procede del Bachillerato.

Las diferencias estriban en la especialidad de los estudios, y no tanto
en el tipo de estudios. En efecto, los alumnos con una formacién pre-
grado especializada en ciencias experimentales iniciaron los estudios
de Magisterio con un nivel de conocimientos significativamente mejor
que el resto, tanto en conceptos como en procesos de la ciencia. Esos
estudiantes se beneficiaron mas que el resto de la ensenanza recibida
durante el Grado y continuaron manteniendo un nivel de conocimientos
cientificos mas elevado al finalizar la formacion. Este efecto beneficioso
del conocimiento previo es bien conocido y ha sido replicado en
numerosos estudios educativos (Braasch y Goldman, 2010; Irrazabal,
2010) Por lo visto es necesario prestar una especial atencion en el Grado
a las personas con menor conocimiento previo en ciencias, y tratar de
mejorar su motivacion, esfuerzo, atencion y goce hacia las ciencias.

Finalmente, en la universidad que oferta mayor nimero de créditos
en la formacion obligatoria de ciencias experimentales (la de Valencia),
se mostré mayor nivel de dominio conceptual y procedimental que en
las otras universidades estudiadas, tanto antes como tras la formacion
en el Grado. El mayor nimero de créditos no supuso un aumento mayor
del conocimiento respecto de las otras dos universidades, en especial
comparando con la de Alicante. Obviamente, el nimero de créditos
ofertados y cursados durante el Grado no parece un factor suficiente
para explicar el aprendizaje de los estudiantes. La metodologia del
profesorado, el modo en que gestionan sus recursos y el mayor o
menor énfasis puesto en determinados contenidos (conceptuales,
procedimentales o didacticos) son, seguramente, factores clave que no
han sido contemplados en este estudio evaluativo.

Un factor que podria colaborar a una mayor eficiencia instruccional
en Alicante respecto de Valencia es el hecho de que en aquella facultad
los conocimientos disciplinares se imparten conjuntamente con los
conocimientos didacticos. Sin duda “ponerse en el lugar del profesor
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para explicar” provoca en los estudiantes un fenémeno metacognitivo, lo
que mejora el conocimiento disciplinar. Este fenémeno ha sido puesto de
relieve en varios estudios (Dignath y Biittner, 2008).

Limitaciones del estudio

El presente estudio, aunque de suficiente validez externa y fiabilidad en
cuanto a los resultados generales, presenta ciertas caracteristicas que
definen sus limitaciones.

En primer lugar, en este trabajo se obtuvo una evaluacion independiente
de dos componentes del conocimiento cientifico: el conceptual y
elprocedimental. Aunque ello resulta técnicamente importante para
poder concluir acerca de dichos componentes por separado, es cierto
que el conocimiento cientifico y su utilizacién en la vida diaria se basan
en la conjuncién de conceptos y procesos para describir, comprender o
predecir fendmenos naturales. El hecho de que el instrumento empleado
para evaluar el conocimiento conceptual haga intervenir la memoria del
sujeto, puede influir en los bajos promedios obtenidos, incluso al final
de la formacién en el Grado. De modo similar, el instrumento utilizado
para evaluar el conocimiento sobre procesos de la ciencia no involucra
conocimiento conceptual especifico para contestar correctamente
cada item, por lo que los resultados podrian variar si las situaciones
presentadas a los participantes implicasen también conceptos cientificos.

En segundo lugar, los instrumentos empleados sélo garantizan
fiabilidad suficiente en los promedios generales, pero no garantizan
fiabilidad en las puntuaciones referidas a cada bloque conceptual o
a cada categoria procedimental de la ciencia. Por tanto, y como se ha
explicitado en su momento, las evaluaciones que se pretenda realizar
de cada uno de esos bloques o categorias deben tomarse como meras
aproximaciones u orientaciones. Hay que esperar a obtener suficientes
replicaciones para aumentar esa fiabilidad, o utilizar instrumentos mas
especificos (por ejemplo, con mayor nimero de items bien cohesionados)
para cada bloque conceptual o cada categoriaprocedimental.

En tercer lugar, queda pendiente la evaluacién y anilisis en esta
misma poblacion del conocimiento sobre Naturaleza de la Ciencia, que
ha merecido mucha atencién (Fernandez, Gil, Carrascosa y Cachapuz,
2002; Irez, 20006; Guisasola y Morentin, 2007; Acevedo-Diaz, 2008).
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También seria de interés evaluar el conocimiento didactico en ciencias
experimentales (Blanco, Mellado y Ruiz, 1995; Loughran, Mulhall y
Berry, 2008; Nilsson, 2008) en maestros en formaciéon. Ambos tipos de
conocimiento son importantes para la futura evolucion de la cultura
cientifica de la poblaciéon en general.

La ultima limitacion destacable es la eleccion de un estudio sincronico,
en lugar de diacrénico que disminuiria la varianza de error al emplear los
mismos informantes en todo el proceso.
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Anexo

Instrumento usado para evaluar el conocimiento conceptual basico en

ciencias

Los contenidos considerados son: Traslacion; Galaxia; Fotosintesis;
Alveolos pulmonares; Uretra; Refraccion; Ciclo lunar; Chimenea
volcanica; Sépalos; Rinones; Sistema nervioso central; Energia renovable:
Vasos liberianos; Globulos rojos;
Higado; Cambios quimicos; Mineral; Organos; Virus; Cigoto; Glicidos;
Tono; Anemémetro; Funcion biolégica de las flores; Células vegetales y
animales; Intestino delgado; Filtracion; Mezcla de colores

Clima; Animales invertebrados;

Algunos items:

{Qué nombre recibe el movimiento que la
Tierra realiza alrededor del Sol?

;Qué parte de un volcan es la chimenea
volcanica?

¢Qué nombre reciben las hojas que forman
el caliz de una flor?

¢Qué componente de la sangre se encarga
de transportar el oxigeno?

;{Cbmo se conoce al cambio de direccion
que se produce en un rayo luminoso al
pasar de un medio material a otro?
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Rotaciéon
Precesién
Translacion*®
Circunferencia

Céamara subterranea en la que se acu-
mula el magma

Orrificio de salida al exterior de un
volcan

Conducto por el que asciende el magma
desde el interior terrestre*®

Conjunto de rocas y cenizas que se
forma al enfriarse la lava

Sépalos*
Estambres
Pétalos
Corola

Plasma

Plaquetas
Gloébulos blancos
Glébulos rojos*

Reflexion
Difraccion
Atenuacion
Refracciéon®
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;Qué clase de cambios causan las
modificaciones en la composicion de la
materia?

DE LA COMUNIDAD VALENCIANA

a) Los cambios fisicos

b) Los cambios quimicos*

¢) Los cambios bioldgicos

d) Ninguno de ellos, la materia no varia

Instrumento empleado para evaluar el conocimiento sobre procesos

de la ciencia

El instrumento completo en inglés puede ser obtenido en la pagina web:
http://repository.up.ac.za/bitstream/handle/2263/24239/dissertation.

pdf?sequence=1

Algunos items:

En un anuncio de radio se afirma que Surf
(un detergente) produce mas espuma que
otros tipos de jabéon en polvo. Raquel
queria confirmar esta afirmacién. Puso la
misma cantidad de agua en cuatro cuencos
y afadié | taza de un tipo diferente de
jabén en polvo (incluyendo Surf) a cada
cuenco. Agitd vigorosamente el agua en
cada cuenco y observé el que mas espuma
producia.

;Cual de los factores de abajo
probablemente NO afecta a la produccion
de espuma del jabén en polvo?

Un jardinero escolar corta el césped de 7
campos de futbol diferentes. Cada semana,
corta un campo diferente. El césped es
habitualmente mas largo en algunos campos
que en otros. El hace algunas suposicio-
nes sobre por qué la altura del césped es
diferente. ;Cual de las siguientes es una
explicacion comprobable adecuada para la
diferencia en la altura del césped?

a) La cantidad de tiempo usado para agitar
el agua

b) La cantidad de agitacion realizada

c) El tipo de cuenco utilizado*

d) El tipo de jabdn en polvo utilizado

a) Los campos que reciben mas agua tienen
el césped mas largo*

b) Los campos que tienen el césped mas
corto son mas adecuados para jugar al
fatbol

¢) Cuantas mas piedras hay en el campo,
mas dificil es cortar el césped

d) Los campos que absorben mas diéxido
de carbono tienen el césped mas largo

Revista de Educacién, 383. Enero-Marzo 2019, pp. 133-162
Recibido: 03-08-2017  Aceptado: 07-09-2018

161



Verdugo-Perona, |, Solaz-Portolés, JJ, Sanjosé, V. EvaLuacion DEL CONOCIMENTO CIENTIFICO EN MAESTROS EN FORMACION INICIAL: EL CASO
DE LA COMUNIDAD VALENCIANA

Un estudiante queria saber si un incremen-  a) Contando el nimero de palabras que los

to en la cantidad de vitaminas dada a los nifios pueden decir a una determinada
nifios conlleva mayor crecimiento. edad
i{Como puede calcular el estudiante la b) Pesando la cantidad de vitaminas dada a
rapidez con la que creceran los nifios? los nifios
¢) Midiendo los movimientos de los nifios
d) Pesando los nifios cada semana*
Una profesora de biologia queria mostrara  a) A medida que la intensidad luminosa
su clase la relacion entre la intensidad lumi- aumenta, el crecimiento de la planta
nosa y la tasa de crecimiento de las plantas. también aumenta
Llevé a cabo una investigacion y obtuvo los  b) A medida que la planta crece, la intensi-
siguientes resultados. dad luminosa disminuye.
c) A medida que la planta crece, la in-
Eg‘;’sﬁa’f*hm deecmin:f;;fsdehphm tensidad luminosa aumenta y después
5% > dlsmlnl..lye ‘ . .
.8'00 5 d) A medida que la intensidad luminosa
1000 0 aumenta, el crecimiento de las plantas
1200 1 aumenta y después disminuye*
1800 12
2000 15
2400 13
2800 10
3100 5

Tabla 1.5. Muestra la relacion entre la intesidad de la luz v la tasa
de crecimiento de una planta
{Cual de los siguientes enunciados describe
correctamente lo que muestran los
resultados?
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Martinez, M., Esteban, F. Jover, G. y Paya, M. (2016). La Educacion,
en teoria. Madrid: Sintesis. 219 pp. ISBN: 978-84-9077-438-0.

Situar a la teoria en supuestos controvertidos derivados de la practica
y pensar, pensar sobre la educacion, “una y otra vez, sin descanso” (p.
11). Este es el propésito contenido de esta obra orquestada por cuatro
autores referentes en la disciplina de la Teoria de la Educacion. El libro
que se resefia nos introduce en la reflexion educativa que no siempre se
presenta como inspira la teoria y que, sin embargo, no puede encontrarse
mas necesitada de la misma.

La obra posa su mirada en cuatro grandes pilares tematicos constituidos
por: el alumnado, los docentes, lo que se ensefa y se aprende y finalmente,
la practica educativa. El primero de los bloques tematicos, ;Para qué
los profesores?, aterriza con una reverencia a la figura del docente y
su capacidad de influencia personal: Sin usted nada de esto bubiera
sucedido. Se invita a pensar la docencia como una forma de vida que se
caracteriza por su excelencia personal a la hora de: a) transmitir lo mejor,
b) crear espacios tunicos de aprendizaje y ¢) dispensar un trato personal
con el alumnado. Los autores se aproximan a la realidad educativa bajo
la premisa del predominio latente de la racionalidad instrumental en las
instituciones educativas y, como consecuencia, esto deriva en la pérdida
de la dimension personal y la identidad del alumnado. La reflexion sobre
la relacion educativa desvela un vinculo fundamentado en la ayuda, la
amistad, el respeto, la confianza, el optimismo, la igualdad, la escucha y
la reciprocidad, orientados hacia una finalidad inmanente que apunta a
un objetivo a conseguir en la busqueda de una influencia educativa.

En el segundo bloque se produce un giro hacia la cuestiéon de ;Qué
es necesario aprender boy? Como consecuencia del principio de la
racionalidad instrumental que se configura bajo las coordenadas de eficacia
y eficiencia, todo lo que es contemplado como util es alineado como
verdad. Los autores alertan sobre el riesgo de eclipsar en el conocimiento
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educativo todo aquello relacionado con el pensamiento y su ejercicio de
reflexion algo que, en el fondo, supone un desprecio a la cultura clasica.
No obstante, sacaso todo lo verdadero podria ser considerado como
util? Es precisamente la experiencia con la cultura clasica la que permite
establecer una continuidad universal entre distintas generaciones. Si la
educacion tiene el deber de proliferar las posibilidades para una vida
mas plena, ;por qué reducir nuestra accion al territorio de lo util? No se
trata de lo util, sino de lo valioso, todo conocimiento escolar deberia ser
valioso para el alumnado

La tercera parte asoma la mirada hacia la persona que aprende, el
alumnado. Dos son las tradiciones que han prevalecido en la manera de
pensar a los estudiantes: liberal y comunitarista. Con cierto predominio
de la perspectiva liberal, advierten sobre los efectos negativos de este
desequilibrio para la educacion, especialmente para su dimension
moral. Si bien ambas han convivido de manera descompensada en las
practicas educativas, los autores desvelan su naturaleza complementaria
y compatible. En su analisis no falta la confrontacion entre los dos modos
de entender la educacion: como proceso de civilizaciéon y como desarrollo
natural, ambos con implicaciones educativas muy distintas.

Una vez esbozada la reflexion sobre la figura del docente, del discente
y de lo que se deberia ensenar y aprender, el bloque final hace referencia
a las practicas educativas. Se establece una critica a en torno a tres ejes
principales que gobiernan en el panorama educativo: a) la ofuscacién por
la adecuacion al entorno, b) la afirmacién de que la practica educativa es
de todos y, por dltimo, ¢) el excesivo protagonismo del alumnado en su
educacion. Finalmente, al dltimo capitulo le sigue un breve peregrinaje
historico que capta la esencia sobre la configuracion de la Teoria de
la Educaciéon como campo disciplinar y curricular en Espafia. En su
conjunto, la suma de los capitulos hace una lectura interactiva, abierta y
flexible a todo tipo de publicos especialmente indicada para esas “mentes
intranquilas y hambreadas” (p.10) que, sedientas por su inquietud e
insatisfaccion, alientan y enriquecen los coloquios que sostienen los
derroteros educativos.

Laura Camas Garrido
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Prendes Espinosa, M.P. & Roman Garcia, M. (Coords.) (2017).
Entornos personales de aprendizaje: Una vision actual de como
aprender con tecnologias. Barcelona: Octaedro. 181 pp. ISBN: 978-
84-9921-901-1

El concepto de entorno personal de aprendizaje (PLE, en inglés) va
mas allda de una simple recopilacion de herramientas digitales o una
plataforma donde representar los recursos usados en los procesos de
aprendizaje, debemos entenderlo considerando los procesos cognitivos,
las estrategias y actitudes personales. Son una representacion personal
de todo aquello que afecta a nuestro aprendizaje dentro o fuera del aula,
de forma presencial o virtual.

La obra cuenta con la colaboracién de un total de 21 autores y se
estructura en dos partes. La primera de ellas nos sitia en CAPPLE, un
proyecto financiado por el Ministerio de Economia y Competitividad
(EDU2012-33256) donde se analizan las competencias para el aprendizaje
permanente basado en el uso del PLE en los alumnos de ultimo curso
de grado de las universidades espaiolas. La segunda parte ofrece una
vision ampliada mediante las aportaciones de autores externos, con otras
visiones o concreciones sobre los PLE y estableciendo relaciones con
otros proyectos o entornos.

El primer bloque, El proyecto CAPPLE, esta conformado por cuatro
capitulos que gradualmente nos permiten profundizar en la comprension
de los PLE y del proyecto CAPPLE. En el primer capitulo, las coordinadoras
del libro ofrecen una aproximacién general al concepto y nos introducen
al proyecto desarrollado. El segundo capitulo, de la mano de Gonzalez,
Sanchez y Castaileda, complementa el anterior y lo amplia con una
revision de teorias y caracterizacion de las investigaciones que se han
hecho previamente sobre los PLE. En tercer lugar, encontramos un
espacio mayormente dedicado a explicar la creacion y validacién del
cuestionario utilizado para llevar a cabo la investigacion. Por ultimo, en el
cuarto capitulo, Gutiérrez, Lopez, Serrano y Solano presentan resultados
destacados de los datos obtenidos asi como una serie de propuestas
fundamentadas dirigidas a las instituciones universitarias para la mejora
de los PLE.

El segundo bloque se titula Aportaciones y visiones en torno al PLE 'y
nos permite profundizar en el concepto a lo largo de cuatro capitulos mas,
con aportaciones de autores destacados en el ambito. Salinas y Marin nos
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presentan los PLE mediante una revisiéon de los LMS, remarcando que la
evolucion pone el foco en que los alumnos ya no se deben adaptar a un
sistema, sino que cada alumno configura su propio espacio. En el sexto
capitulo, Aguiar, Artiles, y Rodriguez reflexionan sobre enfoques didacticos
y organizativos desde los entornos de aprendizaje en la formacion del
profesorado de ensenanza superior. Llegamos al séptimo, donde Galvan
y Molas centran su aportacion en poner de relieve la relacion entre PLE
y portfolios digital; lo hacen ayudados de la ejemplificacion mediante el
proyecto de Carpeta Digital.

Finalmente, el octavo capitulo del monogriafico, que se enmarca
dentro de la segunda parte del libro, tiene un formato diferenciado dado
que se ofrecen Visiones en torno al PLE de forma individual por parte de
autores internacionales. Bartolomé focaliza su aportacion en la calidad
de autorregulacion del aprendizaje que indiscutiblemente a lo largo del
libro comprobamos como elemento esencial de los PLE. Ebner ofrece su
aportacion con el conocimiento de su participacion en los proyectos PLE
de la Universidad Tecnologica de Graz. Martinez aporta la vision mas
critica del libro poniendo a debate reflexiones que no deberian obviarse.
Cabreiro versa sobre los PLE “en el camino hacia aprender a aprender”.
Y, por ultimo, Attwell pone la mirada en el futuro remarcando las claves
en la relacion del PLE con los MOOC, la educacion abierta y el learning
analytics, entre otros.

En suma, se trata de un monografico que puede servir a distintos
perfiles de lector que quieran profundizar en el conocimiento de los
entornos personales de aprendizaje. Los estudiantes o perfiles noveles
en el campo encontraran multiples visiones y conceptualizaciones
para facilitar la comprension de los PLE, mientras que investigadores,
profesores o perfiles que tengan buen conocimiento del tema podran
profundizar en una conceptualizacion completa a la par que descubrir
datos y conclusiones extraidas del proyecto nacional CAPPLE. La
variedad de autores y la composicion del monografico lo convierten en
un ejemplar de interés general.

Jordi Mogas Recalde
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