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Presentacion

La REVISTA DE EDUCACION es una publicacion cientifica del Ministerio de
Educacién, Cultura y Deporte espanol. 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 Gltimas décadas, asi como un reconocido medio de difusién
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 Subdireccién
General de Documentacion y Publicaciones, y actualmente esta adscrita al Instituto
Nacional de Evaluaciéon Educativa de la Direccion General de Evaluacién y
Cooperacion Territorial.

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

Desde sus origenes hasta 2006 la Revista de Educacién se publicé en formato
impreso. Desde 2006 se ha venido publicando en doble formato, impreso y
electrénico. La edicion impresa incluia los articulos de la secciéon monografica en
toda su extension, los resimenes de los articulos del resto de las secciones en
espanol e inglés y un indice de los libros resenados y recibidos en la Redaccién.
La edicion electrénica incluia los articulos y resenas completos y es accesible a
través de la pagina web (www.mecd.gob.es/revista-de-educacion/), en la que
ademais los lectores tienen acceso a otras informaciones de interés sobre la revista.
Desde el segundo nimero 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 evalaa,
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 educacion y formacion; evolucion e historia
de los sistemas educativos; reformas e innovaciones educativas; calidad y equidad
en educacion; atencion a la diversidad; curriculo; didactica; organizaciéon 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 temitico de la revista desde los anos 60.

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

Bases de datos nacionales: 150C, BEG (GENCAT), PSICODOC, DIALNET, y REDINED (Red
de Bases de Datos de Informacién Educativa).

Bases de datos internacionales: Social Sciences Citation Index® (sscr), Social
Scisearch®, scorus, Sociological Abstracts (csa Illumina), pio (Periodical Index
Online, Reino Unido), IRESIE (México), I1Ci1sT (Canadd), HEDBIB (International
Association of Universities - UNEscO International Bibliographic Database on
Higher Education), swersNeT (Holanda).

Sistemas de evaluacion de revistas: Journal Citation Reports/Social Sciences
Edition (Jcr), European Reference Index for the Humanities (EriH), Latindex
(Iberoamericana), scimago Journal & Country Rank (§Jr), REsH, Difusion y
Calidad Editorial de las Revistas Espanolas de Humanidades y Ciencias Sociales
y Juridicas (DICE), carRHUS Plus+, Matriu d’Informacié per a I’Avaluacié de
Revistes (MIAR), Clasificacion Integrada de Revistas Cientificas (CIRC).

Directorios: Ulrich’s Periodicals Directory.

Catdlogos nacionales: Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (csic-
150C), 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 Espanolas
(Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte).

Catdlogos internacionales: WorldCat (usa), Online Computer Library Center
(usa), Library of Congress (1c), The British Library Current Serials Received,
King’s College London, Catalogue Collectif de France (CCFr), Centro de
Recursos Documentales e Informaiticos de la Organizacion de Estados
Iberoamericanos (OEr), copac National, Academic and Specialist Library
Catalogue (Reino Unido), suboc Catalogue du Systeme Universitaire de
Documentation (Francia), zpB Zeitschriftendatenbank (Alemania).

La revista no comparte necesariamente las opiniones
Y juicios expuestos en los trabajos firmados.



Presentation

REvIsTA DE EDUCACION is a scientific journal published by the Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte. Founded in 1940, and since 1952 called Revista de Educacion,
it has been a privileged witness of the development of education in the last
decades, and an acknowledged means for the dissemination of education research
and innovation, both from a national and international perspectives. It is currently
assigned to the Instituto Nacional de Evaluacién Educativa within the Direccion
General de Evaluacion y Cooperacion Territorial and it is published by the
Subdireccién General de Documentacién y Publicaciones of the Ministerio de
Educacién, Cultura y Deporte.

Each year we publish four issues. Starting next issue (No. 361), the magazine
will have three sections: Research, Essays and Education Experiences, all of them
submitted to referees. In the first issue of the year there is also an index of
bibliography, and in the second number a report with statistic information about
the journal process of this period and the impact factors, as well as a list of our
external advisors.

From 2006 to the second number of 2012 (May-August 358), Revista de
Educacion was published in a double format, paper and electronic. The paper
edition included all the articles in the especial section, the abstracts of articles
pertaining to the rest of sections, and an index of reviewed and received books.
The electronic edition contains all articles and reviews of each issue, and it is
available through this web page (www.mecd.gob.es/revista-de-educacion/), where
it is possible to find more interesting information about the journal. From the 358
number Revista de Educacion becomes exclusively an online publication.

Revista de Educacion assesses, selects and publishes studies framed in well
established lines of research, mainly: methodologies of education investigation
and assessment; analysis of education systems and public policies; evolution and
history of contemporary education systems; education reforms and innovations;
quality and equity in education; curriculum; didactics; school organization and
management; attention to diversity and inclusive education; educational guidance
and tutorship; teacher selection, training and professional development;
international cooperation for the development of education.



Revista de Educacion is available through the following data bases:

s National databases: 1S0C, BEG (GENCAT), PSICODOC, DIALNET, y REDINED (Red de
Bases de Datos de Informacién Educativa).

u International databases: Social Sciences Citation Index® (sscr), Social
Scisearch®, scopus, Sociological Abstracts (csa Illumina), pio (Periodical Index
Online, Reino Unido), IRESIE (México), 1cIsT (Canadd), HEDBIB (International
Association of Universities - UNEscO International Bibliographic Database on
Higher Education), sWeTsNET (Holanda).

u Journal evaluation systems: Journal Citation Reports/Social Sciences Edition
(cr), European Reference Index for the Humanities (griH), Latindex
(Iberoamericana), scimago Journal & Country Rank (SJR), REsH, Difusion y
Calidad Editorial de las Revistas Espanolas de Humanidades y Ciencias Sociales
y Juridicas (DICE), caRHUS Plus+, Matriu d’Informacié per a I’Avaluaci6é de
Revistes (M1aR), Clasificacion Integrada de Revistas Cientificas (CIRC).

s Directories: Ulrich’s Periodicals Directory.

» National catalogues: Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (csic-
1s0C), Red de Bibliotecas Universitarias (REBIUN), Centro Nacional de Innovacion
e Investigaciéon Educativa (Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte),
Catalogo Colectivo de Publicaciones Periédicas en Bibliotecas Espanolas
(Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte).

s International catalogues: WorldCat (usa), Online Computer Library Center
(usa), Library of Congress (1.c), The British Library Current Serials Received,
King’s College London, Catalogue Collectif de France (CCFr), Centro de
Recursos Documentales e Informaticos de la Organizaciéon de Estados
Iberoamericanos (OEr), corac National, Academic and Specialist Library
Catalogue (United Kingdom), sunpoc Catalogue du Systeme Universitaire de
Documentation (France), zpB Zeitschriftendatenbank (Alemania).

Revista de Educaciéon does not necessarily agree with opinions
and judgements maintained by authors.
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La practica educativa intercultural en Secundaria

Intercultural education practice in Secondary Education

DOI: 10.4438/1988-592X-RE-201 1-363-168

Enrique Javier Diez Gutiérrez
Universidad de Ledn. Facultad de Educacion. Departamento de Diddctica General, Especficas y Teoria de la Educacion. Ledn,
Espafia.

Resumen

Este articulo describe los resultados de la investigacion llevada a cabo por la
Universidad de Ledn, desde el Departamento de Didactica General, Especificas
y Teoria de la Educacion, de la Facultad de Educacion, cofinanciado por el
Ministerio de Trabajo e Inmigracién y la Junta de Castilla y Le6n, junto con
el Ayuntamiento de Ledn, dentro del proyecto Construyendo Ciudadania. Su
objetivo ha sido conocer la opinién y actitud que tienen los equipos directivos de
los institutos de Educacion Secundaria (1Es) de la ciudad de Le6n sobre las practicas
y estrategias de educacion intercultural que se estan desarrollando en sus centros
educativos, y los resultados que estas estin teniendo en la mejora de la convivencia
y la integracion de todos los alumnos. En la investigacién han participado todos
los equipos directivos de los 1Es de Le6n, asi como los coordinadores de
convivencia de dichos institutos. Se realiz6 mediante una exhaustiva y rigurosa
entrevista grupal en profundidad semiestructurada, con los equipos de cada IEs.
La entrevista consta de 35 cuestiones abiertas, estructuradas en seis categorias, que
se relacionan con la situacién de cada centro respecto a la multiculturalidad, la
filosofia y practicas de educacion intercultural que desarrollan, los recursos con
los que cuentan, el acercamiento curricular y organizativo de la educacion
intercultural y la formacién que ha recibido el profesorado. Asi, encontramos que
aunque se ha incorporado el concepto de educacion intercultural en el discurso
educativo, el enfoque y las actuaciones concretas desarrolladas en los IEs se centran
mais en el modelo de compensaciéon educativa. La educacion intercultural se asocia
esencialmente al incremento de la presencia de inmigrantes extranjeros en el
centro educativo, y se la entiende como una serie de acciones dirigidas

Revista de Educacién, 363. Enero-Abril 2014, pp. 12-34
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principalmente a los hijos de personas emigrantes extranjeras y de minorias
étnicas.

Palabras clave: educacion intercultural, convivencia intercultural, diversidad
cultural, compensacion educativa, inmigracion.

Abstract

This article describes the results of a study carried out by the Department of
General and Specific Teaching and Theory of Education within the Faculty
of Education at the University of Leon, co-funded by the Ministry for Employment
and Immigration and the Regional Government of Castile and Ledn, together with
Ledn City Council, within the context of the Constructing Citizenship project. The
aim of this study was to determine the opinions and attitudes held by Secondary
Education Centre (SEC) Management Teams in the city of Le6én concerning the
intercultural education practices and strategies being implemented in their
education centres, and the results that these are producing in terms of improved
coexistence and integration of the entire student body. Participants in the study
included all the sec management teams in Ledn, together with the coexistence
coordinators working in these centres. The research comprised exhaustive,
rigorous, in-depth, semi-structured group interviews with each of the sec teams.
The interview consisted of 35 open questions divided into six categories related
to the present situation in each centre regarding multiculturality, the philosophy
and practice of intercultural education being implemented, the resources available,
the curricular and organisational approach taken to intercultural education and
the training received by the teaching staff. We found that although the concept of
intercultural education has entered the educational discourse, the approach and
the specific actions taken for implementation in the sec focused more on a
compensatory education model. Intercultural education is basically associated with
an increased presence of foreign immigrants in the education centre, and
represents actions aimed primarily at the children of foreign migrants or members
of ethnic minorities.

Key words: intercultural education, intercultural coexistence, cultural diversity,
educational compensation, immigration.

Planteamiento del problema

Un fantasma recorre Europa: el resurgimiento del racismo institucional,
plasmado en politicas de gobiernos conservadores como el de Berlusconi
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en Italia o el de Sarkozy en Francia. Y se extiende lenta y sostenidamente
por toda la geografia europea. Este discurso estd generando una alarma
social que se multiplica a través de los medios de comunicacion que hacen
de amplificadores (Van Dijk, 2010; Olmos, 2010) ligando inmigracion y
delincuencia a la seguridad, minorias y problemas a la ‘bajada de nivel’ en
el sistema educativo, diferencia y amenaza al peligro de la pérdida de
identidad. No es de extranar, por tanto, que este clima se traslade, casi por
6smosis, al entorno educativo. Las investigaciones en Espana (Calvo, 2008;
INJUVE, 2008; Diaz-Aguado, 2008; Olmos, 2010) reflejan una problematica
seria de integracién y convivencia entre alumnos de diferentes culturas,
que se ve agravada con la crisis econdmica actual. Calvo Buezas, director
del Centro de Estudios sobre Migraciones y Racismo (CEmirA) de la
Universidad Complutense de Madrid, lleva desde el ano 1986 elaborando
estudios sobre actitudes ante la inmigracién y cambio de valores. Para la
encuesta de 2008 consulté a 10.507 escolares, de entre 14 y 19 anos, de
once comunidades autbnomas. Segin sus resultados un 53% de los
escolares consider6 que deberia expulsarse a las personas inmigrantes en
situacion irregular (‘sin papeles’) y un 51% pensaba que «quitan trabajo a
los espanoles», y concluia que «decrece el imaginario romdntico de una
sociedad mestiza y multicultural». En este mismo sentido, los datos que
aport6 el estudio estatal sobre el comportamiento escolar —realizado por
el Observatorio Estatal de Convivencia Escolar (dependiente del Ministerio
de Educacion) con 23.100 estudiantes de Educacion Secundaria y mas de
6.000 profesores en 300 centros (Diaz-Aguado, 2008)— concluian que dos
de cada tres estudiantes espanoles de Educacién Secundaria rechazan
trabajar con companeros gitanos o marroquies.

La convivencia en un contexto educativo de diversidad cultural, con un
alumnado heterogéneo, con diferentes intereses y motivaciones, constituye
todo un reto para el profesorado (Carbonell, 2002; VVAA., 2010), y hay
que senalar que muchos de los conflictos parten de la propia configuracion
de la institucion escolar y de la propia organizacién escolar (Leyva, 2008).
A esta se anade el contexto social y medidtico que afecta profundamente a
toda la comunidad educativa, en la medida en que construye un imaginario
poco propicio para el encuentro intercultural.

La investigaciéon llevada a cabo pretende ser una respuesta a
la necesidad detectada por la Concejalia de Bienestar Social del
Ayuntamiento de Ledn de analizar las dificultades derivadas del proceso
de integracion de la poblacion inmigrante en el ambito escolar y social de
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los institutos de Ensenanza secundaria de Le6n. Por ello, desde la
Universidad de Ledn se ha disenado este proyecto de investigacion-accion
que han cofinanciado el Ministerio de Trabajo e Inmigracion, la Junta de
Castilla y Le6én y el Ayuntamiento de Ledn, dentro del proyecto
Construyendo Ciudadania. Este proyecto se presentd a la convocatoria de
ayudas EpU/18/2009 de 6 de febrero (BocyL, 26, de 9 de febrero) y fue
aprobado con fecha 22 de mayo (BocyL, 100, de 29 de mayo).

El objetivo de la investigacion es conocer, por una parte, la percepcién
que sobre la educacion intercultural tienen los equipos directivos de los
institutos de Educacion Secundaria de la ciudad de Ledn —gracias a la
colaboraciéon de los coordinadores de convivencia de dichos institutos—,
asi como la opinién y actitud en relaciéon con la atenciéon que el centro
concede a la diversidad cultural. Por otra parte, se ha indagado en las
practicas, herramientas y estrategias de educacion intercultural que, a
juicio de los propios interesados (equipos directivos y coordinadores de
convivencia), se estan desarrollando en estas organizaciones y en los
resultados que estas estdn teniendo en la mejora de la convivencia y la
integracién del alumnado en los centros educativos de Educacién
Secundaria.

En funcién de los resultados de la investigacion —y a partir de la
situacion detectada en cada centro- se disené un programa de
sensibilizacion en educacion intercultural dirigido, de forma preventiva, a
alumnado de 1.° de la Eso. Este programa pretendia favorecer el
conocimiento y respeto a las diferentes identidades culturales, analizar los
valores sociales compartidos, potenciar actitudes positivas que eviten la
discriminacién y sienten las bases para poder construir una adecuada
convivencia intercultural en los institutos de Educacién Secundaria. Esta
segunda parte del proyecto no se desarrollara en este articulo, debido a
los limites de extension.

Antecedentes y estado actual de la investigacion sobre educacion
intercultural

En educaciéon hay tres grandes perspectivas tedrico-practicas sobre cOmo
abordar la interculturalidad en la escuela: la educaciéon compensatoria, la
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educacion multicultural y la educaciéon intercultural (Kincheloe y
Steinberg, 1999; Besali Costa, 2011). La investigacién sobre este campo
(Martin Rojo, 2003; Garcia Martinez y Escarbajal de Haro, 2009) demuestra
que la norma que fija la Administracién educativa, si bien defiende
explicitamente posiciones ideoldgicas de integracion intercultural, se
decanta finalmente por modelos de compensatoria. De esta manera, los
‘profesores de compensatoria’ son enviados a los centros donde la
concentracion de inmigrantes es mayor para que atiendan a estos escolares
(Heckmann, 2008). Esta politica tiende a favorecer ‘guetos’ de poblacién
inmigrante en determinados barrios o colegios, lo que dificulta su
integracion en la sociedad receptora (Banks, 2009). Ademads, hace que el
profesorado ‘ordinario’ tienda a ‘lavarse las manos’ y delegue sus
responsabilidades en esos expertos de compensacion educativa (Garcia
Ferniandez, Sanchez, Moreno y Goenechea, 2010).

Las propuestas de actuacion educativa de compensatoria habitualmente
van en la linea de crear ‘programas especificos de aprendizaje’. El problema
es que, si educamos a los alumnos por separado, estamos restando
oportunidades para fomentar su competencia social, para cooperar con
otros alumnos diferentes, y estamos favoreciendo la constitucién de
entornos sociales potencialmente fragmentados (Gorski, 2009). Educarnos
por separado, para después convivir juntos, parece a todas luces un
contrasentido (Jiménez Gamez, 2010).

Lo cierto es que nos encontramos un sistema educativo sorprendido
ante la evolucion creciente de la escolarizacion de alumnos extranjeros y
que no cuenta con repuestas que parezcan suficientemente validas (Garcia
Corona, Garcia Garcia, Biencinto, Pastor y Judrez, 2010). Es cierto que en
las aulas de Infantil los alumnos extranjeros no representan un ‘problema’
para el profesorado, ya que no obligan a casi ningiin cambio en la actitud
y el método (Diaz Reales, 2010). Con los de Primaria, los problemas que
se plantean se suelen resolver debido a la edad y a la capacidad de
aprendizaje e integracion en el grupo de estos alumnos (Rincoén Verderay
Vallespir Soler, 2010). Los problemas parecen situarse mds en la Educacién
Secundaria Obligatoria (Eso). Hassan Arabi, del Observatorio de la
Comunidad de Madrid contra el Racismo y la Xenofobia, afirma que «los
alumnos y alumnas que llegan a Espana con edades entre 10 y 16 anos,
con desconocimiento de la lengua, con una realidad y un entorno social
nuevos, son las verdaderas victimas del actual sistema educativo». Dichos
alumnos, en la mayoria de los casos, abandonan sus estudios porque se
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ven incapaces de seguir el ritmo de sus companeros y se sienten
ridiculizados e inferiores al resto del grupo. Esto provoca una inseguridad
y una autoestima muy baja (Arabi, 2001).

Sin embargo, segin los estudios que se han hecho recientemente (Diaz-
Aguado y Baraja, 1994; Gairin e Iglesias, 2010; Aguaded, Vilas, Ponce y
Rodriguez, 2010; Garreta i Bochaca, 2011), muy pocos profesores
proponen acciones interesantes para atender la diversidad cultural. En
todo caso, se introducen elementos de otras culturas en el curriculo o en
momentos senalados, pero desde un punto de vista folclérico y
circunstancial, que promueve inevitablemente la estereotipia, el exotismo
y la folclorizacion. Es el modelo multicultural que se nutre de la
gastronomia, el arte, la arquitectura y la moda de las ‘otras’ culturas, el
denominado ‘curriculo del turista’ que ‘nos’ induce a comprender como
‘ellos’ celebran sus fiestas, sin plantear nunca problemas a nuestra vision
eurocéntrica (Besala Costa, 2002).

Esto va a ser determinante para el modelo de respuesta por el que se
opta, al desarrollarse mads como reaccion a la presencia de inmigrantes en
las aulas a través de medidas compensatorias, que como una revision de
la inadecuacion de los supuestos homogeneizadores y etnocéntricos sobre
los que se asienta el propio sistema (Garcia y Goenechea, 2009, 87-88).

De hecho, la investigacion actual (Ortiz Cobo, 2008; Sanudo, 2010)
reconoce que una parte del profesorado considera la presencia de
inmigrantes en las aulas como un ‘problema’ afadido y una fuente
potencial de conflictos, cuando no como un entorpecimiento de la marcha
general de la clase. Incluso muchos de los docentes emplean sustantivos
como ‘incapacidad’, ‘frustracién’ para describir como se enfrentan en sus
aulas a esta nueva realidad (Ortiz Cobo, 2008). La frustracién y la
incapacidad de los profesores responden a su falta de preparaciéon para
afrontar la realidad multicultural (Soriano, 2008; Leyva, 2008). Porque lo
cierto es que la mayoria del profesorado que ejerce actualmente en el
sistema educativo espanol no ha sido formado para trabajar en una
sociedad culturalmente heterogénea (Garcia y Goenechea, 2009; Garcia
Fernindez et 4l., 2010).
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Disefio y metodologia de la investigacion

La investigacion en el campo de las ciencias sociales tiene unas
caracteristicas propias que la hacen diferente a la investigacién en ciencias
naturales. La peculiaridad de los fenémenos que estudia obliga a utilizar
diferentes métodos en su investigaciéon. Los procesos educativos son
complejos. Intervienen en ellos multitud de factores interrelacionados
cuyo aislamiento solo puede conseguir la distorsién del conocimiento
pretendido (Van Maanen, 1983). A veces ese afin por mantener un
supuesto ‘rigor’ en la investigacion nos conduce a la seleccién, consciente
o inconscientemente, de las variables que son mais faciles de cuantificar o
con las que es mas facil operar. Esto entrana el peligro de suprimir de la
investigacion todo aquello que no va a ser medido (es decir, lo dificilmente
cuantificable) o al menos relegarlo a un segundo plano en la practica
(Fernandez Sierra y Santos Guerra, 1992).

Por eso, en la fase de investigacion propiamente dicha, se ha utilizado
una metodologia fundamentalmente cualitativa, puesto que se trata de
describir, comprender y explicar fenémenos educativos (Velasco y Diaz de
Rada, 1997). No obstante, aunque nuestra opciéon es de tipo
fundamentalmente cualitativo, siguiendo la propuesta de Cook y Reichardt
(1986), creemos que es necesario superar la falsa disyuntiva o
enfrentamiento entre la utilizaciéon de métodos cuantitativos y métodos
cualitativos. La negociacién entre ambas metodologias es lo que se ha
venido a llamar ‘triangulacién’ (Cook y Reichardt, 1986). De ahi que la
metodologia cualitativa se haya completado con algunos datos de corte
cuantitativo en la entrevista semiestructurada, orientados a recoger algunos
aspectos sobre la situacién de cada centro.

Por eso, se ha utilizado una entrevista grupal en profundidad,
semiestructurada, con cada uno de los equipos directivos y los
coordinadores de convivencia de cada 1Es de la ciudad de Le6n. Esta
entrevista se ha disenado sobre la base de los indicadores para la
convivencia escolar de los centros educativos de Castilla y Le6n (Consejeria
de Educacion de la Junta de Castilla y Ledn, 2010), y de diversos
instrumentos: «Evaluacién de la participacion de padres, profesores y
alumnos en los centros docentes» (Aguado, Bernal, Bernat, Garcia y
Sabir6n, 1988), «Entrevista sobre el prejuicio étnico» (Diaz-Aguado y
Baraja, 1994), «Encuesta sobre diversidad cultural e igualdad escolar»
(Aguado, 1999). El objetivo de la entrevista es conocer como perciben los
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equipos directivos el reto de la multiculturalidad en sus centros y cobmo
plantean la incorporaciéon, desde un enfoque transversal, de la educacion
intercultural como base para lograr una idénea convivencia escolar.
Consta de 35 cuestiones abiertas, estructuradas en seis categorias
genéricas relacionadas con la ‘situacion existente en el centro respecto
a la multiculturalidad’; la ‘filosofia y actuaciones generales sobre
la interculturalidad’; los ‘recursos con los que cuentan para la educacion
intercultural’; el ‘acercamiento curricular a la educacién intercultural’; el
‘acercamiento organizativo a la educacion intercultural’; y la ‘formacién en
materia de educacién intercultural’.

Con este instrumento se ha tratado de recabar informacién acerca de
las actitudes, practicas y pensamiento de los equipos directivos sobre el
funcionamiento de los centros en relacion con la diversidad cultural. Las
preguntas propuestas han estado encaminadas a recoger datos sobre
aspectos organizativos y curriculares que inciden especialmente en la
forma de responder a la diversidad cultural del centro. También se ha
preguntado su opinidn a los participantes sobre como creen que tendria
que abordarse la diversidad cultural en el medio escolar.

Se realizdé un anidlisis de contenido temadtico basado en categorias
(Bardin, 19806). Con este fin se construyeron diferentes conjuntos
categoriales para cada una de las seis dimensiones que habia que analizar
(situaciéon existente; filosofia y estrategias; recursos; acercamiento
curricular; abordaje organizativo; formacién del profesorado),
mutuamente excluyentes, que permitieran clasificar y articular los
diferentes discursos encontrados. Para garantizar el anonimato de las
personas entrevistadas se han utilizado acrénimos.

Caracteristicas de la muestra

Han participado en la investigacion todos los equipos directivos de los
institutos de Educaciéon Secundaria de la ciudad de Le6n, asi como sus
coordinadores de convivencia. La muestra se compone de nueve institutos
de Educacién Secundaria, en los que se realizé una entrevista grupal a
cuatro personas (tres componentes del equipo directivo y el coordinador
de convivencia), por lo que la muestra final es de 36 sujetos. En todas las
entrevistas han estado siempre presentes el director y el coordinador de
convivencia. El resto de las personas participantes en las entrevistas
grupales han sido jefes de estudios, orientadores e incluso, en uno de los
centros, la responsable del programa de igualdad en el Ies.
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Resultados del estudio

Los resultados de la primera dimension analizada en la investigacion, en
la que se preguntaba por la situacién, caracteristicas y necesidades
educativas de los diferentes grupos culturales del centro, muestra que los
entrevistados orientan el enfoque de sus respuestas hacia los «problemas»
que les supone al profesorado y al funcionamiento general del centro la
presencia de alumnos inmigrantes y pertenecientes a minorias. Consideran
que este tipo de alumnos y sus caracteristicas «tienden a dificultar» el
proceso de ensenanza-aprendizaje y, en algunos casos, la convivencia (mas
referida esta categoria a la poblacion gitana). Por ello, podemos constatar
que, cuando se habla de educacién intercultural, los equipos directivos
entrevistados tienden a hacer referencia en exclusiva a la poblacién
inmigrante. La poblacién gitana la incluyen aquellos equipos en cuyos
centros hay alumnos gitanos escolarizados. Se asume, pues, que la
interculturalidad es un tema relacionado solo con los hijos de inmigrantes
extranjeros o de minorias étnicas.

Las dos caracteristicas que reiteran sistemdaticamente la mayoria de los
equipos entrevistados respecto a la poblacion inmigrante o de etnia gitana
hacen referencia al desfase curricular y, en algunos casos, al
desconocimiento de la lengua oficial y vehicular de los aprendizajes
escolares, lo que «supone una dificultad de adaptacién al nivel del grupo
mayoritario (autéctono), requiriendo en algunos casos adaptaciones
curriculares especificas». Consideran que estas adaptaciones curriculares
tienen que estar a cargo del profesorado de compensatoria, que suele
intervenir con estos alumnos en espacios separados durante algunas horas
lectivas, de forma simultinea a las clases que se imparten al resto del
grupo. Buena parte de los equipos directivos entrevistados coinciden en
sefnalar que un factor que dificulta una adecuada respuesta a estos alumnos
es «la obligacion legal de escolarizacion de este alumnado atendiendo a su
edad, y no a su nivel formativo, de uno a tres anos de desfase curricular
por debajo de su edad, por regla general».

Otros aspectos senalados como caracteristicas especificas de la
poblacién inmigrante y minoritaria inciden en aspectos negativos o, al
menos, considerados problemadticos por las propias personas
entrevistadas: se considera que presentan una mayor necesidad de
integracion y socializacion en los habitos, ritos y costumbres que rigen la
vida en la escuela y el entorno. También necesitan apoyo para realizar las
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tareas escolares y es preciso «trabajar lo que no hacen en casa». La gran
mayoria de estos alumnos esta en programas de compensatoria, y muchos
de ellos estan diagnosticados como «alumnado con necesidades educativas
especificas». Los entrevistados también refieren un mayor absentismo
escolar de la poblacién inmigrante o de etnia gitana. En varios centros se
apunta que el alumnado de etnia gitana es el que presenta un mayor
numero de expedientes disciplinarios por conductas disruptivas en el
aula/centro, por las dificultades que encuentran para adaptarse a la
metodologia ‘clasica’ de actuacion en el aula.

En cuanto a la segunda dimension analizada en la investigacion (los
recursos con los que cuentan los 1ES para afrontar la educacion
intercultural), los entrevistados manifiestan que quien se encarga de «este
tema» suele ser el coordinador de convivencia o la jefatura de estudios o
el orientador. No existe en los 1Es analizados una figura concreta y
especifica dedicada a coordinar la accién educativa relacionada con la
educacion intercultural. La directora de un IEs nos recordaba que «no hay
una figura que se encargue de la educacion intercultural, ya que no esta
recogido por ley que tenga que existir dicha figura». No obstante, algunos
IES parecen estar de acuerdo en que estos aspectos deberian incluirse
dentro del marco de la llamada «convivencia escolar». La figura del
profesorado de compensatoria no surgié como posible responsable de esta
coordinaciéon en ninguna de las entrevistas realizadas, sino que aparece
vinculada mas al apoyo escolar del alumnado en su aula especifica que a
la coordinacién de la accién educativa intercultural en todo el centro
(Aguado y Del Olmo, 2009). En general todos los 1Es manifestaron una
mayor necesidad de recursos (aunque sin especificar claramente cuales)
para poder abordar adecuadamente el trabajo educativo y de convivencia
en las aulas donde existe poblacion inmigrante o de etnia gitana. Con
caracter general, en los centros con media o alta presencia de alumnado
inmigrante o de etnia gitana, se reconoce que los profesores tienen o
sienten dificultades para tratar la diversidad en el aula de manera exitosa
y eficaz. En los centros con baja o muy baja presencia de este colectivo,
esta necesidad se hace menos evidente.

Respecto a la implicaciéon general de los diferentes sectores de la
comunidad educativa en el desarrollo de un enfoque de educacién
intercultural en los centros, todos los equipos entrevistados explican que
esta implicacion, cuando la hay, suele producirse —como explicaba un jefe
de estudios- «de forma difusa en estos temas, con buena voluntad, aunque
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en la realidad la participacion real y sistemdtica suele ser puntual, como
las actividades o semanas de diversidad cultural que a veces se promueven»
en los centros educativos. Aunque si reconocen que participan mas
activamente los profesores «sensibilizados con la temitica», especialmente
el coordinador de convivencia, la jefatura de estudios y en algunos casos
determinadas familias. En concreto, en dos IEs, refieren que existen
«grupos de mediadores», dentro del programa de convivencia y mediacién
del centro, algunos de cuyos integrantes son alumnos de origen extranjero.
No obstante, los entrevistados reconocen que la participacién de este tipo
de alumnos atin es escasa respecto a la de los demas componentes de esos
grupos.

En cuanto a la tercera dimension analizada (la filosofia y las actuaciones
y estrategias generales del centro respecto a la educacion intercultural), se
considera que la educacién intercultural es algo que se debe abordar
cuando hay muchos alumnos inmigrantes o procedente de minorias, y que
se debe orientar a favorecer la integracion de estos alumnos mediante
programas de compensacion educativa. En este sentido, tres IES que
utilizan el programa de inmersion lingiiistica o aula ALISO —que son aquellos
en los que hay mas poblacion inmigrante—, valoran mucho dicho programa.
Este es «confinado» una serie de horas al dia, durante un periodo
determinado, en unas aulas especificas para provocar una inmersién
linguistica acelerada de la lengua vehicular (Mijares, 2010; Sianchez y
Garcia, 2011). Incluso se reconoce que el programa es muy escaso, pues
«disponemos de muy pocas horas de los profesionales que lo llevan», y no
duran lo suficiente, a su juicio, para lograr que los alumnos inmigrantes
«adquieran un nivel basico de la lengua que les permita adaptarse al nivel
existente y no les dificulte su aprendizaje en otras materias».

También hemos observado, en las entrevistas a los equipos directivos,
que se entiende como una prictica «normalizada» la adopciéon de
estrategias potencialmente discriminatorias relacionadas con los criterios
de clasificacion o agrupamiento del alumnado. Porque si bien denuncian
como injusta la «selecciéon» que hacen los centros concertados de la zona
de los alumnos inmigrantes y de minorias buscando que no se escolaricen
en sus centros, no consideran cuestionable las practicas que ellos mismos
comentaban de agrupar a los alumnos de minorias e inmigrantes en
determinadas aulas mediante la opcionalidad «inducida» (orientarlos hacia
aquellas materias optativas que se consideraban mas ‘convenientes’ para
su futuro laboral) ni la utilizacién del «bilingiiismo» como una forma de

Revista de Educacién, 363. Enero-Abril 2014, pp. 12-34
Fecha de entrada: 22-11-2010  Fecha de aceptacion: 10-12-2011



Diez Gutiérrez, E. |. LA PRACTICA EDUCATIVA INTERCULTURAL EN SECUNDARIA

clasificacion y concentracion de este alumnado en los grupos no bilingiies.
De hecho, justifican que la posible segregacion era «por su propio bien»,
ya que la mayoria de alumnos inmigrantes y de minorias (que acababan en
el grupo «segregado») «<no pueden seguir el nivel del grupo normal».

En lo referente a la cuarta dimensioén analizada en la investigacion
(centrada en aspectos de indole mas organizativa, donde se preguntaba
por la utilizacion de protocolos de acogida o por los canales de
comunicacion entre las familias y la escuela entre otras cuestiones), los
institutos manifiestan no disponer de protocolos de actuacion inicial en la
acogida de los nuevos alumnos que contemplen especificamente la
interculturalidad. Suelen tener protocolos generales, que se aplican de
igual manera con todos los alumnos que llegan nuevos al centro, sean
inmigrantes o no, y sin importar su etnia. En todo caso, en buena parte de
los centros, se suele atender a la poblacién inmigrante que tiene
dificultades con la lengua, o a aquellos que se considera que pueden tener
problemas de integracion social y relacional, mediante el apoyo con un
alumno ayudante, que contribuya a su integraciéon. Por lo general, el
contacto de los nuevos alumnos con el centro se inicia mediante reuniones
con las familias. Ademads, en aquellos iEs que lo tienen, se informa de que
el grupo de convivencia puede ayudar en los tramites de inscripcién. En
algunos IEs, se le dedica el tiempo suficiente a la «fase de acogida», sobre
todo si esta se realiza al principio del curso, aunque hay que decir que en
la mayoria solo se le presta la atencion ‘cldsica’ establecida (presentacion
de tutores, por ejemplo).

Para aquellos alumnos que llegan al centro a mediados del curso
escolar, o cuando este ya se ha iniciado, en aquellos centros que tienen un
grupo de alumnado ayudante o mediador, es este, junto con el tutor, quien
se ocupa de ello. El tutor se dedica mas, por lo general, a ayudar a que los
alumnos inmigrantes o de etnia gitana se integren en el centro, pero no se
plantea actuaciones concretas en funcién de su condicién. Las funciones
del tutor en la acogida suelen ser las de presentar a los alumnos al resto
de companeros, ensenarles el centro (cuando hay alumnos ayudantes son
ellos quienes se encargan) y hablar con ellos para conocer de primera
mano sus necesidades, de cara a lograr una adecuada integracién en el
aula/centro. Es el tutor, en algunos casos, pero habitualmente la jefatura
de estudios, al conocer el perfil del sujeto, quien determina si es adecuada
su pertenencia a un grupo u otro. Este aspecto contribuye a aglutinar
alumnos inmigrantes y de etnia gitana en el mismo grupo. Esto se justifica
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diciendo que, en grupos donde hay ya alumnos con similares
caracteristicas, los nuevos alumnos se sentirin mejor.

La informaciéon educativa importante para la matriculacion, las
caracteristicas esenciales de nuestro sistema educativo o los requisitos que
se necesitan para solicitar una beca de comedor o ayudas al estudio no
suele estar traducida a la lengua de origen de la familia. Los equipos
entrevistados reconocen que esta situacion no facilita la comprensién y la
comunicacion con las familias de origen extranjero y que seria necesario
disponer de materiales traducidos. No obstante, aquellos 1ES con una alta
presencia de poblacion inmigrante o de etnia gitana, se manifiesta que una
practica cada vez mas frecuente es disponer de algunos documentos
(horario de clases) en otras lenguas y dedicar el tiempo necesario para que
las familias comprendan la informacién, con ayuda de alumnos que hablen
la lengua de la familia extranjera.

Por ultimo, respecto al acercamiento curricular a la educacion
intercultural —la dltima dimension investigada—, la mayor preocupacion se
centra en el tema linglistico y en la capacidad de los alumnos inmigrantes,
especialmente, para adquirir fluidez en la lengua de acogida como lengua
vehicular para el resto de aprendizajes.

Pero es conveniente destacar algunos aspectos de esta dimensién que
llaman especialmente la atencién. Todos los 1Es consideran que promueven
el pluralismo lingtistico al tener incorporada una segunda o tercera lengua
dentro de su programacion. Estas lenguas suelen ser las de uso mayoritario
en nuestra sociedad occidental, tales como el inglés, francés y en algin
caso el alemdn. No suelen coincidir con las lenguas maternas de los
alumnos inmigrantes, a excepcion de aquellos que utilizan el francés en
su pais de origen (Garcia-Cano et 4l., 2010). Se reconoce que las lenguas
maternas de la mayoria de la poblacién inmigrante o gitana que asiste a
los 1Es de la ciudad de Le6n no estin incorporadas como oferta formativa,
ni se ha planteado en ningdn caso la posibilidad de su incorporacién como
segundo idioma. Se defiende esto por «la falta de necesidad de esta oferta»,
o «la falta de profesorado especializado para impartirlas». Solo dos IEs, con
un alto porcentaje de poblacién inmigrante, manifiestan haber hecho
«intentos» de conocer o valorar expresiones en las lenguas maternas de
los diferentes grupos presentes en algunas materias o actividades escolares.
Para ello han empleado diccionarios (un 1Es elabor6 el curso pasado un
diccionario multilingiie en 1.° de la EsoO) o carteles y murales en el centro.
Uno de los 1Es estd intentando abrir un apartado en la biblioteca del centro
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destinado a literatura y ensayos en las lenguas de origen de la poblacién
migrante de su zona.

Cuando se plantea en la entrevista grupal la existencia o no de
problemas de discriminacién, racismo u otros relativos a la diversidad
cultural en el centro, la respuesta general es negativa. Solo dos centros
reconocen que si existen. Pero luego los discursos del personal
entrevistado dejan traslucir la existencia de ciertos problemas con la
poblacion inmigrante o de etnia gitana. De hecho, se senala que, a partir
de 3.° de la Eso, los problemas de discriminacién, racismo u otros sobre
diversidad cultural mejoran, dado que —como se reconoce— también baja
proporcionalmente el namero de alumnos inmigrantes o de etnia gitana.
En los recreos se suelen hacer grupos de relaciéon y afinidad por
nacionalidades, lo que indica un nivel bajo de integracion real, aunque
esto se suele calificar como «lo normal».

En los centros que reconocen la existencia de problemas, los
entrevistados explican que «los conflictos no suelen surgir por la etnia o
las diferencias culturales, sino por los habitos; por ejemplo, el conflicto no
surge por ser gitano, sino por su falta de habitos de higiene». Consideran
que no se trata de un tema de racismo, sino de enfrentamientos porque
«carecen» de ciertos hidbitos o habilidades personales y sociales,
considerados «<normales» y necesarios para su integracion. En estos centros
se comenta que «no se requiere de actuaciones de discriminacion positiva
a favor de los colectivos minoritarios, porque aqui planteamos todo desde
la normalidad».

Se percibe que las familias de la poblacién inmigrante y de minorias
tienen bajas expectativas respecto a las posibilidades de éxito escolar de
sus hijos y a la utilidad de la formacién reglada. En general, se tiende a
considerar que son familias poco colaboradoras y participativas y que no
dan toda la importancia necesaria a la educaciéon de los menores —aunque
se reconoce que esto pasa con la mayoria de las familias—. Con ellas existen
problemas de comunicaciéon por dificultades de comprension de la lengua
o dificultades de encuentro por los horarios laborales de los progenitores.
«Dentro de aquellas pocas familias que participan, las que mas colaboran
son las del alumnado hispano», que vienen a algunas reuniones o tutorias
y «si existe algin problema tratan de trabajar conjuntamente para
resolverlo». Se considera que otras familias, de otras nacionalidades —sobre
todo las que tienen mas dificultades con el castellano—, no participan todo
lo que podrian e incluso se apunta que «ocultan informacién» sobre sus

Revista de Educacion, 363. Enero-Abril 2014, pp. 12-34
Fecha de entrada: 22-11-2010  Fecha de aceptacion: 10-12-201 |

25



26

Diez Gutiérrez, E. |. LA PRACTICA EDUCATIVA INTERCULTURAL EN SECUNDARIA

hijos. En varios 1Es que han realizado diferentes actividades relacionadas
con el conocimiento de otras culturas, se afirma que solo algunas familias
de origen extranjero han participado puntualmente, no de forma regular,
a demanda del centro educativo. Los entrevistados plantean que, en
general, el grado de participacién ha sido escaso y, en cierta medida,
«reacio». El grado de participacion en los 6rganos de representacion,
control y gestion democritica de los centros (Consejo Escolar, comisiones,
AMPA), por su parte, es practicamente inexistente. En el Gnico centro en
que hay presencia de familias de minorias en 6rganos de participacion, se
trata de un caso especifico debido al alto nivel cultural y profesional de la
madre y a que tiene una situacion profesional que se lo permite.

Discusion de resultados y conclusiones

Aunque se ha incorporado el concepto de diferencia y la nocién de
‘intercultural’ en el discurso educativo que manifiestan los profesores
entrevistados, el enfoque y las actuaciones desarrolladas en los centros
respecto a la diversidad cultural se alejan de lo que se ha configurado
actualmente como educacién intercultural (Diez Gutiérrez, 2009; Besalu
Costa, 2010). De hecho, se constata una distancia significativa entre las
propuestas normativas que se recogen en los documentos oficiales de los
institutos y las informaciones manifestadas por los equipos directivos
entrevistados. Es cierto que alguna de las personas entrevistadas enfocaba
timidamente la educacion intercultural desde una perspectiva mas
centrada en involucrar a todos los participantes y todas las dimensiones
del centro, al estilo de las comunidades de aprendizaje (Flecha, 2010). No
obstante, el enfoque mids comun de los equipos docentes se orientaba a
plantear actuaciones educativas especificas para los grupos culturalmente
diversos. Estas actuaciones son articular medidas de compensacién
educativa para intentar que los alumnos inmigrantes o pertenecientes a
minorias «aprendan el idioma vehicular cuanto antes para que se integren»
y para que «adquieran las normas y costumbres nuestras» y se adapten a la
sociedad de acogida. Se constata que este tipo de medidas de
compensaciéon no tienen éxito, pues sigue siendo muy reducido el
porcentaje de alumnos —a los que van dirigidos estos programas de
compensatoria— que pasa a Bachillerato.
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La educacioén intercultural se sigue asociando con el incremento de la
presencia de inmigrantes extranjeros en el centro educativo. En general,
se reduce asi a un ‘problema’ de educacién de las minorias. Se dirige
esencialmente a los hijos de personas inmigrantes extranjeras y de
minorias étnicas. Se considera que la funcién de la escuela es garantizar la
transmision de la cultura, los conocimientos y los modelos culturales y
sociales de esta sociedad de acogida en la que el alumnado inmigrante y
de minorias ha de integrarse. No obstante, cabe destacar un IEs, que es el
que presenta el mayor indice de poblacién con estas caracteristicas (57%),
en el cual —tal como nos explicaba su equipo directivo— existe una
«inmersién en la interculturalidad en todo el personal del centro» y se
trabaja esta dimensién en buena parte de las asignaturas y en el
funcionamiento y organizacién del centro, especialmente durante el
proceso de acogida inicial. El resto de centros, con mayor o menor
sensibilidad hacia las cuestiones relativas a la ‘atencién a la diversidad
cultural’, trabajan estos aspectos de ‘atencion’ como elementos adicionales
a su practica diaria.

No se ha iniciado la transformacién de los curriculos, de forma que se
combatan los prejuicios étnicos y que los contenidos, los estilos educativos
y los materiales didacticos representen y se adapten a una audiencia plural
y heterogénea (Besali Costa, 2002). Aunque se reconoce la necesidad de
«libros de texto y materiales curriculares menos etnocéntricos y que
incorporen una visién mas intercultural»; de «documentos traducidos a las
lenguas de origen de las familias inmigrantes y de minorias sobre las
caracteristicas esenciales de nuestro sistema educativo o los requisitos que
se necesitan para solicitar una beca de comedor o ayudas al estudio o para
poder matricularse»; de «destinar mas tiempo al trabajo de habilidades
sociales, de comunicacién y de resolucién de conflictos dentro de las
materias de lengua, educacion para la ciudadania, tutoria u otras».

Ni la Administraciéon educativa impulsa el mantenimiento y uso de las
lenguas maternas, ni el profesorado las incorpora a las practicas educativas.
No hemos encontrado ningin 1Es que adopte alguna estrategia especifica
que ponga en valor la cultura y la lengua materna de los alumnos
inmigrantes y de minorias, para evitar que el aprendizaje de la segunda
lengua vaya en perjuicio de su lengua materna y de su identidad familiar.
En todo caso, en algunos 1Es se ha avanzado hacia un modelo de
multiculturalidad y se realizan actividades o jornadas para conocer las
culturas de los alumnos inmigrantes y minoritarios que estan escolarizados.
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Pero esto no ha mejorado la participacion de las familias en la dinamica
de los centros, segin manifiestan los equipos entrevistados, pues estas
siguen «mostrandose reacias» a estas manifestaciones de tipo folclorico vy,
a veces, un tanto estereotipico. Quienes si parecen mas abiertos a participar
en el funcionamiento y organizacion de los 1Es son los propios alumnos
inmigrantes y de minorias en aquellos 1Es donde el porcentaje de alumnado
con estas caracteristicas es mayor. Participan en grupos de mediaciéon y
como delegados de clase, pero no hay una representacion proporcional
respecto al porcentaje de diversidad existente.

No se plantean en ninguin IES estrategias especificas para abordar el
racismo o la discriminacién, pues se considera que no existen, que los
conflictos que surgen tienen que ver, en todo caso, con ‘desencuentros’
relativos a las costumbres y formas de relacionarse (suelen tener que ver
con los habitos de higiene o las habilidades sociales y de relacién). Los
entrevistados no son partidarios de establecer medidas de accién positiva
hacia los colectivos minoritarios o extranjeros, porque se parte de que «hay
que tender a tratar a todos por igual».

Se reconoce también la necesidad de una «mayor formacién del
profesorado en educacién intercultural». Y se pide una necesaria
«reduccion del nimero de alumnado por profesor y por grupo, para poder
atender a la diversidad de forma mas personalizada y adecuada».

Parece claro, por tanto, que la vision de la mayoria de los equipos
directivos de los Ies entrevistados oscila entre una intencién multicultural
y una pragmadtica compensatoria; en general, se considera la diversidad
cultural mas como un problema que como una oportunidad. Solo dos IEs
apuntan hacia un enfoque mas intercultural, que empieza a considerar la
diferencia como la normay a toda la comunidad educativa como sujeto de
una educacion intercultural, ya que es fundamental educar a todos y cada
uno de los alumnos para que convivan con los demds, sea cual sea su
diferencia o su cultura (Diez Gutiérrez, 2005).

Este es el enfoque que defendemos. Conlleva la reorganizacion de los
centros y la introduccién de cambios en los contenidos que se imparten,
los cuales deben incorporar conocimientos relativos a las diferentes
lenguas y culturas de los alumnos, a los diferentes valores, percepciones y
bienes culturales. Supone un cuestionamiento del etnocentrismo y tiende
ala busqueda de puntos comunes y de lugares de encuentro para fomentar
el conocimiento mutuo y el desarrollo de formas de convivencia en las que
todas las personas se vean representadas (Martin Rojo, 2003). Esta nueva
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Optica se traduce en orientaciones y practicas distintas de las anteriores
(Essomba, 2007, 2008; Kincheloe y Steinberg, 1999; Besalu Costa, 2002,
2011): la necesidad de preparar a todos los ciudadanos para vivir en
sociedades mestizas. Por lo tanto, no se dirige a las minorias étnicas o
culturales, es una educaciéon para todos, una educacién para y en la
diversidad cultural y no una educacién para los culturalmente diferentes.
Supone un cuestionamiento critico de la cultura que presentan los
curriculos escolares; pero no tiene por objetivo promover el relativismo
cultural, sino el reconocimiento de la relatividad y la desacralizacion de
todas las culturas. Se trata, en definitiva, de ensenar a los ciudadanos a vivir
juntos, en un mismo universo rico y plural. Es una educacién para la
ciudadania plena.

Limitaciones de la investigacion y prospectiva

En primer lugar, hemos de senalar que una de las limitaciones de la
investigacion tiene que ver con la muestra escogida: los equipos directivos
de los centros. Es cierto que nos ofrecen una voz cualificada para valorar
las practicas y estrategias reales que se estin desarrollando en sus centros
educativos, asi como para atisbar la filosofia y planteamientos que subyacen
tras ellas. Pero es una voz parcial, puesto que el resto de la comunidad
educativa tiene también su propia voz y no siempre coincide con las
apreciaciones y perspectivas que desde el sector del profesorado y de los
equipos directivos se tiene. Esta disension suele darse, principalmente, por
parte de las familias y los alumnos. No obstante, esta investigacion se ha
querido centrar, en una primera fase, en la percepciéon que los profesores
y los equipos directivos tienen sobre la interculturalidad. Ellos son uno de
los agentes fundamentales en la dindmica y funcionamiento de los centros,
en el diseno curricular y en la gestion cotidiana y continuada de todos los
factores que influyen en el proceso de ensenanza-aprendizaje y en la
convivencia en los institutos. De ellos depende, en buena parte, que se
puedan cambiar y mejorar los planteamientos y las practicas que existen
realmente. En este sentido, senalamos que ya se ha disefiado para el futuro,
dentro de préximas convocatorias, la continuidad de esta investigacion
para averiguar como lo vive y lo percibe el resto de la comunidad educativa
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de los institutos. Esto nos permitird completar y triangular las perspectivas
y enriquecer el andlisis, buscando un entendimiento y una colaboracién
mayores y progresivos entre todos los componentes de las comunidades
escolares en un enfoque comun respecto a la educacion intercultural.
Asimismo, seria necesario avanzar en el analisis del resto de los niveles
educativos (Infantil y Primaria) y ampliar la investigacion a los centros
concertados y privados.

La segunda limitacién que apreciamos es el caricter poco positivo de
los resultados obtenidos, puesto que se hace preciso presentarlos de una
forma general, referidos a la mayoria de los centros educativos. Aunque si
hemos destacado el caso de alguno de los centros que resalta por sus
buenas pricticas en educacion intercultural, la tonica general no es muy
halagiiena y se sitia mis en la linea de educacién compensatoria. Por ello,
en el futuro pretendemos indagar mas en aquellas buenas practicas que
permitan orientar las posibilidades de cambio para el resto de centros
educativos a modo de ‘ejemplos’.
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Resumen

Espana ha participado en TEDS-M 2008, un estudio internacional comparativo
centrado en la formacién inicial de profesores de Matematicas para Educacién
Primaria y Educacién Secundaria. Como opcién nacional, esta investigacion se ha
centrado en la formacién de profesores de Primaria. El analisis de los programas
que establecen la formacion de los futuros profesores es uno de los focos de este

M El estudio TEDS-M en Espana esta coordinado por la Secretaria de Estado de Educacién y Formacion Profesional
del Ministerio de Educacion, a través del Instituto de Evaluacion y del Instituto Superior de Formacion y
Recursos en Red para el Profesorado. La coordinacion institucional con las universidades y la gestion de los
datos ha correspondido a la Secretaria General del Consejo de Coordinacién Universitaria. Agradecemos a
estas instituciones la ayuda proporcionada al Grupo Didactica de la Matematica. Pensamiento Numérico,
grupo FQM-193 del Plan Andaluz de Investigacion, Desarrollo e Innovacion, cuyo director y miembros han
llevado la coordinacion cientifica del estudio en Espana.

Este trabajo ha sido apoyado por el Proyecto de Excelencia de la Junta de Andalucia P07-FQM03244 «TEDS-M
Espana» y parcialmente subvencionado por el proyecto EpU2009-10454 del Ministerio de Ciencia e
Innovacion.

TEDS-M estd subvencionado por la International Association for the Evaluation of Educational Achievement
(IEA), bajo la direcciéon de la Michigan State University (Msu), en colaboracion con el Australian Council for
Educational Research (ACER) y los paises participantes. Los costes internacionales de TEDs-M los financia la 1Ea,
mediante una ayuda de us National Science Foundation NsF REC 0514431 a la Msu (M. T. Tatto, 1) y financiacién
de cada pais participante. Cada uno de estos es responsable de financiar los costes del proyecto nacional y
de la implementacion de TEpDS-M de acuerdo con los procedimientos y estindares internacionales. Las
opiniones, hallazgos y conclusiones o recomendaciones expresadas en este trabajo son de los autores y no
necesariamente reflejan la visién de la 1EA, MSU, ACER O la NSF.
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estudio. TEDS-M considera tres niveles para el andlisis de programas: nacional,
institucional y formador. Para cada uno de esos niveles se analizan aquellos
documentos curriculares. En Espana, estos se corresponden con las directrices de
la titulacidn, los planes de estudios y los programas de los formadores. Estos
documentos se analizan atendiendo a los dominios de conocimiento que se
vinculan a la formacion de estos profesores de Matematicas: matemadticas escolares,
matemaiticas avanzadas, pedagogia y didactica de la matematica.

En este articulo describimos la estructura y el contenido de los programas
académicos de formacion de maestros de Primaria vigentes desde 1991 a 2010,
prestando atencion a la formacion en educacion matematica. Se trata de un estudio
cuyos datos proceden de una muestra representativa de 48 instituciones espanolas
en las que se forman maestros de Primaria. Los resultados manifiestan que los
programas espanoles de formacion inicial de maestros para la ensenanza de las
matematicas, si bien son diversos entre las instituciones, mantienen una estructura
curricular comin que se observa en los diferentes niveles analizados. El nivel
formador permite profundizar en los programas y caracterizar la estructura de un
curriculo comun para las instituciones, en el que estin ausentes las matematicas
avanzadas y donde predominan los temas pedagoégicos. Los resultados de este
estudio evidencian la necesidad de poner mayor énfasis en la formacién inicial
sobre didactica de la matemadtica y sobre matematicas escolares.

Palabras clave: anilisis de programas de formacién, didactica de la matematica,
educador matemaitico, formacién de profesores, maestro de Primaria, TEDS-M 2008.

Abstract

Spain participated in TEDS-M 2008, a comparative study of teacher education
with a focus on the preparation of teachers of mathematics at the primary and
lower secondary levels. As a national option, Spain decided to look only into
primary teacher education. One of the interests of the study was the analysis of the
teacher education syllabi implemented by the participating countries’. This analysis
was performed on three levels: national, institutional, and educator. For each of
these levels, we analyzed Spanish curriculum documents that refer to national,
institutional and educators’ syllabi. Three knowledge domains related to
mathematics education were used for analyzing these documents: school
mathematics, tertiary mathematics, education pedagogy, and mathematics
pedagogy.

In this paper, we describe the structure and content of the primary teacher
education syllabi that were in force in Spain between 1991 and 2010, centered in
mathematics education. The data for the study was collected from a representative
sample of 48 Spanish primary teacher education institutions. The results show that
Spanish syllabi for mathematics education, although diverse among institutions,
have a common curricular structure for the three levels of analysis. We were able
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to establish a core curriculum at the educator’s level characterized by the absence
of tertiary mathematics and the predominance of pedagogical aspects. The results
of this study suggest the need for giving more attention to mathematics pedagogy
and school mathematics in primary teacher education syllabi.

Key words: mathematics education, Primary teacher, syllabi analysis, TEDS-M
2008, teacher education.

Introduccion

El Teacher Education and Development Study in Mathematics (TEDS-M) es
un estudio comparativo de la Asociacion Internacional para la Evaluacion
del Rendimiento Educativo (1EA) realizado en el curso 2007-2008, que
describe como se prepara a los profesores para ensenar matematicas en la
educacion obligatoria. TEDS-M surge de la constatacion de las diferencias y
deficiencias en el rendimiento matematico alcanzado por los escolares de
los distintos paises durante dicho periodo, de acuerdo con los resultados
de las evaluaciones del estudio internacional Trends in Mathematics and
Science Study (1iMss) (Mullis, Martin y Foy, 2008). Entre los propositos de
TEDS-M estd buscar vinculos entre la formaciéon de los profesores y los
rendimientos en matemadticas de los alumnos durante la educaciéon
obligatoria.

El estudio esta organizado en torno a tres componentes que se
relacionan:

m Estudios de la politica de formacioén de profesores, escolarizacion y
contextos sociales en el nivel nacional.

m Estudios de los itinerarios de formacidén para profesores de
Matematicas de Educacion Primaria y Secundaria, de las instituciones,
de los programas, de los estandares y de las expectativas sobre su
aprendizaje.

m Estudios sobre las matematicas y los conocimientos para su
ensenanza de los futuros profesores de matematicas.

La principal pregunta de investigacion de TEDS-M se centra en la relacion
entre estos componentes, asi como en las relaciones entre las politicas
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educativas de la formacion de profesores —de las practicas institucionales—
y los logros de los futuros profesores (Tatto, Schwille, Senk, Ingvarson,
Peck y Rowley, 2008). Estudios previos constatan diferencias entre las
politicas educativas de distintos paises (Eurydice, 2006; ocDEg, 2005). Una
consecuencia de estos estudios es promover la calidad de la ensefanza que
los profesores imparten a través de las politicas educativas (Kilpatrick,
2009).

Espana participd junto a otros 16 paises en el estudio TEDS-M y lo hizo
para la formacion de maestros de Educacion Primaria®. Uno de los objetivos
de la participacién espanola consisti6 en analizar y caracterizar la
formacion inicial de los profesores de Matematicas en Espana, compararla
con otras y establecer propuestas de trabajo y lineas de accién que
contribuyeran a mejorar dicha formacién inicial. El estudio abre
oportunidades para investigar sobre el sistema de formacién del
profesorado espanol y aprender de los enfoques con que se aborda en
otros paises (Gomez y Rico, 2008).

En este articulo nos centramos en la preparacion que, como educadores
matemadticos, reciben los futuros profesores de Primaria en su plan de
formacion inicial, mediante el anilisis de los contenidos que configuran
esa formacion en tres niveles: a) las directrices generales del titulo, a escala
nacional; b) los planes de estudio institucionales; y c) los programas de las
asignaturas propuestos por los formadores. Algunos paises participantes
en TEDS-M adoptaron como opcion nacional realizar este tipo de anilisis,
sobre el que no se han publicado resultados y al que contribuye este
trabajo, con una metodologia y una interpretacién de datos propia.

La fase de recogida de informacion del estudio se realizo en el curso
académico 2007-2008, antes de la implantacién de las titulaciones de grado
derivadas del Plan Bolonia. Los nuevos planes de estudios involucran
importantes cambios en el titulo, la estructura y los programas de
formacion de profesores de Primariay, por ello, no se contemplan en este
trabajo.

Comenzamos con una descripcion general de la formacién inicial de
maestros en Espana entre 1991 y 2010. Después presentamos el método
que hemos seguido para caracterizar, analizar y comparar los programas
espanoles. Finalmente, discutimos los resultados y presentamos las
conclusiones.

@ A partir de este momento, haremos referencia a la formacion de maestros de Primaria porque, aunque el
foco de interés esté en los de Matematicas, la formacion en Espana esta destinada a profesores generalistas.
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Formacion inicial de maestros en Espafia

Para la titulacién de profesor de Primaria, las directrices especificas
(Ministerio de Educaciéon y Ciencia, 1991) determinan la consecucion de
un minimo de 180 créditos de primer ciclo conducentes al titulo de
Maestro-Especialidad de Educacion Primaria. Esta carga lectiva contempla
14 materias troncales, que forman parte obligatoria de estos estudios en
todas las universidades espanolas. Las directrices también establecen el
numero minimo de créditos para cada una estas materias. Una vez que los
estudiantes han finalizado su plan de formacion obtienen la acreditaciéon
que les permite ejercer de maestros (Castro y Flores, 2008).

Una mayor precision en los contenidos de las directrices establecidas a
escala nacional, o una ampliacién de ellos, se concreta por cada
universidad en sus planes de estudio, en el plano institucional, mediante
nuevos descriptores de las materias, la inclusiéon por cada centro de
materias obligatorias (que todos los estudiantes del titulo deben cursar) o
la inclusién de materias optativas o de libre eleccion (igualmente ofertadas
por cada centro y de las que se podra elegir un determinado nimero de
créditos, hasta cubrir el total requerido). Las instituciones espanolas tienen
autonomia para completar el diseno de sus planes de estudio por medio
de materias obligatorias, optativas o de libre eleccién. La autonomia para
establecer estas materias, que en cada caso deben cubrir al menos una
oferta de 60 créditos, ha producido una variedad en la oferta de materias
de matemadticas y didictica de la matematica en las universidades
espanolas. Esta diversidad se observa en su denominacién, sus créditos y
sus contenidos, principalmente en las materias optativas (Abraira, Blanco,
Go6mez y Martin, 1997).

Finalmente, bajo la responsabilidad de los departamentos
universitarios, se establecen los programas de las asignaturas en el nivel
de formador. Los programas entran en el desarrollo o ampliacién de las
distintas areas y campos establecidos en las directrices nacionales y en los
planes de estudios institucionales. Si se compara con otros programas de
formacién de maestros especialistas, los maestros generalistas de
Educaciéon Primaria en Espana reciben una formacién sensiblemente
inferior en 4areas que luego van a tener que ensenar, como es el caso de las
Matematicas (Andradas et. dl, 1999; Rico, 2000).
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Metodologia del analisis de planes de formacion

TEDS-M distingue dos partes relacionadas en el andlisis de planes de
formacion. Por un lado, analiza, con base en una metodologia actualizada
de TiMss, los curriculos de Educaciéon Primaria y Secundaria en vigor
cuando los futuros profesores que participan en TEDS-M estudiaron esos
cursos. Esto se hace para conocer la formacion previa de quienes estudian
para ser profesor antes de ingresar en la universidad. Por otro lado, analiza
los curriculos que conforman los planes universitarios de formacién de
profesores de Primaria. En este articulo nos centramos en el segundo
problema de investigacion, segun los tres niveles propuestos por TEDS-M.

Atendiendo a cada uno de estos niveles, describimos los aspectos
metodologicos del anilisis de curriculos, segin establece el documento
Survey Operations Procedures. Primary and Secondary Teacher
Education Syllabi Analysis at the Institutional Program Level (TEDS-M,
2008a).

Fuentes de informacion y muestras en cada nivel

El 4mbito nacional es el mds amplio dentro del anilisis de curriculos, ya
que ofrece una descripcion general de la formacién que se exige de un
futuro profesor. Incluye aquellos documentos que regulan, describen o
prescriben el curriculo para todo el pais. En el caso de Espana, el nivel
nacional se establece en las directrices comunes y especificas para la
titulacién de Maestro de Primaria en Espana (Ministerio de Educacién y
Ciencia, 1991). El andlisis se hace sobre los descriptores de las materias
troncales que establecen esas directrices.

El nivel institucional establece el perfil del profesional que cada
institucion pretende alcanzar mediante sus planes de formacién, en
términos de los conocimientos necesarios para ejercer la ensenanza. Este
nivel queda regulado en los planes de estudios que elabora cada institucion
y que son aprobados por el Ministerio de Educacion y Ciencia. En Espana
se seleccionaron 50 instituciones de entre las 83 que imparten la titulacion
de Maestro de Primaria. Esta seleccion se hizo aplicando un muestreo con
probabilidad proporcional al tamano de la institucién, definido tal tamano
en términos del namero de estudiantes para Maestro de Primaria en el
ultimo curso. De esas 50 instituciones, dos declinaron la invitacién. El
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andlisis se realiza sobre los descriptores de las materias troncales,
obligatorias y optativas publicados en el plan de estudios de cada una de
las 48 instituciones participantes.

En el nivel formador se profundiza en la formacién de los futuros
maestros a través del andlisis de los programas de las asignaturas que
elaboran los propios formadores y aprueban los departamentos
correspondientes. Se estudiaron los programas de las asignaturas troncales
y obligatorias de matematicas, didactica de la matemaitica y pedagogia,
junto con los programas de las asignaturas optativas que ofertaba cada
institucion participante en esas tres areas y que cursaron la mayoria de los
estudiantes de Maestro de Primaria de dltimo ano® (TEps-M, 2008a). El
andlisis en este nivel se hizo de los 558 programas de las asignaturas
elaborados por los formadores y aprobados por los departamentos de las
48 instituciones.

Las unidades de analisis son las materias y asignaturas tal y como se
presentan y describen en los documentos normativos que regulan la
formacion en cada uno de los niveles considerados.

Recoleccion y codificacion de la informacion

Se recogieron los documentos curriculares de los tres niveles: titulacion
nacional, planes de estudios de las instituciones participantes y programas
de las asignaturas en esas instituciones. La codificacién de estos
documentos se realizé6 mediante un analisis de contenido que sigue la
distincién que TEDS-M (2008b) hace entre tipos de materias segin atiendan
a diferentes campos de conocimiento. Para los ambitos nacional e
institucional, el estudio contempla seis campos distintos, que concretamos
para TEDS-M Espana como presentamos a continuacion:

m Matemdticas escolares. Son materias centradas en el curriculo de
Primaria, en su estructuracion, secuenciacion, contenidos y nivel de
competencias requeridos para los estudiantes de Primaria.

m Matemadticas avanzadas. Son materias que incluyen contenidos de
matematicas universitarias, mds alld de aquellos que se trabajan en
los niveles de educacién obligatoria.

® En el caso espanol, se decidié considerar como estudiantes de tltimo ano a aquellos futuros profesores que
cumplieran con dos condiciones: a) estar matriculados en, al menos, 30 créditos; y b) en caso de aprobar las
asignaturas en que se encuentra matriculado, terminar su carrera en ese mismo curso académico.
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m Pedagogia. Son materias cuyo contenido estd enfocado en la
ensenanzay el sistema educativo, acercamientos a la educaciéon desde
otras disciplinas, campos interdisciplinares —educacion comparada o
educacion multicultural- y sobre el uso adecuado de estrategias de
ensenanza.

m Diddctica de la matemdtica. Estas son materias que tratan las teorias
y los métodos sobre ensenanza y aprendizaje de las matematicas, asi
como los métodos e instrumentos de evaluacién en matematicas.

m Prdcticum. Esta es la experiencia de aprendizaje estructurada y
supervisada en la que los futuros profesores ejercen las habilidades
que estdn siendo aprendidas y asumen una responsabilidad creciente
para la instruccion, la observacion del trabajo de los escolares, la
gestion en el aula y otras cuestiones relacionadas.

m Otros. Aqui se incluyen materias que, por ejemplo, tratan aspectos
relacionados con la educacion desde diferentes disciplinas, didacticas
de materias especificas (diferentes de las matematicas), o bien
asignaturas que atienden a las necesidades educativas especiales.

En estos dos niveles, nacional e institucional, la codificacién consistio
en asignar las materias a cada uno de los campos considerados.

Para el nivel formador, que contempla al maestro como educador
matematico, TEDS-M (2008a) considera cuatro dominios de conocimiento:
a) matemadticas escolares; b) matemadticas avanzadas; c) pedagogia, y
d) didactica de la matematica. Para cada uno de estos dominios, TEDS-M
enumera los temas y apartados que se pueden asociar a los contenidos de
los programas®. La intencion de esta clasificacion es describir los programas
de acuerdo con dos tipos o niveles de analisis. En el primer tipo de analisis
cada dominio queda desglosado en una serie de temas. Por ejemplo, los
ocho temas de las matematicas escolares son: a) niumero; b) medida;
¢) geometria; d) funciones, relaciones y ecuaciones (dlgebra);
e) representacion de datos, probabilidad y estadistica; f) analisis elemental;
g) validacién y estructura; y h) otros temas de las matematicas escolares.

El segundo tipo de anilisis se realiza conforme a los apartados en los
que TEDS-M desglosa la mayoria de los temas. Por ejemplo, el tema ‘ntimero’
queda desglosado en seis apartados: a) nimeros naturales; b) fracciones y
decimales; ¢) nimeros enteros, racionales y reales; d) otros nameros,

@ El listado completo de temas y apartados se puede descargar de http:/www.ugr.es/~tedsm/
TemasyApartadosTEDS-M.pdf
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conceptos numéricos y teoria de nimeros; e) estimacion y conceptos del
sentido numérico; f) razén y proporcion.

TABLA I. Ndmero de temas y apartados definidos por TEDS-M

Dominio Nimero de temas Nuamero de apartados
Matematicas escolares 8 26
Matematicas avanzadas 20 0
Pedagogia 12 55
Didactica de la matematica 13 39
Total 53 120

El proceso de codificacion de las asignaturas consistié en la asignacién
de temas y apartados a los programas de las asignaturas seleccionadas. El
protocolo de codificacién permitia asignar temas y apartados indistinta e
independientemente; aunque estos ultimos solo se adjudicaban cuando
era posible. Seguimos este procedimiento considerando ademis que
siempre que se asignara un apartado a un programa se hacia de forma
automdtica al tema al que perteneciera dicho apartado.

Analisis de la informacion

Para el Ambito nacional consideramos el total de 120 créditos establecidos
en las directrices y calculamos los porcentajes de créditos para cada uno
de los cuatro campos senalados por TEDs-M para este nivel. Para el Ambito
institucional consideramos el total de créditos de las asignaturas analizadas
en todas las instituciones en este nivel y calculamos los porcentajes de
créditos para cada uno de los seis campos definidos por TEDS-M.

En el nivel formador, para cada una de las instituciones participantes y
para cada uno de los temas y apartados, registramos si este se trata en
cada institucion. Por consiguiente tuvimos 48 observaciones —una
para cada institucién—, cada una con 53 variables para los temas y 120
variables para los apartados. Para una institucién dada, cada variable asume
el valor de 1 si ese tema o apartado se trata en ella, y 0 en caso contrario.
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Puesto que el estudio se refiere al total de instituciones y no a la
distribucion singular de temas y de apartados en cada una, nuestro interés
en este nivel se centr6 en profundizar en el contenido conjunto de los
programas de las asignaturas y en el modo en que se estructuran segun
temas y segun apartados, considerando el total de instituciones. Para ello,
resumimos la informacion recogida por medio de dos tipos de analisis: a)
el porcentaje de instituciones que cubren cierto porcentaje de temas o de
apartados; y b) el porcentaje de temas o de apartados que se tratan en un
porcentaje dado de instituciones. Este ultimo foco permitird describir el
curriculo comun esparniol. Consideramos que un tema o apartado
pertenece al curriculo comun espanol si se cubre en, al menos, el 50% de
las instituciones.

Analisis en el nivel nacional

Las directrices de la titulacion de Maestro de Educacion Primaria en Espana
dan concrecién al plan de formacién inicial de estos maestros y permiten
una primera aproximacién mediante los tipos de materias troncales que
lo conforman.

Matematicas y su Diddctica es la tinica materia relativa a matematicas
que las directrices consideran para el titulo de Maestro. Los descriptores
para esta materia son ‘Conocimiento de las matematicas. Contenidos y
recursos didacticos y materiales para la ensenanza de las matematicas’
(Ministerio de Educacién y Ciencia, 1991). En el dmbito nacional, el campo
‘matematicas’ contempla de manera conjunta tres dominios senalados por
TEDS-M —matemadticas escolares, matemadticas avanzadas y didactica de la
matematica—, dado que las directrices no los diferencian.
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FIGURA I. Porcentajes de créditos segin campos a escala nacional
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Hay un 26,7% de créditos dedicados a pedagogia y al practicum. En la
categoria ‘Otros’, los planes de estudio espanoles engloban materias que
tratan aspectos relacionados con la educacion desde diferentes disciplinas
(como historia, filosofia o sociologia), didacticas de materias especificas
(diferentes de las matematicas) y aspectos relacionados con las necesidades
educativas especiales. La formaciéon en el bloque de matematicas que
establecen las directrices a escala nacional para la formacién inicial del
maestro de Primaria ocupa un porcentaje de materias muy bajo y, como
mencionamos anteriormente, no distingue entre matematicas escolares,
matematicas avanzadas y didactica de la matematica.

Analisis en el nivel institucional

Teniendo en cuenta el total de créditos de las materias establecidas en los
planes de estudios de las instituciones participantes, recogemos para el
nivel institucional los porcentajes segun los campos considerados por
TEDS-M.
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FIGURA II. Porcentajes de créditos segiin campos en el nivel institucional
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En los planes de estudio de las instituciones espanolas participantes
apenas se encuentran descriptores propios de las matemadticas escolares o
de las matematicas avanzadas. Las materias de matematicas incluyen, al
menos, unos temas de matematica escolar junto con temas de didactica de
la matematica (en tal caso, se consideran como materias de didactica de la
matemadtica). Solo en un porcentaje muy pequeno (0,2%) se pueden
reconocer créditos propios de matemadticas avanzadas. Respecto a la
informacién presentada para el nivel nacional, disminuye el porcentaje de
créditos de pedagogia y de priacticum, mientras que se mantiene el
porcentaje de créditos de matemadtica y didadctica de la matematica. Se
observa un aumento del porcentaje de créditos dedicados a otro tipo de
materias. La autonomia con la que cuentan las universidades para ofrecer
materias complementarias a las establecidas en las directrices diversifica la
formacién, sin incrementar globalmente aquella vinculada con las
matematicas y su didactica.

Analisis en el nivel formador

Los registros de las variables de temas y de apartados proporcionan
informacién para describir, de modo detallado y en dos fases sucesivas de
concrecion, el contenido de los programas de las asignaturas en el nivel
formador. En este nivel estudiamos la presencia en los programas de los
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temas y los apartados de los cuatro dominios considerados en el estudio
TEDS-M.

Nuestro interés se centra ahora en caracterizar y precisar el modo en
que se estructura el contenido de los programas de las asignaturas. Hemos
definido unas variables que expresan la presencia o ausencia de temas y
de apartados en las asignaturas de cada institucion. Estas variables
permiten calibrar la complejidad de los planes de estudio de las
instituciones con diferente grado de precision. La informacién que surge
del analisis por apartados permite matizar la que se revela del analisis por
temas.

Construimos dos nuevas variables a partir de las mencionadas
anteriormente. Estas variables corresponden al porcentaje del total de
temas y de apartados que se tratan en cada instituciéon y nos permitirin
describir y comparar la distribucion de los temas y de los apartados de cada
dominio.

Analisis por temas

Dividimos en octiles el intervalo completo de valores de la variable que
establece el porcentaje de temas tratados en cada instituciéon. Ubicamos,
para cada dominio, cada institucién en el octil que le corresponde. Para
cada dominio, y con base en el nimero de instituciones en cada octil,
establecemos el porcentaje de instituciones ubicadas en cada uno de los
octiles de porcentajes de temas.

En la primera columna de la Tabla 11 se presentan los ocho octiles de la
variable porcentaje de temas, cerrados por el valor inferior y abiertos por
el superior, junto con el valor final 100%. Las cuatro columnas siguientes
corresponden a los cuatro dominios. Por consiguiente, una celda de la
tabla distingue un dominio y un octil de la variable porcentaje de temas.
El valor de una celda representa el porcentaje de instituciones cuyo valor
de la variable porcentaje de temas se ubica en ese octil para el dominio
correspondiente. Por ejemplo, observamos que en el 93,7% de las
instituciones se imparten entre un 0 y un 12,5% de los temas de
matematicas avanzadas.

Los dominios se diferencian por los distintos porcentajes de
instituciones cuyo porcentaje de temas tratados se ubican en un mismo
octil. Asi, si acotamos el intervalo (75-87,5%) de la variable porcentaje de
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temas (séptimo octil), los resultados muestran los porcentajes de
instituciones para las que el valor de esa variable es mayor o igual que el
75% y menor que 87,5%. Vemos asi que, para ese octil de la variable
porcentaje de temas, las matematicas escolares se presentan en el 12,5%
de las instituciones, las matematicas avanzadas en un 0% de instituciones,
la pedagogia en el 52,1% de instituciones y la didactica de la matematica
en el 14,6% de instituciones.

TABLA Il. Porcentaje de instituciones en los octiles de la variable porcentaje de temas

Porcentaje Matematicas Matematicas Pedagogia Didactica de la
temas escolares avanzadas 08 matematica
(0,12,5) 0,0% | S35 0,0% 0,0%
(12,5,25) 0,0% || 42% 0,0% || 2,1%
(25,37,5) || 2,15 || 2,1% 0,0% || 2,1%
(37,550 | 18,7% 0,0% 0,0% | 16,7%
(50,625 | 39.6% 0,0% 0,0% | N 35,4%
62,5,75) | 22,9% 0,0% || 42% |0 20,8%
5,815) |M 12,5% 0,0% | 521% | 14,6%
(87,5,100) || 42% 0,0% | 25,0% || 8,3%
100 0,0% 0,0% [ 18,7% 0,0%

Considerando de manera conjunta varios octiles de la variable
porcentajes de temas, se obtienen nuevos resultados que permiten realizar
comparaciones. Asi, al unir los cuatro octiles finales y el valor 100% de la
variable —que representan un porcentaje de, al menos, el 50% de los
temas—, podemos calcular el porcentaje de instituciones en las que se
imparten la mitad o mis de los temas: a) el 79,2% de las instituciones para
los temas de matematicas escolares; b) el 0% para los temas de matematicas
avanzadas; c) el 100% para los temas de pedagogia; y d) el 79,1% para los
temas de didactica de la matemadtica. Este resultado evidencia que los
cuatro dominios se tratan de maneras diferentes en las instituciones
participantes.

En primer lugar, destaca el escaso tratamiento de temas de matematicas
avanzadas. En un 93,7% de las instituciones se trata como maximo un tema
de este dominio. No hay ninguna institucion que cubra mas del 37,5% de
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esos temas. En segundo lugar, los temas de matemaiticas escolares y de
didactica de la matematica tienen un tratamiento muy similar aunque, para
los octiles superiores de la variable porcentaje de temas, el porcentaje de
instituciones que trabajan temas de didactica de la matematica es mayor
que el de aquellas que tratan matemadticas escolares. En tercer lugar,
destaca que los temas de pedagogia tienen una mayor presencia en las
instituciones espanolas, pues se sitdan en octiles superiores a los de los
otros dominios. La presencia en las instituciones de cualquier tema de
pedagogia se encuentra a partir de un porcentaje igual o superior al 62,5%;
hay un 18,7% de ellas que tratan todos los temas de este dominio.

Analisis por apartados

En el anilisis de los apartados no se considera el dominio de matemiticas
avanzadas porque TEDS-M no desglosa los temas de ese dominio en
apartados.

TABLA [ll. Porcentaje de instituciones en los octiles de la variable porcentaje de apartados

Porcentaje Matematicas Pedagogia Didactica de la
apartados escolares 808 matematica
(0,12,5) | 42% 0,0% || 12,5%
(12,5,25) ] 31,3% 00% | 458%
(25,37,5) Il 39,5% || 2,1% | [ 35,4%
(37,5,50) B 16,7% | 645% || 42%
(50,62,5) | 83% |l 29,2% || 2,1%
(62,5,75) 0,0% || 42% 0,0%
(75,87,5) 0,0% 0,0% 0,0%
(87,5, 100) 0,0% 0,0% 0,0%
100 0,0% 0,0% 0,0%
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Se constata que los resultados para la variable porcentaje de apartados
son diferentes de los resultados obtenidos para la variable porcentaje
de temas. Se observa que, en general, los valores de la variable
porcentaje de apartados en las instituciones se ubican en octiles inferiores
a aquellos que corresponden a la variable porcentaje de temas. Esto refleja
que las instituciones cubren los temas de sus programas con un porcentaje
reducido de los apartados correspondientes.

Segun los distintos dominios, de nuevo se aprecia una similitud entre
la distribucién de los porcentajes de instituciones para los apartados del
dominio de matematicas escolares y la correspondiente al dominio de
didictica de la matemadtica. Por otra parte, estas distribuciones se
diferencian de la que se constata en los porcentajes de instituciones para
los apartados de pedagogia. Observamos que un mayor porcentaje de
instituciones cubre un mayor porcentaje de apartados de matematicas
escolares que de apartados de didactica de la matematica —un 25% de las
instituciones tratan al menos un 37,5% de los apartados de matematicas
escolares, mientras que este porcentaje es del 6,3% para los apartados de
didictica de la matematica—. Igualmente, los apartados de pedagogia tienen
una mayor presencia en los programas, ya que sus valores se encuentran
en un mayor porcentaje de instituciones que los de los otros dominios —
97,9% de las instituciones tratan al menos el 37,5% de los apartados de
este dominio-.

En un 33,4% de las instituciones aparecen recogidos al menos el 50%
de los apartados de pedagogia, mientras que en un 8,3% de las
instituciones se alcanza ese porcentaje de apartados de matematicas
escolares, y solo en un 2,1% de las instituciones ese mismo porcentaje de
apartados de didictica de la matematica. Observamos también que ninguna
institucion iguala o supera un 75% de los apartados en los tres dominios.
Esto muestra que los programas de formacion espanoles cubren con cierta
riqueza todos los apartados pedagoégicos, atienden muy parcialmente la
variedad de apartados de matematicas escolares y consideran en un
porcentaje muy bajo la totalidad de los apartados de didactica de la
matematica.
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Curriculo comun espaiiol

Hemos establecido que un tema o apartado forma parte del curriculo
comuin espanol para la formacién de profesores de Matemaiticas de
Primaria si esta presente en algan programa de, al menos, la mitad de las
instituciones espanolas que participaron en TEDS-M. Para hacer este analisis,
calculamos el namero de instituciones que tratan cada apartado y tema y
los porcentajes correspondientes con respecto al namero total de
instituciones. Si dividimos el rango de porcentaje de instituciones en
cuartiles, cada tema o apartado de cada dominio se puede ubicar en uno
de esos cuartiles. Podemos asi calcular el porcentaje de temas o apartados
que se ubican en cada uno de los cuartiles para cada uno de los dominios
y establecer los porcentajes de temas y apartados que pertenecen al
curriculo comuin en cada uno. En las dos secciones siguientes presentamos
y discutimos estos resultados.

Temas en el curriculo comin espaiol

Un 95% de los temas de matematicas avanzadas se trabajan en menos de
un 25% de las instituciones espanolas.

TABLA V. Porcentaje de temas en un porcentaje determinado de instituciones

Porcentaje Matematicas Matematicas . Didactica de la
L Pedagogia N
instituciones escolares avanzadas matematica
©2) B 2s0%| IG5 00% 7%

i

(25,50) B 250% (| 50% | 8,3% | 30,8%
(50,75) 0,0% 0.0% | 16,7% | 23,0%
(75, 100) [ VA 00% [ 41.7% |0 30,8%
100 [ ] 12,5% 0,0% | 333% (|} 7,7%

NOTA: las tres Ultimas filas de la tabla muestran el porcentaje de temas que pertenecen al curriculo comin espafiol.

Los dominios se diferencian por los distintos porcentajes de temas que
aparecen en un mismo porcentaje de instituciones. Las tres ultimas filas
de la tabla muestran el porcentaje de temas que pertenecen al curriculo
comun espanol.
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La presencia de los temas de pedagogia en las instituciones espanolas
es sobresaliente, puesto que el 91,7% de los temas de este dominio forman
parte del curriculo comtan. Hay un 61,5% de los temas de didactica de la
matematica y un 50% de los temas de matematicas escolares que forman
también parte del curriculo comun. Esta preponderancia de los temas de
pedagogia se mantiene cuando nos fijamos en los porcentajes de temas
que se tratan en, al menos, el 75% de las instituciones.

En total, hay 23 temas (de un total de 53) de los distintos dominios que
caracterizan al curriculo comin espanol.

TABLAV. Temas del curriculo comun espafiol

Matematicas escolares

(a) Nimero; (b) medida; (c) geometria; (d) representacion de datos, probabilidad y estadistica.

Pedagogia

(a) Psicologia de la educacién; (b) sociologia de la educacién; (c) introduccion a la educacién o teorias
educativas; (d) conocimiento prdctico de la ensefianza; (e) principios de instruccion; (f) medios en la
instruccion; (g) historia de la educacion y sistemas educativos; (h) evaluacion y teoria de la medida; (i)
métodos de investigacion en educacion; (j) gestion del aula; (k) filosofia de la educacion.

Didactica de la matematica

(a) Aspectos de la habilidad y el pensamiento matematico; (b) instruccion matematica; (c) métodos
para presentar los principales conceptos matematicos; (d) problemas matematicos; (e) conocimiento
del curriculo de matematicas y estandares; (f) contextos de la educacion matematica; (g) fundamentos

de las matematicas; (h) naturaleza y desarrollo de la habilidad y el pensamiento matematico.

NOTA: Destacamos en cursiva los temas que se cubren en todas las instituciones.

El tema ‘nimero’, del dominio de matematicas escolares, se encuentra
en todas las instituciones, mientras que los otros tres temas de este
dominio que pertenecen al curriculo comun se encuentran en mas del 75%
de ellas. Otros cuatro temas de este dominio no forman parte del curriculo
comun.

Ademais de los cuatro temas de pedagogia identificados en todas las
instituciones, otros dos —principios de instruccion y medios en la
instruccién— estan recogidos en 47 instituciones.

En el otro extremo se encuentran los temas de matematicas avanzadas,
que destacan por su escasa presencia en los programas —-menos del 25%—
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en un 95% de ellas. Hay once temas de este dominio que no quedan
recogidos en ninguna institucién y ningin tema de este dominio esta
presente en el curriculo comun espanol. Esto es consistente con lo descrito
en el Aambito nacional, en el que ninguna materia se centra en contenidos
propios de las matemadticas avanzadas.

Los temas de didactica de la matemdtica estin irregularmente
distribuidos entre las instituciones. Hay un tema recogido en todas las
instituciones: aspectos de la habilidad y el pensamiento matematico. Sin
embargo, hay otros cinco temas (38,5%) que no forman parte del curriculo
comun.

Apartados en el curriculo comun espafiol

Observamos que se mantiene la prioridad del dominio de pedagogia para
los apartados, ya que hay un 41,8% de apartados de pedagogia que forman
parte del curriculo comun.

TABLAVI. Porcentaje de apartados en un porcentaje determinado de instituciones

Porcentaje Matematicas . Didactica de la
A Pedagogia o
instituciones escolares matematica

0,29 D T 56,2 | I 557
(25,50) B 15,4% | 200% ([N 256%
|
0

(50,75) [ | 30,8% 109% || 7.7%
(75, 100) 0,0% 20,0% [ 7%
100 0,0% || 10,9% 0,0%

NOTA: siguiendo lo que consideramos como curriculo comin, el porcentaje de apartados que pertenecen a este curriculo
se ubica en las tres Ultimas filas de la tabla.

Un 30,8% de los apartados de las matematicas escolares forma parte del
curriculo comun; en el caso de los apartados de didactica de la matematica,
el porcentaje es de 15,4%. El anilisis de los apartados muestra que las
diferencias entre los porcentajes correspondientes a matematicas escolares
y a pedagogia se acortan en comparacion con los resultados obtenidos para
el porcentaje de temas. Por otro lado, los valores mas altos para el
porcentaje de apartados de didactica de la matematica se ubican en
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cuartiles inferiores respecto a los otros dos dominios; esto revela que las
instituciones cubren los temas de didactica de la matemadtica con un
numero reducido de los apartados correspondientes.

El porcentaje de apartados en los programas de las instituciones
espanolas que constituyen el curriculo comuin espanol es inferior a un 50%
en los tres dominios considerados por TEDS-M. El curriculo comin muestra
sus limites con mayor precision al considerar los apartados que al
considerar los temas.

TABLAVII. Apartados en el curriculo comin

Matematicas escolares

(a) Fracciones y decimales; (b) enteros, racionales y nimeros reales; (c) otros nimeros, conceptos
numéricos y teoria de niimeros; (d) geometria euclidea; (e) geometria de las transformaciones; (f)
geometria tridimensional; (g) representacion y analisis de datos (incluyendo muestreo, inferencias y
correlaciones); y (h) incertidumbre y probabilidad.

Pedagogia

(a) Teorias del desarrollo psicologico, desarrollo cognitivo e inteligencia; (b) organizacion de los actuales
sistemas educativos; (c) organizacion y cultura de la escolarizacion y de la escuela; (d) relaciones de la
educacion y otros apartados; (e) papel del profesor; (f) teoria del curriculo y teoria del desarrollo
curricular; (g) condiciones sociales, cambio social, desarrollo social y recursos sociales, y educacion
escolar; (h) desarrollo profesional del profesor; (i) métodos y modelos de ensenanza; (j) uso de las
tecnologias de la informacion y de la comunicacion y otros métodos para apoyar la instruccion;

(k) diversidad (indigenas, cultural, lengua, sexo y necesidades especiales); (I) politicas educativas, reformaj
y aspectos educativos actuales; (m) teorias de aprendizaje; (n) conocimiento de cémo tratar con
estudiantes con diferencias lingliisticas, culturales y recursos econémicos, y necesidades educativas
especiales; (0) cooperacion entre profesores; (p) relaciones profesor-estudiante; (q) gestion de la
comunicacion en clase y entornos de aprendizaje; (r) desarrollo de sesiones de clase; (s) objetivos de la
institucion escolar; (t) evaluacion de la clase; (u) propésito y funcion de la educacion en la sociedad;
(v) desarrollo de habilidades para el disefio de medios; (w) ética de la educacion y educacion moral.

Didactica de la matematica

(a) Utilizacion de materiales manipulativos; (b) desarrollo de procedimientos; (c) resolucion de
problemas; (d) dificultades de los estudiantes; () historia de la matematica y de la educacion
matematica; (f) nimeros.

NOTA: destacamos en cursiva los apartados que se cubren en todas las instituciones.
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Los apartados de los distintos dominios que caracterizan al curriculo
comun espanol son 37 (de un total de 120) y hay 16 apartados
pertenecientes a diferentes temas de los tres dominios que las instituciones
no recogen en ningin programa.

Conclusiones

Hemos analizado los programas espanoles de formacion inicial del maestro
de Primaria de acuerdo con tres niveles: a) nacional; b) institucional; y ¢)
formador. Los resultados muestran tendencias y limitaciones en estos
programas, con diferentes matices en cada nivel.

Las directrices nacionales manifiestan un sesgo pedagdgico
considerable: la mayor parte de las materias troncales corresponden a este
campo, se prescribe una diversificacion de sus contenidos y se asigna un
porcentaje de tiempo y de créditos elevados. También destaca la falta de
precision respecto a las tres componentes de la formacién en matematicas
y didactica de la matematica. Los conocimientos correspondientes a los
tres dominios de matemadticas no se encuentran diferenciados por
materias, sino mediante descriptores genéricos en una materia Unica
denominada Matematicas y su Did4ctica. La formacién matematica prescrita
es escasa e insuficiente, ocupa un bajo porcentaje en el total de materias 'y
se presenta de modo global. La orientacidn establecida por las directrices
nacionales para la formacién inicial de los maestros de Primaria en el plan
de estudios de 1991 es generalista y no diferencia entre el conocimiento
matemadtico y el conocimiento pedagogico del contenido.

En el nivel institucional se muestra una incipiente diversificacion de las
materias orientadas hacia la formaciéon del maestro como profesor de
matematicas. No obstante, la mayoria de las instituciones mantienen en
sus planes la estructura establecida por el ministerio a escala nacional para
las materias. Se sigue observando un predominio de la formacién
pedagdgica, asi como una escasa formacién en matematicas y en didactica
de la matematica. Las asignaturas optativas no modifican significativamente
la orientaciéon marcada en el nivel nacional. En los programas de las
instituciones no hay presencia apreciable de las matemadticas avanzadas.

En el nivel de formador, nuestro interés se centrd, en primer lugar, en
caracterizar y precisar el modo en que se estructura el contenido de los
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programas de las asignaturas segun los enfoques de temas y de apartados,
considerando globalmente el total de instituciones de la muestra. En
segundo lugar, hemos aportado informacién sobre los elementos del
curriculo que las instituciones participantes en el estudio tienen en comun.

Sobre la estructura de los programas de las asignaturas, los resultados
muestran una diversidad de aproximaciones en las instituciones que
imparten la titulacion de Maestro de Primaria en Espana, aunque
mantienen el marco general establecido a escala nacional. A pesar de los
bajos porcentajes que los planes de estudios de las instituciones asignan a
los bloques de matematicas, los programas de las asignaturas consiguen
desarrollar un namero considerable de los temas correspondientes, si bien
no ocurre igualmente con los apartados. Los datos recogidos muestran que
al menos un 79% de las instituciones imparte un 50% de los temas de
matematicas escolares y de didactica de la matemadtica, porcentajes que
disminuyen considerablemente para los apartados: solo un 8,3 y un 2,1%
de instituciones imparten mas del 50% de los apartados establecidos,
respectivamente. Estos valores manifiestan que las asignaturas de las
distintas instituciones comparten un alto nimero de temas y un bajo
numero de apartados para los dominios de matematicas escolares y de
didactica de la matematica considerados.

Con un mayor numero de asignaturas, de créditos y de tiempo
asignado, los datos sobre el dominio de pedagogia muestran que, al
menos, un 75% de los temas se imparten en mais del 95% de las
instituciones vy, a su vez, al menos un 50% de los apartados se imparte en
un 33,4% de las instituciones. Los programas comparten mayor nimero
de temas y apartados en el dominio pedagogia, si bien se reitera el rasgo
estructural de que, en los programas de las instituciones, el nimero de
temas compartidos es mayor que el de apartados.

Finalmente, en relacién con matemadticas avanzadas, hemos visto la
escasa presencia de temas en los programas de este dominio. El1 93,7% de
instituciones imparten menos del 12,5% de los temas de este dominio. Este
es el unico dato disponible sobre la consideraciéon en los programas de las
materias de matematicas avanzadas y revela su ausencia en la formacién
inicial de los profesores de Primaria en Espana.

También hemos prestado especial interés al curriculo comin y hemos
observado que la mayoria de los temas de pedagogia forman parte de ese
curriculo; en cambio, solo algo mids de la mitad de los temas de
matemadticas escolares y de didactica de la matematica pertenecen al
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curriculo comun espanol. La débil presencia de la didactica de la
matemadtica se acentia en el andlisis de apartados. La presencia de
los apartados de pedagogia sigue siendo importante, mientras que los
apartados de matematicas escolares son mas escasos. Esto reafirma que
una proporcién importante de las instituciones aborda los temas de las
matematicas escolares mediante un nimero reducido de apartados.

Caracterizado el curriculo comin espanol como el delimitado por los
temas y apartados que forman parte de asignaturas de al menos el 50% de
las instituciones, llegamos a las siguientes conclusiones:

m De los 53 temas que establece TEDS-M hay 23 que caracterizan el
curriculo comuin espanol.

m De los 120 apartados que establece TEDS-M son 37 los que caracterizan
al curriculo comun espanol.

Descontando los temas y apartados que no se tratan en ninguna
institucion, observamos que los temas enumerados por TEDS-M se presentan
con un alto porcentaje en el curriculo comin (72%), mientras que para
los apartados este porcentaje disminuye considerablemente (35%). La
variabilidad entre programas la proporcionan, principalmente, los
apartados. Hay 67 apartados y nueve temas que no forman parte del
curriculo comuin, pero que se presentan en un nimero apreciable de
programas y permiten su diversificacion.

Esta variabilidad en los temas tratados en las instituciones —incluso con
la existencia de un curriculo oficial nacional, que determina 120 de los 180
créditos requeridos para obtener el titulo de profesor de Primaria en
Espana- se puede explicar por la forma de desarrollar los programas, con
la coexistencia de tres niveles de responsabilidad curricular. Incluso para
asignaturas establecidas en el nivel nacional, existen diferencias entre
documentos elaborados en el nivel institucional porque cada institucién
tiene competencia para adaptar el curriculo nacional a sus necesidades e
intereses especificos, siempre y cuando mantenga los requisitos nacionales.
Estas diferencias normalmente aumentan en el nivel formador en el que
es posible desarrollar programas propios. En la practica, incluso cuando
diferentes formadores imparten la misma asignatura en la misma
institucién, se pueden observar diferencias en términos de temas Yy,
principalmente, de apartados.

El sistema de temas y apartados establecido por TEDS-M, junto con los
tres niveles de analisis, proporciona un buen método para estudiar los
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programas de formacion inicial para los profesores de Matematicas de
Primaria, establecer sus rasgos estructurales y senalar deficiencias y lineas
de mejora.

Aunque los programas para el Espacio Europeo de Educacion Superior
va se han disenado y estin comenzando a implementarse, los resultados
de este estudio muestran la necesidad de poner un mayor énfasis en
los temas de diddctica de la matemadtica y proporcionar una mejor
cobertura para los temas de las matematicas escolares. Esto, en los niveles
institucional y formador, debe tenerse en cuenta para el futuro.
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Resumen

Segun los resultados de la prueba de inglés en las rau (Pruebas de Acceso a la
Universidad) de los anos 2005, 2006 y 2007 se seleccionaron seis institutos
publicos de Secundaria en Cataluna que habian obtenido resultados destacables,
con el objetivo de analizar caracteristicas de gestion docente, pedagogicas y
organizativas que puedan haber contribuido a los buenos resultados. El analisis
se realiz0 a partir de entrevistas, cuestionarios, observaciones de aula y una prueba
escrita de inglés y con la participacién de directores de departamento (7 = 06),
profesores (7 = 12) y alumnos de Bachillerato (7 = 391). Los resultados obtenidos
en la prueba escrita sitian a buena parte de los alumnos en el nivel B2 segun el
MERC, que es superior al nivel medio de los alumnos de segundo de Bachillerato
de Cataluna. El analisis de los datos apunta a que la singularidad de los centros
estudiados se encuentra principalmente en el nivel de exigencia por parte de los
profesores de inglés, en la buena gestion del tiempo en clase y en una ausencia de
problemas de disciplina. En cambio, la metodologia empleada, con un predominio
de trabajo individual, de produccién escrita y de uso del libro de texto, no parece
ser un rasgo distintivo y es similar a la descrita en los resultados de una muestra
representativa de profesores de Bachillerato en Cataluna (csd’a, 2005). En el
articulo se discuten algunos factores que pueden haber influido en esta ausencia
de rasgos distintivos en el plano metodolégico entre los institutos seleccionados,
como el haber utilizado las pruebas de las pau para la seleccion de los institutos o
la influencia del formato de las pau (que no incluye un componente oral) en la
practica docente de los profesores. Finalmente, se mencionan algunos factores
externos a la docencia que también pueden haber influido en el buen rendimiento
de los institutos objeto de estudio.

Palabras clave: buenas practicas, ensefnanza de una lengua extranjera,
Bachillerato, aprendizaje del inglés, didactica de la lengua.

Abstract

Based on results from the English test in the rau (the university entry exam in
Spain) in 2005, 2006 and 2007, six public high schools were selected in Catalonia
whose students had obtained outstanding results. The objective of the study was
to analyze how English instruction was organized and how classes were taught in
these high schools, and identify common features that could explain the good
results. The sample includes data from teachers (n = 12), the heads of foreign
language departments (z = 6), and students (n = 391), all of whom were
interviewed and observed in class. Questionnaires were also distributed to both
teachers and students, and the latter took a written test of English. The analysis of
the data leads us to think that what makes these schools more effective mainly lies
on the teachers’ being very demanding on students, their making an efficient use
of time in class as well as a lack of discipline problems. In contrast, methodological
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aspects, characterized by a predominance of seatwork, written production and the
use of the textbook, do not seem to be crucial factors. In fact these same features
were also found in the results of a survey of a representative sample of high school
teachers in Catalonia (csd’a, 2005). In the discussion a number of factors that may
explain this lack of distinctive methodological features are presented, such as
having used the university entry exam in the selection of the target schools or the
influence of the format of this exam (which does not evaluate speaking skills) on
the teaching practices. In the conclusions, some external factors are mentioned
that could also help explain the outstanding results obtained by the six secondary
schools under analysis.

Key words: good practices, foreign language teaching, Secondary Education,
English language learning, language teaching.

Introduccion y objetivo

El nivel de inglés entre la poblacion en edad escolar en Cataluna todavia
esta por debajo de lo deseable segin el Consell Superior d’Avaluaci6 del
Sistema Educatiu (véase, por ejemplo, csd’a 2006 y csd’a, 2008a o, Tragant,
2009), aunque desde el Departamento de Educacién de la Generalitat se
han llevado a cabo varias acciones para potenciarlo. A raiz de esta
constatacion se plante6 este proyecto? de investigacion para identificar
caracteristicas diferenciales de institutos que destacan por los resultados
que sus alumnos obtienen en pruebas de inglés. En este trabajo se
presentan los resultados sobre aspectos de gestion en el aula,
metodologicos y organizativos que los centros objeto de estudio tienen en
comun.

La investigacién sobre buenas practicas en el campo de la educacién es
amplia y se ha realizado desde diversos paradigmas (véase, por ejemplo,
Cotton, 1995; Harris, 1998; Petty, 20006). Sin embargo, existe bastante
consenso sobre los rasgos generales, que Porter y Brophy (1988) concretan
en cinco puntos en funcién de: 1) el temario cubierto; 2) el tiempo real
dedicado a aspectos académicos; 3) el tiempo invertido en la tarea; 4) el
grado de éxito del alumno; y 5) el tiempo que el profesor dedica

@ Véase el informe completo de este proyecto ARIE en la pigina web http://www.ub.edu/GRAL/Projects/
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activamente a ensefnar. Otros puntos que deben anadirse, segin trabajos
mas recientes (Goldenberg, 2008), son los siguientes: objetivos de
aprendizaje claros, contextos de aprendizaje motivadores y significativos,
ensenanza bien estructurada, participacién activa, oportunidades para la
practica, aplicacion y trasferencia de los nuevos aprendizajes, feedback
sobre las respuestas correctas e incorrectas, practica y revision sistematicas,
y oportunidades frecuentes de evaluacion e interaccion entre alumnos en
tareas bien estructuradas y motivadoras.

La investigacién sobre buenas practicas en programas bilingiies es
también abundante, tal como se puede constatar en publicaciones como
Cloud, Genesee y Hamayan (2000), Lindholm-Leary (2005) o Gold (20006).
La mayoria de los rasgos que se apuntan en el parrafo anterior son también
aplicables en este contexto de aprendizaje. En su trabajo titulado Critical
features of enriched education, Cloud et al. destacan nueve rasgos,
algunos de los cuales son de nuestro interés, como por ejemplo:
programas con estandares altos, un enfoque centrado en el alumno,
instruccion apropiada al nivel de desarrollo del alumno e instruccién
lingiiistica integrada con instruccién académica estimulante.

Los estudios sobre buenas practicas referidas especificamente a la
ensenanza de segundas lenguas o lenguas extranjeras son menos
abundantes y tratan aspectos diversos, desde caracteristicas observables en
el aula (Téllez y Waxman, 2006) hasta aspectos cognitivos del profesorado
(Johnson, 2005; Senior, 2006; Tsui, 2003) y aspectos organizativos y de
politica educativa (Hamp-Lyons, Hood, Sengupta, Curtis y Yan, 1999).

En nuestro contexto, se han identificado dos articulos sobre buenas
practicas en la ensenanza del inglés. El articulo de Lucea (2004) recoge
opiniones desde el punto de vista del inspector del Departamento de
Educacion, fruto de su experiencia en las aulas. Por otro lado, Martorell
(20006) aporta el punto de vista del profesor de inglés experimentado.
Nuestro trabajo, centrado en la ensenanza del inglés en Bachillerato,
pretende dar continuidad al estudio de las buenas practicas iniciado en
estas dos publicaciones con la aportaciéon de datos empiricos. En primer
lugar, se seleccionan los institutos que destacan por los resultados en la
prueba de inglés de las pau (Pruebas de Acceso a la Universidad).
Posteriormente, se identifican factores comunes de los centros en cuanto
a tres dreas: la gestion docente, los aspectos metodologicos y los
organizativos. En ultimo lugar, se comparan algunos resultados con los de
un estudio institucional sobre los profesores de inglés en Cataluna.
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Metodologia

Criterios de seleccion

Para seleccionar los centros publicos se utilizaron los resultados de la
prueba de lengua inglesa de las rau en Cataluna. En primer lugar, se
dividieron los centros segin nivel socioeducativo a partir de los datos
proporcionados por el Institut d’Estadistica de Catalunya (1DEscar) y del
numero de habitantes de la poblacién. En segundo lugar, se seleccionaron
los centros con mejores notas que cumplian con uno de estos criterios
dentro de cada subgrupo:

m Criterio 1. Institutos que estaban entre el 7% de los que obtuvieron
mejor nota media en los tres apartados de los que consta la prueba
de inglés (redaccién y pruebas de comprension oral y escrita) en
2005, 2006 y 2007.

m Criterio 2. Institutos que estaban entre el 7% de los que obtuvieron
mejor nota media en dos (comprensién oral y escrita) de los tres
apartados de la prueba de inglés en 2005, 2006 y 2007.

Se identificaron ocho institutos que cumplian al menos con uno de los
dos criterios, pero dos de ellos finalmente se descartaron, ya que la
proporcion de estudiantes de Bachillerato del centro matriculados en las
PAU estaba por debajo de la media en Cataluna.

TABLA I. PaU: notas de la prueba de lengua inglesa

Media

N IES AO EMT IES PC IES PFQ IES SE IES SGG

Cataluiia
Inglés pau 2005 5,46 6,67 6,34 6,53 6,61 6,7 6,53
(+ L,21)* | (+088) | (+1,07) | (+ 1,15 | (+1,24) | (+1,07)
Inglés Pau 2006 591 7,70 7,12 7,7 6,78 6,75 6,97
(+ 1,79 | (+1,21) | (+1,79) | (+087) | (+0,84) | (+],06)
Inglés pau 2007 5,28 6,28 5,35 7,29 6,57 7,5 6,44
(+1) | (+007) | (+201) | (+1,29 | (+222) | (+1,16)

(*) Entre paréntesis se indica la distancia entre la nota del centro y la nota media de todos los centros de Catalufia.
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Instrumentos y analisis

Se han utilizado una variedad de instrumentos para la recogida de datos,
entre los que se incluyen cuestionarios estructurados, entrevistas
semiestructuradas, inspeccién de documentos, una guia de observacién
de aula y una prueba de inglés. Los cuestionarios, basados parcialmente
en estudios institucionales del csd’a (Consell Superior de’Avaluacié del
Sistema Educatiu) (2003, 2005), van dirigidos al director del departamento
de lenguas, a los profesores de inglés y a los alumnos del centro. Las
entrevistas se realizaron al director de departamento y a los profesores
para recoger informacién de tipo cualitativo en un formato mas flexible;
durante las entrevistas, se nos mostraron documentos relacionados. La guia
de observacion de clases incluye preguntas estructuradas y escalas de
diferencial semdntico, algunas de las cuales se adaptaron de Guilloteauxy
Dornyei (2008). Para determinar el nivel de lengua de los alumnos se
utilizaron los London Tests of English: Past Papers (Pearson, 2006), mas
concretamente un ejercicio de comprension oral y otro de comprension
escrita correspondientes a los niveles B1 Y B2 del Marco Comun de
Referencia Europea (MCER) para los alumnos de primero y segundo de
Bachillerato respectivamente.

La utilizaciéon de instrumentos diversos en este estudio, asi como la
participacion de profesores y estudiantes, nos ha permitido triangular los
resultados obtenidos y combinar el anilisis descriptivo de los datos
cuantificables con un anilisis de contenidos a partir de los datos
cualitativos. A la vez, algunos de los resultados se han comparado con los
obtenidos en el 2004 por el csd’a (2005), estudio basado una muestra
representativa de profesores de Bachillerato de Cataluna (7 = 906).

Recogida de datos

Entre abril y marzo del 2008 se contact6 con los institutos seleccionados
siguiendo un protocolo comun. Después de realizar el contacto de entrada
con el director del departamento de inglés, se programaron todas las
acciones de recogida de datos que se detallan a continuaciéon. Se pidi6 la
participacion de los profesores que habian impartido inglés en segundo
de Bachillerato en el curso anterior (2006-2007) y de aquellos que habian
impartido inglés en primero de Bachillerato en el curso 2005-2006. En
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total, los cuestionarios sobre aspectos de docencia los completaron 12
profesores, mientras que los relacionados con aspectos del departamento
los rellenaron los directores de departamento. También se entrevistd a
catorce profesores, seis de ellos en calidad de directores de departamento.
La mayor parte de las entrevistas fueron individuales y tuvieron una
duracién de entre 30 y 60 minutos; todas ellas se grabaron.

Se llevaron a cabo once observaciones de clase con los profesores
seleccionados (entre unoy tres por centro). Se administraron cuestionarios
a un grupo por profesor seleccionado como minimo, en concreto al curso
mas alto en que el profesor estuviera impartiendo clase en aquel momento.
En total los cuestionarios se administraron a 391 alumnos, 312 de los
cuales estaban cursando primero o segundo de Bachillerato. La prueba de
inglés se realizo a final de curso con alumnos de segundo de Bachillerato
(307 alumnos en la prueba de comprension escrita y 297 en la de
comprension oral correspondientes al nivel B2 del MCER). Por motivos de
calendario, en un instituto la prueba la realizaron los alumnos de primero
de Bachillerato (22 alumnos en la prueba correspondiente al nivel B1 del
MCER).

Resultados

Presentacion de los centros

Los datos y las descripciones, proporcionados por los propios centros,
corresponden al curso 2007-2008. Los centros objeto de estudio son: IES
Abat Oliba (a0), IEs Escola Municipal del Treball (emr), 1Es Pius Font i Quer
(PFQ), 1ES Pere Calders (pC), 1Es Salvador Espriu (SE) e 1es Salmuel Gili i Gaya
(SGG).
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TABLA Il. Informacidn bésica de los centros docentes

IES AO IES EMT IES PFQ IES PC IES SE IES SGG
Municipio Ripoll Granollers | Manresa | Cerdanyola | Barcelona Lleida
(Gerona) | (Barcelona) |(Barcelona)| delVallés ciudad ciudad
(Barcelona)
Perfil . . medio/ . medio-alto medio/

. . bajo medio : medio-alto . .
socioeducativo medio-alto medio/ medio-alto
Alumnado nuevo |y, 55% 20% 50% 20% 40%
en Bachillerato
Alumnado | 9% 5-1% 6-2% 1% 6% 43%
inmigrante
Perfil alumnado | Motivado. | Actitudes | Actitudes | Trabajador | Actitudes Actitud

Nivel aceptables. | buenasy |disciplinado, | aceptables. muy
académico Nivel muy motivado. Nivel buena.
medio. académico | buenas. Nivel académico | Alumnos
aceptable. Nivel académico | heterogéneo. | trabajadores,
académico |  bueno.
medio-alto.

Nota: En los casos en que se proporcionan dos cifras, la primera corresponde a la £50 y la segunda a Bachillerato. Se considera
‘inmigrante’ el alumnado de origen extranjero que lleve menos de dos cursos académicos dentro del sistema educativo.

Resultados de la prueba de inglés

En la prueba de comprension oral realizada por los alumnos de segundo
de Bachillerato (7 = 297), un 73,4% superara la prueba si la nota de corte
se fija en el 50% de respuestas correctas. En la prueba de compresion
escrita, un 57,3% de los alumnos superara la prueba si la nota de corte se
sitia en el 50%. En las pruebas de comprension oral y escrita realizadas
por los alumnos de primero de Bachillerato (# = 22), un 99,9 y 95,5%
respectivamente superardn la prueba si la nota de corte se fija en el 50%.

La gestion docente en el aula

El uso del inglés en clase
Segun el cuestionario de los profesores (z = 12), una mayoria utiliza el
inglés ‘muy a menudo’ para impartir sus clases (z = 10,83%), presentar y
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corregir actividades (n = 9,75%) y explicar (n = 9,75%). En cambio, hay
menos profesores (concretamente, 7 = 3,25%) que utilicen el inglés ‘muy
a menudo’ para resolver problemas de disciplina. También hay bastante
variacion en cuanto a la utilizacion del inglés por parte del alumno al
dirigirse al profesor. Cinco profesores (42%) afirman que sus alumnos no
lo hacen ‘nunca’, ‘casi nunca’ o solamente ‘a veces’, y seis (50%) indican
que sus alumnos lo hacen ‘a menudo’ o ‘muy a menudo’.

TABLA lll. Uso del inglés en clase segin los estudiantes

N=3I12
Nt_mca © | Aveces | A menudo Muy a menudo
casi nunca
El profesor utiliza el inglés para:
= |mpartir clases. 1% 4% 14% 81%
= Presentar y corregir actividades. 1% 6,5% 20% 72,5%
= Explicar. 1% 6% 24% 69%
" Resolver problemas de 10% 30% 29% 31%
organizacion y disciplina
El profesor obliga a que el alumno
utilice el inglés para:
» Dirigirse a él en clase. &% | 2% | 9% 42%

El clima en el aula y la motivacion

La mayoria de sesiones observadas obtienen las dos puntuaciones mas altas
en los tres items sobre cuestiones de disciplina y clima en una escala
bipolar de diferencial semantico.
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TABLA IV. Aspectos de comportamiento seglin ftems de la escala bipolar

| 2 3 (4|5 6
Problemas de disciplina graves. I 2 8 | Ausencia de problemas de
Interrupciones constantes. disciplina.
Normalidad en el desarrollo
de la sesion.
Ambiente desagradable. 2 | 4 5 | Ambiente agradable.
Ambiente de trabajo pobre. 6 4 | Buen ambiente de trabajo.

Durante las actividades dirigidas por el profesor, el nivel de atencion
de los alumnos se califica como ‘alto’ (es decir, toda o casi toda la clase
prestaba atencién) o ‘medio’ (es decir, dos terceras partes de la clase
prestaban atencidén) en siete y tres sesiones respectivamente de las once
observadas. En los casos en que se casos aislados de alumnos que no estan
atentos, su comportamiento no interfiere con el desarrollo de la sesion.
Durante los episodios de trabajo individual, en pareja o en grupo, se
observa un nivel de implicacién alta en la mayoria de las clases observadas
y un nivel medio en un par de ellas.

En cuanto a la participacion de los alumnos, en la mayoria de los casos
el profesor suele escoger qué alumno va a intervenir, aunque en la mitad
de las clases también se observa que hay estudiantes que participan por
iniciativa propia o se muestran dispuestos a participar.

El profesor y el nivel de exigencia

Una mayoria de alumnos (los estudiantes de ocho de los once profesores
observados) estin ‘muy’ o ‘bastante de acuerdo’ con la afirmacién ‘Me
gusta como ensefna (mi profesor de inglés)’. Igualmente, la gran mayoria
(los alumnos de diez de los once profesores) estan ‘muy’ o ‘bastante de
acuerdo’ con las afirmaciones «Hay una buena relacion entre estudiantes
y el profesor» y «El profesor tiene una buena capacidad de comunicacion».
Estos juicios positivos sobre el profesorado se confirman en las
observaciones, pues todos los profesores muestran tener ‘buenas’ o ‘muy
buenas’ habilidades en cuanto a la utilizaciéon del tiempo en clase, y
muchos de ellos (nueve) manifiestan una ‘buena’ o ‘muy buena’ capacidad
de gestion en el aula.
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Segun los profesores de la mayoria de los centros, el nivel de trabajo y
exigencia es alto: «Tenemos la fama dentro del instituto de ser estrictos»
(a0), «Les hacemos trabajar mucho y somos muy exigentes durante el
curso» (SE). Este nivel de trabajo es posible gracias a la dedicacién del
profesorado y se hace visible al hablar de aspectos metodologicos —«Me
interesa lo dificil» (pFQ)—, en referencia a la realizacién de ejercicios de
traduccion inversa, al hablar de los materiales utilizados en clase —«Cuando
escogemos el libro (de texto) pedimos a la editorial los libros con un nivel
mas alto» (sGG)—y del sistema de evaluacion. Los siguientes son algunos
ejemplos que caracterizan el nivel de exigencia en la evaluacion: establecer
como requisito el aprobar partes separadas del examen final, elaborar
exidmenes muy completos o largos y poner examenes con preguntas mas
dificiles que las que figuran en el libro de texto o el libro de lectura.

Los deberes

Segun los profesores, se acostumbra a mandar deberes cada dia o casi cada
dia de clase. Segun los alumnos, el tiempo que dedican a hacer los deberes
es variable, con tendencia a que una mayoria le dedique entre mas de
media hora y hasta tres horas semanales.

TABLAV. Horas semanales dedicadas a los deberes de la clase en inglés, segin los alumnos

N=312
Nada <30 min > 30 min y 2-3 horas > 3 horas
<2 horas
4% 1% 2% 30% 13%

En cuanto al tratamiento de los deberes, la correccién en clase es una
practica muy habitual en todas las clases, segtin los datos de los alumnos.

El aprovechamiento del tiempo

Durante las entrevistas con los profesores, se constata una conciencia muy
clara del tiempo limitado del que se dispone en las clases de inglés en
general y en Bachillerato en particular. Como consecuencia, se procura
hacer un uso eficiente de aquel, tal como se comprueba en afirmaciones
como: «En clase no perdemos el tiempo» (EMT); «Se hace todo el libro pero
rapido, para asi tener tiempo para hacer otras actividades» (10); «<Hemos
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ido muy al grano, esta evaluacién» (SE). En algunos institutos este hecho
disuade a los profesores de la realizacion de otras actividades (como, por
ejemplo, ir a ver obras de teatro o ir al aula de informatica).

En las observaciones también se confirma un buen aprovechamiento
del tiempo en clase. Esto es posible gracias a que el alumno no muestra
un comportamiento problemadtico y suele seguir obedientemente incluso
actividades largas o repetitivas en las que su papel es basicamente
receptivo.

Aspectos metodologicos

Los materiales

Los seis institutos utilizan el libro de texto como eje central de las clases y
las programaciones: «Para mi el libro es una clave del trabajo» (pc); «<Hay
dias en que hacemos mucho libro» (sg). Ademas, todos los profesores
utilizan ‘a menudo’ o ‘muy a menudo’ materiales especificos para la
preparacion de la selectividad.

En casi todos los institutos la utilizacion de los libros de lectura
adaptados estd muy establecida tanto en Bachillerato como en la gso. El
numero de lecturas oscila entre una y cuatro por curso, segin el instituto,
curso o grupo, y los libros se evaltian a partir de preguntas de respuesta
multiple, preguntas cortas, trabajos o bien preguntas abiertas. En algunos
casos, estos libros se utilizan junto con la pelicula correspondiente o como
base de presentaciones orales. A diferencia de lo que ocurre con los libros
de lectura adaptados, se detecta una utilizacion desigual de otros
materiales de lectura o de comprension oral. La utilizacion de las nuevas
tecnologias también es desigual; varian en funcién de los profesores y los
centros, pero hay una tendencia a un uso poco frecuente en Bachillerato.

La gramatica

La mayoria del profesorado del estudio (nueve de doce) tiene la gramatica
como punto de partida para la programacion o planificaciéon de las clases,
junto con los temas del libro de texto (siete profesores) y las cuatro
destrezas (siete profesores). De hecho, de las once observaciones
realizadas, en seis ocasiones la sesion estaba planteada en torno a la
gramatica. Ademads, cuando se pregunt6 a los profesores de cada instituto
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sobre el drea en la que los alumnos salian mejor preparados, a menudo se
menciond la gramatica.

La gramitica que figura en el libro de texto se suele complementar con
ejercicios adicionales, que el alumno realiza en casa o en clase, con o sin
autocorreccion. El papel central de la gramatica en las clases de inglés se
confirma en las respuestas de los alumnos encuestados, quienes afirman
que esta drea se ha trabajado ‘a menudo’ o ‘muy a menudo’ durante el
curso.

Los profesores de todos los institutos de este estudio son partidarios
del aprendizaje explicito de la gramatica, y en una mayoria de centros se
le da mucha importancia: «Es primordial» (s6G); «Es algo en lo que
ponemos bastante énfasis» (PFQ); «Machacamos mucho la gramatica» (A0).
Algunos profesores le dedican bastante tiempo en clase y cuando corrigen
redacciones. De todas formas, hay diferencias en el tratamiento de la
gramatica en el aula, desde practicas mas actuales (razonamientos
deductivos, explicaciones dialogadas, tratamiento lexicalizado) a enfoques
mas tradicionales: «La gramadtica se debe estudiar» (sGG); «Llevo tres dias
con una introduccién de gramatica bastante heavy» (sE). Los enfoques mas
tradicionales pueden incluir sesiones sistemdticas de correccion de errores;
la confeccion de apuntes de gramatica; el uso frecuente de la pizarra para
dar apuntes o corregir; y la practica de la traduccién como recurso para
explicar, corregir o prestar atencion a la forma. La prioridad que se daala
gramadtica en la mayoria de los centros también se detecta en los examenes,
donde siempre estd presente con un apartado propio y con algunos (entre
tres y cuatro) o muchos (entre ocho y doce) ejercicios de gramatica por
examen.

Modalidad de trabajo

La modalidad de trabajo predominante es la de «El profesor explica y los
alumnos trabajan individualmente» (once de los doce profesores contestan
‘a menudo’ o ‘muy a menudo’ a esta afirmacién). Otras dos pricticas muy
frecuentes son la correccion de deberes en clase (un 98% del alumnado
dice que se hace ‘a menudo’ o ‘muy a menudo’) y la correcciéon de
redacciones y trabajos por parte de los profesores (nueve de los doce
profesores dicen que lo hacen ‘a menudo’ o ‘muy a menudo’). La
correccion de errores orales, en cambio, se realiza con una frecuencia
dispar, segin el profesor (cinco lo realizan ‘a veces’, cuatro ‘a menudo’ y
tres ‘muy a menudo’).
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La practica oral

Los profesores tienen consciencia de que el inglés hablado no se practica
lo suficiente, como se constata en las siguientes afirmaciones: «Se practica
indirectamente» (EMT); «Se dedica muy poco tiempo» (sGG); «De la parte
oral vamos un poco mas flojos, la verdad» (a0). De hecho, en el item «El
alumno trabaja por parejas o bien en pequenos grupos», el patréon es
similar: siete profesores contestan que lo hacen ‘a veces’ o ‘nunca o casi
nunca’ y cinco que lo hacen ‘a menudo’ o ‘muy a menudo’.

Una prictica oral utilizada por algunos profesores en tres de los seis
institutos estudiados es la presentacion oral a partir de redacciones
corregidas, noticias, temas trabajados en clase, lecturas adaptadas o temas
de interés para el alumno. Otras modalidades de practica oral que algunos
profesores también han mencionado son la conversacion profesor-clase,
los debates y el doblaje de peliculas. En cambio, solamente hay alumnos
de dos profesores que dicen haber trabajado la pronunciacién con
regularidad durante el curso.

El argumento que algunos profesores dan para explicar que esta
destreza se practica menos de lo que desearian es el hecho que no se
evalte en las pau. Ello hace que se tienda a no dedicarle suficiente tiempo
en clase ni a darle un tratamiento sistematico. Tampoco tiene un peso
relevante en la nota final ni se suele evaluar especificamente. Otros
argumentos que los profesores mencionan son el nimero de alumnos en
el grupo clase, la falta de tiempo y la dificultad en conseguir que los
alumnos hablen en inglés. Asimismo, los profesores se dan cuenta de la
importancia de la prictica oral y tienen inquietudes sobre como potenciar
esta destreza.

La produccion escrita

En Bachillerato se enfatiza la produccién escrita y los tipos de texto
relacionadas con las pau: segun los alumnos, en 10 de las 12 clases
analizadas, una mayoria (entre un 94 y un 100%) afirman haber trabajado
esta destreza ‘bastante’ o ‘mucho’. Una prictica habitual es la entrega de
redacciones escritas en casa (con una periodicidad de entregas que va de
la semanal o quincenal a la de dos o tres redacciones por trimestre). En la
mayoria de casos, estas redacciones son obligatorias y forman parte de la
nota final. Algunos profesores asocian un buen dominio de la gramdtica
con una mejora en la redaccién: «Gracias a la gramatica escriben bastante
bien» (SGG).
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Con frecuencia, el tema de la redaccion es el que sugiere el libro de
texto, aunque en algan centro se relaciona la produccién escrita con otras
actividades, como el resumen y el doblaje de peliculas, el comentario de
un libro de lectura o pequenos proyectos de caracter empirico. En cuanto
a la correccién de la produccién escrita, algunos profesores piden al
alumno que reescriba el texto una vez corregido y también hay profesores
que utilizan cédigos de correccion. Una practica comun en tres de los
centros visitados es la revisién en clase de una selecciéon de errores
recurrentes. Algin profesor pide explicitamente a los alumnos que en las
redacciones utilicen vocabulario o estructuras gramaticales especificas que
se han trabajado en clase. En cualquier caso, cuando el profesor corrige
los escritos de los alumnos, suele centrarse principalmente en aspectos
gramaticales y léxicos en detrimento de aspectos de cardcter mas textual.
De hecho, solo hay un profesor que comente aspectos sobre la estructura
o la argumentacion de los escritos de los alumnos.

En general, da la impresién de que los profesores creen bastante en los
beneficios de la correccién escrita: «Irabajamos mucho el tema de
remedial work, trabajamos sobre errores, traduccién inversa como
herramientas para trabajar la expresion escrita» (EMT); «Yo corrijo muchos
textos a lo largo del ano» (pC). La mayoria realiza correcciones exhaustivas.

Aspectos organizativos

La organizacion del inglés en el centro
Los institutos aplican soluciones diferentes para hacer frente a la diversidad
o rebajar la ratio de alumnos por clase. En la Eso, en cuatro de los seis
centros se realizan desdoblamientos (SGG, PFQ, EMT, PC); en dos de ellos esto
permite separar los alumnos en dos grupos flexibles segin el nivel (SGG,
eEMT). En un centro se hacen los grupos segun el nivel de inglés (a0) y en
otro (SE) segun el nivel general para todas las materias. En el caso de dos
institutos (EMT, PFQ) hay un grupo clase por curso con alumnos con mas
dificultades que sigue un curriculo adaptado para las asignaturas
instrumentales. En Bachillerato no se suelen hacer desdoblamientos ni
agrupaciones por nivel, con la excepcion de un instituto (pC).
Finalmente, en un centro se procura que sea el mismo profesor quien
imparta la asignatura de inglés en todos los grupos de un mismo curso
(EMT) y en otro hay continuidad del profesor dentro en un mismo ciclo
(GG), tanto en la Eso como en el Bachillerato.
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Actividades organizadas por los departamentos

Entre las actividades en que los profesores o los alumnos de los institutos
han participado en los ultimos cuatro anos destacan las acciones
siguientes:

m Tres centros han obtenido becas Orator y dos institutos han realizado
intercambios con alumnos de centros extranjeros (Holanda, Alemania
y Suecia), aunque el tipo de programa y su duracién oscila segun el
tipo de programa.

m Tres centros han realizado, esporadicamente, estancias cortas (una
semana) en Inglaterra.

m En relacién con el Plan Experimental promovido por el Departament
d’Educaci6 de la Generalitat de Catalunya, a cuatro institutos se les
ha concedido un proyecto, dos de ellos relacionados con AICLE, y
también han tenido un lector o auxiliar de conversacién en algun
curso.

m Otras actividades puntuales son la asistencia a obras de teatro o las
salidas para ver peliculas en versién original, el intercambio de
mensajes electronicos con estudiantes extranjeros, la realizacion de
trabajos de investigacion en inglés (de forma voluntaria) y pequenos
proyectos de colaboracién de cardcter cultural con alguna entidad
local.

Comparacion con csp’A (2005)

Hay una serie de preguntas coincidentes entre los cuestionarios de los
profesores de este estudio (7 = 12) y el que se empled en la muestra del
2004 (csd’a, 2005) (n = 906), lo cual nos permite comparar respuestas,
aunque la diferencia entre el tamano de las dos muestras es una limitaciéon
que debemos tener en cuenta.

En general, de esta comparacion se desprenden mds semejanzas que
diferencias en la aproximacién metodolégica empleada por los profesores
de las dos muestras. Destaca la alta frecuencia en la utilizacién del libro de
texto del alumno, seguida de otros libros de texto. Los libros de lectura
adaptada también se utilizan de forma similar. La frecuencia en el uso de
las nuevas tecnologias es similar en los dos grupos de profesores en cuanto
a la utilizacion de peliculas y programas de ordenador. Las respuestas sobre
diferentes modalidades de trabajo en el aula también muestran tendencias
similares, con un predominio de la modalidad «El profesor explica y el
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alumno trabaja individualmente» y «El profesor recoge y corrige los
trabajos». Igualmente, en las dos muestras hay respuestas coincidentes en
las cuestiones sobre «Se realizan ejercicios de conversacion en inglés» y
«Los alumnos trabajan en parejas o bien en pequenos grupos», con
profesores que utilizan estas practicas ‘a menudo’ y otros que lo hacen ‘a
veces’. También se observa una tendencia a la similitud en las respuestas a
«El alumno expone oralmente sus trabajos en clase» y «El alumno opina
cuando se trata de escoger una actividad», en ambos casos con una
frecuencia baja.

En cuanto a diferencias entre las dos muestras, se han identificado dos.
Una referente a la frecuencia en la utilizacion del aula multimedia, mas alta
en la muestra actual (2008), probablemente por el hecho de que la muestra
es mis reciente; y la otra referente a la participacion de los alumnos en
intercambios: mientras que el 50% de los profesores de esta muestra ha
participado en un intercambio en los ultimos cuatro cursos, segun el
profesorado de la muestra 2004 (csp’a, 2005, p. 79), entonces raramente
se promovia este tipo de actividad u otras opciones similares.

TABLAVI. Aproximacién metodoldgica en los dos estudios

2008 2004
N=12 N=96
Nunca o | A veces | A menudo o| Nuncao | A veces| A menudo o

casi nunca casi siempre |casi nunca casi siempre
El libro de texto del
alumno (preparacion 0% 0% 100% 1% 4,2% 94,8%
de clases)*
Otros libros de texto 0% 25% 75% 3% | 156% | 813%
(preparacion de clases)
Libros de lectura 0% | 33% | 667% 63% | 313% | 625%
(utilizacion de recursos)
Videos y VD especificos| g 30/ | 5459/ 18,2% 302% | 594% | 104%

(utilizacion de recursos)

Aula multimedia
especifica (utilizacion 45,4% 45,5% 9,1% 68,1% 17,6% 14,3%
de recursos)

Programas de
ordenador (utilizacion 72,7% 27,3% 0% 67,4% 25,3% 7,4%
de recursos)
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«El professor recoge y
corrige los trabajos»
(deberes y trabajos de
los alumnos)

8,3% 16,7% 75% 1,1% 8,6% 90,4%

«Se realizan ejercicios
de conversacion en
inglés» (modalidad de
trabajo)

16,7% 50% 33,3% 5,3% 65,3% 29,5%

«El alumnado trabaja
en parejas o bien en
pequefos grupos»
(modalidad de trabajo)

8,3% 50% 41,7% 8,5% 47,9% 43,6%

«El alumno expone
oralmente sus trabajos
en clase» (modalidad
de trabajo)

41,7% 41,7% 16,6% 41,5% 43,6% 14,9%

«El alumno opina
cuando se trata de
escoger una actividad»
(modalidad de trabajo)

66,7% 25% 8,3% 35,8% 54,7% 9,5%

(*) Entre paréntesis se indica el apartado del cuestionario del que proviene la pregunta.

Discusion

Los resultados de la prueba escrita de inglés, que sitian a buena parte de
los alumnos de segundo de Bachillerato en el nivel B2 segin el MERcC,
sugieren que el nivel de los institutos estudiados es superior al nivel medio
de los alumnos de segundo de Bachillerato en Cataluna, que se sitia entre
los niveles A2 y B1 segiin Berga, Cots, Escobar, Figueras y Gomez (2008).
Este hecho valida la eleccién de los institutos objeto de estudio.

Los datos recogidos parecen indicar que la singularidad de los seis
centros se encuentra principalmente en aspectos de gestion del aula. El
nivel de exigencia alto junto con una buena gestion del tiempo por parte
del profesorado y una ausencia de problemas de disciplina en clase
constituyen caracteristicas comunes en los centros analizados, que también
se mencionan en la literatura sobre buenas practicas (Harris, 1998; Lucea,
2004). La participacion de los centros en programas de intercambio de
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alumnos posiblemente haya facilitado la utilizacién de la lengua extranjera
fuera del aula, otro ingrediente mencionado en la literatura sobre buenas
practicas (Gold, 20006).

Los datos también indican que los aspectos metodolégicos no son un
factor diferenciador de los seis institutos objeto de estudio, dado que se
encuentran bastantes aspectos en comun con la metodologia empleada
por una muestra representativa de profesores de Bachillerato en Cataluna
(csd’s, 2005). Por ejemplo, en ambas muestras: 1) la modalidad
predominante es la del trabajo individual del alumno o la del grupo clase
atendiendo al profesor; 2) el trabajo escrito predomina sobre los ejercicios
de conversacion; y 3) el libro de texto constituye el eje central de las clases.
Ademis, algunos aspectos metodoldgicos empleados en los institutos
estudiados no coinciden con algunas de las recomendaciones que se
encuentran en la literatura sobre buenas practicas. Ejemplos de esto son
los aspectos siguientes: 1) el énfasis en la gramitica (Lucea, 2004); 2) un
material de trabajo a menudo restringido a libros de lectura adaptados y
al libro de texto (Frank, Golonka, Bowles, Becker, Freynik y Richardson,
2008); 3) el hecho de que no sea obligatorio que el alumno utilice el inglés
para dirigirse al profesor (Téllez y Waxman, 20006); o 4) los insuficientes
contextos de aprendizaje en los que el alumno tiene un papel activo
(Goldenberg, 2008).

La ausencia de rasgos distintivos en la metodologia empleada en los
institutos analizados puede haberse visto influida por el procedimiento de
seleccion de los institutos, realizado a partir de los resultados en las pAu,
que es una prueba que no tiene como objetivo principal la discriminacién
de centros. Esta ausencia también puede ser fruto de una serie de factores
comunes a todos los institutos publicos de Cataluna, que quizas
condicionan la forma de trabajo del profesorado y le dan homogeneidad.
Algunos de estos factores podrian ser el nimero de alumnos por clase en
Bachillerato, que los profesores consideran excesivo; la formacion recibida
durante los estudios de Filologia, que tiende a tener un componente
gramatical y tedrico importante; la inestabilidad de las plantillas de
profesorado, que dificulta el desarrollo de una linea pedagbgica propia; o
la existencia de las pau al final del Bachillerato, con una prueba de inglés
que no incluye la produccion oral. La mera preparacidon para el examen
puede haber generado unos patrones poco interactivos de comunicacion
en el aula, tal como Alderson y Hamp Lyons (1996) observaron en clases
de preparacion de examenes externos. No obstante, posiblemente en el
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momento en que se incluya este componente en la prueba de lengua
extranjera de las pau, cuya iniciativa la Generalitat de Catalunya lleva
barajando desde hace al menos nueve anos?®, podria darse un efecto rebote
positivo (Alderson y Wall, 1993) en la metodologia empleada por buena
parte del profesorado.

Conclusiones y limitaciones

En resumen, este estudio nos ha permitido identificar algunos aspectos de
gestion docente en la ensenanza del inglés que posiblemente hayan
influido en el buen rendimiento en la prueba de inglés en las rau de los
alumnos en los seis institutos seleccionados. También nos ha dado pie a
reflexionar sobre los motivos por los cuales no se han hallado rasgos
distintivos en el plano metodoldgico. La informacién necesaria para llevar
a cabo el estudio se ha obtenido a partir de diferentes instrumentos y con
la participacion de profesores y alumnos, lo cual nos ha permitido
triangular los resultados y, hasta cierto punto, compensar el tiempo
limitado de contacto de los investigadores con los centros durante la
recogida de datos. Otra limitacién que se debe tener en cuenta es el hecho
de que los estudiantes que participaron en este estudio no son los que
obtuvieron los buenos resultados en las rau 2005, 2006 y 2007, quienes
inevitablemente ya no se encontraban en el centro cuando se recogieron
los datos en el ano 2008. Cabe anadir también que en algunos centros hay
una proporciéon importante de alumnos que han cursado la Eso fuera de
los centros objeto de estudio, lo cual puede indicar que los buenos
resultados obtenidos en las PAU no solamente son atribuibles a los institutos
seleccionados. Ademads, se debe tener en cuenta que en los centros
estudiados hay un nivel bajo o muy bajo de alumnos inmigrantes y un
porcentaje alto de padres con estudios universitarios, caracteristicas que
probablemente hayan incidido en el buen rendimiento de los alumnos en
las rau. Segun los resultados, los centros analizados destacan por el nivel
de exigencia de los profesores y su buen control de la clase. En cambio, la

® De hecho, en las orientaciones para la organizacion del curso 2008-2009 ya se indicaba que el 25% de la
calificacion final en el dmbito de las lenguas en Bachillerato deberia corresponder a la expresion oral.
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metodologia de ensenanza de la lengua extranjera no parece diferenciarse
de la empleada en la mayoria de institutos publicos de Cataluna,
probablemente condicionada por factores comunes a todo el sistema
educativo publico. De todos modos, los profesores son conscientes de las
limitaciones de su practica docente y de los diversos factores del sistema
educativo que condicionan la metodologia empleada.
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Resumen

La funcion ejecutiva (FE) ha sido estudiada desde diferentes perspectivas; la que
mids ha calado en el dmbito cientifico es la perspectiva médica o neuropsicoldgica,
que se basa en las repercusiones que determinados danos en los 16bulos frontales
causan en acciones humanas como la planificacion, el control del impulso o el
logro de una meta. Actualmente, existen estudios centrados en definir el desarrollo
y adquisicion de habilidades relacionadas con los componentes de esta funcion.
Por tanto, la bisqueda de instrumentos eficaces y sencillos que permitan detectar
a alumnos que puedan presentar dificultades en funciones de control,
planificacién, memoria de trabajo o evaluacion de tareas supone un recurso
necesario en la labor de deteccion y diagndstico del orientador escolar. Este
estudio analiza el desarrollo de la funcién ejecutiva (FE) en poblaciones escolares
mediante la aplicacién de la prueba Dimensional Change Card Sort (Dccs). Se ha
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empleado una muestra de 82 alumnos de Educacién Infantil y Primaria (de 4 a 7
anos) de centros educativos publicos de Andalucia occidental. Se analizaron los
resultados obtenidos en la prueba y su relacion con la edad y el sexo de los sujetos.
Los resultados mostraron un dominio sucesivo, en etapas jerarquicas, de las tareas
de rE. De estas, la tarea mas compleja —a saber, el empleo conjunto de varias reglas—
fue la Ultima en adquirirse. Este patrén de solucién de las tareas de manera
escalonada y jerarquica muestra que la prueba pccs es adecuada para observar el
nivel de desarrollo de la fFE y se puede convertir en un instrumento util para el
diagndstico precoz de alumnos con posibles déficits relacionados con el
autocontrol, el dominio de reglas y problemas de atencion, como el trastorno de
déficit de atencion con hiperactividad o el trastorno generalizado del desarrollo.

Palabras clave: funcién ejecutiva, evaluacion, atencion, trastorno del
desarrollo, solucion de problemas.

Abstract

Executive function (gF) has been studied from different perspectives, with the
medical or neuropsychological approach has been the most deployed in the field
of science, based on the effects that certain damage to the frontal lobes cause to
human actions such as planning, impulse control or goal-directed action. Currently,
there are studies of r focused on defining the development and acquisition of
skills relating to the components of this function. Therefore, the search for effective
and simple tools that allow the detection of students who may have difficulty in
control functions, planning, working memory or task evaluation, is a necessary
resource in the work of detection and diagnosis of the school counselor. This study
analyzes the development of executive function (EF) in school populations through
the application of the test Dimensional Change Card Sort (Dccs). We used a sample
of 82 students in kindergarten and primary (4 to 7 years) of public schools in
western Andalusia. We analyzed the test results and its relationship with age and
sex of subjects. The results observed showed a progressive domain, as hierarchical
stages, of the EF tasks, being the most complex task, the combined use of several
rules, the last to achieve. This pattern of solution of the tasks in a stepwise and
hierarchical process shows that the test Dccs is appropriate to observe the
developmental level of Er, becoming an useful tool for early assessment of students
with possible deficit related to self-control, mastery rules and attention problems
such as attention-deficit hyperactivity or pervasive developmental disorder.

Key words: executive function, assessment, attention, developmental disorder,
problem-solving.
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Introduccion

Las primeras referencias a la funcién ejecutiva (FE en adelante) las realiz6
Luria en su libro Higher Cortical Function in Man (1966), en el que
describié la existencia de una actividad cognitiva que regulaba el
comportamiento humano y que permitia actuar para conseguir una meta
y con una intencion definida. Esta actividad se modulaba a través de un
programa especifico mediado por el lenguaje, lo que requeriria mantener
un tono cortical constante.

De esta descripcion se desprenden dos posibles aproximaciones. Por
un lado, aquellas que consideran las bases neuropsicolégicas de la funciéon
ejecutiva y las sitian en zonas cerebrales relacionadas con el l16bulo frontal,
mis concretamente con el cortex prefrontal, y que se han podido
identificar a través de las alteraciones cognitivas y de comportamiento en
pacientes con lesiones cerebrales en este 16bulo (Golberg, 2001).

Por otro lado, se encuentran las aproximaciones que definen la funcién
ejecutiva como un proceso que implica a otros subsistemas del
funcionamiento cognitivo como la atencién, la memoria de trabajo y la
inhibicién del comportamiento. En esta linea, fue Lezak (1995) quien
popularizé el término: «Las funciones ejecutivas consisten en aquellas
capacidades que permiten a una persona funcionar con independencia,
con propodsito determinado, con conductas autosuficientes y de una
manera satisfactoria» (p. 38).

Las alteraciones de las FE aparecen asociadas a numerosos cuadros
neuroldégicos y psicopatolégicos, desde problemas de conducta, lenguaje
y aprendizaje hasta trastornos obsesivos compulsivos, esquizofrenia,
sindrome por déficit de atencién con hiperactividad, sindrome de Tourette,
sindrome de Turner, cromosoma X fragil, autismo, sindrome de Asperger,
enfermedad de Parkinson, corea de Huntington.

Por otro lado, una de las alteraciones relacionadas con la FE que mas
repercusiones tiene en el ambito educativo es la capacidad de atencién
(Posner y Rthobart, 1998; Rthobart y Posner, 2001), la cual es uno de los
componentes que los docentes consideran bdsicos para el éxito escolar.
Por tanto, es posible que la deteccién temprana de dificultades centradas
en los componentes de la FE permita discriminar aquellos casos en los que,
efectivamente, existe un déficit o falta de atencion de aquellos en los que
la dificultad se centra no en la falta sino en la capacidad para regular la
atencion, vinculada a los componentes de la rE (Soprano, 2003).
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Diferentes estudios funcionales sobre FE han aportado datos sobre el
modo en que los componentes de esta se articulan a lo largo del desarrollo.
El resultado son aproximaciones que mantienen un punto de vista mas
unitario, en cuanto al desarrollo de sus componentes y aproximaciones en
las que se establece un punto de vista de desarrollo multiple de los
componentes que conforman la FE.

Segin Garon, Bryson y Smith (2008), en una revision extendida sobre
investigaciones en el desarrollo de la funcién ejecutiva, es en torno a los 3
o 5 anos de edad cuando los ninos comienzan a tener comportamientos
dirigidos a meta controlados de modo voluntario, y a inhibir conductas
automatizadas para centrar su atencién en los aspectos claves para la
solucién de un problema. A este conjunto de capacidades emergentes se
lo ha denominado ‘funcién ejecutiva’. En la definicién de Fg, siguiendo a
Zelazo, Carter, Reznick y Frye (1997), el concepto de ‘funcién’ alude
esencialmente al objetivo, en este caso es la solucién de un problema. Por
otro lado, ‘ejecutiva’ indica el papel de control de las acciones a lo largo
de las distintas fases para la solucion del problema: representacién del
problema, planificacioén de la accidn, ejecucion y posterior evaluacion de
los resultados. La FE es un macroconstructo que integra diferentes
subfunciones o componentes que se emplean para la solucién de un
problema, como son la memoria de trabajo, la inhibicién y el cambio de
atencion (Miyake et dl., 2000). Para Zelazo y Muller (2002), aunque estos
componentes aparecen muy temprano en el desarrollo, a partir del primer
ano de vida, es entre los 3 y 5 anos de edad cuando la rFE emerge como
consecuencia de la integracion de estas capacidades en la resolucion de
problemas.

Algunas pruebas empleadas para observar el desarrollo de la FE en los
primeros anos de vida son las que evaldan la capacidad de cambio de foco
de atencion. Dentro de estas pruebas podemos sefnalar la conocida como
A-no-B (Diamond, 1985). En esta prueba se presenta al nino un objeto
atractivo, por ejemplo un juguete, al que debe prestar atencion; a
continuacion, el objeto se oculta en una localizaciéon A accesible para el
nino, que habitualmente intentara recuperarlo, por ejemplo bajo una pano
opaco cercano. Tras varios ensayos ocultindolo en el mismo lugar, el
experimentador prueba a ocultar el objeto en una localizacién B, por
ejemplo otro pano opaco cercano, y se mide el nimero de veces que el
nifno vuelve a buscar el objeto en la localizacién a antes de dirigirse a B
(errores perseverativos). Diamond (1985), usando esta tarea, observd un

Revista de Educacién, 363. Enero-Abril 2014, pp. 83-100
Fecha de entrada: 17-05-2011  Fecha de aceptacion: 09-12-201 |



Alarcén-Rubio, D, Sdnchez-Medina, J. A.y Prieto-Garcia, J. R, EVALUACION DEL DESARROLLO DE LA FUNCION EJECUTIVA EN ESCOLARES: USO DE LA PRUEBA
DIMENSIONAL CHANGE CARD SORT (DCCS) EN UNA MUESTRA ESPARIOLA

incremento en el retraso de la respuesta de busqueda entre los 7 y los 12
meses de edad, lo que indica un aumento en la capacidad inhibitoria del
comportamiento y un descenso de errores perseverativos a partir de los
12 meses.

En etapas mis tardias para la evaluacion del desarrollo de la rE se
han empleado habitualmente pruebas que estin relacionadas con la
respuesta de inhibicién (Garon et 4l., 2008). Las pruebas que necesitan
una respuesta de inhibicién simple se usan desde el primer ano de vida.
Estas respuestas simples se originan a través del paradigma don’t, en el
que el experimentador inhibe la respuesta del nino mediante una llamada
de atencién, cuando aquel intenta, por ejemplo, coger un juguete.
Kochanska y Aksan (1995) obtuvieron en nifios de 8 meses una inhibicion
de respuesta del 40% del tiempo; con 22 meses la respuesta de inhibicién
se daba el 78% del tiempo y con 33 meses en el 90% del tiempo. Otras
pruebas requieren respuestas de inhibiciéon mas complejas, como es la
stroop-like-task, en la que se solicita al nino que dé una respuesta contraria
al significado del estimulo presentado. Esto genera un conflicto entre
tareas dominantes y subdominantes. En estas pruebas se ha observado que
el dominio de la accién correcta se produce entre los 3 y 5 anos (Carlson
y Moses, 2001; Carlson, 2005).

En edades superiores a los 5 afos probablemente una de las pruebas
mas utilizadas en la evaluacion de la rE es el Test de Clasificacion de Tarjetas
de Wisconsin (Wisconsin Card Sorting Test, wcsT). Pero esta prueba estd
limitada al uso en muestras de sujetos con mas de 6 anos y se ha observado
sistematicamente que es poco sensible a los cambios en el desarrollo de la
funcion ejecutiva durante la infancia (de 4 a 8 anos). El uso del wcsT en
muestras infantiles ha manifestado excesiva rigidez debida a las
caracteristicas de dificultad de la prueba (Zelazo, 2000).

Garon et 4l. (2008), en una revision extendida sobre las investigaciones
actuales de rg, senalan que en los ultimos anos se ha evidenciado la
necesidad de emplear pruebas que evalien el desempeno en FE de modo
global en vez de mediante tareas subdividas por componentes y que
puedan aplicarse a los anos preescolares y escolares. Por ello, diversos
autores han propuesto la prueba de Cambio de Dimensién en la
Clasificacion de Tarjetas (Dimensional Change Card Sort, bccs en adelante)
como la mas adecuada para la evaluacion de la rE desde edades
preescolares (Frye, Zelazo y Palfai, 1995; Zelazo, 2006). En esta prueba, de
modo similar al wcsT, los nifios tienen que clasificar una serie de tarjetas
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en funcién de dos dimensiones variantes (por ejemplo: color y forma)
dentro de dos grupos representados por tarjetas que también varian en las
mismas dimensiones; existe un conflicto en el valor de las dimensiones
entre las tarjetas o items que se deben clasificar y las que representan los
grupos.

Aunque se la suele considerar una prueba de flexibilidad cognitiva, su
buena resolucién exige otras operaciones basicas como la identificacion
de tarjetas, la capacidad para categorizar conceptos verbales, la memoria
de trabajo, la inhibicion, la atencién selectiva y la capacidad para mantener
una adecuada interaccion social seguin la informacion verbal suministrada.

El patrén de resultados observados en recientes investigaciones que
empleaban el bccs muestra que la mayoria de los nifios pueden realizar la
clasificacion con la primera regla (a saber, color) a los 4 anos de edad, pero
no pueden cambiar a la nueva regla de clasificaciéon (forma). A partir de
los 5 anos, los ninos son capaces de cambiar a la nueva regla. La mayor
parte de los ninos de 5 anos fallan en la tercera fase, en la que se requiere
emplear el par de reglas simultineamente. Esto le sucede también
aproximadamente al 50% de los ninos de 6 anos. Hacia los 7 anos se
comienza a lograr resultados exitosos en esta ultima fase de la prueba
(Mack, 2007; Miuller, Dick, Gela, Overton y Zelazo, 2006). Segun Zelazo
(20006), los datos obtenidos con la prueba pccs muestran, frente a la
excesiva rigidez reflejada en la prueba wcst, un desarrollo mis prematuro
de la FE y un proceso escalonado en fases jerarquizadas de adquisicion del
uso de reglas.

Teniendo en cuenta los aspectos anteriores, el objetivo de este estudio
es evaluar en poblaciones escolares el desarrollo de la FE mediante la
prueba pccs. Esperamos observar los diferentes niveles de adquisicion del
dominio de reglas en la solucién de problemas a lo largo del desarrollo.

Método

Muestra

En este estudio participaron 82 sujetos, 41 ninos y 41 ninas. La muestra
estaba formada por alumnos de centros publicos de Educacion Infantil y
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Primaria de Andalucia occidental. El rango de edad va desde los 4 a los 7
anos. Los diferentes grupos de edad se encuentran muy equilibrados en
sexo y edad en meses. La media de edad en meses en el grupo de ninas de
4 anos es M = 52,7 (DT = 3,43) y en el de ninos es de M =56,25 (DT = 5,28);
en el grupo de 5 anos las medias en meses son de M = 67,45 (DT = 2,21)
en las ninas y de M = 66,36 (DT = 3,53) en los ninos; el grupo de 6 anos
las ninas tiene una media de M = 77,10 (DT = 3,90) y los nifos de m =
78,78 (DT = 3,15); por ultimo, a los 7 anos el grupo de ninas presenta una
media de meses de M = 87,70 (D1 = 4,35) y los ninos de m = 87,56 (D1 =
3,08).

TABLA I. Distribucion de la muestra en grupos y medias (desviacion tipica) de la edad en meses
por edad y sexo

Nifio Nifia
N Media (pT) N Media (pT)
4 afios 12 55,25 (3,14) 10 52,70 (3,43)
5 afios I 66,36 (3,53) I 67,45 (2,21)
6 afios 9 78,78 (3,15) 10 77,10 (3,90)
7 afios 9 87,56 (3,68) 10 87,70 (4,35)
Total 4] 71,15 (13,33) 41 70,49 (12,88)

Las hipo6tesis propuestas son las siguientes:

m Entre los 4 y los 7 anos, se observara un continuo progreso en el
desarrollo de la FE.

m En estas edades el domino de las distintas fases de la prueba se
producira de modo secuencial y jerarquico.

m Hacia los 6-7 anos se observard un salto cualitativo en el desarrollo
de la rE, al pasar del dominio de reglas simples al uso de un sistema
complejo de reglas.
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Instrumentos

Dimensional Change Card Sort (Zelazo, 2006)

La tarea Dimensional Change Card Sort (Dccs) es una prueba ficilmente
administrable para observar de modo conjunto el desarrollo de la funcién
ejecutiva (FE) en la infancia. En la version estindar, los nifos tienen que
clasificar una serie de tarjetas bivalentes, primero acordes a una dimension
(por ejemplo, color), y después en funcion de otra (por ejemplo, forma).
Junto con estas dos fases previas se puede incluir una tercera en la que el
nino tiene que alternar la regla de clasificacién (forma o color) en el mismo
bloque de respuestas en funcién de un marcador de la tarjeta (por
ejemplo, linea negra en el borde). La medida principal de la prueba es el
numero de tarjetas correctamente ordenadas en cada una de las fases. En
esta investigacion se ha empleado la version extendida del pccs (Zelazo,
2006; Muller , Dick, Gela, Overton y Zelazo, 2000).

Peabody Picture Vocabulary Test-lii-r (Dunn y Dunn, 1997)

Para controlar el nivel de desarrollo verbal de los sujetos se emple6 el Test
de Vocabulario en Iméagenes Peabody (ppvi-11-R). Las puntuaciones directas
se convirtieron a puntuaciones transformadas en funcién de la edad para
obtener una medida estandarizada (Dunn, Dunn y Arribas, 2000).

Procedimiento

El lugar para realizar la investigacion fue la biblioteca del centro. Cada
alumno realiz6 el conjunto de pruebas de modo individual. Las pruebas
se separaron en dos sesiones diferentes. El tiempo transcurrido entre las
dos sesiones no superd nunca una semana; el reparto de pruebas por
sesion fue como sigue: primera sesion, escala de evaluacion del
vocabulario (ppvI-R); segunda sesion, tarea de FE (Dccs). Los andlisis de
datos se realizaron mediante el paquete estadistico spss 17.

Aplicacion de la prueba pccs

Para la aplicacion de la prueba estandarizada del pccs, se emplearon dos
tarjetas de muestra de 11 cm de largo por 9 cm de ancho, en las que se
representaban un caballo azul y un coche rojo. Estas tarjetas estaban
colocadas en horizontal sobre la mesa delante del nino; encima de cada
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una de ellas se situaba una pequena caja de aproximadamente las mismas
dimensiones en la que los nifnos tendrian que ir introduciendo las tarjetas
de comparacion suministradas. El conjunto de tarjetas del mismo tamano
que deberian distribuirse en las cajas eran, por un lado, tarjetas que
representaban un caballo rojo y, por otro, un coche azul. En concreto, se
emplearon en las dos primeras fases siete tarjetas de caballo rojo y siete
de coche azul. Ademads se utilizd, para la tercera fase de la prueba, otro
juego de cuatro tarjetas de caballo rojo y tres de coche azul, todas ellas
con un borde negro en el marco de 2 mm de ancho.

Las instrucciones de la prueba variaron en funcién de los bloques o
fases:

m Fase de demostracion (dos ensayos). Se colocan las dos tarjetas de
muestra —caballo azul y coche rojo- una al lado de la otra sobre la
mesa asegurando que estin a la misma distancia. Junto a estas tarjetas
se pone una pequena caja y se solicita al nino que nombre la figura
de cada una de las tarjetas. Después, se le indica que debe ordenar
las tarjetas que se le entreguen introduciéndolas en la caja que
corresponda en funciéon de un criterio. En primer lugar, se empled
el color de las tarjetas y se le enseiid primero un caballo rojo. Se le
enseno a ponerlo en la caja junto al coche rojo; después se hizo lo
mismo con un coche azul, que debia introducir en la caja del caballo
azul. Las tarjetas debian colocarse en la caja siempre boca abajo, lo
cual se recordaba siempre que fuera necesario.

m Fase previa al cambio (pccs precambio). Se indica a los ninos que
deben seguir ordenando las tarjetas que se les entreguen en funciéon
del criterio del color y que deben introducirlas en la caja que
corresponda. Se presentan al nifo las tres tarjetas restantes de caballo
rojo y las tres de coche azul de modo individual; se espera a que
termine de introducir una para dar otra, sin presiéon de tiempo y
evitando que haya mas de dos tarjetas seguidas del mismo tipo. La
Unica instruccion que se puede proporcionar al nino es la de «Qué
harias ahora con esta otra?» 0 «Y esta donde va?», sin indicar en
ningin momento ninguna de las dimensiones de forma o color de la
tarjeta. En todo caso, sea correcta o no la respuesta del nino, no se
empleara ningdn tipo de enunciado evaluativo (como «Muy bien,
correcto»). Se recuerda cuando sea necesario que las tarjetas debe
colocarse en la caja siempre boca abajo.
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m Fase posterior al cambio (pccs poscambio). Se recogen todas las
tarjetas previamente colocadas en las cajas y se indica a los ninos que
deben ordenar de nuevo las tarjetas que se les entreguen segin su
forma e introducirlas en la caja que corresponda. Se entrena primero
al nino con las dos primeras tarjetas correspondientes a un caballo
rojoy un coche azuly se le indica que la primera iria en la caja de los
caballos y la segunda en la de los coches. Se contindia con las tres
tarjetas restantes de caballo rojo y las tres de coche azul de modo
individual del mismo modo que en la fase anterior.

m Fase de cambio alternativo (pccs doble). Se recogen todas las tarjetas
previamente colocadas en las cajas y a estas se les anaden las siete
tarjetas disefiadas con un marco o borde negro alrededor. En esta
fase se indica a los ninos que deben ordenar de nuevo las tarjetas que
se les entreguen en funcién de su color o forma e introducirlas en la
caja que corresponda. Cuando una tarjeta no tenga borde negro
debera ordenarse en funcion del color y cuando si tenga un borde
negro en funcion de la forma. Se entrena primero al nifio con las dos
primeras tarjetas correspondientes a un caballo rojo sin borde negro
y un caballo rojo con borde negro y se le indica que la primera iria
en la caja de los rojos y la segunda en la de los caballos. Luego, se
continua con las tarjetas restantes de caballo rojo y de coche azul de
modo individual del mismo modo que en las fases anteriores.

Resultados

Analisis preliminar del desarrollo del lenguaje

Se realiz6 un analisis de varianza (aNovA) 4 (edad) x 2 (sexo) preliminar
para comprobar si existian diferencias por edad o sexo en la prueba de
desarrollo verbal (ppvi-r). Se obtuvieron diferencias significativas por edad:
F(3,82) = 3,58; p = ,01; y por sexo: F(1,82) = 5,24; p = ,02; pero sin
efectos de interaccién entre edad y sexo: £(3,82) = 2,25; p = ,08. En
concreto, las puntuaciones de desarrollo verbal aumentaron linealmente
entre los 4 y 7 anos, asi en el grupo de 4 anos se obtuvo una puntuacién
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media de 93,9 (b1 = 2,53); en el grupo de 5 anos aument6 la capacidad
para identificar figuras correctamente y se obtuvo una puntuacion estandar
media de 95,5 (b1 = 2,52); en el grupo de los 6 anos la media se
incrementa hasta la puntuacién 102,67 (bt = 2,72); por altimo, a los 7
anos los sujetos llegan hasta una media de 103,77 (bt = 2,74). Con
respecto a las diferencias por sexo, en todos los grupos de edad, las chicas
obtuvieron puntuaciones superiores (M = 101,97; pr = 1,85) a los chicos
M = 95,95; pT = 1,80).

Diferencias en la prueba pccs por edad y sexo

Para controlar estas diferencias en el desarrollo verbal de los alumnos, se
empleo un andlisis de covarianza (ANCOVA) 4 (edad) x 2 (sex0), para el que
se tomaron los datos obtenidos en las distintas fases de la prueba de
medida de funcién ejecutiva (Dccs) como variable dependiente y las
puntuaciones observadas en la prueba de capacidad verbal (ppvi-R) como
covariable. Los resultados mostraron efectos principales de la edad sobre
la ejecucion en las distintas fases de la prueba pccs.

En los datos de la primera fase de la tarea —pDccs precambio—, en la que
los ninos tienen que clasificar las tarjetas en funcién del color, observamos
diferencias entre el grupo de 4 anos y el resto —r(3,82) = 2,86; p = ,04—.
En los datos obtenidos en la siguiente fase —bccs poscambio—, en la que
los ninos debian clasificar las tarjetas en funcién de la forma, se observo
un incremento significativo de items correctos con la edad —£(3,82) = 3,03;
D = ,03—. Asi, en el grupo de los 4 anos la media de aciertos que obtienen
los sujetos es de 3,59 (DT = 2,68); en el grupo de 5 anos la media de
aciertos llega hasta los 4,14 (DT = 2,80); en el grupo de 6 anos los sujetos
alcanzan una media de aciertos de 5,63 (bt = 1,38), es decir, ya se
aproximan a una media de 6, que es el nimero maximo que se puede
obtener en esta fase de la prueba. En el grupo de 7 anos también se observa
una gran aproximacion a 6 aciertos, con una media de 5,79 (b1 = ,71).
Esto muestra que los nifos tienen un dominio completo de esta fase de la
tarea a partir de los 6y 7 anos.

En la dltima fase de la prueba —pccs doble—, en la que se emplean las
reglas de color y forma alternativamente en funcién del contorno de la
tarjeta para su clasificacion, se observo que el nimero de aciertos aument6
significativamente a lo largo de la edad, £(3,82) = 13,17; p < 0,01. En el
grupo de 4 anos, los participantes obtuvieron una media de 2 aciertos (DT
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= 2,89), mientras que en el grupo de 5 anos la media se incrementa hasta
los 4,05 aciertos (DT = 3.37); a los 6 anos sigue aumentando
paulatinamente hasta una media de 4,21 aciertos (DT = 1,47); a los 7 anos
los sujetos obtienen una media, bastante superior, de 7,89 aciertos (DT =
2,64). Teniendo en cuenta que se emplean dos reglas simultineamente y
que el nimero maximo de tarjetas acertadas es 12, se podria decir que es
la fase de mayor complejidad y que apenas comienza a dominarse hasta
los 7 anos.

Tomando como medida el conjunto de aciertos totales que se obtienen
entre las tres fases de la prueba pccs, observamos que las puntuaciones
mejoran considerablemente a lo largo de la edad, ¥(3,82) = 12,27; p < ,01.
Alos 4 anos, se observa una media de 11 items correctos (DT = 5,50); a los
5 anos la media es de 14,18 (DT = 5,92); a los 6 anos la media de aciertos
llega a 15,74 items (DT = 2.70); finalmente, a los 7 anos la media es de
19,68 items (DT = 3,23).

TABLA II. Media (desviacidn tipica) de ftems correctos en las fases de la prueba de funcidn
ejecutiva DCCS por edad

4 afios 5 afios 6 afios 7 aiios F
DCCS 54la 6,00b 5,89 6,00b 2,86*
(precambio) (1,30) (,00) (,46) (,00)
DCCS 3,59 4,14ab 5,63b 5,79b 3,03*
(poscambio) (2,68) (2,80) (1,38) (71
DCCs (doble) 2,002 4,05a 42la 7,89 3,17
(2,89) (3,37) (1,47) (2,64)
DCCs total 11,002 14,18ab 15,74bc 19,68¢ 12,27%*
(5,50) (5,92) (2,60) (3,23)

Nota: Las letras (a, by c) iguales muestran subconjuntos homogéneos para un alfa de 05 en la prueba de Scheffé.
() p<05(*)p<0L

Se observaron diferencias significativas segan el sexo de los alumnos
Unicamente en la medida de ejecucion total en el conjunto de la prueba
pces —F (1,81) = 4,23; p = ,03—; las ninas (M =16,20; pT = 4,99) son las
que obtienen mejores resultados globales, en contraposicién con los
obtenidos por los ninos (M =13,73; pT = 5,82). Para cada fase de la prueba
por separado no se observaron diferencias significativas debidas al sexo;
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tampoco se detectaron disparidades debidas a la interaccion entre edad y
sexo de los sujetos ni en ninguna de las fases de la tarea pccs ni en la
puntuacion total.

Relacion entre fases de la prueba de funcion ejecutiva

Teniendo en cuenta el efecto principal de la edad de los sujetos en las
distintas medidas de la prueba de funcién ejecutiva (FE), se analizé la
correlaciéon parcial, controlando la edad en meses de los sujetos, para
explorar la relacién entre los diferentes niveles de la prueba pccs, asi como
su vinculacién en cada fase con el desarrollo verbal de los sujetos. Los
resultados mostraron que la ejecucion de los sujetos en la primera fase del
Dccs (precambio), en la que las tarjetas se clasifican en funcién del color
(rojo o azul), correlacionaba positivamente con la segunda fase (pccs
poscambio, r = ,22; p < ,05), en la que se emplea una nueva regla
consistente en la forma (caballo o coche). Por otra parte, esta primera fase
no correlacionaba con la ejecucién en la dltima (bccs doble), en la que se
utiliza una regla mas compleja que las anteriores consistente en la
clasificacion de las tarjetas segiin su contorno. Sin embargo, la ejecucién
en la segunda fase (pDccs poscambio) estaba fuertemente correlacionada
de modo positivo con la dltima fase (pccs doble, » = ,61; p < ,01). En
definitiva, las relaciones se establecen entre las fases de la prueba pccs mas
inmediatas, lo que justificaria la necesidad de superar un nivel previo para
alcanzar el siguiente; es decir, no se puede dominar una nueva regla, si
antes no se es capaz de dominar la anterior.

TABLA [ll. Correlaciones parciales de Pearson en la prueba de funcidn ejecutiva decs (controlando
la edad en meses)

n= 82 1 2 3 4

|. bccs precambio | 218% ,089 ,124
2. DCCS poscambio I ,608%* ,256*
3. dccs doble I ,236%
4. PPVT-R |

(*) La correlacion es significativa al nivel ,05 (bilateral).
(**) La correlacion es significativa al nivel 01 (bilateral).
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Los datos obtenidos en la prueba de desarrollo verbal ppvI-R
correlacionaron positivamente con las puntuaciones en la segunda fase
(pccs poscambio, r = ,26; p = ,02) y la tercera fase (Dccs doble, r» = ,24; p
= ,03). Sin embargo, no se observo correlacion entre las puntuaciones en
el ppvi-r y la primera fase de la prueba de FE Dccs (precambio » = ,12; p >
,05).

Conclusiones

Los datos observados en las distintas fases de la prueba de funcién ejecutiva
Dimensional Change Card Sort (Dccs) indican un claro progreso en los
primeros anos escolares, sin diferencias significativas entre nifnos y ninas.
Estos datos muestran con respecto al nivel mas bajo de demandas de
funcioén ejecutiva (¥E) —aquel en el que se requiere el dominio de una sola
regla (Dccs pre-cambio)— un incremento significativo entre los 4 y 5 anos.
En el resto de las edades, ya se domina por completo, es decir, se produce
un evidente efecto techo, como se comprueba al observar las altas
puntuaciones medias en esta fase de la prueba. En el siguiente nivel de la
tarea, que requiere del sujeto la aplicacién de una nueva regla (Dccs
poscambio), se observa un salto significativo en el rango de edad
inmediatamente superior, entre los 5 y 6 anos. El tercer nivel de la prueba
(pccs doble) requiere el dominio de la representacién de una regla de
orden mas compleja que permita seleccionar entre dos pares de reglas
incompatibles. En este nivel se observa un salto significativo a partir de los
7 anos. Se confirma que la ejecucion de los alumnos en la tarea de FE sigue
un progreso escalonado en funcién de la edad, que se articula en torno a
saltos de orden secuencial y jerdrquico entre fases. Estos saltos reflejan las
demandas en el uso de reglas: el dominio de una regla en la primera fase
de la prueba (pDccs precambio), el cambio a una segunda regla en la
segunda fase (pDccs poscambio) y el uso simultaneo de dos reglas en la
tercera (Dccs doble).

De modo general, como se habia predicho, se observa en los rangos de
edad analizados un incremento continuo de items correctos sobre el
conjunto de la prueba de FE (Dccs). Apareciendo el cambio mas sustancial
entre los 6 y 7 anos, lo cual confirma la hipétesis de que en este rango de
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edad se produce un salto cualitativo en el desarrollo de la FE: se pasa del
dominio de reglas simples a un sistema complejo y flexible de reglas. Esta
descripciéon del desarrollo de la rE en fases diferenciadas y jerarquicas es
compatible con los hallazgos empiricos que de manera consistente han
informado de un salto cualitativo en el desarrollo de la FE en torno a los 6
y 7 anos (Garon et dl., 2008; Miyake et dl., 2000; Zelazo y Frye, 1998).

Este conjunto de resultados concuerda con una vision de la FE
entendida en términos de etapas sucesivas en la solucién de problemas
(sp), articulada en una estructura jerarquica, que contiene subfases y una
organizacion especifica para cada una de ellas (Zelazo y Miiller, 2002). Asi,
cada elemento de un nivel inferior es prerrequisito de otro de nivel
superior y, por tanto, para alcanzar un desarrollo jeriarquico superior hay
que obtener el objetivo previo. Es decir, las metas se alcanzan de manera
progresiva (Zelazo, 2004).

La correlacion entre fases proximas de la prueba pccs refuerza nuestra
vision de saltos escalonados, de acuerdo con la cual la fase inferior
(precambio) se asocia a la intermedia (poscambio), pero no a la final
(doble). Entre estas dos ultimas es entre las que se observa la mayor
correlacion. Ademas, las fases superiores del pccs (poscambio y doble)
estian relacionadas con el desarrollo verbal de los sujetos, lo cual muestra
que el progreso en el desarrollo de la FE en estas fases estd asociado a un
aumento del uso del lenguaje en la solucién de problemas.

Este estudio se ha realizado empleando la version estindar del pccs
(Zelazo, 20006), pero seria necesario contrastar estos resultados con otras
formas de administracion de la prueba, como el contrabalanceo entre fases
de las caracteristicas de forma y color de los estimulos, o incluso
cambiando el color y forma de los objetos empleados de una fase a otra
(Hanania, 2010; Miiller et 4l., 2000).

En conclusién, estos resultados indican la utilidad de la prueba pccs
como herramienta de evaluaciéon del desarrollo de la FE en edades
tempranas y su posible empleo para la deteccion de alumnos con
dificultades en el dominio y aplicacion de reglas y de alumnos con déficit
en el control e inhibicion de la conducta, la capacidad para planificar las
acciones y para evaluarlas. Estas habilidades son basicas en el aprendizaje
escolar y la deteccion de alteraciones en los componentes de FE puede
permitir elaborar programas de intervencion para mejorar las habilidades
relacionadas con los componentes como la atencién, la memoria de
trabajo, la inhibicién o la flexibilidad cognitiva. En futuras investigaciones
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se deberia contrastar esta hipotesis comparando la ejecucion en esta tarea
entre alumnos sin problemas de la atencién y aquellos que presentan
distintos tipos de dificultades como el déficit de atencién con
hiperactividad o el trastorno generalizado del desarrollo.
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Resumen

Este articulo describe los sistemas de acceso a la universidad que se han
disenado y puesto en prictica en Andalucia para los mayores de 40 y 45 anos. El
sistema de mayores de 40 anos va dirigido a adultos que no posean «titulaciéon
académica habilitante» para acceder a la universidad y que presenten una
experiencia laboral y profesional en relacidon con unas ensenanzas, por lo que no
posibilita el acceso a todas las titulaciones. El de mayores de 45 se dirige a aquellos
que, en ausencia de titulacién y experiencia, deseen formarse en la universidad.
En este caso, y una vez que se superan las pruebas, el acceso si tiene caricter
universal.

Esta primera convocatoria supone una apertura y flexibilizacién de los sistemas
de acceso, ya que, por primera vez, las instituciones de educacién superior han
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reconocido las competencias adquiridas en contextos laborales. Ello puede
significar una mejora potencial de la formaciéon y empleabilidad de la poblacién
adulta, asi como la promocién del aprendizaje a lo largo de la vida.

Tras la celebracion de las pruebas y de los correspondientes procesos de
admision en ambos sistemas, podemos valorarla adecuadamente a la luz de los
datos recopilados. Respecto a la convocatoria anterior, en la que solo se ofrecia el
acceso a mayores de 25 anos, se ha producido un aumento del 27% en el nimero
de candidatos en Andalucia. Esto muestra que existe una demanda de formacion
por parte de la poblacién adulta (de 25 a 64 anos). Las tasas de aprobados en
ambos sistemas son altas y han posibilitado que muchos de ellos sean en la
actualidad estudiantes universitarios.

Este trabajo nos permite abrir nuevas investigaciones centradas en procesos de
reconocimiento de competencias en el contexto universitario, asi como trabajos
sobre el aprendizaje a lo largo de la vida.

Palabras clave: universidad, acceso a la educacion, estudiantes mayores,
educacion continua, aprendizaje a lo largo de la vida.

Abstract

This report aims at describing and analyzing the different ways of accessing
university which have been designed and put into practice in Andalusia for people
over 40 and 45. These systems could improve the appraisal and employability of
adult people, and also get the promotion of life-long learning.

We describe the first implementation of these new systems which have been
successful for different reasons. First, we have designed two new systems which
have been implemented in our community. Also, on the one hand, and as a result
of the implementation of this specific test for people over 40 and 45, the rate of
candidates has increased even more than in previous announcements when there
was only one system for people over 25 (27% more). On the other hand, it s the
first time that Spanish Institutions of Higher Education recognize labor
competences to access to them.

This project leads us to design new lines for researching focusing on process
of certification of competences in Universities and life-long learning.

Key words: Higher Education, access to education, adult students, continuing
education, life-long learning.
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Introduccion

Este articulo tiene como objetivo fundamental describir el sistema que se
ha disenado para el acceso a la universidad de las personas mayores de 40
y 45 anos! en Andalucia. Presentamos ademas los primeros resultados de
su aplicacién y los comparamos con los obtenidos en convocatorias
anteriores, en las que el acceso se restringia a las personas mayores de 25
anos. Hasta el curso pasado, estas pruebas eran la tinica via disponible para
que accedieran a la universidad aquellas personas mayores que no tuvieran
ningun titulo habilitante para ello. Sin embargo, la demanda social de
educacion permanente, el derecho en si mismo al aprendizaje y la mejora
de la empleabilidad han hecho que se busquen nuevas férmulas que
flexibilicen el acceso a los sistemas formales de formacion.

La necesidad y urgencia del establecimiento de estas nuevas vias de
acceso a la formacién viene dada por la situacién econdémica y educativa
de nuestro pais, asi como por las exigencias derivadas del Espacio Europeo
de Educacion. En el informe del Ministerio de Educacion del curso 2008-
2009 sobre el estado y situacion del sistema educativo (2010), se destacan
las diferencias entre las tasas de paro de las personas que cuentan
solamente con estudios primarios y las de aquellos que han alcanzado la
segunda etapa de la Educacion Secundaria: se da una relacion inversa entre
dicha tasa y el nivel formativo (con estudios primarios los porcentajes
fueron del 24,97% para los hombres y del 26,17% para las mujeres,
mientras que con estudios secundarios se situaron en el 16,28% para los
hombres y en el 18,46% en el caso de las mujeres). En la década de 1997-
2007, disminuyeron las tasas de desempleo para todos los niveles de
formacion. Sin embargo, en los dltimos anos se ha producido un aumento
considerable del paro, que ha rebasado incluso la tasa que existia en 1997
(Instituto Nacional de Estadistica, 2009). Por otra parte, el porcentaje de
la poblacion adulta espanola (25 a 64 anos) que habia accedido a
Educacién Secundaria postobligatoria o Educacién Superior ha pasado del
32 al 51% en el periodo 1997-2007 (Ministerio de Educacion, 2009; 2010a).

@ Proyecto Financiado en la Convocatoria de 2009 del Programa de Estudios y Anilisis del Ministerio de
Educacion. Resolucion de 20 de agosto de 2009; codigo EA2009-0156. «Andlisis y propuesta de sistemas de
certificacion de competencias y adaptacion de pruebas de acceso para mayores de 40 y 45 anos». Nuestro
agradecimiento por dicha financiacién, asi como por el apoyo que hemos recibido por parte de la Comision
de Distrito Unico Andaluz, que ha hecho posible la puesta en marcha de los sistemas que disefi6 este equipo
de investigacion.
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Teniendo en cuenta que estos casos son anteriores a la crisis econdmica,
es de suponer que la demanda formativa va a experimentar un aumento
en los préximos anos.

La ensefanza en nuestro pais, y en concreto en Andalucia, se enfrenta
ademads a un elevado fracaso escolar —que en 20006 fue del 30,8% y en 2008
ascendi6 hasta el 32% (nos referimos a los alumnos que no consiguieron
graduarse en Educacién Secundaria Obligatoria)—; y a un alto porcentaje
de abandono escolar prematuro (en 2008, el porcentaje de alumnos de
entre 18 y 24 anos que solo acabaron la Secundaria Obligatoria y dieron
por finalizada su formacién fue del 31,15%). Estos porcentajes significan
grupos de poblacién con una formacioén insuficiente que, en algin
momento, tendrin que volver al sistema educativo si desean mejorar sus
opciones laborales.

En esta situacion, es fundamental que se garanticen los principios
fundamentales del Espacio Europeo del Aprendizaje Permanente
(Comisién Europea, 2001); entre ellos, tener en cuenta los aprendizajes
adquiridos fuera de los procesos formales de formacién y promover la
formacion a largo de la vida. Por tanto, para alcanzar estos objetivos las
administraciones deberian incidir en la mejora de la formacién de los
trabajadores que fracasaron en sus estudios, abandonaron
prematuramente o no tuvieron mds oportunidad que incorporarse al
mercado laboral con una baja cualificacién. Dicha mejora solo es posible
si se les facilita el acceso a las distintas opciones educativas existentes, ya
que, cuanto mayor es el nivel de formacién de las personas, mas elevada
es su remuneracion salarial y menor el desempleo, sobre todo en el caso
de las mujeres (Ministerio de Educacion, 2009; 2010a).

Son muchos los esfuerzos que en Europa se estan haciendo para
fomentar el aprendizaje a lo largo de la vida. Prueba de ello son los planes
de aprendizaje permanente que se estan haciendo en Dinamarca,
Alemania, Bélgica, Francia, Irlanda, Suecia y Finlandia entre otros, con
proyectos como Beflex, Grundtvig, Sirius y OPULL.

En nuestro pais, la Ley 4/2007 y el Real Decreto 1892/2008 regulan las
dos nuevas vias de acceso a la universidad: un sistema de acceso para
mayores de 40 anos que acrediten una determinada experiencia laboral o
profesional y no dispongan de la titulacién académica legalmente
requerida al efecto con caracter general (con acceso a titulaciones de
caricter no universal); y una segunda via para quienes, no pudiendo
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acreditar dicha experiencia, hayan superado una determinada edad (45
anos; con acceso universal).

Para el sistema de acceso de mayores de 45, el ministerio propuso una
prueba adaptada con dos ejercicios y una entrevista para apreciar la
madurez e idoneidad de los candidatos. El diseno y puesta en marcha de
este sistema no ha sido dificil, ya que las universidades tenian experiencia
con el sistema acceso de mayores de 25 anos. Sin embargo, en el caso del
sistema para personas mayores de 40, para el que se propone una
evaluacion de la experiencia profesional y laboral y una entrevista, ha sido
todo un reto. Primero, por la inexperiencia que la institucion de educacion
superior tiene en este tipo de procesos; en segundo lugar, por tratarse de
un proceso que se aleja de las férmulas tradicionales de acceso, sobre las
que se han realizado multitud de estudios e investigaciones (Munoz Vitoria,
1993, 1995; Revista de Educacion, monogrifico, 1997).

Cuando revisamos las experiencias de acceso a titulaciones tanto
profesionales como universitarias en el entorno internacional (como los
casos de Estados Unidos, Canadad o de paises europeos como Francia y
Reino Unido), vemos coémo estos procesos estan asociados a otros de
evaluacion de competencias. Asi, Francia, en la aplicacién de estos
reconocimientos, llega a otorgar certificados y titulos de Grado sin
necesidad de que los candidatos pasen por las aulas (Ley 2002-73 de
Modernizacién de la Vida Social). En el estudio comparado de Schuetze y
Slowey (2002), se identifica una amplia variedad de oportunidades para la
educaciéon continua y de practicas innovadoras en el acceso de estos
estudiantes adultos en Canadi y Reino Unido, aunque los autores creen
que hay que seguir trabajando para mejorar los procedimientos de
evaluacion de los aprendizajes previos en las universidades estudiadas.

En el ambito espanol, encontramos ejemplos de acceso a titulaciones
profesionales mediante la certificacion de competencias derivadas de la
experiencia profesional (desarrolladas a través de los Institutos de
Cualificaciones Autonémicos y Nacional). Gracias a estos procesos, se
obtiene un reconocimiento parcial de estudios que permite obtener la
titulacion de Grado Medio o Superior si se completa con la formacion
reglada correspondiente (por ejemplo, en Andalucia, la convocatoria del
ano 2008 para el sector de la hosteleria; o en Galicia, la expedicion de
certificados de profesionalidad de la Xunta de Galicia). Otras experiencias
de interés en el ambito de las certificaciones las encontramos en proyectos
como el del oBservaL (Observatorio de las Validaciones del que la
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Universidad de Valladolid es la representante en Espana?) o el Proyecto ERA
(2003).

Estas experiencias, sin embargo, no eran ficilmente aplicables al ambito
universitario. Siguiendo la clasificacion de Medina y Sanz (2009, p. 276),
estariamos ante una «pasarela que acredita el acceso», pero no ante un
sistema propiamente de acreditacion de la experiencia. Las razones son
varias. Entre ellas, entendemos que el acceso no puede ser un proceso de
certificacion de competencias, ya que esto conllevaria muchos recursos
humanos y materiales, de los que, por el momento, las instituciones de
educacién superior no disponen. En segundo lugar, los procesos de acceso
tienen caricter competitivo y se celebran anualmente, mientras que el
reconocimiento de competencias requiere mucho tiempo. En tercer lugar,
tal y como recogen estos mismos autores (2009), requieren un proceso de
orientacion y evaluacion para continuar la formacién, mientras que en el
acceso a la universidad dicha orientacién no tiene lugar. Aun asi, las
certificaciones de competencias adquiridas en contextos laborales van a
ser una realidad en las universidades a corto plazo, ya que asi lo prescriben
los Reales Decretos 1393/2007 y el 861/2010. No obstante, solo podran
solicitarse una vez que el candidato haya sido admitido en una determinada
titulacién universitaria.

Una vez explicitadas las bases generales de estos nuevos sistemas,
presentamos nuestra propuesta, que fue adoptada por la comunidad
andaluza. Dado que el procedimiento establecido para cada grupo de edad
y los requerimientos difieren, abordaremos la descripciéon de los nuevos
sistemas de acceso en tres epigrafes diferenciados.

@ OBSERVAL es un proyecto europeo financiado por el programa Leonardo da Vinci. En Espana lo lidera la
Universidad de Valladolid. EuceN, la Red Universitaria Europea de Educacion Continua, es la lider de este
proyecto. Los socios son equipos de personas de 24 paises de la Unién Europea en representacion de los
diferentes sectores educativos (educacion superior, formacién profesional y la educacién de adultos). Se
puede encontrar mds informacién en la pagina web http://www.observal.net/
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Disefo de los nuevos sistemas de acceso

Acceso para mayores de 40 afios. Fase |

El articulo 36 del Real Decreto 1892/2008 establece que, dentro de los
posibles candidatos para acceder a la universidad por esta via, se
encontraran las personas que tengan 40 anos a fecha 1 de octubre del ano
de comienzo del curso académico, que no posean «titulacion académica
habilitante» para acceder a la universidad y que presenten una experiencia
laboral y profesional en relacién con ciertas ensenanzas. Por tanto, y
teniendo en cuenta los parimetros oficiales, en nuestra propuesta nos
planteamos como premisas:

m El acceso se determinara para unos estudios concretos y no para la
globalidad de la oferta académica (la experiencia profesional debe
tener relacién con los estudios que se desee cursar).

m Los candidatos son personas que pueden acreditar su experiencia
mediante documentacién de caricter oficial (puesto que se trata de
un proceso competitivo, la institucion universitaria debia reconocer
solo certificaciones de este tipo).

m Esta experiencia habra de ser valorada y cuantificada para poder
establecer una ordenacién entre los posibles candidatos a obtener
las plazas del cupo que se reserva a estos (solo entre un 1y un 3%,
segun establece el ministerio).

m No se valorard la formacién recibida. Se valorara exclusivamente la
experiencia laboral y profesional.

m Se incluye, con caricter obligatorio, la realizacién de una entrevista
de caricter personal (impuesta por el Real Decreto 1892/2008).

Partiendo de estos planteamientos, los elementos que consideramos
valorables dentro de la primera fase para mayores de 40 anos (evaluacion
de la actividad profesional) fueron los siguientes:

m Experiencias en el campo profesional y afinidad con la titulacién que
S€ va a cursar.

m Tiempo de experiencia (anos y meses).

m Nivel de competencia profesional (grupo de cotizacion).
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La mayor dificultad a la que nos enfrentamos fue cémo relacionar la
idoneidad de la actividad profesional con la titulacién o titulaciones
universitarias que el candidato deseara cursar. Para establecer esa
vinculacion construimos una tabla, en la que relacionamos las titulaciones
del mapa actual de titulos de Grado asi como de las titulaciones LRU con
los campos profesionales y sus correspondientes familias, establecidas en
el Catdlogo Nacional de Cualificaciones Profesionales del Instituto Nacional
de las Cualificaciones (INCcuAL), que es el empleado para los procesos de
certificacion de la experiencia profesional. En ese proceso de conexioén
entre titulaciones y familias profesionales, revisamos los perfiles de ingreso
en las memorias Verifica de aquellas universidades que las tenian
disponibles, revisamos las materias y competencias especificas por
titulaciones y ramas de conocimiento que se recogian en el informe Tuning
(Gonzalez y Wanegaar, 2003) y en los Libros Blancos de la aNEca (2008), e
hicimos una propuesta que fue enviada a las Comisiones de Rama® para
que hicieran las modificaciones que estimasen oportunas a esta ‘tabla de
afinidades’. Respecto a las familias profesionales, respetamos las
establecidas en el Catilogo Nacional, por lo que obtuvimos 413
cualificaciones agrupadas en 26 familias (que fueron nuestro referente) y
cinco niveles de cualificacion o competencia, de acuerdo con el grado de
conocimiento, iniciativa, autonomia y responsabilidad precisos para
realizar dicha actividad laboral (INCUAL, 2009). Estos niveles de competencia
los adoptamos como indicadores del grado de dificultad del trabajo
desempenado, aunque nos centramos solo en tres de ellos (puesto que
los niveles 4 y 5 se corresponden con niveles de cualificacion que solo se
pueden alcanzar mediante estudios universitarios). La version definitiva
que propusimos fue debatida y aprobada en el Distrito Unico Andaluz y se
publico oficialmente en marzo de 2010 (Junta de Andalucia, 2010).

Con ello logramos establecer un baremo comun para determinar la
idoneidad de dicha experiencia, es decir, si la experiencia habilita al
solicitante o le confiere ciertas competencias que le puedan facilitar el
estudio y garantizar cierto éxito, por lo que los habilita para acceder a unas
ensenanzas concretas ofertadas por las universidades andaluzas. En caso
de que no existiera vinculacion, la valoracion del periodo trabajado se
consideraria cero.

® Las Comisiones de Rama en Andalucia fueron las encargadas de fijar las materias basicas comunes (60
créditos) en las nuevas titulaciones de Grado.
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TABLA I. Ejemplo de afinidades entre titulaciones de Grado de la rama de Ciencias Sociales y
Juridicas, y familias profesionales

Titulaciones Familias profesionales valorables (segtin nivel)
Relaciones Laborales y Recursos Humanos 2-6-22
Administracion y Direccion de Empresas [-2-4-6-11-12-13-16-22-23
Turismo [-2-4-6-11-12-13-14-16-22-23

El siguiente paso fue decidir como valorar el tiempo y el nivel de
competencia del candidato, y para ello establecimos una fé6rmula. En ella
se tienen en cuenta los anos y meses, asi como el grado de dificultad
técnica de las labores profesionales. De esta manera, tendremos un
coeficiente en funcién del nivel de competencia, que pondera la
puntuacién obtenida por el tiempo de trabajo. También establecimos una
tabla de correspondencia entre los niveles competenciales establecidos por
el INncuaL y las categorias profesionales dispuestas en los grupos de
cotizacion regulados por la Tesoreria General de la Seguridad Social. Estos
son once, aunque descartamos el grupo 2 por no corresponder al colectivo
que podria solicitar acceso por esta via.

TABLA Il. Equivalencias entre niveles de competencia profesional y grupos de cotizacién de la
Seguridad Social

GRUPOS DE COTIZACION ESTABLECIDOS POR LA SEGURIDAD SOCIAL

Grupos de cotizacion: Grupos de cotizacion: Grupos de cotizacion:
8allo0 4al7 | (parcial) y 3
Oficiales de primera y segunda Ayudantes no titulados Jefes administrativos y de taller
Oficiales de tercera y especialistas | Oficiales administrativos
Peones Subalternos
Auxiliares administrativos
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SISTEMA DE CUALIFICACION NACIONAL

Nivel |

Nivel 2

Nivel 3

Competencia en un conjunto
reducido de actividades de
trabajo relativamente simples
correspondientes a procesos
normalizados. Los
conocimientos tedricos y las
capacidades practicas que se
pueden aplicar son limitados.

Competencia en un conjunto
de actividades profesionales
bien determinadas con la
capacidad de utilizar los
instrumentos y técnicas
propias, que conciernen
principalmente a un trabajo de
ejecucion que puede ser
auténomo en el limite de
dichas técnicas. Requiere
conocimientos de los
fundamentos técnicos y
cientificos de su actividad y
capacidades de comprension y

Competencia en un conjunto
de actividades profesionales
que requieren el dominio de
diversas técnicas y puede ser
ejecutado de forma autonoma.
Comporta responsabilidad de
coordinacion y supervision de
trabajo técnico y especializado.
Exige la comprension de los
fundamentos técnicos y
cientificos de las actividades y
la evaluacion de los factores del
proceso y de sus repercusiones
economicas.

aplicacion del proceso.

La documentacion que se requirié de los candidatos fue la vida laboral
o los nombramientos en el caso de ser personal estatutario, o los
certificados de empresa. Esta documentacion se solicita debido a que,
aunque el informe de vida laboral tiene una estructura detallada por
periodos y niveles, sin embargo, la actividad profesional desarrollada por
el candidato solo queda detallada en la documentacién de la empresa en
la que se desarrolla; por tanto, en el documento de la Seguridad Social no
aparece con el nivel de detalle necesario para relacionarla con la familia
profesional. Asi pues, se hacia inevitable conocer dicha labor mediante
documentos fiables y oficiales como contratos de trabajo o
nombramientos. Esta documentacion puede resultar dificil de obtener en
el caso de que tenga cierta antigiiedad, o bien en caso de que la empresa
contratante haya desaparecido. Los casos que se han presentado se han
resuelto con documentos oficiales en los que constaba la actividad del
candidato (finiquitos, bajas médicas, despidos, certificados de empresa,
etc.). Otro problema afnadido ha sido el tiempo que debe dedicarse a cada
candidato, sobre todo en aquellos casos en los que el informe de vida
laboral comprende varias paginas, y deben sumarse diferentes periodos de
pocos dias. Para ello se disend una hoja de cilculo en la que, introduciendo
los datos del informe de la Seguridad Social y relacionando cada periodo
con una familia profesional, se obtiene la puntuaciéon de cada candidato.
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La férmula empleada para el cilculo de la puntuacion fue la siguiente (1):
Puntuacion = 1,25xTx C (1)

T: Tiempo de experiencia laboral en anos. Los periodos de mis de 15
dias se consideraron equivalentes a un mes. Cuando el trabajo era con
dedicacion parcial, se pondera con el porcentaje de jornada laboral que
constara en la vida laboral del candidato.

C: Coeficiente segin nivel de competencia. Cuando el nivel de
competencia es 3, el valor serd de 1; en un nivel 2, el valor sera de 0,8; si
el nivel de competencia es 1, el valor sera de 0,6.

El baremo propuesto arroja una puntuacion que determina que un
candidato sea considerado apto en la fase 1, siempre que el valor sea al
menos de 5 puntos. Haciendo una extrapolacion, se puede obtener una
estimacion del tiempo minimo que necesita un candidato para obtener esa
puntuacién minima: 4 anos de experiencia en el nivel 3 (4 x 1,25x 1 =
5,0) o 5 anos de experiencia en el nivel 2 (5 x 1,25 x 0,8 = 5,0), 0 6 afios
y 8 meses en el nivel 1 (6,667 x 1,25 x 0,6 = 5,0). El parimetro 1,25 fue
consensuado en la Comisién de Distrito Unico de Andalucia para que una
experiencia laboral minima fuese un requisito. También se estableci6 la
posibilidad de revisar tal parametro en futuras convocatorias. Estas
puntuaciones nos permiten ademas ordenar a los candidatos empleando
para ello criterios objetivos y transparentes.

Finalizada esta primera fase, los candidatos que la superaron
(obteniendo al menos 5,0 puntos) concurrieron a la segunda fase, en la
que se llevaron a cabo las entrevistas.

Acceso para mayores de 45 afios. Fase |

Respecto al sistema de acceso para mayores de 45, se adoptaron muy pocas
decisiones, debido a que el diseno estaba muy determinado por el Real
Decreto 1892 (articulos 37 y siguientes). Para estos candidatos se establece
la superacion de una prueba adaptada, ademas del requisito de haber
cumplido al menos 45 anos antes del 1 de octubre del ano en que se
celebre la prueba. También es indispensable no poseer una titulacién
académica habilitante para acceder a la universidad. La prueba que se
propone consta de dos ejercicios (un comentario de texto o desarrollo de
un tema general de actualidad, y otro relacionado con la lengua espanola),
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encaminados a apreciar la madurez e idoneidad de los candidatos para
seguir con éxito estudios universitarios, asi como su capacidad de
razonamiento y de expresion escrita. Igualmente, los candidatos han
de realizar una entrevista personal, en la que deben resultar aptos
para obtener el acceso a la universidad. Estos candidatos, segun el articulo
41, obtendran una calificacién global que vendra determinada por la media
aritmética de las calificaciones obtenidas en los ejercicios. Se entendera
que un candidato ha superado la prueba de acceso cuando obtenga un
minimo de cinco puntos en esta calificacion final; ademas, es obligatorio
obtener, al menos, un cuatro en cada ejercicio. Esta calificacion se empleara
en el proceso de admisioén para ordenar a aquellos candidatos que soliciten
los mismos estudios en el caso de que la demanda supere el nimero de
plazas destinadas a este cupo.

Nuestra propuesta quedoé recogida expresamente en el articulo 10 de
la Resolucién de la Comisién de Distrito Unico de Andalucia. Estos dos
ejercicios se realizaron con las mismas pruebas que se disenan para el
acceso de mayores de 25 anos.

Acceso para mayores de 40 y 45. Fase 2

Segun el Real Decreto 1892/2008, para el acceso de mayores de 40 y 45, la
realizacion de una entrevista era prescriptiva. En el caso de los mayores de
40 anos, esta exigencia queda expresada en el articulo 36.4; para los
mayores de 45 anos, se expresa en el articulo 38.3 (junto a los resultados
de las pruebas, deben obtener una calificacién de apto en la entrevista
personal, como condiciOn necesaria para la posterior resolucion favorable
de admision). El equipo de esta investigacion barajo6 la posibilidad de hacer
dos modelos de entrevistas diferenciadas, centrando la dirigida a mayores
de 40 en cuestiones profesionales y la dirigida a personas mayores de 45
en cuestiones generales. Ambas se disefaron, aunque finalmente se
interpreté que el espiritu de la norma realmente da en ambos casos un
papel similar a la entrevista. Se establecié que en ambos procedimientos
la entrevista no tuviera valor cuantitativo en la valoracion final, aunque si
una determinacion cualitativa fundamental: apto o no apto. Por ello, la
importancia de establecer un diseno eficaz y estable que, a la hora de
realizar la entrevista, no diera lugar a sesgos ni provocara evaluaciones no
homogéneas segun la persona o universidad que la llevara a cabo.
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Para el diseno de la entrevista revisamos los Libros Blancos de la ANECA,
asi como las memorias de los nuevos titulos de Grado centrindonos en las
recomendaciones de los perfiles de ingreso. Ello nos llevo a aceptar una
serie de condiciones:

m Las cuestiones sobre las que entrevistar debian versar sobre las
competencias generales expresadas en las recomendaciones de
ingreso de los nuevos titulos. Estas competencias se agrupan en
instrumentales, personales y sistémicas.

m Para poder abarcar todo el ambito andaluz, teniamos que proponer
cuestiones que valoraran dichas competencias. De este modo, se
podia tener una bateria de cuestiones referidas a dichas
competencias, con sus correspondientes criterios de valoracion.

m Para aunar los criterios de valoracion de las respuestas, debiamos
establecer una misma escala y sugerir como valorarlas. De ahi que
seleccionaramos una escala tipo Likert de 1 a 4, en la que 1 era un
nivel de competencia baja; 2 un nivel medio; 3 un nivel medio alto;
y 4 nivel muy alto de competencia. En algunos casos, las
competencias instrumentales podian valorarse mediante una prueba
de ejecucion (por ejemplo, informatica, idiomas...).

m Elegir una escala Likert nos permitia realizar una suma de las
puntuaciones obtenidas. Si, por ejemplo, el entrevistador
seleccionaba cinco cuestiones del protocolo, con la escala de cuatro
opciones de respuesta, se consideraria apto a aquel candidato que
llegara a los 10 puntos.

Para la ejecucion de las entrevistas, también adoptamos una serie de
acuerdos:

m El entrevistador debia ser especialista en seleccion de recursos
humanos.

m La duracién de la prueba seria de aproximadamente una hora. La
entrevista duraba entre 15 y 20 minutos. En el tiempo restante,
pedimos a los candidatos que cumplimentaran la entrevista por
escrito. Ademas, la entrevista fue grabada en audio (se firmaba un
consentimiento antes del inicio de la prueba). Con esta férmula,
logramos tener pruebas documentales y de audio ante posibles
reclamaciones una vez publicados los resultados.
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m Se usé el mismo protocolo con instrucciones para los entrevistadores
en todas las universidades. En cada cuestidon se especificaban las
competencias que se pretendian evaluar.

Presentamos algunos ejemplos de valoracion de las respuestas a la
entrevista:

Para la cuestion «Por qué decidié estudiar?», las competencias que se
evaluaban fueron las siguientes: capacidad de analisis y sintesis, expresion
oral, capacidad para la toma de decisiones, motivaciones, expectativas...
En la escala de respuestas, el nivel bajo (valoraciéon de 1), corresponderia
a alguien que se exprese pobremente, que no muestre ningin interés o
que divague y no responda a la cuestion; el nivel muy alto (4 en la escala)
corresponderia a una persona con buena expresion, amplio vocabulario,
capaz de sintetizar sus motivaciones y expectativas, con ilusion y proyectos
claros. Para otras preguntas como: «¢Tienes conocimientos en algunas de
las lenguas de la Union Europea?» se advertia de la posibilidad de que se
le pidiera alguna simulacién (o bien leer un texto en el idioma; o bien
contestar alguna pregunta en la otra lengua...). Con este protocolo,
pretendiamos objetivar parcialmente las respuestas y sus correspondientes
valoraciones, teniendo en cuenta que la entrevista se trata de un
instrumento de recopilacién de informacion de caricter subjetivo. Por otra
parte, cada universidad podia anadir cuestiones tipo basadas en
competencias, siguiendo el mismo patrén de evaluacion.

Llegados a este punto del proceso, solo aquellos candidatos que
hubieran obtenido al menos 5 puntos en la fase 1y la calificacién de apto
en la fase 11 obtuvieron una credencial —que también disehamos— que los
habilitaba para solicitar la admisién a los estudios universitarios de su
elecciéon. Hay que tener en cuenta, sin embargo, que en el sistema de
mayores de 40 existe la limitacién de la afinidad de la experiencia
profesional, lo cual condiciona las puntuaciones que obtienen los
candidatos, asi como las titulaciones a las que pueden acceder.
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Resultados

Proceso de acceso

La demanda que los adultos que desean mejorar su formacion han hecho
de ambos procesos sido muy alta, a pesar de que la convocatoria se public
poco antes del desarrollo de las pruebas.

Inicialmente, pensamos que estas pruebas podian restar candidatos a
la prueba para mayores de 25 afnos. Los resultados de la primera
convocatoria indican justamente lo contrario. En el ano 2009, se
inscribieron para realizar la prueba de acceso a la universidad para mayores
de 25 anos 3.249 personas; en el 2010 los inscritos fueron 4.133, lo que
supone un incremento del 27,2%. A estos hay que anadir, en el afno 2010,
1.342 candidatos en la prueba para mayores de 40 anos y 434 en la de
mayores de 45 anos, lo que hace un total de 5.909 personas y significa un
incremento del 81,8%.

TABLA lll. Comparativa de candidatos entre los cursos 2009-2010 (en la prueba para mayores
de 25 afios) y 2010-201 | (en las pruebas para mayores de 40 y 45)

2009 2010
Universidad M25 M25 M40 M45 Total
UAL 262 312 90 34 436
UCA 521 649 279 69 997
uco 157 215 36 5 256
UGR 454 564 229 96 889
UHU 275 329 58 27 414
UjA 223 291 183 27 501
UMA 548 746 235 45 1.026
uPO 240 204 58 38 300
USE 569 823 174 93 1.090
Total 3.249 4.133 1.342 434 5.909
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El incremento de la demanda de acceso a la universidad es un hecho
que viene repitiéndose en los ultimos quince anos. Asi lo recogen los
estudios de Schuetze y Slowey (2002) en el ambito internacional y los de
Manjon (1986), Pérez Diaz (2001) o Trinidad (2005) en nuestro pais.
Igualmente, parece confirmarse en la convocatoria de 2011 —recientemente
celebrada—, en la que el nimero de inscritos ha aumentado un 44%.

En el siguiente grafico mostramos la evolucion del nimero de inscritos
en pruebas de acceso para adultos en las nueve universidades andaluzas
desde 2000.

GRAFICO I. Evolucién en el nimero de inscritos en el sistema de acceso de mayores de 25 afios
desde la convocatoria 2006 a la de 2010 (incluidos mayores de 40 y 45)

Evolucion inscritos en pruebas de Mayores (incluye 40-45 en 2010)
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En cuanto al éxito de los candidatos, los resultados en ambos procesos
son algo dispares.
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TABLA IV. Comparativa de candidatos en la convocatoria de 2010 en los sistemas de acceso para
mayores de 40 y 45 afios por universidad y sexo

EXPME:E?‘IR(;i?.i;%?R:fiEOO%O 10 MAYORES DE 45 ANOS.ANO 2010
Presentados Aprobados Presentados Aprobados

Universidad | Mujeres | Hombres | Mujeres | Hombres | Mujeres | Hombres | Mujeres | Hombres
UAL 39 51 38 50 22 12 I5 10
UCA 80 199 60 178 37 32 24 14
uco I5 21 15 20 2 3 2 2
UGR 101 128 62 102 59 37 27 14
UHU 33 25 24 17 16 I 9 8
UA 82 101 67 91 20 7 19 4
UMA 92 143 92 142 34 I 34 I
UPO 33 25 32 25 16 22 9 I5
USE 84 90 84 90 49 44 14 13
Totales 559 783 474 715 255 179 153 91

1.342 1.189 434 244

Los resultados globales muestran que en las pruebas para mayores de
40 anos el porcentaje de presentados es mayor y el rendimiento es mejor
que en las pruebas para mayores de 45. La media de éxito en mayores de
40 estuvo en el 88,6% de los inscritos, lo que supuso un total de 1.189
personas. En el caso de mayores de 45, la tasa de aprobados fue mucho
menor: se situd en el 56,2% (solo 244 personas pasaron al proceso de
preinscripcion). Puesto que el requisito fundamental para superar la
prueba de mayores de 40 anos era poseer una determinada experiencia
laboral —y este requisito era publico y conocido a priori—, era esperable
que la mayoria de los presentados a estas pruebas las superaran. En
cambio, para superar la prueba de mayores de 45 anos era necesario
obtener una nota minima en dos exiamenes, lo cual probablemente
implicaba un mayor esfuerzo personal en la preparacion de las pruebas y
una mayor incertidumbre acerca de su superaciéon. No contamos con
antecedentes respecto a los porcentajes de aprobados en el sistema de 40;
sin embargo, en el caso de mayores de 45 anos, la tendencia es equiparable
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a la de mayores de 25 por tratarse de un sistema similar. En este sentido,
ya Escudero, Castafer y Pallares (1983), en su estudio del acceso para
mayores de 25 anos en 19 universidades espanolas entre los anos 1970
y 1981, determinaron que solo superaba las pruebas un 30% de
los matriculados. Requejo y Caballo (2001), en su seguimiento de los
porcentajes de aprobados en la Universidad de Santiago entre 1995y 2000,
coinciden con estos indices bajos, en su estudio oscilan entre el 22,5% y
el 55,9%. Esta es una tonica ligeramente superior, que parece confirmarse
en esta nueva via de acceso. Igualmente, segin los datos nacionales, el
numero de aprobados en el sistema de mayores de 45 anos (INg, 2010), en
la misma convocatoria que presentamos en Andalucia (2010), fue de 3.091
de 5.404 inscritos, lo que supone un 57,2%. Tal porcentaje coincide con
los datos y la tendencia que describimos.

Es interesante destacar las diferencias que se encuentran entre hombres
y mujeres en estas nuevas vias de acceso a la universidad. Por una parte, de
entre los presentados, el porcentaje de hombres es mayor que el de mujeres
(54,2 frente a 45,8%). Por otra parte, la tasa de éxito es también ligeramente
mayor en el caso de los hombres (83,6%) que en el caso de las mujeres
(77%). Estos resultados parecen apuntar a la tradicional situaciéon de
discriminacién que sufren la mujeres en sus posibilidades de promocion,
debido a que suelen asumir en mayor medida que los hombres las
responsabilidades familiares asociadas al cuidado del hogar y de los ninos
(Gomez, 2004). Esto suele implicar una incorporacion mas tardia al mercado
laboral y, por tanto, menos posibilidades de cumplir con los requisitos
minimos de experiencia profesional en el caso de la prueba de mayores de
40. En el trabajo de Requejo y Caballo (2001, p. 51), en el que se estudian
comparativamente los factores que dificultan el acceso a la educacién
superior en cinco paises europeos (Bélgica, Suecia, Alemania, Irlanda y
Espana), se identific6 como uno de ellos la dedicacion a la familia. El analisis
de los datos desagregados en funcién del tipo de prueba avala esta
interpretaciéon. De hecho, las diferencias porcentuales favorables a los
hombres solo se dan en la prueba de mayores de 40 anos, en la que se exige
experiencia profesional, y no en la prueba de mayores de 45 anos.
Concretamente, en la prueba de mayores de 40 anos, el 58,3% de los
presentados fueron hombres y la tasa de éxito fue mayor entre ellos (91,3%).
Las mujeres alcanzaron el éxito en un 84,8% de los casos. Por el contrario,
en la prueba de mayores de 45 anos, el 58,8% de los presentados fueron
mujeres y su tasa de éxito (60%) fue mayor que la de los hombres (50,8%).
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Si analizamos los datos de aprobados por universidades, en el sistema
de mayores de 40, los porcentajes varian desde el 70,7 hasta el 100%. En
el caso de mayores de 45, las diferencias son mas acusadas, con porcentajes
de éxito que van desde el 29 hasta un 100%. Esta abultada diferencia en
las tasas de éxito en las pruebas de mayores de 45 anos no tiene una
explicacion evidente, si tenemos en cuenta que dichas pruebas fueron
idénticas en todas las universidades andaluzas. Un aspecto que debe
tenerse en cuenta es que solo en algunas universidades se organizaron
cursos de preparacién para estas pruebas. Por otra parte, también habria
que considerar las posibles diferencias en los criterios de correccién
aplicados por los correctores de las diferentes universidades.

En cualquier caso, las tasas de aprobados fueron elevadas en ambos
sistemas de acceso. Ello significa que mucho inscritos —en esta primera
convocatoria 1.433 personas— lograron acceder a alguna titulacion de su
eleccion entre las ofertadas en el curso 2010-2011.

La admision a titulaciones concretas

La oferta oficial de la Comunidad Auténoma de Andalucia que se ha hecho
efectiva en la primera fase de preinscripcién para el curso 2010-2011
supone un total 51.838 plazas. En aplicacién de la mencionada Resolucion
de la Comisién de Distrito Unico, que establecié que un 2% de las plazas
quedarian reservadas para los que superaran los procedimientos de 40 o
45 anos, el total de plazas para ambos cupos es de 1.036. En la prictica, y
con los redondeos al alza resultantes cuando el porcentaje establecido no
alcanza un ndmero par que permita atender a igual nimero de solicitantes
de cada cupo, ha supuesto una oferta de 1.200 plazas, de las que se
han cubierto 603 en el curso 2010-2011. Por universidad, las plazas
ofertadas y cubiertas en el cupo de mayores de 40-45 anos una vez
terminado el proceso de adjudicacion han sido las siguientes:
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TABLAV. Plazas ofertadas y cubiertas en Andalucia en el cupo de mayores de 40 y 45 afios

UNIVERSIDAD | (il | LiBRES | ADJUDICADAS | adidicadue
UAL 70 30 40 57,1%
uca 15 47 68 59,1%
uco 85 67 18 21,2%
UGR 250 128 122 48.8%
UHU 66 34 R 485%
UA 93 44 49 52,7%
UMA 183 38 145 79.2%
UPO 53 28 25 472%
USE 285 181 104 36,5%
I:;aa'h:’gsve”idades 1200 597 603 50,3%

A pesar de las plazas sobrantes, 233 solicitantes no fueron admitidos en
la titulacion deseada. Por ello podemos hablar de un cierto ‘déficit de
plazas’, especificamente asociado a las titulaciones de mas alta demanda.

TABLAVI. Titulaciones que han cubierto su oferta en el cupo de mayores de 40-45 afios en el
curso 2010-1 1

Universidades andaluzas. Titulaciones

Enfermeria, Fisioterapia, Marketing e Investigacion de Mercados, Psicologia, Relaciones
Laborales y Recursos Humanos, Administracion y Direccion de Empresas, Criminologia,
Derecho, Administracion y Gestion Publica, Historia, Historia del Arte, Humanidades,
Publicidad y Relaciones Publicas, Trabajo Social, Turismo, Bellas Artes, Ciencias Politicas,
Comunicacion Audiovisual, Conservacion y Restauracion de Bienes Culturales, Educacion
Infantil, Educacién Primaria, Educacion Social, Informacion y Documentacion, Nutricion
Humana y Dietética, Odontologia, Pedagogia, Sociologia, Terapia Ocupacional, Traduccion e
Interpretacion (Aleman, Francés), Filologia Hispanica, Ingenieria Agricola, Finanzas y
Contabilidad, Geografia e Historia, Ingenieria Civil, Filosofia, Geografia y Gestion del
Territorio, Gestion y Administracion Publica, Logopedia, Periodismo, Podologia, Traduccion
e Interpretacion (Inglés y Francés), Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte, Ciencias
Politicas y de la Administracién, Humanidades, Antropologia Social y Cultural, Estudios Arabes
e Islamicos, Estudios Franceses.
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Se puede deducir del listado que presentamos que los candidatos han
optado por las ramas de Ciencias Sociales y Juridicas, Sanitaria y
Humanidades. Todas estas titulaciones han cubierto la oferta de plazas para
estos cupos. Son muy pocos los que han optado por las ingenierias y
suponemos que esto es producto de la dificultad que entranan estas
titulaciones y de la poca experiencia profesional que los candidatos suelen
tener en esta rama. No disponemos de informacion sobre su preparacion
previa, situacion laboral y familiar, actitudes y aptitudes o caracteristicas
de personalidad... como para poder saber por qué hicieron estas
elecciones. Lo planteamos, no obstante, como una linea futura en este
ambito (que por ejemplo ya se ha aplicado a los procesos de selectividad,
como en el trabajo de Escudero, 1989).

Conclusiones

La implantacion y aplicacion de estas nuevas vias de acceso para mayores
de 40 y 45 ha significado un gran esfuerzo para las universidades, tanto
por la falta de antecedentes como por la estructura del proceso que, como
adelantidbamos, se aleja bastante del método tradicional de ingreso del
alumnado a la Educacién Superior. A pesar de las dificultades, es un hecho
que las universidades a nivel internacional estdn tratando de dar respuesta
a la formacién continua y al reconocimiento de experiencias y aprendizajes
previos. Dentro de las propuestas de mejora que podemos hacer,
encontramos que se deben crear servicios de orientacién y asesoramiento
especificos para este colectivo —inexistentes por el momento en nuestras
universidades—y trabajar en los sistemas para los procesos de certificacion
de competencias (adquiridas por vias informales y no formales), tal y como
nos recomienda la Carta Europea de Universidades y Aprendizaje
Permanente (Eua, 2008).

Globalmente, pensamos que hemos logrado implementar sistemas de
acceso objetivos, agiles, flexibles y transparentes para la sociedad. Se ha
logrado diversificar las vias de acceso al sistema educativo formal para
personas que, por diversos motivos, lo abandonaron tempranamente; por
primera vez se ha conseguido que las instituciones de ensenanza superior
reconozcan la experiencia profesional. Con estas nuevas vias de acceso se
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promueve la formacién a lo largo de la vida y se puede mejorar la
cualificacion de la poblacion activa. Todo ello contribuye al desarrollo
profesional de los candidatos y a la mejora de su empleabilidad. Estos
nuevos sistemas de acceso suponen una alternativa a los programas de
educaciéon no formal que las universidades venian ofreciendo para los
estudiantes adultos (Lorenzo, 2009) y contribuyen a una mejorar la
‘proyeccion social’ de este colectivo.

Los datos de acceso y admision avalan el éxito de esta primera
convocatoria. Solo en Andalucia, son casi 6.000 personas las inscritas en
la convocatoria 2010 a los tres sistemas de acceso de mayores; de ellas,
1.776 han empleado los nuevos sistemas. Estos datos avalan la tendencia
creciente de la demanda de estudios universitarios por parte de grupos de
estudiantes ‘no tradicionales’.

En el sistema de mayores de 40 anos, en el que se valoraba la
experiencia profesional, la tasa de éxito ha sido muy alta (88,6%), mientras
que en el sistema de mayores de 45 anos, esta ha sido claramente inferior
(56,2%). Aunque la mayoria de las universidades ya ofrecen cursos de
preparacion para las pruebas de mayores de 45 anos, es necesario seguir
trabajando para facilitar el acceso por esta via.

Las diferencias de género encontradas son claramente desfavorables a
las mujeres solo en el caso del sistema de acceso a mayores de 40 anos, lo
cual es consistente con aquellas investigaciones en las que se senalan las
situaciones desfavorables de las mujeres en el acceso al mercado laboral.
En cambio, no encontramos razones de peso para las diferencias —
abultadas en algunos casos— detectadas en las tasas de éxito cuando se
discrimina por universidad. El seguimiento de los resultados en los
proximos anos permitira evaluar la consistencia de esos hallazgos.

Con respecto a las elecciones realizadas por los alumnos matriculados,
parece existir un déficit de plazas en las titulaciones de las ramas de
Ciencias Sociales y Juridicas, Sanitarias y Humanidades. Puesto que las
plazas de titulaciones de otras ramas quedaron sin cubrir, seria conveniente
realizar estudios acerca de aptitudes, caracteristicas personales y bagaje
previo de los candidatos que pudieran estar justificando estas elecciones.
Otra linea de trabajo puede orientarse hacia como los alumnos admitidos
aplican sus conocimientos y experiencia previos en el aprendizaje de las
nuevas competencias de las ensenanzas universitarias, asi como el papel
de estos en la facilitacion del aprendizaje del alumnado ‘tradicional’.

Igualmente nos parece fundamental seguir trabajando sobre los
procesos de certificacion de competencias, que en breve se comenzaran a
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implementar, y conectarlos con la evaluacion de la experiencia que se
realiza en el acceso.

Tras esta primera implementacion de los sistemas de acceso para
mayores de 40 y 45 anos, hemos planteado algunas mejoras en la segunda
convocatoria que se estd celebrando este ano. Asi, se ha revisado la ‘tabla
de afinidades’ por las inconsistencias que se detectaron en los procesos
de baremacion, y también por la incorporacioén de nuevas titulaciones de
Grado inexistentes el curso pasado. Ademads, las evaluaciones de la
experiencia se han hecho teniendo en cuenta familias profesionales y no
titulaciones, lo cual permite incorporar nuevas titulaciones sin que ello
afecte a las afinidades o a las credenciales de los candidatos.

Otra implicacion de estas nuevas vias de acceso tiene que ver con la
diversificacién del alumnado de las aulas universitarias. La incorporacién
de alumnos mayores y con experiencia profesional puede suponer el
enriquecimiento de las aulas. Por otra parte, también puede implicar
algunas oportunidades de mejora de la docencia universitaria (por
ejemplo, la implementacion de estrategias didicticas de caricter
cooperativo en las que los ‘mayores’ aporten sus experiencias y su bagaje
profesional y personal, de tal modo que se enriquezcan los discursos y
trabajos).

En definitiva, estas vias de acceso posibilitan el logro de algunas metas
dificilmente alcanzables de otro modo: se flexibiliza el acceso a la
universidad, se fomenta el aprendizaje permanente, se muestra el
compromiso de la educacion superior con su sociedad y con su tiempo y
se conectan los Aambitos académicos y profesionales.
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Resumen

La formacioén del profesorado ha sido objeto de numerosas investigaciones a
lo largo de los anos en diferentes areas. De ellas, se concluye que los cursos de
formacién permanente para el profesorado deben plantearse de forma que
produzcan un aprendizaje significativo de los contenidos que se imparten, y que
estimulen en mayor o menor medida una mejora de su intervencion docente. En
el area de Educacion Fisica, también existen estudios que analizan el efecto de los
cursos de formacién permanente, sobre la mejora de la prictica docente del
profesorado. La mayoria de ellos insiste en plantear modalidades de formacién en
las que se promueva una participacion grupal y colaborativa de los profesores, que
permitan oportunidades de aprendizaje activo y que planteen contenidos
coherentes con las necesidades individuales y con las del propio centro escolar.
Es preciso apuntar que, si bien son multiples los estudios que indican y analizan
las caracteristicas de los programas efectivos de formacion inicial del profesorado,
no son tantos los que plantean cudles deben ser sus caracteristicas.

M Queremos expresar nuestro agradecimiento al Centro de Profesores y Recursos de Cartagena (Murcia) por
su plena disposicion, profesionalidad y buen hacer en el diseno de la propuesta y en su gestion y
planificacién.
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Por tanto, es objeto de este trabajo realizar una revision bibliogrifica para
analizar algunas de las propuestas de programas de formacién permanente
existentes, y asi fundamentar una nueva propuesta para la ensenanza-aprendizaje
de un modelo de ensenanza concreto en el area de Educacion Fisica, como el
modelo de educacién deportiva (sport education). Se trata de una propuesta de
formacion permanente para el profesorado de Educacion Fisica que se plantea
para trabajar de forma presencial y no presencial, que tiene un caracter innovador,
ajustado a las caracteristicas que definen los programas de formacién permanente
efectivos nacionales e internacionales, que fomenta el uso de las Tic, el trabajo
colaborativo y reflexivo, y el aprendizaje activo entre los profesores participantes.

Palabras clave: formacion permanente del profesorado, Educaciéon Fisica,
modelos de ensenanza, educacion deportiva, aprendizaje en grupo, tecnologias
de la informacion y de la comunicacion.

Abstract

Training in-service teachers is a research topic in many studies over the years
in different areas. It is concluded that training in-service teachers should be raised
in ways that produce meaningful learning of the content being taught, and to
encourage in a greater or lesser extent, to improve their teaching practice.

In physical education, there are also many studies examining the effect of this
topic on improving teaching practice. Most of them, insists on encourage
participation and collaborative group of teachers, active learning opportunities,
and focus on content consistent with individual and school needs. It should be
noted that while there are multiple studies that identifies and discusses the
characteristics of effective teacher education programmes, not so many discuss
about what should be the characteristics of effective in-service education
programmes.

The purpose of this paper is to perform a literature review to discuss some of
the proposals of existing on training in-service education, in order to give a new
proposal for teaching and learning of a particular teaching model for physical
education area, as the sport education model. Innovating proposal that is planned
to work on site and not on site, and that is consistent with national and
international effective in-service programmes, which promotes the use of
information and communication technologies, group, reflexive and active learning
among the participants.

Key words: training in-service teachers, physical education, curricular models,
sport education, group learning, information and communication technologies.
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Introduccion

La formacion del profesorado es una linea de investigacion objeto de
numerosos estudios a lo largo de los anos en diferentes areas (Fraile, 1992;
Doyle, 1985; Esteve, 2009; Fernandez y Montero, 2007; Gil, 2005; Gonzilez
y Monguillot, 2011; Imbernén, 2005; Jacobs, Czop y Lee, 2010;). De ella,
se concluye que los cursos de formaciéon permanente para el profesorado
deben plantearse de forma que produzcan un aprendizaje significativo de
los contenidos que se imparten y que estimulen, en mayor o menor
medida, una mejora de su intervenciéon docente (Ko, Wallhead y Ward,
2006; Sinelnikov, 2009). Todo ello en escenarios de aprendizaje que
potencien una reflexion real de los profesores sobre su prictica docente
(Imbernén, 2005) y que minimicen los desajustes existentes entre la
realidad de las aulas y la complejidad de los fendmenos socioculturales a
los que se vincula esa realidad (Soto, 2005).

En el drea de Educacion Fisica, también existen estudios que analizan
el efecto de los cursos de formacioén permanente en la mejora de la practica
docente del profesorado (Fraile, 1992; Cuéllar y Delgado, 2010; Gonzalez
y Monguillot, 2011; Harris, Cale y Musson, 2010; Ko, et al., 2006; Rovegno,
1993, 2003; Salinas y Viciana, 2006; Sinelnikov, 2009, 2011; Torralba,
1993). La mayoria de ellos insiste en plantear modalidades de formacién
en las que se promueva una participacién grupal y colaborativa de los
profesores (Fraile, 1993; Luis, 2006), que permitan oportunidades de
aprendizaje activo y que planteen contenidos coherentes con las
necesidades tanto individuales como del propio centro escolar (Armour y
Yelling, 2004; Birman, Desimone, Porter y Garet, 2000; Desimone, Porter,
Garet, Yoon y Birman, 2002; Desimone, Garet, Birman, Porter y Yoon,
2003; Garet, Porter, Desimone, Birman y Yoon, 2001; Hernandez, 2007;
Imbernén, 2005; Soto, 2005).

Es preciso senalar, por otro lado, que si bien son multiples los estudios
que indican y analizan las caracteristicas de los programas efectivos de
formacion inicial del profesorado (Cuéllar y Delgado, 2010; Delgado y
Zurita, 2003; Escudero, 2009; Esteve, 1997, 2009; Hernandez, 2007,
Montero, 2006; Terigi, 2009; Villegas, 2007), no son tantos los que plantean
cuidles deben ser sus caracteristicas, sobre todo en los ultimos anos
(Collinson Kozina, Linc, Lingd, Mathesone, Newcombef y Zoglag, 2009;
Hunzicker, 2010; Llamas, 2006; Manzanares y Galvin-Bovaira, en prensa).
En menor medida existen estudios que plantean propuestas especificas
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para el drea de Educacién Fisica, fundamentadas sobre las premisas y las
caracteristicas de la investigacion realizada a este respecto.

Por ello, es objeto de este trabajo realizar una revision de la literatura,
para analizar algunas de las propuestas de formacién permanente
existentes y luego plantear una nueva propuesta para la ensenanza-
aprendizaje de un modelo de ensenanza concreto en el drea de Educacioén
Fisica, como el modelo de educacién deportiva (sport education)
(Siedentop, 1994). Esta propuesta ha de fundamentarse en las directrices
indicadas en la literatura revisada y ha de estimular una mejora de la
competencia metodologica, senalada en la «Orden de 5 de abril de 2011
de la Consejeria de Educacién, Formacion y Empleo por la que se aprueba
el Plan Trienal de Formacion Permanente del Profesorado 2010-2013»
(«Decreto 42/2003, de 9 de mayo, por el que se regula la planificacion,
estructura y organizacion de la formacién permanente del profesorado de
la Regién de Murcia») de los niveles de Primaria y Secundaria.

Caracteristicas de los programas de formacion permanente efectivos

En la mayoria de los paises del mundo, los programas de formacion
permanente del profesorado, independientemente de la modalidad de
formacion, son actividades que generalmente forman parte de la propuesta
de educacién formal que todos los centros de profesores y recursos (en
adelante cpr), las universidades, las asociaciones de profesores, los
sindicatos y los colegios profesionales deben realizar (seminarios, cursos,
encuentros, grupos de trabajo, etc.) (Corcoran, 1995). En esta linea, a
pesar de que las caracteristicas que contribuyen a mejorar los programas
de formacién permanente estan publicadas y son conocidas, no se tienen
muy en cuenta, y los cursos y otras modalidades de formacion no utilizan
las metodologias de ensenanza-aprendizaje adecuadas (Guskey, 1991).
Ademas, en la mayoria de los casos abordan contenidos no adecuados a
las necesidades reales de desarrollo profesional de muchos profesores
(Corcoran, 1995; Desimone et al., 2002, 2003) y tienen un indice de
aplicabilidad bajo (Manzanares y Galvin-Bovaira, en prensa).

En general, existe en la literatura internacional un acuerdo sobre las
caracteristicas que reunen los programas de formacién permanente poco
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efectivos. Dichos estudios sugieren que las actividades de formacién
esporadicas y puntuales, no inmersas dentro de un plan integral de mejora
del centro educativo, no consiguen un efecto de aprendizaje capaz de
estimular una mejora de la actividad docente (Armour y Yelling, 2004;
Connelly y James, 1998; Hernandez, 2007; Imbern6n, 2005). En Espana,
el modelo de formacién permanente que ha predominado, es un modelo
centrado en un ‘traspaso mimético’ del conocimiento universitario, con la
supremacia de una teoria descontextualizada, alejada de los problemas
practicos de los docentes. Se trata de un modelo individual y de
entrenamiento, que estd excesivamente estandarizado, centralizado y
basado en las teorias de expertos, quienes son mas eficaces en la
recomendacion de lecturas y la explicacion de conocimientos varios que
en la provisibn de un conocimiento real de la practica educativa
(Imbern6n, 2005). En la misma linea, Manzanares y Galvin-Bovaira (en
prensa) indican en su estudio sobre la evaluacion de los programas de
formacion permanente del profesorado que los principales problemas de
los programas actuales son su indice de aplicabilidad, la cultura
individualista de los centros, el grado de profesionalizacion de los asesores
y la idoneidad y adecuacién del proceso de deteccion de las necesidades
formativas del profesorado.

Un programa de formacion permanente efectivo solo tiene sentido si
estd vinculado a un proyecto global de mejora del centro escolar
(Hernandez, 2007). Se trata por tanto de vincular la formaciéon a un
proyecto de trabajo de centro mediante procesos reales de investigacion-
accion. Ademads, la formacidén deberia fomentar el desarrollo personal,
profesional e institucional del profesorado y potenciar un trabajo
colaborativo que transforme la practica (Imbernén, 2005). Es preciso
indicar, en la linea de lo que senala Hernandez (2007), que no toda la
formacion garantiza que el profesorado haga, asimile y transfiera los
contenidos que pueda haber aprendido o que se cree un clima escolar que
favorezca el aprendizaje de los alumnos. La tarea es mucho mdas compleja
y requiere de propuestas complejas (Imbernén, 2002). Se precisa, como
hasta ahora se ha indicado, que las acciones de formacién permanente
fomenten procesos de reflexion compartida, en la que todos establezcan
relaciones con sus experiencias vitales, personales y profesionales (Soto,
2002). En esta linea, las comunidades de practica, el autoestudio grupal,
la participacién en proyectos de innovacion y la investigacion sobre la
propia practica —e incluso la adaptacién de la modalidad de formacién a

Revista de Educacién, 363. Enero-Abril 2014, pp. 128-153
Fecha de entrada: 20-06-2011  Fecha de aceptacion: 10-12-2011



Calderdn Luquin,A. y Martinez de Ojeda Pérez, D. L FORMACION PERMANENTE DEL PROFESORADO DE EDUCACION FisICA. PROPUESTA DE ENSERIANZA DEL MODELO
DE EDUCACION DEPORTIVA

los distintos perfiles formativos de profesorado (Luis, 2006)- se definen,
entre otras, como vias de formacion permanente excelentes y reconocidas
(Sancho, 2007).

En el area de Educacion Fisica, la experiencia de los profesores tras
participar en los cursos de formacién permanente indica, por el contrario,
que existe una falta de coherencia y actualizacién de los contenidos
impartidos, asi como de las metodologias de ensenanza-aprendizaje
utilizadas (Imbern6n, 2005; Ward y Doutis, 1999). Birman et 4l. (2000) y
Guskey (2002), tras analizar los datos publicados en la literatura y mediante
cuestionarios, identificaron seis componentes (tres estructurales y tres
fundamentales) que definen un programa de formacién permanente
efectivo. Las caracteristicas estructurales que indican son la forma
(modalidad de formacién y metodologia empleada), la duracién y la
participacion colectiva. A su vez, las caracteristicas fundamentales son el
enfoque integrado de contenidos (transversalidad), el aprendizaje
participativo (activo) y la coherencia de contenidos (aplicabilidad practica).

Teniendo en cuenta estas caracteristicas diferenciadoras, y considerando
algunos programas efectivos, WestEd —una institucién educativa local
americana- defini6é en 2002 una serie de principios que se deben tener en
cuenta y que estdn en la misma linea que las recomendaciones de Birman
et al. (2000) y Guskey (2002). Para ellos, un programa de formacién
permanente efectivo es aquel que (WestEd, 2002):

1) se centra en el profesor como variable importante del aprendizaje
del alumno (aunque también incluye otros miembros de la
comunidad escolar); 2) se centra en la mejora del aprendizaje del
profesor, de la calidad del centro y de toda la organizacidon; 3)
respeta y se adapta a la naturaleza intelectual y la capacidad de
liderazgo de los profesores, directores y otros miembros de la
comunidad escolar; 4) es coherente con las dltimas investigaciones
relacionadas con el contenido concreto y sobre su ensenanza; 5)
dota al profesor de los recursos suficientes para profundizar mas en
el contenido en cuestién, estrategias de ensefanza, nuevas
tecnologias, y otros elementos esenciales del proceso de ensenanza-
aprendizaje; 6) promueve el afin de superacion y la calidad de la
intervencion docente diaria; 7) se planifica de forma colaborativa
entre todos los agentes educativos implicados (profesores, centros
escolares, cpr) para facilitar su desarrollo; 8) se enmarca dentro de
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un plan de mejora integral; y 9) se evalda para comprobar su
impacto sobre la practica docente y sobre el aprendizaje del alumno;
y esta evaluacion sirve para planificar y mejorar los programas de
formacién permanente futuros (p. 2).

En esta misma linea, Soto (2002), en su propuesta para la formacioén
permanente del profesorado en la materia de diversidad cultural y
desigualdad social en la escuela, indica como estrategias fundamentales
que se deben tener en cuenta, para el desarrollo un programa de
formacion permanente sobre este contenido, las siguientes: la concrecion
(como definicion de la realidad problemaitica u objeto de anilisis); la
comparacion (analisis de forma comparativa de la realidad percibida);
la interrogacion (formulacion de preguntas sobre la realidad percibida); la
duda (como estrategia de reflexion profunda de las cuestiones);
la prudencia (como estrategia imprescindible en el ambito de las relaciones
humanas); la cooperacién (como uno de los elementos clave en la
configuracion de los modelos de relacion); la reflexion y el dialogo (como
estrategia para compartir las experiencias del propio proceso de
aprendizaje); la inclusion (para tener en cuenta que todas y cada una
de las experiencias indicadas deben estar presentes en los procesos de
formacién permanente); y el intercambio (para difundir de forma
conveniente las experiencias de éxito y las distintas realidades).

Imbernén (2002), en sus reflexiones globales sobre la formacién y el
desarrollo profesional del profesorado en el Estado espanol y en
Latinoamérica, considera que es necesario disponer de un modelo de
formacién que sea capaz, al menos, de considerar algunos elementos sobre
los que no se enfatiza lo suficiente: 1) tener en cuenta la diversidad
profesional de los docentes y la diversidad de los territorios; 2) analizar el
para qué, el qué y el como de la formacién, asi como pensar en las
situaciones problemiticas de los docentes y evitar centrarse en unos
problemas genéricos, estereotipados poco frecuentes; 3) vincular siempre
la formacién permanente con el desarrollo profesional; y 4) planificar y
evaluar la formacién permanente en los contextos especificos
(«contextualizar la formacion»).

En general, la gran mayoria de los autores corroboran estas
caracteristicas como aquellas que definen un programa de formacién
permanente efectivo (Epstein, 2005; Desimone et al., 2002; Sparks, 2002).
No obstante, Little y Houston (2003), Fullan (2001) y Sinelnikov (2009)
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subrayan como fundamentales también, ademds de las ya mencionadas
anteriormente (trabajo colaborativo, reflexiéon grupal, adaptacién al
contexto concreto, investigacion-accion, etc.), que se debe hacer un
seguimiento y ofrecer un apoyo continuo al profesorado tras la formacién
para facilitar la integraciéon y asimilacion de los contenidos aprendidos, de
una forma gradual y coherente con cada contexto.

Propuestas de cursos de formacion permanente en Educacion Fisica

Hasta el momento, son escasos los estudios con propuestas de desarrollo
de programas de formacién permanente para los profesores de Educacion
Fisica, que se ajusten a las pautas planteadas en la literatura especifica. Los
modelos de formacién permanente que tradicionalmente se han
desarrollado en el drea de Educacion Fisica han seguido las premisas de
modelos técnicos y positivistas (Fraile, 1992). Estos modelos estin basados
en el paradigma de racionalidad técnica, que definen la ensefanza como
un proceso lineal, en el que el docente figura como un mediador entre el
conocimiento cientifico y la practica en el aula. Asi, no es un profesional
que conoce la realidad de su contexto, comprende y sabe como afrontar
los problemas que se generan en el aula (modelos reflexivos). En estos
ultimos, la practica adquiere un papel central en el curriculo, pues a través
de ella el docente observa, analiza, reflexiona y desarrolla capacidades y
competencias (Fraile, 1992). Como alternativa a estos modelos de
formacién -y en consonancia con los modelos reflexivos en Educacion
Fisica— se definen los modelos ecolégicos formativos (Doyle, 1977), cuya
caracteristica principal es la investigacién-accion, en la que es el propio
profesor el que reflexiona sobre su actividad docente, identificando y
diagnosticando las situaciones problemaiticas practicas e interviniendo para
mejorarlas.

En el momento presente, han aumentado las propuestas de formacion
permanente basadas en paradigmas y en metodologias mas reflexivas y
ecolbgicas. Es objeto de este trabajo, como se ha dicho, analizar algunas
de estas para fundamentar una propuesta para la ensefanza-aprendizaje
de un modelo de ensenanza como el de educaciéon deportiva. Por su
interés, actualidad y relacién con el presente trabajo, se van a analizar a
escala internacional las propuestas de Ko et il. (2006) y de Sinelnikov
(2009, 2011) respecto al modelo mencionado. A escala nacional, se
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analizara la de Fraile (1992) y la de Gonzilez y Monguillot (2011), como
propuestas de relevancia y actualidad, respectivamente.

Es preciso recordar la propuesta de Fraile (1992; Fraile, Aguado, Diezy
Fernandez, 2007), que aun hoy, dos décadas después, es consistente con
la mayoria de las propuestas publicadas en la literatura nacional e
internacional sobre formaciéon permanente del profesorado de Educacion
Fisica. El seminario se plante6 desde el principio para actuar de una forma
colaborativa, a partir del intercambio de las experiencias del aula, desde
un proceso de reflexiéon conjunta. Los principios sobre los que se apoya
son los siguientes: la negociacion como medio democratico para actuar en
grupo; la colaboracidén para compartir la diversidad; la diseminacion del
conocimiento para favorecer el aprendizaje; y la investigacion en el aula
para determinar los nuevos contenidos que se deben ensenar. El proceso
metodoldgico de formacion e investigacion se desarrolla en ciclos de tres
anos con seminarios semanales para analizar las distintas realidades y
evaluar el proceso de investigacion y accién. Las etapas que componen
cada ciclo de formacion son las siguientes: 1) anilisis; 2) diseno; 3)
experimentacion; y 4) difusion:

m 1.7 etapa. Al comienzo los objetivos principales son disefnar, poner
en practica y evaluar unos materiales curriculares de expresion
corporal.

m 2.7 etapa. En esta fase, se disenarin nuevos materiales curriculares
para resolver las situaciones encontradas en la fase anterior.

m 3.9 etapa. A continuacion, se disefiardn y experimentaran nuevas
propuestas para resolver problemas habituales como la educacién en
las actitudes, normas y valores.

m 4.7 etapa. Se compartiran los materiales curriculares empleados, y la
metodologia puesta en marcha con otros profesores, a través de
cursos de formacion.

La propuesta de formaciéon permanente de Gonzilez y Monguillot
(2011) esta basada, al igual que las anteriores, en las necesidades de
formacion reales de los docentes y en el uso de las plataformas virtuales
de formacién no presencial. Se secuencia en tres etapas:

m 1.2 etapa. Se aplica un cuestionario de autoevaluacién (AQUAEF) para
detectar las necesidades reales de formacién de los docentes
(Gonzilez, 2000).
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m 2.% etapa. Se plantea el plan de formaciéon acorde a las necesidades
detectadas. El plan tuvo una duracién de nueve semanas y se realizo
siguiendo las pautas que marca Gagné (1985), que son las siguientes:
andlisis, diseno, desarrollo, implementacién y evaluaciéon (ADDIE). La
plataforma virtual soporte de la propuesta formativa es la plataforma
educativa Moodle. Los contenidos de formacion seleccionados
fueron: i) aspectos organizativos que afectan a la Educacién Fisica; ii)
gestion del departamento de Educacion Fisica; iii) actualizacion
pedagogica e innovacion en Educacion Fisica; y iv) programacion en
Educacion Fisica. Cada semana, los administradores de la plataforma
(coordinadores del plan de formacién) ponian a disposiciéon de los
profesores en la plataforma materiales didicticos multimedia de
elaboraciéon propia, disenados a partir de las teorias de aprendizaje
constructivista, y caracterizados por su accesibilidad, flexibilidad y la
posibilidad de que fueran colaborativos (Wiley, 2000). En total se
proporcionaron 88 recursos digitales.

m 3.9 etapa. Se aplica un cuestionario de valoracion de todo el proceso.

Entre las ventajas de este programa de formacién, segun plantearon los
docentes participantes, se destaca el libre acceso a los contenidos del
programa en tiempo, forma y lugar, lo que permite una optimizaciéon del
tiempo del docente. También se senalaron los materiales didicticos
empleados, que fueron, segin los docentes, muy adecuados y
enriquecedores. Entre las desventajas destacan, por un lado, la ausencia
de un trabajo colaborativo y de intercambio de experiencias, que promueva
el aprendizaje en este sentido (tal y como se fomenta en los trabajos de
Desimone et 4l., 2002; Kersian et 4l., 2001; Garet et 4l., 2001; y Sinelnikov;
2009). Por otro, los docentes consideran importante un conocimiento y
dominio basico de la plataforma y del software, que permita la interaccion
minima necesaria para acceder a todos los materiales virtuales.

En el trabajo de Ko et al. (20006), para la ensenanza-aprendizaje y
aplicacion del modelo de educacion deportiva (en adelante ED), se llevo a
cabo un seminario de un dia (workshop) de 10 horas de duracién, en el
que las caracteristicas principales fueron el desarrollo del contenido y el
aprendizaje activo (Desimone et al., 2002, 2003). La propuesta se secuencia
en tres partes (Ko et al., 2000):

m 1.2 parte. Se imparte un leccidon magistral tedrico-practica sobre las

principales caracteristicas del modelo de Ep (Siedentop, 1994, p. 6).
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m 2.7 parte. Los docentes participantes planifican de forma guiada una
unidad didactica segun las premisas del modelo. Una vez realizada,
de forma aleatoria ponen en practica entre ellos alguna de las partes
de la unidad (fase dirigida, fase de practica autébnoma, fase de
competicion, etc.).

m 3.9 parte. Los docentes participantes reflexionan en grupos de
discusion, para analizar las ventajas y los inconvenientes que han
encontrado a la hora de aplicar los contenidos impartidos.

Una vez concluida la formacién, los docentes participantes aplicaron,
de forma no guiada, el modelo de ED en sus respectivos centros educativos.
Los resultados del anilisis de las sesiones implementadas (Sinelnikov y
Hastie, 20006) indicaron que ninguno de los cuatro profesores que
participaron en el curso fue capaz de aplicar el modelo con todas sus
caracteristicas inherentes. Se produjo una gran diferencia en el contenido
(washout) entre la unidad didactica planificada y la implementada. Los
autores atribuyeron estos resultados fundamentalmente a dos factores.
Primero, a la falta de un conocimiento previo de la potenciales ‘barreras
contextuales’ que podrian existir en el centro educativo de los docentes,
entre las que destacaron el conocimiento previo de las estrategias
pedagogicas que utilizan para la ensenanza de los contenidos de forma
regular. Y segundo, a la falta de una tutoria y un feedback constantes que
permitan aplicar el modelo de forma vilida, como ya se ha hecho en otros
casos (McCaughtry, Hodges-Kulinna, Cothran, Martin y Faus, 2005).

En los trabajos de Sinelnikov (2009, 2011) realizados en Rusia, se
aprecia sin duda la propuesta mas efectiva (para el contexto ruso). Se trata
de una aplicacién que comprende las siguientes etapas:

m 1.9 etapa. Establecer un punto de partida. En esta fase los
investigadores buscan los posibles centros escolares y los profesores
que estan interesados en participar en el programa de formacion.

m 2.% etapa. Toma de contacto con administradores educativos y
directores de los centros. En esta fase se establece contacto con los
gerentes de las escuelas (padres, directores, alumnos) para explicar
el proyecto de formacién que se pretende llevar a cabo.

m 3.9 etapa. Promocion del modelo de educacion deportiva. Para ello
se tuvieron una serie de encuentros en los centros que participaron
con los profesores implicados. En las reuniones se explicaron los
beneficios de la prictica del modelo de ep (en profesores y alumnos),
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mediante presentaciones, con imigenes y con breves videos de
experiencias pasadas.

m 4.9 etapa. Entrega de materiales diddctico-informativos impresos.
Se utilizaron los materiales impresos del manual para profesores
australianos — Sport Education in Physical Education (SEPEP),
publicado por la Asociacion Australiana de Deportes— (Alexander y
Taggart, 1995).

m 5.9 etapa. Establecer el compromiso y las vias de comunicacion.
Llegado este punto, los profesores manifestaron su compromiso de
participacién en el programa y se pusieron a su disposicion las vias
de comunicacién (teléfono y correo electrénico). Durante esta fase
se recab6 mas informacién sobre los centros escolares, instalaciones,
calendarios, etc., para ajustar convenientemente el programa de
formacion.

m 0.9 etapa. Seminario de formacion. Se desarrollé siguiendo las
caracteristicas marcadas por Birman et al. (2000), que incluyen el
desarrollo del contenido, el aprendizaje activo y la coherencia. El
taller tuvo una duracién de dos dias y se estructurd en tres partes
basadas en el trabajo de Ko et al. (2006). La primera parte se centré
de forma especifica en las caracteristicas de modelo de ED y en las
diferencias basicas con la ensenanza tradicional. La segunda parte se
centro6 en el diseno de clases para cada una de las partes del modelo,
guiadas por los coordinadores del curso. En esta parte se prestod
especial atencion a las metodologias de ensenanza centradas en el
alumno, propias del modelo. La dltima parte, al igual que hicieron
Ko et al. (2006), se ocup6 de la reflexion en grupos de discusion para
analizar las ventajas y los inconvenientes que se han encontrado a la
hora de disenar los contenidos propios del modelo.

m 7.% etapa. Apoyo extensivo ad bhoc. Esta es la parte que mas compleja
y la que mas tiempo consume, debido a que se trata del apoyo
continuo que los coordinadores del curso prestaron a los profesores,
todos y cada uno de los dias en que estos aplicaron el modelo por
primera vez. Dentro de este apoyo se establecian reuniones previas y
posteriores a cada una de las sesiones (briefing and debriefing
sessions), y también se resolvian las dudas y se proporcionaba
feedback siempre que el profesor lo demandara.

Tras el andlisis de las sesiones y de todo el proceso de formacion, se

pudieron concluir las siguientes tesis. Primera, la necesidad de observar

Revista de Educacién, 363. Enero-Abril 2014, pp. 128-153 | 39
Fecha de entrada: 20-06-2011  Fecha de aceptacion: [0-12-201 |



Calderon Luquin, Ay Martinez de Ojeda Pérez, D. La FORMACION PERMANENTE DEL PROFESORADO DE EDUCACION FiSICA. PROPUESTA DE ENSERIANZA DEL MODELO
DE EDUCACION DEPORTIVA

sesiones como ejemplo de cada una de las partes del modelo durante el
seminario. Esta cuestion fue demandada por los profesores que
participaron del programa de formacién, fundamentalmente para hacerse
una idea visual de las sesiones de cada fase del modelo. Una de las
caracteristicas que mas valoraron los docentes fueron las reuniones previas
y posteriores a cada una de las sesiones, como ya indicaron Little y Houston
(2003). Esto es asi porque tales reuniones los ayudaban a resolver muchas
dudas y a comprender mejor la esencia de las metodologias de ensefanza
centradas en el alumno, que, de todas las caracteristicas del modelo, es la
que mas dificultades ofrece (delegar funciones) sobre todo a profesores
de gran experiencia en la ensenanza. Por dltimo, valoraron mucho el
trabajo colaborativo y de intercambio de experiencias entre los profesores
que participaron durante su periodo de planificacion y desarrollo, trabajo
que enriquecia y aumentaba su conocimiento practico sobre el modelo de
ED y sobre sus diferentes dificultades y manifestaciones.

Como indica el autor, sin duda alguna es la cantidad de tiempo que
dedican tanto la persona que imparte el curso de formacion como los
profesores que intervienen —no solo durante el proceso de formacién, sino
también durante el periodo de aplicacién— la mayor desventaja de esta
propuesta. El éxito del programa, tal como apunta Sinelnikov (2009),
residird en determinar un equilibrio adecuado en el tiempo necesario para
el aprendizaje, que no sacrifique la efectividad del programa de formacién
permanente y consolide el aprendizaje del modelo. Como plantean Weaver
y Chelladurai (2000), se debe optimizar el tiempo de las relaciones entre
mentor y aprendiz (iniciacion, cultivacidén, separacion y redefinicion) para
evitar la pérdida de eficacia de los programas de formacion.

Tras la revision de estas propuestas, se han reafirmado una serie de
caracteristicas que deben cumplir las modalidades de formacién
permanente que se lleven a cabo (en nuestro caso para el darea de
Educacioén Fisica). Esta formacién considera al profesor y su contexto como
elementos fundamentales que van a guiar la planificacion. Ademas, la
formacion estd basada en metodologias reflexivas que fomentan el trabajo
colaborativo y en ella se considera la prictica como un elemento central
que guia el aprendizaje. La propuesta que se presenta a continuacion se
adapta a estos aspectos indicados y configura una modalidad de formacién
para el aprendizaje del modelo de Ep (que se estd implementando con
éxito en cada vez mas paises del mundo).
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TABLA I. Aspectos esenciales de las propuestas de formacién permanente en el drea de Educacion
Fisica analizadas

Modalidad | Modelo | Duracion | Metodologia | Evaluacién | Seguimiento
Fraile Plan de Ecologico. | Ciclos de Investigacion- | Reflexiva. Si
(1992) formaciony | Reflexivo | tresafosy | accion Formativa
seminarios seminarios
colaborativos semanales
Gonzalez y Plan de Reflexivo | Nueve No presencial. | Reflexiva. No
Monguillot formacion semanas Virtual. Formativa
(2011) Constructiva
Ko,Wallhead | Seminario Reflexivo | 10 horas Colaborativa. | Reflexiva. No
y Ward (2006) Constructiva. | Formativa
Practica
Sinelnikov Plan de Ecologico. | Un curso Colaborativa. | Reflexiva. Si
(2009,2011) | formaciony | Reflexivo |académico. | Constructiva. | Formativa
seminarios Seminarios | Practica
de dos dias

Propuesta para la ensefianza-aprendizaje del modelo de educacion
deportiva

La ED se define como un modelo curricular de ensenanza que surge con el
proposito de estimular durante las clases de Educacion Fisica experiencias
de practica deportiva auténticas (Siedentop, 1994; Siedentop, Hastie y Van
der Marrs, 2011). Experiencias en las que tanto chicos como chicas tengan
las mismas oportunidades de practica, lleguen a ser competentes
(competents), con cultura deportiva (/iterate) y se entusiasmen con la
practica (enthusiastic). Se trata de un modelo de ensenanza basado en
teorias constructivistas, cuyos ejes prioritarios son el trabajo en equipo y
el fomento de la autonomia, la resoluciéon de problemas, la asuncién de
responsabilidades, la competicion, la toma de decisiones y la festividad
final. Todo ello se produce en situaciones de juego reducido con normas
modificadas, en las que predomina el desarrollo de la comprension tictica
del juego en cuestion (véase Curtner-Smith y Sofo, 2004; Hastie, Martinez

Revista de Educacién, 363. Enero-Abril 2014, pp. 128-153
Fecha de entrada: 20-06-2011  Fecha de aceptacion: [0-12-201 |

141



142

Calderon Luquin, Ay Martinez de Ojeda Pérez, D. La FORMACION PERMANENTE DEL PROFESORADO DE EDUCACION FiSICA. PROPUESTA DE ENSERIANZA DEL MODELO
DE EDUCACION DEPORTIVA

de Ojeda y Calderén, 2011; Kinchin, 2006; y Wallhead y O’Sullivan, 2005
para profundizar; y Calder6n, Hastie y Martinez de Ojeda, 2010; Calder6n
y Martinez de Ojeda, 2011; Martinez de Ojeda, Calder6n y Hastie, 2011,
para experiencias de aplicacion y propuestas).

Por todo lo anterior, y sobre la base de los resultados encontrados en
las propuestas analizadas, se plantea una propuesta que tiene dos pilares
basicos, a saber: una primera parte de formacién presencial en la que se
expondrin de forma colaborativa y con ejemplos visuales que fomenten
el didlogo y la reflexion los contenidos que definen el modelo de ED,
mediante una metodologia de aprendizaje activo y reflexivo (tedrico y
prictico); y una segunda parte de formacioén no presencial, en la que se
buscara la aplicacién y la adecuaciéon a cada realidad educativa de los
contenidos desarrollados en el curso para permitir una evolucién en el
desarrollo profesional de cada docente.

Antes de la implementacion de la siguiente propuesta, tal como
recomiendan Gonzilez y Monguillot (2011), Imbernén (2005) y Soto
(2002), se evaluardn las necesidades y las distintas realidades docentes.
Para ello se realizard una entrevista semiestructurada colectiva, que
indagara sobre tres aspectos fundamentales: caracteristicas del alumnado
(edades, nacionalidad, nivel de habilidad, nivel de autonomia, motivacion,
etc.); caracteristicas del centro (caracter, equipo directivo, costumbres
metodologicas, instalaciones, material, etc.); y caracteristicas del docente
(formacién, formacion complementaria, experiencias y creencias previas,
metodologias de ensenanza), como ya realizaron Curtner-Smith, Hastie y
Kinchin (2008) y McCaughtry, Sofo, Rovegno y Curtner-Smith (2004). Se
trata de conocer coémo han contribuido los procesos de enculturacion
(influencia de la cultura y de la sociedad propias), de socializacion
profesional (contexto de la formacién universitaria) y de socializacion
ocupacional (contexto de trabajo) en la formacién de cada docente. Esta
evaluacién orientara el enfoque de los contenidos durante el curso,
incidiendo mds en unos u otros aspectos en funciéon de la realidad grupal.
Asi, por ejemplo, si los docentes manifiestan que utilizan una metodologia
mais directiva que no fomenta el trabajo autbnomo del alumno, se insistira
en desarrollar mdas las estrategias metodoldgicas que favorezcan
precisamente esta cuestion. Si, por otro lado, se percibe que en el contexto
de trabajo o incluso en su creencia personal existe cierta reticencia al
desarrollo y aplicacion de metodologias de ensenanza mas innovadoras
(como la que se presenta), se deberd adaptar también la formacién a esta
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realidad (fundamentalmente en el momento de los grupos de debate y de
reflexion grupal).

Es preciso indicar de forma previa a la propuesta que, el dia de la
presentacion del curso de formacion, se formaran grupos de cuatro a seis
profesores. Cada grupo, al igual que se realiza con el modelo de Ep, debera
decidir el nombre del equipo, un color y un logotipo. Ademas, deberd
decidir los diferentes papeles (investigador, manayer, moderador y
secretario) que cada miembro del equipo van a adoptar a lo largo del
proceso de formacién. Para ello, se aportarin unas ‘hojas de papeles
explicativas’ tamano A-8, plastificadas y muy graficas. Dichos equipos, para
ser coherentes con las caracteristicas del modelo de Ep, se mantendrin a
lo largo de toda la experiencia de formacién. A continuacion se ofrece un
desarrollo de cada parte.

Formacion presencial (20 horas)

m Formacion tedrica-activa (7,5 horas). Comprenderi la aplicacion de
tres clases de formacion tedrico-activa, como ya hicieron Ko et al.
(2000) y Sinelnikov (2009). Tendran la siguiente estructura:

— 1.2 parte. Exposicion magistral de los contenidos (temas).

— 2.9 parte. Reflexion por grupos de los contenidos tratados, guiada
con preguntas concretas que se expondrin a modo de
presentacion en pantalla completa (para controlar el tiempo de
debate). Durante este tiempo, cada grupo consensuard una
respuesta que debera exponer al resto de los grupos para fomentar
el didlogo y la reflexion grupal, tal como recomiendan Hernandez
(2007), Imbernén (2005), Luis (2006), Sancho (2007), Sinelnikov
(2009, 2011) y Soto (2002).

— 3.4 parte. Visualizaciéon de un video ejemplo de 10 minutos, de
acuerdo con Sinelnikov (2009, 2011) de una clase real en la que
se imparte el contenido concreto tratado en la primera parte.

— 4.9 parte. Andlisis dirigido por el profesor, del video y resolucion
de dudas de forma concurrente y posterior.

— 5.4 parte. Evaluacion grupal de los contenidos impartidos por
medio de preguntas de caricter cerrado y abierto, que también se
expondrin a modo de presentacién en pantalla completa (para
controlar el tiempo de evaluacion).
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m Formacion prdctica-activa (10 horas). Comprendera la aplicacion
de cuatro clases de formacion prictica-activa, siguiendo las pautas de
Fraile (1992) y de Imbernén (2005), en las que se matizardn las
diferencias entre la aplicacién del modelo de Ep en deportes con
predominio del componente técnico-ejecutorio (atletismo, gimnasia
artistica, natacién, etc.), y en deportes con predominio del
componente tactico-decisivo (baloncesto, fatbol, voleibol, etc.). Las
practicas tendran la siguiente estructura:

— 1.9 parte. Informacion inicial de la sesion y recuerdo de objetivos
y aspectos clave para tratar.

— 2.4 parte. Practica propiamente dicha por equipos, con los
respectivos papeles. Para esta parte se cambiardn los papeles, de
tal manera que se tendrin que asignar los siguientes: capitan,
preparador fisico, jugador, arbitro y anotador.

— 3.9 parte. Reflexion y andlisis critico constructivo grupal de la
sesion llevada a cabo y su adecuacion a cada una de las realidades
docentes (Herniandez, 2007; Imbernon, 2005; Luis, 2006; Sancho,
2007; Sinelnikov, 2009, 2011; y Soto, 2002).

m Intercambio de experiencias (2,5 horas). Se realizara al terminar la
formacion presencial (tedrica y practica) una mesa redonda en la que
participaran profesores de los distintos niveles educativos (Primaria,
Secundaria y Bachillerato) para relatar su experiencia en la aplicacion
del modelo y hacer una reflexién grupal sobre los efectos y la
repercusion que ha tenido la aplicacién del modelo en la practica
docente en los diferentes niveles educativos (Hernindez, 2007;
Imbernoén, 2005; Luis, 2006; Sancho, 2007; Sinelnikov, 2009, 2011;y
Soto, 2002).
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TABLA II. Secuenciacidn de contenidos durante la formacién presencial

Formacion teédrica-activa Formacioén practica-activa
(10 horas) (10 horas)
Tl-Introduccién a la ED P1-Introduccion a la ED
1% clase | T2-Seleccion de equipos P2-Seleccion de equipos
T3-Afiliacion y papeles P3-Afiliacion y papeles
T4-Metodologia de ensefanza P4-Metodologia de ensefianza
2.%clase | T5-Seleccion juegos modificados v5-Seleccion de juegos modificados | DI
Té-Registro de datos P6-Registro de datos
T7-Formato de competicion P4-Metodologia de ensefianza
3.%clase | T8-Evento festivo final P5-Seleccion de juegos modificados | D2
T9-ED y competencias basicas P6-Registro de datos
Intercambio de experiencias P7-Formato de competicion
4.% clase Mesa redonda P8-Evento festivo final
P9-ED y competencias basicas

Leyenda:t =Tema; p = Prdctica; ed = Educacidn deportiva; dI = Deportes con predominio del componente técnico-
ejecutorio; d2 = Deportes con predominio del componente téctico-decisional.

Formacion no presencial (100 horas)

m Diserio de una unidad diddctica de intervencion (5 horas). La tarea

principal, que se realizard de forma auténoma, es el diseno de una
unidad didactica de 12 sesiones, siguiendo las premisas indicadas en
la parte presencial y las planteadas por Fraile (1992). La unidad
didactica piloto tendra la estructura de tres sesiones para la fase
dirigida; cuatro para la fase de practica auténoma; tres de
competicion formal; una para la fase final; y una dltima de festividad
y entrega de diplomas.

m Aplicacion prdctica guiada en el centro docente (12 sesiones). Tal y
como recomiendan Little y Houston (2003), Fullan (2001) y
Sinelnikov (2009), se realizara un seguimiento y se prestard apoyo a
los docentes cada dia que desarrollen la unidad didactica (teléfono,
correo electrénico, wiki y blog) para resolver todas las dudas que
vayan surgiendo y asegurar que el contenido se estd impartiendo de
forma correcta.
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Recursos didacticos ‘on-line’

Como complemento a las clases teorico-activas, y considerando la
propuesta de Gonzalez y Monguillot (2011), se utilizardn algunos recursos
didaicticos om-line que tratarin de contribuir a la formacién de los
profesores participantes. Dichos recursos fueron, la creacion y puesta en
marcha de una wiki y de un blog.

m Wiki. Se utilizara como soporte el gratuito ofrecido por la plataforma
2.0 PBWorks, que comprende hasta 300.000 espacios de trabajo
virtual, que permiten el diseno, el intercambio y la edicién de
recursos educativos. Se disenara una wiki en la que cada grupo tenga
su propio espacio virtual y en la que los coordinadores colgarin los
recursos didacticos necesarios para complementar la formaciéon
presencial (lecturas recomendadas, webs, articulos, etc.). (Véase
http://educaciondeportivacpr.pbworks.com/ como ejemplo).

m Blog. Se utilizara como soporte el gratuito ofrecido por la plataforma
2.0 Blogger, que aloja millones de blogs en todo el mundo y que
permite de forma sencilla la creaciéon de un espacio en el que
compartir experiencias y plantear puntos de vista que pueden
contribuir a  estimular un  aprendizaje  colaborativo,
fundamentalmente en la etapa de aplicacion de la unidad piloto
(véase http://educaciondeportivacpr.blogspot.com/ como ejemplo).

Evaluacion y reajuste del proceso

La evaluaciéon de todo el proceso, como recomiendan Fraile (1992),
Gonzilezy Monguillot (2011), Sinelnikov (2009) y Soto (2002), se realizara
a través de diferentes métodos de recogida de datos (cuantitativos y
cualitativos). Se practicard la evaluacion formal propia y especifica del
propio CPr, que recaba informacién mediante un cuestionario sobre los
ponentes, los contenidos, la metodologia empleada, la motivacién, los
recursos y la valoracién global. El cuestionario emplea una escalade 1a 5
(en la que 1 es la puntuacién mds baja). Se realizardn también, de forma
aleatoria, al menos dos entrevistas a miembros de cada grupo, para recabar
informacién cualitativa sobre los mismos items senalados en el
cuestionario del crp. Para ello, se emplearan las premisas que plantea
Merriam (2001) sobre el disefo y aplicacion de entrevistas.
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Por ultimo, con el fin de comprobar el nivel de comprension de los
profesores participantes sobre las caracteristicas del modelo, se utilizara la
plataforma on-line gratuita de diseno y gestion de cuestionarios on-line
Survey Monkey. Dicha plataforma permite evaluar, mediante preguntas
cerradas o abiertas, el nivel de comprension de los contenidos impartidos
durante el proceso de formacion (véase http://www.surveymonkey.com/s/
PDQ3WW2 como ejemplo).

Comentarios finales y prospectiva

Por todo lo presentado, se plantea una propuesta de formacién
permanente para el profesorado, innovadora, ajustada a las caracteristicas
que definen los programas de formacién permanente efectivos nacionales
e internacionales, dado que estd adaptada a la realidad educativa de los
docentes, fomenta el uso de las TiC, el trabajo colaborativo, la reflexién y
el aprendizaje activo (entre profesores y entre centros). Tal propuesta se
esta llevando a cabo en la Region de Murcia —en el cpr de Cartagena—y esta
influyendo de forma positiva la practica docente de los profesores que
participan y de los centros que los acogen. Hay varias razones por las que
merece la pena aplicar esta propuesta como modalidad de ensenanza
aprendizaje del modelo de ED. Primero, porque fomenta el trabajo
colaborativo, el aprendizaje activo, la reflexién grupal y el analisis de la
propia practica de los docentes —aspectos fundamentales que benefician
su formacion permanente (y en parte su desarrollo profesional)-. Segundo,
porque mediante esta modalidad de formacién se pretende crear unas
dinidmicas de trabajo que consigan que los docentes se impliquen mas en
su propia practica; esto habria de repercutir positivamente en el
aprendizaje, la satisfaccion y la implicacion de los alumnos en las clases de
Educacion Fisica (con todos los beneficios que esto conlleva). Por ultimo,
es fundamental que los docentes aprendan bien las caracteristicas de este
modelo de ensenanza para que puedan aplicarlo correctamente en sus
centros docentes y conseguir los niveles de autonomia, de implicacién y
de desarrollo integral que la experiencia con el modelo aporta tanto al
profesor como a los alumnos y al centro donde se aplica. En préximas
investigaciones se analizara el efecto de la propuesta planteada en el
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aprendizaje por parte de los profesores de las caracteristicas propias del
modelo de D y su efecto en el aprendizaje y la implicacion de los alumnos.
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Resumen

En este articulo se presenta un estudio descriptivo y exploratorio de las
necesidades formativas que los estudiantes universitarios espanoles tienen en
cuanto al inglés para poder seguir un grado universitario en esta lengua extranjera.
Con ello pretendemos detectar cudles son las dreas de atencion prioritaria para
lograr la formacién universitaria pretendida en el Espacio Europeo de Educacion
Superior.

Se tomaron medidas del nivel de dominio del inglés mediante el Oxford Online
Placement Test (00PT); el uso autopercibido de estrategias metacognitivas durante
la lectura de textos de ciencias en inglés mediante el Metacognitive Awareness
Reading Strategies Inventory (MARsI); y los habitos lectores y el tipo de materiales
académicos que suelen leer en inglés los estudiantes universitarios mediante un
cuestionario. La mayor parte de la muestra se situ6 entre los niveles de inglés
europeos A2-B1 (elemental avanzado-intermedio). Los estudiantes declararon
utilizar mas estrategias de reparacién de problemas de comprension y menos
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estrategias relacionadas con el procesamiento macroestructural de los textos y con
la comprension de las ideas principales. Ademds, un porcentaje muy elevado
declar6é no tener el habito de leer en inglés y leer solo materiales académicos
obligatorios. El principal hallazgo de este trabajo exploratorio es que un porcentaje
demasiado elevado de estudiantes universitarios tienen un nivel de inglés
insuficiente asociado con dos motivos: en primer lugar, la falta de habito lector en
inglés, que implica leer solamente materiales obligatorios para aprobar las
asignaturas de cada curso. En segundo lugar, un desarrollo insuficiente de las
estrategias metacognitivas necesarias para procesar informaciéon de alto nivel de
exigencia, como es el caso de muchas disciplinas universitarias en las que hay que
procesar conjuntos de varias ideas interdependientes. Si estos resultados se
confirman en estudios mis amplios, el modo en que se estd ensenando inglés en
el Bachillerato y en la universidad deberia revisarse en profundidad, sobre todo
en lo que atane al procesamiento de macroideas, que es necesario en el
aprendizaje universitario.

Palabras clave: inglés como lengua extranjera, estrategias metacognitivas,
hiabitos lectores, estudiantes universitarios espanoles, EEES.

Abstract

This is a descriptive and exploratory study about Spanish university students’
formative needs in English in order to study a university degree in that foreign
language. We try to detect which areas deserve a special attention in order to
achieve a university formation in line with the European Higher Education Area.

We evaluated the students’ English command levels with the Oxford Online
Placement Test (0oPT); the self-perceived use of metacognitive strategies while
reading Science texts in English was measured with the Metacognitive Awareness
Reading Strategies Inventory (MaRsI); and they were asked about their reading
habits, and the kinds of academic texts they usually read in English by means of a
questionnaire. Most of the student group sample was in the A2-B1 (basic-
intermediate) English proficiency levels. Students declared they used more
problem-solving strategies and fewer strategies related to the macro-structural
processing of the texts and the comprehension of the main ideas. Moreover, a high
percentage of them declared that they were not in the habit of reading in English
and they only read compulsory academic material.

The main findings of this exploratory work is that a high percentage of
university students do not have an appropriate English level. This is associated to:
1) A lack of reading habit in English, which implies reading only compulsory
material to pass the subjects in each academic year. 2) An inadequate development
of metacognitive strategies, which are needed to process the typical high-
demanding information of university subjects, in which groups of several
interdependent ideas should be processed.
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If these results were replicated in broader studies, the way English is being
taught at High School and at university should be reconsidered in depth, especially
concerning the processing of macro-ideas, which is necessary to learn at university.

Key words: English as a foreign language, metacognitive strategies, reading
habits, Spanish university students, EHEA.

Introduccion

Con la integracion de las universidades espanolas en el Espacio Europeo
de Educaciéon Superior (EEES, véase http:/www.ehea.info/), el conocimiento
y dominio de lenguas extranjeras —con el inglés en posicion
preponderante- se hace indispensable para los estudiantes universitarios
de hoy en dia. El inglés es necesario no solo para que los estudiantes se
comuniquen en la vida cotidiana, sino también como la lengua en la cual
se deben desarrollar y aplicar las ideas en los nuevos contextos
profesionales. Por ello, muchas universidades espanolas estin
implementando la ensenanza del inglés dentro de sus planes de formacién
y estin comenzando a ofrecer el estudio de algunos de sus grados en
inglés. De ese modo, el conocimiento especifico y especializado tipico de
la universidad se puede adquirir en inglés y podra emplearse
posteriormente en el mercado europeo.

Las primeras cuestiones que se plantean son: écudl es la atencion que
nuestros estudiantes prestan a su formacién en inglés?; éestin preparados
para seguir con éxito un grado universitario en inglés?; é¢qué necesidades
formativas presentan a este respecto? En Espana, los nuevos grados exigen
alcanzar el nivel B1 de inglés (o de otra lengua extranjera) definido por el
Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCERL, 2002;
Consejo de Europa, 2001). El nivel B1 que establece el MCERL corresponde
al ‘nivel umbral’ o ‘usuario independiente’. Segun sus descriptores, el
usuario con dicho nivel debe ser capaz de comprender las ideas principales
del discurso oral; de comprender textos redactados en la lengua de uso
cotidiano o relacionada con el trabajo, asi como la descripciéon de
acontecimientos, sentimientos y deseos en cartas personales; de consultar
textos extensos para encontrar informacién o para realizar alguna tarea
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especifica; de comprender instrucciones escritas sencillas; de
desenvolverse en situaciones que se presenten cuando se viaja al pais
donde se habla esa lengua y participar en conversaciones de temas
cotidianos; de saber describir, expresar opiniones, dar explicaciones o
narrar una historia; y de escribir textos sencillos y cartas personales.

Nos parece importante averiguar si estas competencias son también
suficientes en el ambito académico.

Comprender la informacién universitaria que se suministra en inglés
(como lengua extranjera, LE) requiere de ciertas competencias linguisticas
(cierto conocimiento de vocabulario y gramatica implicado en el dominio
de las cuatro habilidades lingiisticas bdsicas: hablar, escuchar, leer y
escribir) y otras habilidades cognitivas y metacognitivas. Gran parte del
aprendizaje universitario se realiza de forma no supervisada, a diferencia
de lo que sucede en la escolarizacion obligatoria, por ejemplo. Entonces,
la responsabilidad del aprendizaje recae esencialmente en el propio
estudiante. Es él quien debe decidir qué, dénde, cuando y cémo aprender
de acuerdo con sus metas. En este contexto, las destrezas metacognitivas
adquieren una gran importancia, pues son el conjunto de procesos que
permiten al sujeto controlar internamente su propio aprendizaje y
disponer de los medios necesarios para superar los obsticulos que
encuentre (Kolic-Vehovec y Bajsanski, 2007; Alexander y Jetton, 2000;
Auerbach y Paxton, 1997; Pressley y Afflerbach, 1995; Carrell, Pharis y
Liberto, 1989; Baker y Brown, 1984; Wagoner, 1983).

Se ha probado que las estrategias metacognitivas son muy importantes
no solo para la comprension lectora (Campanario y Otero, 2000; Otero,
Campanario y Hopkins, 1992; Otero y Campanario, 1990; Zabruky y
Ratner, 1986), sino también para el éxito académico en general. Wang,
Haertel y Walberg (1993) realizaron un metaandlisis que consideraba las
variables que inciden en el rendimiento de los estudiantes y encontraron
que el conjunto de variables metacognitivas eran las segundas en
importancia por detrds de las de gestion del aula, pero por delante de las
variables didacticas e instructivas.

Dada su importancia, las estrategias metacognitivas han recibido
atencion por parte de los investigadores. Numerosos han sido los autores
que se han esforzado en elaborar instrumentos adecuados para medir la
metacognicion a través de inventarios y escalas que describen
principalmente las estrategias metacognitivas que utilizan los estudiantes
durante la lectura. A muchos de estos instrumentos deben contestar los
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propios estudiantes segin su percepcion de lo que hacen cuando leen.
Entre ellos, Jacobs y Paris (1987) elaboraron la escala Index Reading
Awareness (IrRa), destinada a medir cuatro aspectos importantes de la
metacognicion: la evaluacion, la planificaciéon, la regulacién y el
conocimiento condicional. McLain, Gridley y Macintosh (1991) elaboraron
un cuestionario conocido como Metacognitive Reading Awareness (MRA),
utilizado para recoger informacién sobre los procedimientos que los
estudiantes siguen para recordar y resolver dificultades de lectura. Schraw
y Dennison (1994) elaboraron el Inventario de Conciencia Metacognitiva
para evaluar la percepcidon que los estudiantes tienen de sus propias
capacidades metacognitivas. Pereira-Lair y Deane (1997) idearon el Reading
Strategy Use (Rsu) para conocer la percepcion de los adolescentes en
cuanto al uso de estrategias lectoras durante la lectura de textos expositivos
y narrativos. Mokhtari y Reichard (2002) disenaron el Metacognitive
Awareness of Reading Strategies Inventory (MaRsI) para evaluar la
consciencia metacognitiva y el uso autopercibido de estrategias de lectura
en adolescentes y adultos durante la lectura de materiales académicos.
Mokhtari y Sheorey (2002) idearon el Survey of Reading Strategies (SORS),
que es un instrumento similar al MArst pero dirigido a estudiantes de
segundas lenguas. En el contexto espanol, Jiménez, Puente, Alvarado y
Arrebillaga (2009) elaboraron la Escala de Conciencia Lectora (ESCOLA), un
instrumento para evaluar la metacognicion y las funciones ejecutivas
durante las tareas de comprension lectora.

En este trabajo presentamos un estudio exploratorio que describe y
relaciona el nivel de dominio del inglés, el uso (autopercibido) de
estrategias metacognitivas y los hibitos lectores de estudiantes
universitarios ante una tarea muy importante en la formacién universitaria:
la lectura de textos académicos en inglés con contenido especifico, en
nuestro caso, cientifico. La idea subyacente es que cierto conocimiento del
idioma (inglés en este caso) es necesario para poder leer textos de cierta
longitud con contenido especifico tipico en la universidad. Ahora bien,
comprender ese contenido depende del uso adecuado de estrategias
metacognitivas. Finalmente, si no se lee con frecuencia es dificil que se
automaticen los procesos de bajo nivel de procesamiento, como los de
decodificacion, parsing, etc. Entonces no se liberan recursos cognitivos
para los procesos de alto nivel necesarios, como crear macroideas o activar
y relacionar el conocimiento previo.
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Nuestro objetivo ultimo es detectar las necesidades formativas que
presentan nuestros estudiantes universitarios y, en su caso, sugerir una
revision de los métodos didacticos mas empleados para ensenar inglés.

Metodologia

Muestra

La muestra se compuso de 116 estudiantes universitarios espanoles en
segundo ano de carrera (20-25 anos). Sin embargo, obtuvimos los datos
completos de 96 estudiantes. Por tanto, el tamano de la muestra (y los
grados de libertad) oscilan entre 116 y 96, en funciéon de la medida. Los
estudiantes pertenecian a cinco grupos naturales de la Facultad de
Magisterio de Valencia (Espana). Actualmente, existe una gran demanda
de acceso a los grados que se imparten en esta facultad, por tanto, la
calificaciéon promedio de estos estudiantes es alta. Ello significa que, en
general, son buenos estudiantes. Todos ellos habian cursado ya la
asignatura Inglés como Lengua Extranjera para Maestros.

Se pidi6 a los estudiantes que participaran en el experimento. La
actividad se presenté como una investigacion dirigida a mejorar los textos
de ciencias, ya que normalmente a muchos estudiantes les resultan dificiles
de comprender. Se justifico la eleccion de textos en inglés por la
integracion de Espana en el Espacio Europeo de Educacién Superior. El
experimento se llevé a cabo en sesiones de clase de la asignatura de
Ciencias. Los estudiantes fueron recompensados con medio punto extra
en la nota final de la asignatura.

Disefio y variables

Este es un estudio descriptivo y exploratorio desarrollado con estudiantes
universitarios. Las variables consideradas fueron: a) nivel de inglés como
lengua extranjera (lectura); b) estrategias metacognitivas utilizadas durante
la lectura en inglés; c) hdbitos de lectura en inglés.
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Materiales y medidas

m Nivel de inglés. Utilizamos el Oxford Online Placement Test
(www.oxfordenglishtesting.com; Purpura, 2010; Pollit, 2009) para
medir el nivel de inglés de los estudiantes. Este instrumento consta
de dos partes principales: la parte de Use of English y la de Listening
Comprehension. Seleccionamos la parte de Use of English del oopr
porque estd relacionada con la comprensién lectora y porque,
ademas, mide la competencia gramatical y 1éxica. Esta parte consiste
en unas 30 preguntas y evalia el conocimiento de las formas
gramaticales y su significado (explicito, intencional e implicito).

Las tres tareas propuestas estaban asociadas con la lectura de textos
—como didlogos y textos cortos— y en ellas se evaluaba,
principalmente, el conocimiento de las formas gramaticales y la
comprension de mensajes (explicitos e implicitos).

La puntuacion del oorpt se relaciona con los niveles del MCERL.

TABLA I. Puntuaciones en el oopt v niveles segtin el MCERL

Nivel Puntuacion
Al I-19
A2 20-39
BI 40-59
B2 60-79
Cl 80-99
C2 >100

m Estrategias metacognitivas de lectura. Se utiliz6 el Metacognitive
Awareness of Reading Strategies Inventory (version 1.0), 0 MARSI
(Mokhtariy Reichard, 2002), para evaluar el uso autopercibido de los
lectores respecto a estrategias de lectura al trabajar con textos
académicos en inglés. Esti compuesto por treinta afirmaciones
asociadas al uso de una determinada estrategia. El estudiante debe
usar una escala Likert para indicar su frecuencia de uso: nunca, pocas
veces, bastante, casi siempre, siempre. Estos items se agrupan en tres

|60  Revista de Educacion, 363. Enero-Abril 2014, pp. 154-183
Fecha de entrada: 02-09-2011  Fecha de aceptacion: 09-12-201 |



Gémez Lépez, A, Solaz Portolés, |. . y Sanjosé Lopez, V. COMPETENCIA EN LENGUA INGLESA DE ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS ESPARIOLES EN EL CONTEXTO DEL EEES:
NIVEL DE DOMINIO LINGUISTICO, ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS Y HABITOS LECTORES

subescalas: a) estrategias globales de lectura; b) estrategias globales
de resolucién de problemas; y ¢) estrategias globales de apoyo. La
subescala de las estrategias globales de lectura contiene trece items y
en ella se enumeran estrategias relacionadas con el control y la
gestion de la lectura por parte del lector, por ejemplo: «Iengo un
propdsito en mente cuando leo». Las estrategias de resolucion de
problemas contienen ocho items relacionados con las técnicas que
usan los lectores para salvar los obsticulos de comprensioén, por
ejemplo: «Cuando el texto se pone dificil lo vuelvo a leer para
aumentar mi comprension». Finalmente, las estrategias de apoyo a la
lectura consisten en nueve items sobre las ayudas que el lector utiliza
para comprender el texto mejor, como por ejemplo, usar el
diccionario, tomar notas o subrayar el texto: «Subrayo o rodeo la
informacion del texto para ayudarme a recordarla». Los autores han
validado una interpretacion para las puntuaciones medias: uso alto
(media de 3,5 o superior); uso medio (de 2,5 a 3,4); y uso bajo (2,4
o inferior).

El marst se empled en su version original, traducido al espanol. La
traduccién fue revisada por una nativa bilingtie. El Ginico cambio
introducido fue anadir un item mas extraido del Survey of Reading
Strategies (Mokhtari y Sheorey, 2002): «Cuando leo en inglés,
traduzco del inglés a mi lengua materna para comprender». Este item
31 se computd aparte, aunque los autores lo consideran como una
estrategia de apoyo a la lectura.

m Habitos de lectura en inglés. Se confeccion6 un cuestionario muy
sencillo, con cuatro preguntas para recoger informacién sobre los
habitos lectores en inglés como lengua extranjera. En la primera
pregunta, los estudiantes debian indicar si tenian el habito de leer en
inglés o no. En la segunda pregunta, tenian que decir qué tipo de
textos leian en inglés (solo los obligatorios para aprobar la asignatura
u otros). Solo los que afirmaran leer otros textos académicos aparte
de los obligatorios para aprobar la asignatura debian responder a las
dos preguntas siguientes. La tercera pregunta era sobre la frecuencia
con que leian en inglés. Y, finalmente, la cuarta pregunta se referia a
la longitud de los textos.
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Procedimiento

Las medidas se obtuvieron en tres sesiones de clase. En la primera,
utilizamos el instrumento oopT para medir el nivel de inglés y obtuvimos
la puntuacion del nivel de lectura. Los estudiantes realizaron el test on line
individualmente. El tiempo total utilizado para realizar la parte de Use of
English del oorr fue de 15-35 minutos tipicamente. En la segunda sesion,
los participantes leyeron tres textos expositivos cortos en inglés (210-240
palabras) sobre temas generales de ciencias con el proposito especifico de
juzgar su comprensibilidad (45 minutos). Esta tarea debia involucrar a los
estudiantes en un procesamiento metacognitivo activo y mas consciente.
En la siguiente sesion, los estudiantes rellenaron el Metacognitive
Awareness Reading Strategy Inventory (Marsi). Pedimos a los estudiantes
que se concentraran en el modo en que habian leido los tres textos en
inglés en la tarea de la sesion anterior. Después contestaron las preguntas
sobre sus habitos lectores en inglés (20-30 minutos).

Resultados y discusion

Nivel de inglés (lectura)

La puntuacion de los estudiantes en la parte Use of English del oopr se
distribuy6 de acuerdo con una curva gaussiana (K-S = ,716; p = ,685). El
valor medio (Ds) en nuestra muestra fue de 38,4 (16,6). Los cuartiles se
situaron en 26,0; 39,5; y 50,8. La distribuciéon de la muestra de acuerdo
con los niveles europeos de referencia fue la siguiente: A1 = 14,3%; A2 =
37,1%; B1 = 41,4%; B2 = 6,4%; C1 = 0,7%; C2 = 0%. Por tanto, el 78,5%
de los estudiantes universitarios de la muestra esta en los niveles A2-B1
(basico avanzado-intermedio). El nivel intermedio avanzado (B2) estuvo
poco representado, y el nivel avanzado (C1 o C2) estuvo muy mal
representado en esta muestra (solo un estudiante).
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MARSI en inglés como lengua extranjera

La puntuacién promedio total del mMarsI también se distribuy6é normalmente
(K-S = ,575; p = ,896) en nuestra muestra. El valor medio (ps) fue 3,37
(,50) v los cuartiles se situaron en 3,04; 3,40; y 3,69. Asi pues, no hubo
grandes diferencias entre estudiantes. Las tres subescalas (global,
resolucion de problemas y apoyo) obtuvieron las siguientes medias (Ds):
3,27 (,57); 3,00 (,64) y 3,94 (,57). La autopercepcion de los estudiantes
sobre sus estrategias metacognitivas de lectura fue diferente en las tres
subescalas: F(2,114) = 166,74; p = ,000. Declararon usar
significativamente menos estrategias de apoyo que globales: #(115) =
5,001; p = ,000. También emplearon menos estrategias de apoyo o que de
resolucion de problemas: t(115) = 16,28; p = ,000. Asi mismo, emplearon
menos estrategias globales que de resolucion de problemas: £(115) =
14,36; p = ,000.

TABLA Il. Las cinco estrategias metacognitivas de lectura mds y menos usadas (percepcion de los
estudiantes). sup: estrategias de apoyo; glob: estrategias globales; prob: estrategias de
resolucién de problemas

item Estrategias mas usadas Media (DS)
PROB || | Trato de volver a retomar el hilo cuando pierdo la concentracion. 4,38 (0,72)
PROB 8 | Leo lentamente pero con cuidado para asegurarme de que comprendo lo que 4,25 (0,79)
estoy leyendo.
PROB 16 | Cuando el texto se pone dificil, presto mas atencion a lo que estoy leyendo. 4,23 (0,89)
PROB 27 | Cuando el texto se pone dificil, lo vuelvo a leer para aumentar mi comprension. 4,17 (0,92)
PrROB 30 | Intento adivinar el significado de las palabras o frases desconocidas. 4,17 (0,88)
item Estrategias menos usadas Media (DS)
SUP 28 | Me hago preguntas a mi mismo que me gustaria que se contestaran en el texto. 2,06 (1,07)
SUP 6 Resumo lo que leo para reflexionar sobre la informacion importante del texto. 2,49 (1,24)
GLOB 23 | Analizo de manera critica y evallo la informacion presentada en el texto. 2,70 (0,95)
sup 2 Mientras leo tomo notas para ayudarme a comprender lo que leo. 2,72 (1,23)
suP 5 Cuando el texto se pone dificil, leo en voz alta para ayudarme a comprender 2,78 (1,44)
lo que leo.
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Las cinco estrategias mas usadas por los estudiantes pertenecen a la
subescala de resolucion de problemas. Se trata de estrategias locales de
reparacion, lo que indica que los estudiantes encuentran frecuentes
obstaculos de comprension lectora en inglés. Las cinco estrategias menos
usadas por los estudiantes son mayoritariamente de apoyo a la lectura.
Merece la pena subrayar que algunas de estas estrategias estin asociadas a
la aplicacion de macrooperadores al texto para obtener la macroestructura
(Kintsch, 1998), como «Resumo lo que leo para reflexionar sobre la
informacién importante del texto» (elaboracién de macroideas) o
«Mientras leo tomo notas para ayudarme a comprender lo que leo»
(seleccion de informacion relevante y supresion de la poco relevante). De
acuerdo con los valores obtenidos en los items «Me hago preguntas a mi
mismo que me gustaria que se contestaran en el texto» o «Analizo de
manera critica y evaldo la informacién presentada en el texto», los
estudiantes no parecen realizar una lectura orientada a metas. Muchos se
comportan como lectores pasivos y, por tanto, su conocimiento previo
interactia menos de lo esperado con el texto y con el contexto.

Los items con la variabilidad mas baja (proB 11, PROB 8, PROB 30, PROB 16
y PROB 27) se corresponden a las estrategias mas usadas pero en orden
cambiado. Por tanto, los cinco items que menos discriminan son también
las cinco estrategias mas usadas en la muestra. Por ello, el acuerdo entre
los estudiantes es alto en el uso frecuente de estas estrategias.

TABLA Ill. Estrategias metacognitivas de lectura que mds discriminan (percepcién de los

estudiantes)
item Estrategias que mas discriminan entre estudiantes DS
SuP 5 Cuando el texto se pone dificil, leo en voz alta para ayudarme a comprender 1,44
lo que leo.
GLoB 4 | Realizo una vista previa del texto para ver de qué trata antes de leerlo. 1,32
GLos 17 | Utilizo tablas, figuras/ilustraciones y dibujos/imagenes del texto para aumentar 1,32

mi comprension.

suP 20 | Parafraseo (reformulo las ideas con mis propias palabras) para entender mejor 1,32
lo que leo.
GLoB 22 | Utilizo ayudas o recursos tipograficos como la negrita y la cursiva para identificar 1,32

la informacion clave/importante.
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La puntuacién en estos items siempre vari6 entre 1y 5, y estos fueron
los items en los que los estudiantes mostraron el acuerdo mas bajo. Por
tanto, deben estar asociados a factores intrapersonales no controlados en
este estudio.

El item anadido -la ‘estrategia de traduccién’ durante la lectura-
proporcioné mucha informacion: el 57,8% de los estudiantes de la muestra
declararon que traducian del inglés al espanol ‘siempre’, pero solo el
13,8% declaré que no lo hacia ‘nunca’ o ‘casi nunca’. El valor medio (Ds)
para este item fue de 4,15 (1,20).

Habitos lectores

La primera pregunta del cuestionario sobre habitos lectores consistié en
una autoevaluacion global sobre el hibito lector en inglés. Un 84,5% de
estudiantes (V= 110) declar6é que no tenian el habito de leer en inglés. El
resto del cuestionario estaba dirigido a explorar un poco mais la respuesta
a la primera pregunta de un modo menos subjetivo. Un 63,6% declar6 en
la pregunta 2 que solo leia materiales obligatorios para aprobar la
asignatura.

TABLA V. Relacidn entre el hdbito lector y los materiales que se leen

Leer fuera del ambito académico Solo textos Otros textos no Total
frente a habito lector obligatorios obligatorios

No tengo habito 63,6% 20,9% 84,5%

Tengo habito 0,0% 15,5% 15,5%

Total 63,6% 36,4% 100,0%

Segun estos resultados, todos los estudiantes que tienen el habito de
leer en inglés leen otros materiales no obligatorios para aprobar la
asignatura, pero tres de cada cuatro estudiantes que no tienen el hdbito
de leer solo leen materiales obligatorios.

Solo el 36,4% de los participantes (N = 40) —aquellos que también leian
en inglés otros materiales no obligatorios para aprobar- tuvo que contestar
a las dos preguntas restantes. La tercera cuestion versaba sobre la

Revista de Educacién, 363. Enero-Abril 2014, pp. 154-183
Fecha de entrada: 02-09-2011  Fecha de aceptacion: 09-12-201 |

165



166

Gomez Lépez, A, Solaz Portolés, |. |. y Sanjosé Lopez, V. COMPETENCIA EN LENGUA INGLESA DE ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS ESPARIOLES EN EL CONTEXTO DEL EEES:
NIVEL DE DOMINIO LINGUISTICO, ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS Y HABITOS LECTORES

frecuencia con que leian en inglés, y la Gltima indagaba en la longitud de
los textos que leian usualmente.

TABLAV. Porcentaje de estudiantes que leen textos de diferente longitud (solo los participantes
que leen otros materiales no obligatorios)

Frecuencia Porcentaje
(N = 40)
Algunas veces al afio 27,5
Algunas veces al mes 30,0
Algunas veces a la semana 32,5
Casi a diario 10,0

TABLAVI. Porcentaje de estudiantes que leen en inglés con una cierta frecuencia (solo los
participantes que leen otros materiales no obligatorios).

Longitud de los textos Porcentaje
(N =40)
Textos cortos (alrededor de media pagina) 70,0
Textos largos (por ejemplo, libros) 30,0

Curiosamente, los estudiantes que leen a diario en inglés declararon
que usualmente leen libros y no textos cortos.

En resumen, pocos estudiantes (36,4%) leen otro tipo de materiales
distintos de los obligatorios para aprobar la asignatura; muchos de estos
leen textos cortos (la mayoria de Internet), pero no lo hacen a diario.

Relacion entre el nivel de inglés (lectura) y los habitos lectores en inglés

Para estudiar la relacién entre tener o no tener el hdbito de leer en inglés,
y el nivel de competencia lectora en ese idioma, se compararon las medias
y las desviaciones tipicas de cada grupo mediante la prueba estadistica ¢
de Student (para grupos independientes). Los estudiantes que declararon
tener el habito de leer en inglés obtuvieron una puntuacion
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significativamente mds alta en el test de inglés (promedio My, = 52,4) que
los estudiantes que declararon no tenerlo [M,, = 35,9; £(95)= -3,797; p
= ,000]. Del mismo modo, los estudiantes que solo leen materiales
obligatorios para aprobar la asignatura obtuvieron una puntuacién
significativamente mds baja en el test de inglés (M = 34,2) que los
estudiantes que leen otros materiales no obligatorios [M, .= 45,6; £(95)=
—-3,542; p = ,001]. La frecuencia de lectura de textos en inglés fue positiva
y correlacioné positiva y significativamente con el nivel de inglés (r = ,380;
P = ,024). La longitud de los textos que se suelen leer no estuvo
relacionada con el nivel de inglés (p = ,210 > ,05). El hecho de leer
Unicamente los textos obligatorios para aprobar la asignatura —lo cual se
puede considerar como no tener el hibito de leer en inglés— estd
correlacionado con el nivel de dominio de la lengua, asi como con la
frecuencia de lectura de textos.

Relacion entre el nivel de inglés (lectura) y el MARSI

Las subescalas del mMaArsI tuvieron importantes correlaciones entre ellas. La
puntuacion del nivel de inglés tiene correlaciones significativas con la
puntuacion total del mMarst (p < ,05) y también con la subescala global
(@ < ,05) y la subescala de resoluciéon de problemas (p < ,01). Las
estrategias de apoyo no correlacionaron significativamente con el nivel de
inglés.

TABLAVII. Correlaciones (r de Pearson) entre la puntuacidn del nivel de inglés (lectura) y las
subescalas del MARS|

Coeficiente r de Pearson (N = 99) | 2 3 4

I. Nivel de inglés I

2. MARSI: global ,242% |

3. MARSI: apoyo —-,059 ,559%¢ |

4. MARS!: resolucion de problemas ,376%* ,568%* ,453%F I
5. MARSI total ,199* ,8817+* ,813%* ,750%*

() p <05 (*)p <0l
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Los valores de 7, cuando se elevan al cuadrado, indican el porcentaje
de varianza compartida, es decir, que una variable puede explicar la otra
variable. El nivel de inglés y la subescala resolucion de problemas del MARs1
comparten un 14,1% de su varianza. En el caso de la subescala global, el
porcentaje comun de varianza es el 6%.

TABLAVIII. tems del MARSI que tienen las correlaciones mds aftas con la puntuacion del nivel de
inglés (OOPT): valor r de Pearson v significacion

item Estrategia r Sig.

PROB | | Trato de retomar el hilo cuando pierdo la concentracion. ,287 | p=,004

PROB |3 | Ajusto la velocidad de mi lectura de acuerdo con lo que

estoy leyendo. 313 | p=,002
PROB 16 | Cuando el texto se pone dificil, presto mas atencion a lo que estoy

leyendo. ,296 | p=,003
GLoB 25 | Compruebo mi comprension cuando encuentro informacion

contradictoria. ,298 | p=,003
sup 31 Cuando leo, traduzco desde el inglés a mi lengua materna. -405 | p<,00l

Los items 11, 13 y 16 son estrategias de resolucién de problemas y estan
mas relacionados con el nivel de comprension microestructural (establecer
coherencia local). El item 25 estd relacionado con el control de la
comprension, una destreza muy importante en el aprendizaje académico
(Wang, Haertel y Walberg, 1993). El item anadido 31 tiene una correlacién
obvia y negativa con el nivel de lengua: cuanto mas alto es el nivel de
inglés, menos frecuente es el uso de la estrategia de la traduccion durante
la lectura por parte de los estudiantes, como es logico esperar.

Relacion entre el marsi y los habitos lectores en inglés

Los estudiantes que leen textos en inglés normalmente (y no solo
materiales obligatorios) declararon que utilizaban estrategias
metacognitivas de lectura con mucha mais frecuencia que los estudiantes
que solo leen materiales obligatorios. Hubo diferencias significativas entre
estos dos grupos de estudiantes en la puntuacion total del marst: £(108) =
—4,041; p = ,000. También la hubo en las subescalas global [£(108) = -
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4,123; p = ,000]; apoyo [£(108) = -3,099; p = ,002] y resolucién de
problemas [£(108) = -2,424; p = ,017].

Los estudiantes que normalmente leen textos en inglés (y no solo
materiales obligatorios) utilizaron con menos frecuencia la ‘estrategia de
la traduccién’ que los estudiantes que solo leen textos obligatorios (Mann-
Whitney U = 752,0; p = ,000).

Estos resultados muestran que los estudiantes que tienen habito de leer
fuera del contexto del aula desarrollan mas estrategias lectoras en lengua
extranjera que aquellos que solo leen materiales obligatorios. Esto muestra
la importancia de que los estudiantes logren habituarse a leer inglés: tener
habito lector se asocia con el desarrollo de estrategias metacognitivas que,
a su vez, estan asociadas a niveles mds altos de competencia lingiistica en
inglés.

Relacion entre el nivel de inglés, el marsi y los habitos lectores en inglés

Para explorar algo mis la relacion entre el Marsl, el nivel de inglés (lectura)
y los habitos lectores, realizamos una regresion logistica binaria en la que
utilizamos las subescalas del MaRrsI y el nivel de inglés para predecir los
habitos de los estudiantes en dos posibilidades: leer solo materiales
obligatorios / leer otros materiales no obligatorios. Usando el método
‘hacia atrds’ para eliminar los predictores redundantes o no significativos,
las contribuciones significativas finales vienen de la subescala de apoyo del
MARSI, en concreto, del item que alude al uso de la ‘estrategia de la
traduccion’ y del nivel de inglés. Todos juntos clasificaron correctamente
al 77,3% de los estudiantes en el tipo de lectura en inglés (solo textos
obligatorios / no obligatorios).
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TABLA IX. Subescala del marsi, estrategia de la traduccién y nivel de inglés como predictores de
los hbitos lectores: coeficientes de la regresién (B), su error tipico (ET) y su significacion
(sig) segun el estadistico de Wald. Exp(B) es el valor del odds ratio que mide la
importancia que tendrfa en la prediccion el cambiar en una unidad el predictor
correspondiente

DEPENDIENTE:
TIPO DETEXTOS LEiDOS COEFICIENTES
Predictores B ET Wald Sig. | Exp (B)
Constante -3,67 1,80 4,15 ,040 ,025
MARS| apoyo 1,42 44 10,08 ,001 4,119
Estrategia traduccion 71 23 9,83 ,002 492
Puntuacion en el 0oPT (nivel de inglés) ,04 ,02 4,89 ,027 1,043

La aportacion de las subescalas global y resolucion de problemas del
MARSI queda subsumida en las aportaciones de las variables incluidas en la
Tabla 1x.

Estudio de casos: el marsi en estudiantes con los niveles de inglés mas altos
y mas bajos

Decidimos estudiar en profundidad las diferencias en el uso de estrategias
metacognitivas de los estudiantes con los niveles de inglés mis altos y mas
bajos. Pretendiamos explorar el modo en que los niveles de inglés altos
afectan al procesamiento estratégico y, por tanto, a los niveles de
comprension de la informacion escrita. Analizamos los cinco estudiantes
con la puntuacion mas alta de inglés en el 0opT (estudiantes Pa) y los cinco
estudiantes con la puntuacién mads baja (estudiantes pB).

Segiun los datos, las subescalas del marsi correlacionaron con la
puntuacién del nivel de inglés en la muestra. Teniendo en cuenta solo los
estudiantes pA 'y PB, estudiamos los items entre los que se aprecian mayores
diferencias: seleccionamos aquellos que obtuvieron una diferencia de
como minimo 1,5 puntos en sus medias en la escala Likert de 5 puntos.
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TABLA X. Items del MARSI que muestran las diferencias mds grandes entre los cinco estudiantes
con las mayores puntuaciones en el nivel de inglés v los cinco estudiantes con las
puntuaciones mds bajas

item Estrategia

GLOB 4 Realizo una vista previa del texto para ver de qué trata antes de leerlo.

GLos 7 Pienso si el contenido del texto se ajusta a mi objetivo/propésito de la lectura.

GLoB 17 | Utilizo tablas, figuras/ilustraciones y dibujos/imagenes del texto para aumentar mi
comprension.

GLoB 25 | Compruebo mi comprension cuando encuentro informacion contradictoria.

sup 31 Cuando leo en inglés, traduzco del inglés a mi lengua materna para comprender.

Las diferencias en el item 4 revelan que los estudiantes pa buscan la idea
principal del texto con mas frecuencia que los estudiantes pB, una estrategia
asociada con el procesamiento macroestructural. El item 7 esta relacionado
con tener metas de lectura y su satisfaccion. También se relaciona con
representaciones mentales de orden superior, ya que involucra una mayor
o menor activaciéon consciente del conocimiento previo. Utilizar
mas/menos la estrategia 17 significa ser mds/menos capaz de integrar los
graficos, las figuras y el texto y, por tanto, de construir una representacion
mental mas rica de la informacién cientifica especificamente. El item 25
estd relacionado con el control de la comprensién; por tanto, los
estudiantes pa controlan su comprensiéon mds que los estudiantes Pps.
Finalmente, el item 31 se refiere a la estrategia de traduccién, usada menos
por los estudiantes pA, como ya vimos antes.

Realizamos un estudio en profundidad item por item de las estrategias
menos usadas por los estudiantes pa (por los estudiantes pB). Estas se
correspondieron con los items 5, 6, 15, 28 y 31 (items 6, 7, 17, 23 y 28).
Ambos grupos de estudiantes coincidieron en que las estrategias de los
items 6 y 28 eran las menos usadas por ellos. Estas también eran dos de
las menos empleadas en general. Sin embargo, este par de estrategias es
de gran importancia para que un estudiante universitario pueda
comprender la informacién que se proporciona en la universidad. La
primera estrategia (item 0) esta relacionada con la habilidad de resumir lo
que se lee y reflexionar sobre la informacién importante del texto. La
segunda estrategia tiene que ver con el hecho de hacerse a uno mismo
preguntas sobre la informacién del texto. Ambas estin relacionadas con el
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procesamiento de la macroestructura del texto y la comprension de las
ideas principales.

La estrategia que mas emplearon los estudiantes pB fue el item 31
(traduccion del inglés a la lengua materna), mientras que los estudiantes
PA utilizaron mas la estrategia correspondiente al item 11 (restituir la
coherencia temdtica cuando se pierde la concentracion).

Conclusiones

Se ha llevado a cabo un estudio descriptivo y exploratorio con estudiantes
universitarios espanoles para averiguar cudles son sus necesidades
formativas en inglés para seguir un grado en esa lengua extranjera y ver
cual es la percepcidon que tienen estos estudiantes de estas necesidades.
Como la lectura es uno de los medios mis utilizados para aprender en la
universidad, particularmente estudiamos la relacién entre el nivel de
inglés, los habitos lectores en inglés y el uso percibido de estrategias
metacognitivas cuando se lee en esa lengua. De este modo, podemos ver
si los estudiantes universitarios poseen los requisitos necesarios para
procesar adecuadamente y comprender la informacion especifica y de alto
nivel que se proporciona en la universidad.

La mayoria de los estudiantes universitarios de la muestra (78,5%)
tenian un nivel A2 o B1 de inglés segun los estindares europeos. Entre
otras competencias, segin el MCERL, en estos niveles los estudiantes deben
ser capaces de producir y comprender las ideas principales de textos
sencillos. Ademds, deben poder encontrar informacion en textos extensos
para realizar tareas concretas. Este nivel bajo de dominio lingiistico que
presentan los estudiantes de la muestra hace que presenten carencias en
competencias que pertenecen a niveles superiores (B2 en adelante) y que
son muy importantes para comprender los textos universitarios en inglés.
Entre estas se cuentan la capacidad de comprender las ideas principales
de textos complejos (articulos, informes, textos literarios, manuales...) de
diferente tema, extension y nivel de exigencia, asi como la de reconocer
en ellos los significados implicitos.

Cuando un sujeto tiene un nivel de dominio del idioma bajo tiende a
procesar la informacién textual de forma local (palabra o parsing),
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mientras que los sujetos con un alto dominio de la lengua procesan la
informacién de manera global, orientindola al significado (Segalowitz,
2000; Walczyk, 2000; Koda, 1990, 1996). El sujeto que tiene un nivel de
competencia linglistica bajo utilizard un procesamiento bottom-up. Su
memoria de trabajo trata con chunks de bajo orden y procesa en el nivel
de la palabra o la clausula. Como el sujeto tiene problemas de vocabulario
y sinticticos (reconocimiento de palabras, parsing sintictico, formas
gramaticales, etc.), no dispone de recursos cognitivos libres para procesar
la lengua a un alto nivel (macroideas, activaciéon del conocimiento previo,
razonamiento, aplicacion, etc.) (Yau, 2009; Koda, 2007; Walter, 2004, 2007;
Young y Oxford, 1997). La dificultad en el ambito de la palabra o parsing
hace que la memoria de trabajo se sobrecargue con estos chunks de bajo
orden y que el sujeto no pueda utilizar estrategias de procesamiento de
alto nivel. Por tanto, mientras ciertos procesos de bajo orden no sean
automaticos, es posible que los estudiantes presenten problemas de
comprension lectora al enfrentarse a textos de nivel universitario.

Algunos autores han encontrado que el bajo dominio de la lengua
extranjera se suple con un uso eficiente de estrategias lectoras (Kolic-
Vehovec y Bajsanski, 2007; Stevenson, Schoonen y De Glopper, 2007,
Young y Oxford, 1997; Chern, 1994; Carrell et al., 1989). Los estudiantes
de la muestra declaran utilizar mas estrategias metacognitivas de resolucion
de problemas que globales o de apoyo cuando leen en inglés, lo que
significa que leer en inglés les supone problemas que deben resolver para
poder continuar y comprender la informacién.

Un anilisis detallado muestra que las estrategias menos utilizadas por
ellos estin relacionadas con: a) el procesamiento de la macroestructura
del texto, que es esencial para comprender las ideas complejas de los
textos académicos largos; y b) el procesamiento activo para controlar su
comprension. Estrategias como «Resumo lo que leo para reflexionar sobre
la informacién importante del texto»; o «Mientras leo tomo notas para
ayudarme a comprender lo que leo» implican principalmente la
comprension de las ideas principales del texto. Estrategias como «Me hago
preguntas a mi mismo que me gustaria que se contestaran en el texto» y
«Analizo de manera critica y evaldo la informacion presentada en el texto»,
por su parte, estin relacionadas con la lectura orientada hacia una metay
con la interaccién con el texto y con el contexto. Controlar las ideas
principales del texto es esencial para construir la representacién mental
semantica a nivel macroestructural, lo cual a su vez es una condicién
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necesaria para construir la representacion mental del modelo de la
situacion (Kintsch, 1998; Van Dijk y Kintsch, 1983; Kintsch y Van Dijk,
1978). Esta representacion referencial incluye conectar el conocimiento
previo con las ideas del texto. Sin embargo, no tener metas explicitas en la
lectura implica una baja activacioén del conocimiento previo y un trabajo
cognitivo pobre para hacerlo interactuar con las ideas del texto.

De acuerdo con los bajos niveles de procesamiento, los estudiantes
declararon hacer un uso muy frecuente de la ‘estrategia de la traduccion’.
Traducir significa tener en la mente las palabras en inglés y las palabras en
espanol al mismo tiempo. Por tanto, la memoria de trabajo se sobrecarga,
lo que hace mas dificil realizar otras operaciones de procesamiento (aplicar
macrooperadores, controlar la coherencia, etc.). Estas dificultades predichas
en el procesamiento de la informaciéon compleja se han encontrado en otros
trabajos. En un estudio empirico sobre el control de la comprensién de
textos de ciencias en inglés de maestros en formacion, Autores (2011)
encontraron que incluso los estudiantes con niveles de inglés B1 o B2
tenian serias dificultades para procesar las macroideas de los textos.

Esta tarea cognitiva tan exigente de leer en inglés quizd puede explicar
el alto porcentaje de estudiantes (84,5%) que declara no tener el habito
de leer en inglés. Es una cifra muy alta si consideramos que son futuros
maestros. Ademas, muchos de los materiales que leen en esta lengua tienen
una obligatoriedad puramente académica (aprobar la asignatura). Sin
embargo, los datos mostraron que hay una fuerte correlacién entre tener
el habito de leer en ingles o leer otros materiales no obligatorios y tener
un nivel alto de inglés. Tener hdbito de lectura ayuda a automatizar los
procesos de bajo nivel (nivel de palabra, parsing), lo cual libera recursos
cognitivos para procesos de alto nivel (construir macroideas, relacionar
con el conocimiento previo, reestructurar esquemas conceptuales
preexistentes, etc.).

Como prueba de que la automatizacion de procesos de bajo nivel
permite abordar otros de alto nivel, se ha visto que los estudiantes que
tenian el habito de leer en inglés utilizaban mas estrategias metacognitivas
y con mas frecuencia que los estudiantes que solo leian materiales
académicos obligatorios. En particular, utilizaban estrategias
metacognitivas de alto nivel como por ejemplo: «<Resumo lo que leo para
reflexionar sobre la informacién importante del texto»; «Compruebo mi
comprension cuando encuentro informacién contradictoria»; o «Pienso si
el contenido del texto se ajusta a mi objetivo/propdsito de la lectura».
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Ademais, los datos del estudio de casos que llevamos a cabo con
estudiantes que tenian los niveles mas altos y mas bajos de inglés, también
revelaron que los que tenian los niveles mas altos utilizaban mas estrategias
metacognitivas de alto nivel para crear representaciones mentales mas ricas
—como aquellas que los ayudan a procesar la macroestructura de los textos,
a controlar su propia comprension y a activar el conocimiento previo—. Del
mismo modo, Harris y Grenfell (2004) concluyeron en su estudio que los
estudiantes con niveles altos de dominio lingiiistico tendian a usar mas
estrategias metacognitivas que los que tenian niveles mas bajos, y también
fueron capaces de transferir mas estrategias metacognitivas desde su
lengua materna al inglés.

Sin embargo, ambos grupos de estudiantes estuvieron de acuerdo en
que las estrategias recogidas en los items 6 y 28 fueron las menos usadas
por ellos. Resumir lo que se lee y hacerse a si mismo preguntas sobre el
texto son estrategias esenciales para un estudiante universitario, ya que
estan relacionadas con el procesamiento de la macroestructura del texto 'y
la comprension de las ideas principales.

En resumen, nuestros resultados muestran que los estudiantes
universitarios tienen problemas para comprender los textos académicos
en inglés tipicos de la universidad. Parece que su bajo dominio lingtiistico
del idioma, junto con una falta de uso de estrategias metacognitivas de alto
nivel para procesar la macroestructura y el hecho de estar habituados a
leer en inglés, los lleva a tener problemas de comprensioén profunda de
los textos universitarios en inglés que tengan un contenido especifico y
cierta longitud. Por tanto, es posible que los estudiantes de nuestra
muestra no estén preparados para estudiar un grado universitario en
inglés.

Otros estudios han encontrado problemas similares a los de nuestros
estudiantes, y algunos profesores e investigadores de la ensefanza y
aprendizaje de lenguas extranjeras han indicado que es necesario cambiar
las metodologias de ensenanza del inglés para incluir enfoques
macrotextuales (Stanley, 1984), en los que se vaya mas alla de la ensenanza
léxica o sintactica y se favorezca el procesamiento global o semantico de la
informacion textual (macroestructura). Esto es especialmente importante
en el aprendizaje integrado de contenido en lengua extranjera (AICLE) en
la universidad. En este contexto, la lengua no solo es objeto de estudio,
sino el vehiculo para acceder a la informacién de otras dareas de
conocimiento (Consejo de Europa, 2001). Por tanto, haber desarrollado
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adecuadamente las destrezas lingiiisticas, especialmente las habilidades
lectoras, resulta esencial para comprender ciertos contenidos universitarios
expresados en otra lengua.

Este cambio hacia un procesamiento global de los textos debe permitir
a los estudiantes transformar sus estrategias en otras —las que caracterizan
a los lectores mas competentes— y construir representaciones mentales mas
complejas. Para ello, Sanchez (1993) propuso las siguientes estrategias:

m Estrategias para operar con la estructura de los textos (estrategias
estructurales).

m Estrategias para construir el significado global (macrorreglas).

m Estrategias para establecer coherencia entre ideas (progresion
tematica).

Ademas, sugiere que los profesores eviten la lectura como una mera
actividad de decodificacion y que la potencien como una interaccion entre
el texto y el lector, que usa su conocimiento previo para guiar su lectura e
interpretacién del texto. Al mismo tiempo, se debe fomentar en los
estudiantes el control de la propia comprension, no solo ensefiandoles
destrezas de autorregulacion, sino también cuindo y por qué deben
usarlas.

Block (1992) también recomendaba a los profesores de lenguas
extranjeras que no centraran su atencién en ensefar Unicamente
vocabulario y en favorecer el procesamiento de las palabras, sino en
construir recursos cognitivos y metacognitivos. Es importante desarrollar
destrezas de control de la comprension macroestructural en los
estudiantes para que identifiquen y solucionen sus propios problemas de
lectura. Ensenar a los estudiantes que existen problemas en la lectura y
que hay maneras de solucionarlos puede ser mds importante que
ensenarles el significado de palabras, frases y conceptos especificos.

Palincsar y Brown (1984) recomiendan la ensenanza efectiva de
estrategias metacognitivas en el aula. Para ello, los profesores deben
preocuparse por los procesos involucrados en la lectura y en el estudio, y
dedicarle tiempo instructivo; hacer anilisis de las tareas y ver qué
estrategias es preciso ensenar; es decir, han de reflexionar sobre cémo se
aplica mejor una estrategia en particular y en qué contextos. Los profesores
deben presentar como las estrategias se pueden aplicar a los textos y tareas
en mas de un contexto para los alumnos puedan hacer uso de ellas en una
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gran variedad de situaciones de lectura, y proporcionar a los estudiantes
oportunidades para poner en practica las estrategias que les han ensenado.
Por ultimo, tienen que permitir que la ensenanza de estrategias impregne
todo el curriculo.

La ensenanza de la comprension lectora y de las estrategias
metacognitivas no deberia ser un asunto de la clase de inglés o de lengua
en general, sino un trabajo en equipo de todas las idreas de conocimiento
(Alonso, 2005), ya que la lectura es una de las destrezas mas importantes,
pues permite tener acceso a la informacién y fomenta el trabajo auténomo,
especialmente en la universidad.
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Anexo

ANEXO I. Inventario sobre la conciencia metacognitiva de las
estrategias lectoras (marsi)

ESTRATEGIA ESCALA
I. Cuando leo tengo un objetivo/proposito en mente. I 123 [4|5
2. Mientras leo tomo notas para ayudarme a comprender lo que leo. I 12(3]4]5
3. Reflexiono sobre lo que sé para ayudarme a comprender lo que leo. I 12(3]4]5
4. Realizo una vista previa del texto para ver de qué trata antes de leerlo. I 123 [4]|5
5. Cuando el texto se pone dificil, leo en voz alta para ayudarme a
comprender lo que leo. I 12(3]4]5
6. Resumo lo que leo para reflexionar sobre la informacion importante del
texto. I 12(3]4]5
7. Pienso si el contenido del texto se ajusta a mi objetivo/propésito de la
lectura. I 12(3[4]5
8. Leo lentamente pero con cuidado para asegurarme de que comprendo
lo que estoy leyendo. 123 [4|5
9. Intercambio opiniones con otros sobre lo que leo para comprobar mi
comprension. I 12(3]4]5
10. Primero realizo una lectura rapida del texto para fijarme en sus
caracteristicas, como la longitud y la organizacion. 12345
I'l. Trato de retomar el hilo cuando pierdo la concentracion. I 12(3]4]5
12. Subrayo o rodeo informacion en el texto para ayudarme a recordarla. I12(3]4]5
I3. Ajusto la velocidad de mi lectura de acuerdo con lo que estoy leyendo. 112|345
I4. Decido qué leo con atencion y qué ignoro. I 12(3[4]5
I5. Utilizo materiales de consulta, como diccionarios, para ayudarme a
entender lo que leo. I 12(3]4]5
|6. Cuando el texto se pone dificil, presto mas atencion a lo que estoy
leyendo. I 12(3]4]5
I7. Utilizo tablas, figuras/ilustraciones y dibujos/imagenes del texto para
aumentar mi comprension. I 12(3]4]5
I8. Me detengo de vez en cuando y pienso sobre lo que estoy leyendo. 112|345
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. Utilizo las pistas del contexto para ayudarme a comprender mejor lo
que estoy leyendo. I 12]|3[4]5

20. Parafraseo (reformulo las ideas con mis propias palabras) para entender
mejor lo que leo. 123 ]4]5

21. Intento representar o visualizar la informacion para ayudarme a
recordar lo que leo. I 12]|3[4]5

22. Utilizo ayudas o recursos tipograficos como la negrita y la cursiva para
identificar la informacion clave/importante. 123 ]4]5

23. Analizo de manera critica y evalto la informacion presentadaeneltexto. | | |2 [ 3 [ 4|5

24. Voy hacia atras y hacia delante en el texto para encontrar en él relaciones
entre las ideas. I 12]|3]4]5

25. Compruebo mi comprension cuando encuentro informacion
contradictoria. 123 ]4]5

26. Intento adivinar de qué trata el material cuando lo leo. I 12|3]4]5

27. Cuando el texto se pone dificil, lo vuelvo a leer para aumentar mi
comprension. 123 [4|5

28. Me hago preguntas a mi mismo que me gustaria que se contestaran

en el texto. I 12(3[4]5
29. Compruebo si mis suposiciones sobre el texto son correctaso erréneas. | | [ 2 |3 [ 4|5
30. Intento adivinar el significado de las palabras o frases desconocidas. 112345

31. Cuando leo en inglés, traduzco del inglés a mi lengua materna para
comprender. I 12]|3]4]5
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ANEXO II. Cuestionario sobre habitos lectores en inglés

Hablando en términos generales, podria decir que... (marca con una X solo UNA de las siguientes
opciones):

a) Tengo el habito de leer en inglés:leo con cierta frecuencia.
b) No tengo el habito de leer en inglés: leo en muy pocas ocasiones.

Por favor, contesta a las siguientes preguntas sobre tus habitos lectores en inglés (marca con una X solo
UNA opcion en cada pregunta):

I. Cuando leo en inglés...

a) Leo solo materiales necesarios para aprobar las asignaturas de inglés.
b) Leo también otros materiales.

Si has marcado la opcioén a), ya has acabado. jGracias!

Si has marcado la opcion b) contesta, por favor, estas dos preguntas que siguen:
2. Suelo leer en inglés... (marca lo que mejor se corresponde con tu caso):

a) Casi a diario.

b) Algunas veces a la semana.

c) Algunas veces al mes.

d) Algunas veces al afo.

3. Suelo leer los siguientes materiales en inglés:

a) Mas bien libros o textos largos en general (de Internet, revistas o periodicos completos, etc.).
b) Mas bien textos cortos (menos de media pagina) (chats, Internet, revistas o periodicos, etc.).
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Sin suerte pero guerrero hasta la muerte: pobreza y fracaso
escolar en una historia de vida

Down on luck but will fight to the death: Poverty and school
failure in a life history
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Resumen

El fracaso escolar ha sido poco explorado desde la experiencia. Las teorias
estructuralistas ofrecen explicaciones deterministas y paralizantes, y los actuales
andlisis del fenémeno tienden a convertir en psicoldgicos problemas que son de
naturaleza social. Por ello, acercar la investigacion educativa a la experiencia escolar
posibilita ver como el contexto condiciona a los chicos en desventaja, y cObmo estos
responden al sistema educativo y social en un proceso de negociacion claramente
desequilibrado.

Este es el principal valor del presente articulo. En él trato de ofrecer algunos
de los principales resultados de una investigacion biografica que contiene la
historia de vida de Medina —un adolescente recluido en un centro de menores
infractores—y siete relatos de vida cruzados de chicos que comparten su situaciéon
actual. El protagonista —procedente de un contexto marginal- y los actores que
conforman los contextos fundamentales del menor, ofrecen una vision bastante
amplia del recorrido social y educativo que el chico ha atravesado a lo largo de su
vida, con especial énfasis en su relacion con la escuela.

Tras analizar el relato construido, puede observarse una ruptura social que
tanto él como sus amigos y familiares evidencian, una diferenciacion de clase que
divide a la sociedad en dos partes: vosotros, los buenos; y nosotros, los malos. El
fracaso escolar, fruto de esta division, deja lugar al fracaso social al desencadenar
‘guerrillas contra los buenos’ en chicos que aprendieron a desvalorarse como
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personas y como grupo. Pero aceptar su condiciéon de ‘malos’ les sirve para
reafirmarse en si mismos y luchar contra los que tratan de abocarlos a lo que no
quieren sery a una posicion que no desean ocupar. Se convierten asi en ‘guerreros’
que luchan contra un sistema social que los margina, aunque ello les suponga su
propia destruccion.

Palabras clave: fracaso escolar, experiencia escolar, problemas de disciplina,
clase social, pobreza, violencia, identidad, delincuencia juvenil, historia de vida,
chicos en desventaja.

Abstract

The school failure has been little explored from the experience. Structuralist
theories offer deterministic and crippling explanations, and current analysis of the
phenomenon tend to turn social conflicts into psychological problems. Therefore,
bringing educational research into school experience help us to see how the
context affects the disadvantaged children, and how they respond to educational
and social system in a negotiation process clearly unbalanced.

This is the main value of the present document. It is an abstract of a
biographical research that inquires into the life of Medina, an adolescent who
comes from a marginal context and narrates his experiences in and outside the
school from the juvenile detention centre where he is locked. It offers a wide vision
of the social route that he has crossed throughout his life.

The research shows a class differentiation that divides the society in two: you,
the good ones; and we, the bad ones. The school failure, fruit of this division,
leaves place to the social failure, provoking ‘guerrillas against the good ones’ of
boys who have learned to devalue itself like people and group. But to accept their
status as ‘bad’ serves to assert themselves and fight against those who seek to
devote ourselves to what they do not want to be and a position they do not want
to occupy. They become ‘warriors’ who struggle against a social system that
marginalizes them, even if it means taking them to their own destruction.

Key words: academic failure, student experience, discipline problems, social

class, poverty, violence, identity, juvenile delinquency, life history, disadvantaged
children.

Desigualdad y educacion

Analizar las diferencias como parte inequivoca de la diversidad humana
corre el riesgo de alejarla de toda referencia a las desigualdades. En nuestra
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opinién, las diferencias no pueden entenderse lejos de la desigualdad que
las condiciona (Ball, 1989; Carr y Kemmis, 1986; Tyler, 1991). Gracias a
estos desequilibrios de poder, las instituciones educativas mantienen un
determinado orden social, relacionado con el sistema productivo, como
mostraron las teorias de la reproduccion y la correspondencia.

El sistema educativo encierra modos de intervencién que justifican y
legitiman un orden concreto y la asimilacién de significados injustos en
tanto que acaban determinando el éxito o el fracaso escolar de los alumnos
en funcién de diferentes caracteristicas. Entre ellas destaca la procedencia
social o el clima sociocultural que rodea al nino, tal como demostraron
diferentes socidlogos en la década de los sesenta: Bourdieu y Passeron,
(1977) en Francia; Bernstein (1971), en el Reino Unido; Coleman (1969)
yJencks et al. (1972), en los Estados Unidos, Husen (1975), en Suecia, etc.

Estas teorias postulan que la escuela reproduce la estructura social (con
sus desequilibrios) eliminando el conflicto. Asi, Althusser (2003) habla de
como el aparato ideoldgico escolar tiene un papel destacado en el
mantenimiento de las relaciones sociales y econdmicas existentes. Las
teorias de la correspondencia (Baudelot y Establet, 1975, en Francia;
Bowles y Gintis, 1976, en Estados Unidos) muestran la conexioén que hay
entre las relaciones sociales en la escuela y las relaciones de produccion;
Bourdieu y Passeron (1977) defendieron que la escuela estd al servicio de
la reproduccion social, ya que —apoyandose en la ausencia de democracia
en la institucion, la violencia simbolica y el habitus—, naturaliza y convierte
la desigualdad social en éxito o fracaso personal.

Finalmente, las teorias de la resistencia (Anyon, 1983; Willis, 1981;
Apple, 2004; Giroux, 2001) han evidenciado que los alumnos estin en
continua negociaciéon con los poderes que los someten, aunque el
desequilibrio de poder de dichas relaciones hace que la lucha, a menudo,
sea demasiado ineficaz. Todas estas teorias, desde concepciones diferentes,
coinciden en mostrar la dificultad de participar realmente en la
construccion de identidades, entendidas estas como sitios de esperanzay
lucha (Freire, 1985).

En este sentido, Paul Willis (1981) argumentd como se generan culturas
de resistencia entre los alumnos en el contexto escolar. Los chicos
pertenecientes a colectivos desfavorecidos se resisten a la cultura que
legitima la institucién escolar, ya que no engarza con sus necesidades y
posibilidades cotidianas. Por eso, muchos ninos de clases desfavorecidas
muestran su desatencién y rechazo al proyecto que les propone la
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institucion escolar. Segun Giroux (2001), la escuela tiene el poder de
transformar un problema social en individual. Por ello, el discurso de la
‘resistencia’ rechaza las explicaciones tradicionales del fracaso escolar y las
conductas de oposiciéon y reconduce su andlisis: del terreno de la
desviacion al de la indignacion politica y moral, de la psicologia a la politica
y la sociologia. Desde esta perspectiva, y a través de la vida de Medina, un
chico procedente de un contexto en desventaja, trataremos de construir
nuestro analisis.

La investigaciOn analiza el fenémeno del fracaso escolar como
experiencia. En este sentido, el presente estudio investiga la forma en que
los chicos de clases marginales construyen sus identidades, lo que
constituye la clave del trabajo. Porque, como afirma Brine (20006), los
individuos no estin en un proceso de reproduccion precisa y pasiva, sino
que resisten y contestan a las condiciones de su experiencia. De esta forma,
se considera que el individuo es un participante activo y negociador
(Hamilton, 2002) que construye su identidad con una légica que nos
permite entender mejor el espacio sociocultural del que forma parte.

Disefio y metodologia de investigacion

He escogido la metodologia biografica, ya que nos permite centrarnos en
la construccion de la identidad en lugar de iniciar el analisis desde la
estructura social. En la identidad esta dicha estructura, pero mediada ya
por la accidon relativamente autbnoma de la persona. La literatura previa
muestra como esta metodologia es especialmente apropiada para el
andlisis de la identidad (Atkinson, 1998) y ha sido usada historicamente
para el estudio de personas y grupos en desventaja y de la delincuencia
(Bolivar, 2002). Todo ello nos lleva a concluir que la investigacion
biografica es ideal para comprender las experiencias personales en
condiciones de pobreza, opresion y exclusion (Bertaux, 1981).

La eleccién del caso vino precedida por un estudio biogrifico que me
invité a indagar en la relacién entre el fracaso escolar y las conductas
‘desviadas’. Por ello, busqué al chico objeto de estudio en un centro de
reforma de menores, lo cual garantizaba que habia quebrantado normas
sociales mas alla de las escolares. Asi, el chico continuaba su relacién con
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los sistemas educativos formales (en una escuela dentro del reformatorio),
estructurados socialmente (estudiaba la Ensenanza Secundaria Obligatoria)
y estaba dentro de la edad de escolarizacién bésica (17 anos).

Para iniciar el trabajo de campo realicé una negociacion en cascada en
los siguientes niveles: el Servicio de Atencién al Nino y el juzgado de
menores; la direccidon del centro; el chico en cuestion, su familia y sus
amigos. Elegi a Medina, un muchacho procedente de un contexto marginal
en una capital andaluza. El trabajo de campo durd siete meses.

He construido una historia de vida (Calderén, 2013) a través registros
biograficos recabados mediante entrevistas y documentos personales
(referidos a él, pero elaborados por diferentes agentes institucionales). De
esta forma, la informacién ha sido ampliamente triangulada en métodos
de recogida de informacién, personas y contextos.

FIGURA I. Textos y fuentes de la historia de vida de Medina

Voces

Entrevistas
institucionales Voces

biograficas institucionales
semiestructurales

Voz de

Historia Autobiografias .
Entrevistas Familia s Pares Medina
familiares
Voces
Entrevistas RELATO DE institucionales
biograficas Medina VIDA DE
MEDINA

Voces de
Historial iguales

institucional — Historial educativo,

delictivo, psicologico
y social de Medina
— Conversaciones
informales en centro

El caso se abordé fundamentalmente a través de entrevistas: seis
entrevistas biogrificas a Medina, en profundidad y semiestructuradas o
abiertas (algunas rozaron las cuatro horas de duracién a demanda del
entrevistado); una entrevista semiestructurada en profundidad a la madre;
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una entrevista abierta al padre; seis entrevistas semiestructuradas a siete
amigos de Medina, dos de ellas grupales; 14 entrevistas a 11 profesionales
de la institucion; y un grupo focal con cuatro educadores de Medina. Todas
las conversaciones se grabaron y, posteriormente, se transcribieron de
forma literal. Ademas, se realizaron observaciones y varias entrevistas que
no fueron grabadas, pero si registradas en el cuaderno del investigador.
Por otra parte, tuve acceso a una amplia informacién aportada por el
centro, procedente del historial educativo, psicolégico, social y delictivo
del muchacho. Estos documentos fueron escaneados, reconocidos con un
software ocry ordenados cronolégicamente. No se han hecho correcciones
ortograficas del contenido de dichos documentos, en correspondencia con
la literalidad de las transcripciones anteriores.

En una segunda fase, los datos se categorizaron por primera vez para la
elaboracion del texto biografico. Se trata, por tanto, de una primera
categorizacion narrativa, que contiene ya un andlisis del investigador
generado a partir de la l6gica narrativa del discurso del protagonista. Asi,
el relato de vida del chico estd continuamente reflejado en el relato de la
historia familiar contada por la madre; en este relato, el tratamiento del
tiempo tiene en cuenta discontinuidades y episodios vitales fundamentales,
por lo que rompe con la linealidad cronoldgica, tal como se representa en
la siguiente figura.

FIGURA II. El tiempo en la narracidn construida

Mi hermana,

que en paz Mi vida antes 4 Mi vida después RELATO DE

S S " S-S -5 > > > VIDA DE MEDIN
Mi hija Mi familia LY
fallecio antes... después

En una tercera fase, realizamos una segunda categorizacion. Para este
analisis pedagégico de la informacién he utilizado el software de
tratamiento cualitativo de datos NVivo, que facilita la organizacién de la
informacién por temas, el descubrimiento de tendencias y la construccién
emergente de un drbol de categorias que contribuye a elaborar el anilisis
socioeducativo. Inicialmente, se hizo una lectura exhaustiva y profunda de
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toda la informacién obtenida. Posteriormente, se enumeraron mas de 700
tematicas abordadas en los datos, que mads tarde se aglutinaron en
categorias mas amplias. Por ultimo, se ordenaron en un arbol de categorias,
que representa la estructura implicita existente en la informacién recabada
y que se puede resumir en las siguientes: pobreza, caracteristicas
personales, diferenciaciéon de clase, procesos de exclusion, imaginaciéony
realidad, construcciéon de la identidad y naturalizacién de la realidad. Las
principales claves que llevaron a la construcciéon de este armazon
interpretativo fueron los patrones mas repetidos en la informacion, el
contraste con diversas fuentes, la localizacién de metaforas y los episodios
narrados con un alto valor hermenéutico, asi como el anilisis interpretativo
de la informacién aportada por varios de los entrevistados sobre una
misma realidad.

Este sistema de categorias se contrasto a través de lo que Denzin (1978)
denomina ‘triangulacion del investigador’ en dos instancias diferentes: la
primera, a través de la revision de otros colegas de la facultad; la segunda,
mediante un grupo focal con cuatro profesionales que habian ejercido su
labor educativa con Medina. Todo ello ofrece una mayor credibilidad y
validez a las interpretaciones que a continuacion relatamos. Por otra parte,
esta investigacion ha sido germen de proyectos de investigacidn-accién
participativa posteriores enfocados al cambio educativo (Sepulveda-Ruiz,
Calder6n-Almendros y Torres-Moya, 2012).

Por tanto, la historia de vida creada y el analisis que presento en el
articulo son fruto de un trabajo de investigacion cualitativa sistemadtico,
riguroso, meticuloso y éticamente guiado, y utiliza un enfoque
metodoldgico original, muy apropiado para el objeto de estudio.

Algunas pinceladas sobre la historia de vida de Medina

José Medina es un adolescente que, durante el periodo de entrevistas, se
encontraba recluido en un reformatorio. Su vida transcurre en un continuo
entrar y salir de viviendas, ciudades y centros; un ir y venir con sus padres
—juntos o separados—, sus tios, sus abuelos... Su experiencia podria
caracterizarse por el continuo cambio, por la inestabilidad del contexto.
Dentro de estos cambios, el que mas ha influido en su vida fue la pérdida
de una de sus hermanas en un incendio de la vivienda. Medina se culpa
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por no haber podido salvarla. Esa es una responsabilidad que le ha pesado
mucho:

Yo tendria recién cumplidos los 15, hace casi tres, cuando se quemo
mi casa. [...]. Mi madre la levanté yo, la saqué para afueray me llevé
a mi hermanillo chico [...]. Y a mi otra hermanilla no la encontraba,
porque estaba debajo de la cama. [...] [C]Juando la sacaron..., pues,
la sacaron negra de humo. [...] Pero no tenia solucién mi hermana,
porque le andaba el corazén pero el cerebro no (Medina).

El interpreta este hecho como el punto de inflexién a partir del cual
aparecen (o se incrementan) sus conductas delictivas, el abuso de drogas,
la relacién con chicos que la madre define como ‘mala gente’, la pérdida
de sus amistades, etc. Como consecuencia, se le abren siete causas por
robos, alguno con intimidacién, por las que estaba cumpliendo un afno 'y
medio de internamiento en régimen semiabierto.

Esta estancia, llena de fugas, castigos, autolesiones, peleas, motines y
reflexiones, da fe de la definicibn que Medina hace de si mismo y que
comparte con muchos de sus companeros en el centro a través de pintadas
en las celdas: «Sin suerte pero guerrero hasta la muerte». Entre estos
comportamientos cobran especial relevancia las autolesiones, que ponen
en jaque a la institucion:

Este fin de semana se ha intentado suicidar en dos ocasiones y se ha
autolesionado: se intent6é ahorcar y rompié el colchén de la
habitacién en la que se encuentra aislado, y con uno de los hierros
se lesion6 en un brazo, intentando cortarse las venas. Ademas, se
dio un golpe contra la pared y se abrié una brecha en la cabeza
(director del centro de menores).

Ademas de los conflictos, los amigos de Medina comparten con €l sus
experiencias de pobreza y marginalidad, su soledad debido a la
desestructuracion de las familias, su relacién con las drogas (consumo y
trafico), las peleas, los delitos, la experiencia de fracaso en la escuela, etc.
Todos menos uno viven en la marginalidad. Asi definen sus entornos:

Yo de chico iba casi siempre en calzoncillos por ahi, porque en ese
barrio no era un barrio asi de senoritos; era un barrio mas o menos
de gente mas baja (Medina).

Revista de Educacién, 363. Enero-Abril 2014, pp. 184-209
Fecha de entrada: 07-02-2011  Fecha de aceptacion: 23-12-201 |

191



Calderdn Almendros, I. SIN SUERTE PERO GUERRERO HASTA LA MUERTE: POBREZA Y FRACASO ESCOLAR EN UNA HISTORIA DE VDA

Donde yo vivo [...] todo el mundo [...] esta mas espabilado de lo
normal. [...] Gente no mdis espabilada en el sentido de mas
inteligente, sino que son mas de calle, estin mas en la calle.
Espabilada de calle, no de estudios; [de] alli no va a salir ningan
abogado ni va a salir ningdn maestro, ni ningan... De alli no van a
salir nada mas que maleantes (Ismael, amigo de Medina).

Esto nos lleva a preguntarnos por como era su vida antes de la muerte
de su hermana, que fue para él y su familia el detonante de su situacién
actual. ¢Como era su vida, su contexto y su experiencia entonces? Se trataba
de una vida muy marcada por esta marginalidad: los malos tratos
persiguieron a su madre y a su abuela, el alcoholismo de su padre, la
encarcelaciéon de su progenitor por homicidio, la precariedad de las
viviendas —“okupadas” en muchos casos, inexistentes en otros— y del
trabajo, la necesidad de pedir limosna, el continuo fracaso en la escuela...
Asi, y a pesar de la sensacién de culpa de Medina y de la atribucion de su
fracaso escolar y social a la muerte de su hermana, las drogas, las amistades,
etc., existen otros condicionantes que han favorecido esta evolucién y que
fueron una constante en su vida.

En el caso concreto de la escuela, el chico narra su experiencia de
desmotivacion, incomprension, aburrimiento y continuo conflicto con
profesores y companeros. Su paso por la escuela es definido por su madre
como ‘un desastre’ y puede describirse en términos de escaso rendimiento,
bajas calificaciones y alto nivel de conflicto.

Su via de escape y su futuro se construian en el mundo laboral. Desde
pequeno comenzé su andadura por trabajos precarios, con muy baja
remuneracion e ilegales. Sus destrezas y conocimientos sobre electricidad
y electréonica, adquiridos de forma autodidacta y por descubrimiento, le
facilitaban el acceso a ciertos trabajos, pero estos no podian dar una
respuesta suficiente a las necesidades de su familia. Trabajé descargando
barcos, ayudando en los mercados, arreglando juguetes en mal estado,
haciendo venta ambulante... Y al llegar el fatidico suceso, se desataron los
delitos y sobrevino el posterior internamiento. Su ilusién sigue siendo
trabajar en la electricidad, pero las condiciones lo dificultan:

Tengo que estudiar dos anos. [...] Pero es mucho tiempo
estudiando. [...] Dos anos sin hacer nada, sin ganar dinero. A costa
de mi madre no puedo estar (Medina).
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Otro sueno que se rompe en su vida. Asi lo explica su madre, que
comparte con €l su frustracion ante el trabajo y lo que se desprende de él,
pero que ha aprendido a convivir con ello:

Tengo que estar todo el dia limpiando [...]. Me hubiera gustado otra
cosa, estar en otro sitio trabajando, no limpiando tanto toda la vida.
Porque es un trabajo en el que me encuentro menos superior que
ellos. Me gusta ser mas. No me gusta que me manden, pero me
tengo que estar aguantando (madre de Medina).

Medina, en cambio, no se ha adaptado aun:

El no quiere ser menos que nadie, ni que nadie esté mejor que éL.
[...] El se ve importante, no quiere que lo traten como un trapo. Es
su problema (madre de Medina).

La vida en estas condiciones se devalda, conduce al despecho, a vivir al
borde del precipicio. La ultima vez que supe de Medina estaba en prision.
Todo esto nos hace comprender que vivir en la pobreza va mucho mas alla
de las necesidades econdmicas. Acabaremos, pues, esta escueta inmersion
en su vida con su propia presentacion:

Yo he vivido demasiado para la edad que tengo. Tengo 17 afos y me
llamo José (Medina).

Resultados

El ‘vivir demasiado’ de las familias pobres o la ‘vida perra’

Las condiciones materiales y simboélicas en las que se desarrolla la
experiencia de Medina estin caracterizadas por la pobreza y la
marginalidad en todos los contextos en los que se mueve: familias, barrios,
escuelas, pares... Medina vive en uno de los nucleos de gran concentracion
de poblaciéon marginal del distrito al que pertenece, con un «muy alto
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indice de paro», <importante economia sumergida, toxicomanias y familias
con problemas de desestructuracion» (datos del ultimo informe publicado
por el ayuntamiento de la localidad).

Son barrios ‘pobres’, ‘chungos’, ‘bajos’, ‘no de senoritos’, etc. Ante estas
condiciones, las expectativas tienden a instaurarse en las mismas
coordenadas que los contextos de pertenencia, como muestran sus
familiares y amigos. La escuela deja de tener sentido en la busqueda de
expectativas mas alla de lo que rodea a los chicos.

«El coche montado pero le falta la gasolina». Las caracteristicas para el
éxito no son suficientes

El analisis de las caracteristicas personales de Medina muestra que lo han
hecho rico en el lenguaje (muy limitado en otros casos analizados en esta
investigacion por el codigo restringido de Bernstein, 1971), pero que, a la
vez, no han terminado por permitirle tener éxito en la escuelay en la vida.
A pesar de contar con la mayoria de los requisitos explicitos de la escuela
(inteligencia, habilidades y destrezas, sociabilidad, interés por aprender y
‘buen fondo’), de algin modo, Medina choca con la institucidén, que no le
permite tener éxito en ella.

Me he hecho hasta una radio con piezas. Yo solo. Se ve que no tiene
[...] plastico ni nada, pero le pones la cinta [...] y canta, con unas
piezas que yo me ha ido poniendo. [...] Y un termémetro, que marca
las cosas pero dos o tres centimetros de mis. No marca bien.
Paranoias que me [...] invento. Pues me dicen aqui que soy el
manitas (Medina).

Los principales aprendizajes del chico los ha realizado de forma
autodidacta, guiado por su curiosidad y necesidad. Medina cuenta cOmo
arreglaba aparatos que encontraba en la basura: un televisor, un walkman,
munecos en una tienda para venderlos... Y a pesar de ello, chocaba con la
escuela.

La mayoria de los nifos vienen [al centro de menores] sin saber leer
ni escribir. Sin embargo, Medina tenia cosas que la escuela no le
pudo arrebatar. Esa habilidad [la de ser un manitas], cuando no
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estaba en guerra con el mundo, le ayudaba a mostrar su ternura. Es
una inteligencia que la escuela no reconoce. Para la escuela, la
inteligencia es de quien sabe adaptarse (educador 1).

Nosotros y vosotros: separados por la clase social

Medina y sus iguales, asi como sus padres, no tienen el control de los
medios de produccién, ni pertenecen a la cultura hegemonica, ni tienen
bienes materiales, ni pueden influir significativamente en la politica y la
sociedad, excepto por las estrategias alternativas que generan. Varias
evidencias empiricas ponen de manifiesto esta ruptura de forma evidente,
que culmina en el sentimiento de pertenencia manifestado en el ‘nosotros’
y la oposicion al ‘vosotros’.

Medina: Asi era mi casa: sin luz y sin agua, mi madre tenia que ir a
por el aguay eso. [...] Pero era de esas antiguas que vamos, tampoco
estaba para caerse, pero tampoco estaba muy bien. [...] Y no
teniamos contrato ni nada. Después cuando se cayod la... Nos
teniamos que ir porque la iban a echar abajo...

Investigador: Contrato, éa qué te refieres? ¢A que la casa no era
vuestra o cOmo era eso?

Medina: Que ni teniamos contrato, ni era vuestra. Estaba
abandonada y no habia otro sitio donde... Pff (suspirando)... (1.*
entrevista a Medina).

[T]loda la vida queriendo hablar con un alcalde, con alguien
importante para hablar [...] de las casas de los pobres, que no tienen
casa, viven muy malamente... Cosas del barrio, pero nunca me han
dado cita, y me he visto negra en la puerta del Ayuntamiento (madre
de Medina).

A la diferenciacion que Medina hace entre el investigador y €1, y la escasa
posibilidad de participacion politica de estos grupos puesta de manifiesto
por la madre, se unen la carencia de trabajo de todos sus iguales, a
excepcion de un chico de clase media con familia empresaria; las
diferencias de inquietudes y necesidades entre este y los demas; el olvido
de su cultura en las diferentes instituciones; las condiciones de vida
infrahumanas, etc.
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Son chavales que son ninos de papd y mama. Bien criados. [...] No
han vivido en la calle ni saben lo que es estar en la calle tirados, que
ahi es donde se va cogiendo la maldad (Medina hablando sobre
ninos como Andrés).

Ninguno de los que hay ahi arriba son nadie. |...] Ellos se creen que
yo soy tonto, pero tengo otra manera de pensar. YO no soy como
ellos. Me toman por tonto porque soy muy bueno [...]. Tienen una
maldad [...]. Salen a la calle [...] [y] van al talego fijo. Sin embargo,
yo [...] no piso mis esto, porque [...] a mi no me ha hecho falta
nunca robar (Andrés, compafnero de Medina, hablando de nifos
como Medina).

Sin embargo, la Evaluacién de los Servicios Sociales de Andalucia
(Ferniandez-Enguita, Calderon-Almendros y Pérez-Gémez, 2005) muestra
que se trata de una ruptura del contrato social a la que ellos ponen la
ultima pieza. El contrato que ellos rompen al delinquir, no estudiar, etc.,
estaba roto de antemano, puesto que los servicios sociales no logran
sacarlos de su situaciéon de continua dependencia: son los llamados
usuarios ‘cronicos’. Asi, en las viviendas sociales en las que habita Medina,
los técnicos del distrito observan «una tendencia [...] hacia la formacion
de una ‘subcultura de la marginacién’ [...] que se define por
contraposicion a la normalidad» y que se alimenta de bajos niveles de
instruccion y culturales, ausencia de cualificacién laboral y absentismo
escolar (4ltimo informe del ayuntamiento de la localidad). Por tanto, la
escuela cumple también su funcién de seleccion y segregacion: unas clases
sociales obtienen mayoritariamente el éxito y otras se ven abocadas al
fracaso (Calero, 2008).

Finalmente, estas experiencias de fracaso y exclusion llevan aparejado
un rechazo de la dignidad y respeto de la persona, cualidades que, tanto
en la escuela como en la sociedad, son distribuidas injusta y desigualmente.

Lo Unico que queria era que me sacaran de ahi porque llevo 15 dias
metido en un cuarto [de aislamiento] y no veas, viejo: «Esto es
imposible para mi, esto me salgo yo de aqui», y al final te pegas un
cabezazo contra la pared y coges lo que sea y te haces asi sin mirar,
ifa! [...] Pff. La mano la tengo llena de cicatrices (Medina ante el
aislamiento de su celda).
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Nos encontramos a José Medina tirado en el suelo y sangrando por
la boca. Parece ser que se habia estado golpeando la cabeza contra
la pared de la sala de aislamiento para provocarse un posible ataque
epiléptico (educadora 4, parte de incidencias).

Separados también por la escuela. Los procesos de exclusion escolar

Una vez identificada la ruptura social y el papel de la escuela en esta, es
necesario adentrarse en los mecanismos de exclusién generados por la
sociedad y especialmente por la institucion escolar. Desde el punto de vista
del alumnado, hemos podido observar dos tipos:

m Los procesos de exclusion pasiva, que la escuela pone en marcha sin
la participacién de los alumnos, como las metodologias didacticas
empleadas, los modelos de organizacién, las actuaciones del
profesorado, el sesgo del curriculo escolar, etc. Todo ello favorece
que se establezcan dos curriculos paralelos en la escuela: uno para
los alumnos normales, en el que se aprende el contenido curricular
expreso; y otro para los chicos fracasados, dominado por todo
aquello que oficialmente esta oculto, pero que se hace explicito en
las experiencias de estos chicos. En este curriculo oculto, la disciplina
desplaza a todo lo demas. Esta seria la razén por la que destacan casi
exclusivamente las experiencias de castigo en la escuela.

En 2.9, 3.2y 4.° (Es0) yo de estudiar no recuerdo casi nada. Si digo
la verdad, recuerdo que estaba alli, pero siempre he tenido muchos
problemas con los maestros, de peleas, de esto, lo otro... De estudiar
no recuerdo nada, nada mas que de problemas, de maestros, de
castigos... Para arriba con el director, siempre estaba con el director.
En ese tiempo casi siempre estaba castigado. Todos los dias. Era raro
que no estuviera castigado contra la pared o en el despacho del
director, o lo que sea (Medina).

No tener apenas recuerdos de sus aprendizajes académicos es algo que
hemos constatado en otros chicos de esta investigacion y dice mucho
acerca de la escasa significatividad de los aprendizajes. Pero también es un
claro ejemplo de como ellos descodifican el contexto escolar,
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especialmente en lo que se refiere a las relaciones interpersonales, que
suelen estar dominadas por una lucha constante con los docentes. Un
breve recorrido por los diferentes cursos nos puede acercar a la
experiencia de Medina en la escuela:

En 1.° (Primaria) estuve con un maestro [con el] que me llevaba més
o menos bien. [...] No me acuerdo de como se llamaba.

En 2.° (Primaria) [...] estaba con otro profe, pero de ese no me
acuerdo ni de la cara, porque yo creo que estaba mas fuera que
dentro en esa clase: casi siempre estaba castigado fuera contra la
pared. Ahi ya me portaba peor.

Del profesor de 3.° (Primaria) no me acuerdo.

Del Ramiro de Maeztu (5.° Primaria) yo que haya estudiado no me
acuerdo.

De los nombres de los profesores del Quevedo (5.° Primaria) no me
acuerdo. Eran buenos, no eran... De la maestra de Educacion Fisica
no me acuerdo nada mas que de que tenia una vespa. De los demas
no me acuerdo ni de su cara.

Nos fuimos a Olivar. [...] Alli pasé yo 6.° (Primaria), 1.° de eso, 2.°
de eso y la mitad de 3.°. [...] En verdad, no me acuerdo de nada.
Nada mas de las ninas y eso.

Su paso por la escuela apenas tiene que ver con el curriculo explicito,
puesto que los aprendizajes sobre las materias escolares o no se
produjeron o fueron completamente irrelevantes. Sus intereses,
necesidades y cultura de procedencia no tienen cabida en el proyecto
cultural de las diferentes escuelas por las que ha pasado, y los objetivos de
los cursos escolares no parecen enlazar con sus experiencias. Por tanto,
no tienen utilidad para su vida, como algunos educadores ponen de
manifiesto:

Educadora 2: Yo creo que [el motivo de su fracaso escolar] es la
ilusiéon. Medina es un nino que no tiene ilusidn y yo creo que para
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mover todo ese motor, falta la gasolina. [...].

Investigador: ¢Y ta crees que fracasa en la escuela por la falta de
ilusiéon?

Educador 1y educadora 3: No.

Educadora 3: La escuela no supo darle lo que Medina necesitaba.
Medina [...] no encontré en la escuela nada... (grupo focal de
educadores de Medina).

Asi pues, las metodologias, guiadas en buena medida por la utilizacién
de libros de texto que imponen un ritmo homogéneo para todos los
alumnos, no parecen haber sido de utilidad para que Medina construyera
aprendizajes sobre los contenidos escolares. La ilusién por aprender, tan
vivida en otros temas como la electricidad, apenas existe en su memoria
escolar. Y los objetivos explicitos del curriculo no le ofrecian herramientas
para mejorar su vida. Asi, las asignaturas nunca fueron importantes para
el muchacho, los aprendizajes carecian de relevancia y, mientras su vida se
iba deteriorando, la institucion se desgastaba en tratar de dominar su
conducta.

Educadora 2: ¢Ese nino qué necesitaba de la escuela? Es lo que yo
me planteo. Medina llega a la escuela con unas necesidades, que las
trae de la realidad que esta viviendo, y no le dan la respuesta. Ese
nino estaba en un contexto que no era el suyo. Le habian puesto un
traje que no era el suyo.

Educador 5: El lo que necesitaba era un maestro que lo escuchara,
que supiera de su situacion... (grupo focal de educadores de
Medina).

Sin embargo, la escuela como institucion no trata de cuestionar su
funcién, su organizacion, sus métodos las materias que imparte, sino que
intenta insistentemente hacer entrar al alumno en razén en un proceso de
doma conductual. Asi, se pasa de tener como objetivos de aprendizaje las
matematicas, el lenguaje, etc., a un proceso de domesticacion, en el que
se intenta acallar cualquier disidencia a través del castigo y cuya maxima
expresion es el tratamiento educativo del reformatorio.

Me esta diciendo la maestra: «Haz eso». Si yo no entiendo eso, écOmo
lo voy a hacer? Explicamelo [...] porque yo a lo mejor no sabia ni
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leer, porque ellos si, los otros por lo menos algo sabian... En que
sea el aeiou, pero es que yo no sabia ni aeiou. Y ella decia que si,
que yo me hacia el tonto y que me estaba riendo de ella. iY no lo
sabia! [...] Y los maestros decian que si. [...] Si es que yo no sé
dicirtelo, icomo te lo voy a dicir? Pues ya tenia que dicirselo y al final
me mosqueaba y acababa tirindolo todo y otra vez para abajo a
hablar con el director, y el director me ponia de pie a aguantar los
libros en las manos ahi un rato [...] hasta que se cansaba. Me
mandaba otra vez para arriba y asi todo el rato hasta que me pasaron
a 2.° [de Primaria] (Medina).

Llegados a este punto nos preguntamos por la funciéon educativa de la
escuela en la vida de nuestro protagonista: équé ha hecho por Medina una
institucion como la escolar, con una clara funcién compensadora de
desigualdades?

Educador 1: La escuela, en términos de justicia social, no ha hecho
nada. ¢En su beneficio? Nada. Absolutamente nada. Ha legitimado
su situacion. Medina llega aqui [al centro de menores] atormentado
por la escuela y por su entorno.

Investigador: ¢Y qué piensan los docentes?

Educador 1: Que han hecho todo lo posible técnica y humanamente:
el sistema le ha dado la oportunidad de asistir a la escuela, libros,
crea escuelas compensatorias. ..

m Los procesos de exclusion activa, en los que los alumnos toman la
iniciativa de salir por sus propios méritos de un espacio en el que no
tienen cabida. Estas estrategias son muy diversas y van
incrementindose con el paso del tiempo en la institucién (o en la
sociedad). En la escuela algunos son el enfrentamiento, el
absentismo, la desvaloracién de las calificaciones y los espacios, la
insumision a la autoridad del profesorado, etc. Es lo que se ha llegado
a denominar en el argot del profesorado como ‘sabotaje de las clases’,
llevado a cabo por «los objetores escolares, que van sin libros y estan
alli como muebles o molestando» (Navarro, 20006, 24 y 28).

Eramos como malillos, [...] cuando saliamos a los recreos [...] nos
sentabamos nosotros solos aparte [...] —en ese lado [...] no se podia
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estar—, y los demads estaban en el otro lado. No queriamos estudiar,
nos mandaban ejercicios y no haciamos eso, [...] pasaba [...] de
escribir, me expulsaban del colegio [...] porque les pegaba a las
maestras (Medina, 2.°y 3.° de Primaria).

Se trata de un paso adelante. Una respuesta a la situacion que el chico
vive en una instituciéon en la que siente que no puede participar. En
palabras de su madre: «Decia que se hacia viejo, y se moria y se perdia el
tiempo». Y al verse excluido, decide salir de su légica y poner a la
institucion contra la cuerdas.

La actitud del menor parece no aceptar ninguna sancion. |[...] Antes de
ser conducido a la habitacion de aislamiento y en tono jocoso, manifesto:
«Yo hoy no estoy en aislamiento, aunque tenga que terminar en el
hospital». Y efectivamente asi ha ocurrido. No es la primera vez que este
chico se ha provocado ataques de tipo epiléptico [...] provocando un
incremento de su tension e incluso golpedndose en la cabeza |...]. El caso
es que ultimamente como medida de protesta, o incluso rechazo, a
cualquier norma no duda en adoptar medidas autolesivas graves (director
del reformatorio, informe de incidencias).

El planeta imaginario: deseos, anhelos y frustracion

La experiencia del chico se debate entre dos mundos, tal como lo
manifiestan ély su familia: el real y un mundo idealizado e imaginario que
ha creado desde su infancia. Sus juegos se sitian en este Gltimo contexto
simbolico. Por su capacidad de imaginar, su madre dice que es «especial»,
que «tiene un don»:

Se subia en los tejados, estaba alli pensando... Unas cosas que
hacia... No es un nino malo, pero hacia estas clases de problemas,
hacia estas cosas. Es que es diferente él a los otros (madre de
Medina).

Su imaginacién y su ilusion muestran su capacidad para resistirse a los
dictamenes sociales y seguir esperanzado, pero esto se convierte en
problema cuando se pertenece a la base de la pirimide social:
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Ha llevado un poco una vida muy dificil. No ha tenido lo que él ha
querido. [...] Queria ser montones de cosas. [...] Muchas ilusiones
[...]. El ha querido hacer muchas cosas y no se le han cumplido, y
luego ya al final, ya le ha dado igual todo (madre de Medina).

Asi, lo que él ha querido ser ha chocado con las condiciones reales de
su experiencia; para su fracaso escolar y social, su madre y él han
construido diversas explicaciones. Estas van desde la muerte de la hermana
y tener los amigos indebidos hasta el consumo de drogas y el alcoholismo
del padre, pasando por un accidente que le provocé el inicio de ataques
epilépticos y la coeducacion. Medina llega incluso a atribuirse su fracaso a
si mismo debido a un escaso interés por aprender. Esto lo lleva a juzgase:

He perdido todo por la mierda de los porros, équé voy a pensar? Soy
tonto. La oportunidad que me ha ganado (por buen
comportamiento en el reformatorio), que me ha costado a lo mejor
ganarlo, desde octubre hasta después de Navidad, y lo he perdido
todo en una semana. éQué me voy a sentir? Digo: «Soy un gilipollas»
(Medina, al ser expulsado de un curso).

Esta confusion acaba por derivar en una atribucién personal de su
fracaso. Y la escuela, a través de la meritocracia en la que se asienta, ejerce
una importante presién en ensefnar que todo depende de uno (Young,
1961): Medina se convierte asi en el Gnico responsable de su vida.

Dar sentido a la vida: romper para ser

Hasta ahora hemos visto el modo en que la sociedad va socializando al
chico en su condiciéon de pobre, pero esta socializaciéon no llega ante la
mirada atonita y conformista de Medina. El muchacho desde su infancia
ha luchado para resistirse a las reglas del sistema social hegemoénico, en
un acto de respuesta cultural (Willis, 1988; McLaren, 1998; Weis, 1990;
Haenfler, 2004), a pesar de que las estrategias empleadas no lograran salir
realmente de él. Como afirma Giroux (2001), estas conductas de oposicion
no surgen como una critica a la escuela, sino como una expresion de la
ideologia dominante. En este caso, parecen obedecer a esquemas de
dominacién basados en co6digos de fuerza.
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En cualquier caso, a medida que van pasando los anos, la actividad
delictiva se incrementa y las conductas de oposicion de Medina se
magnifican, al igual que las medidas represivas que el sistema social
impone. El chico se va socializando en los castigos, aprende a vivir con
ellos, puesto que forman parte importante de su vida. Sin ellos, su vida
perderia uno de los pilares que sustentan sus conductas y pensamientos.
Ha aprendido a vivir con la presencia constante del control punitivo, que
va haciéndose cada vez mis contundente: primero los castigos en clase y
en la familia; después los castigos fuera de clase y con el director; mas tarde
las expulsiones del centro, las noches en el calabozo, la estancia en el
centro de menores con sus periodos de aislamiento; y, finalmente, la carcel.
A pesar de sus oposiciones, ha aprendido a aceptar su logica:

[Con mi actitud] algo he conseguido también, pero si no hubiera
hecho nada, hoy hubiera estado fuera del cuarto (Medina).

El tiempo prolongado de castigo acaba suponiendo un proceso de
domesticacion a través del cual se persigue extinguir las conductas de
oposicion y disentimiento. Pero a la vez, resulta extremadamente dificil
generar una identidad alejada del castigo: las heridas de fugas,
autolesiones, etc., asi como las ‘hazanas’ delictivas realizadas, son marcas
de guerra (fisicas y simbolicas) para toda la vida. Se han convertido en
trofeos valorados en la cultura de pertenencia y que a la vez lo sitdan en
un lugar delicado en la sociedad: la inclusidén en su grupo significa, por
tanto, estar estigmatizado en el grupo hegemoénico (Goffman, 1970).

Si a lo mejor tienes que ir de camarero y tienes que poner la mano
asi, y diran: «¢Ese de dénde vendra?». Con las cicatrices y quemado
eso, diran: «¢Este qué se ha hecho ahi?»» (Medina).

Someterse al castigo supone, por tanto, una desvaloracion de la persona
y del grupo al que pertenece: el castigo convierte a los chicos como
Medina, a través de la dominacion, en ‘los malos’. Como Boaler, William y
Brown (2000, 645) senalan, el sistema escolar crea el éxito académico y el
fracaso al establecer una clasificacion segin la cual los estudiantes ‘tienen
que ser buenos’ o ‘tienen que ser malos’. Y en esta linea se generan
metaforas en sus discursos que guian sus pensamientos y conductas, como
construcciones culturales y cosmovisiones compartidas con otros
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miembros del grupo de pertenencia que pasan a formar parte de la
identidad:

m La calle como libertad, en una clara reduccién del concepto a la
libertad fisica, de la que son privados.

m La ‘bondad’ como el no saber pelear, la cercania a los maestros, el
ser callado; justo lo que ellos no hacen.

m La inteligencia que da la calle como ‘maldad’, de la que ellos son el
maximo exponente; muy alejada del ‘entender’ de los que estudian,
en contraposicion a ellos, considerados como ‘los brutos’.

m Las ilusiones laborales como manias, ya que es algo enfermizo y
problematico que hay que curar en su clase social.

Todas estas metiforas nos muestran como Medina aprende a naturalizar
la realidad, buscando explicaciones que reafirman algunos de los
argumentos sociales que los excluyen a él y a los suyos. Aceptar formar
parte de ‘los malos’, ‘los brutos’, los violentos, etc., implica dar la razén a
la interpretacién que la hegemonia hace de la marginalidad, e incluso los
hace legitimar la exclusion de la que son victimas. Ni siquiera se permiten
sofar, sino que aceptan su condiciéon de pobres.

Sin embargo, este sometimiento al dictamen social no implica una
domesticaciéon en un sentido amplio. Es cierto que se someten a los
argumentos hegemodnicos, pero vivir diariamente la injusticia les lleva a
reafirmarse en el castigo y la represion, cuando tratan de romperla:
nosotros contra vosotros, ‘los malos’ contra ‘los buenos’ (maestros,
vigilantes, policias, jueces, etc.). Se trata de una ‘guerrilla informal’, puesto
que, de modo inconsciente y desorganizado, Medina y sus iguales luchan
como bando contra los demds mediante los delitos, las huidas, los
enfrentamientos, etc. Desde tempranas edades comienzan a encontrarse
en ‘espacios marginales’ (Shields, 1991) y a aliarse con otros chicos ‘malos’
en la institucién escolar, rompen con los espacios concebidos para la
relacion y establecen sus vinculos fuera de las clases y de las escuelas, se
hacinan en los mismos barrios, utilizan los mismos camellos, coinciden en
los mismos reformatorios, se conoceran en las mismas carceles... Estas
guerrillas forman culturas que tratan de resistir al control externo que
domina sus vidas: establecen jerarquias lejanas a las que hace la institucion,
instauran codigos de fuerza, construyen rituales secretos que solo
comprenden los chicos de clases bajas... Viven en la clandestinidad incluso
dentro de los centros de menores.
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Tu ves, escuchas y te callas. Te vas para alla [al bafo para resolver
un problemal] y si vienen [los educadores] te dan el agua —chiflan o
dan en la puerta—, paramos de pelearnos aunque estemos
matandonos ahi [...] y no ha pasado nada. Salimos del servicio y
seguimos tan amigos. Se ha resuelto el problema que teniamos. Nos
hemos calentado ahi a pufetazos [...]. Lo que ha pasado, pasé y
pasado estd (Medina).

Sus voces denuncian constantemente un posicionamiento injusto del
otro bando, que les acosa, por lo que reconocen que se trata de una lucha
en la que llevan las de perder: acaban por naturalizar la realidad, por
aceptar trabajos precarios y por desvalorar sus vidas. Hablan a menudo
como soldados en una trinchera, con el enemigo acechando:

Para saber colocar los cables [...] tengo que estudiar dos afos. |[...]
Tendria ya 19 anos. Pero es mucho tiempo [...]. éQuién sabe lo que
voy a vivir yo? (Medina).

Pero el mero hecho de identificar el conflicto como lucha se convierte
en la piedra de toque de sus condicionadas situaciones. Por ello, se
identifican como ‘los malos’ y se hacen embajadores de lo fisico, de la
fuerza, la cual reemplaza los c6digos meritocraticos impuestos por la
sociedad a través de la escuela. De esta manera, se facilita la identificacion
de las diferencias entre ambos grupos como una lucha in extremis de
clases.

Les hablo [a los educadores], pero no confio en ellos, ni les cuento
mis cosas. Hay que confiar en uno mismo. No me fio ni de los pasos
que doy, miro para atras (Medina).

Conclusiones

La biografia de Medina muestra cémo las vidas abocadas a la marginalidad
tienen grandes dificultades para ser incluidas en el sistema social (y
escolar), por las diferencias culturales y sociales que presentan respecto a
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las directrices hegemonicas de relacidn e interpretacion. Asi, el fracaso
social (y escolar) responde a estas cuestiones mas alla de las dificultades
concretas que Medina y sus iguales han tenido que padecer. Ese fracaso
alude a los impedimentos que experimentan las personas y grupos
estudiados para participar en los contextos dominados por la cultura
hegemonica y no solo situarse en ellos como cosificacion de esta (Wenger,
2001); se refiere a la diferencia de clase y a la dominacién que se establece
entre unos contextos y otros, unas clases sociales y otras, unas culturas y
otras. Esta seria la explicacion que atenderia al constante fracaso de
Medina, que comienza mucho antes que las causas argumentadas por ély
su familia, y que comparte con el resto de sus iguales. El peso de la clase
social parece tan abrumador que ni siquiera disfrutar de las caracteristicas
mas requeridas explicitamente por la instituciéon escolar habria sido
suficiente para trascenderlo.

Toda la situacion en que vive el chico, su familia y la mayoria de sus
iguales arroja luz sobre una division social arbitrada por la cuestion de
clase. De este modo, Medina se identifica con los suyos por oposicion a
los demads. Asi comienza este enfrentamiento al que €l y los suyos ponen
la ultima pieza, ya que se trata de un contrato social roto por una sociedad
que descuida su estado de bienestar y que parece dominada por la
injusticia de la que Medina y sus iguales son victimas. A esta oposicion
parece ofrecer su amparo la escuela, que legitima con su funcién
clasificadora esta division.

Como consecuencia del contexto tan condicionante que constituye la
pobreza, la identidad se construye encorsetada dentro de unos estrechos
limites que marcan tanto la precariedad material como las barreras
simbdlicas. Los chicos son cosificados como ‘los malos’ cuando no son
capaces de adaptarse al sistema social hegemoénico sin oponer resistencia,
por lo que los suenos e ilusiones se convierten en problemas. La
experiencia les dice que dejarse domar es la forma menos conflictiva de
sobrevivir, pero eso los conduce al fracaso (Willis, 1981; Ruiz-Roman,
Calderén-Almendros y Torres-Moya, 2011). Y como sus voces son
silenciadas y no tienen presencia en las politicas oficiales (Smyth, 2005),
ellos buscan otras vias de participacion. De esta forma, aceptar su
condicion de ‘malos’ les sirve para reafirmarse en si mismos y luchar contra
los que tratan de abocarlos a lo que no quieren ser. De alguna manera,
romper con las directrices sociales es abogar por una libertad que vaya mis
alla de la libertad fisica de la que son privados. Romper significa ser algo
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mads libres. Es un movimiento de distinciéon generado por ellos que no
cambia las situaciones, pero que les permite, al menos temporalmente,
continuar siendo ellos mismos.

No me tomo las pastillas porque no me da la gana, en mi cuerpo
mando yo. Aqui [en el reformatorio] hoy no duerme nadie. Yo a [la
seccion de] observacion no vuelvo, cada vez que me lleven volveré
al cuarto de aislamiento (Medina, informe de instruccién previo a
una fuga).
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Resumen

Este trabajo aborda la cuestion siempre pendiente de la tarea educativa de las
familias en la sociedad actual. Esta tarea se justifica por la necesidad de establecer
nuevos criterios y orientaciones educativas en funciéon de los actuales
acontecimientos que atraviesan la vida familiar. Después de una breve descripcion
sociolodgica de la realidad familiar en Espana, se establece que la familia es una
comunidad ética de personas en cuyo seno se vive la hospitalidad como criterio
para edificar la moralidad de la persona. La familia es el espacio social en que se
hace efectiva la responsabilidad de los padres hacia el cuidado de sus hijos. Si las
relaciones familiares son una praxis de la hospitalidad, entonces la vida familiar es
espacio privilegiado para el aprendizaje de valores que se experimenta como
cuidado responsable del otro. Asi pues, los valores se aprenden en y desde la
experiencia de la acogida, de la donacién y del acompanamiento de los adultos
como narracion y testimonio ante ninos y adolescentes. La experiencia de la
acogida se convierte en cuidado responsable de los padres hacia sus hijos; el
cuidado responsable es la actitud ética fundamental de los padres para que los
hijos puedan aprender valores morales dentro de la vida familiar. De esa actitud
se derivan cuatro criterios basicos: el tacto o sensibilidad pedagégica, la escucha
atenta, el humor y la comunicacion interpersonal. Se establece que el tacto es un
modo adecuado para que padres e hijos establezcan relaciones. Junto al tacto, se
indica que la escucha atenta es otro ingrediente importante de la educacion en
valores. El didlogo y el humor, por su parte, se convierten en elementos dinidmicos

@ Este estudio ha recibido ayuda econdmica de la Fundacién Séneca, Agencia Regional de Ciencia y Tecnologia
de la Region de Murcia, a través del proyecto de investigaciéon 05718/pHcs/07, financiado con cargo al
Programa de Generacioén de Conocimiento Cientifico de Excelencia.
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de las relaciones interpersonales. Por altimo, la comunicacién interpersonal se
desenvuelve en relatos personales entre padres e hijos en la vida familiar.

Palabras claves: ética, familia, valor, responsabilidad, cuidado, experiencia,
aprendizaje.

Abstract

This work approaches the ever-unresolved question about the families’
educative task in the current society. This task is justified by the need of establishing
new criteria and educative orientations on the bases of the current events that
family life is going through. After a brief description of the reality sociological family
in Spain, it is laid down that family is an ethnic community of people where
hospitality lives as a criterion to build the morality of the individual. The family is
the social space where it is effectively the responsibility of parents caring for their
children. If family relations are hospitality praxis, then family life is a privileged
space for the teaching of value that is experienced by the other as a responsible
citizen. Therefore, values are learned in and from host experience, donation as
well as the accompaniment of the adults in the shape of narration and testimony
of both children and teenagers. The experience of receiving care becomes
responsible for the fathers to their children; the Responsible Care Ethic is the
fundamental attitude that the children can learn moral values in family life. From
this attitude are derived three basic criteria for relationships between family
members can promote the learning of values. On the one hand, states that
pedagogical thoughtfulness is an appropriate way establishing relationships
between parents and children. Next to this tact, indicates that careful listening is
another important ingredient of education in values, in which dialogue and humor
become dynamic elements of interpersonal communication between parents and
children in family life.

Key words: ethics, family relationships, value judgment, parent responsibility,
caring, experience, learning processes.

Introduccion

Es frecuente escuchar entre expertos de las ciencias sociales que hay una
profunda fractura de los criterios y referencias fundamentales de la
convivencia social, cuya manifestacion mas evidente es la situacion de
fragilidad en la que estan inmersas las relaciones interpersonales. Dicha
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situacion no es una crisis mas, sino que, en su raiz, es una crisis del modo
de vida de los seres humanos a comienzos de este siglo. Seria apresurado
y un tanto imprudente pensar que esto no tiene serias implicaciones en el
ambito de la educacion, especialmente desde el supuesto de que nuestro
espacio y tiempo vital reclama desde si mismo nuevas reformulaciones.

De este modo, la pedagogia —como praxis de dominacién de la
contingencia (Duch, 2002)- deberia ofrecer ayuda a los seres humanos de
hoy para la creacion de ambitos humanizadores de la vida cotidiana. Asi
pues, saber a qué atenerse y hacer habitable nuestra vida son dos de las
cuestiones de mayor interés pedagogico que llevan a la necesidad de un
replanteamiento de la tarea de educar para abrir horizontes que eviten la
descolocacion y la desestructuracion de los seres humanos en el interior
de esta sociedad.

Precisamente, las coordenadas por las que discurren hoy las relaciones
interpersonales no son favorables a una vida mdis cordial y atenta a la
demanda del otro, porque las distintas esferas en las que discurre la vida
humana son escenarios de un fuerte individualismo y sin interés por todo
lo que no sea la afirmacién de uno mismo. El otro es visto como un
extrano, alguien que aparece fuera del dmbito propio poniendo en
cuestion nuestro equilibrio personal, lo cual favorece un clima de
desencuentro e indiferencia creciente en todos los dmbitos sociales. A
consecuencia de esta situacion, no resulta extrano que se afirme hoy dia
que uno de los rasgos mdas negativos de nuestra sociedad sea la pérdida
de confianza, es decir, la creciente invisibilidad de la otra persona 'y, como
tal, un distanciamiento cada vez mayor de ella (Schiitz, 1993). Y, sin
embargo, se anora una guia fiable que oriente nuestras elecciones, alguien
a quien le podamos reconocer autoridad porque nos ayuda a vivir de modo
humano. Pero, como afirma Bauman:

Las autoridades estin en pugna y ninguna de ellas parece tener el
poder suficiente para darnos el grado de seguridad que buscamos.
En ultimo término, no confiamos en ninguna autoridad, al menos no
por demasiado tiempo, y nos resulta inevitable sentir desconfianza
de cualquiera que proclama su infalibilidad (2009, p. 28).

Tal vez, en un momento de desencanto cultural tan profundo como el
actual, no habria que olvidar que la desconfianza afecta directamente a la
credibilidad de las transmisiones, al qué y cdmo educar hoy dia, porque
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se percibe una tendencia cada vez mas acusada de que las agencias
educadoras a las nuevas generaciones ya no transmiten, como hacian antes,
los puntos de referencia obligados de la vida de las personas, sino que se
han convertido nada mas en el vehiculo de una opinién susceptible de
revisarse.

Especial atencion merece lo que ocurre en la vida familiar, porque se
advierte otro obstaculo —ademads de los mencionados— que estd impidiendo
que los ninos y adolescentes se aduenen de su vida cotidiana. Los cambios
tan frecuentes y, en ocasiones, tan traumadticos que estin ocurriendo en la
convivencia familiar repercuten negativamente en la tarea educadora de
madres y de padres. Tales cambios generan una proliferaciéon de
comportamientos contradictorios, una escasa implicacion personal en el
cuidado familiar o un tiempo de dedicacion a los hijos escaso que, a fin de
cuentas, suele acarrear un peligroso aumento de su irresponsabilidad
como educadores. A pesar de estas y otras situaciones problematicas de
las familias, hoy se piensa que la vida familiar es un espacio privilegiado
en el que ninos y adolescentes aprenden a priorizar valores morales que
los ayudaran a crecer como personas. La familia, con toda su diversidad y
pluralidad de convivencia, constituye la primera instalacion de las nuevas
generaciones en su tiempo y en su espacio. Como escenario de acogiday
de reconocimiento (Duch y Melich, 2009), es el primer lugar donde se
producen las transmisiones mas influyentes, significativas v,
probablemente, duraderas a lo largo de la vida de las personas.

Por ello, es necesario que se haga un replanteamiento educativo de la
familia de hoy como institucién encargada de transmitir normas y modos
de comportamiento a la luz de los acontecimientos actuales. Si hay un
deseo latente de que la familia siga siendo un lugar de permanencia, de
‘arquitectura’ para la edificaciéon de las nuevas generaciones, también se
intenta que la convivencia familiar sea un espacio agradable en el que estar,
en el que entrar y del que salir, en el que los individuos encuentren la
acogida necesaria como reconocimiento de su persona para afrontar las
dificultades del presente y del futuro. Asi pues, creemos pertinente el
planteamiento de las siguientes cuestiones: ées posible apostar por una
educacion ética en un espacio sometido a tan fuertes contrastes como es
la vida familiar?, ées posible contribuir desde la pedagogia a que la familia
se comprenda como una estructura que permite la integracion de cada
individuo en esta cultura?, éno es en el espacio familiar donde cada
individuo comienza su trayectoria personal?
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La familia, comunidad ética de personas

A menudo la familia se ha interpretado como un espacio de estabilidad y
de organizacién jerarquica entre sus miembros; esta caracteristica ha
permanecido como uno de los elementos comunes de la vida familiar.
Ademads, familia alude a arraigo, a vinculos sélidos entre varias
generaciones que aseguran la socializacién primaria y la unidad econémica
de sus miembros (Dubet y Martucelli, 2000). De este modo, es frecuente
describir a la familia tradicional o burguesa como una agrupaciéon humana
«cuyas relaciones internas estin socialmente institucionalizadas segin
normas de parentesco» (Pastor, 2002, p. 23). Sin embargo, en los ultimos
anos han aparecido y se han consolidado diversos modos de vida familiar
(Pichardo, 2009). Admitida la existencia de nuevos modelos familiares y
reconocida la crisis de la familia tradicional (Beck-Gernsheim, 2003), lo
que aparece con mayor nitidez es un cambio profundo en las formas de
convivencia familiar, que reconocen que en la familia se hace efectiva la
articulaciéon de la vida personal, no solo por mera cuestion de vinculos,
sino también y especialmente por el modo en que esos vinculos hacen
posible la construccién de identidades, de diferencias y de pluralidades.

El caracter de ‘laboratorio’ que se le atribuye a la vida familiar no puede
obviar el hecho de que cualquier individuo piensa y actia en el seno de
una determinada tradicion cultural en la que se inscriben un fondo y unas
formas de vida familiar. Desde ahi se desarrollan un conjunto de
experiencias concretas que representan ‘mi’ entorno vital mas significativo
y compartido con otros, no como réplica individualista sino como espacio
de alteridad, esto es, «un existir familiar que no es el de la reciprocidad
de libertades separadas, sino una reciprocidad mds original que puede ser
planteada como verdadera comunidad» (Domingo, 20006, p. 23). Asi pues,
no es dificil comprender que para encontrar sentido a la familia es preciso
remitirse a hechos que la caracterizan como realidad peculiar.

Los motivos para fundar una familia han cambiado en las dltimas
décadas. Mientras que antes lo constitutivo de la familia era la alianza
interpersonal entre un hombre y una mujer y que se proyecta en unos hijos
(Blanco, 2010), en los ultimos tiempos ocupa un lugar prevalente la
relacion sentimental y de compromiso de la pareja para constituir una
familia. Aunque ha dejado de saberse con claridad qué o quién constituye
una familia, son bastantes las familias que hoy se fundan en elecciones
subjetivas. Lo que ahora se busca en cualquier familia es la proximidad
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afectiva, el cuidado personal o la vivencia cordial. A consecuencia de esta
preferencia (Mari-Klose, Mari-Klose, Vaquera y Cunningham, 2010), una
de las prioridades de las relaciones familiares ya no es ‘tener hijos’ y
educarlos, al menos en un alto porcentaje de parejas jovenes (Iglesias de
Ussel, 2009). Eso no significa que la funciéon educadora de los hijos no sea
importante en la vida familiar, pero resulta problemitica una convivencia
en la que se puedan compatibilizar las aspiraciones individuales de la
pareja con la aceptacion del otro, del hijo que necesita de bastante tiempo
compartido para llegar a ser alguien. A nuestro juicio, familia es anhelo de
estabilidad, de vinculos y de responsabilidad; pero también es disponer
de tiempo para crear oportunidades vitales que hagan visible un estilo de
vida compartido. La posibilidad de edificar una comunidad familiar nos
remite a una estructura que vaya mas alld de la centralidad de la vida en
pareja, lo que supone abrirse a crear experiencias para preservar lo valioso
de la vida en familia.

De un modo u otro, la comunidad familiar no es solo un intercambio
gratificante entre sus miembros, sino que también se necesita renovar y
ratificar un proyecto de vida en comun. Y este proyecto encuentra su
justificacion en una estructura superior a la individualidad de cada uno.
Hay familia cuando el proyecto de vivir juntos se desenvuelve en una
relacion ética. Lo ético es, a nuestro juicio, lo que define a la familia como
comunidad de personas, «porque expresa una relacion [...] que tiene lugar
bic et nuncy que no ha sucedido antes ni tampoco podra volver a suceder»
(Méelich, 2010, p. 49). También cabe expresar el caracter ético de la vida
familiar como ethos, como espacio de reconocimiento moral y acogida sin
condiciones. «Familia es, sobre toda otra consideraciéon, comunidad de
acogida incondicional, y cualquier definicion es, por naturaleza,
imperfecta» (Garcia Carrasco, 2007, p. 199).

Resulta imposible pensar un hogar en donde el otro no pueda ser
acogido. Para el hijo, la experiencia de ser acogido significa receptividad,
apoyo y confianza; es sentir la presencia real de los adultos en la condicién
de padres que se convierten en orientacion, acompanamiento y guia. En
una palabra: cuidado. De extraordinaria densidad antropolégica y moral,
el cuidado es una actitud de consideracion y de accién hacia el otro, que
no actia de modo tirdnico, sino que incluye sentimientos de
preocupacion, responsabilidad y afecto para atender a sus demandas. Es
un sentimiento ‘cargado de razdén’ que se resuelve en comportamientos
de atencion y solicitud. En el espacio familiar en el que vivimos con un
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cierto grado de incertidumbre, donde las consecuencias de lo que hacemos
o dejamos de hacer estan mis alld de lo previsible, no tenemos mas
remedio que promover una conciencia que nos ensene a vivir en la
novedad y en la sorpresa para hacer un proyecto habitable de vida familiar.
Y en tanto que no somos autosuficientes, la vida familiar se constituye en
una relaciéon de reciprocidad asimétrica, en un intercambio no calculado
de dar y de recibir. Por eso, la familia es un espacio privilegiado en donde
se hospeda el ser de la persona. Si la hospitalidad «responde a las
caracteristicas de esas experiencias éticas fundamentales que tejen la vida
de los hombres» (Innerarity, 2001, p. 13), entonces la familia puede
interpretarse como la estructura de la recepcion y del encuentro, de la
acogida de nuestra condicibn humana como seres vulnerables,
dependientes de cosas que no estidn a nuestra absoluta disposicion, y por
lo que sufrimos y necesitamos de los demds en medio de la contingencia
y la casualidad. En rigor, acoger es cuidar del otro para que se enfrente a
la tarea de ejercer el oficio de ser persona en la sociedad (Duch, 2004).
Por eso, la acogida en la familia no se da por supuesta desde unos
principios de obligacién moral, sino que es tarea de recibir a dicha persona
como es renunciando a cualquier intento de que los padres la
instrumentalicen.

Por eso hay una obligacion mas profunda que la del deber, aunque
por desgracia se nos haya educado en la cultura del deber. Hay una
‘obligacién’ que nace cuando descubrimos que estamos ligados unos
a otros y estamos mutuamente obligados |[...], y por eso nuestra vida
no puede ser buena sin compartir la ternura y el consuelo, la
esperanzay el sentido (Cortina, 2005, p. 171).

Ser atento al otro y dar una respuesta a su llamada es el modo en que
la familia vive la comunidad como espacio de alteridad. Vivir fuera de uno
mismo, ‘dar-se’, se convierte en el criterio central de la educacion familiar
como responsabilidad. Pero la apertura al otro no es algo extrano al modo
de ser personal de los padres; es una caracteristica especifica de ser y vivir
como ser humano, porque «la persona se descubre en si como remitida a
otros con los que estd en conexion, en cuanto personas concretas que
realizan posibilidades que yo solo no realizo» (Dominguez, 2007, pp. 58-
59). Por tanto, partimos del supuesto de que el padre es alguien con la
posibilidad de proyectar al lado del otro otra forma de ser yo. Y esta
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posibilidad abre el espacio para el otro yo. El acontecimiento que sustenta
a todos como miembros de una comunidad familiar es el hecho de
compartir unos valores y construir un modo de ser persona. La familia es
una comunidad abierta en su interior para el exterior y cada uno aprende
a ser persona en el seno de tal comunidad.

Pero este aprendizaje ocurre segun la calidad de las relaciones
interpersonales. En las relaciones familiares, que se constituyen como una
estructura de encuentro continuo, el otro se presenta como alguien
distinto y disimétrico. Por ello, la trama de la relacién familiar es de
interpelacién-respuesta. La familia es estructura de donacién y de acogida
mutua, orientada a superar cualquier egoismo. Y al acoger, la convivencia
familiar se convierte en apoyo incondicional, expresion de gratuidad. Asi
pues, el otro en la vida familiar tiene primacia sobre el yo y me interpela.
Siempre hay una demanda que hace que mi vida en familia responda a su
peticién inapelable. La demanda del otro se antepone a mi voluntad, de
manera que no estoy obligado a actuar de modo moral porque me lo
imponga mi voluntad, sino por la aparicién repentina del otro; en otros
términos: la presencia del otro que me interpela es la experiencia ética
(Melich, 2010). Ante el otro, distinto y asimétrico, solo cabe una respuesta
moral: el otro no puede serme indiferente, sino que me impulsa y me
dinamiza hacia él y para él. Asi pues, el otro me obliga a hacerme cargo
de él, a ser responsable. Y esta responsabilidad se hace efectiva en la vida
familiar como donacién. Dar de si, ser don para otro es fundamento de la
relacion interpersonal, brijula que marca el sentido de la comunidad
familiar. Por eso, la donacién no puede interpretarse como una accion
enajenadora del yo en la que el otro inunda mi ser y me priva de mi
identidad personal, sino que es moral porque se trata de una «donacién
del ser personal en su hacerse existencial, como opcién personal
constituyente» (Dominguez, 2007, p. 98). Yo me hago persona en cuanto
doy de mi al otro que también se hace persona. Asi pues, el sentido de
donacién moral, responsable, se corresponde con lo que se experimenta
en la vida cotidiana de la familia como cuidado responsable de lo que el
otro necesita para ayudarlo a ‘salir’ de sus situaciones de vulnerabilidad
(dolor, sufrimiento, fragilidad, etc.).

La praxis del cuidado de la que hablamos aqui no es deudora de una
ética del cuidado, promulgada por autores como Gilligan (1995) y
Noddings (2002). La fundamentacion de esta praxis se ubica eny desde la
ética de la alteridad, deudora de la filosofia de Emmanuel Lévinas (1998).
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Algunos autores (Lavoie, Konnick y Blondeau, 2006) argumentan que el
discurso del cuidado, ampliamente admitido en el ambito de la salud, se
acerca mas al pensamiento de Lévinas. En efecto, si la relacién con el otro
es algo que se me impone sin que pueda ignorarlo, puesto que el otro se
me presenta como indefenso y vulnerable, el cuidado es la respuesta
‘responsable’ a la llamada del otro que me precede y de la que nadie puede
responder en mi lugar (no indiferencia frente al otro). La presencia del
otro vulnerable, precisamente porque es fragil y sufre, me hace sentirme
responsable de él, me debo a ¢, cuido de ¢l en su singularidad. El cuidado
del que aqui hablamos no deriva de lo que yo me imponga a mi mismo,
sino de la presencia del otro en mi vida. Y esta aparicién repentina es la
que rompe mis planes y me obliga a orientarme hacia el otro y
preocuparme por €l por lo que respecta a aquello que lo humaniza desde
su condiciéon de vulnerabilidad. Por eso, las consecuencias de esta opcion
ética exigen una atencion educativa no solo respecto a los valores que
tienen que realizarse individualmente para actuar de modo humano, sino
también respecto a lo que hay que hacer para humanizar las relaciones
familiares (Minguez, Jorddn, Gonzilez y Herndndez, 2011).

Los valores, contenido educativo de la familia

Es evidente que cuando uno se pone a educar lo hace desde la
circunstancia en la que vive. Se trata de un comienzo antropoldgico en la
faena educativa sometido a la categoria de espacio y tiempo concreto. Pero
no hay modo de sustraerse de esta condicién: cada ser humano existe
desde un contexto historico. Precisamente, esta condicion es la que hace
inteligible la existencia del hombre, porque su vida estd configurada por
un universo cultural ‘concreto’ (simbolos, creencias, valores, etc.). Este
universo resulta decisivo a la hora de educar, porque no se educa al
hombre universal, sino a unos individuos situados, inmersos en su tiempo
Yy en su espacio.

Una de las caracteristicas que describen nuestro contexto,
singularmente el de las familias actuales, es la creciente anomia en la que
se desarrollan nuestras relaciones personales en distintos espacios. Vivimos
inmersos en una época en la que los referentes culturales ya no son puntos
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fijos 0, desde las ultimas décadas, han adoptado una perspectiva de pronta
caducidad, que deja a los miembros de las familias en una situaciéon de
frecuente provisionalidad, inmersos en un sentimiento de que ‘algo se
escapa’ sin posibilidad de comprender completamente lo que estd
pasando. Pero lo dramatico de esta situacion es que esos referentes, en
palabras de Melich (2010, p. 258), «ya no sirven para lo que resulta
verdaderamente importante: el sentido de la vida». Ante esta paulatina
desaparicion de criterios fundamentales, no queda otra opcidn que aceptar
la afirmacion de que la accion educativa en la vida familiar se desenvuelve
en unas circunstancias de incertidumbre. Y a pesar de ello, es posible
educar a las jévenes generaciones para que interpreten su realidad, es
posible ayudarlas a situarse en este mundo y a que aprendan a afrontar los
desafios que el presente les depara. Es muy probable que madres y padres
encuentren en esta tarea de interpretar ‘lo que esta pasando’ y de descubrir
en qué consiste vivir de modo humano su condicién educadora mas
importante. «La base de la educacion, desarrollada por la familia, consiste
en transmitir al nino las normas y los valores que le permitirin entender
como funciona el mundo que le rodea» (Esteve, 2010, p. 71). Por eso
creemos que la familia es la piedra angular de la ‘edificacién’ del ser
humano que requiere fundamentalmente, por parte de los adultos
responsables de la educaciéon de nifos y adolescentes, el ofrecimiento
respetuoso de un modo de vida coherente entre lo que se dice y lo que se
hace en un ejercicio equilibrado de autoridad. Madres y padres se
convierten asi en testimonios cuando estos, desde la experiencia de un
estilo ético de vida, contribuyen a hacer crecer a sus hijos, a impulsarlos
hacia un modo de vida ético y a educarlos en valores morales (Ortega,
2004).

No hay vida humana sin la realizacion de valores, porque en ella se
manifiestan puntos de vista que hacen posible que la vida sea vivida como
si fuera un ejercicio de responsabilidad, de solidaridad y de otros valores
que la habilitan de modo humano (Minguez, 2011). Por ello, transmitir
valores es algo asi como promocionar la misma vida. De ahi que la
transmision de valores sea una tarea de esclarecer y aportar perspectivas
para vivir de modo humano.

Si realmente se pretende que los valores den sentido al modo de obrar
humano en la vida familiar, resulta bastante insuficiente que solo sean
percibidos por la razén o que se limiten a ser expresados en ideas. Los
conceptos que expresan valores no hablan ni dirigen ninguna llamada a
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nadie. Siendo necesario el conocimiento del valor, este no se da solo en el
acto de conocerlo; es imprescindible que sea vivido, de modo que, mas
que pensar el valor, antes lo padecemos. «El valor se descubre en un
acontecer patético» (Innerarity, 2001, p. 25). El valor surge cuando nos
ocurre una experiencia que nos interpela, nos invita a dar una respuesta
porque no nos deja indiferentes. Mds que hacer, padecemos una
experiencia que nos atraviesa, nos forma o nos transforma, como si fuera
algo parecido a iniciar un viaje que consiste en salir de si mismo e ir hacia
el otro y lo otro. «La experiencia supone hacer un trayecto hacia fuera, un
trayecto en el que uno se encuentra respondiendo a otro, en la medida en
que es responsable del otro y tiene cuidado de él» (Melich, 2002, p. 80).
Asi, desde esta perspectiva, la experiencia es la fuente de un aprendizaje
ético a partir del cual decidimos qué aceptamos o qué rechazamos para
dar una ‘respuesta adecuada’ a nuestro modo de vida humana. Si resulta
ineludible que nuestra vida acontece en medio del azar y de la casualidad,
los valores surgen como el ‘equipaje’ que necesitamos para viajar en ella.
O por decirlo de otro modo: los valores son las respuestas que hacen
posible que nuestra vida familiar se desenvuelva en unas relaciones
cordiales y humanizadoras.

Pero los valores valen y se imponen en mi vida en tanto que el otro,
desde su condicion de ser vulnerable, me dirige una llamada a la que debo
responder. Nuestra existencia humana no es una actividad orientada a
cumplir un deber moral abstracto (Kant), ni tampoco es una fuerza natural
que nos arrastra a actuar de un modo determinado. En tanto que cada ser
humano vive a través de proyectos, su existencia es vivida como una tarea
que le impide descansar para dar respuesta a la llamada que proviene del
otro. Nuestra existencia se encuentra pendiente de la llamada del otro que
pide ser reconocido como alguien. Y desde esa llamada, nuestra vida se
configura como la posibilidad de dar la respuesta que se precisa para cada
momento y para cada lugar. Asi pues, vivir de modo humano se convierte
en un compromiso por hacer realidad los valores a través de mi conducta
y promoverlos en la convivencia con los demas.

Los valores, ademads, son creencias prescriptivas que orientan nuestra
conducta, convicciones profundas que justifican nuestra existencia; y estas
creencias tienden a plasmarse a lo largo de nuestra vida en lo que
podriamos denominar un estilo ético de vida. Los valores morales son
nuestras creencias mas arraigadas, como el ‘alma’ de nuestra vida, de modo
que configuran nuestra personalidad: son como el armazén o la
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arquitectura que dan sentido a nuestra vida. En ultimo término, los valores
dicen lo que somos (Ortega y Minguez, 2001), porque estin destinados a
acompanarnos durante toda nuestra vida. Ello implica que lo que se admite
como valor nace no solo de lo que pensemos como valioso, sino también
de lo que nos afecta dentro de nuestra existencia concreta.

A consecuencia de las acotaciones anteriores, la educacion de los
valores en el Admbito familiar se sitia en unas coordenadas pedagogicas
que requieren cierta comprension para que el resultado sea el pretendido.
Asi, educar en valores no se desenvuelve solo en un proceso estrictamente
instructivo que consiste en aprender unos comportamientos que puedan
ejecutarse de modo automadtico. Tampoco basta con capacitar a nifos y
adolescentes en el uso de habilidades para la resolucién de problemas que
les lleven a dominar una capacidades que implican la expresién de un valor
en las relaciones familiares. Si los valores son formas deseables de
realizacion personal, estos se aprenden por experiencia. Y la familia
constituye un espacio privilegiado para la exposicién a los valores y su
experiencia (Ortega y Minguez, 2003). Pero {de qué experiencia estamos
hablando? La experiencia a la que aqui nos referimos no es un tipo de
conocimiento seguro e inmutable, sino un lenguaje de lo singular, de lo
que acontece o ha acontecido en la vida personal, de ‘mis’ circunstancias.
Esta vinculada a sentimientos y pensamientos fragmentarios, provisionales
y finitos. Esta experiencia, como contenido transmisible, va estrechamente
ligada a la educacién como un proceso en el que alguien ‘entrega’ a otro
un bagaje que le permita «vivir cotidianamente en paz con la ambigiiedad,
la incertidumbre, la diversidad de puntos de vista, los desacuerdos y la
inexistencia de autoridades infalibles y fiables» (Barcena, 2005, p. 37). Es,
en definitiva, la donacion de unas formas valiosas de vida a otros para que
las comprendan y las recreen. Esas formas, expresadas como algo vivido
personalmente, aportan un ‘material’ indispensable para el aprendizaje de
los valores, material hecho a lo largo del tiempo vivido. Ademas, tales
vivencias, tanto del pasado como del presente, son auténticas generadoras
de confianza en la transmisién de los valores. «Una pedagogia que no se
base vy, al propio tiempo, no genere confianza es una contradictio in
terminis» (Duch, 2004, p. 187). La confianza es elemento imprescindible
en la familia como estructura de acogida, porque contribuye a evitar que
los procesos de transmision se vuelvan irrelevantes y superfluos. En donde
hay confianza es posible que cada persona pueda darse ella misma como
testimonio, como narracién. En este contexto, la narracion deja de ser un
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‘hecho’ (tarea propia de la informacion) y pasa a convertirse en un lenguaje
de la experiencia.

Al situar la educacion en valores en el terreno de la experiencia,
conviene senalar de modo breve algunas precisiones respecto al término.
La experiencia no es un tipo de saber cientifico o técnico cerrado, y es
posible porque el saber que ella transmite no es un ‘algo ya dado’ sino un
descubrimiento de facetas nuevas en un proceso de transmision nunca
definitivo. Eso implica que cualquier experiencia esta condicionada en un
principio por su apertura a lo real. El caracter abierto de la experiencia
evita cualquier intento de calificar el conocimiento de las cosas y del
mundo como objeto intelectual, por lo que al valor se accede antes por el
mundo de la vida que por la mera especulacién racional. Asi pues,
cualquier experiencia se refiere siempre a otra experiencia, a permanecer
siempre abierto a nuevas experiencias y aprender de ellas. Por eso, quien
transmite experiencias no es el que ‘se las sabe todas’, sino aquel que es
consciente de que cada experiencia es Unica e irrepetible. En coherencia
con esta vision, el tratamiento de la experiencia en la educacion en valores
tiene unas consecuencias claras. A saber: que se educa en valores en'y
desde la experiencia, pero que la experiencia de alguien concreto puede
ser negativa o positiva y siempre esta en un contexto determinado; el
caracter dual de la experiencia permite el aprendizaje de los valores en
referencia tanto a personas en situacion de vulnerabilidad como a personas
acogedoras, que muestran en su conducta el compromiso concreto con el
valor. Por ultimo, el aprendizaje del valor no depende solo de lo que se
piensa sobre él, de su logica o su razon, sino también y especialmente del
sentimiento que mueve a la persona concreta a realizarlo. Una educacién
en valores no puede ser solo cognitiva, sin el necesario componente
afectivo. Con ello estamos contribuyendo a impulsar una pedagogia lejana
de un idealismo en el que los valores han estado secuestrados durante
mucho tiempo.

Una propuesta de educacion en valores en la vida familiar

Centrar la atencién en la familia como agencia educadora de valores se
hace desde la conviccion de que la familia es una estructura de acogida
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(Duch y Melich, 2009), que cumple la funcién de transmitir aquella
configuracion humana imprescindible para que las nuevas generaciones
vayan convirtiéndose en seres culturales y responsables. No obstante, en
la actualidad, la familia presenta serias dificultades para llevar a cabo su
misioén transmisora de valores porque se manifiesta incapaz de discernir
sobre lo que debe transmitir a las generaciones mas jovenes. Es frecuente
encontrar multitud de familias que ponen en cuestion los valores que, en
el pasado, han dado consistencia a un modo de ser humano. De ahi que,
en el presente, se tenga la sensacién de que no se sabe bien qué valores
conservar y qué otros nuevos exigen la atencion de madres y padres en la
educacion de sus hijos.

Asi pues, ante la pregunta ‘?Qué valores deben ensenar hoy las
familias?’, no hay respuesta unidnime. Vivimos en una sociedad tan plural
como diversa, en la que existen también plurales concepciones del mundo
y del hombre, lo que hace superfluo cualquier propuesta homogénea y
uniforme de valores. Los datos obtenidos en recientes investigaciones
sobre los valores que los padres prefieren a la hora de educar a sus hijos
reflejan resultados similares tanto en el ambito nacional (Meil, 2006; Elzo,
2010), como en el internacional (wvs, 2005). Se constata una tendencia a
transmitir valores relacionados con la convivencia (responsabilidad,
respeto-tolerancia y buenos modales), con la identidad personal
(autoestima, obediencia, fuerza de voluntad y vida saludable) y con una
formacién apropiada para una integracion en la vida sociolaboral. En
contrapartida, se concede poco valor a la fe religiosa y al espiritu de
sacrificio como valores. Con todo, los padres conceden bastante
importancia a la familia como espacio vital comun, a la calidad de las
relaciones interpersonales (confianza, dialogo y autorrealizacién) y a
valores de convivencia familiar (responsabilidad y solidaridad). Asi pues,
es posible plantear una educacion de los hijos en valores porque con ella
la familia va creciendo, fortaleciendo la identidad personal de cada uno de
sus miembros y el sentido de pertenencia a una comunidad. En definitiva,
educar en valores en la familia es un proceso de personalizacion y de
creacion de comunidad. Se trata, por tanto, de promover aquellos valores
que permitan a cada uno descubrirse a si mismo y verse abierto al
encuentro con otros.

Si la familia es el lugar natural de la acogida, esta acogida surge
precisamente del afecto y de la admiracién por el otro. Pero esta
admiracion no es tan solo una fascinacion ante el nuevo ser, ni tampoco
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un mero sentirse seducido y movido por su presencia. Acoger siempre es
un acto responsable inherente a la misma condicién de educar. Para que
la acogida en la familia sea una praxis educativa, debe ser una praxis
responsable, una accion ética. A diferencia de otras acciones que se limitan
a una coordinacién efectiva en el Ambito familiar, la accién ética implica
aceptar responsabilidades que se traducen en tareas de cuidado del otro
como un modo de ser. Asi pues, cuidar requiere de la comunicacién
interpersonal, del encuentro, del didlogo vy, al fin y al cabo, es un ejercicio
real de la compasion (Ortega y Minguez, 2007).

¢En qué consisten las tareas de cuidado como acciones éticas en la vida
familiar? A juicio de Torralba (2000), tres elementos constituyen la
naturaleza ética del cuidado: el tacto, la escucha atenta y el sentido del
humor. La cuestion del tacto es fundamental para el ejercicio del cuidado
en la vida familiar, puesto que cuidar jamas es una simple declaracién
formal, sino que siempre es una accion presencial y proxima. Y la
educacion en valores dentro de la familia no puede hacerse a distancia ni
de modo virtual, sino que siempre es circunstancial. Por eso, el tacto revela
la proximidad con el otro desde el respeto y la atencion. Pero este tacto
no se reduce a que los padres manifiesten conductas demasiado ‘blandas’
porque pueden ser contraproducentes en la vida familiar, cuando lo que
se requiere es ser mas directo y resoluto. El tacto puede ser firme y
adecuado en una situacion concreta, pero no se entremete ni es agresivo,
es decir, no supone una dominacién explotadora y de control del otro.
Por lo mismo, actuar con tacto es mostrar una consideracion afectuosa
hacia lo singular, hacia la peculiaridad de cada situacién y de cada
vida individual. En el ejercicio ético del cuidado, tener tacto no solo se
relaciona con la sensibilidad humana, sino también con la capacidad de
‘saber estar’ con el otro, con ese otro concreto en su circunstancia
particular. Se corre el peligro de actuar de modo insensible cuando
predomina un comportamiento poco atento a la situacién concreta en la
que se halla el nino o el adolescente. El tacto pedagogico se asienta en una
forma de ver, de escuchar y de reaccionar ante alguien concreto y en
una situaciéon también concreta. En el ambito de las relaciones
interpersonales que tanta importancia tienen para la vida familiar, el saber
estar en familia significa saber mostrar y saber callar, saber retirarse en el
momento adecuado y saber adoptar la posicién fisica adecuada a la
situacion que se estd viviendo. Es saber lo que hay que hacer y lo que no
en cada momento (Manen, 1998).
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La escucha atenta es un modo de ‘saber estar’ ante el otro de forma
ética. Estar atento al hijo no es solo cuestion de tacto, sino también reflejo
de nuestra capacidad de escucha. No resulta facil el ejercicio de la escucha
atenta en la vida familiar cuando, al menos, los progenitores estin mas
atentos a sus propias argumentaciones y fijaciones personales. Escuchar al
hijo requiere una disposicién de ‘vaciamiento personal’ para recibir lo que
viene de fuera de mi. Aunque parezca extrano, tal vaciamiento no se
corresponde con una actitud ausente de mi ante él, sino de atender a su
demanda, a su relato autobiografico, a lo que le ocurre aqui y ahora. Y para
eso el hijo necesita de un ‘oyente atento’, porque escuchar es un modo de
ser que compromete por completo. Antes que ser ‘habladores’, los padres
deben ‘escuchar’ en la medida que se abren al otro y se dejan interrogar
por lo que estid fuera de ellos. No es posible evitar la cerrazén y el
solipsismo de muchos padres si no tienen respeto frente a la voz que los
llama, si no dan espacio a su hijo. Asi pues, la escucha atenta es estar a su
entera disposicion, ayudar al hijo a superar sus situaciones personales,
velar por él y considerarlo como sujeto de preocupacioén. Asi como la
escucha atenta requiere de espacio para que el hijo sea, también reclama
de tiempo para expresar sentimientos e ideas. Uno de los problemas que
viven con mayor preocupacion los padres es el tiempo dedicado a la
conversacion tranquila y sosegada en la familia. Cuando no se dispone de
tiempo para escuchar al otro, entonces no existe la vida familiar.
Desafortunadamente, la ‘gestion’ del tiempo familiar en nuestra cultura se
ha reducido a realizar rutinas y tareas domésticas, mientras que el tiempo
de escuchar y de hablar, de mostrar disponibilidad hacia el otro, generador
de la relacion familiar, se ha relegado a un plano de menor importancia
en favor de otros objetivos que pretenden la rentabilidad econémica como
principal valor de la familia. En ocasiones, el didlogo generador de la
confianza y de la comunicacion interpersonal queda bastante mermado
por un deficitario estilo dialogante que se reduce al esquema ‘pregunta-
respuesta’. Asi, resulta habitual que ante las preguntas que lanzan los hijos
a sus padres, estos tiendan a responder de forma rapida y sencilla sin dar
tiempo a que surja la experiencia de la curiosidad y el asombro que ha
motivado a los hijos a formular tales preguntas. Inmersos en una
mentalidad cientifico-tecnolégica, madres y padres se apresuran en dar
explicaciones razonables a las preguntas de sus hijos y no queda espacio
para ‘vivir’ la pregunta. Hay respuestas ‘cientificas’, en las que los adultos
mantienen una distancia entre ellos mismos y la explicacién aportada; pero
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también hay otras respuestas ‘no cientificas’, en las que hay implicacién
personal, con un contenido que tiene bastante que ver con los
sentimientos, con la simpatia y la antipatia, con la necesidad de establecer
nexos comunicativos.

Por su parte, el sentido del humor abre posibilidades personales para
desarrollar acciones de cuidado ante situaciones tensas, desagradables o
delicadas. Hay momentos en la vida familiar en que surgen situaciones en
las que las relaciones entre madres, padres e hijos se atascan y parecen
irreversibles, incomodas e inseguras. Por eso, no resulta dificil admitir que
la convivencia con ninos y adolescentes no esta libre de momentos
agotadores o desesperantes. Pero el humor puede suavizar dichas
situaciones, es especialmente eficaz cuando alguien tiene que hacer frente
a sus propias debilidades, deficiencias, fallos o fracasos. Realizar acciones
de cuidado con sentido del humor no se identifica necesariamente con la
ridiculizacién, la broma pesada, el desprecio, la ironia o la burla
provocadora. El humor esta estrechamente relacionado con la capacidad
de poner distancia. Se trata de un sentido mads sutil que se corresponde
con la habilidad para liberar tensiones, restablecer las relaciones
interpersonales y favorecer un clima acogedor y abierto. Este aumenta la
atencion hacia comportamientos valiosos de respeto-tolerancia, permite
ver la relatividad de los problemas sin perder el sentido de los valores. Mas
que algo espontianeo o genético, el humor es una disposicion aprendida a
cuidar del otro. «Aprendemos a mirar la vida con sentido del humor
cuando somos capaces de ignorar las imperfecciones y fricciones que
acompanan los acontecimientos de la existencia diaria» (Manen, 1998, p.
209). El humor es cuidado del otro porque sabe esperar, sin desesperar
nunca, que en el proceso de crecimiento personal del hijo haya
‘turbulencias’, pero que las madres y los padres son una referencia de
reconocimiento y confianza ilimitada. Humor, por dltimo, para asumir las
limitaciones y carencias como educadores, que no desesperan porque no
caen en la ficil lamentacién de no saber educar a sus hijos, sino que
aprenden también con el hijo a ser madres y padres.

Por ultimo, el cuidado responsable como forma de educar en valores
dentro de la vida familiar se desenvuelve en la trama de la comunicacién
interpersonal. Ello significa que la transmision de valores se hace, ante
todo, dindose uno mismo al otro. Lo que se comunica al otro es uno
mismo, lo que cada padre o madre es. Los valores se hacen efectivos en la
propia vida aceptando compromisos, mostrando ilusiones o también
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manifestando nuestra fragilidad como personas. Asi, el didlogo se transmite
en la vida familiar en la medida en que se ofrece desde la coherencia de la
propia conducta. De este modo, «no entendemos el didlogo |[...] reducido
a una confrontacion dialéctica [...] limitada a un puro ejercicio intelectual
[...]- El didlogo es encuentro con el otro a través de la palabra, del gesto,
la presencia» (Ortega y Minguez, 2001, pp. 48-49). Es tarea primordial
procurar que este valor sea asumido y vivido como un modo de ser, como
testimonio, pues se aprende en y desde lo que se testifica. «La verdad de
una cosmovision no se prueba en las nubes, sino en la vida vivida.
Verdadero es lo que se testifica» (Buber, 2004, p. 306).

Desde esa argumentacion, entendemos que la educacion familiar va mas
ligada a una pedagogia del testimonio. Y esta pedagogia, en coherencia
con el planteamiento ético levinasiano, esta lejos de ensenar cualquier
competencia técnica o suscitar la implantacion de programas de
intervencion sistemadtica en la vida familiar. El testimonio es una forma de
mostrar y de aprender los valores. Desde aqui apostamos por la
transmision de valores morales a través del lenguaje narrativo que tiene
en cuenta tanto la singularidad de cada individuo como su situacién
concreta. Ello supone una ruptura con el lenguaje utilizado por las
ciencias, por las tecnologias y por los imperativos de la moral. El lenguaje
del tacto, de la escucha atenta, del didlogo y de la comunicacién
interpersonal, mencionado mas arriba, apuesta por una educacién como
relacion con el otro que se da en un tiempo y que requiere disponer del
tiempo necesario para el otro. Tiempo que las familias necesitan para hacer
posible, en términos ‘arendtianos’, el nacimiento de una nueva criatura.
Frente a la posibilidad de transmitir como verdad definitiva lo que las
ciencias y las técnicas creen que es mas decisivo para la calidad de vida
humana, la familia emerge como el espacio y el tiempo ‘protagonistas’ de
un nuevo comienzo. Esto es asi porque al educar a nuestros hijos
decidimos si los amamos lo bastante como para hacernos responsables de
ellos, en palabras de Arendt (1998):

Para no arrojarlos de nuestro mundo y librarlos a sus propios recursos,
ni quitarles de las manos la oportunidad de emprender algo nuevo, algo
que nosotros no imaginamos, lo bastante como para prepararlos con
tiempo para la tarea de renovar un mundo comun (p. 208).
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Resumen

Esta investigacion, enmarcada en un proyecto 1+D+i financiado por el
Gobierno de Espana, tiene por objetivo comprobar cémo las creencias del
profesorado sobre el significado y sentido de la tecnologia en la educacién actian
a modo de factores impulsores o, por el contrario, a modo de barreras para el uso
de la tecnologia en centros educativos. Metodolégicamente, para mostrar estas
influencias se elabora un cuestionario basado en las concepciones tedricas sobre
la tecnologia planteadas por Aviram y Richarson; tiene una consistencia interna
(alfa de Crombach) de 0,869. Se realizan un analisis de regresién logistica (RL) y
un andlisis de correspondencias multiples (acm) de los datos obtenidos a partir de
una muestra de 324 profesores pertenecientes a los primeros centros TIC
andaluces, en el marco de las medidas de impulso promovidas por el Gobierno
de la Comunidad Auténoma de Andalucia desde 2002. El anilisis factorial previo
a la rL permite diferenciar cuatro factores (creencias) que se denominan ad hoc:
sociorreformista, contrarios a la tecnologia, criticos y humanistas. Asimismo, el
AcM, permite diferenciar tres grupos de profesores: sociorreformistas,
sociorreformistas moderados y profesores sin opinion sobre la tecnologia. Los

M Este estudio se inserta en el proyecto titulado « Observatics : La implementacion del software libre en Centros
TIC andaluces. Analisis de las repercusiones en los procesos de ensenanza-aprendizaje», promovido y
financiado por el Plan Nacional de 1+D 2004-2007 del Ministerio de Educacion y Ciencia del Gobierno de
Espana.
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resultados de la RL muestran una influencia positiva de las creencias etiquetadas
como sociorreformistas en la frecuencia de uso de las 1iC, mientras que las
creencias contrarias y criticas muestran una clara influencia negativa. Asimismo, el
ACM permite comprobar que el grupo de profesores con creencias sociorreformistas
es el que estd mas proximo, en el plano factorial, al uso regular de las TiC en el
aula. Finalmente, se sugieren lineas de investigacién que profundicen en el
problema y permitan abordarlo integralmente.

Palabras clave: creencias docentes, Tic, tecnologia educativa, profesorado,
Educacién Primaria, Educacion Secundaria, innovacion educativa, integracion de
la tecnologia.

Abstract

This objective of this study, which is part of an 1+D+i project financed by the
Spanish government, is to examine how teachers’ beliefs in the meaning of
technology in education act as an impulse or barrier to the use of technology in
the classroom. The methodology used to reveal these influences is a questionnaire
based on the theoretical concepts of technology put forward by Aviram and
Richardson with an internal consistency (Cronbach’s alpha) of 0.869. Data were
examined by logistic regression analysis (LRA) and multiple correspondence analysis
(Mca) on a sample of 324 teachers at the first 1IcT centres to be established in
Andalusia, within the framework of impulse measures instigated by the Regional
Autonomous Government of Andalusia in 2002. Factor analysis prior to LRA
revealed four ad hoc factors (beliefs): socio-reformist, opposed to technology,
critical and humanistic. The mca showed three different groups of teachers: socio-
reformists, moderate socio-reformists and those with no opinion on technology.
The Lra results show the positive influence of socio-reformist beliefs on the
frequency of 1cT use, while those opposed and against demonstrate a clearly
negative influence. In factor terms, the mMca confirms that teachers with socio-
reformist beliefs are more likely to use 1cTs regularly in the classroom than any
other group. Finally, we suggest lines of research to delve deeper into the problem
for a comprehensive treatment of the subject.

Key words: teachers’ beliefs, ict, educational technology, teachers, Primary
Education, Secondary Education, educational innovation, technology integration.
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Introduccion: planteamiento del problema y antecedentes

A pesar de las multiples politicas y planes para introducir las TiC en las
escuelas de todo el mundo, puede afirmarse, segun los estudios mas
recientes, que no se han cumplido las expectativas de transformacion
formal de las instituciones educativas, especialmente en la consecucion de
procesos de ensenanza-aprendizaje mas activos y centrados en el alumno,
como se preveia ingenuamente a principios de los noventa. De hecho, ni
tan siquiera se ha generado una integracion curricular de las tecnologias
sélida y planificada (Barquin, 2006; Aguaded, 2008; Ruiz y Sinchez, 2012
—en prensa—).

Numerosos estudios han tratado de encontrar una explicacién a esta
situacion (Bilbeau, 2002; Newhouse, 2002; Pelgrum y Plomp, 2002;
Richardson, 2002; Hew y Brush 2007; Somekh, 2008; Inan y Lowther, 2010;
Montero y Gerwerc, 2010) y se han llegado a plantear modelos explicativos
que muestren la relaciéon dialéctica entre las variables que influyen en la
integracion de la tecnologia en los centros educativos. En este sentido, se
ha diferenciado entre factores o barreras de primer y segundo orden
(Brickner, 1995; Ertmer, 1999, 2001, 2005; Pelgrum, 2001; Colas y
Casanova, 2010).

Se consideran factores de primer orden el acceso a los recursos, la
disponibilidad de instalaciones y equipamientos y las medidas de apoyo y
acompanamiento que incentiven y faciliten el uso de las Tic; en cambio,
los factores de segundo orden hacen referencia al profesor, que es quien,
en ultima instancia, decide usarlas. Las barreras de segundo orden son
factores intrinsecos que afectan a la voluntad de los profesores para
integrar las tecnologias en sus clases (Brickner, 1995). Hay que considerar
el origen de su resistencia, si es el caso, sus creencias pedagogicas, el
significado que para el docente tiene el uso de las tecnologias en la
ensenanza; es decir, todo aquello que lo puede mover a interpretar el uso
de T1IC en los procesos de ensefanza-aprendizaje que gestiona (Salmerén-
Pérez, Rodriguez-Fernindez y Gutiérrez-Braojosal, 2010).

Hew y Brush (2007), tras revisar estudios empiricos, encontraron un
total de 123 barreras para la integracion de las tecnologias en el curriculo
escolar que clasificaron en cinco categorias: a) los recursos; b) la
institucion; c) la cultura tecnoldgica; d) las actitudes y creencias; e) los
conocimientos y habilidades; y f) la evaluacion del aprendizaje. En esta
clasificacion, las actitudes y creencias aglutinan al 13% de los factores
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mencionados en la literatura que estos autores revisaron. Las actitudes y
creencias de los maestros sobre la tecnologia pueden ser un condicionante
fundamental para su integracién curricular (Hermans, Tondeur, Valcke y
VanBraak, 2006; Wozney, Venkatesh y Abrami, 2000).

En un reciente estudio publicado por Inan y Lowther (2010) en el que
se analiza la integracion de portatiles en escuelas de Primaria y Secundaria
del estado de Michigan, se identifican dos niveles de influencia: a) una
influencia directa de las competencias docentes ( = 0,40) y las creencias
del profesorado sobre la utilidad de los portitiles para el aprendizaje y
rendimiento de los alumnos y su impacto en las actividades didacticas (
= 0,44); vy b) una influencia indirecta de los apoyos institucionales
(Administracion, colegas, alumnos, familias y comunidad educativa), de la
disposicion de recursos y asistencia técnica, y de las oportunidades de
desarrollo profesional y formacién para la integracion curricular de los
portatiles. Estos resultados corroboran los encontrados en el estudio
realizado por Ertmer, Ottenbreit-Leftwich y York (2007) en diversos estados
de Estados Unidos, con una muestra formada por maestros con mis de
quince anos de experiencia en el uso de las Tic en la docencia. En €l se
identifica una mayor influencia, segin las percepciones de los maestros,
de los factores intrinsecos (principalmente las creencias del profesorado)
que de los extrinsecos (apoyo institucional en sus diferentes
manifestaciones y desarrollo profesional, entre otros) sobre la integraciéon
curricular de la tecnologia.

Las creencias pueden definirse como premisas o suposiciones acerca
de algo que se consideran verdaderas (Calderhead, 1996; Richardson,
1996). Concretamente, las de los profesores pueden incluir sus creencias
educativas sobre la ensenanza y el aprendizaje, y sus creencias acerca de
la tecnologia (Ertmer, 2005; Windschitl y Sahl, 2002). Se han encontrado
evidencias que demuestran que las creencias determinan la actitud de una
persona (Bodur, Brinberg y Coupey, 2000).

Ertmer (2005) argument6 que la decision de usar la tecnologia y de
como hacerlo depende, en ultima instancia, de los propios profesores y
de sus creencias al respecto. Evidencias de ello se encuentran en estudios
como el realizado por Ertmer, Addison, Lane, Ross y Woods (1999) en una
escuela primaria de Estados Unidos; en €l encontraron que las creencias
de los profesores sobre el lugar de la tecnologia en el curriculo
condicionaban los objetivos de su utilizacion. Se mostré que aquellos
maestros que ven la tecnologia como una mera forma de mantener a los
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ninios ocupados, no la consideran relevante para el plan de estudios
configurado. El ordenador se usaba una vez realizado el trabajo
convencional del aula y como recompensa por la realizaciéon de las tareas
asignadas. Otro estudio llevado a cabo en Australia, en el que se investigd
las percepciones de los estudiantes y docentes sobre el uso de ordenadores
portitiles en una escuela secundaria, revelé6 que la mayoria de los
profesores cree que los ordenadores no conducen a una mejor
comprension ni a un aprendizaje mis ripido (Newhouse, 2001). Asimismo,
en Chipre, maestros que participaron en un programa centrado en
tecnologias de la informacién y la comunicacién en escuelas seguian sin
estar convencidos del valor de estas tecnologias para sus estudiantes
después del programa, a pesar de que habian visto el poder de los
ordenadores en otras areas (Karagiorgi, 2005).

En Espana, entre los resultados de los estudios de caso dirigidos por
Montero y Gerwerc (2010), en centros de Educacion Primaria y Secundaria
de Galicia, aparecen como obstaculos claros al uso de las TiC los siguientes:
las creencias del profesorado sobre las TIC y su valor para el proceso
educativo; la manera de concebir el conocimiento y el curriculo; y la
concepcion que los docentes tienen de la ensenanza.

Planteamiento de la investigacion

Desde este estudio, se asume que los docentes tienen sus propias creencias
sobre el significado y sentido de la tecnologia en la sociedad y la educacion,
y que estas condicionan el uso regular que pueda hacerse de las TiC en el
aula. Para mostrarlo, se parte del trabajo de Aviram y Richarson (2004) en
el que distinguen cinco enfoques o formas de entender el significado y
sentido de la tecnologia en la sociedad y en la educacion:

m Tecndcratas. Son aquellos que conciben las TiIC como una condicién
necesaria para ganar la carrera del mercado mundial global y toman
el triunfo en esta carrera como el valor ultimo de la educacién. Desde
esta perspectiva, los valores asumidos son aquellos que hacen
comprensible el desarrollo tecnolégico: el dominio sobre la
naturaleza, la supremacia de la razén y el énfasis en el individualismo
y el cambio.
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m Reformistas. Ellos conciben la potenciacion de la ensefianza activa
orientada hacia la investigacién como el objetivo de la educaciéon y
consideran las TiC como una condicién facilitadora en este sentido.

= Humanistas. Conciben las Tic como un recurso educativo que puede
servir para potenciar valores como el respeto a los derechos
individuales y al desarrollo individual, el compromiso con la
ciudadania activa, con el futuro de la humanidad, con la ecologia, etc.

m Heréticos. Para ellos es la tecnologia la que guia a los valores y no a
la inversa, por lo que no tienen interés alguno en plantear objetivos
educativos que trasciendan la adhesiéon a la carrera
tecnologica / econémica posmoderna.

m Criticos. La idea que subyace desde este planteamiento es que las
sociedades contemporineas pueden controlar, en alguna medida, el
ritmo y la direccion del cambio tecnolégico. La evaluacion
constructiva se considera un instrumento para guiar este proceso
estableciendo vinculos entre la innovacion y los objetivos sociales,
politicos, ecoldgicos, etc., que deberian estar presentes desde el
principio en el diseno de las nuevas tecnologias.

Objetivos
Los objetivos de esta investigacion son dos:

m Comprobar que las creencias del profesorado respecto al sentido y
significado de la tecnologia en la sociedad y en la educacién
condicionan, en sentido directo o inverso, la frecuencia de uso de las
TIC en los centros Tic andaluces.

m Describir pormenorizadamente las creencias de los profesores de
centros TiC andaluces sobre el uso socioeducativo de las TIiC y su
relacion con la frecuencia de uso.

Revista de Educacién, 363. Enero-Abril 2014, pp. 230-255 235
Fecha de entrada: 22-11-2010  Fecha de aceptacion: 31-01-2012



Tirado-Morueta, R. y Aguaded-Gomez, J. |. INFLUENCIAS DE LAS CREENCIAS DEL PROFESORADO SOBRE EL USO DE LA TECNOLOGIA EN EL AULA

Método

Instrumento y variables

Para identificar creencias, se utilizé un cuestionario disenado ad hoc,
sometido a un estudio piloto y a un juicio de expertos como
procedimientos de validacion. Asimismo, se constato su elevada fiabilidad
como consistencia interna (alfa de Crombach = 0,869). El cuestionario
constaba de 27 preguntas, con opciones de respuesta tipo Likert, con
valores comprendidos entre 1y 6, organizadas en cinco categorias tedricas
no validadas empiricamente, pero si con base teorica. Tales categorias se
establecieron tomando como referencia los cinco enfoques senalados por
Aviram y Richarson (2004), a los que se asigno afirmaciones coherentes
con cada uno.

Sujetos

La poblacién objeto de estudio son todos los centros Tic de Andalucia. La
muestra se ha extraido por conglomerados (centros) y estratificado
proporcional por provincias, etapa (Primaria / Secundaria), localidad
(capital / provincia). La estimacién del tamafo muestral adecuado nos llevo
a determinar una muestra tedrica de 634 profesores, pertenecientes a
dieciséis centros Tic. Tal tamano muestral supone un nivel de confianza
del 95% y un error de muestreo prefijado del 3%. De ellos, cinco centros
son de Educacién Infantil y Primaria, y los once restantes son de Ensenanza
Secundaria. Todos estos centros fueron pioneros en Andalucia en la
introducciéon de tecnologias en la organizacion y didactica escolar, dado
que pertenecen a la primera promocién de centros en los que se iniciaba
la experimentacion del Proyecto Centros TiC en 2004. La muestra
participante final es de 324 cuestionarios, que supone una tasa de
devolucion del 51,1%. Esta se reduce en el analisis de las creencias de los
profesores, pues a esta cuestion solo respondieron 235 participantes
(37,06%).
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Analisis de datos

Para la determinacion final de las creencias del profesorado respecto al
sentido y significado socioeducativo de las TiC, se realizO6 un analisis
factorial exploratorio, usando el método de componentes principales, a
partir de los enfoques tedricos propuestos por Aviram y Richarson (2002).
Esta técnica permitié resumir la informacién contenida en una matriz de
datos original de 27 variables, agrupadas en cinco categorias. De estas, se
establecieron de forma definitiva cuatro, que fueron denominadas
‘creencia sociorreformista’, ‘creencia contraria a la tecnologia’, ‘creencia
critica’ y ‘creencia humanista’.

Para identificar la influencia positiva o negativa de los factores
identificados previamente en el andlisis factorial, es decir, su capacidad de
previsiéon de uso regular de las TiC en el aula, se utilizé el andlisis de
regresion logistica binomial o multinomial, mediante el paquete estadistico
spss 17.0. El objetivo primordial que resuelve esta técnica es el de modelar
como influye en la probabilidad de aparicién de un suceso —sea en este
caso el uso regular de Tic—, la presencia o no de diversos factores y el valor
de estos. Por tanto, resulta 1til para estimar la probabilidad de aparicién
de cada una de las posibilidades de un suceso con dos categorias
(dicotémico) o mds (politémico).

Las variables se introdujeron en el modelo con el método de pasos
regresivos de Wald, dado que su aplicacién es viable con variables
cualitativas: la variable dependiente puede ser tanto de tipo nominal como
ordinal, y las variables independientes pueden ser tanto cualitativas como
cuantitativas.

Para explorar en el contexto real la relacién de la frecuencia de uso de
TIC en el aula con las diferentes creencias identificadas y corroborar los
resultados hallados en el andlisis de la regresion, se realiz6 un andlisis de
correspondencias multiples, sobre una matriz de 324 observaciones y 30
variables nominales activas con 180 modalidades asociadas, una variable
nominal ilustrativa con seis modalidades de respuesta. El programa
informatico utilizado para este andlisis fue el spap 3.5. El nimero de
modalidades senaladas para las variables activas es el obtenido después de
una depuraciéon de los datos, consistente en eliminar en todas las
cuestiones activas la falta de respuesta. Esta depuracion es automatica
cuando las categorias presentan un escaso numero de efectivos.
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Teniendo en cuenta que la parte de variabilidad debida a una pregunta
depende de forma directa del namero de modalidades de respuesta, suele
aconsejarse mantener cierto equilibrio en cuanto a la division de las
variables en modalidades, de forma que todas las cuestiones desempenen
un papel semejante. En este caso, todas las variables presentan seis
modalidades, por lo que este requisito se cumple sobradamente.

En general, los valores propios en este tipo de andlisis ofrecen una idea
muy pesimista de la variabilidad explicada, por lo que, como propone
Benzécri (1979), pueden calcularse unas tasas de inercia mas optimistas a
partir de unos valores propios transformados. Para ello, utilizamos la
féormula propuesta por este autor para transformar los valores propios de
los cinco primeros factores [ai’ = (ai— 1 /n.° modalidades — n.° variables)?],
tras lo cual hallamos el porcentaje de la varianza explicada por cada factor
(varianza = ai’ / 5 primeros valores propios transformados x 100).

Resultados

Analisis factorial previo

Con el andlisis de componentes principales aplicado a las variables se
buscan factores con pesos altos y el resto proximo a 0, asi como que cada
variable no se sature en mas de un factor. Para ello aplicamos una rotacién
ortogonal con el método Quartimax para concentrar la pertenencia de las
variables a un factor y asi discriminar mejor entre factores. De este modo,
se identifican cinco factores de entre los cuales seleccionamos los cuatro
en los que mayor grupo de variables quedan saturadas, con lo que se llega
a explicar el 55,35% de la varianza del conjunto de las variables. Las
etiquetas de estos factores fueron asignadas por el grupo de investigacion,
por lo que su interpretacién debe relativizarse y vincularse a las variables
que los saturan. A saber:

m F1: creencia sociorreformista. En este factor se identifican
afirmaciones relativas a la capacidad de la tecnologia para facilitar la
comunicacién entre individuos, grupos y culturas; se trata de una
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comunicacion basada en valores solidarios. Ademas, se valora la
capacidad de las Tic para la innovacion educativa, su capacidad para
el desarrollo de métodos mas activos, flexibles y colaborativos. Los
sujetos que ven estas virtudes en la tecnologia, ademas, defienden su
utilizacién en el aula y su integracion en el sistema educativo por
considerarla un medio de incuestionable valor para la mejora y el
desarrollo del sistema.

F2: creencia opuesta al uso de tecnologias en la educacion. En este
factor saturan afirmaciones que revelan una actitud contraria al uso
de T1IC en la ensefanza. Apoyan aquellas afirmaciones que acenttan
problemas de diversa indole, que se corresponden mads bien con
prejuicios o topicos atribuidos al desarrollo tecnolégico, tales como
el dano a la comunicacién cara a cara, la generacion de estrés en
quien las utiliza, el incumplimiento de las expectativas atribuidas a
su uso, etc.

F3: creencia critica. Este factor contempla afirmaciones que denotan
una posicién prudente y reflexiva sobre la incorporacién de las Tic
en los centros educativos y en las aulas. Los defensores ponen de
manifiesto la necesidad de aclarar —antes de incorporar la tecnologia
a los procesos organizativos y curriculares— el sentido y significado
que debe tener su presencia en el centro; asimismo, consideran
necesario que existan mecanismos de retroalimentacién continua.
F4: creencia humanista. En este factor se incluyen en buena medida
tres variables que se corresponden con afirmaciones relativas a los
derechos de la ciudadania y en las que se acentian aspectos relativos
a la disminucioén de la brecha digital y a la posibilidad que ofrece la
tecnologia para cambiar el rumbo de la humanidad.
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TABLA I. Andlisis factorial del cuestionario sobre creencias sobre las TiC

FI F2 F3 F4
El acceso a las TIC es un derecho de la persona 444 ,040 019 | ,610
El uso de las TIC puede acercarnos al conocimiento de
otras culturas ,627 | —005 | 040 | ,497
La igualdad de acceso a las TIC puede reducir las diferencias
socioculturales 499 | 076 ,094 | ,643
Las tic bien usadas pueden ayudarnos a cambiar el rumbo
de la humanidad 495 ,087 ,089 | ,569
Me permiten relacionarme con otras personas de otros
centros educativos ,588 ,103 126 | 1,290
Podemos hacer que las TiC evolucionen al servicio de
valores como el de la solidaridad ,595 | 022 ,133 | ,301
Las TIc hacen que los alumnos se comuniquen menos -139 ,607 14 | 245
Las TIC no cumplen las expectativas - 159 ,553 ,023 | ,097
Hacen la rutina de la clase mas estresante - 120 ,702 ,178 |—-258
Hacen que sea dificil separar el tiempo libre del trabajo =005 | ,769 ,086 |—,088
Internet es un recurso peligroso para que lo usen los ninos -051 ,655 ,133 | ,150
Las usaria si antes reflexionamos sobre el sentido moral
que queremos dar a su uso ,046 ,304 ,689 | ,097
Las uso siempre que periodicamente evaluemos sus resultados ,088 | —009 ,811 [-002
Las uso siempre si tenemos un proyecto educativo razonable
en el que integrarlas 154 | 141 ,674 |-025
Las uso si en esta decision se implica el consejo escolar -,034 144 | ,642 | 106
Antes de usar las TIC prefiero estudiar adénde nos puede
llevar esta decision ,056 ,365 ,641 [—097
Es bueno para la educacion utilizar los avances tecnoldgicos ,695 ,058 | —011 |-083
Soy de los primeros en usar TIC en mis clases ,615 | 150 | —044 |-032
Las tic hacen que el aprendizaje resulte mas facil ,760 | - 108 ,069 |-,030
La Administracion educativa deberia introducir TIC en todos
los centros educativos ,136 | —,087 ,088 |- 140
Conocer las TIC es fundamental para la educacion de hoy ,810 | —073 | -073 [-013
Las tic son importantes para relacionarse socialmente ,617 | —024 169 | ,188
El uso de las TIC en la ensefanza facilita el aprendizaje activo ,825 | 109 | -,027 | ,025
Con las tic podemos aprender investigando y en colaboracion ,865 | —074 ,032 |-,056
Con su uso es posible realizar nuevos modelos de
aprendizajes innovadores ,843 | —,027 | —,040 [-05I
Permiten aprender desde cualquier lugar y en cualquier
momento ,708 128 | =129 | ,127
Es una estupenda excusa para reciclarnos profesionalmente ,613 213 ,001 {-012
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Regresion logistica

Para identificar la influencia y el sentido de los factores con diferentes
creencias de los profesores sobre el uso de la tecnologia en la educacion,
se ha empleado el anilisis de regresion logistica binaria, en el que se
considera como variable dependiente el uso regular de las TiC en las clases
y se introducen como variables independientes los cuatro factores
indicados. A saber:

Creencia sociorreformista (Facl).

Creencia opuesta al uso de la tecnologia (rac2).
Creencia critica (FAC3).

Creencia humanista (Fac4).

El modelo de regresién construido, siguiendo un método regresivo de
introduccién por pasos, ha incluido finalmente tres variables. La presencia
de todas estas variables es significativa, de acuerdo con el estadistico chi
cuadrado de Wald, cuyo valor observado permite rechazar la hipétesis nula
de que el correspondiente coeficiente sea igual a cero, con p < 0,01.

La bondad del modelo obtenido se ha sometido a contraste mediante
la prueba de Hosmer y Lemeshow, que arroja un estadistico chi cuadrado
de 8,090, con una probabilidad asociada p = 0,425; por tanto, muestra un
buen ajuste. En cuanto a la capacidad clasificatoria del modelo, se ha
conseguido clasificar correctamente a un 70,6% de los sujetos, de tal
manera que, para al menos siete de cada diez sujetos, es posible
pronosticar con acierto el uso regular de las TiC gracias a las variables
predictoras.

Constatada la bondad de ajuste del modelo, se examinan las variables
incluidas en él. El signo de los coeficientes de regresion indica el sentido
de la relacién entre cada una de las variables predictoras y la variable
criterio. No obstante, los coeficientes de regresion permiten una
interpretacion mucho mds intuitiva, si nos basamos en las denominadas
odds ratio, que representan un modo de cuantificar la mayor probabilidad
en el uso regular de las Tic cuando los factores predictores incrementan
su valor. Cuando el coeficiente de la variable es positivo, la odds ratio
correspondiente serd mayor que 1 y la variable constituye un factor
facilitador, dado que el uso regular de las Tic se da con mas probabilidad
cuando se incrementa el valor de ese factor. En cambio, valores negativos
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del coeficiente de regresion dardn lugar a que la estimacion de odds ratio
se inferior a 1, pues se trata de variables que actian como factores
obstaculizadores, puesto que el incremento de su valor hace disminuir la
probabilidad de uso regular de la tecnologia. En la Tabla 1 se muestran las
odds ratio para cada variable del modelo y los limites de su intervalo de
confianza con un nivel del 95%.

TABLA Il. Regresion logistica relativa a la influencia de los factores “creencias del profesorado”
sobre el "uso regular de las TIC"

B ET Wald gl Sig. | Exp(B)

Paso 3 (a)  Sociorreformista ,658 ,158 17,455 | ,000 1,932
Contrarios a TIC -403 147 7,547 | ,006 ,668

Criticos -415 ,149 7777 | ,005 ,661

Constante ,709 ,150 22,275 | ,000 2,032

Variable(s) introducida(s) en el paso |: FACI, FAC2, FAC3, FACA.
Variable dependiente:'uso regular de las TIC'.

De acuerdo con la estructura jerarquica, podria afirmarse que para los
profesores de centros TiCc andaluces el factor facilitador que mas influye en
el uso regular de las T1iC es la ‘creencia socioeducativa-reformista’ (odds
ratio de 1,930). En cambio, los factores que se presentan en el modelo
como obstiaculos son las ‘creencias contrarias al uso de tecnologia’ (odds
ratio de 0,668) y las ‘creencias criticas’ (odds ratio de 0,661).

Los valores de las regresiones indican el grado de influencia en la
variable dependiente ‘uso regular de las TiC’. Se muestra un elevado grado
de determinacion positiva de las creencias socioeducativa-reformista sobre
el uso regular ( = 0,65; p < 0,001), asi como una fuerte determinacién
inversa del factor ‘creencia opuesta al uso de tecnologia’ ( = -0,40; p <
0,05) y del factor ‘creencia critica’ ( = -0,41; p < 0,05).

Analisis de correspondencias miiltiples

En el histograma se exponen los cinco primeros factores obtenidos en el
andlisis factorial de correspondencias multiples. Cada valor propio
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corresponde a la varianza explicada por cada factor que va disminuyendo
progresivamente de un factor a otro. En principio, se retuvieron estos cinco
factores. Sin embargo, al observar que los factores cuarto y quinto ofrecian
informacion redundante, solo se retuvieron y analizaron los tres primeros,
que explican el 95,18% de la varianza total.

HISTOGRAMA |. Histograma de los cinco primeros factores en el Andlisis de Correspondencias

Multiples
Numero | Valor [Porcentaje| Porcentaje
propio acumulado
[ 0,6385 77,64 77,64
2 0,0975 11,85 89,49 sefelioiolioiokiok
3 0,0468 5,69 95,18 | ek
4 0,0264 3,20 98,38 | HHkx
5 0,0131 1,62 100,00 | **

Factor |. Ausencia de creencias frente a creencias moderadamente reformistas

Este primer factor, que explica el 77,64% de la varianza total, se articula en
torno a creencias no contrarias a la incorporacién de tecnologias a la
educacion, pero que tampoco creen en su capacidad de innovacién
educativa; y en torno a creencias no criticas ni incondicionales que creen
de forma moderada en sus aportaciones a la innovacién educativa. En la
zona positiva del eje factorial, destacan valores bajos que niegan tanto las
actitudes contrarias a la incorporacién tecnoldgica como las creencias
criticas y las actitudes de seguimiento incondicional. No obstante, valoran
las aportaciones que las TiC pueden hacer a modelos educativos
innovadores centrados en el aprendizaje activo y flexible. La seccién
negativa del eje factorial la configuran las modalidades de baja o nula
valoraciéon de las variables referidas a creencias contrarias al uso de
tecnologias en la educacion. Asimismo, se identifican también valores nulos
en las variables relativas a creencias reformistas. Esta parte del eje se
identifica paradodjicamente con la negacién de posiciones contrarias al uso
de TIC y a los valores de innovacién que pueden aportar los usos de la
tecnologia. Podria afirmarse que se trata de posiciones no contrarias al uso
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de la tecnologia en la educacion, pero que no consideran que esta pueda
aportar métodos basados en el aprendizaje centrado en los estudiantes.

HISTOGRAMA II. Factor | “Ausencia de creencias vs creencias moderadamente reformistas”

ID V. test rrln-:)l:Iillli:e Libelle de la variable Poide Nimero
62 -16,73 1 Rutina estresante 39,00 1
79 -16,66 1 Aprendizaje investigador 38,00 2
64 -16,65 1 Recurso peligroso 38,00 3
60 -16,64 1 Menos comunicacion 35,00 4
78 -16,53 1 Facilita aprendizaje activo 39,00 5
80 -16,51 1 Permite nuevos modelos educativos 36,00 6
77 -16,44 1 Relacion social 36,00 7
6l -16,44 1 No cumplen las expectativas 40,00 8
66 -16,40 1 Solidaridad 39,00 9
75 -16,39 1 TIC en todos los centros 41,00 10
59 -16,30 1 Si las usan los companeros 34,00 11
71 -16,25 1 Si planteamos futuro 40,00 12
63 -15,95 1 Sin tiempo libre 40,00 13
73 -15,90 1 Soy de los primeros 46,00 14
76 -16,93 1 Tic fundamental 36,00 15

Zona central

VAL 1 3,59 1 Rutina estresante 93,00 139

VAL 4 3,60 4 Aprendizaje abierto 78,00 140

VAL 3 3,84 3 Silas usan mis companeros 82,00 141

VAL 5 3,86 5 Menos comunicacion 77,00 142

VAL 5 3,89 5 Cambian rumbo humanidad 95,00 143

VAL 1 3,94 1 No cumplen las expectativas 97,00 144

Val 5 3,96 5 Relacion social 83,00 145

Val 3 3,98 3 Aprendizaje investigativo 80,00 146

Val 3 3,99 3 Tic fundamental 89,00 147

Val 5 4,09 5 Aprendizaje abierto 88,00 148

Val 1 4,42 1 Soy de los primeros 91,00 149

VAL 1 4,44 1 Recurso peligroso 96,00 150

VAL 5 4,65 5 Tic aprendizaje facil 115,00 151

VAL 1 6,45 1 Es bueno para la humanidad 153,00 152

VAL 1 8,31 1 Reflexién moral 198,00 153
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Factor 2. Niveles moderados y altos de creencias sociorreformistas

Este segundo factor, que explica 11,85% de la varianza total, se articula en
torno a creencias moderadas y altas relativas a las posibilidades que ofrecen
las TiCc para desarrollar modelos educativos orientados a un aprendizaje
centrado en los estudiantes. En la zona positiva del eje factorial aparecen
los valores altos referidos a variables que se identifican con afirmaciones
que valoran las posibilidades que promueven las TiC para desarrollar
procesos didacticos activos, participativos y flexibles, asi como las virtudes
sociocomunicativas y humanitarias que podrian materializarse con su uso.
En la zona negativa del eje factorial aparecen los valores moderados de las
mismas variables asociadas a la parte positiva del eje.

HISTOGRAMA lIl. Factor 2 “niveles moderados y altos de creencias socio-reformistas”

ID V. test nlm-(l)l:I:\llli:e Libelle de la variable Poide Nimero
val 3 =731 3 Aprendizaje abierto 61,00 |
val 3 -7,08 3 Permite nuevos modelos educativos 79,00 2
val 3 -6,37 3 Facilita el aprendizaje activo 54,00 3
val 3 -5,90 3 Cambian el rumbo de la humanidad 53,00 4
val 3 —4.8] 3 relacién social 48,00 5
val 4 4,79 4 tic aprendizaje facil 66,00 6
val 3 —4,78 3 tic fundamental 89,00 7
val 3 —4,73 3 Menos comunicacion 74,00 8
val 2 —4,52 2 tic en todos los centros 52,00 9
val 2 4,49 2 Igualdad de acceso 32,00 10
val 2 —4,47 2 Relacionarme con otros centros 26,00 Il
val | —4,39 | Relacion social 18,00 12
val 3 —4,37 3 Relacionarme con otros centros 59,00 13
val 3 —4,37 3 tic aprendizaje facil 34,00 14
val 2 —4,30 2 Aprendizaje investigador 57,00 15
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Zona Central
val | 5,67 | Sin tiempo libre 54,00 139
val | 6,53 | Recurso peligroso 96,00 140
val 6 8,06 6 Menos comunicacién 32,00 141
val 6 9,41 6 tic en todos los centros 27,00 142
val 6 9,44 6 Aprendizaje investigativo 16,00 143
val 6 9,89 6 Si las usan mis compafieros 25,00 144
val 6 9,98 6 Igualdad de acceso 46,00 145
val 6 10,25 6 Relacionarme con otros centros 44,00 146
val 6 10,73 6 tic fundamental 27,00 147
val 6 11,06 6 Aprendizaje abierto 40,00 148
val 6 11,19 6 Relacion social 78,00 149
val 6 11,59 6 Permite nuevos modelos educativos 38,00 150
val 6 11,99 6 Cambian el rumbo de la humanidad 60,00 151
val 6 12,07 6 Facilita el aprendizaje activo 51,00 152
val 6 12,12 6 tic aprendizaje facil 71,00 153

Factor 3. Nivel de creencias sociorreformistas

Este tercer factor explica el 5,69% de la varianza total y se articula en torno
a creencias bajas y altas relativas a las posibilidades que ofrecen las TIC para
desarrollar modelos educativos orientados a un aprendizaje centrado en
los estudiantes. En la parte positiva del eje factorial, se identifican las
modalidades relativas a elevados valores de las creencias que estiman la
capacidad de las TiC para la innovacion, asi como su potencial comunicativo
y humanitario. La zona negativa del eje se configura con las modalidades
referidas a los valores bajos obtenidos en las creencias del potencial
innovador de la tecnologia.

Resultados del analisis cluster

Una vez establecidos los tres factores que sintetizan la informacién mas
relevante de la interrelacion de las variables analizadas, se agrupan los
sujetos en funcioén de su afinidad respecto a las variables estudiadas. La
clasificacion en tres grupos o clases es la que se ha retenido finalmente,
por ser la que resultaba de mayor nivel explicativo.
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DENDOGRAMA I. Dendograma de los clusters identificados

1
33.3%

e

588 584 506 429 547 488 551 577 539 580 591 503 583 574 549 587 579 586 554 540 569 573 422 546 567 526 473 568 536 576 582 558 544 507 594 581 598 592 513 570 477 590 595 524 566 530 571 438 535 348

En el dendograma pueden observarse a través del eje de corte las tres
clases y el porcentaje que cada una representa en la muestra de estudio.

Clase I. Creencia sociorreformista moderada

Representa al 55,25% de la muestra (179 sujetos) y estd constituida, en
general, por aquellos profesores que manifiestan creencias moderadas
respecto a las posibilidades que ofrecen las TiC para innovar en la
educacion. Las creencias que se identifican en esta clase hacen referencia
a valoraciones medias respecto al potencial innovador, activo, investigativo
y abierto de la tecnologia, asi como a su capacidad para influir en el curso
de la humanidad.

Clase 2. Creencia sociorreformista

Representa al 33,3% de la muestra (108 sujetos) y estd constituida, en
general, por aquellos profesores que manifiestan una sélida creencia en la
capacidad de la tecnologia para innovar en la educacién. Las creencias que
se identifican en ella aluden a valoraciones altas respecto al potencial
innovador, activo, investigador y abierto de la tecnologia, asi como respecto
a su capacidad para influir. También se distingue por mantener una postura
contraria a actitudes criticas y opuestas a la tecnologia; antes bien, sus
miembros se consideran defensores firmes del valor sociorreformista de
las T1IC en la educacién. Es en esta clase en la que estd presente la
modalidad alta de uso de las TIC en el aula.
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Clase 3. Sin opinion sobre la tecnologia
Representa al 11,42% de la muestra (37 sujetos) y esta constituida, en
general, por aquellos profesores que manifiestan las valoraciones mds bajas
de entre las modalidades posibles en las 22 variables que completan el
cuestionario. Por tanto, no se identifica con las creencias recogidas en el
estudio, ni siquiera con las opciones contrarias al uso de las tecnologias,
ni tampoco con las criticas. A esta clase se la denomina ‘agndsticos’, y en
el plano factorial es la mds alejada del resto, asi como de la variable
frecuencia del uso de las Tic, tanto en modalidades bajas como altas. Se
trata, por tanto, de una clase disruptiva o excluida del resto de la muestra
de estudio.

El analisis del plano factorial permite diferenciar las tres clases entre si
e identificar la proximidad de la variable ilustrativa ‘frecuencia de uso de
las TiCc en el aula’. En este sentido, puede identificarse la modalidad de uso
frecuente de las Tic préoxima a la clase 2/3, es decir, la creencia que se ha
denominado ‘sociorreformista’. De igual modo, la modalidad sin uso se
encuentra proxima a la clase 1/3, denominada ‘creencia sociorreformista
moderada’. Por tanto, son los profesores con modalidades altas de
respuesta a los items ‘reformistas’ los que aparecen mas cercanos a un uso
frecuente de las TIC en el aula.

FIGURA X. Plano factorial del Factor | y Factor 2
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Discusion

En este estudio se confirma que las creencias del profesorado sobre el
sentido y significado de las tecnologias en la educacién actian como
facilitadores o barreras del uso regular de Tic en el aula, tal y como se
ratifica en multiples investigaciones relativas a la integracion didactico-
tecnolégica en centros educativos (Brickner, 1995; Ertmer, 1999, 2002,
2005; Bilbeau, 2002; Newhouse, 2002; Pelgrum y Plomp, 2002;
Richardson, 2002; Pelgrum, 2001; Ramsden, 2003; Levin y Wadmany,
2008).

Se han identificado tres grupos de profesores en funcién de sus
creencias sobre la tecnologia. A saber: moderadamente sociorreformistas,
sociorreformistas y aquellos que no tienen una opinién definida sobre la
tecnologia. Predomina un profesorado con mentalidad ‘moderadamente
reformista’; en coincidencia con los resultados aportados por Barquin et
al. (2000, p. 19) en su evaluacién de centros Tic andaluces, si bien no es
esa la mentalidad asociada al uso frecuente de las tecnologias en el aula.
Es el profesorado identificado como sociorreformista el que no tiene dudas
sobre las aportaciones socioeducativas de las TiC y el que hace un uso
frecuente de ellas.

El analisis de regresion logistica apoya la tesis de que opiniones
contrarias y criticas respecto de la tecnologia actian como barrera, a
primera instancia; aunque esto no significa que sean un obsticulo para
una verdadera integracion de la tecnologia, sino una oportunidad para
reflexionar sobre la direccion de tal integracion, asi como para repensar el
sentido de la educacién con estos nuevos apoyos. Segun los resultados,
solo puede concluirse que el uso primigenio de las TiC en el aula, en el
marco del inicio de acciones para su integracién curricular, se encuentra
asociado a percepciones o creencias que ven decididamente en la
tecnologia posibilidades para la innovacién pedagdgica, el aprendizaje
centrado en la participacion de los estudiantes y la comunicacioén abierta
a otras culturas (Brickner, 1995; Barquin, 2006; Aguaded, 2008).

Debe insistirse en la prudencia de estos resultados. Es decir, las
creencias que en este estudio se han denominado sociorreformistas si no
emergen de la experiencia, y de una profunda reflexién podrian
identificarse con la ‘tecnofilia’, tan perjudicial como la ‘tecnofobia’. Como
en el caso de los ‘tecnofébicos’, los ‘tecnofilicos’ deben recibir formacion
y hacer un analisis critico de su practica pues, de lo contrario, terminaran
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haciendo ‘mis de lo mismo’ en su trabajo académico, generalmente a un
coste elevado. A esta situacion Knight (2006) la denomina ‘cambio sin
cambio’, dado que hay una apertura a la novedad sin que ello suponga la
aparicién de innovaciones pedagoégicas (Postic y Ketele, 2000). En este
sentido, cabria plantearse hacer estudios mis profundos, en los que se
averigiien los modelos de uso didactico que practican los profesores con
estas creencias.

Sugerencias para investigaciones futuras

Demostrada la influencia de las creencias del profesorado sobre el uso de
las TiC en el aula, cabe profundizar en futuros trabajos en como dichas
creencias pueden evolucionar y dar forma a los modelos de ensefnanza
apoyandose en los nuevos recursos digitales. La gestion de las creencias
en los profesores es una linea de trabajo imprescindible, dado que su
intencion y conciencia pedagoégica de lo que hacen es el factor de
influencia mas directa en el aprovechamiento didactico de la tecnologia y
del desarrollo educativo de la humanidad en su manifestacién mas global.

En la revision realizada por Hew y Brush (2007), se identifican cuatro
factores que deben tenerse en cuenta para facilitar un cambio en las
creencias del profesorado: su conocimiento y habilidades, la cultura
tecnoloégica, la evaluacion del rendimiento y el apoyo institucional. El
apoyo institucional se presenta en cuatro formas fundamentales: a) que
exista una vision compartida y un plan de integracién en el que se
considere la escuela que se desea construir con el uso de la tecnologia; b)
que se proporcionen los recursos necesarios para los profesores; ¢) que
se facilite el desarrollo profesional continuo del profesorado; y d) que se
proporcionen estimulos a los profesores. Estos datos se corroboran y
fortalecen en el estudio de Inan y Lowther (2010) realizado en escuelas e
institutos de Michigan, en el que se identifica el apoyo institucional como
el factor con mayor influencia en las creencias de profesorado ( = 0,49).

Aunque no esta claro si las creencias preceden o siguen a la practica
(Guskey, 19806), lo que si lo esta es que no se puede esperar un cambio sin
tener en cuenta ambos aspectos. Por lo tanto, si se desea aumentar el uso
eficiente de la tecnologia por los profesores, debe tenerse presente en qué
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medida las practicas de los profesores se basan en sus creencias
pedagogicas. Dado que los profesores tienden a dejarse guiar por imagenes
familiares de lo que es correcto y posible en el aula mas que por teorias
didacticas (Windschitl, 2002), el reto consiste en encontrar las maneras
mas eficaces para modificar estas imagenes. Si bien las experiencias
personales y vicarias, asi como las normas sociales y culturales, parecen
tener un mayor potencial para alterar las creencias de los profesores,
resulta necesario investigar el impacto relativo de tales aspectos (Lee y
Ertmer, 20006; Park y Ertmer, 2007). En esta linea, Lewin y Wadmany (2008)
ilustran la compleja relacién entre los cambios que se producen en las
opiniones de los maestros y sus practicas educativas como resultado de su
exposicion a entornos de ensenanza y aprendizaje enriquecidos por la
tecnologia. Se constata que las percepciones de los profesores surgen
como resultado de las actividades relacionadas con otras personas y
situaciones, y no se limitan simplemente a la mente del individuo.

Sin embargo, es importante recordar que no es necesario cambiar las
creencias de los profesores antes de introducirlos a diversas aplicaciones
de la tecnologia. Un enfoque mas eficaz podria ser introducir a los
profesores en aquellos tipos de usos que pueden satisfacer sus necesidades
mas inmediatas (Ertmer, 2001), lo cual hard que aumente su confianza en
la tecnologia, y de ahi ir avanzando hacia modelos mas complejos y
generativos. No obstante, esto aun carece de base empirica. Es importante
reexaminar a los profesores que realizan un uso frecuente aunque de bajo
nivel para comprobar si se produce este cambio y, si lo hace, para
determinar los factores que lo inician y lo apoyan (Ertmer, 2005; Ertmer,
Ottenbreit-Leftwich y York, 2007).

La inversion general y creciente de las administraciones publicas en
tecnologia y la direccion de sus beneficios pedagogicos dependerin de la
capacidad de los docentes para aprovechar el potencial de este recurso.
Ahora bien, no debe ello entenderse como una carga exclusiva sobre los
profesores. Este proceso de transiciOn irreversible (Beck, 1998; Beck,
Giddens y Lash, 2001) de la educaciéon tradicional hacia modelos
educativos emergentes, en principio mas coherentes con las demandas y
requerimientos educativos generales de la sociedad contemporianea,
implica cambios de orden institucional, teérico, pedagogico y subjetivo
que inciden directamente en el trabajo docente (Pérez y Salas, 2009). En
todo caso, esta transicion debe ser un proceso colectivo y reflexivo, en el
que se implique y participe toda la institucion (Hargreaves, 2003; Knight,
2000).

Revista de Educacién, 363. Enero-Abril 2014, pp. 230-255
Fecha de entrada: 22-11-2010  Fecha de aceptacion: 31-01-2012

251



252

Tirado-Morueta, R. y Aguaded-Gomez, J. |. INFLUENCIAS DE LAS CREENCIAS DEL PROFESORADO SOBRE EL USO DE LA TECNOLOGIA EN EL AULA

El discurso educativo de la posmodernidad no puede anclarse
Unicamente en un cambio de cardcter instrumental, de apropiacién
tecnolégica y acceso a las nuevas tecnologias, porque este seria un esfuerzo
estéril, si no va acompanado de una transformacién profunda en las formas
de concebir la relaciéon y la funcién de la educacion (Pérez y Salas, 2009).
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Resumen

Este estudio indagd concepciones y pricticas sobre la integracion en la
ensenanza obligatoria en Chile, tanto desde el diseno de la politica educativa como
en su traduccion en practicas locales. El diseno fue cualitativo e incluy6 el analisis
del discurso de la politica educativa de integracion escolar y un estudio empirico
en tres escuelas municipales de una comuna. Se realiz6 un analisis pragmatico del
discurso de los datos. Resultados. En Chile, la politica educativa tiene un caracter
hibrido, pues convoca a la inclusiéon desde la légica de los derechos humanos,
pero prescribe un modelo de integracion con un fuerte énfasis psicomédico, con
diagnosticos y tratamientos pedagogicos individuales llevados a cabo por el
docente especialista. La integracion se presenta como un servicio profesional
optativo y complementario a la educaciéon regular mediante proyectos de
integracién escolar (PIE). En las practicas discursivas locales, la politica de
integracion se traduce como la politica de los ‘ninos pIE’, es decir, aquellos que
participan de los PIE y, por tanto, tienen diagndstico y reciben subvencién adicional.

@ Este estudio fue financiado por pia-coNICYT Project CIE-05.
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Estos ninos son etiquetados y segregados. La responsabilidad por los aprendizajes
recae fundamentalmente en el docente especialista, quien realiza su labor de
manera encapsulada. Desde la perspectiva de los profesores, las posibilidades de
aprendizaje dependen de la discapacidad del estudiante y de su apoyo familiar, lo
que resta responsabilidad a la escuela respecto a su funcion pedagogica. Discusion.
Desde el punto de vista de la inclusion educativa, estas practicas y concepciones
crean una barrera cultural, al situar las posibilidades de cambio fuera del ambito
educativo y del aula regular. Esto pone en riesgo la posibilidad de construir un
sistema educativo con equidad.

Palabras clave: integracion, inclusion, necesidades educativas especiales,
analisis del discurso, analisis de politica educativa.

Abstract

The purpose of this study was to analyze conceptions and practices involving
integration in Chilean compulsory education. A qualitative design involving was
used, which involved a discourse analysis of the Chilean educational policy on
integration, and an empirical study in three public municipal schools of one
commune. Data were analyzed through pragmatic discourse analysis. Results. The
Chilean educational policy is hybrid since it advocates for inclusion from within
the logic of human rights, but prescribes a model of integration with a strong
psycho-medical emphasis, which operates through individual diagnosis and
pedagogical treatment on behalf of the special education teacher. Integration is
presented as optional and complementary through the form of school integration
projects (sip) financed through individual vouchers. Local discursive practices
translate this policy as a policy for the ‘sip children’, that is, those who participate
in these projects and, therefore, have a diagnosis and receive additional voucher.
These children are labeled and segregated. Responsibility for learning outcomes
falls mainly in the hands of the specialized teacher, whose work is encapsulated.
Teachers believe that children s learning possibilities depends on the level of
disability and family support, a belief that draws the schools away from its
pedagogical function. Discussion. From the viewpoint of inclusion, these practices
and conceptions create a cultural barrier, since they situate the possibilities of
educational change outside the educational scope and outside the regular
classroom. This places at risk the possibilities for constructing an educational
system with equity.

Key words: integration, inclusion, special educational needs, discourse analysis,
policy analysis.
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Introduccion

Los paises miembros de la Unesco, entre ellos Chile, se han comprometido
a garantizar que la educacion deje de ser el privilegio de unos pocos y pase
a ser un derecho; es asi como el Estado chileno, desde los anos noventa
hasta la actualidad, ha reorientado la politica educativa para avanzar en esa
direccion?.

A escala mundial, la teoria y practica de la atencion educativa a la
diversidad ha pasado de un enfoque de integracién a uno de inclusién
educativa (OCDE, 1995, 1999). En este estudio, analizamos la politica
educativa de Educacion Especial en Chile y su relacion con las
concepciones y practicas educativas en el ambito local.

El enfoque de integracion en educacion

El enfoque de integracién escolar propuso incorporar a los estudiantes
con discapacidad, tradicionalmente educados en la escuela especial, a la
educacion regular, con la idea de entregarles un ambiente educativo «lo
menos restrictivo posible» (Informe Warnock, 1978), cuyas posibilidades
dependian de si el estudiante lograba adaptarse a una escuela que no
cambiaba sustancialmente su ambiente educativo y de cémo lo hacia
(Thomas, 1997). El enfoque de integracién comenzé a recibir fuertes
criticas por su cardcter asimilador (Graham y Jahnukainen, 2011; Thomas,
1997). En términos de mediacién pedagdgica, la integracion utiliza una
estrategia de adecuaciones curriculares individuales (acr), orientada desde
la situacion especifica del estudiante para favorecer que este se integre en
la escuela y la sociedad.

En Chile, la estrategia de integracién cobro6 forma inicialmente mediante
los Proyectos de Integracion Escolar (piE). Estos consisten en una atencion
educativa diferenciada dentro de la escuela para alumnos con discapacidad
intelectual, discapacidades sensoriales y problemas de relacién y
comunicacion. Las escuelas pueden optar por contar o no con un PIE, que

@ Evidencia de ello son los doce anos de escolaridad obligatoria, modificacion constitucional realizada el ano
2003; la Politica de Educacion Especial: Nuestro Compromiso con la Diversidad, afio 2005; el Decreto 170
de 2009, publicado en el diario oficial el 21/04/2010, que fija normas para determinar los alumnos con
necesidades educativas especiales que serian beneficiarios de las subvenciones para Educacién Especial; y La
Ley de Discapacidad 20.422, promulgada en febrero de 2010.
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no es obligatorio. Existen cuatro modalidades de acciéon educativa, también
optativas:

m Modalidad 1. El alumno participa de todas las actividades del curso
regular y recibe atencion especializada en el aula de recursos, a cargo
de profesores especialistas, de forma complementaria.

m Modalidad 2. El alumno participa en todas las actividades del curso
regular, pero en aquellas dreas o subsectores de aprendizaje en que
requiere de adaptaciones curriculares mas significativas, recibe apoyo
especializado en el aula de recursos.

m Modalidad 3. El alumno participa en algunos subsectores de
aprendizaje con su curso regular, pero desarrolla en el aula de
recursos las areas o subsectores de aprendizaje con un curriculo
adaptado a sus necesidades educativas especiales (NEE).

m Modalidad 4. El alumno participa de un curriculo especial, asiste a
todas las actividades en el aula de recursos y comparte con los
companeros de la escuela solo los recreos, los actos y otras
ceremonias oficiales y actividades extracurriculares (Decreto
Supremo 01, 1998).

Las escuelas que deciden contar con un PIE suelen agrupar las
modalidades 1-2 y 3-4 y optan entre una o ambos grupos de modalidades.

La politica define un sistema de financiamiento mediante la subvencién
especial para los estudiantes que participan en los pIE. La subvencion
especial corresponde a tres veces el monto de referencia de la subvencién
regular por estudiante. Para inscribir a un estudiante en un PIg, este debe
contar con un diagndstico clinico emitido por un profesional certificado
por el Ministerio de Educacion.

El desafio de la inclusion

A diferencia del enfoque anterior, la educacién inclusiva entiende la
discapacidad como una construccién social y fija su perspectiva en las
barreras que producen la discapacidad y construyen la etiqueta de
‘discapacitado’. La concepcion sobre discapacidad se traslada desde el
modelo médico al modelo social (Barton, 1998; Blanco, 2004). El
movimiento de educacion inclusiva reconceptualiza el papel de la escuela
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mediante cambios profundos en las culturas escolares (Ainscow, 1995;
Thomas y Loxley, 2001). La inclusion utiliza una estrategia de mediacion
desde aspectos globales a otros mas especificos, es decir, desde las barreras
politicas, econdmicas, sociales y culturales a las practicas especificas.
Acompana proyectos de vida y busca opciones para disminuir y eliminar
barreras y favorecer asi el aprendizaje, el pleno desarrollo y la participacion
de las personas en la sociedad como individuos y como ciudadanos
(Ainscow, 1995).

FIGURA I. Diferencias entre integracion e inclusién respecto de la mediacion pedagdgica

CURRICULO REGULAR

Compromisos internacionales

V4

INTEGRACION

Leyes nacionales

Politica educativa nacional

rd

Proyecto educativo escolar

NOISNTONI

Planificacién de curso

Grupos al interior del curso

Adecuaciones curriculares individuales

Los resultados de las evaluaciones realizadas en Chile sobre la
implementacién de la politica de integracién indican que ha habido
dificultades (Pérez y Banados, 2003; ceas, 2003). Esto plantea desafios para
la educacion inclusiva que es preciso considerar para ver cOmo orientar la
practica educativa, de manera tal que se traduzca en practicas efectivas de
inclusion.

El foco de interés de este estudio fue la relacion entre la politica
educativa y las practicas locales. Entendemos que la politica educativa es
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también una practica social (Latour y Woolgar, 1986) por dos motivos: por
una parte, porque en ella subyacen concepciones respecto de la educacion
y de las posibilidades educativas; y por otra, debido a que emerge de
practicas sociales situadas que dan cabida a estas concepciones. Nos
interes6 conocer coOmo esta politica se ‘traduce’ en su implementacion a
escala local (Latour, 2008) y analizar sus implicaciones para una futura
politica de inclusién escolar.

Objetivo

El objetivo de este estudio fue indagar en las concepciones y practicas
discursivas acerca de la integracion presentes en la educacién obligatoria
en Chile, tanto desde el diseno de la politica educativa como desde las
practicas locales situadas.

Método

El diseno fue de caracter cualitativo e incluyé dos etapas complementarias
y de desarrollo paralelo. En la primera etapa realizamos un andlisis del
discurso de la politica educativa vigente a comienzos del ano 2010. En la
segunda etapa realizamos un estudio de casos multiples en tres escuelas
bésicas de una comuna de la regién de Valparaiso.

Estudio I:analisis documental

Fundamentacion. Los textos escritos bajo la forma de leyes y decretos
educativos pueden considerarse una modalidad de produccién material
cultural (Hodder, 2000), en la medida en que proponen y regulan ciertas
formas de acciéon. Como corpus textual, se eligié trabajar con dos
documentos oficiales: la Politica de Educaciéon Especial Atencién a la
Diversidad del ano 2005 y el Decreto Supremo 1/1998 de la Ley de
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Integracion Social de las Personas con Discapacidad 19.284°. Ambos
documentos constituyen referencias y normativas fundamentales para el
desarrollo de la integracion escolar en Chile y fueron referidos en las
entrevistas en profundidad (Estudio 2) por los directivos y profesores
como documentos vinculantes. Ello da cuenta del caracter performativo
de estas producciones materiales culturales (Hodder, 2000).

Procedimiento de andlisis. Se utiliz6 el anilisis de discurso pragmatico
(app) (Potter y Wetherell, 1987), en el cual el investigador parte de que el
discurso es accion e interroga al texto por sus implicaciones pragmaticas
en la vida cotidiana (Iniguez, 2003). Se interrogaron los documentos en
relacion con las siguientes preguntas de anadlisis: éQué sujetos construye
el texto? ¢éQué responsabilidades les atribuye? ¢COmo construye
discursivamente las necesidades educativas especiales, la discapacidad, la
integracion?

Estudio 2: estudio empirico

Se desarroll6 un trabajo cualitativo en tres establecimientos de
dependencia municipal de una comuna de la regién de Valparaiso. Se
eligié una comuna con pocas escuelas municipales —para analizarlas todas—
asi como sus relaciones bajo la coordinacién municipal, respecto de la
implementaciéon de la politica de integracion. Las tres implementaban
Proyectos de Integracion Escolar para Discapacidad Intelectual.

Participantes. Se siguio el criterio de informantes clave y se buscoé la
participacién de los distintos estamentos de las escuelas. En cada
establecimiento se entrevistd (como minimo) a un miembro del equipo
directivo (director, jefe de uTtP u otro segun fuera definido por cada
establecimiento); dos profesores de aula regular; dos profesores de
educacion diferencial que trabajaban en el Proyecto de Integracién Escolar
o en los grupos diferenciales; un estudiante de aula regular; un estudiante
del Proyecto de Integracion; y un padre de familia o tutor legal. Ademas,
se entrevisto al psicélogo de la Direccion de Administracion de Educacion
Municipal.

® Al momento de iniciar este estudio, tanto el Decreto 170 como la Ley de Discapacidad 20.422 atn no eran
oficiales; por ello, el estudio se ha centrado en la Politica de Educacién Especial Nuestro Compromiso con
la Diversidad y en la antigua Ley de Discapacidad 19.284, de la cual se desprende el Decreto 01 para la
integracion de estudiantes con discapacidad en el sistema educativo regular. La implementacion del Decreto
170 comenz6 en el afo 2011.
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TABLA I. Participantes por escuela

Escuela A

Escuela B

Escuela C

PIE modalidades -2
PIE modalidades 3-4

PIE modalidades -2
Grupo diferencial

PIE modalidades [-2

| profesora PIE TEL
| asistente PIE TEL
| educadora Ley sep

PIE TEL
Equipo de | jefe utp | director | director
gestion | inspector | jefe ute
| jefe utp
Educadores | profesora PIE modalidades -2 | | profesora grupo diferencial | | profesora PiE
especialistas | profesora PIE modalidades 3-4 | | profesora PIE

Profesores aula
regular

Estudiantes

| profesora jefa 2.° Basico

| profesora jefa 3.° Basico

| profesora Musica

| estudiante PIE 3-4 8° Basico

| profesora jefa 5.° Basico
| profesora jefa 4°. Basico |

| estudiante 8.° Basico

| profesora Matematicas
| profesor Lenguaje

| profesora 4.° Basico

| estudiante PIE 7.° Basico

2 estudiantes 8° Basico
2 apoderados PIE 3-4
4 estudiantes 8.° Basico

| estudiante 7.° Basico

Apoderados

5 apoderados de estudiantes
en PE

3 apoderados PIE

5 apoderados de
estudiantes en PIE

Técnicas de produccion de datos. Las técnicas de produccion de datos
fueron las siguientes: entrevistas activas semiestructuradas individuales
(Holstein y Gubrium, 1995); observacion no participante en el aula regular
y en el aula de recursos. Las pricticas observadas en estos espacios se
incorporaron como insumo para el analisis durante las entrevistas activas.

Procedimiento. Los datos se generaron dentro del espacio escolar,
previa autorizacion de las autoridades municipales y los equipos directivos
de cada escuela, y previo consentimiento informado de los actores.
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Resultados
Estudio |:analisis de documentos oficiales

La atencion individual rehabilitadora

La Politica de Educacion Especial se formula como una preocupacion del
Estado ante la ampliacién de la cobertura escolar. Reconoce la escuela
como un escenario de pluralidad y al servicio de la diversidad del
alumnado.

La ampliacién de la educacion obligatoria y el gran aumento logrado
en la cobertura han contribuido a que una mayor diversidad de
alumnos acceda a la educacion. Esta diversidad es la consecuencia
de su origen social, cultural y de sus caracteristicas individuales en
cuanto a su historia personal, capacidades, intereses, motivaciones
y estilos de aprendizaje (extracto de la Politica de Educacion
Especial).

Esta concepcién es cercana al enfoque inclusivo, pues sitia el foco
educativo en las barreras de aprendizaje y en la necesidad de su
eliminacién para acceder a una educaciéon de equidad en la diversidad:

En educacién lo importante son las necesidades educativas
especiales que estas personas pueden presentar en su proceso
educativo; por lo tanto, la meta es crear las condiciones favorables,
eliminando las barreras que limitan el aprendizaje, la actividad y la
participacion de las personas con discapacidad (extracto de la
Politica de Educacion Especial).

Sin embargo, tras la apelacion inicial a la inclusién se plantea una
politica de integracion, al presentar a la Educacion Especial como una rama
dedicada a la atencién de estudiantes que presenten NEE vinculadas
principalmente a la discapacidad. Asi, sitia el problema en un grupo de
‘diferentes’ a los que diferencia discursivamente de otro grupo de
estudiantes ‘menos’ diferentes. La respuesta educativa que ofrece la
politica es el acceso de estudiantes con Nkk al curriculo comiin obligatorio,
mediante adecuaciones curriculares y un uso mayor de recursos humanos
y materiales.
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En el curriculo escolar se expresan aquellos aprendizajes y
competencias que se consideran esenciales para el logro de los fines
de la educacion, por ello es fundamental que todos los alumnos
dispongan de medios necesarios para que progresen al maximo en
él, segiin sus posibilidades y necesidades especificas (extracto de la
Politica de Educacién Especial).

Se evidencia un énfasis en la graduacion vy tipificacion de la discapacidad
como condicién para ser atendido en alguna de las modalidades de la
Educacion Especial. Ello requiere contar con un diagnéstico individual de
discapacidad, lo cual hace que los profesionales capacitados para
proporcionar tal diagndstico se conviertan en actores relevantes para la
integracion.

Articulo 28. La necesidad de las personas con discapacidad de
acceder a la Educacion Especial, la modalidad y el establecimiento
pertinentes, asi como también el tiempo durante el cual deberd
impartirselas, se determinard, sobre la base de los informes
emanados de los equipos multiprofesionales del Ministerio de
Educacion, sin perjuicio de las facultades que esta ley otorga a las
Comisiones de Medicina Preventiva e Invalidez y de los certificados
que ellas emitan, todo ello de acuerdo a lo que disponga el
reglamento de que trata el articulo 3.° de esta ley (extracto de la Ley
19.284).

A esta practica de diagnéstico individual centrado en el déficit subyace
un modelo médico de la discapacidad (Barton, 1998), segin el cual la
discapacidad se concibe como una condicién individual que inhabilita y
en el que el tratamiento —en este caso, la intervencidon educativa— se
convierte en una atencion individual rehabilitadora.

La integracion como servicio complementario y optativo

La Politica de Educacién Especial argumenta la importancia de la
integracion escolar desde un discurso altamente legitimado, a saber, el
derecho a la educacién sin discriminacién por condicién alguna.

Articulo 27. Los establecimientos publicos y privados del sistema de
educacion regular deberin incorporar las innovaciones y
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adecuaciones curriculares necesarias para permitir y facilitar, a las
personas que tengan necesidades educacionales especiales, el acceso
a los cursos o niveles existentes, brindindoles la ensenanza
complementaria que requieran, para asegurar su permanencia y
progreso en dicho sistema (extracto de la Ley 19.284).

Tanto la Politica como la Ley 19.284 prescriben que esta igualdad
educativa se realice a través de las cuatro modalidades de integracién
descritas anteriormente. Sin embargo, todas ellas se conciben como
complementarias a la educacion regular.

Las demandas para la integracién que plantean los documentos
estudiados interpelan al sistema escolar en su conjunto. Sin embargo, al
materializarse en la implementacién opcional de PiE en cada
establecimiento, apelan en definitiva a la voluntad de cada institucién de
cumplir un deber ético de ayudar a los estudiantes con mayores
dificultades.

En la operatividad de los pie prima, ademads, una légica organizativa con
una clara separacién entre recursos materiales y humanos, de los que se
defiende un uso eficiente. Esto configura a los PIE como un servicio
complementario al sistema educativo regular.

Las necesidades educativas especiales demandan los siguientes tipos
de ayudas: recursos humanos adicionales con una formacién
especializada que contribuyan a dar respuesta a las necesidades
educativas especiales que presentan determinados alumnos:
profesores de educacion especial y otros profesionales no docentes,
intérpretes del lenguaje de senas, etc. Estos recursos humanos han
de complementar la labor de los docentes (extracto de la Politica de
Educacién Especial).

En la medida en que la politica de integracion se presenta como optativa
y complementaria, el discurso tacito es que no constituye el centro de la
funcién de la escuela ni de aquello por lo cual va a ser evaluada: el
rendimiento escolar. De hecho, no hay en los documentos contenidos
explicitos sobre la relacién entre el aprendizaje de los estudiantes que
participan en los proyectos PIE y el resto de los estudiantes.

A su vez, los docentes especialistas se configuran como prestadores de
servicios de integraciéon. Esta configuracion, junto al estatus
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complementario que ocupa la Educacién Especial que ellos encarnan, los
pone en un papel en riesgo de alienacion, al estar obligados a ejecutar
tareas que pueden quedar al margen de una comunidad docente.

El sostenedor tendra derecho a percibir la subvencién que
corresponda a la Educacion Especial por la asistencia media de todos
los alumnos adscritos al proyecto, comprometiendo la contrataciéon
de los especialistas o destinacion de los profesionales que puedan
formar parte, de la dotacion del establecimiento educacional comuin
que atiende el mayor namero de alumnos integrados. En la practica,
un profesional puede realizar su trabajo en forma itinerante
(extracto de la Ley 19.284).

Estudio 2: estudio empirico

Se efectud ADpP a entrevistas y registros de campo. Tomando como base
el enfoque de inclusion, se distinguieron aquellos elementos que dificultan
y que facilitan la inclusién educativa. De acuerdo con la fundamentacién
tedrica, entendemos que aquellos elementos que dificultan la inclusion
son los siguientes:

m Una concepcion de la discapacidad como déficit individual.

m Un foco en el diagndstico y la atencion individual psicopedagogica.

m Un predominio de practicas que restringen la participacion de los
estudiantes en el aula regular.

En contraposicion, los elementos que favorecen la inclusiéon son los que
siguen:

m Una concepcién de la discapacidad centrada en las barreras de
aprendizaje que el entorno impone.

m Un foco en las practicas de ensenanza del aula regular que permiten
atender a la diversidad.

m Una preferencia por practicas que permiten la participacion constante
de los estudiantes en el aula regular.

m Pricticas que transforman la gestion curricular y pedagogica del
conjunto de la escuela.
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Repertorios interpretativos que no favorecen la inclusion

La individualizacion de los ‘nifios PIE’

Una practica discursiva recurrente fue la traducciéon de la politica de
integracion escolar como la de los ‘nifnos piE’. Con esta denominacién,
directivos, docentes y estudiantes identificaban e individualizaban a los
estudiantes que participaban en los Proyectos de Integracion. La distincion
entre ellos y el resto de los estudiantes se basaba en la discapacidad.

Pero si se hace la diferencia, por ejemplo ya por el nombre, a los
ninos se les dice td eres pie, y ellos estan catalogados como PIg, todo
el mundo sabe quiénes son los pie, porque se les nota por las
caracteristicas (docente especialista piE tel y grupo diferencial,
escuela B).

En ocasiones, profesores de aula regular, docentes especialistas y
miembros del equipo directivo se referian a estos estudiantes, ademis,
como ‘los DM’, es decir, los que tienen ‘déficit mental’. De esta manera, se
subjetiva a quienes presentan NEg desde el déficit. Este rotulo se puede
entender como una barrera para el desarrollo pleno de dichos estudiantes,
por cuanto el foco estd puesto en las carencias, lo que hace que sus
potencialidades se tornen invisibles.

La segregacion de los ‘nifios PIE’

Analizado el asunto entre escuelas, se observo la tendencia a segregar a
aquellos estudiantes diagnosticados con discapacidades intelectuales
severas en una unica escuela. Solo la escuela A tiene PIE modalidades 3-4;
esto fue un acuerdo en la comunda. En la practica, los estudiantes de las
escuelas B y C con diagnostico ‘DM’ mds severo son transferidos a esta
escuela A; asi, a las modalidades 3-4 se las conoce entre las escuelas como
la Escuela Especial dentro de la escuela A. De acuerdo con el Decreto 01,
bajo las modalidades piE 3-4, los estudiantes realizan todas sus actividades
lectivas en un aula de recursos y deben compartir con los alumnos de
escuela regular los espacios recreativos. No obstante, en la escuela A los
recreos se desarrollan en espacios separados para ambas modalidades; el
argumento era que el patio de la escuela no era adecuado para los
estudiantes del pIE 3-4 y que, ademas, ahi recibian maltrato verbal de parte
de los demis estudiantes.
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Entrevistadora: De hecho, me llamé mucho la atenciéon después de
que me dejaste y me contaste que estaban en el patio trasero.
Entonces fui a ver el patio trasero y, claro, esta con candado, o sea
los ninos estan ahi...

Educadora: Claro, es casi como un patio de loqueros, de psiquidtrico
le digo yo (se rie). Y cuando yo llegué eso estaba lleno de hojas, ni
siquiera se podia caminar por ahi y con los mismos chiquillos
empezamos a limpiar [...]. No hay un trabajo con los demas
integrantes de esta comunidad para que acepten a estos nifnos que
estan integrados, o sea para ellos son los tontos, de hecho los van a
molestar a la sala (educadora diferencial, escuela A).

El encapsulamiento de los docentes especialistas

La atencion de los ‘ninos PIE’ recaia en manos de las docentes especialistas,
a las cuales se atribuia la responsabilidad principal por sus aprendizajes.
Esta atribucion se sustentaba en la idea de que ellas disponian de mas
tiempo y recursos, al atender a menos ninos, con la opcién de trabajar en
un aula especial. Los efectos de esta creencia son la externalizacion de las
obligaciones educativas para con los estudiantes que tienen Neg —desde el
profesor de aula regular al profesor especialista—y la segregacion curricular
de los estudiantes con NEg dentro de la escuela. Aun cuando el estudiante
pase la mayor parte del tiempo en el aula regular, quien se hace
responsable de sus aprendizajes es la educadora diferencial que trabaja
con €l en tiempos acotados solo en el aula de recursos (escuelas Ay B) o

en el aula regular (escuela C).

s€

Generalmente la responsabilidad va a ser del profesor que dirige la
clase, y la responsabilidad del especialista va a ser como difusa.
¢Hasta donde? Bueno, estoy ahi porque estoy apoyando. [...] Por
esas complicaciones que tienen las intervenciones se opta por
trabajar en una sala de recursos y que el profesor asuma a ese
alumno -el profesor especialista digo—, que asuma al alumno
respecto de ciertas metas que tienen que fijarse (director, escuela
B).

Lo anterior sitiia a las docentes especialistas en una posicion idealizada,
puesto que ellas por si solas no pueden cumplir las metas. Por otra parte,
evidenciaron practicas discursivas tendentes a discriminar

Revista de Educacién, 363. Enero-Abril 2014, pp. 256-28
Fecha de entrada: 08-07-2011  Fecha de aceptacion: 31-01-2012

269



270

Ldpez, V, Julio C., Pérez, M.V, Morales, M.y Rojas, C. BARRERAS CULTURALES PARA LA INCLUSION: POLITICAS Y PRACTICAS DE INTEGRACION EN CHILE

negativamente a las docentes especialistas y su papel en la escuela. En
Chile, las docentes especialistas completan estudios de Educacién
Diferencial, carrera distinta a la Educacion General Basica. En las escuelas
estudiadas, no recibian un trato igualitario por parte de los docentes de
aula regular. Por ejemplo, algunos cuestionaban que ellas participaran del
consejo de profesores y ocuparan la sala de profesores. Esto las colocaba
en riesgo de aislamiento y encapsulamiento (Erausquin, 2011) y
perjudicaba sus posibilidades de desarrollo profesional y de didlogo en
pos de la inclusién con docentes de aula regular.

Yo te dije, yo trabajo asi. Vas a otra escuela, trabajan de otra manera.
En otra escuela van a la sala, en otra escuela los sacan en otros
ramos; entonces, es todo a criterio, a lo mejor es una debilidad,
porque tampoco nosotros nos juntamos para saber cémo se
estructura mejor ni decimos: «No, ésabes qué?, es mejor en primero
estar en las salas», nada «da mejor resultado eso», como las
experiencias exitosas. Por ejemplo, en salas de Bdsica nosotros no
tenemos como saber qué es mejor, es a criterio tuyo (educadora
diferencial, escuela A).

La atribucion externa de responsabilidades por los aprendizajes

Ademis de atribuir la responsabilidad de los aprendizajes de los
estudiantes con NE a la docente especialista, se observaron otras
atribuciones externas. Una de ellas es el propio estudiante y sus
dificultades. La posibilidad de educar a los ‘nifos PIE’ dependia de su
condicion o de su déficit.

Si yo qué mds quisiera que el nino aprendiera, no se, po*
rapidamente, me aprendié’. Va en segundo, tercero, no sabe leer,
pucha, yo quisiera ensefarle a leer en un afo, o en un semestre;
resulta que a veces no, no puedo lograr 10 letras en un semestre, no
puedo lograr todo lo que yo quisiera, entonces depende de, no sé,
del nino (docente especialista pie 1-2, escuela A).

Otra atribucién era la falta de apoyo de las familias y la existencia de
miembros con discapacidad en ellas:

@ Modismo chileno. ‘Po’ significa pues.
© Parte del dialecto chileno, relacionado con la repeticién innecesaria pronombres personales.
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Si hay papds que apoyan, obviamente que el nifio va a ir mas rapido,
pero hay mamais que no, son igual de deficientes mentales que ellos,
entonces tu les explicai® y no entienden. «No, tia, si yo lo hago», no,
si no lo hacen. Entonces también el medio donde estin y la familia
que tienen influyen y la disfuncién muchas veces esta en la familia
(docente especialista pie 1-2, escuela A).

El efecto de ambas atribuciones es hacer que los docentes —tanto
especialistas como de aula regular— pierdan el compromiso con sus
responsabilidades de cara al aprendizaje de estos estudiantes.

Dificultades en la coordinacion pedagogica

En las tres escuelas, se observo ambigiiedad en la definicion de papeles y
responsabilidades tanto en las tareas de disefio y ejecucion de las Act como
en las de supervision de los avances y resultados del aprendizaje. La
implicacion pragmaitica de esto es que la responsabilidad por los
aprendizajes de los estudiantes con necesidades de apoyo se diluye.

{Quién es el responsable de que el nifo adquiera ciertos
aprendizajes, el profesor que dirige la clase o el especialista?
(entrevista al director, escuela B).

Una segunda dificultad es la resistencia de algunos docentes de aula
regular a trabajar con los estudiantes con NEg en este, debido a una
tendencia a planificar y ensenar para el ‘alumno promedio’.

Si, con problemas de aprendizaje, tenemos ninos con problemas de
atencion, los tenemos fuera de clases, entonces si no esta la
profesora especialista es mads problema para nosotros que para el
resto del curso (docente aula regular, escuela C).

Si al nino hay que sacarlo tres veces a la semana, yo lo voy a sacar
tres veces y no cuatro ni cinco para sacarle ‘el cacho’ de la sala al
profesor (educadora piE 3-4, escuela A).

© Parte del dialecto chileno, relacionado con la flexion verbal: el verbo presente terminado en s, en su forma
de tratamiento de tuteo (por ejemplo, ‘explicas’) adopta el voseo verbal chileno (por ejemplo, ‘explicai’).
De aqui en adelante, no se indicardn los voseos verbales chilenos en las citas textuales.
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Una implicacion de la dificultad para coordinar el trabajo de ambos
tipos de docentes, es que los de aula regular visualicen como el ‘ideal de
la inclusion’, el apoyo permanente del docente especialista para los
estudiantes con NEE en el aula. El apoyo de la especialista dentro del aula
se realiza solo en la escuela B, pero no de manera permanente. Su atencion
es individual, se sienta junto al estudiante en clases y solo le habla a él. En
la entrevista, ella senalé que le gustaria avanzar a una codocencia, pero
que percibia resistencia por parte de los docentes de aula regular, en la
medida en que, en el aula, es el profesor regular ‘el que manda’ y el
especialista debe ser un apoyo, no para el aula general, sino para el
estudiante con NEE en concreto.

Una profesora para cada alumno —por ejemplo en séptimo- que es
del rig, de manera que haya una persona encargada de cada uno de
ellos acompanindolos todo el dia, en la mayoria sobre todo en
Matematicas y Lenguaje que es lo basico. Eso tendria que hacerlo
una persona que lo esté viendo constantemente (docente aula
regular, escuela C).

La integracion no es prioridad; el rendimiento si lo es

Aun cuando el tiempo escolar se destinaba principalmente a actividades
lectivas, en los escasos tiempos de trabajo conjunto entre docentes, las
temadticas de integracion no eran prioridad. Las tres escuelas estudiadas
estaban implementando planes de mejora destinados a mejorar el
rendimiento en Lenguaje y Matematicas.

Esto puede obedecer a las exigencias que las autoridades ministeriales
han puesto en el rendimiento académico de los establecimientos,
encausadas mediante el plan de mejora de la Ley de Subvencién Escolar
Preferencial, disefiado bajo la logica del accountability. Esta ley otorga
subvencion escolar adicional a las escuelas que mejoren su rendimiento;
ademas, existen amenazas de cierre o fusién de escuelas si eso no ocurre:

No, a veces uno mismo, el tiempo, si sabes que son los tiempos, esta
cuestion, el mismo sistema que te exige lo... el que podamos rendir,
el que, el tema de la evaluacion de la velocidad lectora, la ley sep, de
que si no salimos del estado de, tenemos que... Ahora como ha
estado que somos focalizados, tenemos que salir a emergencia si no
la escuela la cierran, entonces es como esto, esto lo que obstaculiza,
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no somos los profesionales, porque esta el deseo, esti la voluntad,
todo esto asi como que te marca (docente de aula regular, 3.° Basico,
escuela A).

El negocio de los PIE

La logica de mercado de la politica de integracion, que presenta a esta
como un servicio complementario a la educacién (véanse los resultados
del estudio 1), junto a la modalidad de vouchers, que otorga subvencién
adicional por cada alumno ‘integrado’ en el pig, inciden en que los actores
locales entiendan esta como un ‘negocio’. Segun esta logica, el municipio,
que es el sostenedor de las escuelas, debe procurar maximizar los recursos:

Esto es igual que un comercio, lamentablemente; es un negocio, a
pesar de que esto es municipal, es del Estado. Si tenemos ocho ninos
sordos vamos a poder contratar digamos a un especialista... Asi es,
por ejemplo, en esto estamos, yo mandé una carta ya para, para
poder hacer un... un..., digamos, conteo, éya? Y a mi ya me dijeron
ya: tiene que haber minimo de ocho nifos; es la inica forma en que
se pueda solventar (entrevista al director, escuela C).

Algunos de los participantes revelaron su escepticismo respecto del
destino final de las subvenciones adicionales percibidas por concepto de
ninos integrados:

Pero resulta que en la realidad llegan dos [subvenciones] para el PIE
y una [subvencién] para el curso de origen, de las dos que llegan
para el pie se supone que nos pagan, me pagan a mi, pagan todo el
cuento y, supuestamente, de eso que va quedando es lo que se
destina a que yo pida material. Pero en la prictica eso no es asi, o
sea, yo hago una lista de materiales que necesito, ponte td, yo pedi
cuadernos, no tengo ninguin cuaderno [...]; yo creo que deberia
haber una fiscalizacion de lo que realmente son las platas de
integracion (educadora diferencial, escuela A).

Repertorios interpretativos que favorecen la inclusion
Aun cuando las practicas discursivas que no favorecen la inclusién son
mayores, en todas las escuelas es posible identificar repertorios
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interpretativos que quiebran el discurso y practicas que favorecerian la
inclusion.

Cuando el foco es el aprendizaje de todos

Para algunos actores educativos, la condicién para aprender no esta dada
desde factores como el tiempo y la condicién individual, sino desde
estrategias de ensenanza-aprendizaje. De este argumento, se desprende
una concepcion diferente de las NEE, que enfatiza las potencialidades de
aprendizaje.

Yo estoy seguro de que todos los alumnos pueden llegar a tener
buenos resultados académicos. Lo que hace falta es cambiar la forma
de ensenar [...]. A ver, el nino puede aprender, todos pueden
aprender, pero creo que no le entregan las herramientas, las
estrategias para que ese nino aprenda; y estamos mas centrados en
lo tipico, en darle mas tiempo y creo que darle mas tiempo no es
una estrategia (docente de aula regular, escuela C).

El trabajo docente colaborativo como ideal

En el discurso de algunos docentes de aula regular y especialistas, se
vislumbra como ideal la posibilidad de trabajar colaborativamente para
lograr una adecuada integracién. Este ideal se materializaria en la
realizacion de clases conjuntas en el aula regular. No obstante, las pricticas
desarrolladas actualmente favorcen la separacion de los dmbitos de accion
de los profesores de aula regular y de los docentes especialistas. De esta
manera, existe una importante brecha entre el ideal y su materializacion.

Y la inclusién es lo ideal. Ojala los chicos pudieran estar dentro de
un aula comuin con una educadora diferencial, que eso es lo que se
entiende por inclusion. Que ellos estuvieran en una salay yo hiciera
un trabajo en conjunto con el profesor de Educacion Basica para
que el aprendizaje sea tanto para los alumnos normales como para
mis alumnos. Pero eso, olvidate, que se va a dar aqui. Y digo ‘aqufi’
en Chile (docente especialista PIE 3-4, escuela A).

La integracion social como meta
Las expectativas de futuro de los estudiantes que pertenecen al PIE son
ambivalentes. Por una parte, se identifica una preocupacién por su
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integracion social, la que incluye el manejo de un oficio que les permita la
insercién laboral:

Pero yo si creo que deberia haber una vision mas de futuro de lo que
son los chicos integrados, de qué va a pasar con ellos en diez, veinte
anos madas. ¢Qué funcién van a cumplir dentro de la sociedad?
(docente pie 3-4, escuela A).

Algunos de los directivos entrevistados habian participado en una
experiencia de ‘talleres laborales’ que se desarrollaron en el Gnico liceo
municipal de la comuna. En ellos, se ensefiaba a los estudiantes con
discapacidades un oficio en aulas separadas de los demds. La experiencia,
regida por el Decreto 86 de Educacion Especial, fracasé, pues no conducia
a la licenciatura de Educacion Secundaria, todo lo cual los alumnos y sus
familias lo vivieron como un ‘engano’. Actualmente el liceo no ofrece
atencion a estudiantes con NEE y los ‘alumnos pPIE’ deben buscar liceos con
PIE en otras comunas, lo que pone en riesgo la continuidad de sus estudios:

Y por lo tanto, lo que ocurre habitualmente es que ese nifo en
algunos casos [...] continda hasta cuarto medio, pero ese es el uno
por ciento, si es que no es menos; en otros casos finalmente termina
desertando porque siente que no tiene las competencias y nadie que
lo ayude, entonces yo creo que esa es una limitacion (psicélogo
Direccién Municipal).

La ética de justicia social

Las docentes especialistas manifiestan que habitualmente brindan apoyo
pedagdbgico a estudiantes que no se encuentran dentro de los PIE, pero que
a su criterio profesional requieren al menos de un acompanamiento
pedagdgico.

Para mandar a los ninos a postular al pig, se supone que hasta el 30
de noviembre uno tiene que mandar toda la némina de la escuela
[...], pero qué pasa, [nombre del psicélogo], que es el psicélogo, ha
evaluado todo el ano, entonces, a lo mejor, en mayo se dio cuenta
de que era un alumno PIE, ponte td; entonces ese nino, tedricamente,
deberia perder todo ese ano porque no tiene resolucion, o sea, no
se recibe subvencion hasta marzo, casi un ano, me entendi, que ta
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sabi que es pie, pero sigue en el curso, o sea, yo digo, cémo, no
puede seguir en el curso, o sea tu teni que darle un apoyo. Entonces
igual los tomo, me entendi, a pesar de que no tenemos resolucién y
de que no van a rendir ningan peso por ellos, ya no importa, igual
los tomo (entrevista a educadora diferencial, escuela A).

Conclusion y discusion

Los resultados muestran que la politica, si bien invita a atender a la
diversidad desde un sentido de inclusioén, prescribe un modelo de
integracion consistente en una atencion individual de la discapacidad.
Mientras que la interpelacion se formula desde un modelo social, la
prescripcion lo hace desde un modelo médico-clinico, que descansa sobre
una vision patolégica de la diferencia. De manera similar, si bien se apela
a la inclusién desde la logica de derechos humanos, los PIE se presentan
como un servicio complementario y optativo a la educacion regular.

FIGURA II. El cardcter hibrido de la politica educativa de integracidn en Chile

DE LA LOGICA DE DE LA LOGICA DE
INCLUSION DERECHOS

HUMANOS
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Esta tension puede comprenderse como una hibridez paradigmatica.
Como senala Garcia Canclini (1990), las sociedades latinoamericanas
tienden a procesos de hibridacion frente a las demandas de globalizacion
cultural. La politica educativa de integraciéon social, entendida como
practica social, presenta caracteristicas de hibridez y procesos de
hibridacién en tanto que justifica acciones de integracion desde un
enfoque inclusivo que imposibilitan o, a lo menos, dificultan la propia
inclusion.

Esta hibridacién se observa también en su implementacion a escala
local, donde el discurso de los actores justifica practicas individualizadoras
y segregadoras dentro del enfoque de inclusion. La traduccion local de la
politica de integracién se realiza desde un modelo médico con énfasis
clinico, en el que las posibilidades de aprendizaje —y por ende, la
‘educabilidad’- de los estudiantes con Nee dependen de su discapacidad,
del apoyo familiar y de la cultura de origen. Para Graham y Jahnukainen
(2011), el peligro de la construccion de la categoria de NEE es que el fracaso
escolar se explica desde el diagnoéstico de discapacidad. Este peligro se
observé también en este estudio.

El efecto de esta traduccion es restar responsabilidad a los actores
educativos del aprendizaje de los estudiantes con Nek. En la practica, la
responsable —y también la culpable- del éxito del piE en la escuela es la
docente especialista. La paradoja es que el encapsulamiento y la
hiperresponsabilizacién que afecta a las docentes especialistas hace
imposible el éxito de los PIE.

El efecto que tiene el sistema de financiamiento de los PIE mediante
vouchers es que califica a los estudiantes como ‘nifnos PIE’. En la prictica,
el ‘nino PIE’ es aquel que recibe la subvencién adicional. En términos de
identidad, esta categoria refuerza la segregacion y la discriminacion en la
escuela (Echeita, 2007). Ademas, limita las posibilidades de avanzar hacia
practicas que tiendan a la inclusién, toda vez que, para los actores
educativos locales, la integracion solo tiene que ver con los ‘ninos PIg’.

Para Graham y Jahnukainen (2011), las politicas educativas que fijan
una subvencion adicional por nino diagnosticado con N no hacen mads
que aumentar el diagndstico de NEE e, incluso, el sobrediagnoéstico. El
Estado chileno recientemente aprobd una nueva ley de inclusion social de
las personas con discapacidad que viene a reemplazar a la ley de
integracion social (Ley 20.422), que en principio favoreceria la atencion a
la diversidad. Sin embargo, en el campo de la educacion, el Decreto 01 es
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reemplazado por el Decreto 170, que aumenta el tipo de Neg, ahora
también transitorias, que pueden postular a la subvencion especial, y en
el que se especifican el tipo de diagnéstico y de profesional que puede
emitirlo. Con ello, no solo aumentara probablemente el diagndstico y el
posible sobrediagndstico, sino que se reforzara culturalmente el modelo
médico centrado en el diagnostico y tratamiento individual. Este decreto
no solo no tiende a la inclusién, sino que pone en riesgo la equidad
educativa al aumentar la segregacion (Ferguson, 2008). A futuro, sera
necesario estudiar sus efectos y contribuir, con evidencia empirica, a
mejorar la politica educativa de atencion a la diversidad. Sostenemos que
la nueva situacion paradojica que se crea, con una ley general de inclusion
social y un decreto educativo de integracion, es reflejo del caracter hibrido
de la politica educativa chilena en materia de atencién a la diversidad, que
hemos analizado aqui. Esta hibridez podria explicarse por la larga ristra de
politicas sociales neoliberales y los efectos de segregacidon que estas
conllevan (Ferguson, 2008). La hibridez de las politicas de inclusidén social
parece caracterizar también a otras sociedades latinoamericanas, que
pasaron por un capitalismo periférico, es decir, en el que las politicas
neoliberales se insertan en un contexto de transformaciones sociales con
la condicién de asumir importantes segmentos de la poblacién en situacion
de marginacion (Quinones y Supervielle, 2009).

En América Latina, los informes de Unesco (2008) dan cuenta de la
hibridez de las politicas de inclusion escolar al develar que estas presentan
variabilidad dentro los paises y entre paises respecto de las definiciones y
clasificaciones de Educacion Especial, NEE y recursos de apoyo. También se
detecta variacién respecto de las normas y las formas que cobran las
prestaciones de servicios orientados a la atencidn de la poblacién con NEE.

Chile lleva tres décadas de politica educativa neoliberal, con una prueba
nacional SIMCE y con una nueva Ley de Subvencién Escolar Preferencial (Ley
sEP) que condiciona la entrega de recursos adicionales a la mejora
educativa. Las politicas neoliberales que aplican sistemas de accountability
y bigh-stakes testing a través de estindares nacionales crean barreras para
la inclusidn, en la medida en que «los estudiantes que constituyen una
amenaza a la escuela en términos de su reputacion (académica u otra) son
vistos de mala manera, lo que crea jerarquias de valoraciones de
estudiantes e innumerables iniciativas para trasladar a los estudiantes
indeseables a otra parte» (Graham y Jahnukainen, 2011, p. 268). En futuros
estudios sera necesario indagar en la relacion entre las dificultades para
poner en marcha politicas de inclusidon en este contexto.
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En definitiva, crear escuelas inclusivas significa eliminar barreras para
permitir el aprendizaje y la participacion de todos los estudiantes. Esto
implica la creaciéon de culturas inclusivas, la elaboracién de politicas
inclusivas y el desarrollo de pricticas inclusivas (Booth y Ainscow, 2000).
Los resultados de este estudio permiten concluir que, en Chile, la politica
educativa y las practicas escolares y pedagdgicas crean barreras para la
inclusién, en la medida en que tienden a la individualizacién, a la
segregacion y a la desresponsabilizacion del aprendizaje y la participacion
de los estudiantes con NEE. Estas barreras son culturales, pues se sostienen
por creencias respecto de la educabilidad de los estudiantes (Avramidis y
Norwich, 2002). Tales creencias se fundamentan en la nocién de diversidad
como problema y no como recurso (Lissi, Grau, Salinas y Sebastian, 2011).
A futuro, serd necesario continuar investigando coémo modificar estas
creencias para eliminar barreras que permitan construir una pedagogia
intercultural (Aguado, 2003).
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Resumen

El objetivo de este articulo es presentar los resultados de un analisis llevado a
cabo en la Universitat de Valéncia sobre la presencia de mujeres y hombres en los
libros de texto de la Eso. El propédsito del estudio es medir la presencia y la
importancia que se les concede a las mujeres en la vision de mundo que se
transmite desde la ensefanza y delimitar las carencias que presentan cada una de
las asignaturas y sus implicaciones. Para ello se analizaron 115 manuales de tres
editoriales en todas las asignaturas de los cuatro cursos de la Eso. Utilizamos
indicadores de presencia y recurrencia, junto a otros de modo, lugar y contenido,
que posibilitan un andlisis cuantitativo y cualitativo de la etapa. Los resultados
muestran una muy escasa presencia de mujeres —12,8%—, la cual revela la falta de
consideracién social de las mujeres y su practica exclusion de la vision de mundo
que se traslada desde la ensenanza. Esto implica una considerable falta de rigor
en los contenidos académicos. Ademads, esta exclusion —que para las mujeres
supone una ausencia de referentes que fragiliza su situacion social y perpetia las
desigualdades- es una grave carencia colectiva porque, al desconocer la memoria
y el saber de las mujeres, toda la sociedad pierde parte de su acervo cultural y
cuenta con menos recursos para comprender el presente y proyectar el futuro.
Para subsanar esta carencia en la educaciéon, mostrada por el anilisis, en la segunda

@ Este trabajo se ha realizado en el marco de un proyecto TRACE Las mujeres en los contenidos de la Eso
(PET2008-0293), desarrollado por la Universitat de Valencia y cofinanciado por el Instituto de la Mujer del
Ministerio de Igualdad y el Ministerio de Ciencia e Innovacion.
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fase del proyecto estamos construyendo una base de datos que sirva de
instrumento de intervencién didictica al docente y permita incorporar a las
mujeres ausentes y adecuar el relato de los hechos en los contenidos académicos.

Palabras clave: Educacién Secundaria Obligatoria, sexismo, ausencia, mujeres,
genealogia del conocimiento femenino.

Abstract

The aim of this paper is to present the results of an analysis performed at the
Universitat de Valencia about the presence of women and men in the Compulsory
Secondary Education (Eso) textbooks. The purpose of this study is, on the one
hand, to measure the presence and the importance that women are given in the
worldview transmitted from the compulsory education and, on the other, to delimit
the lacks of each of the subjects and their implications. We have analyzed 115
manuals from three publishing houses that correspond to all the subjects of the
four years of the Eso. We have used indicators of presence and recurrence, as well
as others indicators of place, way and content that allow us to offer a quantitative
and qualitative analysis of the stage. The results show a very poor women’s
presence: 12.8%. This reveals the lack of social consideration of women and their
nearly complete exclusion of the worldview transmitted from the compulsory
education. This implies a considerable lack of rigor in the academic contents.
Moreover, this exclusion means for women an absence of models that weakens
their social situation and perpetuate the inequalities. Last but not least, it is as well
a serious collective lack because being unaware of the women’s memory and
knowledge, the whole society loses part of its cultural heritage and has less
resources to understand the present and to project the future. In order to rectify
this lack in the education, as has been showed in the analysis, in the second stage
of this project, we are developing a database that can be used by teachers as an
instrument of didactic intervention and that will allow the incorporation of the
women that are absent and the adaptation of the account of the history in the
academic contents.

Key words: Compulsory Secundary Education, sexism, absence, women,
genealogy of the women’s knowledge.
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Las olvidadas contribuciones de las mujeres a la historia y el
conocimiento

La contribucién de las mujeres al desarrollo humano y a la construccién
del conocimiento se ha dado de forma continuada a lo largo de la historia
desde la antigiiedad. Muchas de estas mujeres —tanto escritoras como
cientificas, musicas, pintoras o profesionales de otros Ambitos— han hecho
aportaciones a las humanidades y al conocimiento cientifico-técnico de
todos los tiempos, por lo que se puede establecer una clara linea del saber
producido por las mujeres del que no teniamos memoria. Los estudios de
mujeres nos ofrecen sobrados datos sobre la continuidad de ese saber a lo
largo de la historia y, actualmente, este constituye un hecho indiscutible.
No solo han sacado a la luz las contribuciones individuales -
numerosisimas— que hay que incorporar a la tradiciéon como primer paso,
sino que han sido capaces de proyectar una mirada que se fija en las
mujeres, crea memoria historica y, bajo ese prisma, fuerza a revisar las
categorias interpretativas o la periodizacién en la historia.

Desde antiguo, queda constancia de las aportaciones de mujeres en los
libros en que se las recopila o resena’. Sin embargo, han sido los avances
de los estudios sobre la mujer de las ultimas décadas los que han permitido
no solo recuperar autorias y trabajar de forma mds intensiva dmbitos de
estudio mas especificos, sino también establecer las bases para la revision
del relato historico. De manera que, en la actualidad, nos encontramos con
un gran nimero de trabajos, publicaciones y recopilaciones de obras de
diferentes autoras que han aquilatado de forma muy sélida la presencia de
las mujeres en la historia.

Por citar algunas 4reas y senalar algunos trabajos, entre los estudios de
escritoras espanolas tenemos los historicos de Serrano y Sanz (1975
[1898]) y Nelken (1930). Mas actuales, son los estudios de Zavala y Diaz-
Diocaretz (1993-2000), Montejo y Baranda (2002) o Caballé (2004).
También existen algunos sitios de Internet como la Biblioteca de Escritoras
Espanolas —http://www.uned.es/bieses/— que dirige Nieves Baranda y que
ha digitalizado los Apuntes de Serrano y Sanz, o la pagina que dirige
Mercedes Arriaga sobre escritoras y pensadoras europeas —

@ Como Stromata de Clemente de Alejandria, escrito en el siglo 11, o Claris Mulieribus de Bocaccio, del siglo
x1v, o las recopilaciones de filésofas que hizo Gilles Menage (2009 [1690]) en el siglo xvi o la de escritoras
de final del x1x, a cargo de Serrano y Sanz (1975 [1898]) por citar solo algunos.
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http://www.escritorasypensadoras.com/~. Sobre pensadoras encontramos
también el estudio de De Martino y Bruzzesse (1994).

En musica, el estudio de Sadie y Samuel (1994) y mas tarde el de Briscoe
(2004) se han convertido en una referencia. También, en el ambito
espanol, tenemos el trabajo de Rossell6 (1998) y de Alvarez (coord.) (2008)
sobre compositoras espanolas. Entre las paginas web, por su parte, algunas
que divulgan partituras (como http://mujeresenlamusica.blogspot.com con
su archivo http:/mujeresenlamusica.es que contiene obras de
compositoras, o http:/mujeryguitarra.wordpress.com/ para compositoras
de guitarra).

En pintura, destacan los estudios de Greer (2005) y, en el ambito
nacional, los trabajos de Coll (2001) y Munoz (2004), entre otros. También
son de resenar las paginas web http:/mujerespintoras.blogspot.com donde
encontramos biografias de pintoras, y http://pintura.aut.org/ donde se
puede encontrar parte de su obra.

También hay mucho trabajo hecho respecto a la contribucién de las
mujeres al drea cientifica. Espigamos el ensayo de Alic (1991), el de Alvarez,
Nuno y Solsona (2003) por su enfoque didéctico, el de Figueiras, Molero,
Salvador y Zuasti (1998) sobre las matematicas y las paginas del csic, de
finalidad divulgativa, con informacion sobre cientificas (http://www.csic.es/
web/guest/mujeres-ilustres) y tecndlogas (http://www.oei.es/salactsi/
Invento.pdf) a cargo de Barcos y Lépez Sedeno, o esta otra sobre
inventoras: http://inventors.about.com/od/ womeninventors/a/women_
inventors.htm

En el ambito de la historia de mujeres, se encuentra el relato, ya clasico,
de Duby y Perrot (1991); en el ambito hispano, destacan la historia de
Garrido (1997) y la de Morant (2005). Mas reciente y como muestra del
tipo de estudios mas especificos, tenemos la de Muina (2008) que aborda
el siglo xix. En todas ellas, ademas de ofrecer otras claves histéricas, se
valoran las aportaciones, actividades y espacios ocupados por las mujeres
en la historia.

Todos estos estudios han ido consolidando un saber que no ha contado
en nuestra tradicién cultural: el de las mujeres. La visibilidad que les han
otorgado a las mujeres ha demostrado su activa participacion a lo largo del
proceso historico. Sobre todo, estos trabajos han reconstruido la
genealogia del conocimiento femenino y, como cortinas que se descorren,
han revelado otra vision del mundo en la que las mujeres si estin
presentes.
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Este discurso historico excluyente sigue gozando de plena vigenciay se
extiende a todos los ambitos de la sociedad y el conocimiento, a pesar de
que, como Flecha senalaba (2004):

Ya no se discute el hecho de que la historia escrita que tenemos a
nuestra disposicién nos dice muy poco de lo que realmente ocurrid
[y] se reconoce y se entiende como parcialidad la construccién de
un relato histérico que prescinda de ese cincuenta por ciento de la
humanidad que son las mujeres (p. 22).

Lo cierto es que las mujeres y su historia se hallan sistemiticamente en
el olvido. Su actividad no parece estar recogida en el relato candnico de la
historia ni tampoco en el de las artes o las ciencias, de marcado caricter
androcéntrico, que las incorporan como una excepcionalidad.

Aquellos estudios de mujeres han evidenciado no solo la necesidad de
recuperar la memoria de las mujeres, sino también la falta de rigor de un
relato historico sesgado e incompleto que normaliza lo que no es mas que
un elemento de marginacién que asienta un orden social excluyente: la
invisibilidad de las mujeres en la memoria histérica. Los mecanismos de
encubrimiento y desautorizacién a los que son sometidas las mantienen
ocultas. Sin embargo, no existe una historia sin mujeres. «<Mutilada quedara
cualquier vision del pasado que haga abstraccion de la aportacion femenina
al desarrollo histérico» (Espigado, 2004, p. 120). Asi, ese ocultamiento
resulta un activo instrumento para impedir que ese acervo de saber
femenino forme parte de nuestra tradicion cultural y esto representa una
pérdida colectiva.

La educacion obligatoria, por su amplia influencia en la poblacion, es
un pilar fundamental en la difusién del conocimiento y de los referentes
histéricos, asi como en la creacion de identidades personales y sociales.
Una escasa presencia de mujeres en los contenidos de la educacion
obligatoria revelaria que desde la ensenanza se estan transmitiendo unos
referentes sociales y una tradicién de conocimiento que no cuenta con las
mujeres. Eso implicaria una grave carencia con senaladas consecuencias.

Otro de los aspectos en los que puede incidir una presencia escasa de
mujeres en los contenidos educativos es la innovacidén educativa. A pesar
del indudable avance que ha tenido la innovacién educativa al centrarse,
para el desarrollo de capacidades, en aspectos procedimentales y
actitudinales, este indicador puede senalar un campo de trabajo, el de la
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revision de la informacion transmitida en los contenidos, al que quiza sea
preciso dedicar mayor atencion.

Tomando en consideracién esto, decidimos analizar la presencia y la
relevancia de las mujeres y los hombres en los libros de texto de tres
editoriales, de las 19 asignaturas obligatorias y de oferta obligatoria, en los
cuatro cursos de la Eso. El propdsito era medir, en toda la etapa,
cuantitativa y cualitativamente la presencia de las mujeres en los manuales
escolares. Queriamos tener datos que indicaran el grado de participacién
de las mujeres que reflejan los contenidos académicos, el modo en que lo
hacen y la importancia que se les otorga en la visién del mundo y del
desarrollo histérico y humano que se transmite en ellos. Para poder
delimitar las carencias mas significativas de cada una de ellas y las areas
sobre las que actuar, hemos analizado todas las asignaturas de los cuatro
cursos de la Eso.

El objetivo de este anilisis sobre la presencia de las mujeres no es
realizar un estudio sobre sexismo, que implicaria la consideracioén de otros
factores —como el anilisis del lenguaje o de las representaciones—, a pesar
de que también se inserta en esta linea de estudios y aporta una
panoriamica actual sobre el estado de la ensenanza. Su propésito principal
es analizar cada asignatura para delimitar su situacién y las carencias que
pueda tener y, a partir de este andlisis, establecer lineas de actuacion
especificas. Los indicadores de presencia y recurrencia nos proporcionan
informacién que permite establecer de qué forma en particular se debe
actuar en las asignaturas. Este estudio de la Eso debe servir para crear, en
la segunda fase del proyecto, un instrumento de intervencién didactica
que subsane las carencias sefialadas en este analisis y posibilite la inclusion
de las mujeres en los contenidos escolares, objetivo ultimo de nuestro
proyecto. Este es un trabajo delicado porque, como senala Blanco (2004)

Cambiar la seleccion de la cultura —cientifica, histérica o musical—,
por tanto, no es cuestion de incluir a algunas, e incluso a todas las
mujeres que han sobresalido en estos campos al lado de los
hombres. Es la propia concepcion de la ciencia y del conocimiento
lo que ha de ser modificado [...], los criterios que definen qué
problemas son importantes (pp. 46-47)

Si el andlisis de los textos muestra un indice de presencia muy bajo,
significa que las mujeres no estin debidamente representadas, lo cual
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indica que existe un importante problema que, sobrepasando el Ambito
de interés de las mujeres, tiene una proyeccion social mayor y denota
desajustes en varios ambitos. En primer lugar, en el sistema de ensenanza,
que mostraria déficits, por un lado, en lo académico al presentar un
discurso falto de rigor que no cuenta con las mujeres; y, por otro, en la
formacién ciudadana, porque la transmision implicita de esquemas sociales
contribuye a crear identidades individuales y sociales desfavorecidas que
perpetian un orden excluyente. En segundo lugar, en el ambito de la
innovacion educativa, que precisaria de una revision y adecuacion de la
informacién transmitida en la ensenanza obligatoria. Por dltimo, en su
ambito social mds amplio: esa escasa presencia, convertida en un
mecanismo de exclusidon, mostraria la extension de un relato histérico
incompleto, limitado por la visiéon androcéntrica, que nos deja a todos
faltos de parte de nuestra tradicion. Y si, como reconocen los Annales
franceses, «el conocimiento del pasado servia fundamentalmente para
comprender nuestro presente» (Espigado, 2004, p. 120), desconocer la
memoria y el saber de las mujeres nos deja, a todos, desprovistos de
puntos de anclaje de nuestro pasado que nos pueden ayudar a
comprender nuestro presente. Debemos comenzar a crear memoria
«donde, en nuestro acercamiento al pasado, apenas encontrabamos algo
mads que silencio y olvido» (Flecha, 2004, p. 22). Si no tenemos presente la
genealogia del conocimiento cientifico, cultural y artistico producido por
mujeres, todos -mujeres y hombres— perdemos referencias y saber.

El sexismo en el material escolar

Desde los anos ochenta se han realizado sucesivos estudios sobre sexismo
en el material escolar. Los de Garreta y Careaga (1987), Subirats (1993),
Blanco (2000) y Penalver (2001) estan entre los mas importantes. En el
cuadro que nos ofrece Espigado (2004, pp. 120-121) con los datos
contrastados de los diferentes trabajos, podemos observar que la presencia
de mujeres en los textos escolares es muy escasa y apenas ha aumentado
en todo este tiempo. Casi no aparecen mujeres en ellos, ni como
personajes concretos ni como especificidad dentro de las categorias
sociales.

Muy pronto se reconocié que el sexismo era uno de los factores
importantes que influyen en el curriculo escolar (Torres, 1991). Uno de
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los aspectos en que se manifiesta es, junto al lenguaje y a la representacion
de las mujeres —entre otros indicadores—, en la presencia o ausencia de
mujeres en los contenidos. Sin embargo, ha sido en los ultimos anos —y
debido a los datos concluyentes proporcionados por los estudios sobre las
mujeres en la historia— cuando se ha considerado que este aspecto era
cada vez mas relevante.

Desde que en 1978 la Constitucion sancion6 la igualdad de sexos, ha
existido la preocupacion por el andlisis de los sesgos sexistas en el material
escolar. Los primeros trabajos que se hicieron analizando el sexismo en el
sistema de ensenanza espanol estudiaron el material escolar de EGB y BUP
de los anos ochenta, y establecieron como objeto de estudio, sobre todo,
el lenguaje y las imagenes, por su poder para crear estereotipos.

Algunos de estos primeros trabajos ponen de manifiesto la
discriminacién sexista que existe tanto en los libros de texto en general —
estan los de Moreno (1987) y Heras (1987)— como en asignaturas concretas
como Lengua, Sociales y Matematicas (Moreno, 1986); también se pone
de relieve muy pronto (Moreno y Santos, 1986) que los contenidos de la
historia son discriminatorios. Entre estos estudios destacan, por su mayor
extension, los de Garreta y Careaga (1987) y el que coordiné Subirats
(1993). Este ultimo trabajo, ademas analizar los libros de texto,
proporciona un sistema de indicadores para analizar el sexismo en los
materiales escolares. Todos estos estudios concluian que se daba una fuerte
presencia de elementos sexistas en los manuales.

En el ano 2000, los estudios de Blanco (2000) y después de Penalver
(2001)3, advierten una ligera mejoria en algunos aspectos como las
imagenes y el lenguaje, a pesar de que —como senala Blanco (2000) en sus
conclusiones- el abuso del genérico que universaliza lo masculino y oculta
lo femenino sigue estando muy presente. Son estas autoras las que
conceden una mayor importancia a la ausencia de mujeres en los
contenidos porque la entienden como una ocultacién de modelos —que si
existieron, pero que no aparecen en los libros— que deja sin referencias a
las mujeres. Podemos leer sobre el estado de investigaciones en Lomas
(2002, pp- 199-205) y Espigado (2004, pp. 120-125). Esta dltima ofrece los
datos contrastados de los diferentes estudios (Espigado 2004, pp. 120-
121). En ellos observamos que la presencia de las mujeres en los textos
apenas ha aumentado en ese tiempo.

® Los datos de este trabajo se pueden consultar en la Red, en una publicacién de Penalver en 2003:
http://www.carm.es/web/pagina?IDCONTENIDO =7355&IDTIPO =246&RASTRO=c890$m23040

Revista de Educacién, 363. Enero-Abril 2014, pp. 282-308
Fecha de entrada: 12-06-2011  Fecha de aceptacion: 28-02-2012

289



290

LO,DGZ*NG\/CI]GS, A, ANALISIS DE LA AUSENCIA DE LAS MUJERES EN LOS MANUALES DE LA ESO: UNA GENEALOGIA DE CONOCIMIENTO OCULTADA

En este articulo se expondran la metodologia que se sigui6 en el andlisis
y los datos generales del estudio realizado de los manuales escolares de
cada una de las asignaturas obligatorias y de oferta obligatoria de los cuatro
cursos de la Eso, con los indices de presencia y de apariciéon de personajes
y sus porcentajes. Se valorarin también los resultados por grupos de
ciencias, tecnologias, lenguas, humanidades y el que forman las asignaturas
que tienen un enfoque histérico. Por ultimo, se expondrin las
conclusiones.

Metodologia

El estudio cuyos datos ofrecemos se realizé en 2009. Como ambito de
actuacion para este analisis se eligieron los cuatro cursos de la Eso —la
ultima etapa de la ensefanza obligatoria— por su idoneidad. La
obligatoriedad de la Eso —la manifestacién mas clara del derecho a la
educacion- le proporciona una extensa influencia social que llega a toda
la poblacién, forma a la ciudadania y establece las referencias sociales que
compartimos. Ademis, la educacién, como reconocen numerosos autores
(Blanco, 2000; Lomas, 2002; Espigado, 2004, entre otros) es un elemento
fundamental en la creacién de identidades sociales y personales, sobre
todo, en las edades en las que se cursa la Eso.

Como marco de muestra se estudio toda la etapa: las 19 asignaturas
obligatorias de los cuatro niveles de la Eso. Los datos se extrajeron de tres
editoriales de dmbito nacional: sm, Oxford y Santillana. Se analizaron 115
libros de estas editoriales. Los textos son de 2007, publicados tras la Gltima
reforma de contenidos educativos.

De entre las editoriales de mayor difusién, se eligieron tres que
proporcionaron manuales. Esta difusién permitia obtener un panorama
amplio de los contenidos y los referentes culturales que recibe buena parte
de la poblacién escolar. Dentro del material didactico, hemos escogido los
libros de texto porque son un importante indicador para valorar los
referentes sociales ademds de «la herramienta a partir de la cual se
reproduce, en la escuela, el conocimiento legitimo, o sea, el caudal de
saberes culturales que el curriculo escolar selecciona y ordena para su
transmision y aprendizaje» (Lomas, 2002, p. 197) y no son ajenos a
ideologias y hegemonias socioculturales. Es esta extensa influencia la que
nos ha llevado a estudiar los libros de texto de esta etapa.
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El fichero electrénico en que se volcaron los datos® se construy6 a partir
de la introduccién de un elemento informativo principal: los personajes
que aparecen en el material didactico. No constan, no obstante, ni dioses
ni personajes de ficcion. La base contiene 5.527 personajes y 16.728 datos.

Para evaluar esta presencia, se incluyé un doble indicador: el de
presencia de ‘personajes’, que nos informa de cuantos personajes hay en
el texto y el del recuento de ‘apariciones’, que nos indica las veces que han
sido citados —es decir, la recurrencia de esos personajes— en los manuales,
lo cual nos informa de su repercusion. Este doble indicador nos posibilita
saber quiénes aparecen y cual es su importancia en el texto. Ademas, nos
permite realizar un andlisis cuantitativo de mujeres y hombres por nivel,
asignatura y bloque tematico.

A este doble indicador, le anadimos unos filtros que jerarquizan las
coordenadas de modo y lugar en que aparecen. De cada personaje
sabemos el nombre, el modo en que aparece en el manual (citado,
resenado, en una ilustracién o con obra original) y el lugar (cuerpo,
actividades y anexo). De las mujeres se ha recogido un dato adicional: sus
obras. Estas, ademads, aparecen segun el modo en que se presentan en el
texto (citada, resefnada, como obra original o en ilustracién) y el lugar
(cuerpo, actividades y anexo). La combinacién de estas coordenadas
permite un andlisis cualitativo de los datos.

Sin embargo, el criterio que se siguié para el cbmputo de las apariciones
de los personajes se debe tener en cuenta a la hora de interpretar los datos,
puesto que resulté muy restrictivo en el cbmputo de las apariciones de los
hombres, pero apenas influy6 en el de las mujeres. Sin este criterio,
expuesto a continuacién, las apariciones de los hombres habrian
aumentado considerablemente, mientras que las de las mujeres apenas
habrian variado, lo que significa que la diferencia numérica que hay entre
las apariciones de los hombres y las mujeres ain habria sido mayor y mas
desfavorable para estas. Esto indicaria una repercusion de las mujeres en
el texto todavia menor.

Se estableci6 el criterio de que solo se adjudicaria mas de una entrada
de personaje por tema cuando estos aparecieran en mas de un lugar
(cuerpo, actividades y anexo) y de mas de un modo (citado, resenado, obra
original o ilustracién) distinto. Por ejemplo, en el tema que trabaja el

@ Lopez Navajas, Ana; Lopez Garcia-Molins, Angel et 4l. (2009), La presencia de las mugjeres en la Eso
[http://mujeresenlaeso.uv.es/informe/index.php]. El fichero electronico se encuentra a disposicion en la Red
y en él se pueden consultar los datos.
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Quijote, Cervantes aparece en numerosas ocasiones ‘resenado en cuerpo’,
pero solo se podia introducir este dato una vez en ese tema. Ahora bien,
si aparecia un fragmento del Quijote en el cuerpo, si se podia introducir
‘obra original en cuerpo’, o bien si aparecia un fragmento de su obra en
las actividades, también se podia introducir ‘obra original en actividades’.

Hemos centrado el analisis en los personajes porque, a partir del indice
de presencia, se pueden delimitar las deficiencias en los contenidos de las
diferentes asignaturas. Los indicadores de presencia y de recurrencia, por
si solos, nos ofrecen datos significativos sobre la forma que tienen los
contenidos de perpetuar papeles sociales. Espigado (2004, p. 115) senala
tres maneras que tienen las Ciencias Sociales para esta perpetuacion de
valores, pero esos indicadores son aplicables al andlisis de toda la etapa.
Las tres maneras son las siguientes: ofreciendo una determinada visioén de
mundo (en este caso, los datos apuntan a una vision de mundo con o sin
mujeres), mediante la transmision de valores (no pueden ser iguales
quienes aparecen como protagonistas de la historia y quienes apenas
aparecen. Estd claro que unos cuentan mas que otras) y condicionando la
socializaciéon (la ausencia indica una falta de relevancia social de las
mujeres que, desprovistas como quedan de su memoria del pasado,
condiciona su identidad personal y social. Ellas se encuentran
desfavorecidas en los esquemas sociales implicitos que se transmiten). Los
datos de este analisis nos permitirin conocer dos aspectos importantes de
cada una de las asignaturas: qué mujeres estan ausentes y qué relato —del
ofrecido por cada asignatura— hace falta adecuar.

De esta forma, la informacién extraida de estos indicadores se convierte
en una herramienta util para disenar un instrumento de intervencién
didactica que permita definir dos lineas de actuacion: la inclusion de las
protagonistas de la historia y la adecuacion del relato de los hechos.
Ademas, nos permite saber qué vision del mundo se transmite y alcanzar
conclusiones sobre el rigor y la calidad del conocimiento que se imparte
en Educacion Secundaria.

Resultados

Los primeros datos que se han obtenido del fichero electrénico arrojan
unas cifras muy bajas de presencia de mujeres y un avance apenas
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perceptible respecto a los estudios de Blanco (2000) de hace una década:
si atendemos al namero total de ‘personajes’ que aparecen en el material
didactico de la Eso, las mujeres suponen un porcentaje del 12,8%; pero si
atendemos al segundo indicador, el de ‘apariciones’, que muestra las veces
que aparecen citados —su repercusion en el texto— el porcentaje disminuye
por debajo del 7% de media. Estos datos indican, con claridad, el caricter
excepcional con el que aparecen las mujeres y la escasa repercusion que
tienen en los libros de texto.

Por anadidura, este patrén se repite siempre, en todas las asignaturas.
Esta escasa presencia de mujeres y su ain menor repercusion nos indican
su falta de relevancia en los textos.

TABLA I. Presencias y apariciones: evolucidn por cursos

PERSONAJESY Totales 1.°ESO 2.°ESO 3.°ESO 4°ESO

APARICIONES | pom, muj. % m. (hom. |muj. [% m. | hom. | muj. | % m. [hom. |muj. |% m. [hom. | muj. (% m.

p. | 4709 | 690 | 12,8 995 [ 156 | 13,6 | 1397 | 211 | 13,1 | 1329 | 156 | 10,5] 2669 | 305| 10,3

Totales
a | 15528 |1.261 | 75(2055 | 217| 96 (3241 336 | 94|28/9| 192| 64| 7413 | 516| 65

Fuente: elaboracién propia.

Otro de los patrones que se reproduce es la disminucion de la presencia
de las mujeres a medida que los niveles de la EsO aumentan. Es decir, a
medida que los contenidos ganan en profundidad, la mujer pierde peso
en ellos. Asi, en la primera etapa (1.°y 2.° de EsO) tenemos una media de
presencia del 13%, pero esta se convierte en 10% en la segunda etapa (3.°
y 4.° de EsoO). Los datos de recurrencia en el texto —atin mis bajos—
disminuyen su nivel de repercusién: en la primera etapa tenemos
alrededor de 9,4% y en la segunda, sobre el 6,4%. Este altimo patron de
comportamiento, que también se observaba en el estudio de Subirats
(1993), se sigue encontrando casi dos décadas después en los textos de
ensefianza.

Revista de Educacién, 363. Enero-Abril 2014, pp. 282-308
Fecha de entrada: 12-06-2011  Fecha de aceptacion: 28-02-2012

293



LD’PGZ*NGVG]‘GS, A, ANALISIS DE LA AUSENCIA DE LAS MUJERES EN LOS MANUALES DE LA ESO: UNA GENEALOGIA DE CONOCIMIENTO OCULTADA

TABLA II. Resultados globales

PERSONAJES Y, TOTALES 1.°ESO 2°ESO 3°ESO 4°ESO
APARICIONES hom. |muj. |% m. lhom. [muj. [% m. | hom. |muj. | % m. (hom. [muj. | % m. [hom. | muj. [% m.
Totales p. | 4709 | 690 | 12,8| 995 | 156 | 13,6 | 1397 | 211 | 13,1] 1329 | 156 | 10,5| 2669 | 305 10,3
a | 15528 (1261 | 75(2055 | 217| 96 |3.241| 336 | 94(2819| 192 | 64|7413 | 5l6| 65
Biologiay |p. | 171 21| 109 550 11| 167| 119 10| 78
Geologia |a | 293| 22| 70 62 11| US| 231 | 11| 45
Castall po| 1212] 164 ] 11,9] 263 | 36| 120| 345| 52| 131 490 | 47| 88| 578 | 65| 10,
astellano | o | 3540 259 | 68| SI1| 45| 81| 672| 67| 91|1018| 59| 55[1339| 88| 62
CC.dela |[p | 14| 16]102] 65| 10| 133| 90| 6| 63
Naturaleza | a. 27 16| 69| 98| 10| 93| 19 6| 48
Ciencias [ p. | 1531 | 109 | 66| 242 11| 43| 437| 36| 76| 60| 7| 104] 902 | 60| 62
Sociales | | 3953|209 | 50| 506 | 18| 34| 1i20| 78| 65| 70| 8| 101]2255 | 105| 44
Educ. | |[p | 287| 75| 207 27 | 75| 207
Civico-Etical a. | 881 | 136 | 134 881 | 136|134
Educ. Fisica| P 73] 3|40 16| 4120 19 9 3nI| 3| 3| 15| 2 8| 276
uc.Fisica) 80| 24| 231| 16| 4| 200 19| 9| 321| 2| 3|115] 22 8| 267
Educ.para | p. 9% | 27| 220 9% | 27| 220
Ciudadania | a. 205| 54| 208 205 54| 208
Educ. p.| 33| 32| 85| M6| 12| 76 A1 16| 700 0| 5| 53
Plastica | | 778| 36| 44| 275| 12| 42 398 | 19| 46| 105 5| 45
Fisicay p.| 19| 18] 85 ey | 90f 132 8| 57
Quimica |a | 559| 21| 36 250 13] 49| 308| 8| 25
Francs p. | 108] 30| 217| 20| 12375 20| 1| 45| 59| 14| 192 16| 6|23
rances g | oI55 40| 205| 29| 15| 341 | 22| 1| 43| 78| 15| 16| 26 91257
| P B 1| 38 25 I 38
Informatica @ 28 134 28 134
Inglé p.| 286 119|294 86| 41| 323| 70| 38| 352| 102 31| 233] 102 39|277
ngles a | 496]200| 287) 136 | 69| 337 | 88| 45| 338| 44| 40| 21,7| 128 | 46| 264
Lati p.| 330| 18] 52 330 | 18] 52
atin a | 784| 25| 31 784 | 25| 31
Matemticasl » | 156| 19 109] 46| 11| 193 | 68 5| 68| 8| 3| 36
atematicas| o | 363 19| 50| 91| 11| 108| 15| 5| 420 157 3| 19
Matem. [p | 104 7| 63 04 | 7| 63
OpcionA | a. 186 71 36 186 7| 36
Matem. [p | 106] 4| 36 106 | 4] 36
OpcionB |a | 83| 4| 21 183 4| 21
Misi p. | 362| 47| 115 179 20 109 92| 6| 61| 19| 22| 102
usica a | LI74| 65| 52 463 27| 55| 263| 6| 22| 48| 32| 67
Tecnologias| P | 21| 2| 09| €| 1| 1 700 2] 28 17| 0| 00
ecnologias| ;| 3391 3| 09| 8l 112 92 21| 21 166 0 00
Valenci po| 550 70 13| 176 | 25| 124 | 29| 30| 124] 139 9| 61| 198 | 18| 83
alenciano | o | 1314 | 120 | 84| 312| 32| 930 | 417| 44| 954| 262| 13| 473| 323 | 31| 876

Fuente: Elaboracién propia.
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En la Tabla 11, en la que se ofrecen los resultados generales, podemos
observar estos comportamientos en las diferentes asignaturas.

Si atendemos a los contenidos y el enfoque, podemos decir que hay
tres tipos de asignaturas, o ain mejor, tres tipos de bloques de contenido
—que son las agrupaciones temadticas de cada asignatura que establece la
normativa—: los que tienen un enfoque histérico, como Historia, Literatura
Espanola y Autondémica y, en menor medida, Educacién Pldstica, Musica 'y
Latin; los que tienen un enfoque mas conceptual y los que lo tienen mas
instrumental. Estos grupos no son excluyentes: la mayor parte de las
asignaturas poseen todos los enfoques aunque en diferente proporcion,
pero no encontramos diferencias remarcables entre sus cifras de presencia
de mujeres. Asi nos encontramos con que la presencia de las mujeres no
es relevante de ninguna de las tres maneras, ni como participes del relato
histérico implicito y explicito, ni asociadas a los conceptos que tienen que
ver con el desarrollo cientifico o artistico, ni como referencia cultural
secundaria a partir del material de ejemplificacién utilizado en las
asignaturas.

A continuacion desglosaremos las cifras de presencia de mujeres en los
cinco grandes grupos de asignaturas que hemos delimitado: las ciencias,
las tecnologias, las humanidades y las lenguas. Hemos hecho también
un grupo de asignaturas de enfoque historico, formado por materias del
grupo de lenguas y de humanidades porque sus datos resultan
significativos para explicar esta ausencia.

TABLA IIl. Asignaturas de ciencias: evolucion por cursos

TOTALES 1.°ESO 2°ESO 3.°ESO 4° ESO
CIENCIAS
hom. | muj. | % m.|hom. | muj. | % m. | hom. | muj. [ % m. [hom. | muj. | % m. [ hom. | muj. [% m.
Biologiay | p. | 171 | 2 [109 S50 1| 167 [ 119 | 10| 78
Geologia | a | 293 | 22 | 70 62 | 11 [ IS 231 | 11|45

CC.dela | p. 141 | 16 [102 | 65 | 10 {133 90 6| 63
Naturaleza | a. 27 1 16| 69| 98| 10| 93 | 119 6 | 48

Fisicay | p | 194] 18] 85 mefo

90 | 132 8|57

|

Quimica a | 559 | 21| 36 251 3| 49| 308 81|25
Matematicas| p. 156 | 19 [109 | 46 | I |193 68| 5| 68| 8l 3] 36

a | 363 19 [ 50| 91 | [ |08 | I5| 5| 42| 157 3019
Matem. p. 104 71 63 104 7163
OpcionA | a 186 71 36 186 7] 36
Matem. p. 106 41 36 106 4136
OpcionB | a 183 41 21 183 4| 21

Fuente: Elaboracidn propia.
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Las asignaturas de ciencias mantienen un porcentaje de presencia
femenina en torno al 8%, por debajo de la media. En este grupo tenemos
las Matematicas generales (11%), las Matematicas de 4.°© Opcion A (6%) y
Opcién B (4%), Fisica y Quimica (8%), Biologia y Geologia (11%) y Ciencias
Naturales (10%). Como en los otros grupos, observamos que no solo los
porcentajes en general son muy bajos, sino que, en todas las ciencias, la
ausencia de mujeres se hace mis notoria a medida que el nivel avanza, lo
cual reproduce el patrén antes expuesto. Asi, en Matematicas, en 1.° Eso,
hay 18%, que baja en 2.° Eso a 6%, y en 3.° Es0, a 3%. En Ciencias de la
Naturaleza esta 1.° Eso con 14% y 2.° Eso, con 6%. Después, Fisica y
Quimica en 3.° o, con un 9% y en 4.° Eso con un 6%. Finalmente, Biologia
y Geologia, en 3.° Eso se sitGa en el 17% y en 4.° Eso baja al 10%.

TABLA IV. Asignaturas de tecnologfa: evolucién por cursos

) TOTALES 1.° ESO 2.°ESO 3°ESO 4.°ESO
TECNOLOGIAS
hom. | muj. |% m. | hom. | muj. | % m. | hom. | muj. | % m. | hom. | muj. [ % m. | hom. | muj. (% m.
Informatica | p. 25 1] 38 25 Il 38
a 28 I 34 28 I 34
Tecnologia | p. | 2I1 2009 62 I 16 00 2| 28] 117 0 00
a | 339 3| 09| 8l I 12 92 2| 21| 66 0 00

Fuente: Elaboracién propia.

La parte de las tecnologias, que hemos separado de las ciencias para no
desvirtuar las cifras generales, presenta unos nimeros mucho mis bajos
aun y es, sin duda, el sector en que existe menor presencia femenina:
sobresale Tecnologia (1%) —la de menor representacion femenina—, donde
solo aparecen dos mujeres entre 211 hombres a lo largo de los tres cursos
en que se imparte. Por anadidura, en 4.° de Eso no aparece ninguna mujer
entre 117 hombres. Informatica, con un (4%), que presente a una mujer
entre 25 hombres, mantiene un nivel parecido de ausencia. Esta ausencia
parece marcar una distancia entre mujeres y tecnologia que no se da en la
realidad —pues numerosas mujeres participan de este ambito, tanto en la
informatica como en la posesiéon de patentes tecnolégicas— y senala una
de las pronunciadas carencias del temario.
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TABLAV. Asignaturas de lenguas: evolucién por cursos

TOTALES 1.° ESO 2°ESO 3.°ESO 4°ESO
LENGUAS

hom. | muj. | % m.|[hom. [ muj. | % m. | hom. | muj. | % m. |hom. | muj. | % m.|hom. | muj. (% m.
Castel po 1202 | 164 | 11,9 | 263 | 36 [ 120 | 345 | 52| 13,1 | 490 | 47 | 88| 578 | 6510,
astellano | o (3540 (259 | 68| SI1 | 45| 81 | 672 67| 91 |l018 | 59 | 551|339 | 88| 62
Francs po| 108 | 30 |20,7| 20| 12375 | 20| 1| 45| 59| 14192 16| 6273
rances a | I55| 40 | 205 29 | U5 |34 | 22| 1| 43| 78| I5 |16l | 26 91257
Inglé p. | 286|119 |294| 86 | 41|33 | 70| 38 [352] 102 | 31 [233| 102 | 39|277
ngles a | 4961200 | 287 | 136 | 69 337 | 88| 45 (338 144 | 40 | 21,7| 128 | 46264
Lati p. | 330 | 18] 52 330 | 18] 52
atin a | 784 25| 31 784 | 25| 31
Valend: po| 550 | 70 | 13| 176 | 25 [ 124 | 209 | 30 [ 124|139 | 9| 61| 198 | 18] 83
alenciano | o\ 314 | 120 | 84| 312 | 32| 930 | 417 | 44 | 954 | 262 | 13 | 473 | 323 | 31876

Fuente: Elaboracidn propia.

Las Lenguas tienen una desigual presencia de mujeres. Por un lado,
tenemos Castellano (12%), Valenciano (11%) y Latin —una de las mas bajas
(5%)—; en contraste, Inglés (29%) y Francés (22%) forman parte del grupo
de cinco asignaturas (Francés, Inglés, Ciudadania, Etica y Educacion Fisica)
cuyo porcentaje de presencia de mujeres es mas alto (sobrepasa el 20%).
Esto es debido, en parte, a la didactica de las lenguas extranjeras, que hace
anclar los contenidos en la actualidad y cuyas referencias de personajes se
encuentran en muchas ocasiones entre actores, cantantes, artistas,
Por eso, la representaciéon es algo mas
igualitaria. Sin embargo, el enfoque histérico que tienen Castellano,

personajes de actualidad...

Valenciano y Latin hace que sus cifras bajen considerablemente.

Fecha de entrada: 12-06-201 |

Revista de Educacién, 363. Enero-Abril 2014, pp. 282-308
Fecha de aceptacion: 28-02-2012

297



298

LD’DGZ*NGVU]GS, A, ANALISIS DE LA AUSENCIA DE LAS MUJERES EN LOS MANUALES DE LA ESO: UNA GENEALOGIA DE CONOCIMIENTO OCULTADA

TABLAVI. Asignaturas relacionadas con las humanidades: evolucién por cursos

TOTALES 1.°ESO 2°ESO 3.°ESO 4.°ESO
HUMANIDADES

hom. | muj. (% m. [hom. [ muj. | % m. | hom. | muj. [ % m. | hom. | muj. [ % m. | hom. | muj. (% m.

Ciencias p | 1531 | 109 | 66| 242 | Il | 43 | 437 | 36| 76| 60 711041 902 | 60| 62
Sociales a |3953 1209 | 50| 506 | I8 34 [[I21| 78| 65| 7l 8 | 1012255 | 105 | 44
Educ. | p. | 287 | 75| 207 287 | 751207
Civico-Etica| a. | 88/ | 136 | 134 881 | 136|134
Educ. Fisica | p. 73] 23 |240| 16 41200 91 9321 | 23 35| 20 81276
a 80 | 24 (231 6 41200 191 913201 23 3|15 22 81267
Educ.para | p. 96 | 27 | 220 9% | 27 | 220
Ciudadania | a. | 205 | 54 | 208 205 | 54| 208
Educ. po| 43| 32| 85| 146 | 12| 76 200 16 | 70| 90 5] 53
Plastica a | 778 | 36| 44| 275 | 12| 42 398 | 19| 46 105 5] 45
Musica p. | 362 | 47 | 115 1791 22 | 109 | 92 6 | 61| 194 | 220102
a | L1747 65| 52 463 | 27| 55| 263 6| 22| 448 | 32 67

Fuente: Elaboracién propia.

También las asignaturas de humanidades muestran una desigual
presencia de mujeres. Por un lado, las asignaturas que tienen algun tipo
de enfoque historico —Historia, Musica y Plastica— ostentan indices bastante
bajos. Sin embargo, dentro de este grupo, Educacién Civico-Etica y
Educacién para la Ciudadania se encuentran entre aquellas asignaturas que
consiguen un indice mis alto de presencia de mujeres, respectivamente
del 21 y del 22%, aunque es remarcable el hecho de que una asignatura
de tan reciente incorporacion al curriculo escolar como Educacion para la
Ciudadania —que comenz6 a impartirse el curso 2007-2008, y que por sus
contenidos civicos y sus objetivos deberia de facilitar la presencia de
mujeres— se mantenga tan alejada, con un 22% de representacién de la
mujer, de una presencia equitativa de ambos sexos.

Educacién Fisica tiene también un porcentaje de presencia femenina
superior a la media (24%), pero es una presencia que se circunscribe
mayoritariamente a las ilustraciones del anexo, donde aparecen deportistas
destacadas como ejemplificacion de cada deporte. En pocos casos aparecen
reflejadas en el texto.
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TABLAVII. Asignaturas con enfoque histdrico: evolucién por cursos

ENFOQUE TOTALES 1.°ESO 2°ESO 3.°ESO 4.°ESO
HISTORICO hom. | muj. [% m. | hom. | muj. [ % m. | hom. | muj. | % m. | hom. | muj. | % m.|hom. | muj. [% m.
Castellano | p. | 1212 | l64 | 11,9 263 | 36 | 120 | 345| 52 | 13,1 | 490 | 47 | 88| 578 | 6510/
a | 3540 [ 259 | 68| 511 | 45| 81 | 672| 67 | 91 (1018 | 59 | 551339 | 88| 62
Ciencias | p. | 1531 | 109 | 66| 242 | Il | 43 | 437| 36 | 76| 60 711041 902 | 60| 62
Sociales a | 39531209 | 50| 506 | 18| 34 |20 | 78| 65| 7l 8 | 10,1 {2.255 | 105 | 44
Educ. p. 343 | 32| 85| 146 | 12| 76 200 16| 70| 90 5153
Plastica a 778 | 36 | 44| 275 | 12| 42 398 | 19| 46 105 5] 45
Latin p. 330 [ 18] 52 330 | 18] 52
a 784 | 25| 31 784 | 25| 31
Musica p. 362 | 47 | 115 1791 22 [ 109 | 92 6 | 61| 194 | 22(102
a | 1174 | 65| 52 463 | 27| 55| 263 6| 22| 448 | 32| 67
Valenciano | p. 550 [ 70 | IL3 | 176 | 25| 124 | 219 | 31 | 124 | 139 91 61 198 | 18] 83
a | 13141120 | 84| 312 | 32930 | 417 | 44 | 954 | 262 | 13 [473| 323 | 31876

Fuente: Elaboracidn propia.

No obstante, queremos resaltar por su importancia el grupo de
asignaturas que tienen un enfoque histérico en alguno de sus bloques de
contenido, como Historia, Literatura —espanola y autondmica—, Musica,
Plastica y Latin. Son ellas las que proporcionan, en mayor medida que
otras, el relato histérico establecido y las que transmiten los patrones
ideologicos y forjan identidades sociales. Es significativo que los resultados
de todas estas asignaturas se encuentren por debajo de la media:
Valenciano (11%), Musica (11%), Plastica (9%) y Latin (5%).

Pero, entre ellas, queremos destacar las Ciencias Sociales y la Lengua y
Literatura Castellana. El alto nimero de personajes que incorporan estas
asignaturas (sobre 3.000 entre las dos, mds de la mitad de los personajes
que contiene el fichero), la diferencia tan senalada entre hombres y
mujeres que se da en ellas y el hecho de que se impartan en todos los
cursos de la Eso les confiere una importancia estratégica a la hora de
transmitir una vision de mundo con unos determinados patrones sociales
e ideologicos. Esta importancia estd reconocida también por los numerosos
estudios (Espigado, 2004; Penalver, 2003; Blanco, 2000; Garreta y Careaga,
1987) entre otros) que han analizado estas asignaturas por considerarlas
las mas idoneas para observar en ellas estas marcas ideolégicas y otros
rasgos sexistas.

Lengua y Literatura Castellana, con 1.376 personajes (164 mujeres y
1.212 hombres) y un 12% de presencia del sexo femenino, ain mantiene
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la media en lo relativo a la presencia, aunque se desmorona al 6,8% cuando
observamos el indice de recurrencia. Ciencias Sociales, en cambio, con
1.634 personajes (109 mujeres y 1.532 hombres) y un escaso 7% de
presencia, que desciende al 5% cuando consideramos la recurrencia, marca
un nivel muy bajo de representacion.

Ademas, este grupo de asignaturas nos aporta un dato que revela con
mayor claridad adn la invisibilidad a la que estin sometidas las mujeres en
los manuales escolares. El estudio de la época contemporanea se aborda,
desde varias asignaturas, en 4.° de Eso, el curso mas amplio en cuanto a
contenido. Sobre todo se trabaja desde Literatura espanola y autonémica
y desde Historia y, de forma mas tangencial, desde Musica y Plastica. Las
cifras de 4.° de Eso son bajas respecto a las que presentan las mismas
asignaturas en los otros niveles. Un estudio por bloques de contenido, que
no podemos ofrecer aqui’, ain lo muestra con mayor claridad. Esta época
histérica, mucho mas reciente en el tiempo, es la que presenta, en
principio, una mayor facilidad para acceder a datos relativos a mujeres, ya
que su participaciéon estd mas y mejor documentada. Sin embargo, y
paraddjicamente, su presencia en los contenidos del ultimo curso
disminuye. Esto pone en evidencia un dato controvertido y significativo:
la practica ausencia de las mujeres en la narracién de la época
contemporanea.

Por otro lado, los bajos porcentajes que nos encontramos en las
asignaturas de talante mas artistico -Musica (11%) y Educacién Pléastica y
Visual (8%)- son también muy significativos, ya que muchas mujeres han
destacado en estos campos, pero los libros de texto no recogen ni su
participacion, ni su importancia. El analisis cualitativo que permite el
listado de mujeres asociadas a estas asignaturas aun resalta mas ese olvido.

Conclusiones

Los datos analizados del fichero electrénico nos proporcionan los
siguientes indicadores:
m Los resultados globales muestran una presencia general de mujeres

© Se pueden consultar los datos mds detalladamente en http:/mujeresenlaeso.com
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en todas las asignaturas muy baja: el 12,8%, que se reduce casi a la
mitad (7,5%) cuando atendemos a su recurrencia, es decir, a las veces
que aparecen. Su presencia es anecddtica y su ausencia, sistematica.
No forman parte de la informacion relevante ni son protagonistas del
relato general que transmite la ensenanza.

El doble indicador de ‘personajes’ y ‘apariciones’ muestra siempre
unos porcentajes de aparicion —la recurrencia de los personajes—
menores que los de personaje y se convierte en un patron de
comportamiento de todas las materias. El indicador de apariciones,
que siempre es mas bajo, senala que la repercusion en el texto de las
mujeres es aun menor que la que cabria esperar atendiendo solo a la
presencia de los personajes. Esto refuerza y amplia el ambito de su
exclusion.

La presencia de mujeres disminuye a medida que los cursos
aumentan de nivel y los contenidos ganan en profundidad. En la
segunda etapa (3.° y 4.° de EsoO) su presencia es menor (10%) que en
la primera (1.° y 2.° de Es0), con un 13%. La pérdida de importancia
de las mujeres en los contenidos fundamentales es otro indicador de
su falta de relevancia.

La presencia de mujeres en asignaturas y bloques de contenido de
enfoque histérico se encuentra por debajo de la media. Estas
asignaturas son las que proporcionan, en mayor medida que el resto,
los datos que construyen la memoria cultural y las identidades
sociales. Con este indicador no solo comprobamos, una vez mas, la
falta de autoridad social que se les concede a las mujeres en el relato
historico que se transmite en la ensefanza, sino que, por anadidura,
en esta ausencia persistente de referencias femeninas, observamos
un eficiente instrumento de ocultaciéon sistemitica del saber
femenino.

La exigua presencia de las mujeres en la narracion de la
contemporaneidad (datos relativos a 4.° de EsO) es el resultado de la
confluencia de los dos puntos anteriores y el claro indicador de que
el mecanismo de ocultacion y discriminacion social estd plenamente
activo.

Por altimo, las bajas cifras de presencia en todos los bloques de
contenido, sean estos de cardcter procedimental, conceptual o tengan
un enfoque histérico, nos muestran que la presencia de las mujeres
no es relevante ni como participes del relato historico, ni asociadas a
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los conceptos que tienen que ver con el desarrollo cientifico o
artistico, ni como referencias culturales secundarias a partir del
material de ejemplificacion.

Estos indicadores nos llevan a una serie de conclusiones:

m La escasa presencia de mujeres en los libros de texto es muestra
evidente de la ocultacién de las mujeres en el relato de la historia, su
ausencia de la tradicién cultural y la prueba de la falta de autoridad
social que se les concede, que busca y consigue que ignoremos la
genealogia del conocimiento femenino. Esta ausencia impone unos
fallidos referentes historicos a todos, pero a las mujeres, ademas, les
quita autoridad social y les impide reconocerse en una tradicion que
las acoja. Que esta vision de mundo sea la que se transmite desde la
ensenanza obligatoria, desde donde se forjan identidades y patrones
sociales, supone un grave déficit en la educacién con marcadas
consecuencias sociales.

m Una de las mas importantes consecuencias de esta ausencia es que
revela el sistemdtico ocultamiento al que se somete la genealogia del
saber femenino. Los textos escolares no recogen las aportaciones de
las mujeres a la cultura y la sociedad ni su activa participacién en la
historia. Con ello, se deja a las mujeres huérfanas de referencias
historicas, culturales y sociales; por su parte, a la sociedad se la
despoja de parte de su memoria y de su conocimiento, que deberia
pertenecer a la tradicién cultural comun. Todo ello es un indicador
de la honda huella del androcentrismo, que se revela como una
auténtica lacra cultural y social.

m Esta ausencia, en si misma, se convierte en un activo mecanismo
discriminatorio con una gran inercia y que articula la ocultacion de
los logros femeninos, puesto que presenta una vision de mundo
androcéntrica y epistémicamente muy limitada y que se difunde
desde la ensenanza. El hecho de que la presencia de la mujer en la
narracion de la época contemporanea sea tan paraddjicamente baja,
como sefnalan los indicadores, muestra que este mecanismo
discriminatorio sigue plenamente vigente. La posicion acritica de la
sociedad en general y de los docentes en particular (Torres, 1991) a
este respecto indica la interiorizaciéon tan profunda de esta
discriminacién como un hecho normalizado.

m La escasa relevancia de las mujeres en los textos escolares transmite
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con suma eficiencia unos patrones de desigualdad social que
fragilizan la posicién de la mujer y la dejan en inferioridad de
condiciones. Estos patrones estan ligados a la falta de referencias
socioculturales que se les proporcionan a las chicas y a los desajustes
que esto provoca en la forja de identidades sociales. Como senala
Blanco (2000, p. 202) «el ocultamiento de la genealogia de mujeres
sustrae a las ninas y a las adolescentes de un elemento clave de
identificacion social». Son estos patrones los que se encuentran en la
base de un amplio abanico de comportamientos discriminatorios que
van desde la brutalidad de la violencia de género a la sutileza del
techo de cristal. Tales comportamientos asientan, de esta manera, un
orden social excluyente.

Estos datos senalan, como apuntidbamos al principio, importantes
carencias en el sistema de ensenanza que afectan, directamente, a sus
objetivos. Por un lado, a la formacién académica, a causa del discurso
—no revisado y enormemente androcéntrico— de la historia y la ciencia
que se transmite desde la ensenanza, que no incorpora a sus mujeres.
La falta de rigor que supone para los contenidos académicos el hecho
de no considerarlas se traduce en la transmisién de un conocimiento
incompleto y una herencia cultural empobrecida y fallida, difundida,
ademas, desde la ensenanza. Por otro lado, respecto a la formaciéon
civica, esta ausencia de mujeres transmite eficientemente unos
marcados patrones de desigualdad que convierte, a través de la
extensa influencia de la educacién obligatoria, en valores sociales.
Las carencias de la ensenanza desvirtGan sus dos objetivos
principales: formar académicamente y educar en valores de igualdad.
Esto perpetia los desequilibrios sociales y, en consecuencia, impide
que iniciativas de tipo social, politico o legislativo, como la ley de
igualdad o contra la violencia de género, tengan el anclaje y la
repercusion social que necesitan.

En la innovaciéon educativa, esta ausencia de mujeres en los
contenidos escolares también indica, como senaldbamos al principio,
un campo en el que es preciso avanzar, ya que parece no repararse
del todo en la importancia de revisar y adecuar la informacién
transmitida en los contenidos académicos, ni en la mengua que, para
el desarrollo de las capacidades del alumnado, eso significa.
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m Por dltimo, y muy importante, esta ausencia de mujeres en los textos
escolares marca una carencia cultural con un alcance social mayor,
que sobrepasa el ambito de las mujeres y afecta a toda la sociedad.
Para las mujeres, tener al alcance este conocimiento significaria
recuperar referencias histdricas propias y un pasado donde anclarse,
que ahora mismo desconocen. Esto las llevaria a recuperar autoridad
social. Pero para el resto, para todos, también tiene implicaciones en
la medida en que supone una carencia enorme en nuestra tradiciéon
cultural y nuestro saber. La exclusion de las contribuciones y el saber
de la mitad de la poblacién nos desprovee a todos —y no solo a las
mujeres— de nuestra propia historia, conocimiento y acervo cultural.
Que no conozcamos la memoria y el saber de las mujeres —un
conocimiento que, incorporado a nuestra tradiciéon, modificaria y
engrandeceria el sentido mismo de la cultura— nos deja mas pobres
y con menos recursos sociales a nuestro alcance para dar respuesta a
las nuevas encrucijadas que el vivir nos presenta: al desconocer parte
de nuestro pasado, tenemos menos instrumentos para entender
nuestro presente y proyectar el futuro. Es preciso tomar conciencia
de la necesidad de subsanar esta pérdida y empezar a actuar.

Todo ello nos lleva a la necesidad de articular instrumentos de
intervencion en la educacidon que permitan revertir este estado de cosas e
incluir a las mujeres ausentes en el material diddctico, como primer paso.

Tras los datos del estudio, que son los que han delimitado las carencias
de las asignaturas, nuestro propodsito, en la segunda fase del proyecto, es
crear una base de datos —que ya se esta realizando- que permita intervenir
en dos Ambitos con carencias: en la inclusiéon de mujeres en los contenidos
y en la adecuacién del relato de los hechos. Esta base debe proporcionar
informacion y actividades que se puedan incluir en el aula con cualquier
material escolar que se utilice. Debe servir al docente y a la creacion de
material didactico. Su propésito es romper la impermeabilidad de los
contenidos educativos a la presencia de las mujeres.

Para realizar esta segunda base de datos, hemos disenado una
metodologia de inclusién de mujeres en los contenidos de Educacion
Secundaria con cuatro modos de hacerlas visibles. Estos modos actian
sobre los dos campos antes mencionados y nos permiten saber lo
siguiente: las mujeres que se deben incluir en cada asignatura; el lugar
donde hacerlo (asignatura, curso, bloque tematico), la manera de llevarlo
a cabo; y el cambio de enfoque de la asignatura, que se debe traducir,
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cuando sea necesario, en una revision del relato de los hechos y contenidos
de la materia y de la que debe quedar constancia en el enfoque didactico.
La exposicion de esta metodologia serd objeto de otro escrito.

Antes de finalizar, queremos subrayar que este anilisis también ha
evidenciado la necesidad de volver a escribir los libros de Historia, asi
como los de Literatura, Arte, Ciencia, etc. Se necesitan libros en los que
las mujeres y los hombres que aparezcan formen parte de una historia que
haya guardado memoria de ambos. Y se conviertan en referencia.

Se ha analizado la Educacién Secundaria Obligatoria porque es la
educaciéon que recibe toda la ciudadania, pero haria falta una revision
critica de los contenidos académicos de todas las etapas de la ensenanza.
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Resumen

Este articulo presenta nuevos datos de investigacion sobre un proyecto virtual
de tutoria reciproca entre iguales para el aprendizaje y la mejora del espanol e
inglés. Se emparejé a alumnos de entre 9y 12 anos de Escocia y Cataluna, de forma
que cada alumno ejerciese de tutor de su propia lengua de otro companero. Se
pretendia que los alumnos mejoraran tanto su propia lengua (corrigiendo al
tutorado) como la lengua extranjera (a partir de las ayudas de su tutor), mediante
la tutoria reciproca entre iguales. Con una metodologia que combina un estudio
cuasiexperimental y un analisis cualitativo de los textos realizados, los resultados
pretest y postest muestran mejoras estadisticamente significativas en la
comprension lectora (cuando los alumnos actiian como tutores) y en la expresion
escrita (cuando actian como tutorados) en los alumnos catalanes. Los alumnos
escoceses mejoran solo en la expresion escrita (cuando actian como tutorados).
El analisis de los textos, especialmente de las ayudas que ofrecen los tutores,
parece desvelar que el grado de ayuda ofrecido por el tutor repercute en las
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oportunidades de aprendizaje del tutorado. De este modo, se crea una cierta
paradoja que parece indicar que cuanta mas ayuda ofrece el tutor, mais
oportunidades de aprendizaje tiene este y menos el tutorado; y viceversa: el
tutorado aprende mas cuando las ayudas son menos elaboradas —lo que conlleva
menos oportunidades de mejora para el tutor- y la resolucién del error requiere
de su actuacion. La resolucién de la paradoja tiene que ver con las posibilidades
de ajustar la ayuda andamiada, como se discute al final del articulo.

Palabras clave: tutoria entre iguales, aprendizaje entre iguales, ensenanza de
la segunda lengua, tecnologia de la informacién y la comunicacion (TIC), escritura.

Abstract

This article presents new research data on a virtual project of reciprocal peer
tutoring for learning and improving Spanish and English. Students aged 9 to 12
years from Scotland and Catalonia were matched to act as a tutor of their own
language to his pair. It was intended that students improve both, their own
language (helping the tutee), and a foreign language (through their tutor’s help)
through reciprocal peer tutoring. Through a methodology that combines a
quasiexperimental study and a qualitative analysis of texts, pre-test and post-test
results showed statistically significant improvements in reading comprehension
(acting as tutors) and writing (acting as tutees) for Catalan students. Scottish
students improved only part of their writing (acting as tutees). The analysis of the
texts, especially of the support offered by tutors, seems to reveal that the level of
support offered by the tutor affects the tutee’s learning opportunities, creating a
paradox because the results seems to indicate that when more support given,
facilitates more learning opportunities for the tutor, but less for his tutee, and vice
versa: the tutee learns more with less structured support —leading to lower
opportunities for the tutor’s improvement— where the correction of the error
requires more efforts . The resolution of the paradox has to do with the possibilities
of adjusting the scaffolding support, as discussed at the end of the article.

Key words: peer tutoring, peer learning, teaching a second language,
information and communication technology (I1CT), writing.

Introduccion

Este articulo aporta nuevos datos de investigacion sobre la tutoria reciproca
y virtual entre iguales para la mejora del espanol y del inglés mediante la
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escritura en segunda lengua (L2) y la correccion de textos en primera
lengua (L1). Es bien sabido que en nuestros contextos multilingiies es
problematico utilizar esta terminologia. Para muchos alumnos catalanes,
el espanol no es la primera lengua, como tampoco lo es el inglés para
algunos alumnos escoceses. Sin embargo, aceptando esta consideracion,
a efectos practicos, en este articulo consideraremos el espafol como L1y
el inglés como L2 en el caso de los alumnos catalanes; y viceversa en los
escoceses. En este proyecto, los alumnos catalanes desempenaron el papel
de tutores de lengua espanola de los alumnos escoceses revisando sus
textos —enviados a través de una plataforma virtual- y ofreciendo ayudas
para su mejora. De la misma manera, los alumnos escoceses
desempenaron el papel de tutores de lengua inglesa de los alumnos
catalanes.

Los resultados del proyecto obtenidos en la investigacién anterior, tanto
en su analisis cuantitativo (Thurston, Durdn, Cunningham, Blanch y
Topping, 2009) como en el cualitativo (Durdn, Blanch, Thurston y Topping,
2010), mostraron que los alumnos que participaron en el proyecto, a
diferencia de los grupos de control, mejoraron en la competencia
lingtistica para ambos idiomas, aunque un anilisis estadistico mas
profundo evidencié que las mejoras se produjeron especialmente en
espanol. Una interpretacion explicativa de la mejora sustancial de los
tutores catalanes en lengua espanola apuntaba a la importancia del grado
y el tipo de ayuda que ofrecieron estos, a diferencia de los escoceses. Los
tutores catalanes proporcionaron ayudas mas andamiadas que requerian
una reflexion lingiiistica mds activa, tanto del tutor como del tutorado. A
pesar de la plausibilidad de esta interpretacion, se concluyé que se
requeria un mayor analisis para evidenciar empiricamente la importancia
de la formacién inicial de los tutores si se queria potenciar esta tipologia
de ayudas mis complejas. Para ello, se disend un segundo estudio, que
presentaremos a continuacion, en el que se introdujo una formaciéon
especifica para los alumnos tutores con ese fin. La formacion inicial de los
tutores esta vinculada con la calidad de la ayuda que luego ofrecerdn a sus
tutorados (Cohen, Kulik y Kulik, 1982). El objetivo de esta segunda
investigacion es conocer los efectos de estas ayudas entre iguales en la
mejora de la competencia lingiistica en ambas lenguas.

La investigacién comparte los planteamientos constructivistas de la
ensenanza y aprendizaje (Wertsch, 1993), asi como los enfoques
comunicativos y pragmaticos de la lengua (Milian y Camps, 2006). Ambos
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coinciden en senalar la importancia de construir contextos significativos y
auténticos de aprendizaje en los que se requiera una comunicacién
funcional, con una audiencia real para atribuir sentido a las pricticas y
aprender a partir de la reflexiobn sobre estas. Sin embargo,
tradicionalmente, en la escuela ha prevalecido un enfoque gramatical,
centrado en ejercicios de ortografia y de sintaxis, mds que en trabajos
practicos en los que la lengua se usa como un instrumento comunicativo
para conseguir un proposito social real (Camps, 2003; Halliday, 1982). Por
otro lado, no siempre ha sido posible establecer situaciones interactivas
reales con personas nativas del pais que obliguen a un uso contextualizado
de la L2. En este sentido, la progresiva incorporacioén de los entornos
virtuales (Momind, Sigalés y Meneses, 2008) abre la posibilidad de
establecer espacios de comunicacién entre alumnos de diferentes paises,
potenciando contextos colaborativos de comunicacion auténtica en L2 y
de aprendizaje a partir de la interaccién entre iguales.

Antecedentes y breve fundamentacion teérica

En los dltimos anos, numerosas investigaciones se han centrado en el
analisis de estos contextos de aprendizaje de la L2, mediante el uso de las
tecnologias de la informacion y la comunicacion (11c), y han concluido que
los intercambios entre alumnos de distintos paises pueden facilitar el
aprendizaje y la construccion de conocimiento (Vinagre, 2010). El
desarrollo de las herramientas tecnolégicas ha dado lugar a lo que se ha
venido a llamar TraLL (technology for peer assisted language learning), con
ricas y variadas pricticas (Dekhinet y Topping, 2010). Estudios recientes
subrayan la importancia de la calidad de la interaccion como uno de los
aspectos clave para el aprendizaje entre iguales (Storch, 2002).

En este sentido, destacamos la tutoria virtual como una modalidad de
aprendizaje entre iguales que estructura las interacciones a partir de
papeles asimétricos. La tutoria entre iguales consiste en que personas de
grupos sociales similares ayudan a otras a aprender y aprenden ellas
mismas al ensenar (Topping, 2000). Sin embargo, conviene organizar las
interacciones entre los alumnos para que ofrezcan verdaderas
oportunidades de aprendizaje. En el contexto escolar, la tutoria entre
iguales se basa en la creacién de parejas de alumnos, con una relacién
asimétrica debido al papel que desempenan (tutor y tutorado), en un
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marco de relacion planificada por el profesorado (Durdn y Vidal, 2004).
Esta modalidad de aprendizaje resulta muy indicada para el desarrollo de
las habilidades lingtiisticas, tanto en L1 como en L2, especialmente cuando
el aprendizaje se realiza mediante la escritura y la revision de textos escritos
(Duran, Blanch, Thurston y Topping, 2010).

El proyecto que aqui se presenta es una variante del email dialogue
Jjournaling, descrito por Shang (2005), pero en este caso entre estudiantes
de diferentes paises. También se asemeja a las pricticas conocidas como
aprendizaje en tindem (Little et al., 1999; Vinagre, 2010). Sin embargo, en
este caso, en lugar de correo electronico, los alumnos utilizan una
plataforma virtual en la que cada pareja cuelga sus textos y las correcciones
de estos.

Distintos autores (Castelld, Inesta, Pardo, Liesa y Martinez-Fernandez,
2010; Dysthe, Samar y Westrheim, 2006; Storch, 2002) senalan que la
revision de textos por parejas ayuda a la reflexién sobre el proceso de
escritura y a la mejora de la calidad de los textos. La revision colaborativa,
a diferencia de la revision individual, comporta un mayor grado de
correcciones y de transformaciones en el texto (Allal, 2000; Lindblom-
Ylinne, Pihlajamiki y Kotkas, 20006) y permite ver el propio texto desde
otra perspectiva (Yang, 2010). En este sentido, Cassany (2002) destaca que
corregir textos de otros estudiantes desarrolla la autonomia, promueve la
autorregulacion, da oportunidades para la reflexion lingiistica y permite
al profesor centrarse en el proceso de escritura de sus alumnos. Ademas,
cabe destacar que escribir para comunicarse con un companero no es lo
mismo que escribir para el profesor. Distintos autores (Camps, 2003;
Cassany, 2002; Milian, 2003) coinciden en valorar el sentido de audiencia
que conllevan las practicas escritas entre iguales y el concepto de escritura
como un proceso social de interaccion y negociacion de significados entre
escritor y lector (Nystrand, 1989; Prior, 2000).

Desde los enfoques socioculturales, proporcionar ayuda dentro de la
zona de desarrollo préximo es una funcién de la propia colaboracion
(Wells, 1999) que fundamenta la eficacia de la revisidon por parejas en el
aprendizaje de la L1, ya que el alumno, al realizar el papel de tutor -y por
tanto de experto en Ll-, debe revisar el texto del compafnero y
proporcionar ayudas ajustadas para mejorar su calidad. Este proceso exige
el esfuerzo de aclarar sus propias dudas y reelaborar explicaciones
ajustadas a su tutorado. Asi pues, se parte de la idea de que ensenando al
tutorado, el tutor también aprende (Cho y Cho, 2010; Cortese, 2005;
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Roscoe y Chi, 2007). Por otro lado, la revision por parejas también favorece
el aprendizaje de la L2, ya que el alumno, en su papel de tutorado,
reescribe su texto a partir de la retroalimentacién inmediata y ajustada a
sus necesidades que recibe por parte del tutor (Min, 2006; Nelson y
Schunn, 2009, entre otros). Sin embargo, no todas las situaciones de
revision entre iguales resultan igualmente efectivas (Gibbs y Simpson,
2004; Gielen, Peeters, Dochy, Onghena y Struyven, 2010; Nelson y Schunn,
2009). La investigacion en este Ambito alerta de las dificultades de ciertos
alumnos para evaluar objetivamente a sus companeros (Lindblom-Ylinne
et al., 2006). Los aspectos sociales entre la pareja, especialmente los
relacionados con los conocimientos interculturales, también pueden
dificultar la comunicacién (Vinagre, 2005). Asi pues, es necesario tener en
cuenta la calidad de las ayudas o retroalimentaciones (Liang, 2010; Nelson
y Schunn, 2009). Una revision de estudios sobre la calidad de la
retroalimentacion (Topping, 2010) concluye que la retroalimentaciéon no
directiva es mas eficaz para alumnos con competencias elevadas; en
cambio, la elaborada es mds adecuada para alumnos con baja competencia.
Consecuentemente, se pone de manifiesto la importancia de la formacién
previa de los tutores (Min, 20006).

En sintesis, de los resultados de la investigacion se deduce la necesidad
de, por una parte, dedicar mayores esfuerzos a la formacion de los alumnos
tutores para que puedan ofrecer ayudas que promuevan la reflexion
lingiiistica; y por otra parte, analizar y categorizar las diferentes tipologias
de ayudas que ofrecen los iguales y su relacién con la mejora de la
competencia lingiistica en ambos idiomas.

En la presente investigacion se ha formado a los tutores para que
ofrezcan una retroalimentacion que aporte la ayuda minima necesaria para
que el tutorado, por si mismo —o con los recursos a su alcance- pueda
corregir el errory, por lo tanto, aprender de €él. Asi, se sugiri6 a los alumnos
tutores que evitaran dar la respuesta construida o la solucién directa al
error y que, en cambio, ofrecieran ayudas que requirieran la participacién
activa del tutorado, como simplemente marcar el error (en el texto, en el
parrafo, en la frase o en la palabra) o mas guiadas, como marcar el errory
dar una pista (recordar, cuestionar, informar o ejemplificar). Por ultimo,
también se subray6 la importancia de dar 4nimos ante los avances y
esfuerzos del companero en el uso correcto de la segunda lengua.
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Objetivos

El objetivo de la investigacion es analizar si la tutoria reciproca entre iguales
—entre alumnos de quinto y sexto de Primaria, de una escuela escocesa y
una catalana— produce mejoras en la competencia lingtiistica de la L1y L2
de todos ellos. Las preguntas que guian la investigacion son las siguientes:
{qué efectos tiene la tutoria reciproca entre iguales en la competencia de
la primera lengua? {Leer criticamente el texto del tutorado y ofrecer ayudas
para su mejora favorece el aprendizaje de la primera lengua? Para
responder a estas preguntas se recogerin datos pretest y postest de
competencia en la primera lengua. Se espera hallar diferencias
estadisticamente significativas y, en el caso que esto suceda, se busca
comprender los factores que pueden ayudar a explicar estos resultados a
partir del analisis de los textos y la calidad de las ayudas ofrecidas por el
tutor. {Qué efectos tiene la tutoria reciproca entre iguales en la
competencia de la segunda lengua? ¢(Redactar para un companero tutor y
recibir sus ayudas para la correccién mejora la competencia linglistica de
segunda lengua? Se recogeran datos pretest y postest de competencia en
segunda lengua. Se espera hallar diferencias estadisticamente significativas
y, en caso que esto suceda, se busca comprender los factores explicativos
a partir del andlisis de los textos y del uso de las ayudas por parte del
tutorado.

Metodologia

Muestra

El proyecto cont6 con una muestra de 24 alumnos catalanes de sexto de
Primaria y 20 alumnos escoceses de quinto de Primaria. Los participantes
tenian entre 9 y 12 anos. Se constituyeron parejas de alumnos, uno de cada
escuela. Cada alumno desempend el papel de tutor de su lengua y de
tutorado de la lengua extranjera, en un entorno virtual. Respecto al
profesorado, tomaron parte cuatro profesores (dos por centro)
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responsables de la ensenanza de las respectivas lenguas, que llevaron a la
practica todo el proyecto: formacion inicial del alumnado, gestion de las
sesiones de tutoria entre iguales y evaluacion.

Disefio

La investigacion opta por un enfoque multiple que combina la metodologia
cuantitativa y cualitativa. Se utiliz6 la metodologia cuantitativa para detectar
si se producen cambios en la competencia lingliistica en cada sujeto en la
L1yL2, antes de empezar el proyecto y después. La metodologia cualitativa
se emplea para interpretar qué mecanismos han podido influir en esos
cambios. Es un estudio cuasiexperimental, sin grupo de control. Se opt6
por no utilizar grupo de control por tres motivos. En primer lugar, la
primera generacion de investigaciones de aprendizaje cooperativo ya
mostré que este no era menos eficaz que otras metodologias (Johnson y
Johnson, 2009), lo cual también se ha constatado para la tutoria entre
iguales (Ginsburg-Block, Rohrbech y Fantuzzo, 2006; Roscoe y Chi, 2007).
En segundo lugar, en el estudio que precede al presente se utilizd grupo
de control y se mostro la eficacia del grupo de tratamiento frente al de
control (Durdn, Blanch, Thurston y Topping, 2010). Por ultimo, esta
decision va en consonancia con el marco referencial, ya que se parte de
una perspectiva ecolégica. Las variables dependientes corresponden al
aprendizaje de ambas lenguas, en expresiOn escrita en L2 y en
comprension lectora en L1.

Respecto al analisis del proceso interactivo de las parejas, en los
intercambios escritos entre ellas, se consideran tres variables con
respectivos niveles de anilisis: tipologia de los errores detectados, nivel de
ayuda ofrecida para la correccion y la respuesta del tutorado ante la
correccion del tutor. En el primer nivel, se categorizaron los errores en
funcién de si atendian a morfosintaxis (articulos y conjunciones,
puntuacioén, verbos, género y nimero, orden de palabras, preposiciones,
y pronombres); ortografia (siguiendo a Gémez, 2002: letras, iniciales y
silabas); y léxico (uso apropiado de vocabulario). Para el segundo nivel del
analisis, el grado de ayuda ofrecido por el companero tutor, se emplearon
siete categorias que se ordenan, en forma de andamiaje, de mayor a menor
grado de ayuda: 1) Marca el error, ofrece la respuesta correcta y una
explicacion al respecto; 2) Marca el error y da la respuesta correcta; 3)
Marca el error y ofrece una explicaciéon que ayude al tutorado a corregir el
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error; 4) Marca el error y ofrece alguna pista que ayude al tutorado a
corregir el error; 5) Marca el error; 6) Da pistas; 7) Hace preguntas; 8)
Pondera el esfuerzo y la mejora del tutorado. El ultimo nivel de analisis
textual examina si las dltimas versiones de las composiciones incorporan
cambios relacionados con la ayuda recibida por los tutores.

Procedimiento

Los alumnos se comunicaron mediante una plataforma virtual de la
universidad de Dundee, con una clave de acceso individual. A partir de los
resultados de las pruebas de competencias lingiiisticas en la lengua propia,
se crearon parejas compuestas por un alumno de cada pais, con un nivel
similar de competencia. Se explicé a los alumnos que cada uno de ellos
actuaria como tutor de lengua de su pareja. Aprenderian ensenando al
tutorado a mejorar sus textos y también gracias a las ayudas recibidas para
mejorar los textos propios. Asi, cada alumno debia escribir cinco textos en
la lengua extranjera y mejorarlos a partir de las correcciones recibidas; a
su vez, debia corregir los mensajes de su companero en la primera lengua.
Se form6 a los alumnos para aprender a corregir los textos ofreciendo
diferentes tipologias de ayuda.

Las escuelas trabajaron en el proyecto cuatro horas por semana durante
cinco semanas. La instruccién de la tarea de escritura era sobre texto libre,
aunque, si era necesario, los profesores ofrecian ideas temdticas o guias
de vocabulario. La secuencia de trabajo fue a razén de un texto semanal:
se escribia el texto, se enviaba, se recibia la correccion del companero y se
mejoraba para finalmente enviarlo al companero tutor. Este proceso de
produccién del mensaje original, retroalimentacion de correccion y mejora
se repitié hasta que cada alumno habia enviado un total de cinco textos
en L2, cinco correcciones en L1 y cinco textos corregidos en L2.

Instrumentos y medidas
Para la recogida de datos de las dimensiones comentadas se utilizaron los
instrumentos siguientes:

m Comprension lectora en inglés. A los alumnos escoceses se les aplicd
el test Performance Indicators in Primary Schools Primary 7
(Curriculum, Evaluation and Management Centre, 2004). La validez
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de la prueba resulté en un alfa de Cronbach de 0,97 para una muestra
de 642 alumnos; y de 0,818 en la muestra del estudio.
Comprension lectora en espanol. A los alumnos catalanes se les
aplic6é la prueba Evaluacion de la Comprension Lectora (Catala,
Comes y Renom, 2001), que plantea preguntas de comprension sobre
textos de diferentes géneros, con una fiabilidad kr-20 de 0,83.
Composicion escrita en segunda lengua. Los alumnos llevaron a cabo
una tarea de escritura libre consistente en redactar un mensaje para
sus companeros tutores y explicarles algo sobre si mismos. El escrito
se evalu6 utilizando las férmulas descritas por Wolfe-Quintero,
Inagaki y Kim (1998), para obtener puntuaciones sobre fluidez
(nimero de palabras por frase), precision (errores por oracion) y
complejidad (clausulas por frase). El mismo investigador analizd
todos los textos. La confiabilidad intracodificador (Hernandez,
Fernindez y Baptista, 20006) fue de 0,95.

m Analisis textual. Se han analizado los textos de una muestra

intencional de 19 foros, 13 pares y seis trios (con diferentes tipos de
logro), con un total de 102 textos en inglés (escritos por alumnos
catalanes) y 88 textos en espanol (escritos por alumnos escoceses).
El analisis de todos los mensajes en espanol e inglés lo llevaron a
cabo dos investigadores. Para garantizar la fiabilidad se analizaron 38
textos (20%) y se obtuvo una confiabilidad intercodificadores total
de 0,98 (Hernandez et il., 20006).

Entrevistas semiestructuradas. Al final de la intervencion, se realizaron
entrevistas a 14 alumnos (siete en cada pais), elegidos al azar de la
muestra experimental, y a los cuatro profesores implicados para
evaluar el valor pedagoégico de la practica en el aprendizaje de
idiomas.

Resultados

A continuacion se presentan los resultados obtenidos para cada una de las
dos preguntas que guian la investigacion.

Revista de Educacién, 363. Enero-Abril 2014, pp. 309-333
Fecha de entrada: 29-07-2011  Fecha de aceptacion: 28-02-2012



Blanch Gelabert, S, Corcelles Seuba, M, Durdn Gisbert, D, Dkhinet, R. yTopping K. La ESCRITURA Y CORRECCION DE TEXTOS EN UNA TUTORIA ENTRE IGUALES,
RECIPROCA Y VIRTUAL, PARA LA MEJORA EN INGLES Y ESPANOL

Comprension lectora del tutor en LI

El primer objetivo de la investigaciOn era constatar si desempenar el papel
de tutor, leyendo criticamente los textos del tutorado y ofreciendo ayudas
para su correccion, tenia repercusiones en la competencia lingiistica en
la L1 del tutor.

TABLA I. Resultados comprension lectora tutores (T) catalanes v escoceses

Tutores N Pretest | sd Postest sd t g.l. Sig.
media media (bilateral)
T catalanes 28 15,29 5,76 19,07 6,24 —4,68 27 0,00*
T escoceses 23 11,43 4,05 12,13 3,87 -1,17 22 0,25
(*) p <00l

Los resultados de la prueba estadistica T Test, para muestras pareadas
en un intervalo de 95% de confianza, evidencian que los alumnos tutores
catalanes mejoran significativamente la comprension lectora en L1: #(—
4,68) = 0,00; p < 0,01y 27 g.l. Los escoceses, a pesar de que mejoran, no
logran significacion estadistica: £(-1,17) = 0,25; p > 0,01 y 22 g.l. Cabe
mencionar que la cantidad de textos sobre los que trabajaron los tutores
de ambas escuelas fue muy similar, puesto que solo hubo un 12% de textos
no enviados correctamente por parte de los tutorados escoceses y un 15%
en el caso de los catalanes.

Se hace, pues, necesario recurrir al andlisis del proceso para interpretar
estos resultados a partir de cuatro elementos que pueden haber
contribuido a la mejora significativa de los tutores catalanes: el nivel de
reto del texto, la seleccién de errores basicos, el tipo de error corregido y
el tipo de ayuda ofrecida por el tutor.

Nivel de reto del texto para el tutor

Los textos en espafnol contienen una tasa de error de 10,23% (901 errores
en 88 textos enviados). La tasa de error de los textos en inglés es mas baja,
5,09% (520 errores en 102 textos enviados). Estos resultados evidencian
que los textos en espanol tienen una tasa de error mas elevada vy, por lo
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tanto, son mas complejos de corregir. Corregir textos con muchos errores
supone un mayor reto para el tutor, que debe identificar las ideas basicas
y conectarlas para poder atribuir sentido al texto, tal como comenta un
profesor en la entrevista: «Habia frases que no se entendian, no habia
desde donde cogerlas, y entonces me pedian mucha ayuda y les decia: es
que yo tampoco sé qué quiere decir» (profesor catalan 1, rcl). Este mayor
esfuerzo realizado por los tutores catalanes puede haber contribuido a una
mejora en la competencia en la L1, a diferencia de sus companeros
escoceses, que trabajaban con textos que tenian la mitad de errores.

Decision del tutor sobre la seleccion de errores

La elevada tasa de errores en los textos en espanol crea un mayor reto
potencial a los tutores catalanes, que seleccionan corregir 613 errores de
los 901 posibles, es decir, un 68,04%. Sin embargo, a pesar de que los
textos en inglés contienen la mitad de errores, los tutores escoceses
seleccionan 341 errores de los 520 posibles, lo que significa un 65,68%.
En la entrevista, una profesora catalana comenta: «Creo que las
correcciones las han hecho mejor los escoceses que nosotros, porque ellos
han seleccionado mas los errores. Nosotros les teniamos que decir a
nuestros alumnos que no lo corrigieran todo, porque lo querian corregir
todo» (pc2). A pesar de que el porcentaje de correccion de errores es
similar en ambas escuelas, en términos absolutos, los tutores catalanes
seleccionan casi el doble de errores para corregir.

Tipo de error corregido por el tutor

Constatado que los tutores catalanes seleccionaron mds errores para
corregir, veamos a continuacion el tipo de errores seleccionados por los
alumnos de cada escuela.
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TABLA II. Tipo de errores detectados por los alumnos tutores

Tutores Tutores
Errores catalanes escoceses Ejemplos
frecuencia | frecuencia
Articul
reiculos y 149 (43,82%) | 18 (14,40%) Hay rio
conjunciones
Puntuacion 50 (14,71%) | 20 (16,00%) | Coémo es tu barrio?
Verbos 26 (7,65%) | 37 (29,60%) Dundee es en el
noreste de Escocia
Morfosintacticos | Géneroy nimero 83 (24,41%) | 21 (16,80%) Hay un pequefia
Orden de palabras 5(1,47%) | 10 (8,00%) Ies hasn't got
center comercial
Preposiciones 12 (3,53%) I5(12,00%) | Build a hut on a tree
Pronombres 15 (4,41%) 4 (3,20%) My llamo
Fonemas 139 (66,51%) | 95 (77,24%) I've got one
dinningroom
Ortograficos o e
Acentos 44 (21,05%) — jAdios harry!
Mayusculas 26 (12,44%) | 28 (22,76%) Vivo en escocia
Léxicos Vocabulario 64 (100%) 93 (100%) It’s got five urbs
Total errores morfosintacticos 340 (55,46%) | 125 (36,66%)
Total errores ortograficos 209 (34,09%) | 123 (36,07%)
Total errores léxicos 64 (10,44%) | 93 (27,27%)

Los tutores catalanes corrigen mas errores de morfosintaxis (55,46% de
sus correcciones, frente al 36,66% de sus colegas escoceses),
concretamente de articulos y conjunciones, y género y namero. Si bien en
la ortografia los tutores de ambas escuelas parecen tener un
comportamiento similar, donde nuevamente aparecen diferencias notables
es en la deteccion de errores léxicos, en la cual los tutores escoceses
prestan el doble de atencién que los catalanes.

Parece que la correcciéon del tutor centrada principalmente en la
morfosintaxis y en aspectos de coherencia y cohesion textuales puede estar
vinculada a una reflexion lingtiistica mas profunda y, por lo tanto, este tipo de
correccion puede ofrecer mas oportunidades de aprendizaje al tutor en L1.
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Tipo de ayuda ofrecida por el tutor

El tipo de ayuda ofrecida por los alumnos tutores se considera una
oportunidad metalingiiistica y de aprendizaje en L1. Una vez seleccionado
el error, el tutor ofrece retroalimentacién al tutorado para que lo corrija.
A pesar de que en la formacion inicial se instruy6 a los alumnos para que
ofrecieran el minimo grado de ayuda posible, para que el tutorado
corrigiera por si mismo el error, los tutores elegian el grado de ayuda en
cada error. La ponderacién (comentarios valorativos del texto del tutorado)
se considera la forma minima de ayuda para la correccién del error,
mientras que —en el otro extremo— marcar el error, explicar como
subsanarlo y ofrecer la respuesta correcta, es la forma maxima de ayuda.

TABLA lll. Grado de ayuda ofrecida por los alumnos tutores

Andamiaje de la
ayuda del tutor

Tutores
catalanes

Tutores
escoceses

Ejemplos

| enjoyed reading aboutyour dog. Well

Pondera 63 (9,32%) 54 (13,67%) donell1I)
Pregunta 3 (0,44%) 30 (7,59%) | Is this right?
. o o «What is you name father»
Da pista 29 (429%) > (1.27%) (is this the right way about)
El tutor subraya la palabra; también
Marca 33 (4,88%) 44 (11,14%) | lo hace escribiendo: «Fijate en la

primera linea, en la segunda palabray.

Ayudas parte alta

del andamio 128 (18,93%) | 133 (33,67%)
Marca y da pista 422 (62,43%) 194 (49,11%) | En la quinta linea falta un articulo.
Marca y explica 56 (8,28%) 27 (6,84%) | At the end of a list don’t put a comma.

Marca y da la respuesta

68 (10,06%)

39 (9.87%)

En la quinta frase el posesivo y
el nombre van en plural

Marca, explica y da
la respuesta

2 (0,30%)

2(0,51%)

Delante de ‘casa’ has de poner ‘una’.
Los nombre comunes siempre
levan un articulo antes.

Ayudas parte baja
del andamio

548 (81,07%)

262 (66,33%)
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Si comparamos las actuaciones de ambos tutores respecto al grado de
ayuda ofrecida a los tutorados, vemos que los escoceses tienden a
ponderar, preguntar y marcar mas que los catalanes. Los tutores catalanes,
en cambio, ofrecen mis pistas y sobre todo marcan y dan pistas en
conjunto. Si de una forma grifica agrupamos los ocho grados diferentes
de ayuda en dos segmentos, podemos notar que los tutores escoceses
ofrecen sus retroalimentaciones en la parte alta del andamio, es decir, se
trata de un menor nivel de ayuda directa (con un 33,67% de las
actuaciones, frente al 18,93% de los catalanes). Los tutores catalanes, sin
embargo, tienden a ofrecer mas retroalimentaciones en la parte baja del
andamio, es decir, con mas ayuda directa (con un 81,07%, frente al 66,33%
de los escoceses). Tal como constata esta profesora catalana:

Corregir los ha ayudado mucho, sobre todo después de ver como
escribian en castellano los ninos de Escocia, y realmente han visto
las dificultades que ellos tienen y se han dado cuenta de que ese
castellano no era correcto y ellos han podido, dando bien o mal las
pistas, han podido reflexionar (pc2).

Ofrecer retroalimentaciones mas detalladas, con ayudas mas directas,
parece explicar el mayor aprendizaje de los alumnos catalanes, en su
calidad de tutores de espanol; para ellos, el reto que supone la revision de
sus propios conocimientos es mayor; buscan informaciéon metalinguistica
y ofrecen el maximo nivel de ayuda para la correccién del error. Todo ello
implica el riesgo —que luego se abordari- de que este tipo de
retroalimentacién en la parte baja del andamio disminuya las
oportunidades de aprendizaje de los alumnos tutorados, que no necesitan
buscar o corregir por ellos mismos el error porque esa tarea —justamente
la que ofrece entrar en el proceso de aprendizaje— ya la ha hecho el tutor.

Expresion escrita del tutorado en L2

La segunda pregunta que guia la investigacidon concierne al efecto que el
papel de tutorado tiene en la mejora de la expresion escrita, por el hecho
de que el tutorado debe redactar un texto auténtico, dirigido a un
compainero, y recibir de él ayudas para la correccion de sus errores.
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TABLA IV. Resultados pretest y postest de la composicién escrita en L2 para tutorados catalanes
(TC) y escoceses (TE)

Pretest Postest Sig.
Tutorad N t | gl
utorados Media | -0 | Media | &% | (bilateral)

Tc fluidez 29 | 6855 | 4292 | 11166 | 7466 | <464 | 28 |  000*
TE fluidez 23| 5763 | 226 5812 | 1486 | 652 | 2 052
TC precision 29 | 806 | 456 | 517 | 38| 337 | 28 | 000*
TE precision 3| 942 |1024| 301 | 257|313 | 2| o005
Tc complejidad | 29 | 021 | 077 | 069 | 1.49| 246 | 28 | 002
TEcomplejidad | 23 | 125 | 18| 118 | 13| 142 | 2 088

(*)p <005

De los resultados de la prueba estadistica T Test para muestras pareadas,
en un intervalo de 95% de confianza, se desprende que los tutorados
catalanes mejoran significativamente sus textos, tanto en su fluidez [¢(—
4,64) = 0,00; p < 0,01y 28 g.l.] como en ntmero de errores o precision
[£(3.37) = 0,00; p < 0,01y 28 g.l.] y en complejidad del texto [£(-2,46) =
0,02; p < 0,01y 28 g.1.]. En cambio, los tutorados escoceses muestran de
forma significativa una disminucién de los errores cometidos en el texto
[t(31,35) = 0,05; p < 0,01 y 22 gl.], pero no hay diferencias
estadisticamente significativas en relacién con la fluidez [£(-6,52) = 0,52;
p > 0,01y22gl], nienlacomplejidad de sus textos [£(1,42) = 0,88; p >
0,01y 22 g.1.]. Nuevamente, se hace imprescindible un analisis del proceso
para poder interpretar mejor dichos resultados. Para ello, consideraremos
el porcentaje de correcciones que reciben de sus tutores, el tipo de errores
que se les corrige, el grado de ayuda ofrecida por sus tutores y la respuesta
del tutorado al reescribir el texto corregido.

Correcciones que reciben los tutorados

Tal como se constatd anteriormente, aunque los alumnos tutorados
escoceses redactan textos con una tasa muy alta de errores (10,23%), del
total de errores (901), los tutores catalanes seleccionan 613, lo que significa
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un 68,04%. Ese porcentaje de correccion es muy proximo al que reciben
los tutorados catalanes (65,58%), a pesar de que sus textos eran de mas
calidad (con una tasa de error del 5,09%). Esto parece indicar que el nivel
de retroalimentacién para la correccion de los textos es, para ambas
lenguas, muy cercano.

Tipo de errores sobre los que el tutorado recibe ayuda

Tal como se constatdé en los resultados de los tutores, los tutorados
escoceses reciben un mayor porcentaje de correcciones sobre errores
morfosinticticos cuya correccion conlleva una mayor complejidad y, a
menudo, obligan a reestructurar parte del texto. Sin esa reestructuracion,
dificilmente puede aprenderse a corregir el error. Esta mayor complejidad
y el hecho de que los tutores catalanes ofrezcan ayudas con respuesta muy
construida, pueden influir en una disminucién del interés —y en algunos
casos de la necesidad, cuando se ofrece la solucién- por reescribir el texto
de la manera que sugieren los tutores.

TABLAV. Tipos de errores sobre los que se recibe ayuda

Frecuencias Morfosintactico Ortografico Léxico
Tutorados escoceses 340 (55,46%) 209 (34,09%) 64 (10,44%)
Tutorados catalanes 125 (36,16%) 123 (36,07%) 93 (27,27%)

Las ayudas que reciben los tutorados catalanes estin mejor distribuidas
(en léxico hay un incremento), de forma que la reestructuracion del texto
puede ser mas sencilla, como luego se constata en los resultados.

Grado de ayuda que recibe el tutorado

Tal como se presentd en los datos anteriores, los tutorados escoceses
reciben retroalimentaciones de mayor cantidad de ayuda de sus tutores
catalanes. Este desajuste, una mayor ayuda en la parte baja del andamio,
puede explicar el menor aprendizaje de los tutorados escoceses. El tipo
de ayuda mis elaborada, si bien generé oportunidades de aprendizaje para
el tutor, puede haberlas restado al tutorado, quien recibe mas ayuda de la
necesaria y dispone en muchos casos de la resolucion del error, con lo que
podia corregirlo con un simple copiar y pegar. Esto apenas estimula la
actuacion del tutorado para reconocer el error y buscar por si mismo las
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formas de corregirlo, que en definitiva es la base de una auténtica
oportunidad de aprendizaje. En este sentido, un alumno tutorado explica:
«Ella concretaba bastante. Hice una falta de ortografia y casi me decia el
fallo que habia hecho. A veces nos hacian pensar y esto iba muy bien»
(alumno escocés 6, AEG). Probablemente, muchos de ellos se pudieron
sentir desmotivados, al disponer ya de la respuesta correcta.

Los tutorados catalanes, en cambio, recibieron mds ayudas en la parte
alta del andamio, como ponderaciones, preguntas o simplemente una
marca para situar los errores. En este sentido, un alumno de Cataluna
comenta lo siguiente:

Las pistas me han ayudado mucho, pero me costaban un poco.
Cuando él me daba pistas yo las tenia que hacer bien y no me salia
demasiado, me costaba. Entendia lo que él me decia pero me tenia
que esforzar mucho (alumno catalin 5, ac5).

Una profesora catalana también comenta:

Luego las pistas, que yo considero que a nuestros alumnos les han
costado mucho, en cambio ellos (los escoceses) quizds han estado
mas pautados y han escrito solo dos o tres cosas para corregir,
aunque a veces se repetian, pero eran ayudas mucho mas indirectas
que las nuestras, es decir, era una pista mas general, no tan concreta

(pc3).

Este tipo de ayuda promueve la necesaria accidon reparadora del
tutorado vy, seguramente, se sitda como el principal factor explicativo del
mayor aprendizaje de expresion escrita en inglés por parte de los alumnos
catalanes.

La respuesta del tutorado ante las ayudas del tutor

Como se recordari, una vez recibida la retroalimentacién por parte del
companero tutor, los alumnos tutorados debian mejorar sus textos y
reescribirlos de nuevo, colgindolos en la plataforma. Sin embargo, los
tutorados escoceses reelaboraron los textos solo en un 11,75% de las
ocasiones. Este dato parece consecuencia directa de los factores antes
senalados (deteccion de errores complejos que requieren una reescritura
combinada con la recepcién de mucha ayuda vy, en ocasiones, de respuestas
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construidas). Todo ello plantea una explicacién bastante consistente de la
menor oportunidad de mejora en la expresion escrita de los alumnos
escoceses.

Los tutorados catalanes, en cambio, reelaboran mayoritariamente sus
textos, en un 80,65% de las ocasiones. Un alumno comenta:

He aprendido algunas palabras que escribia mal y me las han
corregido, asi he aprendido. Por ejemplo, me decia en inglés que
esto estaba mal y yo tenia que buscar en el diccionario o buscar cudl
era. Me costaba un poco encontrarlas (ac6).

Nos encontramos con los factores dispuestos de otra manera: textos
retroalimentados (con un porcentaje de correcciones similares a los textos
en espanol, a pesar de que estos tenian una tasa de error mucho menor);
tipo de errores mas distribuidos; y, sobre todo, ayudas recibidas en la parte
alta del andamio que requerian —y obtuvieron- la actuacion correctora del
propio tutorado.

Conclusiones y discusion

Los resultados de esta investigacion parecen mostrar que es posible utilizar
las diferencias existentes entre los alumnos como oportunidades de
aprendizaje. En este sentido, el proyecto sobre el que se ha investigado
busca la diversidad, poniendo en contacto alumnos de dos paises con un
nivel l6gicamente distinto de competencia lingiiistica. Gracias al uso de las
TIC, ha sido posible que alumnos a kildbmetros de distancia trabajaran juntos
aprendiendo unos de otros.

Hemos visto, ademads, cdbmo los alumnos escriben textos intentando que
sean de calidad ante un propésito de comunicacién auténtica (Camps,
2003; Cassany, 2002; Milian y Camps, 20006). Alejandose de tareas de
ejercicio, los alumnos tutorados trabajan con retos comunicativos reales,
con audiencia de verdad, concretada en un companero que ademads puede
ayudarlo a mejorar en su competencia en la L2. Asimismo, los resultados
muestran que los alumnos no solo aceptan las ayudas pedagogicas de sus
iguales, sino que a su vez estin dispuestos a ofrecerlas a sus companeros.
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En este sentido, los datos revelan que los tutores con una formacion inicial
han sido capaces de detectar y seleccionar errores y ofrecer ayudas a sus
tutorados para su correccion.

A pesar de una formacion inicial idéntica para ambos tipos de tutores —
catalanes y escoceses—, en la que se hizo especial hincapié en la necesidad
de ofrecer el minimo nivel de ayuda, las actuaciones pricticas han sido
distintas en cada caso y han evidenciado la importancia de la calidad de
las ayudas como un aspecto clave para promover el aprendizaje (Cohen et
al., 1982; Liang, 2010; Nelson y Schunn, 2009). Asi, los tutores escoceses
han sido mas fieles a la consigna inicial y han ofrecido mas ayudas en la
llamada zona alta del andamio. Este tipo de ayudas parece haber sido el
principal factor responsable de la mejora en expresion escrita de los
tutorados catalanes. Ayudas en forma de ponderacién, de preguntas o
simplemente marcas —predominantes en los tutores escoceses— parecen
haber repercutido positivamente en el tutorado, al tener este que actuar
para corregir sus propios errores. En este sentido, los resultados obtenidos
confirman, en parte, estudios previos (Gielen et al., 2010; Topping, 2010)
que revelan que las ayudas no directivas son mis eficaces para alumnos
con competencias elevadas (no debe olvidarse que en nuestro estudio los
alumnos catalanes tenian un nivel mas elevado de inglés que los escoceses
de espanol). Sin embargo, no confirman que la retroalimentacién mas
elaborada sea mas adecuada para alumnos con baja competencia (Gielen
et al., 2010; Topping, 2010), ya que los alumnos escoceses que recibieron
este tipo de ayuda no mejoraron globalmente su competencia escrita
en L2.

Cabe senalar que las ayudas situadas en la parte baja del andamio,
mayoritariamente ofrecidas por los tutores catalanes, parecen haberles
servido a estos reflexionar mas sobre su lengua. Esto viene a confirmar
estudios previos que muestran que, ensenando, el tutor también aprende
(Cho y Cho, 2010; Cortese, 2005; Roscoe y Chi, 2007). A su vez, este tipo
de ayudas pueden ser responsables del menor grado de mejora de los
companeros tutorados. Este resultado coincide con el estudio de Nelson
y Schunn (2009), en el que también se encuentra un efecto negativo de
las ayudas mas andamiadas, como las explicaciones, que —contrariamente
a la intuicién— no parecen ayudar a mejorar la escritura.

Todo esto parece llevarnos a una cierta paradoja consistente en que
cuanto mds aprende el tutor (ofreciendo retroalimentacién con mucho
grado de ayuda, que incluye la resolucién del error), menos aprende el
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tutorado; y viceversa, cuanto mas aprende el tutorado (al recibir ayudas
abiertas que requieren su actuacion), menos aprende el tutor. Claro esta
que esta paradoja funciona solo en una visién global de las ayudas (para
el conjunto de tutores y tutorados), en un formato en el que los recursos
para el ajuste de la ayuda eran muy limitados. Es bien conocida la dificultad
para prestar ayudas dentro de la zona de desarrollo préximo, ese espacio
situado entre lo que el alumno sabe hacer solo y lo que puede hacer con
ayuda de otros (Vygotsky, 1995). En formatos presenciales, en los que hay
una relacion cara a cara entre el mediador y el aprendiz, o en formatos
virtuales sincronicos, este ajuste de las ayudas es, sin duda, mas sencillo
que en los formatos diacrénicos, como el del proyecto investigado.

Sin embargo, en el proyecto, una posible manera de resolver la paradoja
consiste simplemente en promover que los tutores conozcan las respuestas
de los tutorados a las correcciones; que elaboren las explicaciones (en un
banco de recursos en el aula), pero no las faciliten, a no ser que el tutorado
lo demande de forma expresa. En este sentido, en futuros estudios cabe
considerar la posibilidad de emplear software de apoyo a la correccion,
como el programa Markin de Creative Technology (2011), con el que el
tutor podria ofrecer ayudas que el tutorado tendria cerradas. Esta podria
ser también una buena manera de hacer participar al tutorado en la
decision del grado de ayuda que desea recibir. La incorporacién de estos
elementos permitiria un mayor ajuste de la ayuda pedagoégica a las
necesidades del tutorado. En ese equilibrio se encontraria el mecanismo
optimo para facilitar que los alumnos tutores aprendan ensefiando (en
este caso identificando y ofreciendo ayudas elaboradas para la resolucién
del error, cuya correccion ellos conocen); y a su vez el tutorado aprenderia
gracias a la ayuda ajustada, contingente y suficiente, para hacer por él
mismo la actividad de reestructuraciéon que le permita aprender.

Finalmente, en coherencia con la visién de aprendizaje de la reescritura
como proceso de reconstruccion del texto (Castell6 et al., 2010), la
enmienda de los errores —sobre todo de aquellos morfosinticticos que
requieren de la reescritura de frases o pasajes completos— se ha visto
nuevamente como un mecanismo de aprendizaje para los tutorados. Este,
combinado con las ayudas tendentes a mover la actividad del tutorado, es
una potente forma de aprendizaje.
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Resumen

Una de las acciones que caracteriza a los docentes universitarios es el diseno
del aprendizaje de los alumnos. Los docentes continuamente estamos tomando
decisiones que, de una u otra forma, afectan a lo que los alumnos aprendenyala
forma en que lo hacen. Generalmente, este proceso se desarrolla en contextos de
privacidad. Hasta la entrada en vigor del Espacio Europeo de Educacion Superior,
la visibilidad del diseno del aprendizaje que el profesorado realizaba era limitada.
En esta investigacion pretendemos analizar como disefan los profesores
universitarios el aprendizaje de sus alumnos. Para ello, nos centramos en describir
y analizar las actividades de aprendizaje que el profesorado selecciona para
orientar los procesos de adquisicion de competencias por parte del alumnado. La
recogida de datos en nuestro estudio se ha llevado a cabo mediante entrevistas
individuales semiestructuradas con 51 docentes universitarios de las diferentes
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areas de conocimiento. Se trata, ademas, de una seleccién intencionada de la
muestra, ya que hemos entrevistado a docentes con una reconocida trayectoria en
proyectos y actividades de innovacién. La finalidad de la entrevista consistia en
que los participantes describieran una secuencia de aprendizaje que habitualmente
planifican e implementan para el desarrollo de la materia que imparten. Las
entrevistas se grabaron y analizaron mediante un sistema de categorias que ha
permitido clasificar las actividades y tareas que el profesorado utiliza para planificar
el aprendizaje de sus alumnos. Hemos agrupado las actividades de aprendizaje en
las siguientes categorias: asimilativas, gestion de informacion, aplicacion,
comunicativas, productivas, experienciales y evaluativas. Los resultados nos
muestran que las actividades asimilativas son las mas frecuentes y que no existen
en general diferencias entre docentes de diferentes ramas de conocimiento en
funcién de las tareas de aprendizaje que planifican. Estos resultados nos indican
que es necesario seguir formando a los profesores para que empleen tareas y
actividades mas relevantes para un aprendizaje autbnomo de los alumnos.

Palabras clave: actividades de aprendizaje, planificacion, tareas de aprendizaje,
ensenanza universitaria, gestion del aprendizaje.

Abstract

One of the activities that characterize teaching is the design of student learning.
Teachers are continually making decisions that affect one way or another what
students learn and the way they do. Usually this process takes place in contexts of
privacy. Until the entry into the European Higher Education Area, the visibility of
learning design that teachers performed was limited. In this research we analyze
the way the university teachers designed the learning of their students. To do this
we focus on describing and analyzing the learning activities that teachers selected
to guide the processes of acquisition of competence by students. The collection of
data in our study was conducted through semi-structured interviews with 51
university teachers from different areas of knowledge. We have interviewed
teachers with a proven track record of innovation projects and activities. The
purpose of the interview was that the participants describe a sequence of learning
that usually planned and implemented for the development of the subject they
teach. The interviews were recorded and analyzed using a category system that has
allowed classifying the activities and tasks that teachers used to plan student
learning. We have grouped the learning activities in the following categories:
assimilative, information management, application, communication, production,
experiential and evaluative. The results show that the assimilative activities are the
most common and generally there are no differences between teachers from
different branches of knowledge in terms of learning tasks that plan. These results
call attention to the need to continue to train teachers for the use of tasks and
learning activities more relevant to students.
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learning management.

Introduccion

El Espacio Europeo de Educaciéon Superior estd suponiendo un cambio
drastico en varias dimensiones de la prictica docente: en la planificacion,
en la ensenanza, en la evaluacion, en la tutoria, etc. Estos nuevos desafios
estin requiriendo que los profesores hagan una readaptacion de sus
practicas, conocimientos y creencias para adecuarse a los nuevos ambientes
de aprendizaje.

En este articulo describimos una investigacion que hemos desarrollado
en relaciéon con una de las anteriores dimensiones: el diseno del
aprendizaje de los alumnos. Nos planteamos analizar cudles son los
componentes especificos que utilizan los profesores universitarios para
orientar el aprendizaje de sus alumnos. Lo hacemos analizando las
actividades y tareas de aprendizaje que organizan. (Qué tipos de
actividades de aprendizaje disenan los profesores? ¢Qué tipos de tareas
de aprendizaje se incluyen en las diferentes actividades disenadas?

Disenar la ensefianza secuenciando un conjunto de actividades y tareas
de aprendizaje de los alumnos requiere que los profesores tengan un
conocimiento profundo de la materia que ensenan (Conole, 2008) y un
conocimiento didactico del contenido para transformarlo en materia
ensenable (Marcelo y Vaillant, 2010).

Segun Koper (2004), el diseno del aprendizaje hace referencia a las
actividades de aprendizaje que son necesarias para que los alumnos
alcancen unos objetivos de aprendizaje: en la mayoria de los casos incluye
actividades cuidadosamente secuenciadas de acuerdo con algunos
principios pedagogicos, asi como los recursos y mecanismos de apoyo
necesarios para ayudar a los alumnos en su desarrollo y comprension. El
diseno del aprendizaje define expresamente en qué condiciones los
estudiantes deben realizar las actividades de aprendizaje para lograr
los objetivos (Conole, 2007; Koper y Olivier, 2004).

Por otra parte, tal como afirma Cameron (2007), el término ‘disefio del
aprendizaje’ se refiere a un método general y comprensivo de descripcion
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del proceso de ensenanza-aprendizaje que se puede considerar una
metateoria de educacion, o con mds precision, una teoria descriptiva de
las actividades educativas y procesos. Laurillard y McAndrew (2002)
sugieren que un diseno de aprendizaje es mas transferible cuando no se
descontextualiza, de forma que las condiciones de aprendizaje que
identifica el disefio pueden ser mis transferibles.

Cuando un docente disena el aprendizaje de sus alumnos, lo que esta
haciendo es representar o anticipar una secuencia de actos, procesos y
relaciones que comunica a otros docentes y al alumnado cudl es el
itinerario para aprender un determinado contenido o competencia
(Conole, 2008, Laurillard, 2006). Asi, todo diseno de aprendizaje
proporciona un marco para describir estrategias de ensefanza-aprendizaje
y, por lo tanto, se convierte en un método que permite su ficil intercambio
(Weller, 2007). Al ser compartidos, los disenos del aprendizaje pueden
servir como un modelo o plantilla que cualquier profesor puede adaptar
para desarrollar en su contexto (Agostinho, 2000). Ademads, puede ser
fuente de inspiracion y orientacion para otros docentes en el proceso de
creacion de nuevas actividades de aprendizaje. También ayuda a los
estudiantes en las actividades complejas dirigiéndolos por la secuencia de
actividad que deben realizar (Cameron, 2009; Conole, Weller, Wilson,
Nixon y Grace, 2007).

Como vemos, el término ‘diseno del aprendizaje’ puede referirse al
proceso de planificacion, estructuracién y secuencia de actividades de
aprendizaje y al producto del propio proceso de disenio (Kopery Bennett,
2008). El Joint Information Systems Committee (jisc, 2006) diferencia entre
los términos ‘diseno para el aprendizaje’ y ‘diseno del aprendizaje’. El
primero se refiere al proceso de diseno, planificacién y organizacion de
las actividades de aprendizaje como parte de una sesién o un programa,
mientras que el segundo es el resultado, es decir, los disefos de
aprendizaje o patrones que surgen del proceso de diseno cuyas funciones,
como venimos resenando, son:

m Representacion exacta de la practica existente. Capacidad de
representar los elementos esenciales de una actividad de aprendizaje
o de una secuencia de actividades para que los profesionales y otros
interesados puedan entender lo que estd implicando.

m Orientacion util para la practica futura. Capacidad de estructurar o
guiar en tiempo real las actividades.
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Un diseno del aprendizaje pretende documentar y describir una
experiencia de ensenanza-aprendizaje para que los profesores la entiendan
y puedan reutilizarla en su contexto de ensenanza. La idea de utilizacion
de los disenos del aprendizaje como medio para compartir las buenas
pricticas de ensenanza-aprendizaje estd ganando interés. Beetham y
Sharpe (2007) proporcionan una descripcion valiosa del actual desarrollo
en esta linea de investigacion, revisando los aspectos relativos al disefio
del aprendizaje, a su intercambio y reutilizacion.

Sin embargo, como senalan Falconer y Littlejohn (20006), un diseno del
aprendizaje solo se puede compartir si se trata de una representacion que
facilite toda la informacién que los profesores necesitan para llegar a
entenderlay proporciona detalles de los elementos constituyentes de toda
actividad de aprendizaje como las tareas y los recursos y apoyos que son
necesarios (Conole, 2008; Oliver, Herrington, Herrington y Reeves, 2007).
Igualmente, un diseno de aprendizaje es el medio de ilustrar el disefio que
subyace a cada practica de aprendizaje y que es mas genérico que la
practica en si misma (Koper (2004).

Metodologia

Los profesores participantes

En esta investigacion han participado 51 docentes. Casi todos pertenecen
a la Universidad de Sevilla (23) y a la Universidad de Huelva (12). El resto
se distribuye de la siguiente forma: Universidad de Cadiz: 6; Universidad
de Coérdoba: 5; Universidad de Almeria: 2; Universidad de Malaga: 2;
Universidad de Granada: 1. Ademas, 26 de ellos fueron mujeres y 25
hombres.

Del total del profesorado participante, la mayoria pertenecen a las
ramas de Ciencias de la Salud (fundamentalmente Medicina y Enfermeria)
y de Arquitectura e Ingenieria; por cada rama de conocimiento participaron
15 docentes. Menor presencia tienen las ramas de Ciencias Sociales, con
12 profesores; Ciencias, con 6; y Humanidades, con 3.

La seleccion de la muestra ha sido intencionada, ya que nos interesaba
acceder a docentes con una trayectoria consolidada en la universidad, asi
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como con capacidad innovadora contrastada. La seleccion se ha realizado
mediante diferentes procedimientos. En primer lugar, intentamos
identificar practicas innovadoras desarrolladas por docentes a partir del
envio de cuestionarios a departamentos de las diferentes universidades
andaluzas. Dado que este procedimiento no aport6 la informaciéon que
necesitibamos, indagamos entre el profesorado participante en proyectos
de innovacién docente financiados por las diferentes universidades
andaluzas. De esta forma, hemos seleccionado casos correspondientes a
las diferentes ramas del conocimiento y con experiencias docentes
innovadoras que pudieran constituir ejemplos para el resto del
profesorado.

Técnica de recogida de datos

La recogida de datos en nuestro estudio se ha llevado a cabo mediante
entrevistas individuales semiestructuradas con cada docente de la muestra.
Una vez identificado un docente por su trayectoria destacada en
innovacién, concertabamos una entrevista. La finalidad de la entrevista
consistia en que los participantes describieran una secuencia de
aprendizaje que habitualmente planifican e implementan para el desarrollo
de la materia que imparten, incidiendo en las actividades que realizan los
alumnos, el papel que asumen estos y el propio docente, y los recursos
que se emplean para apoyar el aprendizaje de los alumnos. Las entrevistas
las condujeron los miembros del equipo que firma este articulo. Cada
miembro realizé entre siete y nueve entrevistas.

Utilizamos un guion de entrevista para homogeneizar en la medida de
lo posible la recogida de informacion.
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TABLA I. Guidn de entrevista

Curso en que se desarrolla la secuencia.

Asignatura y duracion.

Créditos tedricos y practicos.

Anos impartiendo la asignatura.

Localizacion: en qué momento se enmarca la secuencia en el
programa.

Ratio o niimero de alumnos que participan.

Datos generales y de
identificacion de la
secuencia de aprendizaje

Origen y motivacion: ;jqué les llevo a plantearse organizar su
ensefanza mediante esta secuencial, jpor qué lo hicieron?
Disehador: jquién disena?, ;se hace de forma individual o se hace
en equipo?

Tiempo de preparacion: jcuanto tiempo de preparacion le lleva
al profesor disefar la secuencia’

Planteamiento general Materiales: ;qué materiales utiliza el profesor en el disefio de la
de la secuencia de secuencia’
aprendizaje Duracion de la secuencia de aprendizaje: jqué tiempo lleva

planificarla y desarrollarla?

Objetivos de aprendizaje que se persiguen: ;qué objetivos se
persiguen?, ;qué competencias alcanzaran los alumnos?
Prerrequisitos: jqué deben conocer ya los alumnos?, jy los
docentes?

Para cada actividad:

Caracter: obligatoria/opcional.

Objetivos.

Duracién. Diferenciar entre el tiempo de trabajo auténomo y
con el profesor.

Participantes y papeles: ;qué hacen los alumnos y qué los
profesores?

Interacciones: qué tipo de interacciones se producen entre
alumnos (grupos de trabajo, en su caso, indicar forma de

Descripcion agrupamiento) y con los profesores.

pormenorizada de la Distribucion y uso del espacio: qué espacios se utilizan y para

secuencia de queé.

aprendizaje Recursos que se utilizan (humanos, digitales, documentales,
audiovisuales, materiales...). Especificar si los materiales son
propios o no.

Resultado (producto) previsto de la tarea.
Evaluacion de la actividad (clima evaluativo).

A nivel general:

Secuencia de las actividades: como se relacionan unas tareas con
otras, el orden es importante o no, hay condicion para pasar de
una tarea a otra.

Evaluacion de la secuencia de aprendizaje.
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Uso de la secuencia: recomendaciones para otro profesor que
vaya a utilizarla. Identificar las dificultades que tanto alumnos
Puesta en practica de la como profesor se suelen encontrar en el desarrollo de la
secuencia de aprendizaje secuencia. ;Como prever estas dificultades y qué hacer para
superarlas?

iQué tiene de positivo ensefar de esta manera! ;Estan
satisfechos con esta forma de organizar el aprendizaje de los
alumnos?

{Han realizado alguna formacion para prepararse en el uso de los
aspectos técnicos o didacticos de la secuencia?

Hablamos de entrevista semiestructurada dado que los entrevistadores
disponiamos de un guion de entrevista, para orientarnos sobre las
preguntas. El guion de entrevistas seguido se elaboré antes del encuentro
con los docentes y siguiendo las recomendaciones de King y Horrocks
(2010), a saber: a) las preguntas relativas al mismo tema se disponen en
grupos; y b) la secuenciacion de las preguntas asegura la exhaustividad de
las respuestas y, al mismo tiempo, minimiza la repetitividad, la fatiga y el
aburrimiento del entrevistado y del entrevistador.

Todas las entrevistas se grabaron en audio y tuvieron una duracién
media de 90 minutos, en funcién de la complejidad de cada una de las
secuencias. Una vez finalizada cada entrevista, el equipo de investigacién
trabajé para trasladar la secuencia descrita a un documento estindar que
permitiera reconstruir y comprender cada secuencia de aprendizaje.

Construccion del sistema de categorias

Como hemos comentado anteriormente, todos los informes fueron
devueltos a los docentes para su validaciéon. Atendiendo a las propuestas
de mejora que ellos nos hicieron, se modificaron los informes. Por dltimo,
fueron recogidos en un tnico documento de texto, de extension .rtf, para
poder codificarlo, categorizarlo y tratarlo informaticamente con el software
MAXQDA.

La categorizacién de segmentos textuales se consigue a través de un
esfuerzo de interpretacion por parte del investigador, que busca discernir
el significado de una porcién de texto y asignarle un simbolo que
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represente ese significado. La codificacion misma es un proceso para
reducir y estructurar los datos. Durante este proceso, dividimos los datos
en segmentos o unidades de significados mediante un sistema de
clasificacion para trabajar con ellos (McMillan y Schumacher, 2005).

La categorizacion y la codificaciéon no pueden llevarse a cabo si no
disponemos de un sistema de categorias. En el disenio de nuestro sistema
de categorias se siguieron dos procesos secuenciales. En primer lugar,
disponiamos de un listado de categorias a priori, concebidas a partir de la
taxonomia desarrollada por Conole et al. (2007), a partir del cual
realizamos una primera lectura y aproximacion al analisis de los datos para
comprobar si las areas de significado que definian se observaban en todos
los casos, si el significado simbolizado por los codigos especificos
realmente coincidia con el contenido de aquellos pasajes de texto que
reducian, etc. (Huber y Marcelo, 1990). A raiz de estas lecturas, de este
andlisis exploratorio de los datos, aparecieron nuevos codigos y se
reformularon o suprimieron otros. En todo momento, no obstante, se ha
garantizado la exhaustividad y exclusiéon mutua de las categorias, que todas
atiendan a un Unico criterio de ordenacién, asi como su objetividad,
fiabilidad y productividad, en atencion a las cualidades que han de tener
las buenas categorias que senala Krippendorff (2004). Los miembros del
equipo de investigacion trabajaron de forma consensuada en el proceso
de identificacion, definicion y ejemplificacion de cada categoria.

Una vez desarrollado el sistema de categorias definitivo, procedimos a
la codificaciéon completa de las 51 secuencias de aprendizaje y a
inspeccionar nuevamente la consistencia e integridad del sistema de
categorias, al confrontar el contenido organizado bajo cada cédigo en
algunas de las secuencias de aprendizaje analizadas.

En la Tabla 1 se sintetizan los elementos definitivos que componen el
sistema de categorias. En las dos primeras columnas localizamos la
denominacion y descripcidn, respectivamente, de la dimension bajo la que
se organizan las categorias. En la tercera columna aparecen las diferentes
categorias correspondientes a cada dimension.
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TABLA Il. Sistema de categorfas

Dimension

Definicion

Categorias

Rama del
conocimiento

Rama del conocimiento a la que
pertenece la  secuencia de
aprendizaje.

Tecnoldgica,  Salud,  Humanas,

Naturales, Sociales.

Contexto de

Lugar en el que se desarrolla

Sala de informatica, laboratorio, aula

alumnado lleve a cabo.

aprendizaje principalmente la secuencia o | ordinaria, seminario on line,
actividades de aprendizaje. universidad, entidad, hogar.
Tipo de actividad Accion que se espera que el | Asimilativa, gestion de informacion,

aplicacion, comunicativa, productiva,
experiencial, evaluativa.

Agrupamiento

Forma de organizacion para el
desarrollo de la secuencia o
actividades de aprendizaje.

Individual, pequefio grupo, gran
grupo.

que se pone en marcha la secuencia
de aprendizaje.

Recursos Herramientas, materiales (humanos, | Documentos, audiovisuales,
fungibles e inventariables) y recursos | informaticos, telematicos, pizarra,
que son necesarios para el desarrollo | manipulativos, muestra, material,
de la secuencia o actividades de | humanos.
aprendizaje.

Sistema de Sistema seguido para valorar que se | Examen, trabajos, practica,

evaluacion han alcanzado los objetivos por los | presentacion, autoevaluacion,

observacion, asistencia.

Papel del docente

Funciones y papel adoptados por el
docente en cada actividad de
aprendizaje.

Presentador, evaluador, supervisor,
promotor participante, orientador,
moderador.

Duracion/
Amplitud

Duracion o momento en que se
desarrolla  la  secuencia de
aprendizaje.

Basada en el tema, basada en el
modulo, basada en el programa,
basada en la actividad.
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Resultados: las actividades de aprendizaje en el disefio del
profesorado universitario

Centramos el analisis en uno de los componentes mas destacados de toda
secuencia de aprendizaje: las actividades. Las secuencias de aprendizaje
estan constituidas basicamente por un conjunto mas o menos amplio de
actividades de aprendizaje que los alumnos desarrollan, previa
planificacion del docente. Como plantea Conole (20006), las actividades de
aprendizaje se producen en un contexto determinado, en términos del
ambiente, los enfoques pedagoégicos adoptados y los procedimientos
institucionales y dificultades. Ademas, estin destinadas a cumplir un
conjunto de resultados de aprendizaje especificados y criterios de
evaluacion, mediante una serie de tareas que emplean un conjunto de
herramientas y recursos. Asi, cada actividad se plantea unos determinados
objetivos de aprendizaje para los alumnos y exige, por parte de estos, la
realizacion de ciertas tareas. Para el desarrollo de estas tareas, los alumnos
cuentan con una serie de recursos, que pueden ser materiales (libros,
objetos de laboratorio), digitales (ordenadores, programas informaticos,
Internet), humanos (los propios docentes, otras personas), etc.

A continuacién vamos a presentar un andlisis de las diferentes
actividades que hemos ido encontrando a lo largo de nuestro andlisis de
las secuencias de aprendizaje. Siguiendo la literatura pedagodgica, las
hemos agrupado en estas categorias:

Actividades asimilativas

Actividades de gestion de informacion
Actividades de aplicacién

Actividades comunicativas

Actividades productivas

Actividades experienciales
Actividades evaluativas

Las actividades asimilativas

Las actividades asimilativas son aquellas que buscan promover la
comprension de los alumnos de determinados conceptos o ideas que el
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profesor presenta de forma oral, escrita o visual. Mds en concreto, en ellas

se pide a los alumnos:

m La lectura de los contenidos objeto de estudio o cualquier otro

documento o texto.

m El visionado de demostraciones y peliculas.

m La escucha de exposiciones realizadas por los docentes.
m El desarrollo de practicas de observacion.

En la Tabla 1 se relacionan las diferentes tareas que hemos clasificado
dentro del conjunto de las actividades asimilativas. Como se muestran en
ella, con presencia en todas las dreas del conocimiento, las tareas
asimilativas se localizan mds a menudo en secuencias de aprendizaje de
Ciencias de la Salud y Ciencias Tecnolégicas, Ingenieria y Arquitectura, asi
como en secuencias presenciales frente a otras modalidades.

De toda la variedad de tareas asimilativas que presentamos en la
siguiente tabla, llama la atencién que la tarea ‘Escuchar la exposicion del
docente’ sea la que mayor frecuencia obtiene. Y ello ocurre en todas las
ramas de conocimiento, salvo en Ciencias Humanas.

TABLA Ill. Frecuencia de las tareas asimilativas por rama del conocimiento

CC.SS.

CC.NN.

HUM

SALUD

TEC

Asistir a unas jornadas.

Asistir a un taller de busqueda de informacion.

Escuchar la explicacion de una actividad.

Escuchar la exposicion del docente.

Leer los contenidos alojados en la plataforma.

Leer un articulo cientifico.

Leer una guia u orientaciones generales de estudio.

Leer los materiales y documentos disponibles en
la plataforma.

Leer un documento (ensayo, jurisprudencia, etc.).

Observar el desempefio del docente.

Observar en el laboratorio microorganismos.
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Observar el entorno. - | - | -

Observar una obra teatral. - - | - -

Ver una demostracion. - - - - |

Ver una pelicula o fragmento de video. 2 | - 4 -

Visitar una entidad o zona de trabajo con la

finalidad de observar. - | - - 2

21 16 5 23 24

Las actividades asimilativas se desarrollan, fundamentalmente, de forma
individual o en gran grupo, y tienen lugar bien en el contexto del aula bien
en el on line de un Lms o plataforma de e-learning.

Los principales recursos que se emplean en las actividades asimilativas
son informaticos, audiovisuales y documentales. En primer lugar, y en
tanto que una tarea asimilativa es la escucha y seguimiento de exposiciones
y presentaciones, el recurso mas utilizado es el software PowerPoint. En
segundo lugar, los recursos documentales hacen referencia a las guias y
contenidos disponibles en un LMs como objeto de lectura o estudio, asi
como los articulos, informes o escritos especificos que también deben
leerse. Los recursos audiovisuales, por su parte, hacen referencia a las
demostraciones y videos disponibles en una plataforma tecnolégica para
su visién, asi como a las peliculas o grabaciones que pueden ser
proyectadas en el aula.

La pizarra es un recurso utilizado en este tipo de actividades, dado que
se emplea durante las exposiciones docentes. Por su parte, las muestras,
organismos o materiales utilizados por el docente en las exposiciones
magistrales para emplearlos a modo de ejemplo o de objeto de observacion
en el laboratorio, aun a pesar de su bajo uso en el conjunto de las
actividades asimilativas, es también un recurso bastante empleado.

Las actividades de gestion de informacion
Las actividades de gestion de informacion suponen el desarrollo de tareas

de busqueda de informacién; de contraste o sintesis de esta; de recogida
y andlisis cuantitativo o cualitativo de datos; y de analisis de un caso, texto,
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audio o video. Son actividades en las que se solicita al alumno que no solo
busque informacién en relacién con una consulta o problema que debe
resolver, sino que la analice y la comprenda. Son actividades que
generalmente siguen a otras basadas en la asimilacion.

Como se observa en la Tabla 1v, donde se relacionan los enunciados de
las diferentes tareas vinculadas a actividades de gestion de informacién y
sus relativas frecuencias, estas tareas se localizan principalmente en
secuencias presenciales y de las dreas de Ciencias Sociales y Juridicas y
Ciencias de la Salud.

TABLA IV. Frecuencia de las tareas de gestién de informacidn por rama del conocimiento

CC.SS. CC.NN. HUM SALUD TEC

Buscar un articulo cientifico. - - | . .

Analizar noticias. - - - 2

Analizar un documento a partir de un guidn

0 pauta. 2 - - | |
Analizar una pelicula o fragmento de video. | - - 2 -
Analizar informacién o datos. 2 - - - |

Analizar fragmentos de audio. | - | - -

Buscar informacion de forma independiente
y no dirigida. 3 - | 3 |

Buscar informacion en fuentes recomendadas. - | | - |

Buscar relaciones entre la teoria y un
documento (convenio, proyecto, etc.). 2 - - - -

Buscar noticias de prensa. - - - | -

Comparar sistemas fonologicos. - - | - -

Enumerar conceptos e ideas. - - - 2 -

Explorar en bases de datos. | - - - -

Realizar un mapa conceptual del contenido. | - - - -

Recoger datos. | | | - |

Reflexionar sobre noticias o problematicas. | | - - |

Sintetizar. | - - - -
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Son actividades que indistintamente se desarrollan en pequeno grupo
o individualmente y en las que el papel del docente es, por lo general, el
de orientador o moderador. Se desarrollan sin distincién en el aula o fuera
de ella. Sin embargo, es cierto que en ocasiones el laboratorio, la sala de
informatica y la biblioteca son los contextos donde se obtiene la
informacion.

Para su desarrollo se emplean, fundamentalmente, recursos
documentales y telematicos. Los documentos son los articulos, proyectos
y otros escritos —tales como casos clinicos— que se analizan; los trabajos de
referencia para su contraste en estudios cientificos; la informacion
disponible para su sintesis en una redaccién o su empleo en el analisis
de casos y problemas; o los instrumentos impresos para la recogida de
informacién como los cuestionarios. Estos recursos con los que hay que
trabajar se encuentran mayoritariamente alojados en una pagina web o en
una plataforma.

También se emplean, aunque en menor medida, recursos informaticos,
materiales, humanos, audiovisuales, manipulativos y material de muestra.
Los recursos informaticos hacen referencia a los programas de analisis y
tratamiento de datos e informacion y a los materiales que sean necesarios
para analizar la informacion, los casos, etc., y para la recogida de datos, los
clasicos lapiz y papel.

Las muestras son los productos u organismos a partir de los cuales
obtener informacion; los recursos manipulativos son los instrumentos para
alterarlos y poder extraer los datos; los recursos humanos son el conjunto
de personas a las que acudir para recoger sus testimonios; y, por ultimo,
los recursos audiovisuales son los videos o audios que se deben analizar.

Las actividades de aplicacion

Las actividades de aplicacion son aquellas que demandan de los alumnos
resolver ejercicios o problemas aplicando férmulas, principios o los
contenidos estudiados previamente en clase. Generalmente, requieren que
los alumnos pongan en prictica conceptos o acciones previamente
observados y se localizan en secuencias presenciales y de las dreas de
Ciencias de la Salud, y Ciencias Tecnologicas, Ingenieria y Arquitectura.
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TABLAV. Frecuencia de las tareas de aplicacién por rama del conocimiento

CC.SS. CC.NN. HUM SALUD TEC

Resolver problemas matematicos sin
presencia docente. 3 - - 2

Desarrollar una aplicacion practica en
el laboratorio. - | - - 4

Practicar con ejercicios los contenidos
explicados. I 2 | 2 4

Resolver un caso, supuesto o problema. 3 - - 12 2

Resolver problemas (de calculo
principalmente) en clase con la presencia
y ayuda del docente. I 4 - | 7

Role-playing. I - - 3 -

Las actividades de aplicacion rara vez se desarrollan en gran grupo. Son
actividades, principalmente, de trabajo individual o en pequeno grupo.
Por su parte, el papel del docente es esencialmente el de orientador o
supervisor.

Los contextos en los que se desarrollan son el aula, el laboratorio, el
hogar o la sala de informatica. Los recursos usados en su ejecucion son,
esencialmente, materiales e informaticos. Estos ultimos hacen referencia a
los programas necesarios para el desarrollo de los ejercicios y practicas.

Las actividades comunicativas

Las actividades comunicativas son aquellas en las que se solicita a los
alumnos presentar informacién, discutir, debatir, poner en comun,
informar, etc. En las secuencias de actividades de aprendizaje que hemos
analizado en este estudio, las actividades comunicativas son las propias de
saludo y presentacién al inicio de la asignatura; de exposicion, defensa o
puesta en comun de un trabajo previo realizado por el alumnado; de
discusién e intercambio de informacién; de participacién en tutorias,
dinidmicas de grupo o estrategias didadcticas como la lluvia de ideas. Son
propias de secuencias presenciales y del area de Ciencia de la Salud y
Ciencias Sociales.
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TABLAVI. Frecuencia de las tareas comunicativas por rama del conocimiento

CC.SS. CC.NN. HUM SALUD TEC

Asistir a tutoria. 2 | | | 3

Presentar correccion de problemas en la
pizarra. - | - - |

Debatir. 2 | - | 2

Defender un trabajo. | | - - |

Desarrollar una entrevista. | - | - -

Exponer. 6 2 | 5 3

Llegar acuerdos. - - - | -

Participar en una dinamica de preguntas y
respuestas. - | - - |

Participar en una sesién grupal de repaso o
conclusiones. 2 | - 3 -

Participar en dinamicas de grupo (de
presentacion, lluvias de ideas, etc.). - - -

Poner en comun. 3 - |

2
Presentar un caso. - - - 2 -

7

3

Presentarse. 2 - -

Participar en videoconferencias. - - -

Solicitar ayuda y recibir orientacién
en el foro de la plataforma. | - - | |

Exponer opinion. | - - - -

21 8 4 26 18

Estas actividades se desarrollan tanto a titulo individual como en
pequeno o gran grupo.

m Individualmente, el alumno presenta en la pizarra a sus companeros
la solucion a un problema o ejercicio, expone ante el grupo de clase
o el grupo de trabajo un trabajo previamente realizado, o hace una
aportacion individual a un foro temdtico.

m En pequeno grupo, principalmente, tiene lugar la defensa o puesta
en comun de trabajos grupales, se asiste a sesiones de tutoria o a
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revisiones de trabajos colaborativos y se participa en estrategias
didacticas comunicativas.

m En gran grupo, en cambio, se desarrollan dinimicas comunicativas
para la presentacion de la asignatura, para la revision y correccion de
ejercicios, para el debate e intercambio de informacién sobre temas
de interés, etc.

El papel del docente en las actividades comunicativas es muy variado.
Puede orientar o supervisar el desarrollo de una tarea mediante tutorias y
revisiones; asesorar sobre o evaluar la realizacion de una tarea
comunicativa tal como una exposicion; moderar el desarrollo de otras
como, por ejemplo, una dindmica de grupo; y promover la participaciéon
en los debates y dindmicas de intercambio de informacion.

Las actividades comunicativas tienen lugar indistintamente en el aula,
en una plataforma de teleformacién, sala de informatica o seminario. Los
recursos mas utilizados en su desarrollo son los informaticos. El programa
PowerPoint y otro tipo de software se emplean mayoritariamente para la
realizacion de exposiciones.

Las tareas productivas

Hemos denominado al tipo de actividades que veremos a continuacion
como productivas porque en ellas se pide al alumnado que disene, elabore,
cree algun dispositivo, documento o recurso nuevo. Las actividades
productivas se concretan en tareas como escribir un ensayo, redactar un
informe, disenar un proyecto u hoja de practicas y componer o crear un
producto tal como una pigina web, una presentaciéon o representacion.
Son tareas que encontramos principalmente en secuencias presenciales y
de las areas de Ciencias Sociales y Juridicas, Ciencias de la Salud o Ciencias
Tecnoloégicas, Ingenieria y Arquitectura.
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TABLAVII. Frecuencia de las tareas productivas por rama del conocimiento

CC.SS. CC.NN. HUM SALUD TEC

Planificar una propuesta de intervencion o plan
de trabajo. 2 - | | -

Desarrollar un tema del programa. | | - - 2

Dibujar. - - - - |

Disenar una web. - - - - |

Planificar un diagnostico. | - - - -

Definir conceptos. | | - - -

Disefar un proyecto de trabajo . 2 2 - | 2
Elaborar un diario o cuaderno de campo. | - - 2 -
Elaborar una presentacion PowerPoint. 3 2 | 3 3

Elaborar una maqueta digital. - - - - |

Elaborar y presentar una carpeta de actividades o
portafolio. 3 - - 5 2

Escribir en un blog. | - - - -

Escribir en un wiki, 2 | - | -

Obtener un producto en el laboratorio. - - - - |

Producir un material de lectura. - - | - -

Producir materiales audiovisuales. - - - - |

Realizar una composicion escrita, ensayo. 2 - | | -
Redactar un caso. - - - 4 -
Redactar un informe de resultados. 4 | | | 4

Redactar un informe de practicas o cumplimentar
una hoja de practicas. | 2 - - 3

Redactar las normas de trabajo en grupo. | - - - -

Responder a una serie de preguntas cortas. 2 | - 2 |

Resumir una sesion practica. - - | - |

Transcribir fragmentos de audio. | - | - -

28 I 7 21 23
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Son actividades que se realizan, esencialmente, de forma individual. En
ellas el papel del docente es el de evaluador, aun cuando también ejerce
como orientador. El docente valora o califica las producciones de los
alumnos, ya sean fruto de todo un proceso creativo, cientifico, etc., o de
una actividad o desempefo puntual.

No existe un contexto especifico en el que sustancialmente tengan lugar
las actividades productivas. Estas se desarrollan bien en un contexto on
line, en el hogar, en el laboratorio, en el aula o en la sala de informatica.
Respecto a los recursos empleados en su realizacion, cabe indicar que
mayoritariamente se trata de recursos informaticos, esto es, procesadores
de texto y software de diseno web. Otros recursos utilizados son los
documentos, hoja de pricticas o cuestionarios que deben cumplimentarse
tras una tarea previa. También se emplean recursos telemadticos relativos a
las herramientas donde deben ser publicadas las producciones, subidas las
tareas o directamente editadas.

Las actividades experienciales

Las actividades experienciales son aquellas que intentan ubicar a los
alumnos en un ambiente cercano al ejercicio profesional futuro, bien de
forma real o bien de manera simulada. Dada su caracteristica de inmersion,
se desarrollan, esencialmente, en un laboratorio o taller; en una entidad o
institucién; en organismos de caricter industrial, educativo, sanitario, etc.;
o en un entorno virtual. Son actividades que se localizan en secuencias
presenciales y, principalmente, del drea de Tecnologias, asi como de
Ciencias de la Salud.

TABLAVIII. Frecuencia de las tareas experienciales por rama del conocimiento

CC.Ss. CC.NN. HUM SALUD TEC

Dirigir una sesion practica para la clase. | - | - |

Desarrollar practicas en un contexto real
(hospital, empresa, etc.). | - | | -

Participar en un simulacro. - - - 2 -

Trabajar con un simulador. - - - - 3

Revista de Educacién, 363. Enero-Abril 2014, pp. 334-359
Fecha de entrada: 05-02-2011  Fecha de aceptacion: 28-02-2012

353



Marcelo, C, Yot, C,, Mayor, C, Sdnchez Moreno, M, Murillo, P, Rodriguez Lépez, |. M. y Pardo, A. LAs ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE EN LA ENSERIANZA
UNIVERSITARIA: jHACIA UN APRENDIZAJE AUTONOMO DE LOS ALUMNOS?

Mayoritariamente, se realizan de modo individual y en ellas el papel del
docente es el de supervisor o orientador. Los recursos que exigen son
principalmente manipulativos, esto es, los instrumentos necesarios para
operar en el contexto o situaciones profesionales en que se encuentran
los alumnos. Ademads, pueden necesitarse recursos humanos, personas que
contribuyan y ayuden al desarrollo de las actividades en un contexto
diferente al aula. También son necesarios los recursos telematicos siempre
que el contexto sea un entorno virtual y remoto.

Las actividades evaluativas

Las actividades evaluativas son aquellas cuyo unico objetivo es la
evaluacion del alumnado. Independientemente de que las actividades que
hemos descrito anteriormente se puedan emplear para evaluar al
alumnado, en este tipo de actividades este objetivo es Unico. Estas se
refieren a dar respuesta a un cuestionario de evaluacién inicial, a test de
autocomprobacién de los conocimientos 0 a un examen y a participar en
una entrevista o encuentro de coevaluacién alumno-docente. Se localizan
en secuencias de cualquier modalidad pero, principalmente, en las
presenciales y en el drea de Ciencias de la Salud y Tecnologia.

TABLA [X. Frecuencia de las tareas evaluativas por rama del conocimiento

CC.SS. | CC.NN. HUM SALUD TEC

Responder a preguntas cortas tras una sesion

de clases. - - - - |
Autoevaluar un trabajo. - - - 4 2
Coevaluar o evaluar por pares de un trabajo. - | - 2 2
Mantener una entrevista de evaluacion con el

docente. - | - - |
Realizar un examen o prueba escrita. 4 5 I 7

Participar de una prueba oral. - - - | -

Recibir retroalimentacion por parte del docente. - - - |

Responder a un instrumento de evaluacion de

conocimientos previos. 3 - - 4 |
Responder a un cuestionario de autoevaluacion. 2 3 - 3 2
10 10 - 25 17
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Todas las actividades citadas pueden tener lugar en un contexto on line
o en el aula; para su desarrollo se requerirdn, principalmente, recursos
telematicos —autoevaluaciones o exiamenes que han sido realizados en
web~— y recursos materiales como lipiz y papel. Otros recursos son los
documentos o instrumentos impresos a partir de los cuales realizar la
evaluacion inicial o autoevaluacién y los audiovisuales, grabacion del
alumnado a partir de cuya observacion se autoevalia y evalia el docente.
Son actividades que se desarrollan, principalmente, a titulo individual o
en pequeno grupo, y el tinico papel del docente en ellas es el de evaluador.

Diferencias en funcion de la rama de conocimiento

Hemos descrito hasta ahora los resultados correspondientes a las
actividades de aprendizaje en cada una de las 51 secuencias de aprendizaje
que hemos analizado. Para profundizar en los resultados, hemos querido
buscar si existen diferencias en el nimero de actividades incluidas en las
diferentes secuencias entre los profesores de diferentes ramas de
conocimiento. Para ello, hemos creado una matriz en la que hemos
incluido, para cada profesor, la frecuencia de cada tipo de actividad de
aprendizaje antes descrito.

Con el fin de contrastar si existen diferencias significativas entre los
profesores en funciéon de la rama del conocimiento a la que pertenecen,
hemos aplicado el test para muestras no paramétricas Kruskal-Wallis. El
contraste de Kruskall-Wallis es la alternativa no paramétrica del método
ANOVA, es decir, sirve para contrastar la hipétesis de que 2 muestras
cuantitativas se han obtenido de la misma poblacién.

TABLA X. Contraste de Kruskall-Wallis en funcién de las ramas de conocimiento.

Asimilativa | G.Inform. | Aplicacion | Comunicat. | Productiva | Experiencial | Evaluativa

N 51 51 51 51 51 51 51
Mediana 3,00 1,00 1,00 2,00 1,00 ,00 1,00
Chi-

751 5291 13,373 4,108 3,123 1,220 1,666
cuadrado
gl 4 4 4 4 4 4 4
Sig. asintot. ,945 ,259 010 ,392 537 8,75 197
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El contraste estadistico en esta prueba lleva a rechazar la hipdtesis en
el caso en el que el nivel de significaciéon sea menor que 0,05. En ninguna
de las actividades se producen diferencias significativas entre los profesores
en funcion de la rama de conocimiento en que se sitda su ensenanza. Solo
encontramos una puntuacion cercana en las actividades de aplicacion, pero
no es suficiente como para llegar a un grado de significatividad.

Conclusiones

Los datos que hemos presentado anteriormente nos muestran que los
profesores universitarios emplean una amplia variedad de actividades y
tareas de aprendizaje. Las diferentes tareas, englobadas dentro de
actividades de aprendizaje, van dirigidas a conseguir que los alumnos
alcancen determinados objetivos. Partiendo de esta variedad de tareas, si
constatamos que son las actividades asimilativas las que con mayor
frecuencia se encuentran, asi como las tareas asociadas a ella.

{Avanzamos hacia un modelo de aprendizaje autbnomo por parte de
los alumnos? A partir de los resultados que hemos presentado en este
articulo, podemos tener cierta confianza en que asi sea. Hemos encontrado
que las actividades de aprendizaje mas frecuentes en las secuencias
analizadas corresponden a actividades asimilativas, pero también a
actividades comunicativas y productivas. Ello puede suponer que los
docentes universitarios siguen viendo la necesidad de estructurar el
aprendizaje de los alumnos a través de sus propias intervenciones o de
otros recursos, pero que, a su vez, estas actividades asimilativas se van
complementando con debates en los que participan los alumnos, asi como
por tareas que requieren de los alumnos un mayor compromiso con la
elaboracion de producciones de diferente formato.

En un nivel intermedio aparecen actividades de aprendizaje de
aplicacion, gestion de informacién y de evaluacion. También con ellas se
va intentando promover un aprendizaje autébnomo por parte de los
alumnos en la medida en que se persigue que estos indaguen y verifiquen
la calidad de sus aprendizajes. El hecho de que aparezca un elevado
numero de actividades evaluativas nos muestra que el alumnado va
teniendo una participaciéon cada vez mis creciente en los procesos de
evaluacion.
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La investigacion que presentamos tiene, como el lector habra podido
comprobar, algunas limitaciones. En primer lugar, el tamafno de la muestra,
restringida a 51 docentes universitarios de diferentes universidades
andaluzas, asi como el hecho de que el nimero de docentes no haya sido
equivalente por cada una de las ramas del conocimiento.

Por ultimo, consideramos que los resultados de esta investigacion
tienen una aplicaciéon directa para la formacién tanto reglada como no
reglada los docentes universitarios. A partir del andlisis de las secuencias
de aprendizaje, hemos creado un repositorio, que denominamos Alacena
de Secuencias de Aprendizaje, que puede encontrarse en la direccién
http://prometeo.us.es/idea. En ella se incluye una descripciébn muy
pormenorizada de las diferentes secuencias que hemos analizado en esta
investigacion. Esta alacena pretende ser un espacio en el que los profesores
puedan identificar ejemplos de buenas practicas y aplicarlos a su
ensenanza (Marcelo, Yot y Mayor, 2011).

La alacena se constituye desde el momento de su creacién como un
recurso abierto y al servicio de los profesores universitarios, con la Gnica
finalidad de permitirles localizar en ella la representaciéon de diferentes
secuencias de aprendizaje altamente innovadoras que ayuden a un disefio
eficaz de sus propias materias. Asimismo, se ha concebido como recurso
en permanente construccion y ampliacion, a partir de la recepcion de las
aportaciones de los docentes que opten por difundir sus propias
experiencias, aun cuando sabemos que en educacién no se suelen hacer
anotaciones formales vy, por lo general, el disefo es un aspecto muy local
e incluso individual. Este es el motivo por el que se ha facilitado una
detallada descripcion del sistema de notacién seguido y del diseno del
aprendizaje que hemos desarrollado y por el que se ha habilitado una
herramienta de envio.
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Resumen

Las perspectivas tedricas del posmodernismo y el poscolonialismo son muy
criticas con las acciones de proyeccion linguistica y cultural llevadas a cabo por
emblematicas instituciones como I’Alliance Francaise, el Goethe Institut, el British
Council y el Instituto Cervantes. No obstante, estas instituciones no solo realizan
una labor académicamente excelente, sino que desarrollan una accién encomiable
e insustituible en la construccion de sociedades multiculturales y plurilingiies
reclamadas por la actual era de la globalizacion. La accion educativa de Espana en
el exterior constituye uno de los elementos mds sdlidos del precario consenso
existente en la sociedad espanola en politica educativa. Dicha politica esta
articulada por un desarrollo normativo coherente y continuado conformado por
aportaciones de los dos partidos politicos mayoritarios de nuestro pais. La accion
educativa de Espafa en el exterior estd vertebrada por un conjunto de centros de
tipologia diversa que poseen la caracteristica comtn de desarrollar una educaciéon
de gran excelencia. Las ensefianzas que vertebran la docencia en el exterior tienen
la virtud de difundir la excelencia del patrimonio cultural y lingiiistico espanol. El
personal docente espanol que realiza su labor en el exterior revela unos
conocimientos, unas aptitudes y una motivacion y disponibilidad que no estin
presentes en igual medida en la media de los docentes de nuestro pais que no

Revista de Educacién, 363. Enero-Abril 2014, pp. 360-383
Fecha de entrada: 07-03-2011  Fecha de aceptacion: 28-02-2012



Garcia Ruiz, M. .y Llorent Bedmar, V. UN ELEMENTO DE PROLONGADO CONSENSO EN LA POLITICA EDUCATIVA ESPARIOLA: LA ACCION EDUCATIVA DE ESPARIA EN EL
EXTERIOR

participan en estos programas. Se puede concluir que, si las pruebas pisA se
hubieran elaborado a partir de nuestros alumnos del exterior, la posicion de
Espana en el ranking de paises de pisa habria sido muy diferente. La excelencia de
la tarea y de los resultados de la accidén educativa en el exterior requiere una
difusién y una presencia en el debate educativo de la sociedad espanola muy
superiores a los que posee en el presente.

Palabras clave: posmodernismo, plurilingliismo, ensefanza en el exterior,
personal docente en el exterior, centros docentes de titularidad del Estado espanol,
secciones espanolas, secciones bilingiies, agrupaciones y aulas de lengua y cultura
espanolas (ALCE).

Abstract

The theoretical approaches of postmodernism and postcolonialism are indeed
very critical with the actions of linguistic and cultural projection undertaken by
emblematic institutions such as I’Alliance Frangaise, the Goethe Institut, the British
Council and the Instituto Cervantes. In spite of these criticisms, it can be stated
that those institutions, not only develop an academically excellent task, but also
indeed develop an extremely laudable and irreplaceable action in respect of the
construction of the global multicultural and plurilingual societies. Spanish foreign
educational policy stands as one of the most solid and stable elements of the
precaurious consensus of the Spanish society in educational policy. Such policy is
articulated by a coherent and stable legislative frame which has been constructed
by the two main Spanish political parties. Spanish foreign educational policy is
vertebrated by a collection of institutions of diverse kind which hold the common
feature of developing an excellent education. The contents of the teachings in
those institutions disseminate the excellence of the Spanish cultural and linguistic
heritage. The Spanish teachers that teach abroad hold certain knowledge, aptitudes
and motivation and readiness which are not equally present in the Spanish
teaching forece that does not participate in those programmes. It can be stated
that, if pisa assessements had been undertaken on the basis of our pupils abroad,
the ranking of Spain in pisa would have been very different. The excellence of the
task and performance of the Spanish teaching abroad requires a diffusion and a
presence in the educational debate of Spanish society far much higher than the
one it has in the present.

Key words: postmodernism, plurilingiiism, teaching in foreign countries,
teaching centers belonging to the Spanish State, Spanish sections, bilingual
sections, Spanish language and culture groupings and classrooms.
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Introduccion

En la actual era de la globalizacién, las perspectivas posmodernas y
poscoloniales constituyen dos de los mas notables retos intelectuales del
siglo xx1. Las teorias posmodernas y poscoloniales son dos de las altimas
tendencias epistemoldgicas que nutren la diversidad tedrica caracteristica
de la disciplina de la educacion comparada en la que se inscribe nuestra
labor investigadora. Si la globalizacién constituye una de las temdticas cuyo
andlisis por parte de la educacién comparada reivindican diversos autores
(Crossley y Watson 2003, p. 57), el andlisis de las cuestiones de «contexto,
cultura y diferencia» también resulta imperativo en nuestros dias.
Precisamente por su énfasis en las cuestiones del contexto y la cultura,
actualmente estan de moda los enfoques tedricos posestructuralistas del
posmodernismo y el poscolonialismo.

Las perspectivas posmodernas del mundo «celebran la diversidad, la
diferencia y las voces del otro» (Crossley y Watson 2003). En esta teoria,
las cuestiones del contexto y la cultura adquieren una relevancia especial.
Foucault, Derrida y Lyotard son tres de los autores mas influyentes que
han liderado las perspectivas postmodernas (Peters 2001, citado en
Crossley y Watson 2003, p. 63). Hay elementos del posmodernismo que
han sido muy celebrados por algunos académicos, especialmente su
sensibilidad contextual y su denuncia de dos caracteristicas aparentemente
intrinsecas del proyecto moderno: el eurocentrismo y la injusticia social
(Kempner 1998, p. 456, citado en Crossley y Watson 2003, p. 63). De
acuerdo con esta dltima critica, hay académicos que, para el estudio de
perspectivas sensibles al contexto, la cultura y la diferencia, se dirigen de
preferencia a las aportaciones de la teoria poscolonial. La perspectiva
poscolonial concede una gran atencién a las cuestiones de cultura e
identidad, y facilita una interpretacién mas incisiva de las relaciones de
poder cambiantes producidas por los procesos de educacion, colonizacion
y descolonizacién. Este marco tedrico resulta de particular interés en la
tematica que queremos abordar, que es la accién educativa espanola en el
exterior 0o, como bien podriamos decir con toda propiedad, la politica
educativa espanola en el exterior, ya que dicha accion posee casi todos los
elementos que algunos académicos han sefalado como imprescindibles
para poder hablar, con todo rigor, de la existencia de una politica
educativa: un contenido, un programa, un factor de coercién y una
competencia social (Pedré y Puig 1998, p. 24).
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Los principales paises de nuestro entorno llevan a cabo politicas
educativas en el exterior. Asi, por solo citar algunos, Inglaterra, Francia,
Alemania, Italia, Portugal y Estados Unidos cuentan con emblemaiticas
instituciones especificas para proyectar la lengua y la cultura de sus paises
en el exterior. Estas instituciones son, respectivamente, el British Council,
I’Alliance Frangaise, el Goethe Institut, el Instituto Dante Alighieri, el
Instituto Camoes y la Fulbright Foundation. Las politicas educativas en el
exterior no han estado exentas de criticas similares a las realizadas al
proyecto moderno. A partir de las palabras de autores como Crossley y
Watson, podriamos afirmar que las acciones de proyeccion cultural de este
tipo de instituciones son pricticas actuales mas sutiles y diversas de
imposiciéon y préstamo de politicas educativas, que reproducen en el
momento presente la fase tradicional de la educacién comparada de
préstamo educativo tipica de siglos anteriores (Crossley y Watson 2003, p.
60). Esta fase, en opinion de Fraser y Brickman, manifiesta la extendida
creencia en la superioridad de los sistemas educativos occidentales, y con
ella se trasplantan modelos tipicamente occidentales a territorios
coloniales asociados y se reproducen estos sistemas como parte integral
de sus procesos colonizadores (Fraser y Brickman 1968, citado en Crossley
y Watson 2003, p. 60). En todo caso, tanto antano como en la actualidad,
el trasplante de modelos educativos, culturas y lenguas a otros paises, ya
sea de forma mas manifiesta o mas sutil, ha sido denunciado como una
«transferencia internacional acritica» (Crossley y Watson, 2003), como
eurocentrismo (Kempner 1998, p. 456), como colonialismo, como
imperialismo euroamericano (Hickling-Hudson 1998, p. 327) y como un
proceso de perpetuacion de la injusticia social (Kempner 1998, p. 450).

Sea como fuere, y mas alla de la objetividad y justicia de las criticas que
han recibido, estas instituciones de proyeccion lingiistica y cultural en el
exterior constituyen el denominado «poder blando» (Nye 2009) de los
paises occidentales y representan uno de los brazos mis firmes de las
diplomacias occidentales. Dichas instituciones realizan una labor
excelente, ingente e insustituible en la potenciacién de nuestras actuales
sociedades multiculturales y multilingties.
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La politica educativa espafola en el exterior: cuestiones generales

En el caso de Espana, la politica educativa en el exterior «se integra en el
marco mdas amplio de la promocién y difusién de la cultura y de la lengua
espanolas y de la cooperacion internacional» (BOE, 1993) y la llevan a cabo,
de forma conjunta y coordinada, el Ministerio de Educacion, el Ministerio
de Asuntos Exteriores y, por supuesto, el Instituto Cervantes (BOE, 1993).
A diferencia de lo que ocurre en los demas ambitos de la politica educativa
espanola —en los que se aprecia una notable polaridad de opiniones y en
los que el consenso social y politico no acaba de producirse, pese a los
intentos de Angel Gabilondo, ministro de Educaciéon socialista, que
presentd el documento Pacto Social y Politico por la Educacién el 22 de
abril de 2010, el ambito de la politica educativa espanola en el exterior
se revela como uno de los elementos en los que, desde sus inicios hasta el
presente, siempre ha habido consenso. A diferencia de lo que ocurre con
los documentos normativos generales de educacién, ambito en el que
viene siendo comun la aprobacién de nuevos textos legales con cada
cambio de legislatura, el area de la politica educativa espanola en el
exterior presenta un desarrollo legislativo marco coherente y con
continuidad histdrica, sin rupturas ni drasticas modificaciones politicas. La
falta de consenso de la politica espanola en cuestiones educativas y la causa
de la frecuente modificacion de la legislacion educativa con los cambios
politicos, se cifen, basicamente, a dos elementos esenciales. El primer
elemento que suscita polaridad se deriva de la siempre dificil implantacién
y equilibrio entre los principios de libertad e igualdad en educacién
recogidos en la Constitucion espafnola de 1978. El segundo elemento que
suscita desencuentro es la apuesta que cada visién politica hace,
respectivamente, a favor de los elementos del paradigma de la pedagogia
formal (a saber, magistocentrismo, logocentrismo, orden jerdrquico,
funcién de la memoria) o de los elementos del paradigma de la pedagogia
progresista (como el paidocentrismo, la ensenanza democratica, el papel
de las experiencias y de la actividad). Son estos dos dmbitos los que
suscitan las principales divergencias en educacién en nuestro pais. El
ambito de la politica educativa en el exterior —y de los valores de
proyeccion de Espana en el exterior, diplomacia, y potenciacién del
multiculturalismo y multilingiiismo- ha recibido el unanime apoyo, en una
misma direccién, de los dos partidos mayoritarios de Espana. Dichos
elementos no han sido nunca desdichos en las sucesivas legislaciones
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aprobadas por los dos partidos mayoritarios en nuestro pais. Antes bien:
ambos partidos han promovido dichos valores de forma continuista y
firme. El lector interesado en cotejar esta aseveracion puede acudir a la
LODE de 1985 (art. 12), al predmbulo de la LOGSE de 1990, a la introduccion
de la Loce de 2002, al preambulo de la LoE de 2006 y al Real Decreto
1027/1993, de 25 de junio.

Sobre la base de la estabilidad normativa y procedimental de la politica
educativa espanola en el exterior, no podemos dejar de mostrar nuestra
perplejidad acerca de dos cuestiones esenciales. Una de ellas radica en que
la sociedad espanola, en general, desconoce la existencia y de las
particularidades organizativas y procedimentales de este importante
elemento de la politica educativa espanola. Se trata de un ambito que es
poco debatido y al que escasamente (0 en absoluto) se refieren los
dirigentes politicos cuando abordan cuestiones de politica educativa. La
extensa y vertebrada red de profesionales a diversos niveles que
estructuran la politica educativa espanola en el exterior funciona, en
términos generales, de manera muy satisfactoria. Quiza por eso se obvia
esta temdtica y se da por hecho su desarrollo en lineas profesionales y
Optimas, sin que los lideres politicos se aperciban de que esta dimensién
de la politica educativa constituye el primer y principal elemento de
consenso social y politico en la politica educativa espanola, y de que este
pilar podria establecer, si se incrementaran las alusiones a este ambito, uno
de los cimientos de encuentro de la sociedad y la politica respecto a la
educacion en nuestro pais, a partir del cual vertebrar otros consensos.

La segunda cuestion que suscita nuestra perplejidad radica en la muy
escasa bibliografia existente sobre este tema. Aparte de la legislaciéon que
rige las lineas de accion y el desarrollo de este ambito politico —a la que
mas adelante haremos referencia—, las insuficientes referencias
bibliogrificas existentes sobre esta temdtica adolecen de un caricter
basicamente descriptivo, y su intenciéon bdsica apunta a relatar los
documentos normativos que regulan la accion educativa en el exterior. En
términos generales, podemos decir que la presencia de esta temdtica en
revistas académicas del ambito educativo, tanto nacionales como
extranjeras, es realmente escasa. Tiene algo mds de presencia en revistas
dirigidas especificamente a los docentes, como en las publicaciones
Magisterio y Escuela Espaiiola. La revista de Cdtedra Nova integra algunos
articulos al respecto y también lo hace el suplemento Exterior de la revista
de Trabajadores de la Enserianza, editada por Comisiones Obreras. No
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obstante, las aportaciones contenidas en estas revistas suelen caracterizarse
por su breve extension y su condicion puntual y descriptiva, bien relativa
a la normativa que rige las acciones, bien referida a algunas experiencias
docentes de algin profesor que ha participado como docente en el
exterior. Pero es notable la ausencia y la necesidad de una vertebracion
académica y sistematica de este Ambito como campo de estudio desde un
enfoque universitario. Hoy por hoy, las contribuciones académicas a este
ambito proceden con mayor frecuencia de los campos de la politica y de
la economia (a través de revistas como Politica Exterior o Economia
Exterior), mas que del campo de la educacioén, a pesar del ingente nimero
de publicaciones periddicas con que el ambito educativo cuenta en nuestro
pais. Solo muy recientemente han aparecido algunos trabajos sobre este
tema, en los que se aborda desde planteamientos explicativos e
interpretativos, como el analisis realizado por las autoras Egido Gilvez y
Gavari Starkie en el ano 2009 y que referimos en la bibliografia final de
este estudio.

El analisis que presentamos recoge las aportaciones de dos tipos de
fuentes documentales. En primer lugar, nuestro estudio se basa en trabajos
que, sobre la temdtica de nuestro estudio, han realizado recientemente
conocidos académicos comparatistas tanto espanoles como extranjeros.
En segundo lugar, nuestro anilisis descansa en fuentes documentales
oficiales, tanto de caracter legislativo como orientativo, publicadas tanto
por el Ministerio de Educacion espanol como por el Consejo Escolar del
Estado.

En lo que atane a la metodologia seguida en nuestro trabajo, nuestro
estudio sigue las directrices de la metodologia comparativa, con sus dos
fases principales analitica y sintética (Garcia Garrido, 1991), las cuales
aplica al estudio de caso espanol. Las subfases del método comparativo (a
saber: anailisis explicativo de datos, conclusiones analiticas, etc.) se han
seguido rigurosamente, si bien, para evitar el caricter farragoso de la
observancia metodoldgica, dichas fases y subfases no se enuncian
explicitamente.
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La politica educativa espafola en el exterior: teleologia,
estructuracion y corpus normativo

Las politicas educativas y culturales en el exterior estin compuestas por
unos dispositivos y estrategias a través de los cuales los diversos paises
pretenden proyectar y difundir su educacién, su lengua y su cultura en el
exterior. Su accién, asimismo, estda presidida por unos objetivos que
motivan y orientan su desarrollo. Asi, Francia, a lo largo de la historia, ha
considerado una obligacién su mision —llena de orgullo y filantropia— de
difundir la cultura latina en el mundo y de impartir mas alld de sus
fronteras la inteligencia légica de Descartes y Pascal, y el orden del
cuidadoso estilo de Racine; convencida de que, desde la edad de Pericles,
no habia existido un tipo de civilizacion comparable a la desarrollada en
el reinado de Luis XIV (Donaldson 1984, pp. 2-5). Por su parte, la
motivacion de Alemania mediante la accién del Goethe Institut radicaba
en perpetuar el espiritu germanico, Deutschtum, en los millones de
alemanes que vivian fuera de las fronteras del Reich. Estos dos paises creian
firmemente en la importancia de su contribucion nacional a la civilizacion
y a la riqueza de la cultura en el mundo. En el caso britdnico, el British
Council siempre ha constituido uno de los grandes bienes en la lista del
erario publico, en tanto que ha contribuido a garantizar un lugar cultural
para el Reino Unido en el mundo moderno. Si ’Alliance Frangaise apunta
a potenciar lesprit francaise, y el Goethe Institut pretende potenciar el
Deutschtum, el British Council busca transmitir en las diversas sociedades
en las que irradia su accion el cuadro de rasgos especificamente britinicos
integrados en el término Englishness. Entre dichos rasgos se encuentran,
tipicamente, «la interpretacion liberal de la historia» (Kumar, 2000, p. 225),
un pensamiento cientifico y filoséfico de desconfianza hacia el ‘sistema’ o
la teoria, y una clara preferencia por las verdades adquiridas a través de la
experiencia o la investigacion del mundo empirico.

En el caso espanol, la accién conjunta y coordinada del Ministerio de
Educacién, el Ministerio de Asuntos Exteriores y el Instituto Cervantes
pretende difundir, en todos los paises en los que Espana tiene presencia
educativa, las excelencias de la lengua y cultura espanolas, segiin las han
vertebrado sus principales literatos y fil6sofos.

El texto normativo bdsico que explicita y detalladamente organiza esta
politica educativa espanola en el exterior (sin menoscabo de todas
referencias a esta politica en la LGeE de 1970, la LODE de 1985, la LOGSE de
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1990, etc., y en otras regulaciones normativas de rango inferior), es el Real
Decreto 1027/1993, de 25 de junio, por el que se regula la accién educativa
en el exterior. Este Real Decreto ha sido complementado y enriquecido
por normativa posterior, pero sigue estando vigente. En él se especifica la
teleologia general de esta politica, la cual se cifra en «potenciar la
proyeccion de la educacioén, la cultura y la investigacion espanolas en el
exterior» (art. 3). A estos objetivos cabe anadir aquellos que consigna el
Instituto Cervantes en la legislaciéon que instituye su creacion (BOE, 1991):

Promover universalmente la ensefanza, el estudio y el uso del
espanol y fomentar cuantas medidas y acciones contribuyan a la
difusion y la mejora de la calidad de estas actividades, contribuir a
la difusion de la cultura en el exterior [...] y difundir el patrimonio
lingiiistico y cultural que es comun a los paises y pueblos de la
comunidad hispanohablante (art. 3).

Podemos afirmar que, en comparacién con la temprana fecha de
creacion de una institucion dedicada a estos fines en otros paises (I’Alliance
Frangaise se cred, a modo de ejemplo, a finales del siglo xix), la fundacion
del Instituto Cervantes ha sido notablemente tardia, en el ano 1991. No
obstante, en las ya dos décadas de funcionamiento que tiene, esta
instituciéon ha demostrado una accién muy fértil, eficaz y excelente.

Yendo a lo esencial, podemos afirmar que la legislacién basica que
actualmente conforma la politica educativa de Espana en el exterior esta
conformada por los siguientes documentos:

m Ley 7/1991, de 21 de marzo, por la que se crea el Instituto Cervantes.

m Real Decreto 1027/1993, de 25 de junio, por el que se regula la accién
educativa en el exterior.

m Real Decreto 1138/2002, de 31 de octubre, por el que se regula la
Administracion del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte en el
exterior.

m Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas: Aprendizaje,
Ensenanza, Evaluacion (2002).

m Real Decreto 264/2008, de 22 de febrero, por el que se modifica el
Real Decreto 1137/2002, de 31 de octubre, por el que se regulan los
diplomas de espanol como lengua extranjera.

m Orden Epu/3122/2010, de 23 de noviembre, por la que se regulan las
ensenanzas complementarias de Lengua y Cultura espanolas para
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alumnos espanoles residentes en el exterior y se establece el curriculo
de las mismas.

Desde un punto de vista estructural, podemos afirmar que la politica
educativa espanola en el exterior se conduce a través de una extensa red
que abarca y alcanza a todos los continentes del mundo. Donde esta
presencia es francamente escasa es en el continente africano y en Oriente
Medio. Esta red esta vertebrada, a fecha de hoy, por un total de 17
consejerias de educacion, 11 agregadurias de educacién, 54 asesorias
técnicas y 3 direcciones de programas.

De igual modo, y en lo que atane a centros docentes, la politica
educativa espanola en el exterior integra los siguientes centros:

22 centros de titularidad del Estado espanol

2 centros de titularidad mixta

16 centros de convenio

19 aulas y agrupaciones de lengua y cultura

28 secciones espanolas en centros de otros estados

61 secciones bilingiies en Europa central y oriental, China y Turquia
14 escuelas europeas

86 international Spanish academies

Por ultimo, en lo que respecta a centros de recursos en el exterior, se
cuenta con una red de 51 centros de recursos repartidos por todo el
mundo.

Desde el punto de vista de los profesionales y las personas implicadas
en la politica educativa espanola en el exterior, las altimas estadisticas
disponibles son las que publica el Consejo Escolar del Estado en su
informe del ano 2008-2009, referidas al curso académico 2008-2009. Del
cotejo de dichas estadisticas podemos destacar que el nimero total de
alumnos implicados en todos los centros y programas de la politica
educativa espanola en el exterior dicho ano fue de 73.455 alumnos. Por su
parte, el nimero total de profesores involucrados fue de 1.385 docentes.
Por 1ultimo, el contingente de asesores técnicos implicados fue de 88
(Consejo Escolar del Estado, 2010, pp. 1-23). En el epigrafe siguiente
analizamos la evolucién que han seguido los diversos centros y programas
que conforman la politica educativa espanola en el exterior en la ultima
década.
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Queremos ahora aludir a las ensenanzas por las que se rige la actividad
docente que imparte Espana en el exterior. Segun se establece en el Real
Decreto 1027/1993, de 25 de junio, por el que se regula la accién educativa
en el exterior, dicha accién «incluird la promocién y organizacion de
ensefanzas regladas correspondientes a niveles no universitarios del
sistema educativo espanol, y de curriculos mixtos de contenidos del
sistema educativo espanol y de los propios de otros sistemas educativos»
(art. 2), segun los diversos centros y programas. Las ensenfanzas que se
imparten dependen, pues, de la modalidad especifica de los centros y
programas. Asi, en los centros de titularidad del Estado espanol se
imparten ensenanzas regladas del sistema educativo espanol, adecuiandolas
a las necesidades especificas del alumnado y a las exigencias del entorno
sociocultural. Los centros de titularidad mixta, por su parte, pueden, bien
impartir ensenanzas del sistema educativo espanol, bien impartir
ensenanzas de los sistemas educativos de los paises respectivos, con un
componente adecuado, en este ultimo supuesto, de lengua y cultura
espafnolas. A su vez, los centros de convenio imparten un curriculo
integrado que incluye, como materias adicionales a las de sus respectivos
planes de estudio, la Literatura, la Geografia y la Historia de Espafnay, si su
lengua oficial es distinta del espanol (en la actualidad, el Gnico caso es el
del Colegio de Brasil), la Lengua Espanola. La normativa que regula estas
ultimas ensenanzas estd conformada por dos resoluciones, que son las
siguientes: Resolucion de 21 de abril de 1999, de la Secretaria General
Técnica, por la que se aprueban las orientaciones, los objetivos, los
contenidos y criterios de evaluacion del drea de Lengua Espanola para los
centros ubicados en paises de lengua no espanola que deseen incorporarse
a la red de centros espanoles en el exterior (BOE de 5 de mayo de 1999),y
la Resolucion de 14 de octubre de 1998, de la Secretaria General Técnica,
por la que se aprueban los objetivos y los contenidos de las dreas de
Literatura Espanola y de Geografia e Historia de Espana para los centros
que deseen incorporarse a la red de centros espanoles en paises cuya
lengua oficial sea el espanol (BOE de 30 de octubre de 1998). Los lectores
interesados pueden acudir a estos textos normativos para analizar los
detalles relativos a estas ensenanzas.

Baste aqui resenar que, en lo que atane a la ensefanza de la lengua
espanola, la normativa citada apunta a que:

Los estudiantes progresen en el dominio personal de las cuatro
destrezas basicas en instrumentales de la lengua: escuchar, hablar,
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leer y escribir. La especificidad de este curriculo, dirigido a un
alumnado cuya lengua materna no es el espanol y que pretende
alcanzar un dominio en este idioma similar al que logra un nativo al
término del Bachillerato, hace imprescindible que la metodologia
desarrollada evolucione desde un punto de vista de espanol lengua
extranjera en los primeros cursos hasta el de la ensefanza de una
lengua materna en los ultimos. (mec, 1999, Anexo)

Asi, esta resolucion establece, en relaciéon con la lengua espanola y con
los diversos elementos de estructura, el vocabulario y la ortografia que la
componen, los objetivos generales, los contenidos basicos y los criterios
de evaluacion desde la Educacion Infantil hasta los cursos equivalentes al
Bachillerato (16-18 anos).

En lo que atane a la ensenanza de la Literatura Espanola, la normativa
arriba resenada establece los objetivos y contenidos para cada etapa
educativa desde la Educacion Infantil hasta el Bachillerato. En la Eso y el
Bachillerato, los contenidos abordan todas las etapas de la Literatura
Espanola (la literatura medieval, el Siglo de Oro —analizando literatos
emblemiticos de Espana como Garcilaso de la Vega, San Juan de la Cruz,
Fray Luis de Le6n y Cervantes, entre otros—, los ilustrados y romanticos, el
realismo y la crisis del 98 —abordando autores muy representativos como
Pio Baroja, Antonio Machado, Miguel de Unamuno y Valle Incldn, entre
otros—, las vanguardias —con autores como Neruda, Huidobro, Vallejo,
Borges y Ortega y Gasset, entre otros—y la literatura de nuestro tiempo —
estudiando obras, entre otros, de Cortazar, Garcia Marquez y Vargas
Llosa—-). En el area de Geografia de Espana se abordan contenidos relativos
a la singularidad geografica de Espana, la actividad econémica en términos
de los recursos y su explotacion, y la situacién de Espana en el mundo,
entre otros. Por ultimo, en el drea de Historia de Espana, en los niveles
educativos superiores, se abordan los periodos historicos desde los
origenes prehistoricos y la Hispania romana, pasando por la época
medieval, la época moderna (los Reyes Catoélicos, los Austrias y los
Borbones), la época contemporinea de construccion del Estado liberal, la
crisis de la monarquia y la dictadura franquista, hasta llegar a la Espana
actual y la recuperacion democratica.

En lo que respecta a la metodologia docente para impartir estos
contenidos, la normativa citada omite toda referencia al respecto, por lo
que se entiende que deja libertad a los docentes para abordar dichos
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contenidos desde los elementos del paradigma de la pedagogia formal o
desde aquellos propios del paradigma de la pedagogia progresista.

Siguiendo con las ensenfanzas impartidas por los diversos centros y
programas de la accion educativa espanola en el exterior, podemos decir
que la docencia de la red de aulas y agrupaciones de lengua y cultura se
dirige a alumnos espanoles escolarizados en niveles no universitarios de
los sistemas educativos de otros paises. Estas ensenanzas se imparten fuera
del horario escolar regular del alumno y estin especificadas en la Orden
EDU/3122/2010, de 23 de noviembre (BOE de 3 de diciembre). Los lectores
interesados pueden cotejar en esta extensa normativa los detalles relativos
a dichas ensenanzas. Baste aqui especificar que dicha normativa estructura
las ensenanzas de lengua y cultura espanolas en las aulas y agrupaciones
de lengua y cultura en cinco niveles (del Al al C1) correspondientes al
Marco Comin Europeo de Referencia, que comprenden un total de diez
anos a razén de tres horas lectivas semanales, de las que al menos la mitad
deben ser presenciales.

Las secciones espanolas en centros de otros Estados desarrollan su
actividad docente dentro del horario escolar y del sistema educativo del
pais de residencia. Sus ensefanzas se articulan en curriculos mixtos que
incluyen asignaturas en la lengua del pais y asignaturas en espanol. Entre
estas ultimas figuran ensenanzas de Lengua y Literatura Espanola y de
Geografia e Historia.

Las secciones bilinglies en Europa central y oriental (Bulgaria,
Eslovaquia, Hungria, Polonia, Republica Checa, Rumania y Rusia), Chinay
Turquia imparten ensenanzas de lengua y cultura espanolas en las
secciones bilingiies de espanol en centros educativos de estos paises.

Las escuelas europeas son centros educativos creados conjuntamente
por los gobiernos de los Estados miembros de la Unién Europea para
ofrecer una educacién multicultural y multilingiie cuyos destinatarios son,
de forma prioritaria, los hijos de los funcionarios de las instituciones
europeas. Las escuelas gozan de un estatuto juridico como centro de
ensenanza publica en los respectivos paises. Las escuelas europeas ofrecen
ensenanzas de Educacion Infantil (alumnos a partir de los 4 anos), Primaria
(cinco cursos, de los 6 a los 11 anos) y Secundaria (siete cursos, de los 11
alos 18 anos). Los diversos aspectos de estas instituciones se rigen por el
Convenio por el que se establece el Estatuto de las Escuelas Europeas,
hecho en Luxemburgo el 21 de junio de 1994. En términos generales, en
estas escuelas los alumnos se dividen por secciones lingiiisticas, de forma
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que un alto porcentaje de las ensenanzas se imparte en la lengua de la
seccion.

En lo que atane a las ensenanzas impartidas en los diversos centros y
programas de la acciéon educativa en el exterior nos resta referirnos a las
International Spanish Academies (1sa). Estas instituciones son centros
educativos de cualquiera de los niveles de ensefianza no universitaria (Pre-
K, Elementary, Middle, High School), de reconocido prestigio académico,
que siguen (con todos o parte de sus alumnos) un programa de curriculo
integrado de lengua y contenidos en los que el espanol se utiliza como
lengua vehicular.

Para finalizar este epigrafe, deseamos referirnos a las titulaciones que
sancionan estas ensefianzas. La situacion, a este respecto, es muy variada
y cada programa tiene su casuistica, que puede ser contrastada en la
normativa que regula cada centro o programa. A modo de ejemplo, por
referirnos a algunos casos en lo que atane a los centros de convenio, el
Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte expide a los alumnos que
superan las pruebas pertinentes los titulos espanoles de Graduado en
Educaciéon Secundaria Obligatoria o de Bachiller (sin modalidad),
independientemente de la titulacion que les otorguen los sistemas
educativos de sus propios paises. En el caso de las aulas y agrupaciones de
lengua y cultura, al finalizar las ensenanzas, tras superar una prueba final,
los alumnos reciben un Certificado de Lengua y Cultura Espanolas
expedido por el Ministerio de Educacion, Culturay Deporte. Los estudios
cursados en las secciones espanolas en centros de otros Estados tienen
validez en los sistemas educativos de los paises donde estin implantadas
las secciones, y su reconocimiento en el sistema educativo espanol se
obtiene mediante su posterior convalidacién u homologacién por el
organo competente del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte. En
el caso, por ultimo, de las secciones bilingtlies en Europa central y oriental,
China y Turquia, al finalizar los estudios —y si estd previsto en el acuerdo
bilateral- el alumno tiene derecho a obtener una doble titulacidn, la propia
del pais y el titulo de Bachiller espanol, de modo que puede acceder a las
universidades de ambos paises.

Nos vamos a referir, especifica y brevemente —por el impacto y
relevancia que poseen en las ensefanzas de la acciéon educativa espafnola
en el exterior—, a los diplomas de espanol como lengua extranjera (DELE).
A este respecto, es preciso senalar que es el Instituto Cervantes el
organismo publico que tiene encomendada la direccién académica,
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administrativa y econémica de los diplomas. Los DELE estidn vertebrados en
seis niveles, conforme a los que se establecen en el Marco Comun Europeo
de Referencia para las Lenguas. Asi, hay DELE en los niveles A1, A2, B1, B2,
C1y C2. Los pELE son expedidos por el Ministro de Educacion Cultura y
Deporte y, en su nombre, por el director del Instituto Cervantes. A titulo
informativo, destaca que el nimero total de alumnos inscritos en los DELE
en el ano 2000 fue de 7.845 (Consejo Escolar del Estado, 2001).

Analisis de las tendencias de desarrollo y estado actual de los centros
y programas implicados en la politica educativa espaiiola en el
exterior

En primer lugar, deseamos ofrecer una panoramica de la situacién actual
en términos de nimero de alumnos de los diversos centros y programas
implicados en la politica educativa espanola en el exterior, para que el
lector pueda apercibirse del contingente exacto de alumnos que albergan
estos centros y programas, y detectar cuales de ellos muestran un mayor'y
un menor numero de alumnos:

TABLA |. Centros y programas 2008-2009

Centro o programa Numero total | Numero total global
curso 2008-2009 de alumnos de alumnos
Centros doc~entes de titularidad del 9.027
Estado espaol
Centros docentes de titularidad mixta 2413
Centros de convenio 13.682
Secciones espanolas - centros de 9.639
titularidad de otros Estados '
Secciones bilingiies de Europa central y oriental 20.133
Secciones espanolas escuelas europeas 4.524
Agrupaciones y aulas lengua y cultura espafiolas (ALCE) 14.037
73.455

Fuente: Elaboracidn propia a partir de datos de Consejo Escolar del Estado, 2010.

374 Revista de Educacion, 363. Enero-Abril 2014, pp. 360-383
Fecha de entrada: 07-03-2011  Fecha de aceptacion: 28-02-2012



Garcia Ruiz, M. .y Llorent Bedmar, V. UN ELEMENTO DE PROLONGADO CONSENSO EN LA POLITICA EDUCATIVA ESPARIOLA: LA ACCION EDUCATIVA DE ESPARIA EN EL
EXTERIOR

Como se puede cotejar, a partir de los datos ofrecidos, el programa que
con diferencia alberga un mayor namero de alumnos es el de las secciones
bilingtes, seguido de las ALCE, los centros de convenio, las secciones
espanolas, los centros docentes de titularidad del Estado espanol, las
secciones espanolas de las escuelas europeas vy, finalmente, los centros
docentes de titularidad mixta.

A continuacion, ofrecemos una tabla que muestra la evolucién en el
nimero de alumnos desde el curso escolar 2000-2001 hasta el curso
escolar 2008-2009 en aquellos centros y programas sobre los que hay
estadisticas publicadas. Esta tabla permite cotejar qué centros y programas
han experimentado un aumento o descenso:

TABLA Il. Evolucién centros y programas

Centro o

programa Niamero de alumnos por curso

2000- | 2001- | 2002- | 2003- | 2004- 2005- 2006- | 2007- | 2008-
2001 2002 | 2003 | 2004 2005 2006 2007 2008 2009

Centros de titularidad | o000 | g 1g6 | 814 | 8782 | 8919 | 8922 | 893 | 8995 | 9007
espanola

de titularidad
Centros dedwlaridad | ) ) | 96z | 2541 | 23390 | 2265 | 2085 | 2332 | 2270 | 2413

mixta
Secciones espafiolas 5714 | 6.118| 6539 | 7.052 7426 7.854 8634 | 9.149 | 9.639
Secciones bilingiies 6.343 | 7930 10320 | 11,994 | 14475 | 16666 | 16794 | 17.862 | 20.133

i |
Secclones escuelas 2862 | 3038 | 3436 | 3753 | 2487 | 2836 | 4202 | 4254 | 4524

europeas
ALCE 17.125 | 16,651 | 15957 | 15.633 | IS.515 | 15322 | 14946 | 14475 | 14.037
Total por curso 43.639 | 45.595 | 47.607 | 49.553 | 51.087 | 53.685 | 55.842 | 57.005 | 59.773

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos de Consejo Escolar del Estado, 2001, 2002, 2003, 2004, 2005, 2006, 2007,
2008,2009,2010.

De los datos ofrecidos cabria extraer numerosas conclusiones, de las
cuales vamos a comentar solo algunas. En primer lugar, es de destacar la
buena salud, en términos generales y globalmente considerada, de la
accion educativa espanola en el exterior. Dicha accion revela una tendencia
de incremento notable y constante. En segundo lugar, cabria destacar que
el programa estrella de la accién educativa de Espana en el exterior es, sin
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lugar a dudas, el de las secciones bilinglies de Europa central y oriental.
En contraste con el éxito espectacular de este programa, podemos
comentar el declive constante de otro de los programas mis numerosos
de la red de centros en el exterior: las aulas y agrupaciones de lengua y
cultura espanolas (ALCE). Este ultimo programa viene evidenciando una
disminucion progresiva desde el curso escolar 1991-1992; en el cual habia
un total de 31.100 alumnos (MECD, 2002, p. 112), frente a los 14.037 del
curso escolar 2008-2009. Parece claro que los alumnos espanoles eligen la
opcion de las secciones bilingiies como alternativa al programa de
ensenanzas complementarias impartidas en las ALCE, dado que en dichas
secciones satisfacen tanto el mantenimiento de vinculos con Espana
(objetivo esencial de las ALCE) como, adicionalmente, la obtencién de una
educacion intercultural y bilingie.

En lo que atane a las secciones espanolas en centros de titularidad de
otros Estados y a las secciones bilinglies, cabe decir que la Administraciéon
educativa espanola ha manifestado su intenciéon de seguir incidiendo en
la constitucion de nuevas secciones mediante la promocién en el plano
institucional de cuantos convenios, acuerdos y tratados internacionales
sean necesarios, dada la importancia y la demanda de recibir una
educacion espanola en un contexto multicultural y multilingiie (MECD,
2002, p. 39). Dentro del ambito de las secciones bilingiies, el drea de
Europa central, oriental y China esta revelando una gran demanda de todo
lo relativo a la lengua y cultura espafnolas, que promete incrementarse en
el futuro.

Como hemos afirmado, las ALCE se revelan en disminucién creciente y
drastica desde hace dos décadas. Una de las dificultades que posee este
programa y que contribuye a su creciente abandono por los alumnos,
radica en la complejidad de la organizacién del alumnado debido
principalmente a su dispersion.

El programa de las secciones espanolas en escuelas europeas revela un
discreto, pero constante y progresivo, crecimiento. Ello denota la plena
vigencia y demanda de las funciones sociales y educativas de este.

Por ultimo, los centros de titularidad del Estado espanol y los centros
de titularidad mixta han experimentado una evolucién que, en ambos
casos, se puede calificar de estable, con tendencia a un ligero incremento.
Como en el caso de las escuelas europeas, podemos ratificar la validez y
demanda de las diversas funciones sociales y educativas que desempenan
estos dos programas.

Revista de Educacién, 363. Enero-Abril 2014, pp. 360-383
Fecha de entrada: 07-03-2011  Fecha de aceptacion: 28-02-2012



Garcia Ruiz, M. .y Llorent Bedmar, V. UN ELEMENTO DE PROLONGADO CONSENSO EN LA POLITICA EDUCATIVA ESPARIOLA: LA ACCION EDUCATIVA DE ESPARIA EN EL
EXTERIOR

Aunque por razones de espacio no prestemos aqui la atenciéon que estos
ambitos se merecen, no podemos dejar de destacar la extraordinaria labor
social y educativa que realizan, en cuanto a proyecciéon educativa,
lingiiistica y cultural de Espana en el exterior, las consejerias de Educacion
en el exterior, los asesores técnicos y, por supuesto, el Instituto Cervantes.
Respecto a los asesores técnicos, podemos decir que estos profesionales —
cuya figura estd regulada por el articulo 10 del Real Decreto 1138/2002, de
31 de octubre- realizan una excelente labor de asistencia pedagogica y
linguistica al profesorado de espanol, colaboran en la adaptaciéon de
curriculos, elaboran materiales didacticos adaptados y, entre otras tareas,
gestionan los centros de recursos.

Si analizamos la accién educativa de Espana en el exterior por alcance
geogrifico y por paises, en términos generales podemos colegir que el
continente europeo, el continente americano (en sus dos partes:
meridional y septentrional) y Oceania, estin muy bien atendidos, puesto
que en ellos hay una cuantiosa presencia de programas y centros de
ensefnanza de la lengua y cultura espanolas. Areas donde esta presencia es
mas deficitaria son el continente africano (alli hay siete centros docentes
de titularidad del Estado espafol en Marruecos, pero ningun otro
programa en ninguna otra region), Oriente Medio (donde la presencia es
nula) y Lejano Oriente (donde solo hay dos secciones bilinglies en China,
en las regiones de Jinan y Pekin). Sin lugar a dudas, el drea geografica mas
necesitada de un desarrollo futuro es la zona de Europa central y oriental
y el ambito del Lejano Oriente.

El personal docente que participa en la politica educativa espafiola en
el exterior

Pérez Grande, aludiendo a la mujer emigrante, afirma lo siguiente (Pérez
Grande, 2008):

Las mujeres que emigran son personas por encima de la media en
su pais, no solo respecto a la clase social y recursos econémicos (sin
los cuales no resulta posible emigrar), sino también en cuanto a la
capacidad emprendedora y de iniciativa, el coraje y la voluntad de
mejorar.
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La ultima parte de la afirmacién de Pérez Grande puede ser aplicada a
los docentes funcionarios espanoles de Primaria, Secundaria y ¥p que se
embarcan en la tarea de la docencia en el exterior. Ciertamente, los
docentes que superan el concurso de méritos, en sus fases general y
especifica, y ejercen finalmente la docencia en el exterior revelan una gran
capacidad emprendedora cuya experiencia, conocimientos y buen hacer
revierten posteriormente de forma muy positiva en el centro docente al
que se incorporan a su regreso.

El gran asesoramiento, medios y recursos pedagdgicos que poseen estos
docentes a través de la extraordinaria labor de las consejerias de Educacién
y de los asesores técnicos, contribuyen a que desarrollen su labor en unas
condiciones altamente favorables para la buena marcha y la excelencia de
los procesos educativos.

La provision de las plazas vacantes de personal docente en el exterior
se efectiia mediante convocatorias de concurso publico de méritos entre
funcionarios docentes que rednan los requisitos exigidos. La Orden
EDU/3190/2010, de 1 de diciembre (BOE de 11 de diciembre de 2010)
convocod 143 plazas: 57 para catedraticos y profesores de Ensenanza
secundaria, catedraticos y profesores de Escuelas Oficiales de Idiomas y
profesores técnicos de Formacién Profesional, y 86 para maestros. A titulo
informativo, cabe senalar que, en la convocatoria de 2009, se presentaron
1.562 candidatos y se declararon desiertas 25 plazas (Consejo Escolar del
Estado, 2010, p. 21).

La convocatoria establece una serie de requisitos entre los que se
encuentra el conocimiento del idioma que para cada puesto se determina.
El procedimiento de seleccion del profesorado, como es habitual en esta
convocatoria, se desarrolla en dos fases: una general de méritos, en la que
se valoran los servicios docentes prestados, el trabajo desempenado y los
méritos académicos; y una fase especifica que valora la adecuacién
profesional de cada candidato a las caracteristicas que requiere el
desempeno de la actividad docente en el exterior. Adicionalmente, los
profesores que son nombrados por vez primera funcionarios docentes en
el exterior deben realizar un curso de formacién especifico de preparacién
para las tareas que llevaran a cabo.

Sdinz Dominguez, docente en el exterior en el Instituto Espafol de
Lisboa, relata las ventajas e inconvenientes que presenta, para un docente,
obtener una plaza en el exterior. Entre las ventajas apunta las siguientes
(Sdinz Dominguez, 2007, pp. 63-72):
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m La percepcion de unas retribuciones muy superiores a las percibidas
en Espana gracias al llamado ‘complemento de extranjeria’, que
difiere segin el destino y que el Ministerio calcula para cada pais
teniendo en cuenta la distancia a Espana, la posible peligrosidad y el
coste de la vida.

m El posible ahorro personal que pueden hacer los profesores que
compren una vivienda en la localidad de destino y la vendan al volver
a su ciudad, con lo cual se ahorran el alquiler de todos esos anos.

m La posible adquisicién de un vehiculo en condiciones econémicas
especiales, con matricula turistica o de funcionario de mision, ya que
al profesor que lo solicite se le proporciona un pasaporte de
funcionario de servicio dependiente de la embajada de Espana.

m El enriquecimiento personal que resulta de conocer paises y culturas
ajenas a la nuestra.

Los principales inconvenientes que senala el mismo autor son los
siguientes:

La pérdida de la plaza en propiedad, que muchas veces ha costado
conseguir mediante sucesivos concursos de traslado, la pérdida de
arraigo en la sociedad en la que actualmente se vive, el
distanciamiento del circulo de personas que constituyen sus
relaciones personales y el alejamiento de gran parte de la familia
(Sdinz Dominguez, 2007).

Para finalizar este epigrafe, no podemos dejar de destacar el hecho de
que los docentes espanoles que realizan su labor en el exterior poseen
unos conocimientos, unas aptitudes y una motivacién y disponibilidad que
no estdn presentes en igual medida en los docentes de nuestro pais que
no participan en estos programas. Los docentes que desarrollan tareas
educativas en el exterior poseen un nivel de conocimiento superior sobre
el sistema educativo espanol, la accién educativa espanola en el exterior,
los sistemas educativos extranjeros y un notable nivel lingiistico del idioma
que corresponda a la plaza solicitada. De igual modo, poseen unas
aptitudes adecuadas para ejercer la docencia en situaciones plurilingiies y
multiculturales, para colaborar en proyectos y actividades de proyeccion
cultural espanola, y de trabajo en equipo. Por ultimo, estos docentes
poseen una motivacion notable para ejercer la docencia en situaciones
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socioculturales diversas, una predisposicion para su integracion en dichos
entornos, una disponibilidad para colaborar en iniciativas promovidas por
la direccién de centros y, por supuesto, una disposicion para asumir el
caracter representativo que implica la prestaciéon de un servicio publico
espanol en el extranjero.

Conclusiones

Tras el andlisis realizado, podriamos subrayar, de modo especial, las
siguientes conclusiones:

m Pese a las criticas procedentes de las perspectivas posmodernas y
poscoloniales a las acciones de proyeccion linglistica y cultural de
algunos paises y de Espafa en el exterior, no cabe duda de que dichas
acciones realizan una ingente y excelente labor de construccion de
sociedades multiculturales y plurilingties, y de cooperacion cultural,
educativa, diplomatica y politica entre paises. Tales labores son
insustituibles y en la era global en la que nos hallamos en el siglo xx1
constituyen una necesidad.

m La accion educativa de Espana en el exterior es uno de los elementos
mas solidos y excelentes de los que vertebran el escaso consenso
existente en la politica educativa espanola. No obstante, precisa una
mayor difusién y presencia en el debate educativo de nuestra
sociedad.

m Las ensenanzas que vertebran la accidon educativa espanola en el
exterior transmiten los elementos excelentes que articulan el
patrimonio linguistico y cultural que es comun a los paises y pueblos
de la comunidad hispanohablante. Dichas ensefianzas —a las cuales
en algunos casos, como en las secciones bilinglies, se accede
mediante un examen de ingreso muy selectivo— se hallan
conformadas, en algunas tipologias como la mencionada, por lo que
se ha denominado un ‘alumnado de élite’ (MEc, 2002, p. 118). A este
respecto podemos concluir que, en muchas ocasiones, la ensenanza
que impartimos en el exterior es mejor que la que se desarrolla
dentro de nuestras fronteras; de hecho, si las pruebas pisa se hubieran
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administrado a estos alumnos, la posicion de Espana en el ranking
de pisa seria muy diferente.

m La red de docentes espanoles en el exterior presenta unos
conocimientos, unas aptitudes y una motivacion y disponibilidad
distintos y cualitativamente superiores a los presentes en la media de
los docentes que desarrollan su labor educativa en nuestro pais.
Poseen, de igual modo, un respaldo en términos de asesoramiento y
recursos educativos, que les posibilita realizar su accién docente en
unas condiciones notablemente mas ventajosas que las que poseen
los docentes en Espana.

®m Aunque la accién educativa de Espana en el exterior supone, en
porcentaje de alumnos, el 1,6% del contingente al que se dirige la
labor educativa total de nuestro pais, la excelencia de su tarea y de
sus resultados requieren, como hemos afirmado, una difusién y una
presencia en el debate educativo de la sociedad espanola muy
superiores a las que posee en el presente.
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Resumen

Con la Ley Orginica de Educacién de 20006, se establecieron las
competencias basicas, entre las que aparece la competencia para la
autonomia y la iniciativa personal o, en otros términos, competencia de
emprender. Esta competencia no se agota en su dimensiéon econémica,
sino que abarca aspectos formativos intelectuales, morales y sociales. Tal
vez el cuidado de estos aspectos formativos mas generales se encuentre
vinculado, de una forma mais significativa de lo que pueda parecer, a la
dimensién econémica y productiva de la educacién. Dada la escasez de
trabajos empiricos acerca de las ideas de los estudiantes sobre su formacion
como sujetos emprendedores, y considerando el interés educativo y social
de este tipo de estudios, hemos explorado lo que piensan los alumnos que
terminan la Eso, en funcién de su identidad y su sexo, y del caracter publico
o privado de sus centros educativos. Hemos seleccionado 317 sujetos de
ocho centros escolares de Educaciéon Secundaria de Sevilla para realizar
un estudio descriptivo, contextualizado en el modelo mediacional
centrado en los alumnos, mediante un disefo bifase, que contempla
técnicas e instrumentos cuantitativos y cualitativos. Para la clasificacion
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tipoldgica de los sujetos segun su identidad, se administré el cuestionario
EOMEIS-2, y para la valoracion de sus ideas, se ided un cuestionario sobre la
competencia. Junto a ciertos matices, segin el sexo y el caracter publico o
privado de los centros educativos, esta investigacion parece mostrar que,
generalmente, los sujetos con una identidad personal mas lograda reinen
mejores condiciones emprendedoras. Esto puede significar, por una parte,
que la identidad personal esté en el centro de la educacién emprendedora,
lo cual la desligaria de una visién estrictamente economicista o
empresarial; y, por otra parte, puede implicar que el cultivo de la madurez
personal sea una excelente via para la mejora significativa de la dimension
productiva de la educacion.

Palabras clave: competencia emprendedora, identidad personal,
autonomia personal, iniciativa personal, competencias basicas.

Abstract

With the Education Act of 2006 established the basic competencies,
among which is the competence for autonomy and personal initiative or,
in other words, entrepreneurship competence. This competence is not
limited to its economic dimension, but training embraces intellectual,
moral and social. Probably, these broader aspects of learning are more
significantly related to what may seem the economic and productive
education. Given the paucity of empirical work on the ideas of students
about their education as entrepreneurs, and considering the educational
and social interest of these investigations, we explored the thinking of the
students who complete secondary education, according to their identity
status, gender, and type of public or private schools. We conducted a
descriptive study, selecting 317 students from eight schools in the south
of Spain, contextualized in the mediational model student-centered, with
a design biphase, considering technical and quantitative and qualitative
instruments. For the typological classification of subjects according to
identity status, the questionnaire was administered EOMEIS-2, and the
evaluation of the ideas of the students devised a questionnaire on the
entrepreneurship competence. This research seems to show that, generally,
individuals with a personal identity achieved better together as
entrepreneurs. This may mean that personal identity is at the heart of
entrepreneurship, separating it from just a vision or business economist.
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And possibly also assume that attention to personal identity is an excellent
means of significantly improving the productive dimension of education.

Key words: entrepreneurship competence, personal identity, personal
autonomy, personal initiative, basic competencies.

Introduccion

La Ley Organica de Educacion (20006) incluye las competencias basicas,
entre las que aparece la competencia para la autonomia y la iniciativa
personal. La inclusion de dichas competencias en el sistema educativo
obedece a un nuevo espiritu formativo que se ha ido gestando
internacionalmente, si bien el aprendizaje de las competencias alcanza la
vida entera (1awG, 2004). El Programa de Trabajo Educacién y Formacion
2010 trata de dar una respuesta europea al desplazamiento hacia las
economias fundadas en el conocimiento. El proyecto DESECO (OCDE, 2005)
publicé su definicién y la seleccion de competencias, y se decant6 por unas
competencias generales, que trataban de dar respuesta a los retos de la
globalizacién y de los nuevos procesos de modernizacion que experimenta
el mundo. En 2006, el Parlamento Europeo y el Consejo aprobaron una
recomendacion a los Estados miembros acerca de las «competencias clave
para el aprendizaje permanente» (entre las ocho competencias
mencionadas, una de ellas fue ‘sentido de la iniciativa y espiritu de
empresa’), en la que se aprecia una clara preocupacion por la conexion
del sistema escolar con el mundo laboral y productivo.

En la Uni6én Europea, se ha extendido el uso del concepto
entrepreneurship  (espiritu  emprendedor). Esta competencia
emprendedora, aunque se refiere tedricamente tanto al ambito laboral
como al familiar y comunitario, parece urgida por la necesidad de
desarrollar una cultura emprendedora en términos bdsicamente
econdmicos, dada la falta de competitividad del tejido industrial en nuestro
continente —falta que, en nuestro pais, es particularmente lacerante— como
podemos apreciar en los informes del Instituto de Empresa (2010). En este
sentido, se estan desarrollando iniciativas y programas educativos para
impulsar la competencia emprendedora, centrados en el emprendimiento
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tecnolégico o econdémico, aunque también se contemple la iniciativa y la
elaboracién de proyectos personales. Asi, en Andalucia hay varios
programas que tratan de fomentar la cultura emprendedora en la escuela:
Juventud Emprendedora Solidaria, Empresa Joven Europea,
EmprendeJoven, Gente Emprendedora Solidaria y Emprender en Europa.
Iniciativas similares se estin desarrollando en otras comunidades
auténomas.

La nueva ‘cultura emprendedora’ se encuentra marcada por un sesgo
economicista, empresarial (Hisrich, Peters y Shepherd, 2005). Sin embargo,
el proyecto DESECO subraya la competencia emprendedora como una
capacidad de «actuar con autonomia», mediante el despliegue de tres
habilidades basicas: habilidad para actuar dentro de un marco general;
habilidad para hacer y llevar a la prictica planes de vida y proyectos
personales; y habilidad para afirmar los derechos, intereses, limites y
necesidades. La competencia emprendedora se halla de este modo
vinculada a la construccion de la identidad personal y al significado que
damos a la vida, a la capacidad de formular proyectos personales y
realizarlos.

La LoE ha incluido esta competencia bajo el rétulo de ‘competencia para
la autonomia y la iniciativa personal’ y se inclina también por una visiéon
mas amplia. Asi, dicha competencia se convierte en «la gran competencia
para la accion, sea ética, econdémica, laboral, politica o afectiva» (Marina,
2010, p. 57). Los contenidos de esta competencia responden a valores
morales, como la perseverancia, la responsabilidad o el valor de elegir; a
valores intelectuales, como la capacidad de planificar, realizar y valorar
criticamente proyectos; y a valores sociales, como la cooperacion, el trabajo
en equipo o la capacidad de liderazgo.

Dada su innegable importancia individual y su impacto social, conviene
indagar en las posibilidades y limitaciones de la competencia
emprendedora. Nosotros lo hacemos desde una vision compleja de la
competencia, relacionindola con la identidad personal, con el sentido de
agencialidad que nos caracteriza. Referirse a la identidad es tanto como
hacerlo a la construccion personal del sujeto, mediante procesos de
reconocimiento e identificacion axiolégica. Estos procesos vienen
determinados por elecciones diversas, de modo que cabria hablar de una
identidad multidimensional (cultural, lingiistica, politica, religiosa, de
género, etc.). El concepto de identidad supone al mismo tiempo la idea
de ‘singularidad’, de diferenciacién del resto, y la de ‘pertenencia’ a
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determinados grupos. La construccion de la identidad obedece a un
proceso dindmico y evolutivo, en contextos de interaccion social, en el que
las trayectorias biograficas adquieren toda su relevancia narrativamente
configuradora, con su carga de experiencia vital y con la consideracion de
las condiciones existenciales presentes y de las expectativas de futuro.
Aquello que habitualmente denominamos ‘cardcter’ no es una propiedad
estatica del sujeto, sino un principio dinamico. Entre las posibilidades que
encierra dicho dinamismo, la persona ha de elegir. Pasar de la posibilidad
a la accién significa convertirse, relativamente, en autor de la propia
biografia. Conceptualmente, pues, consideramos la identidad personal
como la ‘personalidad escogida’, la que podemos elegir, dentro de los
limites de la acciéon humana, enfatizando la apertura de posibilidades de
la persona (Bernal, 2005), asumiendo las aportaciones de los mis recientes
enfoques cientificos sobre la personalidad (Fierro, 2002; Pervin, 1989).

Poder iniciar y realizar actividades es una dimension de la universal
experiencia del yo (McAdams, 2003). Este sentido de agencialidad del ser
humano ha fundamentado distintos programas de investigacién que han
tenido amplia resonancia internacional. Asi, el modelo de Bandura (1989)
sobre exigencias de meta- y autorregulacion, sitia los procesos
motivadores e intencionales en el ambito cognitivo y subraya el poder
motivador de la autoevaluacién conductual del sujeto. Asimismo, las
investigaciones de Little (1989) sobre ‘proyectos personales’, considerados
como metas especificas de los individuos, hacen hincapié en la
intencionalidad en la conducta y el caricter estructurado del
funcionamiento de la personalidad. También los trabajos de Emmons
(1989) sobre las ‘aspiraciones personales’, como patrén coherente de
aspiraciones a metas, son representativos de lo que un sujeto tipicamente
esta intentando realizar y reflejan el curso de nuestra vida. Igualmente, las
investigaciones de Cantor (1994) sobre las ‘tareas vitales’ subrayan la
‘inteligencia social’ de los individuos, enfatizando los aspectos adaptativos
del funcionamiento de la personalidad y resaltando la notoriedad de los
procesos que facilitan la adaptacion a las exigencias de situaciones y
acontecimientos concretos. Sentirse agencia no significa inicamente tener
capacidad de iniciar, también conlleva un ‘saber como’ o ciertas habilidades
para realizar nuestros actos. La agencialidad humana, desde una
perspectiva pedagogica, se puede contemplar como competencia
emprendedora.
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Definicion del problema y delimitacion de los objetivos de la
investigacion

Entre las posibles y diversas fuentes de informantes (familias, directivos
escolares, profesores, expertos...) nos hemos centrado en la perspectiva
del alumnado, desde su propia madurez o nivel de identidad personal
alcanzado. Conocer qué piensan los estudiantes sobre la formacién como
sujetos emprendedores puede favorecer la comprension del sentido y
alcance de la competencia emprendedora, asi como contribuir a una
implementacién acaso mds adecuada. Aunque ya hay abundante
bibliografia sobre la competencia emprendedora (Pemartin y Legres, 1988;
Perrenoud, 2004; Pellicer, Ortega y Castano, 2005...), tenemos escasez de
trabajos empiricos sobre esta problemitica concreta. Existen estudios
sobre como se definen los jovenes en términos de su identidad y
participacion en diferentes ambitos (escuela, barrio, comunidad) (Oslery
Starkey, 2003), dirigidos a explorar las ideas de los ninos y adolescentes
sobre sus propios derechos (Cohen, 2005; Wyse, 2001), o a indagar en las
ideas de los alumnos de Educacion Secundaria sobre ciudadania (Cabrera,
Marin, Rodriguez y Espin, 2005), pero es necesario explorar empiricamente
la agencialidad humana como competencia emprendedora en diversos
ambitos y niveles.

Considerando que nos importa lo que piensan los estudiantes en
funcién de su identidad personal, su género y la titularidad de los
establecimientos educativos en que han cursado sus estudios, el problema
quedaria finalmente definido asi: équé piensa el alumnado, segin su nivel
de maduracién de la identidad personal, su género y la titularidad del
centro educativo, sobre la competencia emprendedora (formacién para la
autonomia y la iniciativa personal), principalmente en la institucién
escolar?

Asi, nos hemos planteado los siguientes objetivos principales: 1)
Conocer el grado de satisfaccion de los estudiantes y sus posibles
relaciones con la competencia emprendedora. 2) Analizar la relacion entre
la maduracién de la identidad personal, el género, y el cardcter publico o
privado de la escuela, y la valoraciéon que realizan los estudiantes sobre la
competencia para la autonomia y la iniciativa personal.
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Método

Disefio de la investigacion

Hemos elegido un diseno bifase, inspirindonos en Creswell (1994). En la
primera fase, estrictamente cuantitativa, utilizamos el cuestionario EOMEIS-
2 (Objective Measure of Ego Identity Status) (Adams, Bennion y Huh, 1989)
para seleccionar a los sujetos. La segunda fase presenta una doble
dimension: cuantitativa, mediante la aplicacion del andlisis de frecuencias
de las respuestas de un cuestionario disenado para valorar el grado de
satisfaccion de los estudiantes con la formacién en la competencia
emprendedora, y sus valoraciones al respecto; y cualitativa, para el anilisis
de contenido de las respuestas abiertas de dicho cuestionario mediante la
elaboracion de categorias.

Se trata de un estudio descriptivo que emplea técnicas e instrumentos
propios de metodologias cuantitativas y cualitativas (Bericat, 1998), y que
podria contextualizarse en el modelo mediacional centrado en los alumnos
(Navarro, 2000). En el estudio, ademas, se le otorga un elevado valor a la
reflexion que acompana el proceso investigador (Alvesson y Skoldberg,
2000).

Muestra

La poblacion de nuestra investigaciéon es el alumnado de Educacion
Secundaria Obligatoria. La muestra inicial (N = 324), constituida por
alumnos de cuarto curso de Eso, present6é una mortalidad de siete sujetos
(cumplimentacion errénea del cuestionario EOMEIs-2), con lo que quedd
finalmente en 317 sujetos. De ellos, son mujeres el 47,95%; y hombres, el
52,05% restante. Todos estin repartidos entre ocho centros docentes de
la provincia de Sevilla: cuatro de titularidad publica, a los que se adscriben
160 sujetos (1Es Luca de Tena, 1Es Maria Inmaculada, 1es Nicolas Copérnico
e 1Es San José de la Rinconada), y otros cuatro de titularidad privada con
ensenanzas concertadas, a los que pertenecen 157 sujetos (Nuestra Senora
de la Compasion, Escuelas Profesionales de la Sagrada Familia, Salesianos
de San Pedro y San Hermenegildo). La media de edad es de 15,8 anos.
Los participantes fueron seleccionados mediante el procedimiento de
muestreo deliberado o intencional (Patton, 1990), en el cual se determinan
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tedricamente los rasgos caracteristicos del grupo estudiado para hallar a
continuacion sujetos que se ajusten a ellos. Ademas de considerar el tipo
de centro educativo (publico, privado) y el género al que pertenecen,
seguimos el modelo progresivo de evolucion del estatus de identidad
(Waterman, 1982), entendido como la secuencia mis deseable por la que
pasaria un adolescente para alcanzar una identidad personal consolidada,
esto es, una evolucién desde el estatus de ‘moratoria’ hasta el estatus de
‘logro’. Se considera que el esquema tedrico de base es: difusién a cerrazén
a moratoria a logro, donde ‘difusién’ es el estatus mas inmaduro y ‘logro’
el mas maduro (Marcia, Waterman, Matteson, Archer y Orlofski, 1993).
Con ello, el rasgo que buscdbamos era que los sujetos perteneciesen a los
distintos estatus de identidad, a saber:

m Difusion de identidad. Muestran una falta de compromiso en los
dominios de la identidad.

m Identidad hipotecada (aceptacion o cerrazén). Han adoptado un
compromiso personal, sin un proceso de busqueda.

m Moratoria. Estan en fase de exploracion, pero sin alcanzar algin
compromiso aun.

m Logro de identidad. Presentan compromisos fuertes tras haber
pasado un periodo de crisis.

En la muestra, los subgrupos en funcioén del estatus de identidad
resultan heterogéneos; ahora bien, los estatus de identidad pueden
dividirse en dos grupos (Meeus, 1996): logro de identidad y moratoria
aparecerian como estatus ‘activos’ asociados a caracteristicas de mayor
madurez; mientras que cerrazon y difusion se configuran como estatus
‘pasivos’ vinculados a caracteristicas de menor nivel de madurez. Asi, los
dos grupos resultantes proporcionan una distribucién mas homogénea,
como cabe esperar en un muestreo intencional: en torno al 56% los
pertenecientes a estatus ‘activos’ y alrededor del 44% los pertenecientes a
estatus ‘pasivos’.
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TABLA 1. Numero de sujetos de la muestra por centros docentes, segin su estatus de identidad

Centro Estatus de | Estatus de | Estatus de | Estatus de | Estatus de
docente logro de | moratoria | difusion | cerrazén | moratoria de | Total
identidad bajo perfil
Salesianos de
San Pedro 10 3 2 28 14 57
Nuestra Senora
de la Compasion 2 | 0 12 8 23
San Hermenegildo 3 3 2 15 4 27
Escuelas Profesionales
de la Sagrada Familia 5 7 I 28 9 50
IEs Luca de Tena 5 3 0 18 8 34
IES Maria Inmaculada 9 3 4 16 18 50
Is Nicolas Copérnico 4 5 0 7 16 32
IES San José de
la Rinconada 10 7 0 6 21 44
Total 48 32 9 130 98 317

Fuente: Elaboracién propia.

TABLA Il. Distribucidn, en porcentajes, de sujetos de la muestra, por género v estatus de identidad

Estatus de HOMBRES MUJERES TOTAL MUESTRA
identidad AMBOS GENEROS
% sobre | % sobre | % sobre % sobre
mismo total mismo total % total
género | muestra | género muestra
Cerrazon 43,640 22,710 38,160 18,300 41,009
Moratoria 13,940 7,260 5,920 2,840 10,095
Difusion 4,240 2,210 1,320 0,630 2,839
Logro de identidad 12,120 6,310 18,420 8,830 15,142
Moratoria bajo perfil 26,060 13,560 36,180 17,350 30,915
Totales 100 52,050 100 47,950 100

Fuente: Elaboracién propia.
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Instrumentos

Para seleccionar a los sujetos segun el estatus de identidad usamos el
cuestionario EOMEIS-2, que permite valorar los distintos estatus. El EOMEIs-
2 ha superado pruebas de fiabilidad, asi como numerosos test de validez
predictiva y de constructo (Schwartz, 2004). En Espana, en Valencia, ha
sido aplicado satisfactoriamente a una muestra de 283 sujetos adolescentes
(Zacarés, Iborra, Tomds y Serra, 2009). Esta medida comprende 64
afirmaciones, cada una de las cuales refleja caracteristicas de uno de los
estatus de identidad y se valora mediante una escala Likert de seis puntos.

Para la segunda fase de la investigacion, se ide6 un cuestionario sobre
la competencia para la autonomia y la iniciativa personal compuesto de 20
items. Los items se construyeron en torno a cinco categorias basicas: HABSO
(habilidades sociales), cAPOPERIN (capacidad operativa de la iniciativa),
CAPEMPREN (capacidad emprendedora), AUTOVALIN (autoconciencia del valor
de la iniciativa) y Forcomp (Formacion de la competencia). Estas categorias
se elaboraron mediante un andlisis de contenido inductivo (Gomes y
Ribeiro, 2009), a partir de la informacién disponible sobre la competencia
de emprender en la LOE y en otros documentos de interés (proyecto DESECO,
informe 1awG...) relativos a la misma competencia en el contexto de las
competencias educativas basicas. El cuestionario final surgié de una prueba
piloto previa y del juicio emitido por varios expertos sobre su credibilidad
y consistencia, atendiendo a la necesidad de controlar los posibles
elementos espurios que pudieran interferir en la calidad del proceso
investigador (Bisquerra, 2004).

TABLA Ill. ftems del cuestionario, segtin el orden de presentacién

. ;Defiendo mi punto de vista siempre o lo cambio segun las circunstancias?

2. ;Asisto a acontecimientos y ofertas de ocio en funcién de mis proyectos
personales?

3. ;Qué es mas importante en mi preparacion para actuar por mi mismo en la vida: la
escuela, la familia, mis amigos, otras personas? Ordena la respuesta.

4.  iEl trabajo en equipo es necesario? Razona la respuesta.

iPlanifico detalladamente mis proyectos o no es necesario?

6.  Para la formacién en mi capacidad de tomar decisiones libremente bajo mi
responsabilidad, ;qué medios o recursos son los que mas me han influido (lecturas,
juegos, viajes, estudios, television, Internet, etc.)? Ordena la respuesta por orden de
preferencia.

v
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7. iMe planteo continuamente retos personales?

8.  {Veo varias posibilidades antes de decidirme por algo?

9.  {Qué importancia le doy al futuro?

10. Para defender mis opiniones, ;molesto a propésito a los demads, si es preciso?

1. ;Tengo la costumbre de continuar y terminar todas las actividades que empiezo?

12. En mi vida escolar, jse han preocupado por formarme como una persona distinta
de las demas, con opinion propia?

13.  ;El futuro depende de mi mismo o de otras circunstancias?

14.  ;Realizo algiin trabajo o actividad por mi cuenta, aparte de los que normalmente
debo hacer?

I15. Para comprender a los demas, jsuelo ponerme en su lugar?

16. ;Qué hago cuando me encuentro obstaculos o impedimentos en mi vida?

17.  ;Qué deberia hacer la escuela para formar personas libres y capaces de actuar por
si mismas en la vida?

18. ;Suelo aportar ideas a los demas (familiares, amigos...)?

19. ;Considero necesario idear planes de futuro?

20. ;Laimaginacion, la creatividad, para qué sirven?

Fuente: Elaboracién propia.

TABLA IV. Distribucién de los ftems del cuestionario segin su pertenencia a las distintas

categorfas
Categorias Numero de item correspondiente
a cada categoria

HABSO 1,4,10,15

CAPOPERIN 2,5 11,16

CAPEMPREN 7,8,14,18

AUTOVALIN 9,13,19,20

FORCOMP 3,6,12,17

Fuente: Elaboracién propia.

Procedimiento
Durante el curso 2008-2009 se administraron las pruebas en dos fases.
En la primera, durante el segundo trimestre, se emple6 el EOMEIs-2. En la

segunda, durante el mes de junio, se utiliz6 el cuestionario sobre la
competencia emprendedora. Los cuestionarios los administraron ocho

colaboradores, previamente instruidos sobre las exigencias y requisitos
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necesarios para su correcta aplicacion, dentro del calendario acordado con
los distintos centros.

Adoptamos la conocida aplicacion tipoldgica del EomEIs-2, asignando a
cada sujeto a un Gnico estatus. Aunque los sujetos asignados al estatus de
‘moratoria de bajo perfil’ suelen incluirse en el estatus de ‘moratoria’; para
el analisis de los datos, hemos preferido mantenerlo como un grupo
diferenciado, al no tener la certeza de que su comportamiento se
acomodara del todo a ese perfil.

Una vez conocida la asignacion de los sujetos a los distintos estatus de
identidad, los 317 sujetos pasaron a cumplimentar los cuestionarios.

Para el analisis descriptivo de la informacion se tomaron las frecuencias
y porcentajes de cada item, segun las variables del estudio: estatus de
identidad, género, tipo de centro. Para el anilisis de contenido, deductivo
e inductivo, se emplearon las categorias elaboradas en la ideacién del
cuestionario, pero al mismo tiempo hubo que elaborar categorias para
sistematizar las respuestas dadas (Ruiz Olabuénaga, 1999). Las respuestas
abiertas de los items se categorizaron de distinto modo. Los items 1, 2, 4,
5,7,8, 10,11, 12, 14, 15, 18 y 19 se agruparon en tres categorias, a saber:
si/ no /a veces. Las respuestas abiertas de los items 9, 13 y 16 también se
agruparon en tres categorias, respectivamente: mucho / poco / regular; de
mi / de otras circunstancias / de ambas cosas; luchar / no luchar / luchar a
veces. Las respuestas facilitadas para los items 3 y 6 se articularon en torno
a las propias categorias que enunciaba cada item: escuela / familia / amigos
/ otros (item 3) y lecturas / juegos / viajes / estudios / television / Internet /
otros (item 6). Para el anilisis de los datos proporcionados por los
informantes acerca de los dos items mas abiertos (17, 20), se construyeron
arboles de categorias en funcién de las propias respuestas. Considerando
que hay cinco niveles de estatus de identidad, dos posibilidades de tipo
de centro y otras dos segun el género, se realizaron 20 diagramas para cada
uno de los dos items, y de ellos emergieron los dos drboles de categorias
finalmente elaborados.
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TABLAV. Categorfas inductivas extraidas de las respuestas abiertas del cuestionario

Numero de item

Cadigo de la categoria

Enunciado de la categoria

INMOV Inmovilismo pedagogico
EFIDIR Eficacia directiva
EFICOR Eficacia organizativa

17 EFICUR Eficacia curricular
ATEMPER Atencion personalizada
RELASO Relacion de la escuela con la sociedad actual
EDUMOR Educacion moral
INDIVI Desarrollo de la individualidad
SENTIRME Sentirse mejor
PLAMPRO Realizar planes y desarrollar proyectos
INNOVA Innovar
EXPREPER Expresion personal

20 FORMA Mejor formacion mental y humana
TRABA Trabajo (mundo laboral)
VICOTI Vida cotidiana
MUMPERSO Crear tu propio mundo personal
LUDICA Dimension ludica de la vida
IMAGINFU Imaginar el futuro

Fuente: Elaboracién propia.
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FIGURA I. Diagrama 21:autovalin / Cerrazén / Privado / Hombre (item 20)
Categoria
deductiva
AUTOVALIN (andlisis de
contenido)
ooy —
CERRAZON Esta:ltus
CENTRO [
Privado Tipo de centro
HOMBRE Género
Categorias
inductivas

«Para sentirme mejor
conmigo mismoy,

«Es lo que se
vende en los

SENTIRME TRABA
I::I «para encontrarte mer:crl:jr):agpara
mejory...
! laboraly...

PLAMPRO

A

«Para tener claro
qué quieres hacery,
«para idear y
realizar planesy...

«Para muchas
facetas de nuestra
viday, «para todo
en la vida, si sabe

utilizarsey...

INNOVA

«Para poder
innovary...

o

«Para poder expre-
sar lo que sientesy,

«Para ver de tu
propia forma la
viday, «para crear
tu propio espacio

\
—‘ MUMPERSO

o

ersonaly...
EXPREPER «para desarrollar tus P
maneras de
expresarte». .. «Para hacer lo que

FORMA

H

«Para formarte
como personay,
«para tener mejor
formacion en
generaly...

quieras para
divertirtey, «para
jugar»...

i

Fuente: Elaboracidn propia.

«Para sofar con
un mundo mejory,
«para crear un
mundo mas
humanizadoy...

IMAGINFU

|

Revista de Educacién, 363. Enero-Abril 2014, pp. 384-41 |
Fecha de entrada: 21-03-2011  Fecha de aceptacién: 18-04-2012

397



398

Bernal Guerrero, A. COMPETENCIA EMPRENDEDORA E IDENTIDAD PERSONAL. UNA INVESTIGACION EXPLORATORIA CON ESTUDIANTES DE EDUCACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA

Resultados

Mostramos los resultados de la investigacion en funcién de las categorias
rectoras del estudio. Los resultados relativos a los items sobre la capacidad
emprendedora y la capacidad operativa de la iniciativa se han reunido en
un mismo epigrafe por su mayor vinculacion.

Virtudes sociales de la competencia (habilidades sociales)

Las respuestas a la pregunta sobre si el trabajo en equipo es necesario no
parecen variar entre los estudiantes en funcién de ninguna de las variables
introducidas (titularidad del centro educativo, género, estatus de
identidad) y se argumenta convincentemente la necesidad de trabajar en
equipo.

La cuestion relativa a ponerse en el lugar del otro puede advertirse con
mayor claridad en las respuestas dadas por los sujetos que tienen logro de
identidad, los cuales generan respuestas mas elaboradas y ricas en matices.
No se han advertido diferencias segun el tipo de centro. Aunque no puede
establecerse una clara distincién por género, las respuestas afirmativas de
las chicas muestran argumentaciones centradas en actitudes de servicio y
de ayuda, mas alla de la mera comprension.

Los sujetos pertenecientes al estatus de cerrazén, mayoritariamente,
han respondido que siempre defienden su punto de vista, al margen de
las circunstancias. En cambio, los pertenecientes al estatus de logro de
identidad se han decantado mayoritariamente por respuestas en las que
se matiza con claridad que la defensa del punto de vista propio depende
de su contrastacion légica y también de las circunstancias en las que nos
desenvolvemos.

Cuando se ha interrogado a los sujetos sobre si, para defender sus
opiniones, llegarian a molestar a proposito a los demas si fuere preciso,
nos hemos encontrado con una respuesta mayoritariamente negativa. Solo
los varones con logro de identidad parecen asumir mas ficilmente lo que
de agresivo pueda tener todo proceso de personalizacion.
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Capacidad deliberativa, emprendedora y operativa de la iniciativa

Casi todos los sujetos, independientemente de su estatus de identidad, de
su género y del tipo de centro, han manifestado ciertas dosis de prudencia
y reconocen examinar diferentes posibilidades antes de decidirse por algo.
Asimismo, de manera mayoritaria, reconocen aportar ideas a otros, cuando
la situacién lo permite.

Muchos no se plantean retos personales en su vida y no pocos parecen
mantener una indolencia notoria, como manifiesta, por ejemplo, el sujeto
numero 202 (s202): «Me conformo con superar las barreras que se me
presentan inesperadamente». No obstante, los sujetos de identidad lograda
se plantean, en un alto porcentaje, retos personales de manera continuada.

Sin que hayamos podido encontrar muchas diferencias segin el tipo de
centro, el género o los estatus de identidad, alrededor de un tercio de los
sujetos parece no realizar actividad alguna por su propia iniciativa.
Observamos que muchos jovenes escolares no suelen asistir a
acontecimientos y ofertas de ocio en funcién de sus proyectos personales.
Unicamente en la categoria de logro de identidad, sin distincién de género,
alrededor de dos tercios han contestado afirmativamente, con lo que la
asistencia a este tipo de ofertas culturales se puede asociar con el
desarrollo personal.

Practicamente la mitad de los encuestados parece no dar importancia a
la planificacion detallada de los proyectos propios, y se desprende cierto
pesimismo sobre el valor de la planificacién en los proyectos personales,
sintetizado acaso en las palabras de esta chica (s20), perteneciente al
estatus de cerrazén: «No es necesario, el futuro se construye solo».
Unicamente los sujetos pertenecientes al estatus de logro de identidad —el
60- contestan claramente que si, como puede apreciarse en el siguiente
grifico que ilustra los resultados obtenidos sobre la capacidad
emprendedora y operativa de la iniciativa.
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GRAFICO |. Porcentajes totales de respuestas al ftem 5 del cuestionario

Difusion

Cerrazdn

%A
Moratoria bajo perfil veces
B % No
B %Si
Moratoria
Logro

Fuente: Elaboracidn propia.

La perseverancia no parece ser una virtud universal. Interrogados los
sujetos acerca de si acostumbran a continuar y terminar todas las
actividades iniciadas, la mayoria ha contestado afirmativamente, sin
distincién importante por género ni por tipo de centro. Los datos son mas
claros entre los sujetos de logro de identidad. No obstante, si se consideran
las respuestas negativas junto a las que manifiestan serias dudas al
respecto, las respuestas afirmativas descienden en algunos casos hasta
poco mads de la mitad.

Interrogados acerca de qué hacen cuando se encuentran con obsticulos
en sus vidas, las respuestas muestran, sin que existan grandes diferencias,
un talante positivo que va, generalmente, desde afrontar directamente los
problemas hasta pedir consejo a los amigos y padres antes de tratar de
resolverlos.
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Autoconciencia del valor de la iniciativa personal

Todos los sujetos confieren una gran importancia al futuro. Sin apreciar
mayor distincién entre las variables introducidas, argumentando razones
generalmente personales («llegar a ser alguien», «ganar dinero»...), la
mayoria otorga gran relevancia al futuro, sin restar importancia al presente.

Interrogados sobre de qué depende mas el futuro, los sujetos parecen
depositar mas confianza en el valor personal de elegir cuanto mas lograda
parece mostrarse su identidad. Solo los sujetos pertenecientes al estatus
de cerrazoén respondieron en este sentido por debajo del 50%.

Los resultados muestran diferencias resenables, segun el tipo de estatus
de identidad. Los sujetos de identidad lograda estiman necesario idear
planes de futuro. Como nos dice el s59: «<Hay que tener un proyecto de
vida, una idea de los planes que queremos realizar en la vida». En cambio,
los sujetos pertenecientes al estatus de cerrazén parecen experimentar una
tendencia a presentar una «perspectiva presente fatalista», que nos sintetiza
simbodlicamente la respuesta de esta chica (s323): «El destino lo dird todo».

Cuando los interrogamos sobre el valor de la imaginaciéon y la
creatividad (Tabla vi), al margen de que todos ellos parecen estimar su
proyeccion en el ambito de la expresion personal, las respuestas de los
sujetos de identidad hipotecada son mas previsibles («sirven para innovar»,
«para desarrollar proyectos»). En cambio, los de identidad lograda, lo que
parecen valorar es que «sirven para crear tu propio mundo personal» y
encuentran en estas cualidades una aplicabilidad permanente en la vida
cotidiana. Es decir, la imaginacion y la creatividad podrian hallarse en el
nucleo del propio desarrollo personal.
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TABLAVI. Porcentajes totales obtenidos por estatus de identidad, segin las categorfas extraidas
de las respuestas abiertas al ftem 20 del cuestionario

Categorias Difusion % | Cerrazéon % | Moratoria % :I:j:a;(::f?lt ::;::;:a;
SENTIRME 0 10,95 18,05 10,45 10,10
PLAMPRO 44,50 12,35 9,05 8,50 8,80
INNOVA 22,20 17,40 5,55 6,30 2,95
EXPREPER 0 12,50 20,15 20,10 13,70
FORMA 0 11,15 14,60 11,30 5,35
TRABA 0 3,30 6,25 5,50 9,45
VICOTI 11,10 11,80 2,75 10,45 15,95
MUMPERSO 22,20 6,60 8,35 10,45 21,85
LUDICA 0 4,55 0 4,90 3,55
IMAGINFU 0 9,40 15,25 12,05 8,30

100% 100% 100% 100% 100%

Fuente: Elaboracién propia.

Formacion de la competencia

Parece que los sujetos piensan que la escuela no es la principal instituciéon
para la formacién en la autonomia. La institucion familiar parece ocupar
la posicion mais relevante en este sentido, segin los propios jovenes. En
los estatus de identidad analizados, parece que los alumnos valoran mas a
la institucion escolar que las alumnas, quienes, como indican otros
estudios (Padilla, Garcia y Sudrez, 2010), dan un alto valor al plano familiar.

Podria desprenderse que los varones pertenecientes al estatus de
cerrazén otorgan mas valor a la institucion escolar, si pertenecen a centros
publicos (mas de un 41%) que si pertenecen a centros privados (25%). En
el caso de las chicas, no se han apreciado diferencias resenables. Por otra
parte, los sujetos pertenecientes al estatus de logro de identidad, en los
centros privados no suelen mencionar la escuela como primer elemento
influyente; sin embargo, en los publicos, casi el 40%, indica que es el
primer factor. Entre las chicas, también ha habido diferencias, aunque no
tan manifiestas.
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La mayoria ha coincidido en senalar los estudios como el primer factor
formativo en orden de importancia, excepto en el caso de los varones
pertenecientes al estatus de identidad de logro. Estos han senalado como
primer elemento formativo la lectura —mas acusadamente en los centros
privados—. La television se muestra como un segundo elemento importante
para los varones pertenecientes al estatus de cerrazOn, mientras que en
otros estatus pierde importancia, como es el caso de los sujetos
pertenecientes al estatus de moratoria de bajo perfil. Esto también ocurre,
claramente, en el de los pertenecientes al estatus de logro de identidad,
para quienes la television apenas tiene influencia en su capacidad de tomar
decisiones libremente. Internet se considera un medio potente de
informacioén y de influencia, pero no parece alcanzar posicion preferente
en ningun estatus de identidad, sino que se suele situar en tercer lugar,
entre los chicos. Los juegos y viajes se han senalado, por lo general, entre
los 1ltimos medios con poder de influencia en la formaciéon personal en
la autonomia, tal vez porque se consideran elementos exclusivamente
«lddicos» como expresaba el s288. Las chicas, generalmente, han
manifestado el estudio como primer elemento formativo y la lectura como
el segundo, independientemente de su estatus de identidad.

Al preguntar por el potencial individualizador de la escuela, las
respuestas en sentido negativo y aquellas dubitativas, en los estatus de
cerrazon y de moratoria, representan casi el 41%. En el caso del estatus de
moratoria de bajo perfil, las respuestas negativas superan a las afirmativas
y dejan una impresion contradictoria y aun inquietante, como nos dice,
representativamente, el s322: «Ciertas personas si se han preocupado, pero
otras han intentado crear clones dentro de la escuela». Dos tercios de los
sujetos pertenecientes al estatus de identidad de logro han contestado en
sentido afirmativo, sin distincién de género.

¢Qué deberia hacer la escuela para formar personas libres y capaces de
actuar por si mismas en la vida? El arco de propuestas desde la perspectiva
del alumnado abarca desde el mayor inmovilismo hasta las exigencias mas
notables de eficacia, ética y articulacién con la sociedad actual.
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TABLAVII. Porcentajes totales obtenidos por estatus de identidad, seglin las categorias extraidas
de las respuestas abiertas al ftem |7 del cuestionario

Moratoria de | Identidad

Categorias Difusion % | Cerrazon % | Moratoria % bajo perfil % | lograda %
:‘e”;;’gg'gsl:f 445 15,6 53 16,4 138
Eficacia directiva 0 6,5 10,6 82 0
Eficacia organizativa 22,2 14,3 21 16,4 13,9
Eficacia curricular 0 39 0 4,1 28
Atencion personalizada 1,1 52 21 8,2 1,1

Relacion de la escuela

con la sociedad actual 0 12,9 0 9,6 16,7

Educacion moral 0 24,7 15,8 19,2 16,7

Desarrollo de la

individualidad 222 16,9 26,3 17,9 25
100% 100% 100% 100% 100%

Fuente: Elaboracién propia.

Los sujetos pertenecientes al estatus de cerrazon reivindican la
educacion moral como primer elemento en orden de importancia, sin que
pueda apreciarse distincion ni por género ni por tipo de centro. También
se reclama, aunque menos, el desarrollo de la individualidad, pero al
parecer con diferencia de género a favor de las chicas y sin diferencia segiin
el tipo de centro. Hay un dato que merece resaltarse: cerca de un sexto de
estos sujetos piensa que lo que hace actualmente la escuela es suficiente.
Los sujetos vinculados al estatus de logro de identidad han primado,
globalmente, a nuestro entender, el desarrollo de la individualidad, por
encima de otros factores. Como manifiesta el s46: «Es preciso motivar a
cada uno para que actde como es, desarrollando su individualidad, sin
mayores temores». También han destacado el valor de la educacién moral
y de la conexion de lo que se hace en la escuela con la vida actual,
particularmente en los centros privados.
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Conclusiones

En su conjunto, los resultados de la investigaciéon no parecen indicar que
las ideas y valoraciones que realizan los estudiantes sobre la competencia
emprendedora dependan claramente del género o del cariacter publico o
privado de los centros escolares (aunque hay algunas matizaciones
interesantes que senalamos mas adelante). Sin embargo, si parece mas
evidente que esas valoraciones guardan relacion con el estatus de identidad
personal. Aquellos sujetos con una identidad personal mis lograda parecen
reunir mejores condiciones como sujetos emprendedores. Esto puede
significar que la identidad personal estd en el centro de la educacién
emprendedora, y se aleja de una visidn estrictamente economicista o
empresarial. Y al mismo tiempo quiza signifique que el cultivo de la
madurez personal sea la mejor via para conseguir un impacto profundo
de la accién educativa en el ambito productivo. Seguidamente, senalamos
las principales conclusiones en funcién de los objetivos de la investigacion.

Pese a la asuncién generalizada de las virtualidades sociales de la
cooperacion y del trabajo en equipo, los sujetos pertenecientes al estatus
de logro de identidad presentan una notable componente de flexibilidad,
muy asociada a un desarrollo mental mds madurado, capaz de considerar
la l6gica misma de las cosas, pero también la percepcion de las personas 'y
las situaciones en las que se encuentran. Estos sujetos muestran al mismo
tiempo una componente de mayor agresividad en las relaciones
interpersonales, por lo que parecen mas capacitados para desarrollar
comportamientos de liderazgo.

Exceptuando, en general, a los sujetos de identidad lograda, la
capacidad operativa de la iniciativa dejaria mucho que desear entre
nuestros estudiantes: no se suele asistir regularmente a acontecimientos
en funcién de proyectos personales, ni planificar detalladamente los
proyectos que se realizan, y tampoco es mayoritaria la costumbre de
continuar y terminar las actividades iniciadas. No obstante, las virtudes
cognitivas propias de la competencia emprendedora parecen intactas,
como la actitud hacia el afrontamiento de la realidad. Con todo,
examinadas las respuestas de todos los sujetos, hay indicios para pensar
que nuestros jovenes encierran aliento suficiente para combatir las
adversidades del mundo actual; tal vez la clave se halle en saber hacer
aflorar ese caudal de energia y vigor que se adivina en sus manifestaciones,
esa llamada a la confianza a la que se refieren Puig y Martin (2007).
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A mayor madurez parece haber una mayor atribucién personal de las
trayectorias futuras en el sujeto. Quienes pertenecen al estatus de
identidad lograda presentan mas frecuentemente una ‘perspectiva
temporal futura’, de acuerdo, por ejemplo, con la clasificacion establecida
por Zimbardo y Boyd (2009). Puesto que la perspectiva temporal en gran
medida se aprende (Epel, Bandura y Zimbardo, 1999), la formacién en la
dimensién temporal (Milfont y Gouveia, 2006) de la competencia
emprendedora parece ser un reto para los proyectos educativos actuales.
Por lo demas, podria decirse que, conforme los sujetos evolucionan en el
logro de su identidad, tienden a valorar la imaginacion y la creatividad
como componentes de su propia personalidad, como elementos
imprescindibles para el desarrollo de todo desempefnno humano, y no las
restringen Unicamente a la esfera de la ideacién y realizacién de proyectos
especificos. Esto es, la autoconciencia del valor de la iniciativa parece crecer
conforme la identidad se muestra mas lograda.

En general, los estudiantes parecen creer que la familia es la institucién
mas relevante para la formacién en la autonomia personal, postura que
esta mas acentuada en las chicas. Podria aventurarse, como hipotesis, que
los sujetos pertenecientes a centros publicos valoran mis la escuela como
institucion formadora para su autonomia personal que los pertenecientes
a centros privados. Podriamos pensar que los entornos familiares y
contextos socioeconémicos incidirian notablemente en la imagen que se
forman los sujetos de la institucién escolar. No obstante, también es
posible que los sujetos den menos importancia a la escuela, en su
formacién para actuar por si mismos en la vida, cuanto mas lograda se
muestra su identidad.

Entre los medios mas relevantes para la formacion de la competencia,
todos los sujetos han considerado la importancia de la cultura adquirida,
lo que puede poner de relieve que la consideracion bdsica hacia el estudio
es alta, aunque otros factores puedan determinar el descontento o el
fracaso. Cabe resenar que, conforme los sujetos muestran mayor madurez
personal, parecen otorgar un valor superior a la lectura (que tal vez sea
mas acusado en los centros privados) como elemento formativo. Al mismo
tiempo, se puede avanzar que, a mayor nivel de madurez personal, menor
importancia parece presentar la television como medio que influye en la
capacidad de tomar decisiones libremente. También es destacable que las
estudiantes hayan manifestado sus preferencias por el estudio y la lectura,
sin distincion apreciable ni por tipo de estatus ni por centro, lo cual podria
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explicarse por la expansion de la concienciacion de la mujer
contemporanea, puesta de manifiesto en una nueva conceptualizacién
pedagogica de la identidad de género (Colas, 2007).

Los sujetos de identidad lograda parecen mostrar mas confianza en el
potencial individualizador de la escuela, posiblemente porque hayan
aprovechado mejor los recursos de los que han dispuesto. Aquellos
adolescentes que han conseguido un mayor nivel de madurez personal
probablemente tiendan a interpretar de manera sincréticamente favorable
las posibilidades que tienen para formar su propio criterio, en los distintos
y principales ambitos en los que transcurren sus vidas.

De modo general, se considera que la educacién moral deberia ser un
factor determinante de lo que la escuela puede hacer para formar personas
libres y responsables. Al mismo tiempo, es posible aventurar que el
desarrollo de la individualidad en la escuela es una demanda generalizada
por parte del alumnado, y que cuanto mas logrado es el estatus de
identidad personal, mayor relevancia adquiere el desarrollo de la
individualidad. Igualmente, los sujetos de identidad mds lograda reclaman
con mds energia la conexioén de la escuela con la vida. Por otra parte, los
sujetos de identidades hipotecadas son mas proclives al inmovilismo.

Nuestra investigacion muestra la conexion de la competencia
emprendedora con la complejidad de la agencialidad humana, mas alla de
una consideraciéon restringida al ambito operativo de la autonomia y la
iniciativa personal. Y por otra parte, tal vez supone que el cultivo de
la madurez personal es una excelente via para la mejora significativa de la
dimension productiva de la educaciéon. De nuestro trabajo parece
desprenderse que el cultivo de la identidad personal se halla en el nacleo
de la mejora de la competencia emprendedora, aunque nuestro sistema
escolar, a juzgar por la escasez de identidades logradas, no parece haber
hecho mucho en esta direccion.

Limitaciones del estudio y prospectiva

Posiblemente, la presencia en la investigacion de la ‘perspectiva temporal’,
mediante algdn cuestionario validado como el P12z (Inventario de
Perspectiva Temporal de Zimbardo), asi como la aplicacién de algan otro
instrumento relativo al desarrollo de la identidad, como el Gips (Escala de
Desarrollo de la Identidad de Groningen), podria haber proporcionado
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mayor consistencia a la primera fase de la investigacién y haber reforzado
las diferencias madurativas halladas en los sujetos y las aportaciones de
nuestra investigacion.

Una interesante linea complementaria de estudio, en los actuales
contextos de informacion, se hallara al analizar las relaciones de la
competencia con la integraciéon de los jovenes en redes sociales de
participacion, proteccion y promocion de sus identidades.

Por otra parte, pensando en la concrecion de la accién educativa y su
aplicabilidad, se precisard investigar, dada la importancia que parece
presentar la madurez personal para la mejora de la competencia, sobre
estrategias que incidan directamente en la construccién de la identidad y
las dirigidas al desarrollo de capacidades cognitivo-afectivas complejas, asi
como las que promocionan autoevaluaciones adaptativas.
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Resumen

Uno de los efectos de la evolucion politica en materia social y del impulso
concedido al principio de igualdad de oportunidades en la legislacion espanola
ha sido la implantacion de medidas para promover la integracion de las personas
con discapacidad en la sociedad. Este hecho también se ha producido en el ambito
educativo y se ha desarrollado una abundante normativa estatal referente a las
ensefnanzas universitarias. La legislacion actual en Espafa obliga a las universidades
a elaborar e implementar un plan de atencion al alumnado con discapacidad. El
Comité Espanol de Representantes de Personas con Discapacidad (CeErMI) ha
publicado en el 2010 una guia para la elaboracion de dicho plan, en la que advierte
de la necesidad de disponer de indicadores para el seguimiento y la evaluacién
del mismo. El objetivo del estudio es elaborar un sistema de indicadores sobre la
atencion y el apoyo a los estudiantes con discapacidad en las instituciones
universitarias espanolas para facilitar el seguimiento y la mejora de la atencion a
estos estudiantes. Para su diseno se ha realizado un anilisis documental de la
normativa espanola en materia de discapacidad y educacién universitaria, una
categorizacion y seleccion de las medidas para los estudiantes con discapacidad
indicadas en la normativa y una definicion de dreas, requisitos e indicadores
basados en los analisis realizados. El resultado son 40 indicadores diferenciados
en ocho dreas: marco institucional, acceso, participacion, informacién y
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orientacion, adaptaciones, accesibilidad, recursos y resultados. El sistema de
indicadores propuesto facilita a las universidades definir los objetivos del plan, asi
como realizar su seguimiento y evaluacién. Los indicadores reflejan de forma
global las obligaciones de estas instituciones con los estudiantes con discapacidad
que senala la normativa. Nuestro sistema se puede utilizar, ademas, en los diversos
contextos institucionales derivados de la autonomia de gestion que dispone cada
universidad.

Palabras clave: estudiantes, discapacidad, universidad, indicadores, igualdad
de oportunidades, apoyo al estudiante.

Abstract

One of the effects of changing social policy and the progress of the principle of
equal opportunities in the Spanish legislation has been the implementation of
measures to promote integration of persons with disabilities in society. This policy
has also been implemented at educational level, developing an abundant state law
concerning university education. Under current law, Spanish universities are
requested to design and implement a Program for Students with Disabilities. In
2010, the Spanish Committee of Representatives of People with Disabilities
published a guide to assist universities designing this program, advising universities
to develop indicators for its assessment and follow-up. This study aims to develop
a set of indicators for the care and support of students with disabilities in Spanish
universities as a tool for the improvement and follow up of these activities. The
set of indicators is based on the current legislation on disability and higher
education and publications of the Spanish Committee of Representatives of People
with Disabilities and the European Agency for the Development in Special Needs
Education. Forty indicators were obtained in eight different areas: institutional
framework, enrollment, participation, information and guidance, academic
adjustments, accessibility, resources and results. This system of indicators facilitates
universities to define, assess and follow-up their Program for Students with
Disabilities. The proposed indicators help universities to comply with existing law
and also to be adapted to different managerial styles and institutional contexts.

Key words: students, disability, university, indicators, equal opportunities,
student support.

Revista de Educacién, 363. Enero-Abril 2014, pp. 412-444
Fecha de entrada: 14-06-2011  Fecha de aceptacion: 24-04-2012

413



414

Ferreira, C, Vieira, M. J. y Vidal |.. SisTemA DE INDICADORES SOBRE EL APOYO A LOS ESTUDIANTES CON DISCAPACIDAD EN LAS UNIVERSIDADES ESPAROLAS

Introduccion

La atencion a la diversidad constituye uno de los principales retos de la
politica social en Espana. Con ella se pretende lograr una sociedad que
garantice los derechos de todas las personas en igualdad de condiciones,
tanto en la vida social como en la cultural y econémica. El principio de
igualdad de oportunidades se ha desarrollado en las dltimas décadas
enfatizando la no discriminacién por motivos de sexo, origen racial o
étnico, religiéon o convicciones, discapacidad, edad u orientacién sexual.
Este principio se basa en el «reconocimiento esencial de que todas las
personas tienen el mismo valor y deben tener un acceso equitativo a las
oportunidades de la vida es comun al conjunto de nuestras sociedades
europeas» (Comision de las Comunidades Europeas, 2008, p. 2). Es un
campo de accién que tiene por objetivo atender las necesidades de
aquellas personas que se encuentran en situacion de especial
vulnerabilidad, en todos los niveles y aspectos de la vida social.

El desarrollo en politica social en Espana ha producido un efecto
empuje en el dmbito educativo en relacién con el principio de igualdad
de oportunidades y la consideracion de la discapacidad (Abad Morillas,
Alvarez Pérez y Castro de Paz, 2008). Fruto de esta evolucién de las politicas
sociales, se ha impulsado el principio de inclusiébn que impera en la
legislacion educativa vigente, respaldado por la Convencién sobre los
Derechos de las Personas con Discapacidad de 2006 (articulo 24.1). En la
universidad, este principio requiere de actuaciones dirigidas a la atencion
de las necesidades de las personas con discapacidad, de medidas basadas
en el respeto a la igualdad y la accesibilidad universal, y de una disposicion
de servicios y estructuras apropiados para su atencion (Jerénimo Sianchez-
Beato, 2009). Ademas, las lineas marcadas desde Europa y los cambios
promovidos por la construcciéon del Espacio Europeo de Educacion
Superior han supuesto una ocasion para reflexionar sobre el modelo de
universidad que se quiere lograr, con especial incidencia en el estudiante
y el ajuste a sus necesidades (Vieira y Vidal, 2006). La educacién
universitaria debe garantizar la continuidad en el desarrollo y formacién
plena e integral del alumnado, tanto desde el punto de vista académico
como desde el personal. En el caso de los estudiantes con discapacidad,
este desarrollo se puede garantizar mediante mecanismos de
compensacioén y adaptacion. La universidad, en este sentido, debe actuar
para atender al desarrollo de las capacidades e intereses de estos alumnos,
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y debe facilitar los elementos de acceso y dominio de situaciones en
igualdad de condiciones (Luque Parra y Rodriguez Infante, 2008).

En el contexto internacional, se encuentran ejemplos de actuaciones
dirigidas a atender las necesidades de los estudiantes universitarios con
discapacidad. Algunas de ellas consisten en el desarrollo y establecimiento
de buenas pricticas o de sistemas de indicadores relacionados con la
participacion de grupos infrarrepresentados, entre los que se encontrarian
los estudiantes con discapacidad. La comparacién de estas actuaciones
entre paises presenta ciertas dificultades, puesto que cada pais adopta unas
medidas concretas y controla diferentes aspectos sobre la diversidad de su
alumnado (Comisién Europea, 2011). En el Reino Unido y en Estados
Unidos, existe un importante desarrollo legislativo en materia de
discapacidad que ha impulsado la elaboracién de guias de indicadores y
buenas practicas en el ambito universitario. Un ejemplo de ello es el Acta
de Necesidades Educativas Especiales y Discapacidad de 2001 (Special
Educational Needs and Disability Act, senpa) del Reino Unido, cuyo objetivo
es que las instituciones de educacion superior logren la plena participacion
de los estudiantes con discapacidad. En el Code of Practice: Post-16
Education se indica como responder adecuadamente a las necesidades de
estos estudiantes realizando los «ajustes razonables» que establece la SENDA
(Konur, 2002). En Estados Unidos, para garantizar la igualdad de acceso a
la educacién a los estudiantes con discapacidad, la Association on Higher
Education and Disability (aAHEAD) ha elaborado estandares para las oficinas
de estudiantes con discapacidad (Office for Students with Disabilities, OsD)
dirigidos a los siguientes ambitos o actuaciones: consulta/colaboracion,
divulgaciéon de informacion, concienciacion del profesorado y del personal,
adaptaciones académicas, intervenciones educativas, gestion y evaluacion
del programa, politicas y procedimientos, y formaciéon y desarrollo
profesional (Dukes y Shaw, 2008).

A escala europea, la Academic Network of European Disability Experts
(ANED), el Eurostat, la Organizacién Mundial de la Salud y el Consejo de
Europa colaboran en el desarrollo e implantacién de los Indicators of
Disability Equality in Europe (IDEg). El desarrollo de estos indicadores estd
relacionado con la aplicaciéon de la Convencién sobre los Derechos de las
Personas con Discapacidad, de acuerdo con la nueva estrategia de la Union
Europea en el ambito de la discapacidad (2010-2020), que incluye
indicadores sobre la tasa de personas con discapacidad que terminan la
educacion superior. Se identifican tres tipos de indicadores (tanto
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cuantitativos como cualitativos) que senalan, respectivamente, los derechos
en la normativa y las politicas, la accesibilidad y barreras en el entorno, y
la participacion e igualdad de las personas con discapacidad (Priestly y
Lawson, 2009).

Teniendo en cuenta este contexto, parece necesario actuar de modo
sistemdtico para evaluar y controlar tanto el seguimiento de los estudiantes
con discapacidad como sus necesidades y las posibilidades que ofrecen los
servicios destinados a su atencion (Castro de Paz y Abad Morillas, 2009;
Tinklin, Riddell y Wilson, 2004; Vieira, 2008). Una buena forma de
establecer los criterios minimos que las universidades deben cumplir para
atender adecuadamente a sus estudiantes con discapacidad, de acuerdo
con la normativa y las caracteristicas del sistema de educacion superior, es
la elaboracion de indicadores (Jallade, 2011). Para su diseno y adecuacion,
es fundamental partir de un fuerte marco legislativo e implantar los
indicadores para su mejora 'y consenso (Garcia-Aracil y Palomares-Montero,
2010).

En el contexto espanol, las actuaciones de las universidades dirigidas a
los estudiantes con discapacidad deben concretarse en un plan destinado
a personas con necesidades especiales, tal y como establece la «Ley
Organica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la Ley Orginica
6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades (LoMLOU)», en su disposicion
adicional séptima. Como respuesta a esta demanda, el Comité Espanol de
Representantes de Personas con Discapacidad (cermi) public6 en el ano
2010 una guia para la elaboracién de un plan de atencién al alumnado con
discapacidad en la universidad. Que cada universidad elabore su propio
plan puede servir como herramienta de orientacion, referencia y ayuda en
el apoyo a estos alumnos en su paso por la universidad. Esta guia propone
que el plan incluya un sistema de indicadores para realizar el seguimiento
y evaluacion de sus resultados. Tal y como se afirma en este documento,
con estos indicadores habria que poder determinar el grado de inclusion
del alumnado con discapacidad en la universidad y su evolucién (CERMmI,
2010, p. 24).

En sintesis, en Europa, una de las direcciones principales en la
realizacion de los cambios necesarios para la modernizacién de las
universidades y el logro de los objetivos de la Unién Europea es una
articulacion de los distintos sistemas de garantias de la calidad en los
sistemas de educacion superior de Europa que permita hacer frente a la
gran diversidad de alumnos, tal y como se indica en la comunicacion de la
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Comision Europea Movilizar el capital intelectual de Europa (2005)
(Salaburu, Haug y Mora, 2011). Por otra parte, en Espana, la normativa
refleja la preocupacion por atender a los estudiantes con discapacidad en
las instituciones de educacién superior. Sin embargo, las politicas y la
legislacion sobre la discapacidad y la educacion universitaria se encuentran
en un desarrollo, avance y revisidn constantes, y por si solas no garantizan
su cumplimiento adecuado en la atencién a los estudiantes con
discapacidad en las universidades. Por lo tanto, para garantizar esta
atencion se requiere de herramientas que ayuden a su seguimiento y
mejora. En el presente estudio, se realiza una propuesta de indicadores
referidos a las actuaciones y medidas concretas de atencion a estudiantes
con discapacidad que deben proporcionar las universidades espanolas.
Nuestra intencion es poner la propuesta a disposicion de estas
instituciones para que puedan cumplir con la legislaciéon y elaborar y
desarrollar el plan que exige la normativa.

Objetivos

El objetivo del estudio es construir un sistema de indicadores sobre la
atencion y el apoyo a los estudiantes con discapacidad para las
universidades espanolas. Este objetivo general se concreta en los siguientes
objetivos especificos:

m Identificar areas de actuacion relacionadas con los diferentes ambitos
de la vida académica universitaria.

m Proponer un sistema de indicadores relevantes sobre programas y
servicios de atencién a los estudiantes universitarios con
discapacidad.

Método

El procedimiento seguido para la elaboracién del sistema de indicadores
se detalla a continuacion:
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m Realizacion de un anidlisis documental de la normativa espanola

relativa a la atencion de estudiantes con discapacidad en la educacion
universitaria. La informacién se ha analizado teniendo en cuenta las
siguientes variables: normativa, articulo, descripcion, contenido
especifico (medidas y programas de apoyo a estos estudiantes). Se ha
analizado toda la normativa que pueda hacer referencia a la atenciéon
a la discapacidad en las universidades espanolas:

Constitucion Espanola, 1978.

Ley 13/1982, de 7 de abril, de Integracioén Social de los Minusvalidos
(LISMI).

Real Decreto 334/1985, de 6 de marzo, de ordenacién de la
Educacién Especial.

Real Decreto 696/1995, de 28 de abril, de ordenacion de la
educacion de los alumnos con necesidades educativas especiales.
Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades (Lov).

— Ley 51/2003, de 2 de diciembre, de igualdad de oportunidades, no

discriminaciéon y accesibilidad universal de las personas con
discapacidad (LIONDAU).

— Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad,

2006.

— Ley Organica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la Ley

Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades (LoMLOU).

— Ley 27/2007, de 23 de octubre, por la que se reconocen las lenguas

de signos espanolas y se regulan los medios de apoyo a la
comunicaciéon oral de las personas sordas, con discapacidad
auditiva y sordo-ciegas.

— Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece

la ordenacion de las ensenanzas universitarias oficiales.

— Real Decreto 1892/2008, de 14 de noviembre, por el que se regulan

las condiciones para el acceso a las ensefanzas universitarias
oficiales de grado y los procedimientos de admisiéon a las
universidades publicas espanolas.

— Real Decreto 1791/2010, de 30 de diciembre, por el que se aprueba

el Estatuto del Estudiante Universitario.

— Real Decreto 99/2011, de 28 de enero, por el que se regulan las

ensenanzas oficiales de doctorado.
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De este analisis se construyé una base de datos con 47 registros, que se
organizaron en cuatro grandes bloques con sus correspondientes
categorias (entre paréntesis).

— Principios y derechos de los estudiantes con discapacidad (2).

— Acceso a la universidad: sistemas y procedimientos de acceso y
admision adaptados (11). Gratuidad en la ensenanza; politicas de
becas, ayudas y créditos; Procedimientos de acogida y orientacion;
servicios de apoyo y asesoramiento (1); adaptacion de pruebas (4);
reserva de plazas.

— Permanencia en la universidad: programas especificos; ayuda
personalizada, apoyos y adaptaciones (17). Planes de estudio;
adaptaciones (8); accesibilidad (4); participacién estudiantes con
discapacidad; Unidad de Atencién al Estudiante.

— Insercién laboral: accesibilidad (1). Empresas e instituciones para
la realizacion de practicas externas.

m Anilisis de la propuesta realizada por el cermI en la Guia para la
elaboracion de un plan de atencion al alumnado con discapacidad
en la universidad de 2010 (cermi, 2010). En el andlisis se han
registrado los contenidos que debe incluir el plan. Se ha valorado en
qué medida se ajusta la propuesta del plan a los resultados obtenidos
del anilisis documental de la normativa. Esta valoracion es una de las
bases de los indicadores propuestos.

m Identificacion, selecciéon y propuesta de un sistema de indicadores
basado en los anilisis realizados, de acuerdo con la metodologia
planteada por la Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacion
del Alumnado con Necesidades Educativas Especiales
(Kyriazopoulouy y Weber, 2009), asi como su formulacién para
adaptarla al Ambito universitario.

Segun el planteamiento de Kyriazopoulouy y Weber (2009), se han
definido las areas, requisitos e indicadores que hacen referencia a las
condiciones favorables para atender adecuadamente a los estudiantes con
discapacidad desde las universidades espanolas:

m Areas. Se han identificado ocho 4reas relevantes que requieren de
atencion en el proceso de orientacioén y apoyo a los estudiantes con
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discapacidad en las universidades: marco institucional, acceso,
participacion, informacién y orientacion, adaptaciones, accesibilidad,
recursos y resultados.

m Requisitos. Acopio de requisitos necesarios para la calidad de las
politicas educativas en materia de discapacidad y educacién
universitaria.

m Indicadores. Desarrollo de un indicador para cada requisito. Se han
elaborado un total de cuarenta indicadores que facilitan la
identificacion de las actuaciones favorables a la igualdad de
oportunidades de los estudiantes con discapacidad en las
universidades.

Para el diseno y formalizacion de esta ultima drea, se han tenido en
cuenta los siguientes elementos establecidos en la norma UNE 66175 para
la implantacion de sistemas de indicadores:

TABLA |. Elementos establecidos en la norma UNE 66175

Codigo Cadigo que tiene asignado el indicador
Denominacion Nombre por el cual se identifica el indicador
Objetivo Objetivo que pretende conseguir el indicador
Descripcion Descripcion breve del significado del indicador
Tipologia Indicador nominal, ordinal o de escala

Calculo Forma de obtener el indicador

Representacion Forma en la que debe representarse el indicador
Fuente Origen de la definicion del indicador

Siguiendo el planteamiento de la citada norma, la validacién de los
indicadores tiene como objetivo comprobar que estos sean tiles y
rentables, compardndolos con los objetivos inicialmente previstos y para
los cuales se han desarrollado. Teniendo en cuenta el objetivo del presente
estudio y su punto de partida, los indicadores estin justificados y
verificados, puesto que en la normativa y en los informes analizados se
consideran una herramienta necesaria de mejora, cuyo propdsito es
comprobar que las universidades establecen las medidas y el apoyo
necesario a sus estudiantes con discapacidad. El siguiente paso consiste
en que las universidades pongan en marcha este sistema de indicadores.
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Resultados

El sistema de indicadores se ha desarrollado a partir de las actuaciones que
deben realizar las universidades espafolas segin la normativa, las
recomendaciones que propone el cirmi y la Agencia Nacional de
Evaluacion de la Calidad y Acreditacion (aNeca). El sistema de indicadores
propuesto parte de la definicién de areas de interés en el proceso de apoyo
a los estudiantes con discapacidad en las universidades espanolas. Estas
dreas cubren las medidas de atencion y las necesidades de estos estudiantes
abarcando las distintas etapas en la universidad, es decir, desde su ingreso
hasta su insercioén en el mercado laboral. Las dreas se organizan en una
secuencia temporal en funcién del momento en el que se encuentre el
estudiante con discapacidad, considerando el marco de derechos de estos
estudiantes a lo largo de todo el proceso y las tasas de rendimiento como
sistema de evaluacién. Estas dreas se concretan en requisitos que
garantizan la aplicaciéon de las politicas educativas en materia de
discapacidad y educaciéon universitaria, lo que da lugar a los cuarenta
indicadores que hacen referencia a las medidas especificas de apoyo a los
estudiantes con discapacidad en las universidades espanolas. En este
sentido, el sistema de indicadores sirve de instrumento para que las
universidades puedan comprobar el grado de aplicaciéon de los mandatos
de la legislacion espanola vigente al respecto.

FIGURA |. Sistema de indicadores sobre la atencién y el apoyo a los estudiantes con discapacidad

4 )
Marco institucional (EucD- |, EUCD-2)
. J
4 \ / Participacion \/ \
(Eucp-9, eucp- 10 euco-| |, eucp-12, ucp-13),
Informacion y orientacion
(Eucp-14, eucp-15 eucp-16, EucD-17, EucD-18),
(Euco-19, Eucp-20, Eucp-21)
Adaptaciones
(EucD-22, EUCD-23 EUCD-24, EUCD-25, EUCD-26),
(Eucp-27, EUCD-28, EUCD-29)
Accesibilidad
(Eucp-30, EucD-3 | EUCD-32, EUCD-33, EUCD-34),
(Eucp-35, EucD-36)

Recursos
\ / (Eucp-37, EuCD-38 EUCD-39, EUCD-40 \ /
| D

Resultados
¢ Tasa de abandono ecd
* Tasa de graduacion ecd
* Tasa de eficiencia ecd
* Tasa de rendimiento ecd

Acceso
(EUCD-3, EUCD-5 EUCD-6),
EUCD-7, EUCD-8)
¢ Tasa ecd (EUCD-4)
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La definicion de cada una de las ocho areas identificadas en el proceso
de orientaciéon y apoyo a los estudiantes con discapacidad en las
universidades es la siguiente:

m Marco institucional: marco de derechos que asisten a los estudiantes
con discapacidad en la universidad.

m Acceso: actuaciones de atencion previas al acceso a la universidad
dirigidas a los estudiantes con discapacidad.

m Participacion: actuaciones que promueven la implicacion de los
estudiantes con discapacidad en los diversos programas que ofrece
la universidad.

m Informacion y orientacién: actuaciones de informacién y orientacién
al estudiante con discapacidad desde su ingreso, durante su
permanencia y hasta su salida al mercado laboral.

m Adaptaciones: mecanismos de adaptaciéon a los estudiantes con
discapacidad.

m Accesibilidad: existencia de accesibilidad para los estudiantes con
discapacidad en la edificacién, el urbanismo y el transporte, y
comunicacion e informacion sobre ella.

m Recursos: disponibilidad de medios humanos, materiales y técnicos
de apoyo a la discapacidad.

m Resultados: valoraciéon y seguimiento de los estudiantes con
discapacidad.

A continuacion se detallan las dreas, los requisitos y los indicadores

identificados considerando los elementos especificados en la norma UNE
66175:

Marco institucional

Requisito: coherencia entre las normativas nacionales y las universitarias
(marco normativo y disefo curricular).
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Cadigo

(euco-1)

Denominacién

Coherencia entre la normativa nacional y la universitaria sobre discapacidad.

Objetivo

Constatar que existe coherencia entre las normativas nacionales y las
universitarias.

Descripcion

Las universidades recogen en sus estatutos y reglamentos universitarios
derechos y cuestiones que afectan a la comunidad universitaria con
discapacidad, tales como planes de accién, normas de acceso al curriculo
o reglamentos de examenes.

Tipologia

Nominal.

Calculo

En ningln caso / En algunos casos / En bastantes casos / En todos los
casos.

Representacion

Grifico de barras.

Fuente

CERMI (2010).

Cadigo

(Eucp-2)

Denominacion

Desarrollo de las acciones de atencién a ECD en los planes de estudio.

Objetivo

Constatar que las universidades desarrollan las actuaciones previstas en
sus planes de estudios sobre la atencion a estudiantes con discapacidad.

Descripcion

Todos los planes de estudios propuestos por las universidades deben
tener en cuenta que la formacion en cualquier actividad profesional debe
realizarse desde el respeto y la promocion de los derechos humanos y
los principios de accesibilidad universal y disefio para todos. Por ello, se
deben incluir, en los planes de estudios en que proceda, enseiianzas
relacionadas con dichos derechos y principios. Este indicador senala el
grado de cumplimiento de las instituciones en la puesta en marcha de
las actuaciones previstas.

Tipologia

Ordinal.

Calculo

Poco desarrolladas (hasta 10%) / Algo desarrolladas (hasta 40%) /
Bastante desarrolladas (hasta 70%) / Muy desarrolladas (hasta 90%).

Representacion

Grafico de barras.

Fuente

Articulo 5 de la disposicion adicional vigésima cuarta de la LOMLOU; el
articulo 3.5b del Real Decreto 1393/2007.
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Acceso

Requisito: politicas y procedimientos en la admision y matricula que promuevan el acceso a
las instituciones de educacion universitaria.

Cadigo

(Eucp-3)

Denominacién

Reserva de plazas disponibles para ECD.

Objetivo

Constatar que las universidades tienen esta cuota de reserva de plazas
a estudiantes con discapacidad.

Descripcion

Relaciéon porcentual entre el nimero total de plazas y las reservadas a
estudiantes con discapacidad. Las universidades deben reservar un 5%
de las plazas disponibles para estudiantes que tengan reconocido un
grado de discapacidad igual o superior al 33%, asi como para aquellos
estudiantes con necesidades educativas especiales permanentes
asociadas a circunstancias personales de discapacidad, que durante su
escolarizacion anterior hayan precisado de recursos y apoyos para su
plena normalizacion educativa.

Tipologia

Escala.

Calculo

Se divide el nimero de estudiantes con discapacidad que se han
matriculado en la titulacién en el curso académico entre el niumero total
de plazas disponibles de la titulacion.

Representacion

Grifico de sectores.

Fuente

Articulo 51 del Real Decreto 1892/2008.

Cadigo

(Eucp-4)

Denominacion

Tasa de ECD en la universidad.

Objetivo

Constatar el porcentaje existente de estudiantes con discapacidad en la
universidad (estudiantes que tengan reconocido un grado de
discapacidad igual o mayor al 33% o hayan acreditado mediante
certificado necesidades educativas especiales permanentes asociadas a
circunstancias personales de discapacidad mediante certificado en el
procedimiento de matricula).

Descripcion

Relacion porcentual entre el nimero total de estudiantes con
discapacidad respecto al total de alumnos matriculados en el curso
académico.

Tipologia

Escala.

Calculo

Se divide el nimero de estudiantes con discapacidad matriculados en el
curso académico entre el nimero total de estudiantes.
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Representacion

Grifico de sectores.

Fuente

Articulo 51 del Real Decreto 1892/2008.

Cadigo

(EucD-5)

Denominacion

Exencién del pago de los precios publicos por prestacion de servicios
académicos a los ECD.

Objetivo

Constatar que se aplica el derecho a la exencién total de tasas y precios
publicos en los estudios conducentes a la obtencién de un titulo
universitario a los estudiantes con discapacidad (a los que se haya
reconocido un grado de discapacidad igual o mayor al 33% o quienes
hayan acreditado mediante certificado necesidades educativas especiales
permanentes asociadas a circunstancias personales de discapacidad).

Descripcion

Las universidades publicas estableceran modalidades de exencion parcial
o total del pago de los precios publicos por prestacion de servicios
académicos, para garantizar el acceso y permanencia a los estudios
superiores de las personas con discapacidad.

Tipologia

Nominal.

Cilculo

Si/No.

Representacion

Grifico de barras.

Fuente Articulo 45 y el 6 de la disposicion vigésima cuarta de la LOMLOU; articulo
30 de la LisMi y el articulo 51 del Real Decreto 1892/2008.
Cadigo (EucD-6)

Denominacion

Politica de becas, ayudas y créditos para los ECD.

Objetivo Constatar que las universidades cuentan con becas, ayudas y créditos
para los estudiantes con discapacidad.

Descripcion Las universidades instrumentaran una politica de becas, ayudas y créditos
para el alumnado con objeto de que nadie quede excluido del estudio
en la universidad por razones econdémicas, prestando especial atencion
a las personas con discapacidad para garantizar su acceso y permanencia
a los estudios universitarios.

Tipologia Nominal.

Calculo Si/No.

Representacion

Griéfico de barras.

Fuente

Articulo 45 de la LOMLOU.
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Cadigo

(Eucb-7)

Denominacién

Procedimientos de acogida y orientacion a los ECD de nuevo ingreso.

Objetivo

Constatar que las universidades disponen de sistemas accesibles de
informaciéon y procedimientos de acogida y orientaciéon para los
estudiantes con discapacidad.

Descripcion

Las universidades dispondran de sistemas accesibles de informacion y
procedimientos de acogida y orientacién de los estudiantes de nuevo
ingreso para facilitar su incorporacion a las ensefanzas universitarias
correspondientes.

Tipologia

Nominal.

Calculo

Si/No.

Representacion

Grifico de barras.

Fuente

Articulos 14, el 18y el 20 del Real Decreto 1393/2007.

Cadigo

(Eucp-8)

Denominacion

Evaluacién de adaptaciones curriculares, itinerarios o estudios alternativos a
los EcD.

Objetivo

Constatar que las universidades evallan las posibles adaptaciones
curriculares, itinerarios o estudios alternativos para los estudiantes con
discapacidad.

Descripcion

Las universidades dispondran de sistemas y procedimientos de acogida
y orientacion que deberan incluir, en el caso de estudiantes con
necesidades educativas especiales derivadas de la discapacidad, los
servicios de apoyo y asesoramiento adecuados, que evaluaran la
necesidad de posibles adaptaciones curriculares, itinerarios o estudios
alternativos.

Tipologia

Nominal.

Calculo

Si/No.

Representacion

Grafico de barras.

Fuente

Articulos 14, 18 y 20 del Real Decreto 1393/2007; articulo 7.4 del Real
Decreto 99/201 1.

Participacion

Requisito: procedimientos que impulsen la participacion de los estudiantes con discapacidad
en actividades universitarias.
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Cadigo

(Eucp-9)

Denominacion

Participacién de ECD en el asociacionismo y participacién estudiantil.

Objetivo

Constatar que las universidades promueven la participacion de las
personas con discapacidad en el asociacionismo y en la representacion
estudiantil.

Descripcion

Las universidades impulsan la participacion estudiantil de los estudiantes
con discapacidad en asociaciones y movimientos sociales como
expresion de la formacion en valores de convivencia y ciudadania. Dentro
de los fines propios de la universidad, se promovera la constitucion de
asociaciones, colectivos, federaciones y confederaciones de estudiantes,
que tendran por objeto desarrollar actividades de su interés, en el
régimen que dispongan sus estatutos.

Tipologia

Nominal.

Calculo

Si/No.

Representacion

Grafico de barras.

Fuente

Articulo 35.5 y el 38 del Real Decreto 1791/2010.

Cadigo

(Eucp-10)

Denominacién

Participacion de ECD en proyectos de cooperacion al desarrollo y participacion
social.

Objetivo Constatar que las universidades fomentan la participacion de los
estudiantes con discapacidad en proyectos de cooperacion al desarrollo
y participacion social.

Descripcion Las universidades deben fomentar la participacion de los estudiantes con
discapacidad en iniciativas y actividades de proyeccion social, de
cooperacion y de compromiso social.

Tipologia Nominal.

Calculo Si/No.

Representacion

Grafico de barras.

Fuente

Articulo 64.4 del Real Decreto 1791/2010.

Cadigo

(eucp-11)

Denominacion

Participacién de ECD en programas de movilidad nacional e internacional.

Objetivo

Constatar que las universidades impulsan la participaciéon de los
estudiantes con discapacidad en programas de movilidad nacional e
internacional.
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Descripcion Las universidades deben promover la participacion en programas de
movilidad, nacionales e internacionales, de estudiantes con discapacidad,
estableciendo los cupos pertinentes, garantizando la financiacion
suficiente en cada caso, asi como los sistemas de informacion y
cooperacion entre las unidades de atencion a estos estudiantes.

Tipologia Nominal.

Calculo Si/No.

Representacion

Grifico de barras.

Fuente

Articulo 18 del Real Decreto 1791/2010.

Cédigo

(eucp-12)

Denominacion

Participacion de ECD en programas de actividad fisica y deportiva.

Objetivo Constatar que las universidades promueven programas de actividad fisica
y deportiva para estudiantes con discapacidad.

Descripcion Las universidades deben promover programas de actividad fisica y
deportiva para estudiantes con discapacidad, facilitando los medios y
adaptando las instalaciones que corresponda en cada caso.

Tipologia Nominal.

Calculo Si/No.

Representacion

Grafico de barras.

Fuente

Articulo 62.5 del Real Decreto 1791/2010.

Cadigo

(Eucp-13)

Denominacién

Participacion de ECD en iniciativas y actividades culturales.

Objetivo

Constatar que las universidades informan y orientan a los estudiantes
con discapacidad sobre iniciativas y actividades culturales.

Descripcion

Las universidades informan y orientan sobre las iniciativas y actividades
culturales a los estudiantes con discapacidad.

Tipologia

Nominal.

Cilculo

Si/No.

Representacion

Griéfico de barras.

Fuente

Articulo 65 del Real Decreto 1791/2010.
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Informacion y orientacioén

Requisito: sistemas de informacion y orientacion a los estudiantes con discapacidad sobre
aspectos relativos a los diferentes ambitos de la vida universitaria.

Cadigo

(Eucp-14)

Denominacién

Objetivo

Informacion y orientacién sobre eleccion de estudios a ECD.

Constatar que las universidades informan y orientan a los estudiantes
con discapacidad sobre la eleccion de estudios.

Descripcion

Las universidades informan y orientan a los estudiantes con discapacidad
sobre la elecciéon de estudios y sobre su reformulacién o cambio para
facilitarles el acceso y la adaptacion al entorno universitario.

Tipologia

Nominal.

Calculo

Si/No.

Representacion

Griéfico de barras.

Fuente

Articulo 65 del Real Decreto 1791/2010.

Cédigo

(eucpb-15)

Denominacion

Informacién y orientacion sobre metodologias de trabajo y formacion en
estrategias de aprendizaje a ECD.

Objetivo

Constatar que las universidades informan y orientan a los estudiantes
con discapacidad sobre metodologias de trabajo y formacién en
estrategias de aprendizaje.

Descripcion

Las universidades informan y orientan a los estudiantes con discapacidad
sobre metodologias de trabajo en la universidad y formacién en
estrategias de aprendizaje, para proporcionarles ayuda en los momentos
de transicion entre las diferentes etapas del sistema educativo, asi como
a lo largo de los estudios universitarios, para facilitar su rendimiento
académico y su desarrollo personal y social.

Tipologia

Nominal.

Calculo

Si/No.

Representacion

Grifico de barras.

Fuente

Articulo 65 del Real Decreto 1791/2010.
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Cadigo

(eucp-16)

Denominacion

Informacion y orientacién sobre itinerarios formativos y salidas profesionales
a ECD.

Objetivo

Constatar que las universidades informan y orientan a los estudiantes
con discapacidad sobre itinerarios formativos y salidas profesionales,
formacion en competencias transversales y el disefio del proyecto
profesional para facilitar su empleabilidad y su incorporacién laboral.

Descripcion

Las universidades informan y orientan a los estudiantes con discapacidad
sobre itinerarios formativos y salidas profesionales, formacién en
competencias transversales y el disefo del proyecto profesional para
facilitar su empleabilidad y su incorporacion laboral.

Tipologia

Nominal.

Calculo

Si/No.

Representacion

Grifico de barras.

Fuente

Articulo 65 del Real Decreto 1791/2010.

Cadigo

(eucp-17)

Denominacion

Informacion y orientacion sobre estudios universitarios y actividades de
formacién a lo largo de la vida a Ecp.

Objetivo

Constatar que las universidades informan y orientan a los estudiantes
con discapacidad sobre estudios universitarios y actividades de
formacion a lo largo de la vida.

Descripcion

Las universidades informan y orientan sobre estudios universitarios y
actividades de formacion a lo largo de la vida a los estudiantes con
discapacidad.

Tipologia

Nominal.

Cailculo

Si/No.

Representacion

Grifico de barras.

Fuente

Articulo 65 del Real Decreto 1791/2010.

Cédigo

(eucp-18)

Denominacion

Informacion y orientacion sobre becas y ayudas al estudio a ECD.

Objetivo Constatar que las universidades informan y orientan a los estudiantes
con discapacidad sobre becas y ayudas al estudio.
Descripcion Las universidades informan y orientan sobre becas y ayudas al estudio a

los estudiantes con discapacidad.
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Tipologia

Nominal.

Calculo

Si/No.

Representacion

Grifico de barras.

Fuente

Articulo 65 del Real Decreto 1791/2010.

Cédigo

(eucb-19)

Denominacion

Asesoramiento sobre derechos y responsabilidades internas y externas a la
universidad a EcD.

Objetivo

Constatar que las universidades asesoran a los estudiantes con
discapacidad sobre derechos y responsabilidades internas y externas a
la universidad.

Descripcion

Las universidades asesoran sobre derechos y responsabilidades internas
y externas a la universidad a los estudiantes con discapacidad.

Tipologia

Nominal.

Calculo

Si/No.

Representacion

Grifico de barras.

Fuente

Articulo 65 del Real Decreto 1791/2010.

Cadigo

(EucD-20)

Denominacién

Asesoramiento psicologico y en materia de salud a los EcD.

Objetivo

Constatar que las universidades asesoran a los estudiantes con
discapacidad en materia psicoldgica y de salud.

Descripcion

Las universidades asesoran en materia psicolégica y de salud a los
estudiantes con discapacidad.

Tipologia

Nominal.

Calculo

Si/No.

Representacion

Grifico de barras.

Fuente

Articulo 65 del Real Decreto 1791/2010.

Cédigo

(eucb-21)

Denominacion

Informacion sobre servicios de alojamiento, servicios deportivos y otros a ECD.

Objetivo

Constatar que las universidades informan a los estudiantes con
discapacidad sobre servicios de alojamiento, servicios deportivos y otros
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que procuren la integracion de los estudiantes en el entorno
universitario.

Descripcion Las universidades informan sobre servicios de alojamiento, servicios
deportivos y otros servicios que procuren la integracion en el entorno
universitario de los estudiantes con discapacidad.

Tipologia Nominal.

Calculo Si/No.

Representacion

Grifico de barras.

Fuente

Articulo 65 del Real Decreto 1791/2010.

Adaptaciones

Requisito: determinaciéon de necesidades educativas y mecanismos de adaptacion para
garantizar la igualdad de oportunidades de los estudiantes con discapacidad.

Cadigo

(eucp-22)

Denominacién

Adaptacion de pruebas de acceso a EcD.

Objetivo

Constatar que las universidades determinan las medidas oportunas para
realizar las pruebas de acceso a los estudiantes con discapacidad.

Descripcion

De acuerdo con la regulacion especifica de la prueba de acceso, se
determinaran las medidas oportunas que garanticen que los estudiantes
que presenten algin tipo de discapacidad puedan realizar tanto la fase
general como la especifica en las debidas condiciones de igualdad. Estas
medidas podran consistir en la adaptacion de los tiempos, la elaboracion
de modelos especiales de examen y la puesta a disposicion del estudiante
de los medios materiales y humanos, de las asistencias y apoyos y de las
ayudas técnicas que precise para la realizacion de la prueba de acceso,
asi como en la garantia de accesibilidad de la informacion y la
comunicacion de los procesos y la accesibilidad al recinto o espacio fisico
donde esta se desarrolle. En todo caso, la determinacion de dichas
medidas se hara basandose en las adaptaciones curriculares cursadas en
Bachillerato, las cuales estaran debidamente informadas por los
correspondientes servicios de orientacion.

Tipologia

Nominal.

Calculo

Si/No.

Representacion

Grifico de barras.

Fuente

Articulo 19 del Real Decreto 1892/2008.

437  Revista de Educacidn, 363. Enero-Abril 2014, pp. 412-444
Fecha de entrada: 14-06-2011  Fecha de aceptacion: 24-04-2012



Ferreira, C, Vieira, M. . y Vidal .. SISTEMA DE INDICADORES SOBRE EL APOYO A LOS ESTUDIANTES CON DISCAPACIDAD EN LAS UNIVERSIDADES ESPARIOLAS

Cadigo

(eucp-23)

Denominacion

Adaptacion de métodos o sistemas de imparticién a ECD.

Objetivo

Constatar que las universidades establecen normas para adaptar los
métodos o sistemas de imparticion a los estudiantes con discapacidad.

Descripcion

Las adaptaciones que tienen por objeto posibilitar o facilitar el proceso
educativo de los estudiantes con discapacidad, podran concretarse en
acomodar los métodos o sistemas de imparticion de los contenidos o
programas ordinarios.

Tipologia

Nominal.

Calculo

Si/No.

Representacion

Griéfico de barras.

Fuente

Articulo 17 del Real Decreto 334/1985.

Cadigo

(EucD-24)

Denominacién

Adaptacion del contenido o desarrollo de programas ordinarios a ECD.

Objetivo Constatar que las universidades establecen normas para acomodar los
contenidos o el desarrollo de programas ordinarios a los estudiantes
con discapacidad.

Descripcion Las adaptaciones que tienen por objeto posibilitar o facilitar el proceso
educativo de los estudiantes con discapacidad, podran concretarse en
acomodar a las peculiaridades fisicas, sensoriales o intelectuales de aquel
el contenido o desarrollo de los programas ordinarios.

Tipologia Nominal.

Calculo Si/No.

Representacion

Grifico de barras.

Fuente

Articulo 17 del Real Decreto 334/1985.

Cadigo

(eucp-25)

Denominacién

Ampliacion del régimen de convocatorias a ECD.

Objetivo

Constatar que las universidades permiten que los estudiantes con
discapacidad puedan ampliar el nimero de convocatorias.

Descripcion

Los estudiantes con discapacidad que cursen estudios universitarios, cuya
discapacidad les dificulte gravemente la adaptacién al régimen de
convocatorias establecido con caracter general, podran solicitar, y los
centros habran de concederla, la ampliacion del nimero de las mismas

en la medida que compense su dificultad.
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Tipologia

Nominal.

Calculo

Si/No.

Representacion

Grifico de barras.

Fuente

Articulo 31.2 de la LisMi y el articulo 17 del Real Decreto 334/1985.

Cédigo

(EucD-26)

Denominacion

Adaptacion del material diddctico y los medios materiales a ECD.

Objetivo Constatar que las universidades establecen normas para adaptar el
material didactico y los medios materiales a los estudiantes con
discapacidad.

Descripcion Las adaptaciones que tienen por objeto posibilitar o facilitar el proceso
educativo de los estudiantes con discapacidad, podran concretarse en
acomodar el material didactico y los medios materiales utilizados.

Tipologia Nominal.

Cilculo Si/No.

Representacion

Grafico de barras.

Fuente

Articulo 17 del Real Decreto 334/1985.

Cadigo

(EucD-27)

Denominacién

Adaptacion de pruebas de evaluacion a EcD.

Objetivo Constatar que las universidades establecen normas para adaptar las
pruebas de evaluacion de conocimientos que correspondan a los
estudiantes con discapacidad.

Descripcion Las pruebas de evaluacion deberan adaptarse a las necesidades de los
estudiantes con discapacidad, por lo que los centros y los departamentos
realizaran las adaptaciones metodologicas, temporales y espaciales
precisas.

Tipologia Nominal.

Calculo Si/No.

Representacion

Grafico de barras.

Fuente

Articulo 17 del Real Decreto 334/1985y el articulo 26 del Real Decreto
1791/2010.
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Cadigo

(eucp-28)

Denominacion

Adaptacion de la revision ante el profesor o ante el tribunal a EcD.

Objetivo

Constatar que las universidades establecen normas para adaptar la
revision ante el profesor o ante el tribunal a los estudiantes con
discapacidad.

Descripcion

La revision debera adaptarse a las necesidades especificas de los
estudiantes con discapacidad; por lo que los departamentos, bajo la
coordinacién y supervision de la unidad competente en cada universidad,
haran las adaptaciones metodolégicas precisas y, en su caso, estableceran
revisiones especificas en funcion de sus necesidades.

Tipologia

Nominal.

Calculo

Si/No.

Representacion

Grifico de barras.

Fuente

Articulo 30.2 del Real Decreto 1791/2010.

Cadigo

(eucp-29)

Denominacién

Adaptacion de programas y actividades de tutoria a ECD.

Objetivo

Constatar que las universidades establecen normas para adaptar los
programas y actividades de tutoria a los estudiantes con discapacidad.

Descripcion

Los programas y las actividades de tutoria deberan adaptarse a las
necesidades de los estudiantes con discapacidad, por lo que los
departamentos o centros, bajo la coordinacion y supervision de la unidad
competente en cada universidad, haran las adaptaciones metodoldgicas
precisas y, en su caso, estableceran tutorias especificas en funcion de sus
necesidades. Las tutorias se realizaran en lugares accesibles y se
promovera el establecimiento de programas de tutoria permanente para
que el estudiante con discapacidad pueda disponer de un profesor tutor
a lo largo de sus estudios.

Tipologia

Nominal.

Cilculo

Si/No.

Representacion

Griéfico de barras.

Fuente

Articulo 22 del Real Decreto 1791/2010.
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Accesibilidad

Requisito: politicas y sistemas dirigidos a garantizar la accesibilidad de recursos y entornos a
los estudiantes con discapacidad.

Cadigo

(Eucp-30)

Denominacién

Accesibilidad en pdginas webs y medios electrénicos.

Objetivo

Constatar que las universidades tienen sus paginas web y medios
electronicos accesibles para las personas con discapacidad.

Descripcion

Las universidades haran accesibles sus espacios virtuales a todas las
personas, de forma que no se impida a ningin miembro de la comunidad
universitaria, por razén de discapacidad, el ejercicio de su derecho a
obtener informacion en condiciones reales y efectivas de igualdad.

Tipologia

Nominal.

Calculo

Si/No.

Representacion

Grifico de barras.

Fuente

Disposicion adicional vigésima cuarta de la LOMLOU; articulo |5y el 65
del Real Decreto 1791/2010.

Cadigo

(eucp-31)

Denominacién

Accesibilidad en espacios y edificios.

Objetivo

Constatar que las universidades cuentan con espacios y edificios
accesibles para los estudiantes con discapacidad.

Descripcion

Los edificios, instalaciones y dependencias de las universidades deberan
ser accesibles para todas las personas, de forma que no se impida a
ningin miembro de la comunidad universitaria, por razén de
discapacidad, asegurar la igualdad de oportunidades y la plena integracion
en la comunidad universitaria de los estudiantes con discapacidad.

Tipologia

Nominal.

Calculo

Si/No.

Representacion

Grifico de barras.

Fuente

Disposicion adicional vigésima cuarta de la LOMLOU ;articulo 15 del Real
Decreto 1791/2010.
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Cadigo

(eucp-32)

Denominacion

Accesibilidad en colegios y residencias universitarias.

Objetivo

Constatar que los servicios de alojamiento de estudiantes son accesibles
para las personas con discapacidad.

Descripcion

Las instalaciones de los colegios y residencias universitarias deberan ser
accesibles a las personas con discapacidad.

Tipologia

Nominal.

Calculo

Si/No.

Representacion

Grafico de barras.

Fuente

Articulo 66.4 del Real Decreto 1791/2010.

Cadigo

(Eucp-33)

Denominacién

Accesibilidad en informacién y comunicacion.

Objetivo Constatar que las universidades garantizan la accesibilidad en el acceso
a la informacion y la comunicacion a los estudiantes con discapacidad.

Descripcion Las universidades espafiolas deberan velar por la accesibilidad de
herramientas y formatos con el objeto de que los estudiantes con
discapacidad cuenten con las mismas condiciones y oportunidades a la
hora de formarse y acceder a la informacion.

Tipologia Nominal.

Calculo Si/No.

Representacion

Grifico de barras.

Fuente

Disposicion adicional vigésima cuarta de la LOMLOU ;articulo 65 del Real
Decreto 1791/2010.

Cadigo

(Eucp-34)

Denominacién

Accesibilidad en comunicacion de las calificaciones.

Objetivo

Constatar que las universidades garantizan la accesibilidad en la
comunicacion de las calificaciones a los estudiantes con discapacidad.

Descripcion

Las universidades deberan asegurar a los estudiantes con discapacidad
la accesibilidad de la comunicaciéon de las calificaciones, junto con el
horario, lugar y fecha en que se celebrara la revision de las mismas.

Tipologia

Nominal

Cilculo

Si/No
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Representacion

Grifico de barras

Fuente

Articulo 29.2 del RD 1791/2010

Cadigo

(eucp-35)

Denominacion

Accesibilidad en servicios de transporte.

Objetivo

Constatar que las universidades promueven el transporte adaptado a
los estudiantes con discapacidad motora o con dificultades de movilidad.

Descripcion

Las universidades potenciaran y propondran la creaciéon y mantenimiento
de servicios de transporte adaptado para los estudiantes con
discapacidad motora o con dificultades de movilidad.

Tipologia

Nominal.

Cailculo

Si/No.

Representacion

Griéfico de barras.

Fuente

Articulo 65 del Real Decreto 1791/2010.

Cédigo

(eucp-36)

Denominacién

Accesibilidad en empresas e instituciones para la realizacion de prdcticas
externas.

Objetivo Constatar que las universidades establecen convenios con empresas e
instituciones para la accesibilidad en la realizacion de practicas externas
para los estudiantes con discapacidad.

Descripcion Para la realizacion de las practicas externas, las universidades impulsaran
el establecimiento de convenios con empresas e instituciones y buscaran
que estas sean accesibles para la realizacion de practicas de estudiantes
con discapacidad.

Tipologia Nominal.

Calculo Si/No.

Representacion

Griéfico de barras.

Fuente

Articulo 24.4 del Real Decreto 1791/2010.

Recursos

Requisito: existencia de recursos que faciliten la inclusién y el aprendizaje de los estudiantes

con discapacidad.
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Cadigo

(eucp-37)

Denominacion

Disponibilidad de un servicio de atencién a la comunidad universitaria con
discapacidad.

Objetivo

Constatar si las universidades ya disponen de este servicio de atencion
a la comunidad universitaria con discapacidad.

Descripcion

Desde cada universidad, se fomentara la creacion de servicios de
atencion a la comunidad universitaria con discapacidad mediante el
establecimiento de una estructura que haga factible la prestacion de los
servicios requeridos por este colectivo.

Tipologia

Nominal.

Calculo

Si/No.

Representacion

Grifico de barras.

Fuente

Articulo 65.6 del Real Decreto 1791/2010.

Cadigo

(eucp-38)

Denominacion

Disponibilidad de medios materiales a disposicién de ECD.

Objetivo Constatar que las universidades ponen a disposicion de los estudiantes
con discapacidad los medios materiales necesarios.

Descripcion Las universidades pondran a disposicion del estudiante con discapacidad
medios materiales para asegurar la igualdad de oportunidades y la plena
integracion en la comunidad universitaria.

Tipologia Nominal.

Calculo Si/No.

Representacion

Grifico de barras.

Fuente

Articulo 15 del Real Decreto 1791/2010.

Cadigo

(Eucp-39)

Denominacién

Disponibilidad de medios humanos para ECD.

Objetivo Constatar que las universidades ponen a disposicion de los estudiantes
con discapacidad los medios humanos necesarios.

Descripcion Las universidades pondran a disposicion del estudiante con discapacidad
medios humanos para asegurar la igualdad de oportunidades y la plena
integracion en la comunidad universitaria.

Tipologia Nominal.
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Calculo

Si/No.

Representacion

Grifico de barras.

Fuente

Articulo 15 del Real Decreto 1791/2010.

Cadigo

(EucD-40)

Denominacién

Disponibilidad de medios técnicos para ECD.

Objetivo Constatar que las universidades ponen a disposicion de los estudiantes
con discapacidad los medios técnicos necesarios.

Descripcion Las universidades pondran a disposicion del estudiante con discapacidad
medios técnicos para asegurar la igualdad de oportunidades y la plena
integracion en la comunidad universitaria.

Tipologia Nominal.

Calculo Si/No.

Representacion

Grifico de barras.

Fuente

Articulo 15 del Real Decreto 1791/2010.

Resultados

Requisito: procedimientos sistematicos de obtencion de resultados de los
estudiantes con discapacidad en la universidad.

El presente estudio se ha orientado a la elaboracién de un sistema de
indicadores que contribuya a la puesta en marcha de los servicios y a la
mejora de la atencion a los estudiantes con discapacidad. Por ello, no se
incluyen los indicadores de resultados. No obstante, estos indicadores son
una fuente esencial de informacién en los sistemas de evaluacion,
seguimiento y mejora. Para este tipo de indicadores y para contar con
niveles de comparacidon, se propone utilizar los indicadores de
rendimiento seleccionados para todos los estudiantes, es decir, de
abandono, graduacion, eficiencia y rendimiento (aNEca, 2011). El cdlculo
habria que hacerlo aplicado a los estudiantes con discapacidad. Por
ejemplo, el indicador de resultados de abandono aplicado a
estos estudiantes, seria la relaciéon porcentual entre el namero total de
estudiantes con discapacidad de una cohorte de nuevo ingreso que
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debieron obtener el titulo el ano académico anterior y que no se han
matriculado ni en ese ano académico ni en el anterior.

Asimismo, en el ambito de los resultados, es conveniente obtener
informacién sobre la satisfacciéon de estos estudiantes, por medio de
entrevistas o encuestas especificas. En este caso, debe tenerse en cuenta
que el reducido nimero de estudiantes con discapacidad puede provocar
que las tasas calculadas no sean representativas, por lo que es necesario
adaptar los indicadores al volumen total de estudiantes contabilizados. En
el caso de un numero reducido de estudiantes con discapacidad, una
aproximacion cualitativa a su opinién debe considerarse la opcién mas
adecuada.

Conclusiones

m La normativa espanola exige a las universidades la implantacién de
medidas contra la discriminacién y de accién positiva, asi como
establecer programas de apoyo, proporcionar recursos y realizar
adaptaciones y procedimientos con el objetivo de garantizar los
principios de igualdad de oportunidades y condiciones, de no
discriminacion, de accesibilidad universal y de disefio para todos.

m El diseno de este tipo de medidas para las universidades debe
realizarse dentro de un plan que las agrupe. Este plan debe incluir
instrumentos de evaluacion y seguimiento de sus objetivos. Entre
estos instrumentos es necesaria la utilizacion de un sistema de
indicadores que cubra todos los objetivos.

m El andlisis de la normativa y los informes especificos sobre la atencién
a personas con discapacidad, ha dado como resultado un sistema de
cuarenta indicadores que pueden emplearse, en su conjunto o
parcialmente, para elaborar los planes y hacer su seguimiento. Estos
indicadores se adecuan a los estindares internacionales en la
definicion, por lo que son un instrumento util para generar los planes
mencionados en las universidades.

m La propuesta de indicadores se ha agrupado en ocho areas, que de
manera global abarcan las distintas etapas que conforman el itinerario
universitario y diferentes dambitos de la vida en la universidad,
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asegurando la integracion y la participacién plena y efectiva de los
estudiantes con discapacidad. Las actuaciones referidas al drea de
participacion son aquellas cuya implantacién puede resultar mas
dificultosa.

m El diseno de los indicadores se ha realizado de acuerdo con el
principio de simplicidad (muchos tienen el formato de lista de
control) y buscando que sean ttiles para el diseno, la puesta en
marcha, el seguimiento y la evaluacion del plan de actuacién, es decir,
como instrumento de mejora de las instituciones.

m El sistema de indicadores puede ser una herramienta que oriente en
la definicién de objetivos relativos a la orientacién y apoyo de sus
estudiantes con discapacidad.

m Debido a que las universidades espanolas gozan de autonomia para
responder a sus necesidades, se puede encontrar formas diversas de
actuacion en los servicios y programas dirigidos a los estudiantes con
discapacidad. Esta diversidad responde a la deseable adaptacion de
los medios a las necesidades. El sistema de indicadores propuesto
permite una vision conjunta de las obligaciones de las universidades,
al tiempo que respeta la necesaria diversidad de actuacion.

m La publicacién de los resultados de los indicadores es una decision
propia de cada universidad. Debe considerarse la utilidad de dicha
publicidad para los propios estudiantes con discapacidad, pues
complementan la informaciéon habitualmente disponible para la
eleccion de la universidad al permitir a este tipo de estudiantes tener
en cuenta algunos de los aspectos mas importantes para ellos.

m Algunos de los indicadores, como la tasa de estudiantes con
discapacidad, deben incluirse en los procedimientos habituales de
recogida de datos para la estadistica universitaria. Esto facilitaria,
ademis de niveles de comparacion, el andlisis de algunos problemas
importantes y la realizacién de predicciones sobre las mejoras
necesarias.
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ZaYAs, F. (2012). La competencia lectora segiun PISA. Reflexiones y
orientaciones diddcticas. Barcelona: Graé. 193 pp. ISBN: 978-84-
9980-474-3.

Felipe Zayas, profesor de Lengua y Literatura, vuelca sus motivaciones de
estudio en la exploraciéon de la competencia lectora. En esta aproximacion
analitica recorre las diferentes dimensiones que la articulan, atendiendo
no solo a los factores cognitivos, sino también a otras variables de indole
sociocultural. En definitiva, se trata de un acercamiento exhaustivo que
refleja la complejidad y multidimensionalidad de la competencia lectora,
sirviéndose del marco tedrico que nutre la aproximacion a este Ambito de
PISA.

El autor comienza definiendo el concepto de competencia lectora. Esta
es presentada como la capacidad de otorgar un sentido a lo que se esta
leyendo, excediendo asi a la asignacion de significado y a los objetivos de
la lectura, al incorporar también al lector en sus coordenadas sociales en
lo que Stuart Hall denominaria proceso de decodificaciéon. Una vez
conceptualizado el escenario de anilisis, Felipe Zayas se pregunta por los
diferentes elementos que interceden en la competencia lectora,
configurando un esquema con factores intervinientes de distinto tipo:
situacional, social, motivacional e institucional.

En referencia a la influencia que tienen en el proceso de lectura las
variables de indole situacional como los tipos de textos o los objetivos
mismos de la lectura, el autor apunta a la gran utilidad tanto del
conocimiento de los diferentes criterios utilizados para identificar los
puntos diferenciales del los diversos modelos textuales, como de las
motivaciones del emisor en referencia al texto. Asimismo, se senala que
ambos elementos variarian en funcién de los diferentes ambitos de
interaccion social. Felipe Zayas le da también importancia a un rasgo de
caricter motivacional, que se concretaria en un mayor disfrute y
aprendizaje por parte del lector individual, y en una mayor implicacién
por parte de los centros educativos en el grado de priorizacién otorgado
a las practicas lectoras.

Hasta este punto se ha hecho mencién a los diferentes elementos que
en el libro configuran la competencia lectora en un sentido mas contextual.
Sin embargo, la obra analizada también se aproxima a los procesos
“metacognitivos” vinculados a la lectura. Los motivos que nos acercan a
ella pueden ser varios, por lo que las estrategias implementadas para
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alcanzar dichos objetivos son de muy distinto tipo. Estos mecanismos
ayudan por tanto a afrontar el acceso a la informacion, asi como a la
comprension de la lectura y el establecimiento de un juicio valorativo de
la misma. Zayas senala que las estrategias que se desarrollan para abordar
las diferentes fases de un texto, deben contemplarse en los planes
pedagdgicos en contextos de educacion formal.

En esta primera parte del proceso, vinculada al acceso de la
informacion, se resalta la importancia de la asuncion de los objetivos de la
lectura de cara a facilitar el acceso a la misma. Es decir, en la identificacion
y busqueda de las fuentes, es preciso mantener presentes siempre las
metas de la lectura. Felipe Zayas, asimismo, aterriza estas premisas
contextualizandolas en la localizacion de la informacién en el ambito de
Internet, sea mediante buscadores o través de herramientas basadas en
lenguaje controlado como catilogos de bibliotecas.

Pero, una vez que se tiene acceso a la informacion, éicobmo procesarla?
En este apartado, el autor senala que se trata de un proceso
intrinsecamente dual en el que la integracién de la informacién, por
ejemplo en la sintesis de las ideas principales, estd irremediablemente
ligada a la interpretacion. Es decir, al extraer las conclusiones de un texto,
se estd necesariamente realizando una asociacion y jerarquizacion de las
ideas expuestas en él. No obstante, anade, la asuncion de los contenidos
de un texto no implica necesariamente su problematizacion. Asi, Zayas
sostiene que una comprension profunda de una lectura lleva consigo una
interaccién critica con la misma, un didlogo que pase de la mera
reproduccion de contenidos a la construcciéon de nuevas sendas de
reflexion.

En definitiva, se trata de un libro que al profundizar en las diferentes
dimensiones que articulan la competencia lectora, se configura como una
herramienta de gran utilidad a la hora de definir las estrategias de
aprendizaje de los estudiantes, y de establecer las metas y las propuestas
pedagdgicas en materia de competencia lectora.

Marina Onetti Mateos
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INSTITUTO NACIONAL DE EVALUACION EDUCATIVA (2012). TEDS-M. Estudio
Internacional sobre la formacion inicial en matemadticas de los
maestros. Informe espanol. Madrid: Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte. 151 p. 1sBN: 978-84-369-5403-6.

Este informe expone los resultados obtenidos en el ano 2008 en Espafa
en el estudio Teacher Education and Development Study in Mathematics
(TEDS-M), desarrollado en 17 paises, sobre la formacién inicial en
matematicas y su didactica de los futuros profesores de educacion primaria
y secundaria.

En el caso de Espana, el estudio TEDS-M se limita a la formacién inicial
del profesorado de educacion primaria, comparindose en el informe estos
resultados con los obtenidos en el contexto internacional. El objetivo
propuesto es «analizar y caracterizar la formacion inicial en matematicas
del profesorado de educacién primaria, compararla con la de otros paises
y establecer propuestas de trabajo y posibles lineas de accién que
contribuyan a mejorar dicha formacién inicial» (p. 14).

El informe, conforme al estudio global, presenta los resultados
divididos en tres grupos o sub-estudios diferentes, que dan respuesta a los
cinco factores clave identificados para la formacién y desempeno futuro
del profesorado de matematicas en formacion inicial. Los factores clave se
definen como el rendimiento de los alumnos en matematicas, el curriculo
de matematicas, la calidad en la ensenanza de las matematicas, la
naturaleza de los programas de formacién del profesorado y los contenidos
de estos programas.

Los tres sub-estudios disenados para abordar los citados factores son
los siguientes:

m Sub-estudio I. Politicas educativas sobre la formacion del
profesorado en matemdticas y el contexto cultural y social de las
mismas. El informe describe al respecto, principalmente, las politicas
y programas de formacién inicial de los maestros de educacion
primaria en Espana, el perfil profesional del profesorado universitario
implicado en estos programas y las caracteristicas socio-econémicas
y culturales del futuro profesorado de educacién primaria.

u Sub-estudio II: Curriculos y programas de formacion inicial del
profesorado de matemdticas en Educacion Primaria y Educacion
Secundaria Obligatoria. Se describen y comparan las diversas
politicas institucionales en lo que respecta a la formacién inicial de
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profesorado. En concreto, se analizan los contenidos desarrollados
en el curriculo sobre matemaiticas y su didactica y pedagogia, la
importancia asignada a la practica y las oportunidades de aprendizaje
auto-percibidas por los maestros en formacion.

m Sub-estudio III: Conocimiento matemdtico Yy diddctico que
adquieren los profesores de matemdticas. Se muestran y comparan,
por un lado, los resultados obtenidos por el futuro profesorado en
una prueba de evaluacién de conocimientos sobre matematicas y
didactica de las matematicas. Por otro lado, se senalan las creencias
de este futuro profesorado sobre la naturaleza, el aprendizaje y el
rendimiento en matematicas. Por altimo, se ponen en relacion el
nivel de conocimientos alcanzados en la prueba y las creencias sobre
matematicas senaladas.

Se comienza, por tanto, estudiando la realidad educativa, socio-
econdmica, politica y cultural de Espana en relacion con el resto de paises
incluidos en el estudio para, mas adelante, centrarse en el nivel
institucional de los propios centros de formacién del profesorado vy, por
ultimo, enfocar la atencidén en los conocimientos y creencias adquiridos
por el futuro profesorado.

Se observa como el profesor encargado de impartir matematicas en
Espana es de caricter generalista durante toda la etapa de la educacion
primaria (6-12 anos). Por otro lado, mientras que el nivel socio-cultural del
futuro profesorado de Espana es medio-alto en comparacion con el resto
de paises estudiados, y que existe una motivacion intrinseca hacia la
profesion de ensenar, los conocimientos de la poblacién sobre
matematicas y didictica de las matemadticas se encuentran en niveles
ligeramente inferiores a la media. En cuanto a las creencias del futuro
profesorado y de sus formadores acerca de la naturaleza y el aprendizaje
de las matematicas, no existen diferencias entre Espana y el resto de paises
en general.

Asi, a través de este andlisis descriptivo y comparativo en diferentes
niveles, que muestra una concrecion cada vez mayor a lo largo del estudio,
el documento aporta una vision tanto global como especifica de la
situacion del futuro profesorado en cuanto a la formacién inicial en
matematicas y su didactica en Espana.

Fernando Martinez Abad
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SantOos REGO, M.A. (Ed.) (2013). Cosmopolitismo y educacion.
Aprender y trabajar en un mundo sin fronteras. Valencia: Ed. Brief.
221 pp. 1SBN: 978-84-15204-39-8.

En este mundo desbocado, que diria Giddens, entre la vorigine de cambios
y la amenaza permanente de la incertidumbre; en esta sociedad del riesgo,
por invocar a Beck, la aceptacion factica del cosmopolitismo ha alcanzado
sus mayores cotas historicas. El enorme potencial de las tecnologias de la
informacién y de la comunicacién vy, especificamente, el fenémeno global
de las redes sociales como eje de interaccion humana sin fronteras, han
hecho que el ideal cosmopolita adquiera mis posibilidades de
implementacién que nunca.

El doctor Santos Rego ha coordinado una interesante obra, dividida en
dos partes, sobre las relaciones entre cosmopolitismo y educacién, en la
que han colaborado quince destacados especialistas de diferentes
universidades de Espana y de Estados Unidos. En la primera parte, que
consta de cinco capitulos, se abunda en la reflexion y el andlisis de lo que
supone el cosmopolitismo y una educacién cosmopolita en el mundo
actual. En la segunda, desarrollada a lo largo de siete capitulos, se
profundiza en las implicaciones del cosmopolitismo en el aprendizaje, la
formacion y el trabajo. Por su actualidad inequivoca y por la necesidad de
hallar referencias en el mundo pedagégico en torno al reto del
cosmopolitismo, esta obra viene a cubrir un espacio importante en la
bibliografia actual.

Se realiza en el libro una decidida apuesta por las bondades de una
pedagogia cosmopolita capaz de abrirse al mundo sin divisiones
fronterizas, de acoger las diferencias como fuentes de riqueza y civilidad y
de expandir las identidades sin mutilarlas o esclerotizarlas. El doctor
Escimez (cap. 1) analiza pros y contras de una educacién cosmopolita y
acaba reivindicando la necesidad de un “cosmopolitismo arraigado”, para
la construccién de una sociedad planetaria fundada en el principio de
justicia, desde la dignidad de la persona. Tratando de mostrar que el
cosmopolitismo civico no es una invencion occidental, Gozilvez y Garcia
(cap. 2) encuentran en una educacion cosmopolita para el desarrollo
humano y la cooperacion, la condicién y la consecuencia para el logro de
un cosmopolitismo civico enraizado.

Se insiste proyectivamente en el cosmopolitismo repasando la situacién
concreta en los Estados Unidos (Merryfield, cap. 5), y tras reflejar su escasa
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responsabilidad moral hacia la humanidad en la educacién global, se
sostiene que el cinudadano medio es frecuentemente cosmopolita y no por
los efectos del mercado global, sino por el reconocimiento de la
universalidad de la experiencia humana y la accién responsable hacia otros.

La primera parte de la obra se completa con un trabajo sobre los
conflictos interreligiosos y la propugnacion del enfoque interpretativo
como via adecuada de prevencion y solucién (Alvarez y Gonzilez, cap. 3),
y otro focalizado en la seguridad humana como nuevo horizonte educativo
(Naval y Lopez-Jacoiste, cap. 4).

Con el capitulo 6 (Villanueva), en el que se nos desvela las posibilidades
del canon cosmopolita en la posliteratura, alejado de posiciones
apocalipticas acerca del efecto literario del ciberespacio, se inicia la
segunda parte de la obra. El aprendizaje vinculado al espiritu cosmopolita
supone apertura y maduraciéon cultural, al tiempo que asume
responsabilidad moral en dominios globales y a largo plazo (Garcia
Carrasco, cap. 7).

La formaciéon y el trabajo se ven asimismo afectados. Asi, las
revoluciones del conocimiento (Escotet, cap. 8) reclaman un cambio
profundo en la universidad. Esta, que ha de abrirse a todas las personas,
debe profundizar en el marco juridico y pedagégico que lo posibilite
(Palmero y Jiménez, cap. 10). Sistémicamente, habrda que acometer los
nuevos retos de la formacién laboral (Lorenzo, cap. 9). Por altimo, se
reclama una reforma no sélo funcional, sino también critica y ética de la
formacién docente (Santos Rego y Nieto, caps. 11y 12).

Nos dice Appiah en Mi cosmopolitismo que solo un liberalismo con
sensibilidad comunitarista y al mismo tiempo alejado de esencialismos
identitarios puede ofrecer propuestas de arreglos institucionales
adecuados a la compleja realidad del mundo globalizado. La obra aqui
resenada es una excelente contribucién al impulso que precisa una
educacion cosmopolita genuina; es decir, aquella que termina afirmando,
con el reconocido filésofo britdnico, que las culturas finalmente importan
si también les importan a las personas.

Antonio Bernal Guerrero
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Macias GOMEZ, E. (Coord.) (2013). Seleccion, formacion y practica de
los tutores en la Universidad. Madrid. Editorial Universitas, S.A. 237
PP- ISBN: 978-84-7991-296-3.

El libro presenta el trabajo de un grupo de investigaciéon coordinado por
la profesora Escoldstica Macias Goémez sobre el proceso de seleccion,
formacion y prictica del tutor en la ensefanza superior. La tutoria en el
ambito universitario y la buena formacién de los docentes investigadores
forman los ejes centrales del Libro.

La obra con una introduccién y cinco médulos constituyen una
propuesta exhaustiva de formacion para los tutores universitarios, ajustada
a los requerimientos del Espacio Europeo de Educacién Superior - EEES.
Cada mddulo ha sido escrito por docentes investigadores con una gran
experiencia en la tutoria universitaria. Probablemente esto sea la mejor
garantia para leer el libro.

Con un plan ambicioso y a largo plazo sientan las bases del proceso de
formacién sistemdtico de los docentes investigadores y tutores de la
universidad. La tutoria es entendida como un acompanamiento al alumno
en su formacién universitaria donde se facilita la toma de conciencia y el
compromiso con el aprendizaje del tutelado desde las dos manifestaciones
inseparables del conocimiento humano: el entendimiento de la vida y el
uso adecuado de lo que se conoce.

El profesor como modelo vital es uno de los aspectos que se senalan
en el libro partiendo de la premisa de que el tutor se hace y esté debe servir
de modelo a sus tutelados. El docente por el hecho de serlo y desde el
instante en que comienza su actividad como tal, asume la obligacién de
trabajar para sus alumnos y, a través de ellos, para la sociedad en su
conjunto por lo que adquiere un compromiso que le vincula y obliga a
contribuir al logro del mayor grado posible de progreso y de bienestar
social. Los autores se encargan de explicitar las actitudes que un buen tutor
tiene que adquirir y proponen un plan de acciéon para conseguirlo.

La tutoria que aqui se expone, es una accion permanentemente atenta
al conocer de los alumnos, desde el conocimiento del profesor y del tutor,
ambos docentes investigadores. La propuesta de formacion favorece los
propdsitos universitarios porque responde a ellos desde su raiz. No se aleja
del sentido propio de la universidad, ese afin por descubrir juntos, alumno
y tutor, desde un sentido de la autonomia que va siendo progresivamente
alcanzado en cuanto el ejercicio de cualidades, preocupacién responsable
y permanente del tutor, lo va propiciando (Gonzilez Jiménez et al., 2010).
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En la dltima parte del libro a modo de epilogo el catedratico Félix
Gonzilez Jiménez, ya jubilado pero artifice de esta investigacion, reflexiona
con una proyeccion hacia el futuro sobre la formacién y practica de los
docentes universitarios en la que la docencia e investigacién no son
separables.

En resumen, los autores del libro analizan y exponen una rigurosa y
fundamentada propuesta de seleccion, formacion y practica de los tutores
en los estudios universitarios y evidencian la importancia de una buena
formacion en los docentes.

Soledad Gil Herndndez

REIG, D. Y VitcHeEz L. F. (2013). Los jovenes en la era de la
biperconectividad: tendencias, claves y miradas. Madrid.
Fundacion Telefénica y Fundacion Encuentro. 212 pp. 1SBN: 978-84-
89019-40-9.

Esta publicacion realizada por Dolors Reig y Luis Vilchez en colaboracién
con la Fundacién Telefénica y la Fundacion Encuentro, proporciona una
radiografia valiosa y fidedigna del cambio cualitativo que se estd
experimentado en la sociedad Espanola debido a la introduccién de los
smartphone. En este contexto, el concepto de “hiperconectividad” tiene
mucha relevancia. Esto es, la presencia temporal y espacialmente constante
de las nuevas tecnologias de la informaciéon y comunicacién (Tic) en todos
los aspectos de la vida social y personal.

Los actores principales de este cambio son los jévenes adolescentes, y
es en el dmbito educativo donde sus efectos se hacen mas evidentes. Hasta
el punto que los autores plantean un nuevo enfoque para estudiar la
relacion entre smartphones y educacion. Segun ellos, ya no es suficiente
hablar de las posibles mejoras que estas tecnologias pueden suponer para
la educacion, es necesario centrarse en las nuevas dindmicas que estin
transformando multiplices aspectos de la vida de los adolescentes y que,
por ende, implican cambios profundos en su aprendizaje y en los procesos
educativos en los que estin inmersos.
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En la primera parte del libro, la psic6loga Dolors Reig describe las
peculiaridades del individuo hiperconectado desde la perspectiva de la
psicologia social, de la neurociencia y de la psicologia clinica. La autora
recoge las ultimas investigaciones académicas en estos ambitos para
esbozar los cambios que la psicologia humana, bien de forma individual
bien colectiva, empieza a experimentar como consecuencia de la
introduccion de los smartphones en nuestras vidas diarias. En concreto,
se exploran tre grandes areas. En primer lugar, la autora se preocupa por
describir las competencias cognitivas que desarrollan los individuos a raiz
del uso masivo de internet. Entre otros, se describen conceptos como la
atencion multitarea, la “googleizacion” de la memoria y la
multialfabetizacién. La segunda area explorada esti relacionada con las
redes “sociables” y la sociedad aumentada de los individuos
hiperconectados. Segun la autora, Internet permitiria aumentar las
conexiones entre las personas. A la vez, gracias a las redes sociales virtuales,
los individuos estarian recuperando la importancia de los espacios,
virtuales y no, y de las interacciones con los pares para definir la realidad
social. Finalmente, se aborda el concepto de la individualizacion. Es decir,
se describen los cambios en la construccion de la identidad individual, que
la autora define como “identidad aumentada”, en los valores del individuo
conectado, en el concepto de privacidad vy, finalmente, en los posibles
riesgos de adiccioén y patologias. La autora, como se senala en el mismo
informe, plantea una perspectiva “proactiva” frente a los cambios que
describe. Es decir, algo que estd ocurriendo ya que va a producir saltos
cualitativos en la vida diaria de los adolescentes, sobre todo en
comparacion con las generaciones anteriores. Todo ello no con vista al
futuro, sino como un cambio ya en curso y en fase de normalizacion.

La segunda parte del texto estd dedicada a una investigacién cuyo
objetivo es captary describir el cambio cualitativo en la vida de los jévenes
y de los adultos que mantienen relaciones relevantes con ellos, es decir
los padres y los profesores, debido al constante y difundido uso de los
smartphones. Todo ello, desde una perspectiva psicosocial. En concreto,
se han investigado los cambios en los estilos de vida y en el desarrollo
cognitivo de los jovenes. También se ha intentado averiguar cbmo cambian
las dindmicas familiares en un contexto de conexion continua y hasta qué
punto los padres son conscientes de estos cambios. Finalmente, se han
triangulado las perspectivas de los adolescentes, de los padres y de los
profesores, para encontrar puntos de convergencia y puntos de
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alejamiento y para sugerir estrategias y orientaciones educativas. Para
alcanzar los objetivos de la investigacion, se ha recurrido a metodologias
cualitativas. Los resultados manifiestan ciertos puntos en comun con lo
descrito en el primer apartado del informe. Los participantes hablan de
multitarea, de los efectos positivos sobre las capacidades de percepciony
flexibilidad de los jovenes, de la adaptacion del lenguaje a los contextos
comunicativos. Sin embargo, también destaca cierta preocupacion por el
aislamiento de los adolescentes, por el posible debilitamiento de los
procesos de andlisis y sintesis, de la necesidad de aprender a desconectar
y del riesgo de dispersiéon y superficialidad. De hecho, en términos
generales, los discursos de los padres y de los profesores parecen mostrar
una perspectiva mis “reactiva”. Denotan cierta resignacion frente a un
cambio visto como inevitable y que, en cierta medida les preocupa. Faltaria
un pensamiento estratégico de aprovechamiento de las potencialidades de
este cambio.

El libro termina con algunas indicaciones practicas acerca de posibles
disposiciones y estrategias educativas desarrolladas a partir de la
investigacion.

Stefano De Marco

LOPEZ VALERO, A. Y ENcABO FERNANDEZ, E. (2013). Fundamentos
didacticos de la lengua y la literatura. Madrid: Sintesis. 1SBN: 978-
84-995896-4-0.

El texto que se resena se convierte en una referencia para docentes e
investigadores en el dmbito educativo y mds concretamente en el drea de
Didactica de la lengua y la literatura. Este libro es una obra producto de la
investigacion que durante su dilatada trayectoria los autores del mismo
han generado. Partiendo de la premisa que retroalimenta las cuestiones
docentes e investigadoras, esta produccioén es un buen ejemplo acerca de
cOmo mostrar aspectos clave de una vasta drea de conocimiento para que
redunde tanto en una dimensién como en otra. Por tanto, considero este
libro una referencia para aquellos investigadores que vuelquen sus
esfuerzos en la educacion linglistica y literaria.
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Cinco partes conforman este texto, sin duda, todos ellas aportan los
fundamentos que deben propiciar que los topicos que en ellas se
muestran, puedan ser desarrollados con mayor profundidad por los
investigadores del area o por otras personas interesadas en la tematica. En
la primera seccién del libro encontramos un ubérrimo desarrollo
epistemologico concerniente a las motivaciones y justificacién de la
especificidad de la ensefanza de lenguas. Ahondando en el eclecticismo
disciplinar, la persona lectora hallari claves para entender la complejidad
del hecho referido a ensenar lenguas, asi como los factores asociados a la
misma, es decir, principalmente cultura y literatura. Esta parte del texto
no descuida ni el tratamiento del curriculo oficial ni la alusién al Marco
Comun Europeo de Referencia para las Lenguas, aspectos de actualidad
que repercuten y generan directrices importantes para la docencia e
investigacion en el area.

El segundo bloque de contenidos abordados por el libro tiene que ver
con la Didactica de la lengua. Incide este apartado en aspectos mas
concretos como la lengua oral, la lengua escrita o la ortografia.
Loégicamente, estos elementos son fundamentales para establecer nociones
o estrategias que nos permitan hacer que la persona que aprende lo haga
de una manera deseable. Supone el corpus de aprendizaje y por esa razén
es importante que este texto proponga a sus lectores la reflexion relativa
a dichos conceptos.

De manera complementaria al segundo apartado, hallamos el tercero
que esta centrado en la ensenanza de la literatura. Se abordan conceptos
relacionados con la promocion lectora o con la intervencion en el aula.
Todo ello para procurar alcanzar el desideratum relativo a la Educacion
literaria, que en definitiva deriva en personas que serin competentes
literariamente.

La cuarta seccion del libro ahonda en los elementos relacionados con
el proceso de evaluacion en Didactica de la lengua y la literatura. Tanto
criterios como instrumentos abordar a misma son descritos en este
apartado. De igual modo, se clarifica el punto de partida, es decir, el
entendimiento que se hace de la evaluacion y como ha de ser ésta
concebida en los procesos de ensenanza y aprendizaje de la lengua y la
literatura.

Por ultimo, el quinto bloque conceptual del libro se destina al
tratamiento de temas que son transversales o inherentes a la Educacion
lingtiistica y literaria. Por ello, tanto las Tecnologias de la Informacién y de
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la Comunicacién, asi como cuestiones como las diferencias de género, o
recursos vilidos para el proceso educativo que atane a la lengua y a la
literatura, son tratadas con profundidad.

Como se puede apreciar, el transito por cada uno de los bloques del
texto supone asumir que nos presentan un texto clave para la formacion
inicial y permanente de docentes y, sobre todo, para que los investigadores
encuentren puntos de referencia y de partida para extender sus logros
relativos a la mejora del conocimiento en esta area de conocimiento.
Dichos profesionales podran apuntalar los conceptos decisivos para la
educacion y, de igual modo, personas investigadores pertenecientes al
ambito de la educacioén podran realizar una incursiéon en la necesaria
interdisciplinariedad. Por consiguiente, se recomienda esta lectura para el
ambito educativo, ya que supone una consolidaciéon de contenidos clave
en nuestra sociedad actual.

Isabel Jerez Martinez

CoBO, C. Y MORAVEC, J. (2011). Aprendizaje invisible. Hacia una
nueva ecologia de la educacion. Barcelona: Publicacions i Edicions
de la Universitat de Barcelona. 239 pp. 1sBN: 978-84-475-3518-7.

La globalizaciéon econdmica asi como la irrupcion de las TIC en casi todos
los ambitos de actividad han generado una serie de cambios sociales y
nuevas necesidades de aprendizaje en la ciudadania. Esto ha provocado
un claro desajuste entre la realidad social y un sistema educativo que sigue
anclado a paradigmas propios de otras épocas. Ante esta situacion,
las decisiones politicas han ido encaminadas a la introduccién de una
serie de innovaciones que en la mayoria de los casos suelen limitarse a la
mejora de la infraestructura técnica.

Asimismo, el sistema educativo sigue ocupandose de forma casi
exclusiva de aquellos aprendizajes que pueden ser controlados mediante
los sistemas de evaluacién convencionales. En ningun caso se atiende a los
aprendizajes que los estudiantes ponen en practica fuera de los muros
escolares. Se obvian asi otras formas de aprender, esas que se adquieren
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en los margenes del sistema y que escapan al control académico e
institucional.

El libro que aqui presentamos parte desde estas premisas para hacer
una llamada a «construir de manera conjunta un paradigma de educacion
que resulte inclusivo [...] que ilumine dreas del conocimiento hasta ahora
desatendidas» (p. 22). Para lograrlo, Cristébal Cobo y John W. Moravec
proponen el concepto de aprendizaje invisible: un protoparadigma
educativo, una propuesta conceptual en fase beta y en proceso de
construcciéon permanente, tal como ellos mismos lo describen.

Aprendizaje invisible. Hacia una nueva ecologia de la educacion es
el resultado de varios anos de investigacion. Se trata también de una
propuesta global y transmedia que incluye seminarios, eventos y debates
abiertos en blogs y redes sociales, todo ello centralizado a través de una
pagina web desde donde puede descargarse el libro de forma gratuita.

Las ideas de la propuesta de Cobo y Moravec giran en torno a la
redefinicion del aprendizaje. Senalan la necesidad de establecer vinculos
entre el aprendizaje formal, no formal e informal, de modo que el
conocimiento tdcito, las denominadas habilidades blandas y las
competencias invisibles adquieran en el entorno académico el mismo
reconocimiento que en el mundo laboral.

Por otra parte, se hace hincapié en la idea de una revolucién educativa
que vaya mads alla de la introducciéon de las TIC, pues no se trata solo de
utilizar las tecnologias para mejorar el aprendizaje sino de abrir nuevas
dimensiones que nos permitan reflexionar sobre cémo aprendemos.
Ademas, se hace referencia a estudios de la OCDE (2005 y 2008) donde
«se da cuenta de los difusos efectos de las tecnologias en la educacion» (p.
81).

Asimismo, dichos estudios revelan los «efectos colaterales» producto de
la incorporacion de las TIC en lasaulas, es decir, los resultados no previstos
que las TIC han generado en el aprendizaje. A la luz de estos resultados,
senalan los autores, «parece necesario expandir lo tradicionalmente
aceptado como aprendizaje, pero también se evidencia la importancia de
contar con una nueva generacion de instrumentos de evaluacién que den
visibilidad y relevancia a este tipo de desarrollos cognitivos» (p. 85-86).

Por otra parte, se exploran conceptos vinculados al aprendizaje
invisible, tales como edupunk, aprendizaje permanente, edupop,
aprendizaje incidental y aprendizaje ubicuo, y se destacan herramientas y
métodos para predecir las «tendencias» de la educacion del futuro.
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El concepto de aprendizaje invisible puede resultar util para
reflexionar al menos sobre tres aspectos: en primer lugar, sobre el desfase
del sistema educativo respecto a la realidad social; en segundo lugar, sobre
los aprendizajes que se generan fuera de los muros de las instituciones
educativas; vy, en tercer lugar, sobre la necesidad de reinventar el concepto
de aprendizaje y revisar el modelo de educaciéon actual.

Sin embargo, a pesar de que este libro plantea interesantes ideas sobre
estos aspectos, se echa en falta una mirada que aborde los conflictos y
tensiones entre sistema educativo y sistema econémico. El lector mas
analitico podra argumentar que no es lo mismo hablar de aprendizaje que
hablar de formaci6én laboral, ni es equiparable la construcciéon de
ciudadania a la creacién de empleabilidad. Esperamos que ese lector haga
visible en las redes sociales lo que aqui, paraddjicamente, ha resultado ser
invisible.

Angel Barbas Coslado

INSTITUTO NACIONAL DE EVALUACION EDUCATIVA (2013). Panorama de la
Educacion. Indicadores de la OCDE 2013. Informe espanol. Madrid:
Ministerio de Educaciéon, Cultura y Deporte. 54 p. ISBN:
978 84 369 5470 8.

El informe, coordinado por Ismael Sanz Labrador, analiza los datos mas
relevantes del sistema educativo espanol (referidos al ano académico 2010-
11) en comparacion con la ocpe (Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Econ6émico) y los veintiin paises de la Unién Europea que
pertenecen a dicha organizacion. El objetivo propuesto es ofrecer un mejor
conocimiento del sistema educativo espanol. Como senalan los autores, el
presente informe ”"pone el acento en aquellos datos comparativos que
permiten conocer mejor el sistema educativo espanol en relacién con los
paises del entorno” (p.5).

Los datos incluidos en el informe espanol, arrojan informacién sobre
los distintos sistemas educativos estudiados, a través de un analisis
descriptivo y comparativo. Para ello, tiene en cuenta una serie de
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indicadores que contribuyen a esclarecer algunos aspectos determinantes
de la calidad educativa, que posibilitan un andlisis pormenorizado del
sistema educativo tales como, el impacto del aprendizaje, los recursos
invertidos en educacion, etc.

El informe presenta los resultados estructurados en cuatro secciones
que conforman cada uno de los indicadores fundamentales abordados en
el estudio (evolucion de los sistemas educativos —resultados educativos-,
beneficios de la educacion, financiacion y el entorno de los centros
educativos).

La primera seccion, comprende los analisis referidos a la expansion de
la educacion y los resultados educativos. Como senalan los autores
"Espafna se encuentra entre los paises con indices de escolarizaciéon en
Educaciéon Infantil mas elevados, superando de forma llamativa al
promedio de la ocpE y al de la ug21, sobre todo en el tramo hasta los 2
anos” (p. 10). Del mismo modo, destacan que es mayor la tasa de
Formacion Profesional de Grado Superior en Espana que la media de los
paises estudiados. Sin embargo, tal y como queda reflejado en el informe,
los adultos jovenes que accedieron a la universidad en el ano 2011, estin
por debajo de la media de los paises de referencia.

La segunda seccion del informe espanol describe los resultados relativos
a los beneficios sociales y econémicos de la educacién. Respecto a los
beneficios sociales de la educacion en relaciéon con la salud, el informe
hace hincapié en dos aspectos muy concretos: la obesidad y el tabaco. En
ambos casos, se concluye que a mayores niveles de formacién menor
obesidad y menor nimero de fumadores. En cuanto a los beneficios
econdémicos, en todos los paises los resultados coinciden en que a mayor
nivel formativo mayor tasa de ocupacion asi como un nivel salarial mas
elevado.

En tercer lugar, se centra en la financiacion de la educacién (gasto por
alumno, variaciéon de dicho gasto, gasto en educacion y financiacion de la
educacion universitaria). A este respecto, cabe destacar que la financiacién
del sistema educativo publico espanol es superior a la del promedio de los
paises donde se ha realizado el estudio. No obstante, tal y como recogen
los autores “el gasto total en las instituciones educativas como porcentaje
del riB es parecido al registrado en el promedio de los paises de la OCDE y
de la UE2012” (p. 33).

Por ultimo, destaca una cuarta seccion donde se detallan los analisis
relacionados con cuestiones organizativas del proceso de ensenanza
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(horas, ratio, media de alumnos por aula, profesorado y retribucién). Este
aspecto, conforma el epigrafe entorno de los centros educativos y el
aprendizaje, donde se incide en que la ratio alumnos/profesor y
alumnos/clase en Espana esta por debajo de las medias de la ocDE y de la
UE21 en todos los niveles educativos.

En suma, se trata de un informe que, en su conjunto, muestra una
panoriamica de la situacion del sistema educativo espanol que anima a una
reflexion profunda acerca del mismo, a la par que contribuye al
planteamiento de nuevos retos asociados con la superacion de las
deficiencias detectadas, subrayando en todo momento la importancia de
la Educacion en el contexto actual.

Se puede acceder a la obra a texto completo en formato digital a través
de la web del Instituto Nacional de Evaluacion Educativa
http://www.mecd.gob.es/inee/portada.html

Susana Olmos Migueldanez

JounsToN, B. (2013). El primer aiio de universidad. Una experiencia
positiva de transicion. Madrid, Narcea, 155.pp. 1SBN: 978-84-277-
1910-1.

El estudio del primer ano universitario no ha sido muy abordado en la
literatura educativa habitual, por lo que ahora nos llega un trabajo desde
la Universidad de Glasgow que muestra las distintas situaciones y
decisiones que los estudiantes toman su primer y decisivo ano
universitario. El libro se plantea cuestiones como el nimero de estudiantes
de primer ano que admite la universidad, de ellos, cuantos debe retener
un departamento para el paso al segundo ano, cuintos estudiantes rinden
plenamente durante su primer ano, los recursos invertidos en el primer
ano de universidad, etc. Los objetivos que persigue con este estudio son:
comprender la importancia del primer curso universitario, aumentar el
conocimiento de los procesos de ensenanza aprendizaje, estimular la
resiliencia y la persistencia para abordar problemas estratégicos de las
universidades referidos al alumnado, abogar por un equilibrio entre
actividad didactica y apoyo a los estudiantes y discutir cuestiones relevantes
como expectativas, experiencias, desarrollo personal, etc.
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Consta el libro de seis capitulos que intentan recoger la importante
transicion que supone en la vida de un estudiante su primer ano
universitario, momento clave en su futura carrera. La llegada de la
Educacion Superior generalizada ha hecho que la Universidad al servicio
de una élite de alumnos brillantes, de procedencia acomodada, dejara de
existir. La masificacion de la ensenanza universitaria ha traido problemas
nuevos a los que hay que dar nuevas soluciones. Como paso de transiciéon
el primer ano universitario tiene dos caracteristicas distintas: el cambio de
centro y los programas de apoyo para favorecer la transicion. En la
actualidad ingresan en la universidad estudiantes preparados en
tecnologias, nativos digitales, grupos étnicos minoritarios, gays, lesbianas
y transexuales, ademds de estudiantes con discapacidad.

El como ensefnar a estas nuevas generaciones constituye un desafio al
profesorado universitario. El libro es parte de una llamada “caja de
herramientas” para los profesores que imparten el primer afo y quieren
responder al desafio mejorando la ensefanza en este curso. Se recoge la
idea del disfrutar aprendiendo para profesores y alumnos buscando en
la ensenanza una fuente de ideas y preguntas, que van mas alld de la simple
transmisién de contenidos, dando cabida a la invencidn, la imaginaciény
la expresion. Revisa las propuestas constructivistas basadas casi siempre
en la buena voluntad y reconoce que no se ha prestado atencién al
equilibrio entre ensefanza, investigacion y promocion. Aboga por un
aprendizaje aplicado, practico y creativo. Basado en la experiencia del
primer ano universitario, se propone cambiar de un enfoque de
seguimiento de los estudios a un énfasis en el éxito del estudiante.
También pide elevar el estatus de la ensefanza en primero.

En el libro se presentan varias propuestas que mejoran la calidad de la
ensenanzay apoyan al estudiante novato. Entre otras, senala la necesidad
de dotar de competencias para el estudio y la alfabetizacién informadtica,
el apoyo individual al estudiante para fomentar su compromiso con el
estudio, implicar a varios profesores en las propuestas de apoyo educativo,
mirar la empleabilidad de lo estudiado, compartir y cooperar con otros
profesores para lograr mayores niveles de éxito en este primer ano.

Como estudio de caso presentan disenan un proyecto de autonomia
guiada basada en agrupamientos de seis-ocho estudiantes, evaluindolos
como grupo, dandoles talleres semanales, tutorias, espacios web,
invitacién a profesionales, implicando a la clase en el estudio, haciéndoles
reflexionar sobre sus puntos fuertes y débiles, llevando un diario de
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aprendizaje para revisar sus progresos, una disertacion general y ejemplos
para el progreso en todas las materias. La orientacion y ajuste temprano,
la autonomia y el compromiso con el aprendizaje se revelaron como
factores clave de éxito y mejora. En sintesis, se trata de la generalizacion
de programas de transicién asociados a los servicios de apoyo a los
estudiantes, ademds de medidas derivadas de la experiencia, modificaciéon
del diseno de los estudios de grado y la utilizacion de herramientas para
gestionar el primer ano como: estructuras organizativas, planificacion,
toma de decisiones, roles de gestién y responsabilidad de las personas
implicadas. A ello se anade una admisién competitiva, un programa de
estudios profesionalizador y una reputacion e identidad fuertes de cada
facultad. Todo ello enmarcado en una estrategia institucional unificada.
Para que las universidades puedan mantener su estatus y adaptarse a los
cambios deben gestionar dos tareas clave: desarrollar estrategias
académicas que anticipen el futuro préximo y concentrar los recursos y el
esfuerzo en los elementos centrales de su actividad.

El libro sintetiza claramente la experiencia, la ciencia y la propuesta para
mejorar el fracaso escolar en el primer ano universitario, haciendo acopio
de lo existente pero sin desdenar lo innovador y arriesgado. Por ello,
propone que los responsables universitarios sean unos gestores sensatos
y unos educadores aventureros.

Isabel Cantén Mayo
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Normas para la presentacion de originales

Revista de Educacion
ISSN: 1988-592-X

Informacion general

Trayectoria, cobertura y contenido

La Revista de Educacion, publicada por el Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte es una revista cientffica arbitrada, en la que
todos los trabajos (recibidos y por encargo) son objeto de evaluacion externa. De periodicidad cuatrimestral, fue fundada en 1940
con el nombre de Revista Nacional de Educacion, y su titulo actual es el de Revista de Educacion desde 1952. Publica principalmente
trabajos originales de investigacion bésica y aplicada, asf como experiencias de innovacion sistematizadas, ensayos, informes y resefias
de publicaciones recientes de relevancia en el campo de la educacién. Su objetivo es difundir conocimiento especializado que permita
mejorar la gestion y la practica educativas, asf como la propia investigacion en este campo. Sus destinatarios preferentes son la
comunidad cientffica en Ciencias de la Educacion, los profesionales y los administradores de la educacion. La revista estd estructurada
en tres secciones: a) Investigaciones; b) Ensayos; c) Resefias;y podrd contar con una seccién Monogrdfica en uno de los nimeros que
se publican anualmente. Se aceptan trabajos originales en espafiol y en inglés.

Normas generales para el envio y presentacion de originales

l. Envio

Los articulos y la carta de presentacion y cesion de derechos de propiedad intelectual deben ser enviados exclusivamente a través
de la Plataforma de Gestion de Revistas RECYT, de la Fundacidn de Ciencia y Tecnologfa: http://recytfecyt.esfindex php/index/login
Los nuevos usuarios (autores, revisores) disponen de un “tutorial” en la web de la revista que les ayudard a registrarse adecuadamente
en la plataforma.

Los articulos se enviardn en formato Word para PC.

La carta de presentacidn y cesion de derechos de propiedad intelectual, puede enviarse en formato PDF.

Il. Presentacion

En cuanto a los datos, contenido, estructura y estilo de los originales; los autores observardn las siguientes normas para lograr una
mayor eficacia en la gestion editorial de los trabajos:

A. Carta de autoria', presentacion y declaracion de conflictos de intereses y cesion de derechos de propiedad
intelectual
El autor o autores enviardn dicha carta en un archivo titulado: cesion_primer apellido responsable_segundo apellido responsable.
(Ejemplo: cesion_ortega_jimenez). El modelo de la carta estd en el Anexo | de estas normas.

(0" Aviso importante para los autores: se recomienda la adopcién de un nombre de pluma, para una correcta indizacién del
articulo en las bases internacionales, que consista en un nombre y un solo apellido para nombres y apellidos poco comunes,
o bien el nombre y los dos apellidos unidos por un guién para los més corrientes (Ej. Marfa Clein-Acosta).
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B. Articulo
Para la redaccion del manuscrito se tendrd en cuenta el Manual de estilo: Publication Manual of the American Psychological
Association (APA). 6. ed. Washington: APA, 201 | (www.apastyle.org) y Anexo .

I. Nombre del archivo en la plataforma. Se subird a la plataforma el articulo en un archivo titulado: articulo_primer
apellido del responsable_segundo apellido del responsable. (Ejemplo: articulo_ortega_jimenez). Aseglrese que adjunta una
version de su articulo que no contiene el nombre del autor o autores del trabajo ni referencia alguna a sus credenciales.

»

Formato. El articulo debera cumplir con las normas de formato indicadas en el Anexo |ll.

w

Titulo. Serd lo mds ilustrativo y conciso posible, escrito primero en espaiol y después en inglés, compuesto entre 8-9
palabras clave significativas, extraidas, a ser posible del Tesauro de ERIC (Education Resources Information Center).

4. Resumen?. Se incluird en espafiol (debe tener 300 palabras) y,a continuacidn, su traduccion al inglés (abstract). El resumen
debe estructurarse de acuerdo con el formato IMRYD: Introduccién, que recogerd el objetivo o finalidad de fa investigacion;
Metodologia, incluird los procedimientos bdsicos (disefio, seleccidn de muestras o casos, métodos y técnicas de experimentacion
u observacién y de andlisis); Resultados, principales hallazgos (dar datos especificos y su significacion estadistica, cuando
corresponda); y Discusicn o conclusiones.

5

Palabras clave. Tras el resumen, se deben incluir de 5 a |0 palabras clave o descriptores, expresadas en espafiol y en
inglés. Se usardn palabras clave o términos internacionalmente aceptados en el campo de la educacion para expresar conceptos
y contenidos.

6. Extension. Para todos los articulos la extension no debe ser inferior a 5.000 palabras, ni superor a 8.000. Dicha extension
incluird tftulo, palabras clave, resumen (espafiol e inglés), cuerpo del articulo, notas, referencias bibliogréficas y elementos
gréficos.

7. Estructura. En el caso de investigaciones y estudios, se recomienda que el articulo contemple, al menos, los siguientes
aspectos: planteamiento del problema o tema objeto de estudio, antecedentes y fundamentacién tedrica, disefio y metodologa,
resultados, discusion de resultados, conclusiones, limitaciones del estudio y; en su caso, prospectiva.

8. Nombres,simbolos y nomenclatura. Los autores deben emplear aquellos que estén normalizados para cada disciplina.

9. Esquemas, dibujos, graficos, tablas, ecuaciones, etc. Se numerardn consecutivamente en funcién del tipo (tabla,
gréfico....), se insertardn en el lugar idéneo dentro del cuerpo del texto del articulo. Los gréficos, esquemas y tablas deberdn
presentarse en un formato que no sea imagen con el fin de facilitar las modificaciones posteriores si fuese necesario en la
maquetacion del articulo.

o

Notas a pie de pagina. Se numerardn consecutivamente y su texto se recogerd a pie de pagina, restringiéndolas al minimo
necesario. Las referencias bibliogrdficas no se aceptan como notas a pie de pagina.

Referencias bibliograficas. Al final del trabajo se incluird una lista denominada «Referencias bibliogrdficasy; la veracidad
de estas citas, serd responsabilidad del autor o autores del articulo. Se presentardn por orden alfabético y deberdn ajustarse
alas normas APA (Anexo Il). Todas citas bibliogréficas que se incluyan en el texto del articulo deben tener su correspondencia
en las «referencias bibliogrdficasy.

@ Laimportancia de redactar un titulo y resumen adecuados estriba en que de su lectura dependerd en buena medida que
los potenciales lectores lleguen a leer el trabajo completo (especialmente en busquedas electrdnicas).
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Ill. Proceso editorial

1. Recepcion de articulos. La revista efectuard una primera valoracion editorial consistente en comprobar la adecuacion
del articulo al perfil tematico, su interés en funcién de los criterios editoriales de la revista, asf como el cumplimiento de los
requisitos de presentacién formal exigidos en las normas de publicacién. La recepcidn del articulo no supone su aceptacion.

2. Sistema de revision por pares (per review). e asignardn dos o mds revisores expertos externos, que evaluardn el
articulo de forma confidencial y andnima (doble ciego). Los revisores utilizardn para su informe el protocolo de evaluacion
anexo a estas normas (Anexo IV). La aceptacion definitiva del manuscrito estd condicionada a que los autores incorporen
en el mismo todas las modificaciones y sugerencias de mejora propuestas por los revisores en el caso de que las hubiese,
y a que lo envien en un plazo méximo de 30 dfas. Los autores podrdn consultar un resumen de los informes de evaluacion
en la plataforma de la revista.

3. Criterios de seleccion de revisores. La seleccion de revisores es competencia de los editores de la revista, que tienen
en cuenta sus méritos académicos, cientfficos y su experiencia profesional. Los miembros del Consejo Asesor Nacional e
Internacional podrdn actuar ocasionalmente como revisores.

4. Decision editorial. Los criterios para la aceptacién o rechazo de los trabajos son los siguientes: a) Presentacion: redaccién,
organizacion (coherencia 16gica y presentacion material); b) Originalidad; c) Relevancia para la resolucién de problemas
concretos; d) Actualidad y novedad; e) Significacién: para el avance del conocimiento cientffico; f) Fiabilidad y validez cientffica:
calidad metodoldgica contrastada. Finalizado el proceso de evaluacion, se notificard al autor principal la aceptacion o rechazo
del trabajo.

IV. Derechos de reproduccion
I. Permiso para reproducir material publicado. El contenido de los trabajos puede ser reproducido, total o
parcialmente, citando procedencia y solicitando autorizacion escrita a la Revista de Educacion antes de la publicacién de

dicho material.

2. Citar trabajos publicados en la Revista de Educacion. Se incluird siempre [a siguiente informacion: Revista de
Educacion, nimero de la revista, paginas y aiio de publicacion.

V. Responsabilidades éticas

1. Es obligacion de la Revista de Educacion detectar y denunciar las siguientes précticas de fraude cientffico: a) fabricacion,
falsificacién u omisidn de datos y plagio; b) publicacion duplicada; c) autorfa y conflictos de interés.

2. La revista no acepta material previamente publicado. Los autores son responsables de obtener los oportunos permisos
para reproducir parcialmente material (texto, tablas o figuras) de otras publicaciones y de citar su procedencia

correctamente. Estos permisos deben solicitarse tanto al autor como a la editorial que ha publicado dicho material.

3. En la lista de autores firmantes deben figurar Unicamente aquellas personas que han contribuido intelectualmente al
desarrollo del trabajo.

4. Larevista espera que los autores declaren cualquier asociacion comercial que pueda suponer un conflicto de intereses en
conexion con el articulo remitido.
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5. Los autores deben mencionar en la seccion de métodos que los procedimientos utilizados en los muestreos y controles
han sido realizados tras obtencién de un consentimiento informado.

Anexo |- CARTA DE AUTORIA, PRESENTACION Y DECLARACION DE CONFLICTOS DE INTERESES Y CESION DE
DERECHOS DE PROPIEDAD INTELECTUAL

Anexo ll- EJEMPLIFICACION REDUCIDA DE LAS NORMAS APA (6. edicién)
Anexo lll- FORMATO DEL ARTICULO
Anexo V.- PROTOCOLO DE EVALUACION PARA USO DE LOS REVISORES

TUTORIAL PARA REGISTRARSE EN LA PLATAFORMA RECYT

Estas normas son de obligado cumplimiento.
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Normas y criterios
para la presentacion de resefas

I. Con relacion a la obra resefiada:

= Preferentemente publicaciones cientfficas o innovaciones en el campo de la Educacion.

= Relevancia del tema objeto de la obra.

= Especializacion y prestigio del autor o autores, y de la editorial.

= Actualidad (afio de publicacidn).

= Y,dado el cardcter cientffico de la revista, se excluyen resefias de obras de divulgacion, libros de texto y materiales exclusivamente
diddcticos. También se excluye cualquier obra que defienda o propugne principios contrarios a los valores democréticos.

2. Con relacion a la resefia:
= Calidad del texto y especializacion del recensor en el tema de la obra.
= Eltipo de letra usado debe ser Times New Roman 12 pt.
= La resefia no debe sobrepasar las 700 palabras.
= La resefia estard encabezada por los datos de la obra resefiada siguiendo el modelo:
Apellidos, A. (afio). Titulo. Ciudad: Editorial. xx pp. ISBN: x:00000¢x.
= Elnombre del autor de la resefia deberd escribirse al final del texto, sin incorporar la filiacién institucional.

3. Plazos

= El plazo para la elaboracién de la reseia es de 30 dias naturales.
La resefia se enviard a la direccion siguiente: editorrecyt@mecd.es

El autor o autora enviard también, en hoja aparte, los siguientes datos personales: direccién postal, profesion, teléfono y direccion de
correo electronico.

Le rogamos que, en caso de que la Revista de Educacion le haya facilitado la obra para resefiar, se
devuelva a la siguiente direccion, pues pertenece a los fondos de la biblioteca del Ministerio de
Educacion, Cultura y Deporte:

Revista de Educacion. Instituto Nacional de Evaluacion Educativa
C/ San Fernando del Jarama, 14
28002 Madrid
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papers, both received and commissioned, are all subject to external assessment. Published every four months, Revista de Educacion
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General Rules for the Submission of Original Manuscripts
I. Submission Channel

Avrticles, each accompanied by an introductory letter and transfer of intellectual property rights, are to be submitted only over the
Science and Technology Foundation’s RECYT Journal Management Platform (httpi//recyt.fecyt.es/index.php/index/login).

There is a tutorial for new users (authors and reviewers) on the Revista de Educacion web page, which will help users register with
the platform correctly.

Al articles are to be sent in Microsoft Word format for PC.

Authors may send their introductory letter and transfer of intellectual property rights in PDF format.

Il. Presentation

To enable our editors to manage articles more efficiently, authors are to observe the following rules on original manuscript data,
content, structure and style:

A. Letter of Authorship,' Introduction and Declaration of Conflicts of Interest and Transfer of Intellectual
Property Rights
The author or authors are to send this letter in a file named ‘cesion_submitter's first surname_submitter's second surname’
(Example: cesion_ortega_jimenez). The letter form is provided in Appendix .

(" Important notice for authors: To ensure that your article will be indexed correctly in international databases, we recommend
you take a pen name. If your surnames are uncommon, use your one-word (non-compound) first name and one of your
surnames; if your surnames are common, use your one-word first name and both surnames, joined in hyphenated form
(Example: Maria Clein-Acosta).
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B. Article

Authors are to adhere to the style guidelines given in the Publication Manual of the American Psychological Association (APA), 6"
ed, Washington: APA, 201 | (www.apastyle.org) and Appendix .

File Name for Use with the Platform. Articles are to be uploaded to the platform in a file named ‘articulo_submitter's
first surname_submitter’s second surname’ (Example: articulo_ortega_jimenez). Make sure this version of the article does
not contain the name of the author or authors or any references to their credentials.

Format. The article must follow the format rules given in Appendix Il

Title. The title should be as illustrative and concise as possible, written first in Spanish and then in English. ft is to be made
up of eight to nine significant key words, drawn from the Education Resources Information Center's ERIC Thesaurus if
possible.

Abstract.2 An abstract is to be provided in Spanish (300 words), followed by the English translation. The abstract is to be
structured according to the IMRYD format: Introduction, stating the research’s objective or purpose; Methodology, outlining
the basic procedures used (design, sample or case selection, methods and techniques of experimentation/observation and
analysis); Results, reporting the main findings (give specific data and their statistical significance when appropriate); and
Discussion or Conclusions.

Key Words. After the abstract, include five to ten key words or descriptors, in Spanish and in English. Use key words or
terms that are internationally accepted in the field of education to express concepts and contents.

Length. Between 5,000 and 8,000 words. The length stipulated here includes title, key words, abstract (Spanish and English),
the body of the article, notes, bibliographic references and illustrations.

Structure. For papers reporting research projects and studies, it is recommended to include at least the following points:
description of the problem or subject matter at issue, prior work and theoretical foundations, design and methodology,
results, discussion of results, conclusions, limitations of the study and any further developments.

Names, Symbols and Nomenclature. Authors are to use each discipline’s standard names, symbols and nomenclature.

Diagrams, Sketches, Charts, Tables, Equations, Etc. Figures are to be numbered consecutively by type (table I,
table 2; chart |, chart 2) and inserted in the appropriate place within the body of the article’s text. Do not insert charts,
diagrams and tables in image format; instead, use a format that will facilitate any changes that need to be made during the
layout process.

Footnotes. Footnotes are to be numbered consecutively and placed at the foot of the page. They are to be restricted to
the necessary minimum. Bibliographic references will not be accepted as footnotes.

Bibliographic References. A list entitled Bibliographic References'is to be included at the end of the paper: The author
or authors of the article will be responsible for the accuracy of bibliographic citations. References are to be listed in
alphabetical order and are to follow APA criteria (Appendix Il). All bibliographic citations included in the article’s text must
refer to works included in the bibliographic references.

@ An appropriate title and a well-written abstract are important, because potential readers base their decision to read the
entire paper largely on what they find in the title and abstract (especially in web searches).
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I11. Editorial Process

I

Reception of Papers. All submissions are subjected to editorial review to ensure that articles meet the topicality
guidelines, that they are of interest according to the journal's editorial criteria and that they meet the requirements of formal
presentation set in the publication rules. Reception does not imply acceptance of an article.

Peer Review System. Two or more external experts will be assigned in a double-blind arrangement to review the article
confidentially and anonymously.To do so, the reviewers will use the assessment protocol included with these rules (Appendix
V). In order for a manuscript to be accepted definitively, the authors must include any and all changes and suggestions the
reviewers propose and return the new version within 30 days. Authors will be able to check the assessment reports summary
via the journal platform.

Reviewer Selection Criteria. Reviewers are selected by the journal’s editors, who take account of candidates' academic
and scientific merits and professional experience. Members of the Domestic and International Advisory Board may
occasionally act as reviewers.

Editorial Decision. The criteria used to accept or reject papers are: a) presentation: composition, organisation (logical
train of thought and presentation on the page); b) originality; ¢) relevance for solving specific problems; d) relevance to
current events and new developments; e) significance: for progress in scientific knowledge; f) soundness and scientific validity:
tested methodological quality. When the assessment process has ended, the primary author will be notified if the paper is
accepted or rejected.

IV. Copyright

2,

Permission To Reprint Published Material. Papers may be reprinted in full or partial form, in which case the paper’s
first printing will be credited and written authorisation must be secured from Revista de Educacién before the reprinted
material is published.

References to Papers Published in Revista de Educacion. The following information is to be included always: Revista
de Educacidn, issue number, page numbers and year of publication.

V. Ethical Responsibilities

Revista de Educacidn is under obligation to detect and report the following types of scientific fraud: a) data fabrication, data
forgery, data omission and plagiarism; b) duplicated publication; c) false authorship and conflicts of interest.

Revista de Educacion does not accept material that has already been published. The authors are responsible for securing
permission to reproduce portions of material (text, tables or figures) from other publications and correctly crediting their
source. Permission must be secured from both the author of the reproduced material and the original publisher:

The list of the paper's authors must include only those people who made an intellectual contribution to the work.

Revista de Educacion expects authors to declare any commercial associations that might suppose a conflict of interests in
connection with a submitted article.

In the section on methods, authors must state that informed consent was secured before the procedures used in sampling
and controls were implemented.
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Appendix |. - LETTER OF AUTHORSHIP INTRODUCTION AND DECLARATION OF CONFLICTS OF INTEREST

Appendix ll. SHORT EXAMPLE OF APA RULES (6" edition)

Appendix IIl. ARTICLE FORMAT
Appendix [V. ASSESSMENT PROTOCOL FOR REVIEWERS' USE

TUTORIALTO REGISTERWITH RECYT JOURNAL MANAGEMENT PLATFORM

Compliance with these rules is mandatory.
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I. Required features of the work reviewed:

= Preferably scientific publications or innovations in the field of education.

= Importance of the subject concerned.

= Specialisation and prestige of the author or authors and publisher.

= Current relevance (year of publication).

= Because Revista de Educacion is a scientific publication, it does not include reviews of books intended for the general public,
textbooks or materials intended exclusively for teachers. Work defending or advocating principles contrary to democratic values
is ineligible for review also.

2. Required features of the review:
= The reviewer must exhibit good writing quality and specialised knowledge of the subject.
u The reviewer must use Times New Roman 12 pt. font.
= The review must not exceed 700 words in length.
= The review is to be headed by the particulars of the reviewed work; as follows:
Surnames, A\ (year). Title. City: Publisher xx pp. ISBN: Xxxxxxxx.
= The name of the author of the review must be written at the end of the text. Institutional affiiation must not be included.

3. Deadlines

» The deadline for reviews is 30 calendar days.

Send reviews to the following address: editorrecyt@mecd.es

Send the following personal particulars of the author also, on a separate sheet: postal address, profession, telephone number and e-mail
address.

If Revista de Educacion provided the work for you to review, please return the work to the following
address, as it belongs to the Ministry of Education, Culture and Sport’s library:

Revista de Educacion. Instituto Nacional de Evaluacion Educativa
C/ San Fernando del Jarama, 14
28002 Madrid
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