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Editorial

Competencias, aprendizaje y reflexiéon docente

La capacidad reflexiva es propia del ser humano desde el momento de su nacimiento, aunque en
muchas ocasiones no sea empleada del modo mds adecuado o correcto. A veces, ni siquiera es
empleadayy, por ello, al enfrentarnos a los problemas cotidianos, ya sean personales o profesionales,
no siempre se obtienen los mejores resultados.

El dmbito profesional del docente, se ha ido transformando en una practica mas sistematica,
organizada, planificada, mediada tecnolégicamente, personal y colectivamente que va orientada a
un proceso de cambio y mejora continua (Perrenoud, 2004). El uso adecuado de esta préctica podria
permitir a los docentes analizar interacciones, criticar opiniones, creencias, teorfas, ademds de
evaluar alternativas que conduzcan a cambiar la realidad. Es decir, a innovar y a generar cambios
(Elliott, 1993). Consistirfa en incrementar sus competencias, no solo a nivel técnico, sino también en
valores, sentimientos, opiniones, pensamientos y creencias, ademads del saber y saber hacer.

Por otro lado, la reflexién docente también se conceptualizé como proceso filoséfico o ético. El
componente filoséfico implicarfa la interpretacién de los valores que se traducirdn en la practica. El
ético pudo entenderse como la eleccidn de un plan de accidn para llevar a la practica los propios
valores. Asi, como afirmé Gorodokin (2005), la reflexién sobre los medios y los fines no puede
separarse y puede resignificar nuestras practicas docentes sin perder de vista el objetivo de la
educacidn, y las relaciones entre la ensefianza y el aprendizaje. Esta pretensién, enmarcada en el
desarrollo de competencias que pretendian provocar un cambio significativo en la docencia y en el
aprendizaje, aunque no ha llegado a producirse, ya que desde sus origenes debia ser un cambio
profundo y radical, pero parece que ha terminado siendo “mas de lo mismo”.

Coincidimos con Castellanos y Yaya (2013), que citando a Perreneud (2010) afirmaron que los
grandes pedagogos han concebido al docente como un inventor, un investigador, un artesano, un
aventurero que va mas alld de las practicas tradicionales para disefiar e implementar propuestas
innovadoras a partir de sus propias experiencias profesionales.

Otros autores, como Imbernén (2007), Marcelo y Vaillant (2009) o Perreneud (2010) afirmaron hace
casi una década que formar a los profesores en ejercicio en ambientes de aprendizaje que
favorezcan la reflexién sobre su propia accidn profesional, debfa plantearse como un propdsito
deseable en los procesos formativos, ya que era previsible que contribuyese a que éstos revisasen
criticamente su actividad profesional, explicasen sus decisiones o acciones como docentes, y
reorientasen sus practicas pedagdgicas. Ya en los afios ochenta se planted este escenario educativo
y formativo, tomando ideas de Dewey de principios de siglo XX, con los docentes en formacidn en las
escuelas universitarias de magisterio...y en la segunda década del siglo XXI... ;dénde nos
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Diferencias entre Expectativas y Logros en las Competencias
del Practicum del Master de Formacion del Profesorado de
Ensenanza Secundaria

Rocio Serrano Rodriguez
Universidad de Cérdoba (Espaiia)

Resumen

Conocer las expectativas sobre el mdédulo de Practicum del Mdster Formacién del
Profesorado de Ensefianza Secundaria (FPES) y las opiniones sobre el desarrollo de
competencias en dicho modulo es la meta fundamental de esta investigacion. Por ello
hemos encuestado a 353 alumnos y alumnas del Mdaster de la Universidad de Cdrdoba,
usando un cuestionario de escala Likert que nos ha permitido comparar las opiniones sobre
la importancia atribuida y el desarrollo alcanzado en tales competencias. Los resultados
muestran diferencias significativas entre sus opiniones sobre tales aspectos, poniendo de
manifiesto algunos logros y deficiencias del proceso formativo. Creemos que estos
resultados son Utiles para seguir avanzado en la investigacidn sobre el pensamiento inicial
docente y desarrollar propuestas fundamentadas que contribuyan a mejorar la formacidn
inicial del profesorado de secundaria en el futuro.

Palabras clave

Master de profesorado de ensefianza secundaria; opiniones del alumnado; expectativas
sobre la formacidn en centros; competencias desarrolladas.
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Rocio Serrano Rodriguez

Differences between Expectations and Achievements in the
Competences of the Practicum module of the Master’s Degree
in Secondary Teacher Training

Abstract

This project has been carried out in order to know the expectations about the Practicum
module of the Master’s Degree in Secondary Teacher Training, with the main aim of
knowing the opinions about the development of skills in this module. 353 students
attending this Master at the University of Cordoba have been surveyed with a Likert scale
questionnaire after the development of teaching practices in secondary schools. Results
show significant differences among their expectations and achievements in the
competences of the Practicum. We believe that these results are useful to improve the
understanding of the opinions of students, identifying their training needs and thoughts
and in order to develop proposals to improve the initial training of secondary school
teachers in the future.

Key words

Master’s Degree in Secondary Teacher Training; opinions of students; expectations about
the training in the school; developed competences.

Introduccion

La implantacidn del Master de Formacidn del Profesorado de Ensefianza Secundaria
(MFPES) en nuestro pais, supuso un aumento del interés por la investigacién educativa en
torno a la formacidn inicial de los futuros profesores y profesoras de esta etapa. Una de las
lineas de investigacién que ha cobrado auge es el estudio del pensamiento inicial de los
futuros docentes (Rodriguez y Diez, 2014) analizando sus expectativas y la visién de los
logros alcanzados en torno a las competencias concretas previstas en el citado master
(Solis, Rivero y Porlan, 2013). En este contexto hemos desarrollado algunos estudios sobre
las demandas formativas, el desarrollo de competencias y la construccién de la identidad
profesional docente (Pontes y Serrano, 2010; Pontes Serrano, 2013), que nos han servido de
base para profundizar en esta linea de investigacidon y plantearnos nuevos interrogantes
para seguir avanzando. Al desarrollar este nuevo estudio estamos interesados en explorar
las opiniones de los estudiantes sobre las competencias profesionales desarrolladas
durante la fase practica del master FPES, distinguiendo entre el nivel de desarrollo y la
importancia que se les concede a tales competencias para mejorar la profesionalidad
docente, con vistas a conocer las fortalezas y debilidades del proceso actual de formacidn
inicial docente y formular propuestas bien fundamentadas que ayuden a mejorar este
proceso (Martin, Prieto y Lupidn, 2014).

Fundamento

Los futuros profesores y profesoras de secundaria poseen actitudes, ideas vy
creencias sobre la profesidn docente y las necesidades formativas del profesorado de
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educacidn secundaria, que influyen en el desarrollo de la profesionalidad docente (Mellado,
Blanco y Ruiz, 1999; Bolivar, 2006; Manso y Martin, 2013). El estudio de las expectativas,
opiniones y reflexiones personales sobre los procesos educativos que realizan los futuros
profesores y profesoras, durante el proceso de formacidn inicial, tiene gran importancia
para conocer su pensamiento docente, para desarrollar un modelo reflexivo de formacidn
(Schoén, 1992; Perrenoud, 2001), para disefiar estrategias y recursos que ayuden a mejorar
dicha formacién y también es util para mejorar la formacidn de los propios profesores-
tutores del practicum (Gutiérrez et al., 2003).

En varios estudios previos sobre el proceso de formacion inicial (Pontes y Serrano,
2010; Pontes, Serrano y Poyato, 2013) la mayoria de los sujetos contemplan la docencia en
educacién secundaria como una salida profesional importante o necesaria, realizando el
curso de formacién inicial por motivos de pragmatismo fundamentalmente, aunque
también hay una minoria importante que lo hace por vocacién o por interés en mejorar sus
conocimientos docentes. En su mayor parte los aspirantes a profesores presentan una
vision un poco pesimista de la docencia en educacién secundaria, por el predominio de
estereotipos relacionados con los conflictos que surgen en los centros de secundaria o la
desmotivaciéon del alumnado de esta etapa. Pero la mayoria de los futuros docentes
asumen la necesidad de disponer de formacién docente especifica para ser profesor de
ensefianza secundaria en la actualidad, debido a los problemas de la educacién en la
sociedad moderna y a la complejidad de esta profesidn en la actualidad. Entre los
principales elementos que consideran que deben formar parte de ese proceso de formacidn
sefialan aspectos generales relacionados con la capacidad de resolver conflictos, adquirir
técnicas de comunicacién, aprender a programar la ensefianza y saber fomentar la
motivacion de los alumnos por el aprendizaje, haciendo hincapié en la importancia de
adquirir tales conocimientos a través de una formacidn eminentemente practica.

A partir de tales resultados hemos observado la necesidad de seguir explorando
estas ideas previas, centrando nuestra atencién en analizar sus opiniones sobre las
competencias docentes tras el desarrollo de la fase practica del curso de formacidn inicial,
que supone un primer encuentro con la realidad de la actividad docente en los centros de
educacion secundaria. Aunque la problematica del practicas del master FPES no es igual a
la de los profesores noveles o principiantes, porque se trata de alumnos y alumnas que
realizan una primera y breve aproximacién al ejercicio de la funcién docente, bajo la tutela y
supervision de un profesor-tutor en el centro de précticas, pensamos que las concepciones,
actitudes, temores y esperanzas que manifiestan en sus reflexiones sobre la ensefianza,
tienen bastante relacién con la problemdtica de la formacién de profesores principiantes
(Rodriguez, 2003).

Una linea de trabajo importante en torno a esta temdtica es el andlisis de las ideas y
reflexiones que los futuros profesores de ensefianza secundaria muestran en los informes
de practicas (Zabalza, 2004; Solis, Porldan y Rivero, 2012). Muchos de estos informes o
memorias (proyectos de practicas, articulos y estudios sobre dicho tema, etc.) siguen
siendo proposiciones bien intencionadas pero carentes de datos que les sirvan de soporte.
En general reflejan opiniones, valoraciones personales, ecos de la propia experiencia
informal, pero aportan pocos datos acerca de la realidad educativa. En un trabajo anterior
(Pontes y Serrano, 2008), comenzamos a interesarnos por esta temdtica realizando un
andlisis cualitativo de algunos aspectos reflejados en las memorias de practicas de los
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alumnos del curso del CAP. Los datos recogidos nos permitieron comprobar que las
practicas del curso de formacidn inicial eran satisfactorias para la mayoria del alumnado,
observando que disminuyeron algunos prejuicios sobre los problemas de disciplina o
convivencia y que muchos sujetos experimentaron una mejora en su actitud hacia la
profesién docente y hacia el contexto educativo de la educacién secundaria actual, aunque
reconocian la necesidad de seguir mejorando su formacién didactica y desarrollando
competencias docentes de tipo practico.

La formacidn inicial docente basada en competencias es un reto complicado para
los formadores y formadoras del profesorado (Gairin, 2011), constituyendo actualmente una
linea de trabajo de gran importancia (Gutiérrez, 2011; Rodriguez et al., 2013). En un estudio
sobre esta tematica, realizado con alumnado del Master FPES en la Universidad de
Valladolid (Torrego, 2013), los estudiantes afirman que el periodo de précticas ha sido en el
que mds han aprendido y de una forma mds satisfactoria que en la fase tedrica.
Concretamente el 83% de los encuestados sefalan haber conocido la estructura,
organizacion y funcionamiento del centro, afirmando en un 67% que han podido aplicar los
conocimientos tedricos adquiridos en el Mdster FPES. En consonancia estos datos con los
resultados obtenidos en la investigacion desarrollada en la Universidad de Zaragoza (Cano,
Orejudo y Cortés. 2012), donde la opinién global del alumnado sobre la formacidn recibida y
las competencias adquiridas durante el Practicum es bastante positiva, aunque se aprecian
necesidades formativas en TICs e innovacion curricular (Valverde, Garrido y Fernandez,
2010; Ramirez, Sanchez, Garcia y Latorre, 2011).

Sin embargo, debemos de tener en cuenta las aportaciones del trabajo realizado
por Zabalza (2011) sobre el estado de la cuestion del Practicum en la formacién superior,
donde analiza siete aspectos que considera fundamentales en el desarrollo del Practicum.
De entre los siete destacamos el componente emocional de la experiencia del Practicum.
Cuando se analizan los diarios de practicas, resulta bastante habitual descubrir, por lo
general, que los y las estudiantes se sienten felices afirmado que estan aprendiendo mucho.
Sin embargo, caen con frecuencia en la tentacién de desmerecer lo que han aprendido en
las aulas porque tiene poco que ver (o ellos no ven la relacién) con lo que ellos estan
haciendo y viviendo (Hascher, Cocard y Moser, 2004). Por ello, autores como Sarmiento,
Cid y Pérez (2011) proponen la necesidad de mejorar la evaluacién, la acreditacién y la
concrecion de las competencias en el Practicum del Mdster FPES mediante la
implementacion de instrumentos de evaluacidn interdisciplinares y basados en estandares
de calidad (Cebridn, 2011; Zabalza, 2011; Albert, Fuentes y Palos, 2012).

Pérez-Valiente (2011) profesor de Educacién Secundaria hace un aproximacion sobre
cudles deberfan ser los criterios de calidad reales para abordar el Practicum del Master
FPES. Apunta hacia la necesidad de posibilitar a los y las estudiantes competencias
personales y profesionales sobre: formacidn en didacticas actualizadas, en accién tutorial
(Cid, Pérez y Sarmiento, 2011), en organizacion y gestion del aula y del centro educativo.
Otros autores como Alvarez, Rodriguez, Gonzalez, et al. (2010), se centran en la linea de
competencias docentes basicas (programacién de la ensefianza, disefio de unidades
didacticas, desarrollo de actividades en el aula, evaluacion del aprendizaje,...) y otras
competencias complementarias (prevencién de la violencia escolar y la mejora de la
convivencia entre los miembros de la comunidad educativa). Armengol, Castro, Jariot y
otros (2011), tras el estudio desarrollo en la Universidad Auténoma de Barcelona apuntan la
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necesidad de incorporar competencias socioemocionales y de gestién en los profesionales
de la educacién. En otros estudios dentro del contexto del Practicum de los futuros y
futuras maestras y maestros (Mendoza, 2013), los hallazgos revelaron una marcada
tendencia a percibir que la institucién formadora (universidad) y su agente mas
representativo (tutor o tutora) no responden a las demandas de apoyo emocional,
profesional y pedagdgico.

Otros autores (Coll, 2010; Feito, 2010; Pérez, 2010), apuestan por la implementacién
de competencias vinculadas al conocimiento de la cultura organizacional de los Centros de
Educacién Secundaria, como parte esencial de un proceso de cambio en beneficio del
Practicum del Master FPES (Gonzalez Sammaned, 2009; Morales, Narvdez y Morales, 2012).
Si bien, la fase practica del citado master prevé un periodo de observacién y otro de
intervencién y experimentacién, en muchos programas los y las estudiantes pasan la mayor
parte del tiempo observando sin experimentar, intervenir, innovar o dar clases (Puentes,
2013). En aquellos casos en los que el alumnado realmente experimenta y da clases, le
resulta dificil efectuar verdaderas innovaciones pedagdgicas (Gonzdlez Sanmamed vy
Abeledo, 2011: Valdés y Bolivar, 2014).

Tras la revisidon realizada consideramos necesario explorar las opiniones del
profesorado en formacién sobre las competencias profesionales desarrolladas en el Master
FPES, analizando las fortalezas y debilidades del proceso como base para el disefio de
propuestas fundamentadas que ayuden a mejorar la formacién docente en el futuro
(Vazquez y Ortega, 2011).

Metodologia y Disefio de la Investigacion
Objetivos

En este estudio pretendemos conocer las opiniones de los estudiantes del master
FPES sobre la importancia formativa que conceden a las competencias profesionales del
Practicum y el grado de desarrollo de las mismas que creen haber alcanzado durante el
periodo de practicas en centro docentes. Se trata también de identificar las debilidades y
fortalezas del citado mdster, en sus primeros afios de implantacién, con vistas a formular
una propuesta fundamentada de mejora de la FIPS. Dentro de este enfoque global se
pretenden desarrollar los objetivos especificos siguientes:

1. Explorar las expectativas del alumnado del master FPES sobre el mddulo Practicum,
analizando la importancia formativa que los estudiantes otorgan a las competencias
profesionales que se deberian desarrollar en dicho médulo.

2. Analizar las opiniones de los futuros y futuras docentes sobre el nivel de desarrollo
de las competencias del Practicum, para conocer las posibles deficiencias del
proceso de formacidn inicial docente.

3. Comparar las diferencias entre expectativas y logros relativos a tales competencias
como medio para identificar aspectos del proceso a los que hay que prestar mas
atencién y que sirvan para formular propuestas de mejora del nuevo modelo de
formacidn del profesorado de secundaria.
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Participantes

La muestra de investigacion estd constituida por 353 estudiantes del Master FPES
de la Universidad de Cérdoba en los cursos 2009-2010 y 2010-2011, con una edad media de
25.7 afos y una ligera mayoria de mujeres (53,8%) sobre hombres. Esta muestra se
distribuye en cuatro macro-dreas de conocimiento: Ciencias Experimentales (31,5%), Ciencias
Instrumentales (30%), Ciencias Sociales (20,4%) y Humanidades (18,1%).

Instrumentos de investigacion y recogida de datos

Con el fin de conocer las expectativas y la valoracién en la adquisicidon de las
competencias vinculadas al mdédulo de “Practicum”, los estudiantes respondieron a un
cuestionario Likert con una escala de valoracién que incluye cinco categorias posibles: de 1
(minimo) a 5 (méaximo). Los datos fueron recogidos durante el desarrollo del curso
académico mediante la Plataforma Moodle en un seminario virtual incluido de la asignatura
“Practicas en centro docentes”. El alumnado cumplimentaba el cuestionario a través de una
tarea planificada que debian adjuntar conjuntamente a la entrega de su memoria.

El cuestionario incluye una seccién inicial de datos socio-demogréficos (edad,
género, afo de finalizacién de estudios y especialidad del master). Las preguntas siguientes
se organizan en dos partes de tres secciones cada una, en la que se han de valorar los
objetivos (A), las competencias generales (B) y las competencias establecidas para el
Practicum (C) del master FPES. En la 1° parte se trata de valorar el grado o nivel de
desarrollo alcanzado en tales aspectos durante el master y en la 2° parte, se trata de valorar
la importancia que pueden tener tales aspectos en el proceso de formacidn inicial docente
o la atencidn que la universidad deberia prestar a tales temas para mejorar la accién
formativa del master en el futuro. Del total de los 30 items que recoge el cuestionario, este
estudio se refiere a 11 de ellas: competencias establecidas para el Practicum (C) del Master
FPES. Antes de su edicién definitiva el cuestionario fue revisado por varios investigadores
expertos, que sugirieron diversas modificaciones y ayudaron a establecer su redaccidén
definitiva, tal como aparece enla Tabla 1.
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Tabla 1.

Variables relacionadas con las competencias del prdcticum

Enunciados de items de la seccién C Variables

(Valoracién en una escalade 1a5) Nivel de | Importancia
desarrollo | formativa

C1. Adquirir experiencia en planificacién, docencia y evaluacién (@] Ci1

de las materias correspondientes a la especializacion

C2. Acreditar un buen dominio de la expresion oral y escrita en Cn2 Ci2

la prdctica docente

(3. Dominar destrezas y habilidades sociales necesarias para n3 ai3

fomentar un clima que facilite aprendizaje y convivencia

C4. Participar en propuestas de mejora en los distintos dmbitos Cn4 Cig

de actuacion a partir de la reflexién basada en la prdctica

C5. Para la formacion profesional, conocer la tipologia Cns Cig

empresarial correspondiente a los sectores productivos y
comprender los sistemas organizativos mds comunes en las
empresas

C6. Respecto a la orientacion, ejercitarse en la evaluacién Cn6 Ci6
psicopedagégica, el asesoramiento a otros profesionales de la
educacion, a los estudiantes y a las familias

C7. Valorar el papel de la cultura organizativa de cada centro y Cn7y Ci7
conocer las funciones de los diversos elementos que lo integran

C8. Contrastar la visién personal de la ensefianza con resto de Cn8 Ci8
profesionales del centro para tomar decisiones conjuntas

C9. Planificar el proceso de ensefianza en el drea, disenando Cnog Cig
materiales diddcticos y tareas educativas

C10. Desarrollar procesos de interacciéon y de comunicacion Cn1o cito

efectiva en el aula, acreditando un buen dominio de la
expresion oral y escrita en la prdctica docente

C11. Analizar los resultados de la evaluacion y extraer Cn1n Ci1
conclusiones que ayuden a mejorar los procesos de ensefanza
y aprendizaje

Técnicas de analisis de datos

Los datos recogidos con el cuestionario se han codificado como datos numéricos de
una escala ordinal y con ayuda del paquete informdtico SPSS V.20 se han aplicado los
tratamientos estadisticos similares a los del estudio anterior. A continuacién se citan los
principales tipos de andlisis realizados sobre tales datos en relacién con los fines de este
estudio: a) Andlisis descriptivo de frecuencias y valores medios para conocer el grado de
acuerdo (o desacuerdo) con las diferentes proposiciones recogidas en los items del
cuestionario; b) Prueba Alfa de Crombach para conocer la fiabilidad del cuestionario
completo y de cada una de sus partes; ¢) Prueba de Mann-Witney para comparar valores
medios en las diferentes variables del cuestionario entre las diversas submuestras que
integran el conjunto global de sujetos encuestados; d) Analisis de conglomerados y
escalamiento multidimensional para identificar las agrupaciones de sujetos que muestran
un conjunto de opiniones similares en las diversas subescalas que integran el cuestionario;
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e) Prueba de Kolmogorov-Smirnov para comparar valores medios entre variables
relacionadas con el nivel de desarrollo y la importancia formativa atribuida a las diferentes
competencias.

El cuestionario en su globalidad presenta un elevado grado de consistencia interna
(coeficiente alfa igual a 0,956) y, en particular, la Seccién C del cuestionario (cuyos datos se
analizan en este estudio) muestra un valor alfa igual a 0,911 en el conjunto de items
relativos al nivel de desarrollo de competencias del Practicum (Cn) y un valor 0,899 en el
conjunto de items relativos a la importancia atribuida a tales competencias (Ci) y un valor
de 0.911.

Para comprobar que el cuestionario es fiable y que proporciona resultados similares
en diferentes sub-muestras de una misma poblacién, se ha realizado un estudio de
comparacién de medias entre los grupos de sujetos correspondientes a las diversas dreas
de conocimiento. Se ha utilizado la prueba no paramétrica U de Mann-Witney (M-W), como
medida de contraste, ya que trabajamos con variables de caracter ordinal. No se han
encontrado apenas diferencias significativas entre las diferentes submuestras de
participantes, para la mayoria de los items del cuestionario, por lo que consideramos que
suficientemente fiable (Serrano, 2013).

Resultados
Nivel de desarrollo de las competencias del practicum

Las once competencias especificas del mddulo Practicum del master FPES se
incluyen en la seccién C del cuestionario global (Serrano, 2013) y hemos asignado el cédigo
Cn a las variables relativas a la valoracidén realizada por los sujetos encuestados en este
estudio sobre el nivel de desarrollo de tales competencias. En primer lugar se ha realizado
un estudio descriptivo de tales variables que nos ha permitido conocer el valor medio y
otros estadisticos descriptivos de tales variables, a nivel de toda la muestra. También se han
se han obtenido las frecuencias absolutas y relativas (porcentajes) en las cinco categorias
de respuesta de la escala Likert empleada para medir el grado de acuerdo con cada
proposicion (1 = nada, 2 = poco, 3 = intermedio, 4 = bastante; 5 = mucho). En la tabla 2 se
recogen los resultados de este primer analisis.

8 Revista Electrdnica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP)



Diferencias entre Expectativas y Logros en las Competencias del Practicum del Mdster de Formacién del Profesorado de
Ensefianza Secundaria

Tabla 2.

Datos descriptivos relativos al nivel de desarrollo en las competencias del practicum

Frecuencias relativas (%)

Valores
Cin | C2n C3n C4n | CG5n | €C6n | C7n | C8n | C9n | Cion | Ciin
1(Nada) 2,5 4,5 3,4 57 | 190 | 85 | 2,8 5,9 3,1 2,8 4,5
2 (Poco) 9,1 1,6 | 13,0 | 21,0 | 21,2 | 21,0 | 5,9 | 13,9 | 7,4 1,6 | 11,3
3 (Medio) | 34,6 | 33,7 | 31,7 | 32,6 | 30,3 | 29,7 | 32,6 | 32,3 | 24,4 | 28,9 | 30,3
(Bast4ante) 33,7 | 354 | 37,4 | 31,4 | 21,0 | 29,2 | 37,1 | 32,0 | 34,8 | 36,3 | 31,7
5(Mucho) | 20,1 | 14,7 | 14,4 | 9,3 85 | 11,6 | 21,5 | 15,9 | 30,3 | 20,4 | 22,1

Otros datos descriptivos
Media 3,60 | 3,44 | 3,46 | 3,18 | 2,79 | 3,14 | 3,69 | 3,38 | 3,82 | 3,62 | 3,56
Desv.

tipica ,990 | 1,024 | 1,003 | 1,047 | 1,217 | 1,135 | ,968 | 1,091 | 1,045 | 1,026 | 1,091

Si ordenamos tales items en funcidn del valor medio otorgado al nivel de desarrollo
podemos observar varios tipos de competencias del practicum con algunas diferencias.

Competencias mds desarrolladas:

(C9n) Planificar
didacticos y tareas educativas (3,82).

el proceso de ensefianza en

el drea, disefiando materiales

(C7zn) Valorar el papel de la cultura organizativa de cada centro y conocer las
funciones de los diversos elementos que lo integran (3,69).

(C1on) Desarrollar procesos de interaccion y de comunicacion efectiva en el aula,
acreditando un buen dominio de la expresién oral y escrita en la practica docente

(3,62).

(€1n) Adquirir experiencia en planificacién, docencia y evaluacién de las materias
correspondientes a la especializacién (3,60).

(C11n) Analizar los resultados de la evaluacion y extraer conclusiones que ayuden a

mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje (3,56).

(€3n) Dominar destrezas y habilidades sociales necesarias para fomentar un clima
que facilite aprendizaje y convivencia (3,46).

(€2n) Acreditar un buen dominio de la expresién oral y escrita en la practica docente

(3,44).

(€8n) Contrastar la visidn personal de la ensefianza con resto de profesionales del
centro para tomar decisiones conjuntas (3,38).
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= Competencias menos desarrolladas:

(C4n) Participar en propuestas de mejora en los distintos ambitos de actuacién a
partir de la reflexién basada en la préctica (3,18).

(€6n) Respecto a la orientacidn, ejercitarse en la evaluacién psicopedagdgica, el
asesoramiento a otros profesionales de la educacidn, a los estudiantes y a las familias

(3,14).

(Csn) Para la formacidén profesional, conocer la tipologia empresarial correspondiente
a los sectores productivos y comprender los sistemas organizativos mas comunes en
las empresas (2,79).

Entre los tratamientos estadisticos relacionados con estas variables podemos indicar
que se ha realizado un andlisis factorial sobre el conjunto de tales variables y hemos
observado la existencia de un factor principal que agrupa a la gran mayoria de ellas. Al
realizar después un andlisis de conglomerados (Cluster) de tales variables apreciamos la
existencia de un cldster principal, que agrupa a todas estas variables, quedando un poco
desligada del clister principal la variable C4n. El escalamiento multidimensional también
corrobora este resultado, ya que casi todas las variables del conglomerado principal
aparecen muy juntas en el mapa bidimensional que se obtiene y la variable C4n queda un
poco mas alejada del nidcleo central. También se ha realizado un analisis de correlacién
(determinando los coeficientes de correlacion “Rho de Spearman”) y observamos que las
asociaciones entre tales variables son altas y significativas (al nivel p> 0’01) en todos los
casos, de modo que podemos considerar las ideas agrupadas en esta subescala presentan
un alto grado de consistencia interna (Serrano, 2013).

Importancia formativa de las competencias especificas del practicum

Tabla 3.

Datos descriptivos relativos a la importancia formativa de las competencias del practicum

Frecuencias relativas (%)

val
aores i [ cai | @i | C4i | Csi | C6i | C7i | C8i | Coi | Cioi | Cni

1 (Nada) ,6 ,8 ,6 ,8 4,8 1,4 1,7 ,6 ,8 ,8 1,1

2 (Poco) 2,0 2,3 1,7 2,8 8,2 3,1 2,3 3,1 2,8 2,5 2,5

3 (Medio) | 6,8 | 10,2 | 6,2 | 18,4 | 26,9 | 16,7 | 13,9 | 13,3 | 6,8 | 6,8 | 7,6

4

(Bastante) 23,2 | 33,7 | 29,5 | 42,2 | 30,6 | 35,7 | 43,9 | 41,9 | 18,4 | 28,6 | 25,2

5(Mucho) | 67,4 | 53,0 | 62,0 | 357 | 29,5 | 43,1 | 38,2 | 41,1 | 71,1 | 61,2 | 63,5

Otros datos descriptivos

Media | 4,52 | 4,36 | 4,53 | 4,13 | 3,72 | 4,16 | 4,15 | 4,20 | 4,49 | 4,50 | 4,47

Desv.

tipica ,756 | ,821 | ,739 | 1,940 | 1,118 | ,909 | ,863 | ,826 | ,810 | ,801 | ,833

Si ordenamos tales items en funcién del valor medio otorgado a la importancia
formativa podemos considerar varios tipos de competencias.
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= Competencias mds importantes:

(€3i) Dominar destrezas y habilidades sociales necesarias para fomentar un clima que
facilite aprendizaje y convivencia (4,53).

(C1i) Adquirir experiencia en planificacién, docencia y evaluacién de las materias
correspondientes a la especializacién (4,52).

(C10i) Desarrollar procesos de interaccion y de comunicacion efectiva en el aula,
acreditando un buen dominio de la expresién oral y escrita en la practica
docente (4,50).

(Coi) Planificar el proceso de ensefianza en el drea, disefiando materiales didacticos y
tareas educativas (4,49).

(C11i) Analizar los resultados de la evaluacién y extraer conclusiones que ayuden a
mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje (4,47).

(C2i) Acreditar un buen dominio de la expresidén oral y escrita en la practica docente
(4,36).

= Competencias de importancia intermedia:

(€8i) Contrastar la vision personal de la ensefianza con resto de profesionales del
centro para tomar decisiones conjuntas (4,20).

(C6i) Respecto a la orientacidn, ejercitarse en la evaluacién psicopedagdgica, el
asesoramiento a otros profesionales de la educacidén, a los estudiantes y a las
familias (4,16).

(C7i) Valorar el papel de la cultura organizativa de cada centro y conocer las
funciones de los diversos elementos que lo integran (4,15).

(C4i) Participar en propuestas de mejora en los distintos dmbitos de actuacién a
partir de la reflexién basada en la practica (4,13).

= Competencia menos relevante

(Csi) Para la formacidn profesional, conocer la tipologia empresarial correspondiente
a los sectores productivos y comprender los sistemas organizativos mas comunes
en las empresas (3,72).

En el conjunto de estas variables se han realizado similares tratamientos estadisticos
(andlisis factorial, analisis de conglomerados, escalamiento multidimensional y analisis de
correlaciones), encontrando de nuevo la existencia de un factor principal, que agrupa a la
gran mayoria de variables de esta seccién. El escalamiento multidimensional y andlisis de
conglomerados muestran la existencia de un nucleo principal, que agrupa a casi todas estas
variables, quedando un poco desligadas del cldster principal las variables C4i y Csi.

Contraste entre valoracion e importancia de las competencias del practicum

Por dltimo vamos a tratar de profundizar en el andlisis de las diferencias entre las
opiniones de los participantes sobre el nivel de desarrollo de las competencias del mddulo
Practicum (Cn) y el grado de importancia formativa que les conceden a tales competencias
(Ci), comenzando por estudiar las diferencias que se observan en el andlisis de frecuencias.
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Al tratarse de una escala de valoracién de cinco niveles se ha realizado una agrupacién de
frecuencias por los extremos, que permite una interpretacién mas sencilla de resultados,
considerando los niveles de respuesta siguientes: | (nada o poco de acuerdo), Il (posicion
intermedia) y Ill (bastante o muy de acuerdo).

En la tabla 4 se muestran los resultados comparativos de las frecuencias agrupadas
en ambos tipos de variables. Se puede observar que el nivel de desarrollo de competencias
del Practicum alcanza un valor medio moderado en la mayor parte de los items, con
porcentajes de acuerdo comprendidos entre el 65% y el 40%, excepto en el item C5 que es
bastante bajo (29 %). También se observa que la importancia formativa atribuida a tales
competencias alcanza una valoracidn bastante mas alta en todos los items, ya que se
obtienen porcentajes de amplio acuerdo comprendidos entre el 91 % y el 60 %. Esto indica
que las expectativas sobre las competencias a desarrollar en el mdédulo Practicum del
master quedan muy por encima de los logros alcanzados en tales aspectos.

Los resultados anteriores muestran que los estudiantes del master FPES de la
Universidad de Cdérdoba valoran de forma moderada el nivel de desarrollo de las
competencias del Practicum, durante los dos primeros afios de su implantacién, pero
atribuyen una importancia grande a tales aspectos como elementos que pueden contribuir
a la mejora de la formacién inicial del profesorado de secundaria. Por ello hemos realizado
un estudio comparativo mas profundo de tales datos de la seccién C del cuestionario, con
objeto de valorar si las diferencias entre tales datos son significativas y extraer conclusiones
que puedan servir para mejorar el proceso formativo en futuras ediciones del master FPES.

Tabla 4.

Comparacién de frecuencias relativas correspondientes a la valoracién del nivel de desarrollo y la
importancia asignada a las competencias del Prdcticum

Nivel de Porcentajes (por niveles) Importancia Porcentajes (por niveles)
desarrollo (n () (1) formativa (n () ()
Cn1 11,6 34,6 53,8 Ci1 2,5 6,8 90,7
Cn2 16,1 33,7 50,1 Ci2 3,1 10,2 86,7
Cn3 16,4 31,7 51,8 Ci3 2,3 6,2 91,5
Cn4 26,6 32,6 40,8 Ci4 3,7 18,4 77,9
Cns 40,2 30,3 29,5 Ci5 13,0 26,9 60,1
Cn6 29,5 29,9 40,6 Ci6 4,5 16,7 78,8
Cn7 8,8 32,6 58,6 Ci7 4,0 13,9 82,2
Cn8 19,8 32,3 47,9 Ci8 3,7 13,3 83,0
Cng 10,5 24,4 65,2 Cig 3,7 6,8 89,5
Cn10 14,4 28,9 56,7 Ci1o 3,4 6,8 89,8
Cn1 15,9 30,5 53,6 Cin 3,7 7,6 88,7

En la tabla 5 se muestran los resultados obtenidos, mediante la prueba Z de
Kolmogorov-Smirnov, al comparar el nivel de desarrollo y la importancia asignada a las 11
competencias del Practicum. Se muestran también los valores medios de cada competencia
en la primera y segunda parte del cuestionario, la diferencia entre valores medios de tales
items en ambas partes (Dni) y la significatividad (p) de las pruebas de contraste. Se puede
observar que existen diferencias muy significativas (al nivel p < 0,001) en todos los items de
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la seccién C al comparar el nivel (n) de desarrollo de competencias con la importancia (i)

formativa atribuida a cada una de estas competencias.

Tabla 5.
Contraste de valores medios entre nivel de desarrollo e importancia de las competencias
iTEMS Valores medios Diferencia Prueba de contraste
Nivel (n) | Importancia (i) (Dni) Z (K-S) P
C1 3,60 4,55 ,952 6,285 ,000
C2 3,44 4,36 ,915 5,081 ,000
a3 3,46 4,51 1,042 6,323 ,000
¢4 3,18 4,09 912 4,930 ,000
G 2,79 3,72 929 4,065 ,000
c6 3,14 4,16 1,014 5,043 ,000
C7 3,69 4,15 1462 3,124 ,000
c8 3,38 4,20 ,819 4,667 ,000
C9 3,82 4,56 742 5,420 ,000
c10 3,60 4,47 ,870 5,420 ,000
(¢ 1] 3,56 4,47 ,918 5,495 ,000

A partir de los datos de la tabla 5 se puede analizar la diferencia entre la importancia

que los sujetos conceden a las competencias del Practicum y el nivel de desarrollo

alcanzado en cada una de estas competencias. También podemos distinguir diferentes

situaciones, segun el valor de la diferencia entre tales aspectos (Dni):

= Competencias generales con una diferencia muy elevada entre importancia y nivel
de desarrollo

(€3) Dominar destrezas y habilidades sociales necesarias para fomentar un clima que
facilite aprendizaje y convivencia (Dni: 1,042).

(C6) Respecto a la orientacidn, ejercitarse en la evaluacién psicopedagdgica, el
asesoramiento a otros profesionales de la educacidn, a los estudiantes y a las
familias (Dni: 1,014).

(€1) Adquirir experiencia en planificacién, docencia y evaluaciéon de las materias
correspondientes a la especializacién (Dni: 0,952).

(Cs) Para la formacidn profesional, conocer la tipologia empresarial correspondiente a
los sectores productivos y comprender los sistemas organizativos mas comunes
en las empresas (Dni: 0,929).

(C11) Analizar los resultados de la evaluacién y extraer conclusiones que ayuden a
mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje (Dni: 0,918).

(€2) Acreditar un buen dominio de la expresién oral y escrita en la practica docente (Dni:
0,915).
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(€7) Valorar el papel de la cultura organizativa de cada centro y conocer las funciones
de los diversos elementos que lo integran (Dni: 0,912).

= Competencias del prdacticum con una diferencia elevada entre importancia y
nivel de desarrollo

(C10) Desarrollar procesos de interaccion y de comunicacion efectiva en el aula,
acreditando un buen dominio de la expresién oral y escrita en la practica docente
(Dni: 0,870).

(€8) Contrastar la vision personal de la ensefianza con resto de profesionales del
centro para tomar decisiones conjuntas (Dni: 0,819).

= Competencias del practicum que presentan menos diferencia entre importancia
y nivel de desarrollo

(C9) Planificar el proceso de ensefianza en el drea, disefiando materiales didacticos y
tareas educativas (Dni: 0,742).

(C4) Participar en propuestas de mejora en los distintos ambitos de actuacion a partir
de la reflexién basada en la practica (Dni: 0,462).

Discusion y conclusiones

La implantacién y puesta en marcha del Master de formacién del profesorado de
enseflanza secundaria (MFPES) hace sdélo unos afios ha fomentado el interés por la
investigacion educativa en esta temdtica. Por ello estamos desarrollando un proyecto de
renovacion del proceso de formacidn inicial docente, centrado en la exploracidn del
pensamiento inicial del alumnado del master FPES para conocer sus intereses profesionales,
actitudes hacia la docencia y conocimientos o ideas previas sobre diversos aspectos de la
educaciéon (Pontes y Serrano, 2010; Pontes, Serrano y Poyato, 2013). En este trabajo hemos
tratado de analizar las expectativas de nuestro alumnado en torno a las competencias
profesionales que esperan alcanzar durante la fase de practicas en centros de ensefianza
secundaria y se han comparado tales expectativas con la valoracién critica del nivel de
desarrollo que alcanzan tales competencias.

Entre los aspectos a destacar debemos comenzar indicando que se aprecian
diferencias notables, entre la importancia atribuida a las competencias especificas del
Practicum y el nivel de desarrollo alcanzado en tales aspectos, tras el proceso de formacidn
inicial del profesorado de secundaria. En particular se ha observado que los futuros
docentes consideran que han adquirido un nivel de formacién moderadamente
satisfactorio tras haber cursado el Master FPES (Pontes y Serrano, 2008; Cano, Orejudo y
Cortés, 2012; Torrego, 2013). Sin embargo se aprecia que sus expectativas formativas eran
mayores, ya que la importancia atribuida a las diversas competencias del practicum del
Master FPES es mas elevada en general (Hascher, Cocard y Moser, 2004; Gonzdlez
Sanmamed, 2009; Mendoza, 2013). Se deduce, por tanto, que la formacidn inicial docente
recibida por el futuro profesorado de secundaria, durante los primeros afios de
experimentacion del master podria mejorar bastante, en lo relativo al Practicum (Cebrian,
2011; Zabalza, 2011; Albert, Fuentes y Palos, 2012). La diferencia apreciada entre expectativas
y logros alcanzados por los estudiantes en la FIPS puede ser un indicador util para
identificar fortalezas y debilidades del Mdster FPES, que permitan posteriormente trabajar
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en reducir los puntos débiles y mejorar la formacion inicial docente (Gonzélez y Maldonado,
2010).

Entre los resultados obtenidos, encontramos que las competencias mejor valoradas
por los estudiantes y las estudiantes -en cuanto a su grado de desarrollo- se relacionan,
sobre todo, con la planificacién de los procesos educativos (65,2%) y disciplinares (53,8%).
Resultados similares a los obtenidos en la investigacién de Manso y Martin (2013). Por otro
lado, también destacan el dominio de habilidades y destrezas que mejoren la convivencia
(51,8%) (Pontes y Serrano, 2008) y los procesos de interaccién y comunicacién afectiva en el
aula (56,7%), lo que Alvarez (2010) denomina “competencias complementarias”. Es
destacable como el desarrollo de competencias vinculadas a la cultura organizativa del
centro es valorada muy positivamente (58,6%) por los y las estudiantes del Master FPES y
muy en la linea de las aportaciones de autores como Coll (2010), Feito (2010) y Pérez,
(2010). El logro de tales competencias se puede relacionar con el desarrollo de un
pensamiento docente reflexivo y centrado en los procesos de ensefianza-aprendizaje
(Michavila y Esteve, 2011).

La competencia menos valorada y por lo tanto, una de las principales debilidades
del proceso de formacién se corresponde con la formacién profesional (29,5%).
Consideramos este dato poco significativo porque es una minoria el alumnado que realiza
su periodo de practicas integrado en ciclos formativos (Puentes, 2013). Por otro lado, la
conexién con el asesoramiento a otros profesionales de la educacién, la familia y los
estudiantes es otra de las competencias con un grado de adquisicién bajo (40,6%). Esto nos
lleva a pensar que las funciones de tutoria, orientacidn y asesoramiento psicopedagdgico
son un fleco en la formacién inicial docente, como ya apuntaban Pérez-Valiente (2011) y Cid,
Pérez y Sarmiento (2011).

Por otro lado, los futuros docentes manifiestan, segin el -grado de importancia-
atribuido a las competencias del practicum unos valores medios bastante elevados en la
mayoria de los items, que apuntan hacia la importancia que los estudiantes del mdster FPES
conceden a estos aspectos para la formacién docente.

Podemos observar que existe un patrén similar en la valoracién del grado de
importancia formativa y del nivel de desarrollo alcanzado, ya que existe bastante
paralelismo entre las competencias mejor adquiridas y las mas importantes de acuerdo a las
opiniones de los encuestados, y viceversa, las principales debilidades se enmarcan dentro
de las mismas competencias con un grado de adquisicion menor y con un nivel de
importancia inferior. Podemos pensar que esta relacién no es arbitraria, sino que pone de
manifiesto las principales debilidades y fortalezas del Master FPES, en sus primeros afios de
implantacidn, lo que nos puede ayudar a formular una propuesta fundamentada de mejoras
en la FIPS.

Estos resultados, si se tienen en cuenta que corresponden a los primeros y
problematicos afios de implantacidn del master nos parecen moderadamente positivos, ya
que apuntan hacia algunas de las potenciales fortalezas del Practicum, en las que habra que
seguir mejorando posteriormente (Sarmiento, Cid y Pérez, 2011; Zabalza, 2011; Morales,
Narvdez y Morales, 2012).

Finalmente debemos sefalar que los resultados del estudio deben ser tomados con
cautela debido a sus posibles limitaciones, relacionadas con el tamafio de la muestra y la
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naturaleza del instrumento de recogida. Sin embargo, a pesar de tales limitaciones
consideramos que la informacidn aportada en este estudio puede servir de base para
desarrollar en el futuro analisis mas complejos y procesos de investigacion mas minuciosos
en torno a las expectativas y al desarrollo de las competencias docentes en el mdédulo
Practicum del master FPES.
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Resumen

El propdsito de este articulo es dar a conocer el desarrollo de una investigacion evaluativa,
empleada para valorar la aplicaciéon del modelo competencial, y la valoracién que hacen de
este proceso sus participantes: un grupo de profesores de Educacidn Fisica de la
Comunidad Auténoma de Madrid en Secundaria. Esta investigacidn fue desarrollada desde
la complementariedad metodoldgica, cualitativa y cuantitativa, aplicando diversas técnicas
e instrumentos en cuatro fases sucesivas: preliminar, de desarrollo, de continuidad y de
valoracién. Se exponen los resultados de la metaevaluacién de los participantes,
desarrollada en la fase de valoracién. Los resultados muestran como este método de
investigacion fue valorado positivamente y conllevé cambios en el desempefio y la
formacidn de los docentes para ensefiar por competencias. La presentacidn de este estudio
pretende favorecer la replicabilidad del mismo para la exploracién del objeto de
investigacidn en contextos similares o la exploracidn de nuevos problemas.
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Design and assessment of evaluative research. Teaching
competences in physical education

Abstract

The aim of this paper is to present the development of an evaluative research, used to
assess the implementation of competency model, and the valuation that make these
process participants: a group of teachers of Physical Education of the Comunidad
Auténoma de Madrid in Secondary Education. This research was developed from the
methodological complementarity, qualitative and quantitative, applying various techniques
and instruments in four stages: preliminary, development, continuity and valuation. Results
of the meta-evaluation of participants, developed in the assessment phase, are discussed.
The results show how this research method was assessed positively and led to changes in
performance and training of teachers to teach competency. The presentation of this
project aims to promote the applicability thereof to scan the object of study in similar
contexts or exploring new research problems.

Key words

Key competencies; evaluative research; teacher training; secondary education.

Introduccion

La investigacion evaluativa ha surgido como un método que comprende la intervencion
educativa como una accidén critica para mejorar la misma (Tejedor, 2000). Para Lukas y
Santiago (2004), la investigacién evaluativa es:

“el proceso de identificacién, recogida y andlisis de informacidn relevante, que podria ser cuantitativa o
cualitativa, de manera sistemadtica, rigurosa, planificada, dirigida, objetiva, creible, fiable y vdlida para
emitir juicios de valor basados en criterios y referencias preestablecidos para determinar el valor y el
mérito del objeto educativo en cuestidn a fin de tomar decisiones que ayuden a optimizar el mencionado
objeto” (p.84).

El método evaluativo supone una herramienta para la mejora continua de la calidad de
programas y de los individuos incluidos en él (Martinez-Mediano, 2004). Por ende, esta
mejora continua de las programaciones evaluadas beneficia al personal implicado, el
profesorado, y, de modo indirecto, al cuerpo social en que se encuentra inmerso, sus
alumnos (Pérez-Juste, 2000).

En cuanto a la evaluacidn del profesorado, es uno de los dmbitos mas importantes en la
actualidad y juega un papel innegable en la mejora de la escuela (Lukas y Santiago, 2004).
En cuanto al alumnado, la investigacidon evaluativa ayuda a que participen en programas
mds adecuados vy, en lo que se refiere al problema de este estudio, mas cercanos a las
necesidades y exigencias de la nueva sociedad del siglo XXI: el desarrollo de competencias y
el aprendizaje a lo largo de la vida (Castejon, 1996; Ramirez, 2015).

Al respecto, este modelo educativo posee un amplio alcance y se ha adoptado en
numerosos sistemas educativos y niveles de ensefianza. Se ha erigido como el paradigma
educativo imperante en Europa, sirva como referencia el informe de European Commission,
EACEA y Eurydice (2012), que explica y analiza como los estados miembros han incorporado
las competencias clave a sus sistemas educativos. Concretamente en Espafia, los cambios
normativos ligados al desarrollo de la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la
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mejora de la calidad educativa (LOMCE) han reflejado que la adopcién del enfoque por
competencias es uno de los motivos que justifican la reforma (Ramirez, 2015).

No obstante, el estudio del fendmeno competencial supone un debate conceptual con
profundas implicaciones en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Algunas de estas
implicaciones hacen del modelo un complejo sistema, que atafie a elementos como la
organizacion escolar, la formacién docente, el desarrollo curricular o el propio desempefio
docente en la planificacién, la metodologia o la evaluacién (Monarca y Rappoport, 2013,
Ramirez, 2015).

Ahora bien, este complejo constructo debe contemplar como piedra angular, esencial y
activa del proceso de ensefianza y aprendizaje al alumno. Por tanto, parece necesario
impulsar la investigacién, conceptualizacion y estructuracién de los cambios unidos al
enfoque competencial, con el fin de posibilitar el desarrollo de competencias del alumno,
en favor de su inclusidn social, ciudadania activa y empleo (European Council, 2006).

Desde la aparicién de estudios pioneros como el Proyecto Tuning (Gonzalez y Wagenaar,
2003), las investigaciones en la Educacién Superior han proliferado impulsando la adopcién
del modelo como parte de la cultura educativa universitaria. Sin embargo, el ritmo al que los
estudios se suceden en Primaria o Secundaria es mucho menor (por citar algunos,
Barrachina y Blasco, 2012; Méndez-Giménez, Sierra y Mafiana, 2013; Monarca y Rappoport,
2013; Ramirez, 2015).

En lo que respecta a la ensefianza por competencias, a pesar del alcance e importancia
internacional del modelo, algunos de estos estudios han evidenciado un distanciamiento
entre las pretensiones del curriculo prescrito y lo acontecido en el curriculo en accién.
Ademés, sugieren dificultades para avanzar en el proceso de integracién del modelo en el
desempefio docente imperante en niveles educativos preuniversitarios (Barrachina y
Blasco, 2013; Ramirez, 2015).

Por tanto, a pesar de que algunas de estas investigaciones pueden ser referentes para
desarrollar futuras lineas de investigacién, a través de esta propuesta se pretende
proporcionar un referente para el desarrollo de futuros proyectos de investigacidon que
indaguen sobre el modo en que los elementos de la reforma competencial se imbrican en
los sistemas educativos, los diferentes niveles de ensefianza y las distintas asignaturas.
Ademds, se busca que este disefio no sdlo sirva para indagar sobre el problema de estudio,
sino que, al mismo tiempo, reforme la practica docente, favoreciendo el desarrollo
profesional, la formacién del profesorado y la inclusién del modelo competencial en la
realidad de las aulas. En consecuencia, este estudio tiene como objetivo metaevaluar una
investigacidon evaluativa, indagando sobre el modo en que este estudio influyé en los
participantes y pudo contribuir a la integracién del modelo competencial en su desempefo
docente.

Metodologia

Este estudio siguid el método evaluativo enfocado desde la complementariedad
paradigmatica (Cook y Reichardt, 1986). Si bien fue desarrollado mayoritariamente con una
metodologia cualitativa, ésta fue complementada con técnicas cuantitativas. Siguiendo a
Castején (1996), Lukas y Santiago (2004) y Medina y Villar (1995), esta investigacion
evaluativa fue externa, nomotética criterial, orientada a la toma de decisiones y profesional.
Asimismo, se desarrolld en una sucesidn de cuatro fases relacionadas entre si: preliminar,
de desarrollo, de continuidad y de valoracién.
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Participantes

Para la seleccién de la muestra se siguié un muestreo intencional de variacién maxima para
obtener una muestra heterogénea respetando cierta homogeneidad (Goetz y LeCompte,
1988). Esta muestra fue constituida por seis docentes de Educacién Fisica (cuatro hombres
y dos mujeres), de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) de la Comunidad de Madrid,
cuyos centros educativos estaban situados en municipios de diferente tamafio poblacional
y, entre ellos, existia una dispersién espacial entre las diferentes areas geograficas de la
Comunidad de Madrid.

Las caracteristicas de los participantes en cuanto al sexo, la titularidad del centro, la
vinculacién con el centro educativo, los afios de experiencia docente y el nivel educativo
donde ejercen la docencia en Educacidn Fisica, se especifican en la Tabla 1.

Tabla 1.

Caracteristicas de la muestra de la investigacién

Nivel
.. Titularidad del Vinculacion Afos de |ve.
Participantes Sexo .. educativo
centro centro experiencia
ESO
Destino
1 H Publi 1 °/4°
Docente ombre ublico definitivo 7 3°/4
. s Expectativa de
Docente 2 Mujer Publico xpec a.lva 15 1°/3°
destino
- Destino
Docente 3 Hombre Publico .s _lr_] 22 4°
definitivo
Destino
Muj Publi 21 1°/4°
Docente 4 ujer ublico definitivo 4
Docente 5 Hombre Publico Interino 1,6 3°
. Contrato
Docente 6 Hombre Privado 2 2°/3°/4°
temporal

Fases de la investigacion evaluativa

Secuenciar los elementos de una investigacion en una unidad temporal de acuerdo a
objetivos prestablecidos da coherencia al proceso metodoldgico y clarifica las tareas del
evaluador. Por tanto, a continuacidon se expone la secuenciacion de las técnicas e
instrumentos en las cuatro fases introducidas anteriormente: preliminar, de desarrollo, de
continuidad y de valoracién.

Estas fases configuran un sistema interactivo que busca la mejora continua de sus
componentes. De hecho, el final de una fase condujo y guio el comienzo de la siguiente, a
través de la definicidn previa de criterios estables que orientan el proceso de investigacion,
los resultados y la consecuente toma de decisiones. A continuacidn se desarrollardn estas
fases de forma pormenorizada.

En primer lugar, se realizé una fase preliminar (Tabla 2) cuyo objetivo era analizar el uso de
las competencias en documentos externos (en el contexto nacional y madrilefio) e internos
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(Proyectos de los centros educativos participantes y las propias programaciones de
Departamento) mediante una revision documental y la técnica de andlisis de contenido.

Usando términos del modelo CIPP de Stufflebeam y Shinkfield (1987), esta fase permitiria
controlar “context” e “inputs” y determinar los criterios de evaluacién acerca de la
ensefianza por competencias. Este hecho orientd la evaluacién en las siguientes fases a
partir de la normativa. De este modo, se revisd la normativa que regulaba la contribucidn a
las competencias en Educacién Secundaria en la Comunidad de Madrid en el momento en
que se desarroll6 el estudio (entre otros documentos, Decreto 23/2007, de 10 de mayo, del
Consejo de Gobierno, por el que se establece para la Comunidad de Madrid el curriculo de la
Educacién Secundaria Obligatoria).

De este modo, se definieron con precisidn los criterios que podran ser traducidos a
conductas observables o cuantificables en las siguientes fases (Garcia-Llamas, 2003).
Algunos ejemplos de estos criterios que guiaron el disefio, elaboracién y aplicacién de
instrumentos, asi como el analisis de la informacion, fueron:

- Competencia en Autonomia e Iniciativa Personal: “Promover la participacion del
alumnado en la organizacidon de proyectos o jornadas relacionados con AFD
adecuados a sus necesidades”.

- Competencia Social y Ciudadana: “Favorecer la cooperacién y el trabajo en
equipo”.

Los criterios expuestos sirven para ejemplificar el proceso de investigacién seguido con el
objetivo de favorecer su replicabilidad. No obstante, la actual normativa derivada de la
LOMCE exigiria una revisién de sus desarrollos curriculares, para generar nuevos criterios
con los que planificar y desarrollar nuevos proyectos de investigacion.

La fase preliminar constituye un momento fundamental. Esta fase debe asegurar unos
criterios de evaluacién de calidad, sea cual sea el objeto o problema de estudio al que se
atienda. Ademas, pretende conocer los propios programas, a través de un analisis de
contenido, y los contextos en que seran desarrollados.

Tabla 2.

Resumen de la fase I: preliminar. Evaluacién de contexto. Enero-Febrero de 2011

INSTRUMENTO DE TRATAMIENTO DE

FASES DESCRIPCION RECOGIDA DE LA L
INFORMACION LA INFORMACION
FASE I. FASE - Conocimiento de la
PRELIMINAR. situacion de la ensefianza Revision de la

Evaluacién de

por competencias y de las
competencias como

normativa y legislacion
vigente en el contexto

contexto. elemento curricular enla | nacional en la Educacién
Educacién Primaria, Primaria, Secundariay la
Obijeto: Secundaria y Educacién Educacién Superior

- Contextualizacién
de las competencias
en la Educacién

Superior

- Andlisis de las demandas
legislativas y normativas

Revision de la

Secundaria para la contribuciény normativa y legislacién
Obligatoria. evaluacién de las vigente en ESO en la
- Contextualizacién competencias en la ESO Comunidad Auténoma
delas en la Comunidad de Madrid

programaciones

Autonoma de Madrid.

Cualitativo
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diddcticas de los - Elaboracién de criterios e
Departamentos a indicadores para la .
g o Revisién de la
evaluar. evaluacién objetiva de la . s
o . normativa y legislacion
- Establecimiento de contribucidn a las .
. . vigente en ESO en la
criterios de competencias en . .
P A Comunidad Auténoma
evaluacién. Educacion Fisica en ESO .
s . de Madrid
- Andlisis de las en la Comunidad
programaciones Auténoma de Madrid
didacticas, de - Conocimiento del g
. Revisién de
Departamento, entorno de aplicacién de .
- documentos internos
evaluadas en los distintos programas a .
. (proyectos educativos)
relacién ala evaluar
ensenanza por - Evaluacion de los
competencias. elementos didacticos de la - .
P ~ Anglisis de contenido de
ensefianza por .
. documentos internos I
competencias y la : Cualitativo
o (programaciones .
contribucién ala i Atlas.ti
s didacticas de los
adquisicién de las
; Departamentos)
competencias en los
programas evaluados

La fase preliminar es la antesala de la segunda fase, de desarrollo. Dicha fase constituye una
evaluacién de la implementacidn. Esta evaluacidn pretende descubrir los errores en los
procedimientos empleados por el docente (Colas y Rebollo, 1993).

En esta fase se tradujeron los criterios establecidos en la anterior en criterios observables y
cuantificables en el propio contexto de desarrollo de las programaciones, atendiendo a
todos los implicados en ellas: docentes y alumnos. Asi, el disefio de los instrumentos y la
aplicacién de técnicas estuvieron fundamentados en aquellos criterios y buscaban resolver
las cuestiones de evaluacién.

Siguiendo esta serie de premisas metodoldgicas, durante esta fase se desarrolla una
observacidn naturalista y sistematizada para conocer la contribucidén a las competencias en
la aplicacién de las programaciones de los participantes. Esta observacidn fue aplicada en
las sesiones de los profesores evaluados por el evaluador externo y se sistematizd
aplicando tres instrumentos: notas de campo, perfiles y escalas de clasificacidn descriptivas.
La observaciéon se complementd con técnicas de grupo de discusién (con los docentes
participantes) y encuesta mediante de cuestionario (aplicada a alumnos de los
participantes). De este modo, se pretende analizar los criterios de evaluacion desde todas
las perspectivas posibles: evaluador, docentes y alumnos. La secuenciacién de estas
técnicas se recoge en la Tabla 3.
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Tabla 3.

Resumen de la fase II: de desarrollo. Evaluacién de la implementacién. Marzo-Junio de 2011

< INSTRUMENTO DE TRATAMIENTO DE
FASES DESCRIPCION RECOGIDA DE’ LA LA INFORMACION
INFORMACION
FASE Il. FASE DE - Elaboraciéon de
DESARROLLO. instrumentos de Observacién
observacién externa naturalista
Evaludacién de la - Desarrollo de la prueba sistematizaday
implementacién o de piloto de observacién estandarizada Cualitativo
proceso. externay redisefio de mediante notas de (Atlas.tifExcel)
instrumentos de campo, perfil y ’
Objeto: observacién escalade
- Ejecucidén de observacién clasificacidén
- Analisis de la ensefianza externa y registro de descriptiva
por competencias en la sesnon.e’s
implementacién de los - Ela‘bora.aon de ]
programas de los c.uesjcllonarlo parala Encuesta.med.lante Cuantitativo (SPSS)
docentes participantes aplicacién de encuesta a cuestionario
alumnos

(contribucién a las

- Realizacién de grupo de
discusién con docentes
participantes

competencias,
metodologia y evaluacién
por competencias).

Grupo de discusion

litativo (Atlas.ti
grabado en audio Cualitativo (Atlas.ti)

- Conocimientos,

concepciones, - Aplicacién de encuesta
i i6 mediante cuestionario Encuesta mediante -
expectativas y formacion ' : ! Cuantitativo (SPSS)
del profesorado aplicada a alumnos de los cuestionario
participante sobre la participantes

ensefanza por
competencias.

En una tercera fase, de continuidad (Tabla 4), se aplica una entrevista semiestructurada con
los docentes para complementar la informacién obtenida durante la evaluacién de la
implementacién. De hecho, las entrevistas ofrecen oportunidades para probar y contrastar
informacién (Colas y Rebollo, 1993). Para Lukas y Santiago (2004), las entrevistas sirven de
complemento para la observacidn, en especial, en las investigaciones evaluativas de
caracter cualitativo.

Ademas, durante esta fase, se proporcionaron recomendaciones (toma de decisiones), en
funcidon de los resultados obtenidos en las fases anteriores, a través de un informe de
evaluacién individual, que fue entregado a cada docente por medio de correo electrénico.
El informe es un componente fundamental de la investigaciéon evaluativa (Pérez-Juste,
2000).

Por tanto, se desarroll6 el mismo atendiendo a las recomendaciones de expertos (Colds y
Rebollo, 1993; De Miguel, 2000; Joint Comittee on Standards for Educational Evaluation
[JCSEE], 2001; Medina y Villar, 1995) para proporcionar a los participantes los resultados en
torno al problema de estudio. Basados en esos resultados, el informe incorpord una serie
de recomendaciones para la mejora del desempefio. Con ello, se pretende llegar al curriculo
en accién y proporcionar la informacién necesaria para generar cambio.
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Tabla 4.

Resumen de la fase lll: de continuidad. Complementacién y profundizacién en la evaluacién de la
implementacion. Junio de 2011-Marzo de 2013

INSTRUMENTO DE

TRATAMIENTO DE

FASES DESCRIPCION RECOGIDA DE LA .
. LA INFORMACION
INFORMACION o clo
FASE Ill. FASE DE - Realizacidn de entrevista Entrevista

CONTINUIDAD.

Complementacion
de la evaluacién de
la implementacion.

Objeto:

- Profundizacién
sobre la
informacion
obtenida de la fase

semiestructurada con los
profesores participantes

semiestructurada
grabada en audio

Cualitativo (Atlas.ti)

- Andlisis y de los datos de la
fase de desarrollo y de
continuidad

- Toma de decisiones para la
construccién del informe

- Elaboracién de los informes

Informe de
evaluacion

Cuantitativo (SPSS
versién 19)

Cualitativo (Atlas.ti
version)

Cuantitativo (SPSS

- Revisién de los informes por

. version 1
expertos: directores del 9)

de desarrollo.

s proyecto Cualitativo (Atlas.ti
- Creacidony ..
version)
entrega de los L, .
; - Correccidn de los informes y
informes de . .
. envio de los mismos a los
evaluacién

participantes mediante correo

individuales para ..
electrénico

los participantes.

En ese sentido, la fase de continuidad vuelve a ser el punto de partida para la fase final de
esta investigacion evaluativa. Dicha fase se encuentra precedida de la elaboracion del
informe de evaluacidn, que recogen la toma de decisiones en funcién de los criterios que
han dado coherencia a todo el proceso.

Asi, una vez entregados y leidos los informes por los docentes participantes, en la fase de
valoracién (Tabla 5) se recogieron narrativas de los evaluados. Esta fase se identifica con
una metaevaluacién o evaluacién de la investigacién evaluativa (Tejedor, 2000).

Al respecto, se pretende evaluar el proceso, conociendo la incidencia que pudo tener en la
formacidn, las concepciones, las expectativas y el desempefo de los evaluados. Asimismo,
el hecho de que los profesores participantes valoraran el método es una manera de
incrementar el rigor, asegurando el estandar de utilidad, sobre el seguimiento e impacto de
la evaluacion (JCSEE, 2001).

El uso de las narrativas ha sido defendido como método para integrarlo con otras técnicas
de investigacion para afrontar la naturaleza compleja, multidimensional y cambiante de Ia
realidad educativa (Sparkes, 2003).

A continuacién se detalla el proceso de recogida y anadlisis de estas narrativas, pues ha
permitido valorar este proceso de investigacidn y obtener los resultados que se exponen en
este articulo. Se recogieron cuatro cuestionarios abiertos que pretendian generar narrativas
de los seis docentes participantes en este estudio. Los cuestionarios fueron guiados por
medio de preguntas de evocacidn abiertas de modo que incitaran a la expresidn de las ideas
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y concepciones de los participantes. Los datos fueron analizados de forma inductiva
utilizando Atlas.ti, en su versién 5.0., siguiendo la “Teoria Fundamentada” de Glaser y
Strauss (1967).

Tabla 5.

Resumen de la fase IV: de valoracién. Metaevaluacion. Marzo-Mayo de 2013

INSTRUMENTO DE | .o ArAMIENTO DE

FASES DESCRIPCION RECOGIDA DE LA <
INFORMACION LA INFORMACION
FASE IV. FASE DE - Elaboracién de
VALORACION. cuestionarios
abiertos, revisién por
parte de los
Metaevaluacion. investigadores del
estudioy
reelaboracion
Objeto: definitiva de los
- Valoracién de la aceptacién y miSmos
utllldaddegi(;l(z;\nt:sma de - Aplicacion de los Narrativas o
cuestionarios a los mediante Cualitativo
- Conocimiento de los cambios participantes cuestionarios (Atlas.ti)
didactico-pedagdgicos en la abiertos

intervencion docente de los
participantes en relacién a la
ensefianza por competencias.
- Anadlisis inductivo de
los cuestionarios
abiertos y obtencién
de resultados

- Conocimiento de los cambios
en la formaciény en las
expectativas de los
participantes con respecto a la
ensefianza por competencias.

En definitiva, este proceso de evaluacidn abogé por un disefio que mantenga unos criterios
estables, previamente definidos, en base a referentes normativos que regulan el objeto de
evaluacidon en el contexto de investigacion. Estos criterios configuran la base para la
construccidén y aplicacién de instrumentos, cuya informacién aportada es tratada de forma
cuantitativa o cualitativa. Estos resultado son, en consecuencia, la base para orientar la
toma de decisiones (informe de evaluacién individual). Una toma de decisiones y un
proceso que, por otro lado, es metaevaluado y atiende a los implicados en la
implementacién del programa (profesores participantes y alumnos), valorando su impacto
y pertinencia (Figura 1).
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Figura 1. Resumen del proceso de investigacion evaluativa

Criterios de credibilidad y rigor

Esta investigacion atendié a criterios de aplicabilidad, confirmabilidad, dependencia y
credibilidad (Bisquerra, 1989; Colds y Buendia, 1992; Pérez-Serrano, 1994). Para la
consecucion de estos criterios: se recopilaron datos procedentes de abundantes técnicas
(entrevistas, grupos de discusion, cuestionarios abiertos, observacién, andlisis de contenido
y encuestas); se realiza una descripcion detallada del proceso; se utilizaron descriptores de
baja inferencia (registros en audio de entrevistas y grupo de discusién o definicién concreta
de los indicadores de observacion basados en la normativa); se desarrollé una prueba piloto
de observacién para garantizar la viabilidad de la misma y reducir la reactividad de los
observados; y se desarrollé una triangulacion de lugares (los participantes pertenecian a
diferentes DAT de la Comunidad de Madrid), metodoldgica (a través del empleo de dos o
mas técnicas) y de fuentes (atendiendo a todos los implicados en el programa: documentos,
docentes, alumnos y el propio investigador) y de investigador (a través de la discusidn,
supervision y participacién de varios investigadores en el estudio).

Resultados. Metaevaluacion de los docentes participantes

Para Pérez-Juste (2006) el mero hecho de evaluar genera cambios, positivos o negativos.
Por tanto, una vez presentado el método con suficiente detenimiento, se indaga a
continuacién sobre la pertinencia e influencia del mismo desde la perspectiva de los
participantes (objetivo de este articulo).

A lo largo del articulo se han resaltado dos aspectos relevantes: la intencién de la
evaluacién de generar cambio y dotar a la misma de una orientacién practica y la pretensidon
de contribuir a que el curriculo prescrito en base a la ensefianza por competencias llegue a
la practica. Para valorar la consecucién de estos propdsitos se recoge a continuacion la
metaevaluacién de este disefio metodoldgico. Esta valoracidn fue realizada por los
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participantes a través de sus narrativas, que fueron generadas mediante cuestionarios
abiertos y utilizadas en la ultima fase de la investigacion. El andlisis de las narraciones
condujo a la obtencién de los siguientes resultados.

Los docentes valoraron positivamente la investigacién evaluativa. Asi lo sugieren las
siguientes citas:

“Me parece muy interesante la valoracidon realizada porque me permite tener
una visién y valoracién externa de mi trabajo. Este andlisis exterior me aporta un
feedback muy enriquecedor como profesional y me ayuda a reflexionar sobre el
desarrollo de mi labor docente.” (Docente 2).

- “Me parece interesante, es necesario un analisis y evaluacién de la prdctica
docente que actualmente no se hacen.” (Docente 4).

- “Enlo referente a mi consideracién de mejoria que me ha podido proporcionar
la investigacién, tengo que afirmar con rotundidad que ha sido un
descubrimiento muy positivo para mis clases y para la percepcién que muchos
alumnos tenfan de la asignatura...” (Docente 6).

En cuanto a la influencia que el proceso tuvo en los participantes parece que incrementd el
interés por el modelo competencial y la reflexion sobre su practica educativa:

“Considero que, fundamentalmente, esta investigacién ha contribuido a
incrementar considerablemente mi interés por conocer mas sobre la forma de
trabajo por competencias y, tras leer el informe sobre mi docencia, a replantear
y mejorar mi actividad docente con la finalidad de hacerla mds beneficiosa para
mi alumnado.” (Docente 2).

Ahora bien, las opiniones de los docentes fluctian entre aquellas que afirman que su forma
de trabajo cambid sustancialmente y el trabajo competencial se convirtié en un referente
en su practica educativa (como el Docente 6) y aquellos que reconocen una influencia ligera
o baja en su labor (como el Docente 2 y 3):

“Respecto al tratamiento de las competencias basicas, he de decir que después
de participar en el proyecto han sido protagonistas en casi todas mis clases.”
(Docente 6).

- “...mimetodologia ha variado ligeramente e intenta centrarse mas en el trabajo
participativo del alumno y se ha incrementado considerablemente el trabajo
interdisciplinar,...” (Docente 2).

- ‘“Laayudarecibida se concreta en afianzar la linea educativa que llevo a cabo,
aunque, seguramente tendria que reflejarlo de manera mas evidente en la
programacion” (Docente 3).

Esta influencia se manifesté mayoritariamente en cambios en el uso de metodologias mas
participativas y en cambios en las nuevas programaciones disefiadas. Asi se recoge en las
siguientes citas:

“Mediante una nueva programacién que incluian muchos contenidos vy
unidades didacticas iguales a la anterior, pero, con la diferencia, de que en un
gran ndmero de sesiones de la misma ha existido una metodologia mas cercana
a lo requerido por las competencias, con un alumnado mas participativo, con
una dindmica donde el profesor era una figura guia y de asesoramiento y con
unos objetivos encaminados mas a formacidn integral y completa del alumnado
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que a los que las propias practicas (bien sean juegos, deportes, ejercicios,
etc.).” (Docente 6).

- “Creo que si se han utlizado metodologias mas activas (...)
independientemente de haber programado de forma explicita el tratamiento
de las competencias basicas.” (Docente 3).

- “Por ello, mis actividades son mucho mas prdacticas en las que mucha
responsabilidad recae sobre en el alumnado en la preparacién de clases, en la
gestién y el funcionamiento.” (Docente 6).

- ‘“Creo que si se han utilizado metodologias mas activas y se ha fomentado la
participacién del alumnado...” (Docente 4).

Ademds, el proceso parecid favorecer la formaciéon de alguno de los participantes,
incrementando los conocimientos sobre el modelo competencial:

“Con este trabajo de investigacidon, he incrementado ligeramente mi
conocimiento sobre el trabajo por competencias...” (Docente 2).

No obstante, la influencia en la formacién no fue notable para todos los profesores.
Algunos docentes expresaron la necesidad de seguir formandose y encontrar apoyos para
afianzar el uso del modelo en sus clases. Algunas consideraciones manifiestan que el
proceso pudo seguir facilitando su progreso y mejorando su formacion:

- ‘“Debo mencionar que, en el apartado de evaluacidn, sigo teniendo serias
dificultades; y es que, no he encontrado aun la forma de poder asignar valores
numéricos a la consecucién de ciertas competencias.” (Docente 6).

- “Las dudas respecto a los cambios que supone trabajar por competencias no se
han despejado...” (Docente 3).

- ‘“...sigo considerando muy necesaria una mayor formacién al respecto mediante
seminarios, talleres o grupos de trabajo con otros profesionales.” (Docente 2).

Ahora bien, la deteccidn de estas deficiencias formativas, llevd a algunos participantes a
impulsar su formacidn permanente en principios del modelo competencial, como el uso de
metodologias activas. Los docentes 3 y 4 afirmaron haber participado en un curso de
aprendizaje cooperativo:

- “Sihemos hecho un curso de aprendizaje cooperativo que puede modificar el
‘modus operandis” de la funcién docente; aunque sea poco a poco” (Docente

3)-
- “Durante el curso he realizado un curso de aprendizaje cooperativo” (Docente
4)-

Ademas, es resefiable que la participacién en estos cursos, en el caso de la docente 4 se ha
concretado en la aplicacién de actividades con metodologias activas y, por tanto, practicas
docentes acordes al modelo competencial. A continuacién se recoge algunas de estas
actividades de la Docente 4:

- “El examen de la 1? evaluacién de la ESO de 3° de lo planteé con una actividad
en equipo. Preparacién del tema con esquemas, 4 por grupo, expertos
preparan parte del tema, explican al resto del grupo y entre todos elaboran un
mural.”

- “Correccidn de técnica de deportes por parejas”
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Discusion y conclusiones

Si bien los resultados de una investigacion cualitativa no pretenden ser generalizables, este
proceso de investigacidon evaluativa en particular fue valorado positivamente por los
participantes e influyé en su practica docente, lo que podria justificar la propuesta de este
disefio para explorar el problema, el modelo competencial en Educacién Fisica en
Secundaria, asi como favorecer la formacién del profesorado y el progreso en su
desempefo profesional. Al respecto, no se trata de universalizar la propuesta, sino de
transmitirla, justificdndola a través de su metaevaluacién, para que pueda ser util en su
globalidad o en alguno de sus elementos a otros investigadores, instituciones o centros
educativos para explorar el problema de este estudio en otros contextos.

De hecho, segun Tejedor (2003) la evaluacién es una herramienta al servicio de la formacién
de profesionales en respeto con el servicio que reportan a la sociedad. De hecho, la
evaluacidén de la practica docente ha surgido con un gran énfasis e interés en el contexto
nacional para responder a las exigencias legislativas, mejorar la calidad de las instituciones y
el desarrollo profesional del docente (Munoz, Rios y Abalde, 2002).

En este sentido, parece que investigacion, evaluacién y desempefio docente son términos
vinculados a la calidad educativa. Desde este punto de vista, investigar supone favorecer la
formacidn del profesorado, si éstos participan o colaboran en procesos de investigacion. La
investigacion puede favorecer el desarrollo profesional de los docentes mejorando la
calidad de su desempefio y, por ende, de la educacién. De hecho, la cualificacién de la
profesién docente y calidad educativa son dos variables con una alta correlacién y el
desempefio docente se considera un factor preponderante en la calidad educativa y es
evaluado para mejorar ésta (Montenegro, 2007).

Ademds, estos resultados sugieren que esta investigacion evaluativa tuvo consecuencias en
la formacién de los participantes, atendiendo a los requerimientos sobre este nuevo
desempefio que se le ha encomendado: la ensefianza por competencias (Ramirez, 2015).
Desde el punto de vista de la investigacién evaluativa, podria afirmarse que la evaluacidn
fue util y estos resultados dotan de credibilidad a la investigacién realizada (Cabrera, 2000;
De Miguel, 2000; JCSEE, 2001; Mateo, 2000).

Estos planteamientos son compartidos por Campos-lzquierdo (2010) en el campo de la
actividad fisica y el deporte, quien sostiene que es preciso que se investigue y evalle el
desempefo profesional de los recursos humanos para mejorar la calidad de los servicios
que presten a la sociedad. Asimismo, concretamente en el campo de la Educacién Fisica,
Campos-lzquierdo, Gonzalez-Rivera y Jiménez-Beatty (2012) consideran primordial la
formacién permanente del profesorado para desempefiar adecuadamente. En la misma
linea, Imberndn (2002) asevera que la investigacién es formacién. De hecho, para
Ferndndez (2003), la investigacién es un proceso educativo para el propio profesor, que le
proporciona destrezas y le enriquece en las dimensiones personales basicas para el ejercicio
de su profesidn.

Por tanto, observando la rapida consolidacién del modelo competencial (Ferndndez-Balboa,
2008), surge la necesidad de evaluar al docente sobre la aplicacién de la ensefanza por
competencias. Asi, evaluar al docente sobre este objeto, teniendo como objetivo la mejora
y el perfeccionamiento de su actividad, puede promover la consolidacién de un modelo
educativo que, en su disefio, pretende ayudar al alumno en su inclusién social y profesional.

Sin embargo, a pesar del valor aparente del modelo y su creciente afianzamiento con la
aparicién de la Ley Organica 8/2013, de 9 de Diciembre, para la mejora de la calidad
educativa, las lineas de investigacidn y actuacién para la adopcién del fenémeno de las
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competencias no han proliferado en los niveles preuniversitarios. Al mismo tiempo, los
estudios que aparecen advierten que el modelo no llega a la practica (Barrachina y Blasco,
2012; Monarca y Rappoport, 2013). Ademas, ni la experiencia docente ni la formacién inicial
son suficientes para acometer el proceso de operativizacion de las competencias (Ramirez,
2015).

En consecuencia, el desarrollo de métodos de investigacién orientados a la practica, como
el que se presenta en este estudio, pueden ser Utiles desde una doble perspectiva: la
indagacion sobre un problema de estudio de gran relevancia y poco explorado en el
contexto no universitario y la influencia en la practica docente, de modo que facilite la
adopcidn de un modelo que no llega a la practica.

No obstante, los resultados de esta metaevaluacidn sugirieron que los participantes no se
encontraban plenamente preparados para acometer el modelo tras la investigacion,
persistiendo alguna deficiencia formativa. Estos resultados advierten, también, de las
limitaciones de una evaluacién externa, no realizada desde premisas colaborativas ni
ciclicas, que permitan progresar en la formacién y desempefio del profesorado de forma
continua. Por tanto, se plantea la posibilidad de reflexionar y plantear futuros proyectos de
investigacion con seguimientos mas profundos de los participantes, que faciliten Ia
continuidad y el progreso constante en su desempefio.

En este sentido, el método evaluativo adquiere un cardcter flexible y dindmico que facilita la
replicabilidad y adaptacién del proceso en diferentes contextos, al mismo tiempo que se
ajusta a una realidad educativa cambiante y compleja. La investigacidon evaluativa puede
atender a diferentes objetos, admite la complementariedad metodolégica, el uso de
diversos instrumentos y favorece la participacién de todos los implicados en el proceso de
ensefianza y aprendizaje, pudiendo seguir modelos de investigacidn-accidn con evaluadores
internos (Lukas y Santiago, 2004). De hecho, disefios evaluativos como los de Diez (2013)
sugieren que los procesos de investigacidon evaluativa colaborativas pueden servir a la
mejora de la calidad de las organizaciones educativas. Por tanto, la indagacion en el
problema desde planteamientos evaluativos colaborativos puede conformar una posible
futura linea de investigacion.

Referencias

Barrachina, J., & Blasco, J. E. (2012). Andlisis del desarrollo de las competencias basicas en el
curriculum de la Educacidon Fisica en la ESO en la Marina Baixa. Un estudio de caso.
Apunts: Educacidn fisica y deportes, 110, 36-44.

Bisquerra, R. (1989). Métodos de investigacién educativa. Barcelona: Ediciones Ceac.
Cabrera, F. (2000). Evaluacidn de la formacién. Madrid: Sintesis.

Campos-lzquierdo, A. (2010). Direccién de recursos humanos en las organizaciones de
actividad fisica y deporte. Madrid: Sintesis.

Campos-lzquierdo, A., Gonzdlez-Rivera, M.D., & Jiménez-Beatty, E. (2012). El perfil
profesional del profesorado de Educacién Fisica en Educacidon Secundaria en la
Comunidad Valenciana. Educacién XX1, 15 (1), 135-155

Castejon, F. J. (1996). Evaluacién de programas en educacion fisica. Madrid: Gymnos.
Colas, M., & Buendia, L. (1992). Investigacién educativa. Sevilla: Alfar.

Colds, M., & Rebollo, M.A. (1993). Evaluacién de programas. Una guia prdctica. Sevilla:
KRONOS.

32 Revista Electrdnica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP)



Disefio y valoracién de una investigacion evaluativa. La ensefianza por competencias en Educacidn Fisica

Cook, T., & Reichardt, C. (1986) Métodos cualitativos y cuantitativos en investigacién
evaluativa. Madrid: Morata.

Diez, E.J. (2013). Investigacién-accidn participativa: el cambio cultural con la implicacién de
los participantes. Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado,

16 (3), 115-131.

De Miguel, M. (2000). La evaluacién de programas sociales: fundamentos y enfoques
tedricos. Revista de investigacion educativa, 18 (2), pp. 289-317.

Decreto 23/2007, de 10 de mayo, del Consejo de Gobierno, por el que se establece para la
Comunidad de Madrid el curriculo de la Educacidn Secundaria Obligatoria. Boletin
Oficial de la Comunidad de Madrid de 29 de Mayo de 2007

European Commission, EACEA y Eurydice (2012). Developing Key Competences at School in
Europe: Challenges and Opportunities for Policy. Eurydice Report. Luxembourg:
Publications Office of the European Union.

European Council (2006). Recommendation of the European Parliament and of the Council, of
18 December 2006, on key competences for lifelong learning. Official Journal of the
European Union. L394 de 30/12/2006, 10-18.

Ferndndez, M. (2003). La profesionalizacién del docente. Perfeccionamiento. Investigacion en
el aula. Andlisis de la prdctica (4 ed.). Madrid: Siglo XXI de Espafia Editores.

Ferndndez-Balboa, J.M. (2008). ;:Debemos contribuir a la convergencia europea a través de
un modelo de formacién de futuros docentes por competencias? Reflexiones desde
una perspectiva sociocritica. Tdndem. Diddctica de la Educacion Fisica, 26, 19-33.

Garcia-Llamas, J. L. (2003). Métodos de investigacion en educacion. Volumen Il. Investigacién
cualitativa y evaluativa. Madrid: UNED.

Glaser, B., & Strauss, A. (1967). The discovery of Grounded Theory. Strategies for qualitative
research. Aldine de Gruyter: New York.

Gonzdlez, J., & Wagenaar, R. (2003). Tuning educational structures in Europe project
(Informe final. Fase Uno). Bilbao: Universidad de Deusto.

Imberndn, F. (2002). La investigacién educativa como herramienta de formacién del
profesorado. Reflexidn y experiencias de investigacion educativa. Barcelona: GRAO.

JCSEE (2001). Estdndares de evaluacién de personal. Cémo evaluar sistemas de evaluacién de
educadores. Bilbao: Mensajero.

Ley Orgdnica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa. Boletin
Oficial del Estado de 10 de Diciembre de 2013.

Lukas, J. F., & Santiago, K. (2004). Evaluacién educativa. Madrid: Alianza Editorial.

Martinez-Mediano, C. (2004). Técnicas e instrumentos de recogida y andlisis de datos. Madrid:
UNED.

Mateo, J. (2000). La evaluacién del profesorado y la gestion de la calidad de la educacion.
Hacia un modelo comprensivo de evaluacidén sistemdtica de la docencia. Revista de
Investigacion Educativa, 18 (1), 7-34.

Medina, A., & Villar, L.M. (1995). Evaluacién de programas educativos, centros y profesores.
Madrid: Editorial Universitas.

Revista Electrdnica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP) 33



Jorge Agustin Zapatero Ayuso, Maria Dolores Gonzélez Rivera, Antonio Campos lzquierdo

Méndez-Giménez, A., Sierra, B., & Manana, J. (2013). Percepciones y creencias de los
docentes de primaria del Principado de Asturias sobre las competencias bdsicas.
Revista de Educacidn, 362, 737-761.

Monarca, H., & Rappoport, S. (2013). Investigacion sobre los procesos de cambio educativo:
El caso de las competencias bdsicas en Espafia. Revista de Educacidn, Extraordinario,

54-78.

Montenegro, I.A. (2007). Evaluacién del desempefio docente. Fundamentos, modelos e
instrumentos (2* ed.). Colombia: Magisterio.

Mufoz, J.M., Rios, M.P., & Abalde, E. (2002). Evaluacion Docente vs. Evaluacién de la
Calidad. Revista Electrdnica de Investigacién y Evaluacién Educativa, 8 (2), 103-134.

Pérez-Juste, R. (2000). La evaluacién de programas educativos: conceptos bdsicos,
planteamientos generales y problematica. Revista de investigacién educativa, 18 (2),
pp. 261-287.

Pérez-Juste, R. (2006). Evaluacion de programas educativos. Madrid: La Muralla.

Pérez-Serrano, G. (1994). Investigacidn cualitativa. Retos e interrogantes. Il. técnicas y andlisis
de datos. Madrid: La Muralla.

Ramirez, A. (2015). La formacién del profesorado de Educacién Primaria ante las
competencias bdsicas. Revista Electrdnica Interuniversitaria de Formacion del
Profesorado, 18 (3), 199-214.

Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las ensefanzas
minimas correspondientes a la Educacién Secundaria Obligatoria. Boletin Oficial del
Estado de 5 de Enero de 2007.

Sparkes, A. (2003). Investigacién narrativa en la Educacion Fisica y el deporte. Agora para la
Educacion Fisica y el Deporte, 2 (3), 51-60.

Stufflebeam, D., & Shinkfield, A. (1987). Evaluacién sistemdtica. Barcelona: Paidés/MEC.

Tejedor, F.J. (2000). El disefio y los disefios en la evaluacién de programas. Revista de
Investigacion Educativa, 18 (2), 319-339.

Tejedor, F.J. (2003). Un modelo de evaluacién del profesorado universitario. Revista de
Investigacion Educativa, 21 (1), 157-182.

34 Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP)



REUISTR ElEl:YRéUIEH INTERUNIVERSITARIA
DE FORMACION DEL PROFESORADD

CONTINUACION DE LA ANTIGUA REVISTA DE ESOUELAS NDAMALES

Pulido Acosta, F. y Herrera Clavero, F. (2016). Validacién inicial de un instrumento en
construccidn para evaluar la Inteligencia Emocional, como conjunto de habilidades, en una
muestra de alumnos de Educacidn Secundaria. Revista Electrénica Interuniversitaria de
Formacion del Profesorado, 20(1), 35-47.

DOI: http://dx.doi.org/10.6018/reifop.20.1.250421

Validacién inicial de un instrumento en construccion para
evaluar la Inteligencia Emocional, como conjunto de
habilidades, en una muestra de alumnos de Educacidon
Secundaria

Federico Pulido Acosta, Francisco Herrera Clavero

Universidad de Granada, Espafia

Resumen

El objetivo fue elaborar un cuestionario para evaluar la Inteligencia Emocional (IE),
utilizando como referencia el MSCEIT (Mayer Salovey y Caruso, 2009) y destinado a una
muestra adolescente. Se conté con una muestra de 557 participantes. El 54.2% fueron
chicas, el 45.8% varones, el 64.5% musulmanes, el 35.5% cristianos. Se emplearon un test
elaborado para la evaluacion de la IE, junto con una adaptacion propia de la EHS (Gismero,
2000). Los resultados reflejan niveles de fiabilidad aceptables y las dimensiones esperadas,
apareciendo intercorrelaciones positivas entre los totales y las dimensiones que los
conforman. Las correlaciones fueron también positivas y significativas.
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Initial Validating of a test under construction to asses
Emotional Intelligence, as a set of skills, in a teenager sample

Abstract

The objective of this paper is to develop a questionnaire to assess Emotional Intelligence
(EI), using as reference the MSCEIT (Mayer et al., 2009) aimed at teenagers. We focused on
557 participants from 12 to 18 years old; 45.8% boys and 54.2% girls; 64.5% are Muslims and
35.5% Christians. The techniques used are a test developed to assess El and a similar
adaptation of EHS (Gismero, 2000). The results show acceptable levels of reliability and our
expectations dimensions. There are positive correlations between totals and the
dimensions, and between two scales. Therefore, this questionnaire is an appropriate tool to
evaluate these capabilities after making some modifications in future works.

Key words

Emotional Intelligence; emotional development; assessment tool; emotional education.

Introduccion

La cambiante actualidad obliga a los Sistemas Educativos a retos cada vez mds profundos y
audaces, para adaptarse a nuevas formas culturales, sociales y politicas de manera
vertiginosa, con el fin dltimo de que el alumnado pueda aprender y desarrollar nuevas
habilidades y capacidades que le permita afrontar el futuro con relativa esperanza (Codero
y Manchdn, 2014). Tradicionalmente, se tendia a vivir como si todo dependiera de nuestro
exterior, de elementos que estan fuera de nosotros mismos, llegando incluso a rechazar la
importancia de ese mundo interior, al margen de la Inteligencia Racional. Cada vez son mas
las voces que cuestionan la exclusividad de la Inteligencia Racional, como factor mas
influyente para alcanzar el éxito personal, social, académico y profesional, entendiendo que
existen otros que también habria que tener en cuenta, como por ejemplo, las inteligencias
emocional (Filella, Pérez, Agulld y Oriol, 2014) y social.

Actualmente existe un enorme interés por el desarrollo de programas de educacién
emocional, con independencia de la etapa educativa a la que éste vaya dirigida. Existe, asi,
una creciente demanda por la implementacién de este tipo de programas (Mestre, Guil,
Martinez—Cabafas, Larrdn & Gonzalez, 2011). El desarrollo de todos los componentes
emocionales, trabajados en este tipo de experiencias, es un elemento favorecedor de la
convivencia entre iguales en la etapa infantojuvenil, contribuyendo a la mejora de pautas de
pensamiento y comportamientos acordes a las normas sociales, al mismo tiempo que un
importante preventor de las conductas violentas dentro del ambito educativo (Gorostiaga y
Balluerka, 2014) y el desarrollo de comportamientos mas adaptativos (Moreno-Murcia &
Silveira, 2015). Las competencias emocionales son ademds importantes en el proceso de
socializacién de los mas jévenes, ya que aquellos que tienen un mejor manejo de su
repertorio emocional son percibidos, por parte del profesorado, como mejor adaptados a la
escuela y a los demas, con mayor manejo de la impulsividad, mejor rendimiento académico
y menos conflictividad. Todo esto se podra cumplir si los programas resultan adecuados
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para las diferentes etapas, por eso los elementos desarrollados deben ser evaluados de
manera correcta (Mestre et al., 2011).

Como concepto integrador de todas las capacidades socioemocionales aparece la
Inteligencia Emocional, entendida como la habilidad para manejar el propio repertorio
emocional, pasando el éxito del dmbito cognitivo al ambito emocional. Resulta evidente
que la manera de entenderla se centra en ésta en cuanto a un conjunto de habilidades (no
de forma percibida) que permiten razonar sobre las emociones y emplearlas para la mejora
de los procesos cognitivos. De esta manera, la Inteligencia Emocional se relaciona con las
aptitudes con las que las personas ejecutan las tareas y resuelven sus problemas
emocionales, en lugar de limitarse a una valoracién subjetiva y de manera autopercibida.
Son aptitudes reales para resolver problemas emocionales (Mayer et al., 2009). A la vez,
esta concepcién permite que se pueda hablar de un conjunto de habilidades especificas que
integran la IE (Pulido y Herrera, 2015), englobando las habilidades de conocimiento de si
mismos (entendido como la adecuada identificacion y comprensién de las emociones
propias), autocontrol (manejo de las propias emociones) y motivacién (relacionada con el
impulso director para el desarrollo de una tarea y cdmo una emocidn puede facilitar el
pensamiento y la ejecucidn). Estas tres capacidades integran la inteligencia intrapersonal,
mientras que la empatia (capacidad de identificar y comprender las emociones en los
demas) y habilidades sociales (habilidades que permiten la adecuada interaccién con los
demds de acuerdo con la situacién emocional).

Entre los aspectos mds relevantes en relacién con la IE es la gran controversia existente con
respecto a la influencia del género en ésta. Desde este punto de vista, se parte de
diferentes trabajos que plantean que las mujeres manifiestan niveles superiores (Billings,
Downey, Lomas, Lloyd y Stough, 2014 y Pulido y Herrera, 2015), lo que no hace otra cosa
que alimentar el estereotipo de que las mujeres son mas “emocionales” que los varones.
Sin embargo, en otros estudios se demuestra que las diferencias en funcién del género
estan mediatizadas por factores diferentes. Entre estos factores se sugiere la variable edad
(Ferndndez-Berrocal, Cabello, Castillo y Extremera, 2012) o la identidad de género (Gartzia,
Aritzeta, Balluerka y Barberd, 2012). También se pueden encontrar muchos estudios que
realzan la necesaria valoracién y potencialidad de la Inteligencia Emocional en el ambito
educativo, sin embargo, la mayor parte de estos trabajos se centran en contextos
universitarios, en adultos (Alfaro Mateu, Bastias Manresa & Salinas Hernandez, 2016).

Considerando todo lo mencionado, se presenta el estudio llevado a cabo con una muestra
de alumnos escolarizados en Institutos de Ensefianza Secundaria en la ciudad de Ceuta,
donde conviven principalmente personas de cultura cristiana y musulmana. Como
caracteristica especifica, la poblacion drabe musulmana, presenta una procedencia
marroqui con un altisimo nivel de analfabetismo y una elevada natalidad, asi como un
estatus socioecondmico y cultural bajo, serios problemas de enculturacién y bilingtiismo
(integracion por la comunicacién) y con una presencia muy marcada de su religion, el Islam,
en sus vidas (Herrera, 2000). Esto nos lleva a establecer una clara relacién entre la cultura 'y
la religion.

Los objetivos del trabajo han sido elaborar y validar un instrumento para evaluar la
Inteligencia Emocional considerada como conjunto de habilidades para la poblacidn
adolescente, asi como conocer y analizar las relaciones de la Inteligencia Emocional con las
Habilidades Sociales, determinando si se pueden incluir estas ultimas dentro de la
Inteligencia Emocional.
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Metodologia

Para llevar a cabo esta investigacion se seleccioné una muestra integrada por 557
participantes repartidos entre cuatro institutos, que reflejan las caracteristicas de nuestro
contexto pluricultural. Para preservar la identidad del alumnado, se emplearon nombres en
clave para hacer referencia a cada uno de ellos. Por curso, la muestra se distribuye entre el
17.1% de primero de ESO, el 15.4% de segundo, el 20.3% de alumnos de tercero y el 21.5% de
cuarto de ESO. Correspondientes a los Bachilleratos se alcanzan el 12.9% y el 12.7% para
primero y segundo respectivamente. Las edades de la muestra estaban comprendidas entre
los 12 y los 18 afios (M=14.93, D.T.=1.696, Rango=12-18). Describiendo la muestra, en funcién
de la variable género, se dan porcentajes bastante equilibrados entre si, siendo el 45.8%
chicos y el resto (54.2% %) chicas. Considerando la cultura (que se corresponde con la
religion), el grupo mayoritario es el de participantes pertenecientes a la cultura-religion
musulmana. Estos constituyen el 64.5% de la muestra. El 35.5% eran cristianos. Atendiendo al
estatus, sdlo el 6.3% de la muestra identificé su nivel como bajo. Fueron menos los que se
identificaron como pertenecientes a un nivel alto (4.8%). El 38.1% corresponde al estatus
medio-bajo y el 50.8% al medio. Los participantes se seleccionaron por el método de
muestreo no probabilistico por conveniencia, incidental o casual. Se selecciond,
aleatoriamente, un curso (desde primero a sexto de Primaria) por cada uno de los centros.
El error muestral fue del 3%.

Tabla 1.
Muestra en funcién de variables sociodemograficas
Variables sociodemograficas Media descriptiva
Media D.T. Rango
Edad N=557 14.93 1.696 12-18
N %
Sexo Chicos 255 45.8
Chicas 302 54.2
Cultura/Religion Cristianos 198 35.5
Musulmanes 359 64.5
Estatus Bajo 35 6.3
Medio-Bajo 212 38.1
Medio 283 50.8
Alto 27 4.8

La intencién fue la de crear un instrumento que permitiera evaluar la Inteligencia Emocional
como conjunto de habilidades especificas. Por tanto, este cuestionario pide al sujeto que
resuelva problemas emocionales organizados en diferentes secciones. Para ello se tomd
como referencia y punto de partida el MSCEIT (Test de Inteligencia Emocional de Mayer et
al., 2009), adapténdolo a la poblacién adolescente. El instrumento de referencia da una
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vision integradora de la Inteligencia Emocional, presentdndola como un grupo de aptitudes
y no de manera autopercibida. El problema es que no es apto para su uso en la poblacién
adolescente. Al mismo tiempo, se pretende incluir entre las capacidades evaluadas (de
acuerdo con la concepcion de IE defendida en el apartado tedrico) las competencias
sociales, no consideradas en el cuestionario de referencia. El instrumento elaborado
pretende medir un drea o capacidad unitaria (IE), que a su vez se divide en diferentes
capacidades especificas (Conocimiento de si mismos, Empatia, Motivacidn,...). Para llevar a
cabo la elaboracién del instrumento se contd con la opinién de dos expertos en los campos
de la psicologia, las emociones, la educacidn, la evaluacién y la estadistica. Partiendo del
modelo presente en el MSCEIT (dividido en dos dreas, cuatro ramas y ocho tareas) se siguié
la misma estructura del cuestionario original, respetando el nimero de secciones del mismo
(exceptuando la G, que se suprimié por su excesiva dificultad para el alumnado de E.
Secundaria). En ellas aparecen apartados para la identificacién de emociones en gestos
faciales y en diferentes fotografias (secciones A y E del cuestionario original), la
comprobacién de la utilidad de diferentes emociones en situaciones determinadas (seccién
B), la seleccién de la emocién que mas se ajuste a cada caso (seccién C), la respuesta a
cuestiones emocionales acordes a determinadas historias (secciéon D y H) y la relacion de
diferentes emociones con acciones concretas (seccion F); ajustando las diferentes
secciones a la al nivel alumnado. Estas corresponden a cada una de las 8 diferentes tareas
que aparecen en el cuestionario original. En este instrumento, la seccién eliminada (G) fue
sustituida por un apartado para evaluar las competencias sociales del sujeto, aprovechando
la idea de incluir items que evaluasen estas capacidades, no considerados en el cuestionario
original.

Con respecto a las diferentes dimensiones, aparecen factores relacionados con la capacidad
del sujeto para percibir emociones con precision (Rama 1: Percepciéon emocional en el
cuestionario original), al que se vinculé con el Conocimiento de si mismos. Otra de las
dimensiones del cuestionario original se refiere a la capacidad de las emociones para
facilitar el pensamiento, utilizdndolas en procesos cognitivos (Facilitacion emocional). En
nuestro cuestionario se agruparon por el factor Motivacidn. La Rama 3 del cuestionario
original (Comprensién emocional) quedé dividida, en este caso, en dos factores. Asi para la
comprension de informacion emocional se diferencié entre las propias (Autoconcepto) y las
ajenas (Empatia). La 4° y dltima Rama del cuestionario de referencia se relaciona con la
capacidad para manejar las propias emociones, modulando los sentimientos en uno mismo
(Manejo emocional). En nuestro caso se empled el término Autocontrol. El nimero total de
items en el cuestionario fue de 59, distribuido entre los diferentes factores. Para el sistema
de respuestas por parte de los participantes, depende de la seccidn a la que se preste
atencidn. De esta manera, la respuesta es a través de una escala tipo Likert (secciones A,C, F
y G) de cuatro puntos (con la intencidn de eliminar la tendencia a contestar la respuesta
central se usé un numero par de posibilidades) o bien a través de la seleccién de la emocidén
que mas se adapta a cada situacién imagen o persona (B, D y E) de un listado de 4
diferentes.

Para las Habilidades Sociales se empleé una adaptacion de la EHS (Escala de Habilidades
Sociales, Gismero, 2000). Este instrumento quedé integrado por 32 items (se suprimid 1 de
la version original), reagrupados en 6 factores. Para contestar se utilizé una escala tipo
Likert de cuatro alternativas. Los factores se relacionan con la manifestacion de
Disconformidad, expresién de Enfado, la Interaccién con personas del Género Opuesto, la
expresion de Opiniones, la Asertividad y la realizacién de Peticiones.

Tras solicitar y obtener las pertinentes autorizaciones en la Direccién Provincial de
Educacidn, se hablé con el equipo directivo de los centros que voluntariamente participaron
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en esta experiencia. Una vez hecho este paso inicial, se redactaron los documentos para
recoger por escrito el consentimiento de los padres de los menores que constituirian la
muestra (la gran mayoria de los participantes). En cada uno de los diferentes institutos, se
pasaron los cuestionarios. Se respetd escrupulosamente la confidencialidad, contestando al
cuestionario los alumnos que quisieron hacerlo de manera voluntaria. Todos los
cuestionarios fueron pasados por el investigador, una persona con dominio en el ambito de
la psicologia, la educacidn y la psicometria, en presencia del profesor de cada aula. Antes de
contestar a los cuestionarios, se explicé el modo en el que debian contestar al mismo,
haciendo un ejemplo inicial para asegurar el entendimiento por parte de la muestra
(I6gicamente no contabilizado en el cuestionario). Después de esto, los alumnos
contestaron por si mismos. Se intentd reducir al maximo la influencia de elementos
externos que pudieran dificultar la concentracién del alumnado, dentro de cada una de las
clases correspondientes, configurando un entorno tranquilo y libre de distracciones en
funcidn de sus posibilidades. Finalmente, antes de la entrega, se asegurd que ninguno de
los participantes dejara items sin contestar. La duracidon de la prueba fue de unos 45
minutos (incluyendo las cuestiones relativas a las HHSS).

Una vez obtenidos los datos y construida la base, se llevé a cabo el pertinente analisis
estadistico, empleando para ello el Statistical Package for Social Sciences (SPSS 20, 2011).
Se comenzd por el andlisis de la consistencia interna del cuestionario. Para evaluar la
fiabilidad se emplearon la prueba a de Cronbach junto con la prueba de dos mitades de
Spearman-Brown. La fiabilidad se comprobé tanto para el cuestionario, como para cada
uno de los factores (5) obtenidos. Posteriormente se aplicaron célculos para comprobar la
validez factorial, empleando un Analisis Factorial Confirmatorio (AFC), por medio del
andlisis de varianza de componentes principales con rotacién varimax. Para asegurar la
validez del modelo jerarquico propuesto, se aplicaron cadlculos correlacionales entre el
cuestionario (IE) y cada uno de los factores del mismo. Del mismo modo, se emplearon
estos calculos para comprobar la relacidn entre la IE y las Habilidades Sociales, intentando
justificar la pertinencia de incluirlas como integrantes de la primera (algo hecho desde el
punto de vista tedrico). Para finalizar, se comprobd la existencia de diferencias
estadisticamente significativas empleando la prueba ANOVA, con pruebas post hoc,
considerando las variables sociodemograficas como independientes, asi como las
puntuaciones totales y factoriales tanto de la Inteligencia Emocional como de las
Habilidades Sociales.

Resultados

Se comienza con los resultados que hacen referencia a la consistencia interna del
instrumento. La fiabilidad de la medida de la Inteligencia Emocional, a través del
cuestionario elaborado, en su versidn inicial, se evalud, en primer caso a través de la prueba
a de Cronbach. Asi, la consistencia interna del cuestionario (IE) fue de .840. Para el primer
factor, Conocimiento de si mismos su valor fue de .706. La del segundo factor, Empatia fue
de .716. El tercer factor, que hace referencia a la Motivacién se obtuvo .649. Para el factor
Autoconcepto fue de .621y para el factor final, Autocontrol emocional fue mas bajo, ya que
se obtuvo sdlo .572. En un segundo andlisis se procedid a realizar la prueba de dos mitades
de Spearman-Brown. Este coeficiente fue de .807 para el cuestionario, incluyendo todos los
items. Para los factores fue de .697, .703, .635, .599 y .578 respectivamente (siguiendo el
orden en el que se han comentado anteriormente). Por otro lado, para las cuestiones
relativas a las Habilidades Sociales, la consistencia interna viene especificada por un a de
Cronbach de .794 y un .670 en el coeficiente de Spearman-Brown. Los valores de la primera
prueba (a de Cronbach) quedan recogidos en la tabla 2.
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Tabla 2.

Valores de la prueba o de Cronbach en cuestionario y factores

CONSISTENCIA INTERNA DEL CUESTIONARIO

Inteligencia Emocional a de Cronbach .840

CONSISTENCIA INTERNA DE LOS FACTORES

Conocimiento de si mismos a de Cronbach .706
Empatia a de Cronbach 716
Motivaciéon a de Cronbach .649
Autoconcepto a de Cronbach 621
Autocontrol a de Cronbach 572

CONSISTENCIA INTERNA HABILIDADES SOCIALES

Habilidades Sociales a de Cronbach .794

En el apartado relacionado con la varianza factorial se emplearon diferentes Analisis Factoriales
Confirmatorios (AFC). En este sentido, los factores obtenidos fueron 5. El primero de los cinco
factores, relacionado con el Conocimiento de uno mismo queda constituido por 9 items y que
representan el 11.277% de la varianza explicada. Dentro de este factor destacan los ftems en los que
se indica al sujeto que imagine una serie de situaciones y a continuacidn se le indica cudnto de cada
emocién indicada (miedo, alegria, sorpresa, vergiienza,...) sentiria en ese momento. El segundo de
los factores estad conformado por 18 items (representan el 8.938% de la varianza explicada). Este hace
referencia a la capacidad del sujeto para la identificacién de emociones en otras personas (Empatia),
dentro de la que aparecen items que piden al sujeto que se fije en una serie de imagenes (figura 1) y a
continuacién se le indica que marque una de una lista de emociones vinculadas a cada una de esas
imagenes. El tercer factor, que se vinculé a la Motivacién incluye 11 items, que representan el 6.491%
de la varianza explicada. En los items que forman parte de este factor aparecen cuestiones del tipo
":Qué estado de danimo es mejor cuando estamos preparando una fiesta de cumpleafios?". A
continuacion el participante responde a través de una casilla en una escala, tipo Likert, en relacién
con emociones concretas. El cuarto factor, vinculado a la identificacién de emociones en uno mismo
(Autoconcepto) representa el 5.389% de la varianza explicada. Integran 9 ftems en los que las
cuestiones mas importantes, dentro de este factor, piden al sujeto que indique que emocidn sentiria
si fuera el protagonista de cada una de las historias que se le plantean, ddndole un conjunto de 4
emociones entre las que elegir para que las marque en una casilla. Finalmente, el quinto y dltimo
factor, hace referencia al Autocontrol emocional o capacidad del sujeto para expresar sus emociones
en su justa medida y controlarlas de manera precisa. Son 12 los items que lo conforman y representan
el 3.006% de la varianza explicada. ""José estaba muy triste. Habia perdido su equipo de futbol. ;Cémo
ayudarian las siguientes situaciones a que se sintiera mejor?". Esta es una de las cuestiones que el
alumno debe responder dentro de este factor. A continuacién se le indican un conjunto de
situaciones para que, en una escala tipo Likert, indique cudnto podria ayudar cada situacién con
respecto a lo indicado en la pregunta. Entre todos los factores suman una varianza explicada total
del 35.101%. Con respecto a las cuestiones relacionadas con las Habilidades Sociales, se encontraron
seis categorias (factores). El primero de estos seis factores (el factor 1 con una varianza explicada de
14.578%) estd integrado por 8 items y relacionado con la expresién de Disconformidad. El segundo
factor (el factor 2 refleja una varianza explicada del 5.141%) queda conformado por 9 items,
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relacionados con la expresién de Enfado ante determinadas situaciones. El factor 3, que integra 4
cuestiones relativas a la Interaccién con personas del Género Opuesto, en diferentes circunstancias
representa el 4.956% de la varianza explicada. El factor 4, relativo a la expresién de Opiniones esta
constituido por 5 items, que refieren el 4.791% de la varianza explicada. El factor 5 (varianza explicada
de 3.917%) estd conformado por 4 cuestiones relativas a la Asertividad. El dltimo factor (6) se
relaciona con la realizacién de Peticiones, con sdlo 2 items y dando una varianza explicada de 3.792%.
Esto da una varianza explicada total del 37.174%. Todos los resultados en este apartado aparecen
resumidos en la tabla 3.

Figura 1. Imagenes de la seccion D del cuestionario

Tabla 3.

Varianza e items de la agrupacion por factores de los cuestionarios utilizados
VARIANZA DE FACTORES DE CUESTIONARIO IE

FACTOR N2 items V. Explicada Suma Total
CONOCIMIENTO DE Si MISMOS 9 11.277% 59 items
EMPATIA 18 8.938% 35.101% en
w  MOTIVACION 11 6.491% la varianza
AUTOCONCEPTO 9 5.389% total
AUTOCONTROL 12 3.006% explicada
VARIANZA DE FACTORES DE CUESTIONARIO HHSS
DISCONFORMIDAD 8 14.578% 32 items
ENFADO 9 5.141% 37.174% en
§ INTERACC. GENERO OPUESTO 4 4.956% la varianza
T OPINIONES 5 4.791% total
ASERTIVIDAD 4 3.917% explicada
PETICIONES 2 3.792%

De la misma manera que hace el MSCEIT, el cuestionario elaborado pretende medir un drea
unitaria, la Inteligencia Emocional, que a su vez se subdivide en una serie de habilidades
especificas. Para que el planteamiento jerarquico propuesto sea valido, es necesario que las
diferentes puntuaciones correlacionen positivamente entre si. La correlacién fue
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significativa al nivel p=.01, tal y como era de esperar. Las correlaciones mds bajas se dan
entre la Inteligencia Emocional y el factor Autocontrol (.592). Fuera de ellas, los resultados
se mueven entre el maximo (.770), encontrado en el factor Empatia y el minimo (.670)
obtenido entre la Inteligencia Emocional y la Motivacién. Para la correlacién entre la
Inteligencia Emocional y los dos factores que quedan (Conocimiento de si mismos y
Autoconcepto) el valor es idéntico (.698). Por otro lado, los mismos resultados comentados
para la Inteligencia Emocional y todos los factores se repiten considerando las
intercorrelaciones de los factores entre si. En todos los casos el nivel de significacion es de
al menos p=.01. Los niveles son mas bajos que los reflejado para los totales (algo esperado),
moviéndose entre los mds altos (.509) encontrados en las correlaciones entre
Conocimiento de si mismos y Empatia y los mas bajos (.248) encontrados entre la
Motivacion y el Conocimiento de si mismos.

Tabla 4.

Correlaciones factores IE

IE Conoci. Empa Motiv. Aucepto Aucontr

Inteligencia Emocional 1

Conocimiento de si mismos .698 1

Empatia .789 .509 1

Motivacion .670 .248 313 1

Autoconcepto .698 .440 488 327 1
Autocontrol 592 .389 260 .310 .273 1

La correlacion es significante al nivel 0.01.

Exactamente lo mismo que lo comentado para la Inteligencia Emocional, se ha realizado
con la adaptacién realizada de la EHS. En este caso, también aparece un drea unitaria
(Habilidades Sociales) dividida en un conjunto de capacidades mas concretas. Las
correlaciones encontradas entre las Habilidades Sociales totales y los factores que la
conformaban fueron de nuevo significativas al nivel p=.01. En todos los casos, desde
aquellos en los que se obtiene una puntuacién mas alta (.791 se encontré entre las
Habilidades Sociales y la expresion de Enfado), hasta aquellos en los que los resultados son
mas bajos (.291 fue el resultado de la correlacién entre las Habilidades Sociales y la
realizacién de Peticiones) se cumple lo comentado. Resultados similares se obtienen entre
los diferentes factores que conforman las Habilidades Sociales. En esta ocasién existen dos
interacciones que no resultaron estadisticamente significativas, encontrada entre la
realizacién de Peticiones y la Disconformidad (.058) y la primera y la Interaccién con el
Género Opuesto (.068). Aparecen también correlaciones que cumplen el nivel de p=.01,
moviéndose entre los niveles mds bajos (.197) encontrados en las correlaciones entre la
Asertividad y la Interaccion con personas del Género Opuesto y los mds altos (.504)
encontrados entre la manifestaciéon de Enfado y la Disconformidad.

Finalmente se comentan las correlaciones existentes entre las puntuaciones de Inteligencia
Emocional y las Habilidades Sociales asi como cada uno de sus factores. En esta ocasidn, las
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diferencias vuelven a ser significativas al nivel p=.01 para las correlaciones entre la
Inteligencia Emocional y los factores manifestacién de Enfado (.120) y Asertividad (.123).
También resultaron significativas y positivas (aunque al nivel p=.05) para las
intercorrelaciones entre las Habilidades Sociales y la Inteligencia Emocional (.080). El resto
de correlaciones no fueron estadisticamente significativas. Todos los resultados
comentados aparecen resumidos en la tabla 5.

Tabla 5.
Correlaciones factores HHSS
IE HHSS Disc Enfa. 1.G.0O. Opini. Aserti. Peticio
Inteligencia Emocional 1
Habilidades Sociales .080** 1
Disconformidad .013 .767* 1
Enfado 120*%  .791*  .504* 1

Interaccion Género O. .008 .606*  .354* .318% 1

Opiniones -.011 .672*  .349*%  402* .402* 1
Asertividad A23*% 0 527*% 0 252%  295*%  197* 296%* 1
Peticiones .011 .294*  .058 J121*  .068 .236* 211%* 1

*La correlacion es significante al nivel 0.01.
**[a correlacion es significativa al nivel 0.05.

Para finalizar el apartado de resultados, se comentan los de la prueba ANOVA, con la
intencion de comprobar la existencia de diferencias significativas en funcién de las variables
sociodemograficas. En este sentido, se comentan diferencias significativas considerando la
Edad del alumnado como variable factor. De esta manera, las diferencias fueron
significativas tanto en la IE total (p=.000) y en todos los factores (Conocimiento de si
mismos -p=.000-, Empatia -p=.000-, Motivacién -p=.000-, Autoconcepto -p=.000- Yy
Autocontrol -p=.000-). En todos los casos en los que fueron significativos la Inteligencia
Emocional y todos los factores aumentan con la Edad, siendo superiores entre los alumnos
mayores. No resultaron significativas en el caso de las Habilidades Sociales (p=.339) ni en
ninguno de los factores (Disconformidad -p=.196-, expresién de Enfado -p=.384-, Interaccién
con el Género opuesto -p=.145-, Opiniones -p=.201-, Asertividad -p=.331- y realizacién de
Peticiones -p=.550-. La Edad, por tanto, no influye en las Habilidades Sociales durante este
periodo evolutivo.

Considerando el Género, tal y como demuestran los resultados de la prueba ANOVA, se
observan diferencias significativas en la Inteligencia Emocional Total (p=.025), asi como en
los factores Conocimiento de si mismos (p=.001) y Empatia (p=.004). En todos los casos en
los que se encontraron diferencias significativas son las chicas las que obtienen resultados
superiores. En Habilidades Sociales Totales (p=.000), expresion de Enfado (p=.027),
Asertividad (p=.006), Disconformidad (p=.000) e Interaccion con el Género opuesto
(p=.000) las diferencias fueron estadisticamente significativas. En esta ocasién son los
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varones los que alcanzan puntuaciones mas altas. El factor “realizacién de Peticiones” fue
el inico en el que no fueron significativas.

Teniendo en cuenta el grupo cultural, se reflejan diferencias estadisticamente significativas
en los elementos relacionados con la Inteligencia Emocional. Asi en los totales (p=.000) y en
todos los factores (Conocimiento de si mismos -p=.001-, la Empatia -p=.021-, la Motivacion -
p=.004-, el Autoconcepto -p=.000- y el Autocontrol -p=.002-), son los musulmanes los que
registran resultados mas bajos. Las diferencias no son significativas para las Habilidades
Sociales (p=.999), ni ninguno de los factores, salvo la manifestaciéon de Opiniones (p=.002),
unico factor en el que se encontraron diferencias significativas, siendo los musulmanes los
que reflejan resultados superiores.

Las diferencias fueron significativas en los niveles de Inteligencia Emocional total (p=.000),
el Conocimiento de si mismos (p=.000), la Empatia (p=.006), la Motivacién (p=.000), el
Autoconcepto (p=.000) y el Autocontrol (p=.000). De manera general, el nivel alto se asocia
con mayores habilidades emocionales. No fueron significativas para las Habilidades Sociales
Totales (p=.686) ni ninguno de los factores.

Discusion y conclusiones

Partimos en el presente estudio con la idea de hacer una primera validacién inicial de un
instrumento para evaluar la Inteligencia Emocional, con la idea de medir esta habilidad en
una poblacién adolescente, basandonos en las caracteristicas del MSCEIT (Mayer et al.,
2009). Los niveles de consistencia interna del instrumento fueron altos para la Inteligencia
Emocional (a=.840; coeficiente de Spearman-Brown=.807) y aceptables para cada uno de
los factores (@ desde .716 hasta .572; coeficiente de Spearman-Brown desde .703 hasta
.599). Respecto a la dimensionalidad del instrumento, se obtuvieron cinco factores
(Conocimiento de si mismos, Empatia, Motivacion, Autoconcepto y Autocontrol) que
consideran capacidades similares a las del cuestionario de referencia. Entre todos los
factores suman una varianza explicada total del 35.101% quedando el cuestionario integrado
por un total de 59 items. Estos resultados, unidos a los referentes a las correlaciones
(significativos al nivel p=.01 en todos los casos) que se dan entre la Inteligencia Emocional y
cada uno de los factores, de la misma manera que los obtenidos para las intercorrelaciones
entre factores, apoyan el concepto jerarquico propuesto que parte de la existencia de un
area unitaria (Inteligencia Emocional) y una dimensionalidad multiple (habilidades
especificas). La validez convergente del instrumento esperaba obtener y obtuvo
correlaciones positivas y estadisticamente significativas entre las dimensiones del
instrumento. Se encontraron diferencias significativas por Edad, tanto en los totales como
en cada uno de los factores. Parece claro que las diferencias encontradas son fruto del
desarrollo emocional que caracteriza el proceso evolutivo de los adolescentes, algo ya
mencionado en Billings et al., (2014), Brouzos, Misailidi y Hadjimattheou (2014) y Pulido y
Herrera (2015). Se encontraron diferencias significativas en funcién del Género tanto en los
niveles totales como en dos de los factores (Conocimiento de si mismos y Empatia),
teniendo las chicas resultados mas altos (Cejudo, 2016). Las diferencias con respecto a la
Cultura fueron significativas en los totales y todas las categorias, actuando todas en una
misma direccién: en todos los casos los cristianos obtienen mejores resultados. Diferencias
en las habilidades emocionales entre dos grupos culturales también se encontraron en
Pulido y Herrera (2015), donde se sefalan las dificultades para la integracién socio educativa
y las diferencias de estatus socioecondémico y cultural (Herndndez, Rodriguez y Moral, 2011)
como importantes justificantes de estas diferencias. De esta manera, la cultura de origen
influiria en las relaciones afectivas y en la constitucion de competencias emocionales
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(Gutiérrez & Expdsito, 2015). A esto se une la diversidad encontrada en los ntcleos
familiares, con estilos de crianza distintos y las importantes diferencias en la lengua
materna (Roa, 2006 y Pulido y Herrera, 2015) entre ambas etnias, contribuyen a la aparicién
de problemas de integracién socioeducativa del alumnado no autéctono. Esto se ve
reforzado también por las diferencias encontradas por Estatus, variable intimamente
relacionada con la Cultura.

En segundo lugar, también se hizo una primera validacion de un instrumento para evaluar
las Habilidades Sociales, empleando como referencia la EHS (Gismero, 2000). La fiabilidad
encontrada fue elevada en los totales (a=.794; coeficiente de Spearman-Brown=.670). Las
dimensiones encontradas fueron seis (Disconformidad, expresiéon de Enfado, Interaccién
con personas de Género Opuesto, expresion de Opiniones, Asertividad y realizacién de
Peticiones). Esto da una varianza explicada total del 37.174%, quedando la escala integrada
por 32 reactivos. Existen correlaciones significativas entre las Habilidades Sociales y las
dimensiones que la conformaban, del mismo modo que entre dichas dimensiones (excepto
entre la realizacién de Peticione y la Disconformidad y la Interaccién con personas del
Género Opuesto). Se encontraron diferencias significativas por Género (mds los varones) y
Cultura (aunque este ltimo sélo en un factor).

Las correlaciones resultaron positivas y estadisticamente significativas entre los totales de
Inteligencia Emocional y Habilidades Sociales. Lo mismo se obtuvo en el caso de las
correlaciones entre la Inteligencia Emocional y los factores Enfado y Asertividad. Para el
resto de factores no se encontraron diferencias significativas, obteniéndose, en algunos
casos, valores negativos. A pesar de ello, empleando esta escala para evaluar las
Habilidades Sociales, tienen cabida dentro del dmbito de la Inteligencia Emocional.

Finalmente indicar que, para ser la primera validacién, los resultados iniciales nos permiten
ser optimistas con respecto los elementos a corregir para depurar este instrumento de
evaluacion de las habilidades emocionales. Del mismo modo, puede ser un importante
cuestionario a emplear dentro del ambito psicoldgico, social y, sobre todo, educativo en
una poblacién adolescente, superando elementos como la complejidad para leer y entender
los items en el cuestionario de referencia, destinado a una poblacién adulta. No obstante es
importante remarcar que el trabajo se encuentra en sus fases iniciales, presentando
importantes limitaciones (fiabilidad a aumentar, varianza explicada por los factores a
aumentar, eliminacién y reformulacién de items,...) lo que deja abierta futuras experiencias
dentro de este campo.
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Resumen

En el presente trabajo se pretende dar a conocer las opiniones que albergan los
orientadores de Educacién Secundaria sobre la adecuacién y utilidad de los recursos
ofertados por la Consejeria de Educacién y Universidades de la Comunidad Auténoma de la
Region de Murcia, en materia de atencién a la diversidad, a los centros educativos de
Educacién Secundaria de esta region, desde el portal de Atencién a la Diversidad:
ORIENTAMUR.

Es un estudio principalmente de cardcter descriptivo realizado a través de una encuesta a
orientadores de secundaria que han querido colaborar en este proyecto.

Los resultados nos muestran que existe una satisfaccién general en torno a este portal,
especialmente en cuanto a su disposicién web, manejo y funcionamiento. Sin embargo,
algunos aspectos relacionados con los recursos disponibles podrian perfeccionarse
haciendo que esta pdgina web sea y continde siendo un referente para todos los
orientadores de esta region.
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Assessment from the perspective of practitioners of
Secondary Education of the Region of Murcia of ORIENTAMUR
Care Diversity portal.

Abstract

The present project aims to show the opinions of Secondary School counselors about the
adequacy and usefulness of the resources offered by the Ministry of Education, Culture and
Universities of the Region of Murcia, in providing the necessary care and attention to
diversity in the Secondary Schools in this region, through the portal of Attention to
Diversity: ORIENTAMUR.

It is a descriptive study, conducted mainly through a survey of Secondary School counselors
who have agreed to collaborate on this project.

The results show that there is general level of satisfaction with this website, especially in
the web layout, management and how easy it is to use. However, some aspects of the
available resources could be improved, in this way this webpage would become and remain
a useful and essential reference for all school counselors in this Region.

Keywords

Resources; educational orientation; attention to diversity; educational website.

Introduccion

En la actualidad las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién tienen una presencia
consolidada en el campo de la educacién. En este contexto, los portales educativos
dependientes de las administraciones educativas se han convertido en el tablén de
anuncios por excelencia. Un portal educativo se define como un sitio web en el que se
incluyen tanto contenidos como servicios y que se brindan a la comunidad educativa en su
conjunto (docentes, alumnado, familias, etc.).

En esta linea, Marqués (1998) nos indica que los buenos espacios formativos web son
eficaces, facilitan el logro de sus objetivos y ello es debido a una serie de caracteristicas que
atienden a diversos aspectos funcionales, técnicos, estéticos psicoldgicos y pedagdgicos.

Desde una perspectiva mas general, también centrada en la elaboracién de instrumentos
fiables y validos que permitan evaluar la calidad de un programa y recursos educativos,
Arndiz y Guirao (2015) nos presentan el proceso de disefio, depuracién y validacion del
instrumento ACADI (Autoevaluacion de Centros para la Atencién a la Diversidad desde la
Inclusién) creando un instrumento valido y fiable para la autoevaluacién de centros
educativos de Infantil, Primaria y Secundaria; utilizando una investigacidon similar a la
nuestra. Marcelo y Zapata (2008) nos aportan diferentes dimensiones para la evaluacién de
la calidad para programas completos de formacidn docente. En este caso, apuestan por
evaluar el contexto, el disefio, produccién, puesta en marcha y seguimiento. Cabero y
Duarte (2012) evaltian medios y materiales de ensefianza en soporte multimedia a través de
diferentes dimensiones como: calidad instructiva en general, contenido, adecuacién del
programa, técnicas de formulacion de preguntas, enfoque/motivacion, control del
estudiante, objetivos de aprendizaje.... Por ultimo, mencionar a Mirete, Cabello, Martinez-
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Segura y Garcia-Sanchez (2010), grupo formado de Investigacién, Educacién y Calidad de la
Universidad de Murcia que crean un cuestionario para la evaluacién de aspectos didacticos,
técnicos y pedagégicos de web didacticas. La combinacidn de todas estas caracteristicas
permite crear una pagina web, portal educativo, soporte multimedia... de calidad.

La Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo de Educacién (LOE), en su articulo 79 nos indica que
“El Ministerio de Educacidn, Cultura y Deporte ofrecerd plataformas digitales y tecnoldgicas
de acceso a toda la comunidad educativa, que podran incorporar recursos didacticos
aportados por las Administraciones educativas y otros agentes para su uso compartido”.

Es por ello la decision de acercarnos al portal de la Regiéon de Murcia ORIENTAMUR vy
analizar sus recursos para la atencidn a la diversidad siendo éste, como ya hemos planteado
un tema de plena actualidad.

ORIENTAMUR se cred en el afio 2009, alojado en el dominio de murciaeduca.es, entrando
en funcionamiento ese mismo afo. El portal fue impulsado por la Consejeria de Educacién,
Cultura y Universidades, y en concreto por la Direccién General de Promocién, Ordenacién e
Innovacién Educativa. Actualmente alberga mdas de 500 documentos. Este portal,
configurado para la atencién a la diversidad, afirma que la Comunidad Auténoma de la
Region de Murcia asume el reto de una educacién en igualdad de oportunidades que
atienda a todo el alumnado, buscando una respuesta adecuada a sus caracteristicas y
necesidades, y que aborda, ademas, los grupos de alumnos y alumnas que requieren una
atencién educativa diferente a la ordinaria, es decir, respuestas para la atencién a la
diversidad.

La Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE),
reafirmando lo ya promulgado por la LOE en su articulo 22.4 sefiala la atencién a la
diversidad, ademas de la educacién comuin, como un principio general fundamental en la
Educacién Secundaria Obligatoria. También sefiala, como principio del alumnado con
necesidad especifica de apoyo educativo, en su articulo 71.1, que las Administraciones
educativas dispondran los medios necesarios para que todo el alumnado alcance el maximo
desarrollo personal, intelectual, social y emocional, asi como los objetivos establecidos con
caracter general en la presente Ley. Continda afiadiendo que corresponde a las
Administraciones educativas asegurar los recursos necesarios para que los alumnos y
alumnas que requieran una atencién educativa diferente a la ordinaria, puedan alcanzar el
maximo desarrollo posible de sus capacidades personales y, en todo caso, los objetivos
establecidos con cardcter general para todo el alumnado. En definitiva, corresponde a las
Administraciones educativas dotar a los centros de los recursos necesarios para atender
adecuadamente a cualquier alumnado que lo necesite por diferentes causas, en nuestro
caso, serd la Consejeria de Educacidn, Cultura y Universidades de la CARM la encargada de
proporcionar esas medidas y recursos para la atencién a la diversidad. Estos recursos seran
principalmente administrados a través del portal ORIENTAMUR. Este portal educativo es
un repositorio, en él encontramos fundamentalmente documentacién, normativa y enlaces
de interés organizados por diferentes dimensiones.

Las investigaciones en torno a esta temadtica son escasas. Cano, Mayoral, Liesa y Castellé
(2008, 2011) realizan una valoracién de las funciones del profesor de orientacién educativa
en Catalufha formando parte de un proyecto de investigaciéon fundamental. En dicho
estudio, analizan el nivel de satisfaccién y de obstdculos con los que se encuentra el
profesor de la especialidad de orientacién educativa en Catalufia.

La literatura respecto a los obstaculos percibidos en la funcién asesora del orientador es
abundante (Aciego de Mendoza y Mufioz 2005; Alvarez, Bethecourt y Cabrera, 2000;
Comes, Parera, Vedriel y Vives, 2009; Liesa, Castelld, Carretero, Cano y Mayoral, 2012; Vélaz
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de Medrano, 2001; Vélaz de Medrano et al., 2012) nos muestra que existen seis grandes
obstaculos o dificultades principales: el tiempo, la coordinacién y colaboracién entre
profesionales, las demandas y necesidades del alumnado, la atencién a la diversidad, el
trabajo con las familias y la falta de recursos (Cano et al., 2013). Carballo, Diaz, Ferndndez y
Garcia (1997) nos reiteran la escasez de recursos, entre otros factores, en su estudio de
investigacion sobre “Orientacidn en Educacién Secundaria. Situacién actual y prospectiva”

Por ultimo, una de las conclusiones extraidas en el trabajo de Escarbajal et al.(2012) apunta
que es fundamental, de cara a la generacién de contextos educativos mas inclusivos,
prestar una especial atencién a aspectos como la formacidn del profesorado, las
condiciones bajo las que se desarrolla, el nimero de profesores por aula y los apoyos con
los que cuenta, asi como su organizacion, aplicacién de medidas especificas, entre otros.

Nos encontramos en una situacion cambio legislativo es necesario dotar a los orientadores
de recursos, tanto normativa como instrucciones para abordar esta nueva etapa. Por ello, la
tutela por parte de la Consejeria de Educacidn es esencial para poder, con esta nueva
reforma, conducir a nuestro sistema educativo a una notable mejora, tal y como la LOMCE
afirma.

El objetivo general que se pretende con esta investigacion es determinar la adecuacion y
utilidad de los recursos ofertados por la Consejeria de Educacién, Cultura y Universidades
de la Comunidad Auténoma de la Regidn de Murcia, a través de ORIENTAMUR, a los
centros educativos de Educacidn Secundaria de esta Regién, desde la perspectiva de los
orientadores de esta etapa educativa.

Este propdsito se concreta en dos objetivos especificos:
1. Conocer la opinidn de los orientadores, respecto a dicho portal.

2. Analizar la influencia de las variables sociodemograficas en la valoracién que del portal
ORIENTAMUR hacen los orientadores.

Metodologia

Presentamos un estudio que adopta un planteamiento descriptivo con disefio de grupo
unico, cuya finalidad exploratoria trata de determinarla adecuacién y utilidad del portal
educativo ORIENTAMUR segtn los orientadores.

Los participantes en esta investigacidn son 45 orientadores que desempefian su labor en
centros de Educacién Secundaria de diversa titularidad existentes en esta Comunidad
Autdnoma, lo que supone un 17,3% de la totalidad de los orientadores de la Regién de
Murcia. La seleccién ha respondido a un muestreo intencional respetando el procedimiento
de grupo intacto. En cuanto al perfil profesional, un 55% son psicélogos, un 35% pedagogos y
un 10% psicopedagogos entre los cuales destaca notablemente el sexo femenino (77,8%)
frente al masculino. Un 66,7% de los encuestados considera su formacion en TIC es a nivel
de usuario y solo un 9% considera que su nivel es basico. Se ha utilizado un disefio
descriptivo propio de un estudio tipo encuesta (Hernandez y Maquilén, 2010). A fin de
determinar las relaciones existentes entre las diferentes variables implicadas, un objetivo
caracteristico de esta modalidad de investigacidn, las variables predictoras consideradas
han sido: titulacién, sexo, edad, experiencia laboral, grado de formacién en TIC y situacidn
laboral. Por su parte, las variables criterio que se han estimado son: accesibilidad al portal
de Atencién a la Diversidad ORIENTAMUR, usabilidad/aspectos técnicos, organizacién y
presentacién de los recursos, utilidad/adecuacién de los recursos, aspectos pedagdgicos y
motivacion e interés de los recursos. El andlisis cuantitativo de la informacién se ha
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realizado con el paquete estadistico IBM SPSS Statistic (vers. 19) y ha consistido en el
cdlculo de estadisticos descriptivos, Alfa de Cronbach para comprobar la fiabilidad del
instrumento y, para el contraste de medias, las pruebas de estadistica no paramétrica:
prueba de Kruskal-Wallis y prueba U de Mann Whitney.

La informacién para dar respuesta a los objetivos de este trabajo se ha recogido mediante
un cuestionario on-line anénimo e individual disefiado ad hoc, a través de la aplicacidn
encuestas que ofrece la Universidad de Murcia. La propia naturaleza del instrumento que
parte de las inquietudes de los autores tras consultar la bibliografia estudiada aconsejaba su
validacidn con una estrategia de fiabilidad entre jueces de cardcter cualitativo, para lo cual
se conté con tres expertos: un orientador de un Equipo de Orientacién Educativa y
Psicopedagdgica, un doctor en pedagogia y un orientador de un Instituto de Educacidn
Secundaria. Tras dicha validacién se realizaron minimas aportaciones al cuestionario
semiestructurado como fueron la incorporacién de una respuesta a una de las preguntas
cerradas y algunas modificaciones de redaccién.

La primera parte del cuestionario contempla seis preguntas cerradas sobre caracteristicas
personales y profesionales (titulacién, sexo, edad, experiencia laboral, grado de formacién
en TIC y situacion laboral). La segunda parte, esta integrada por seis dimensiones tal cual se
recogen en la Tabla 1.

Tabla 1.
Dimensiones evaluadas en el instrumento de recogida de opinién de los orientadores
Dimension Descripcién items

1.Accesibilidad al Con preguntas tales como en qué medida el orientador tiene 1.1-1.8
portal de Atencién ala | acceso permanente al portal desde el Departamento de
Diversidad: Orientacion o si la interfaz de usuario cuenta con opciones de
ORIENTAMUR accesibilidad para personas con discapacidad.
2.Usabilidad y Recoge cuestiones sobre en qué grado la navegacién es | 2.1-2.12
aspectos técnicos sencilla e intuitiva o si los enlaces funcionan correctamente.
3.0rganizaciény Donde se valora en qué medida los recursos normativos estdn | 3.1 - 3.9
presentacion de los actualizados o si el orientador es informado frecuentemente
recursos. sobre los nuevos recursos ofrecidos por la Consejeria de

Educacion.
4.Utilidad y Podemos mencionar en qué grado los orientadores consultan | 4.1-4.12
adecuacién de los habitualmente el portal o si los recursos respetan la
recursos. normativa correspondiente a derechos de autor y de

propiedad intelectual.
5.Aspectos En este apartado valoraremos algunas aspectos tales como 5.1 - 5.4
pedagdgicos. en qué grado los recursos presentan una informacion actual e

innovadora o si el portal permite contribuciones por parte de

los orientadores.
6.Motivacién e interés | En el ultimo apartado conoceremos de qué manera los 6.1-6.5
de los recursos recursos son motivadores para el trabajo del orientador o si

éstos son difundidos entres sus companeros por el mismo.

Las preguntas son de respuesta cerrada tipo Likert, a las que se responde seglin una escala
de menor a mayor grado de acuerdo: 1 totalmente en desacuerdo, 2 en desacuerdo, 3 ni de
acuerdo ni en desacuerdo, 4 de acuerdo y 5 totalmente de acuerdo. Seguidamente,
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ofrecemos un espacio donde los orientadores pueden realizar observaciones y/o
propuestas de mejora que consideren pertinentes en relacién a la evaluacidn realizada asi
como una valoracién global.

Los cuestionarios se enviaron a todos los orientadores, asegurandoles el anonimato y la
confidencialidad de la informacidn, y animandoles a participar debido a la importancia de
sus aportaciones para el propdsito de la investigacion y explicdndoles las instrucciones de
cumplimentacién. Asi, para su entrega de forma independiente y auténoma, los
participantes dispusieron de dos semanas. Participaron un 17,3% del total, siendo superior al
porcentaje de respuesta en este tipo de encuestas on-line que ronda el 10% (Couper y Miller,
2008).

En el andlisis de la fiabilidad del instrumento hemos obtenido una alta consistencia interna,
arrojando un coeficiente de Alfa de Cronbach de .95 siendo, segtn De Vellis (2003),
excelente al obtener una puntuacién mayor de .90.

Resultados

Atendiendo a los objetivos del estudio estructuramos los resultados.

1. Conocer la opinidn de los orientadores, respecto a dicho portal.

Preguntamos a los Orientadores su opinidn respecto a las siguientes dimensiones:
Accesibilidad al portal de Atencién a la Diversidad: ORIENTAMUR

Los resultados de la Tabla 2 muestran que el mayor grado de acuerdo mostrado por los
orientadores ha sido en el item 1.1 “Tengo acceso permanente desde el Departamento de
Orientacion” (M= 4,71). Asimismo, podemos observar que la media mas baja esta en el item
1.6 “La interfaz de usuario cuenta con opciones de accesibilidad para personas con
discapacidad” (M= 3,45), ademas este item ha obtenido el minimo mas bajo (Min=1).

Tabla 2

Accesibilidad al portal de ORIENTAMUR desde la perspectiva de los orientadores. Estadisticos
descriptivos

items accesibilidad M sD Min. Max.
1.1 Tengo acceso permanente desde el 4,71 ,589 3 5
Departamento de Orientacidn.
1.2 Se visualiza y es accesible desde cualquier 4,56 ,693 2 5
navegador y equipo.
1.3 La navegacion entre las paginas y dentro de las 4,51 ,589 3 5
mismas se hace con suficiente claridad.
1.4 Es suficientemente clara la “estructura” de 4,33 ,739 2 5
ORIENTAMUR.
1.5 La distribucién de contenidos y enlaces dentro 4,20 ,815 2 5
de la pagina principal es acertada.
1.6 La interfaz de usuario cuenta con opciones de 3,45 ,791 1 5
accesibilidad para personas con discapacidad.
1.7 El disefo web es atractivo. 3,67 ,769 2 5
1.8 Los colores son adecuados. 3,82 ,684 2 5
1.9 Es facil volver a la pagina de inicio. 4,29 , 757 1 5
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En cuanto a la diversidad en las respuestas de los orientadores, parece que el item con
menor homogeneidad es en el 1.5 “La distribucién de contenidos y enlaces dentro de la
pagina principal es acertada.” (SD=,815).Los items con mayor homogeneidad son por igual
el 1.1 “Tengo acceso permanente desde el Departamento de Orientaciéon” y 1.3 “La
navegacién entre las paginas y dentro de las mismas se hace con suficiente claridad.” (SD=
/589).

Usabilidad/aspectos técnicos

Tal y como muestra la Tabla 3, los orientadores estdn en mayor grado de acuerdo con el
item 2.8 “Poseo el conocimiento necesario para manejar los recursos adecuadamente” (M=
4,47) y difieren en mayor grado con el item 2.11 “Los recursos que proceden de buenas
practicas del profesorado son suficientes” (M= 3,58).

Tabla 3.

Usabilidad/aspectos técnicos del portal ORIENTAMUR desde la opinidn de los orientadores. Estadistica
descriptiva

items usabilidad/aspectos técnicos M SD Min. Max.
2.1 La navegaciodn es sencilla e intuitiva. 4,16 ,638 2 5
2.2 Las herramientas y elementos de ayuda a la 4,1 ,682 3 5

navegacion basicos que permiten al usuario saber su
ubicacion dentro de la Web y movilidad por la
misma, son adecuados.

2.3 La barra de menu a la que se puede acceder 4,13 , 757 2 5
desde todas las pantallas de contenidos, recoge los
intereses principales de tu labor como orientador.

2.4 El buscador de contenidos es claramente 4,25 ,576 3 5
identificable y accesible desde todas las pantallas.

2.5 Los enlaces funcionan correctamente. 4,27 ,688 2 5
2.6 El texto es legible en todo el sitio web (contraste 4,40 ,580 3 5

fondo/fuente , tamafio de letra, ...)

2.7 Las imégenes, audios y videos estdn bien 3,91 ,793 2 5
insertados no existiendo dificultad para su correcta
audicién y/o visualizacién.

2.8 Poseo el conocimiento necesario para manejar 4,47 ,625 3 5
los recursos adecuadamente.

2.9 Los recursos digitales son faciles de aplicar en el 4,13 ,726 2 5
contexto educativo.

2.10 Los recursos que proceden de documentos 4,00 ,863 1 5
oficiales estan actualizados.

2.11 Los recursos que proceden de buenas practicas 3,58 ,965 1 5
del profesorado son suficientes.

2.12 Los recursos que proceden de buenas précticas 3,96 , 737 2 5
del profesorado me aportan ideas para mi practica

diaria.
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En cuanto a la homogeneidad y heterogeneidad de respuestas, la mas homogénea la
obtiene el item 2.4 “El buscador de contenidos es claramente identificable y accesible
desde todas las pantallas” (SD=,576). El item con mayor diversidad de respuestas ha sido,
con diferencia, el 2.11 “Los recursos que proceden de buenas practicas del profesorado son
suficientes” (SD=,965).

Organizacién y presentacion de los recursos

Analizando la Tabla 4, podemos ver que el item 3.2 “La organizacidn permite una busqueda
selectiva distinguiendo entre grupos tematicos, etapas, dificultades...” ha sido la afirmacidn

que ha tenido mayor grado de acuerdo (M= 4,27) y la que ha obtenido de media una
puntuacién mas baja ha sido el item 3.5 “Los recursos practicos son originales y creativos”

(M= 3,73).

Tabla 4.

Organizacidn y presentacién de los recursos desde la opinién de los orientadores del portal
ORIENTAMUR. Estadistica descriptiva

items organizacién y presentacién de los recursos
M SD Min Max

3.1 Los recursos ofertados aparecen organizados 4,13 ,894 1 5
por categorias o tematicas ajustadas a la situacion
actual.
3.2 La organizacién permite una bldsqueda selectiva 4,27 ,580 3 5
distinguiendo entre grupos tematicos, etapas,
dificultades...
3.3 Los recursos que se recogen en ORIENTAMUR 4,22 ,765 3 5
son Utiles para la practica diaria.
3.4 Los recursos son adecuados a la etapa a la que 4,24 ,712 2 5
van destinados.
3.5 Los recursos practicos son originales y creativos. 3,73 ,694 2 5
3.6 Dispone de enlaces a otros sitios de la red 3,82 ,806 2 5
relacionados con tu profesién y labores en el centro.
3.7 Existen recursos y guias que te ayudan en temas 4,19 ,727 2 5
especificos de la orientacién.
3.8 Consulto este portal cada vez que busco 4,09 ,793 2 5
informacion y/o recursos.
3.9 Soy informado frecuentemente sobre los nuevos 3,91 ,900 1 5
recursos ofrecidos por la Consejeria de Educacién.

En cuanto a la diversidad de opiniones, el item que tiene mayor homogeneidad es el 3.2 “La
organizacion permite una busqueda selectiva distinguiendo entre grupos tematicos, etapas,
dificultades...” (SD=,580). Una vez mads, este item aparece, por lo que se afianza
positivamente la opinién de esta afirmacidn. El item 3.9 “Soy informado frecuentemente
sobre los nuevos recursos ofrecidos por la Consejeria de Educacion” (SD=,900) es el que ha
obtenido mayor heterogeneidad, es decir, hay opiniones de todo tipo. Ademas, este item
ha tenido el valor minimo de uno.

Utilidad/adecuacion de los recursos
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Podemos observar en la Tabla 5 que los orientadores han otorgado una valoracién mas
positiva al item 4.3 “La informacion que aporta es util para mi trabajo” (M= 4,20) Sin
embargo, el item 4.7 “Reenvio a mis compafieros para la busqueda de recursos y/o
informacion” (M= 3,36) ha obtenido la media mas baja en esta dimensidn.

Tabla s.

Utilidad/ adecuacién de los recursos desde la opinién de los orientadores. Estadistica descriptiva

items utilidad/adecuacion de los recursos
M SD Min. Max.

4.1 Consulto habitualmente ORIENTAMUR. 4,18 ,834 1 5
4.2 Cumple mis pretensiones como profesional de la 3,91 ,821 2 5
Orientacidn.
4.3 La informacidon que aporta es util para mi 4,20 ,786 2 5
trabajo.
4.4 La normativa esta actualizada. 3,91 1,019 1 5
4.5 La bibliografia estd especificamente relacionada 3,91 ,925 2 5
a temas/bloques temdticos concretos.
4.6 Los recursos respetan la normativa 4,16 ,645 2 5
correspondiente a derechos de autor y de propiedad
intelectual.
4.7 Reenvio a mis compafieros para la busqueda de 3,36 1,131 1 5
recursos y/o informacion.
4.8 Los recursos destinados a los orientadores son 4,1 ,775 2 5
adecuados.
4.9 Los recursos orientados a las familias son 3,56 ,755 2 5
adecuados a sus necesidades.
4.10 Los recursos orientados a los alumnos son 3,58 ,812 2 5
adecuados a sus necesidades.
4.11 Los recursos orientados al profesorado son 3,60 ,720 2 5
adecuados a sus necesidades.
4.12 Los recursos orientados a los tutores son 3,62 ,834 2 5
adecuados a sus necesidades.

Pero no todos los orientadores opinan de la misma manera, este ultimo item, 4.7 “Reenvio
a mis companeros para la busqueda de recursos y/o informacién” (SD= 1,131), ha obtenido la
mayor disparidad de opiniones. El ftem 4.6 ‘“Los recursos respetan la normativa
correspondiente a derechos de autor y de propiedad intelectual” (SD=,645) ha sido el que
ha tenido una respuesta mas homogénea con un grado de acuerdo alto (M=4,16).

Aspectos pedagdgicos

En la Tabla 6 podemos resaltar que, las opiniones de los orientadores no han sido
demasiado favorables, especialmente en el item 5.2 “Utilizo el apartado de contacto para
resolver preguntas frecuentes” (M= 2,91). La opinién valorada mds favorablemente ha sido
el item 5.1 “Los recursos presentan una informacién actual e innovadora” (M=3,80).
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Tabla 6.

Aspectos pedagdgicos, sobre el portal ORIENTAMUR, en opinién de los orientadores. Estadistica
descriptiva

items aspectos pedagégicos
M SD Min Max

5.1 Los recursos presentan una informacidn actual e 3,80 ,919 1 5
innovadora.
5.2 Utilizo el apartado de contacto para resolver 2,91 1,203 1 5
preguntas frecuentes
5.3 El portal permite contribuciones por parte de los 3,36 1,351 1 5
orientadores.

Si revisamos la diversidad de opiniones, nos damos cuenta de que en todos los items hay
una gran discrepancia, destacando el 5.3 “El portal permite contribuciones por parte de los
orientadores” (SD= 1,351).

Motivacion e interés de los recursos

Realizando un anadlisis de la Tabla 7 podemos apreciar el mayor grado de acuerdo en el item
6.5 “Difundo entre mis compafieros los recursos disponibles” (M= 4,00). La opinién menos
satisfactoria viene de la mano del item 6.1 “Son motivadores como orientador de Educacidn
Secundaria” (M= 3,47).

Tabla 7.
Motivacién e interés de los recursos desde la opinién de los orientadores. Estadistica descriptiva

items motivacion e interés de los recursos

M SD Min. Max.

6.1 Son motivadores como orientador de Educacién 3,47 1,531 1 5
Secundaria.
6.2 Los recursos imprimibles son suficientes. 3,91 ,821 2 5
6.3 Los recursos interactivos son suficientes. 3,49 ,968 2 5
6.4 Los recursos educativos ayudan a mejorar mi 3,40 ,915 1 5
trabajo.
6.5 Difundo entre mis compafieros los recursos 4,00 ,769 2 5
disponibles

La mayor diversidad de opiniones de todos los ambitos se encuentra en el item 6.1 “Los
recursos son motivadores como orientador de Educacién Secundaria” (SD= 1,531). El item
con mayor homogeneidad es el 6.5 “Difundo entre mis compafieros los recursos
disponibles” (SD=,769).
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Figura 1: Valoracién media de las dimensiones del cuestionario en opinidn de los orientadores.
Estadistica descriptiva.

Como podemos ver en la Figura 1, las tres primeras dimensiones obtienen el mayor grado
de acuerdo, es decir, los orientadores tiene una opinién formada mas positiva para las
siguientes dimensiones: accesibilidad al portal de Atencidn a la Diversidad: ORIENTAMUR,
usabilidad/aspectos técnicos y organizaciéon y presentacién de los recursos. El aspecto
pedagdgico ha sido en el que ha obtenido un mayor grado de desacuerdo, presentando la
media mas baja (M=3,35).

Con respecto a la diversidad de opiniones, podemos observar que existe una clara
heterogeneidad en el aspecto pedagdgico, existiendo una mayor homogeneidad en las
demds dimensiones.

Con estos resultados, podemos mencionar que, segun los orientadores que han colaborado
con este proyecto de investigacion, las dos primeras dimensiones, de acceso,
usabilidad/aspectos técnicos son las que han obtenido un grado de mayor acuerdo

Para terminar el apartado de andlisis descriptivo, revisaremos la valoracién global del portal
ORIENTAMUR, como siempre, desde la perspectiva de los orientadores. Podemos ver los
datos extraidos en la Tabla 8.

Tabla8.

Valoracién global del portal de Atencidén a la Diversidad ORIENTAMUR desde la perspectiva de los
orientadores. Estadistica descriptiva
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M SD Min. Max.

Valoracidn global 3,8 »44 2,81 4,76

2. Andlisis de contraste de medias en funcidn de variables sociodemogrdficas

A continuacidn, realizaremos un andlisis comparativo de las opiniones de los orientadores
segun las variables: titulacién, edad, sexo, experiencia docente, grado de formacién en TIC,
situacion laboral y tipo de centro. Para ello utilizaremos dos pruebas principalmente, la
prueba H de Kruskal - Wallis y la prueba U de Mann Whitney.

Los resultados, tras realizar la prueba de H de Kruskal — Wallis, nos indican que no existe
ninguna diferencia significativa, en funcién de la variable titulacién. Si bien en cuanto a la
variable edad, en la Tabla 9, apreciamos que existen diferencias estadisticamente
significativas respecto a la opinidn de los orientadores en la dimensién de motivacién e
interés de los recursos.

Tabla 9.
Prueba de contraste de medias en cada dimensién en funcidn de la edad de los orientadores

Dimensiones

p

Accesibilidad al portal ORIENTAMUR ,279
Usabilidad/aspectos técnicos ,377
Organizacién y presentacidn de los recursos ,193
Utilizacidn y adecuacién de los recursos ,063
Aspectos pedagdgicos ,741
Motivacién e interés de los recursos ,033%
Media global ,065

Para ahondar en el proceso, hemos realizado la prueba de U de Mann Whitney con el
objetivo de localizar las franjas de edad entre las que existirian diferencias estadisticamente
significativas, en relacién a la edad de los orientadores; encontrando diferencias
estadisticamente significativas significativa entre los sujetos con una franja de edad entre
36 y 45 afos y los de mds de 55 anos (p=,005). Dicha diferencia es favorable a los
orientadores de 36 a 45 afios, opinando que los recursos de este portal les motivan mds en
su trabajo que los orientadores de mas de 55 afios.

En cuanto a la variable sexo, se aprecian diferencias estadisticamente significativas en la
Tabla 10 en funcidén del sexo de los orientadores, respecto a su valoraciéon media global y en
todas las dimensiones de valoracién del portal ORIENTAMUR. En todos los casos las
diferencias se producen a favor de las mujeres.
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Tabla 10.
Prueba de contraste de medias en cada dimensién en funcién del sexo de los orientadores
Dimensiones
p

Accesibilidad al portal ORIENTAMUR ,007%
Usabilidad/aspectos técnicos ,029%
Organizacién y presentacidon de los recursos ,109%
Utilizacidn y adecuacién de los recursos ,013%
Aspectos pedagdgicos ,242%
Motivacidn e interés de los recursos ,064%
Media global ,006%*

Respecto a la influencia de la experiencia docente en las opiniones de los orientadores, los
resultados nos han mostrado que no existen diferencias estadisticamente significativas.

El grado de formacién en TIC, los resultados de la Tabla 11, encontramos diferencias
estadisticamente significativa entre el ambito de motivacién e interés (p=,028) y la media
global (p=,022).

Tabla 11.

Prueba de contraste de medias en cada dimensidn en funcién del grado de formacidén en TIC de los
orientadores

Dimensiones
p
Accesibilidad al portal ORIENTAMUR ,191
Usabilidad/aspectos técnicos ,417
Organizacién y presentacidn de los recursos ,225
Utilizacidn y adecuacién de los recursos ,091
Aspectos pedagdgicos ,051%
Motivacién e interés de los recursos ,028%
Media global ,022%

Ademds encontramos un dato parcialmente significativo, la dimensién de aspectos
pedagégicos. Realizando posteriormente la prueba U de Mann Whitney podemos
profundizar en estos resultados quedando reflejados en la Tabla 12.
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Tabla 12.

Prueba de contraste de medias (Mann Whitney) en las dimensiones de aspectos pedagdgicos,
motivacién e interés y media global, en funcidn del nivel de formacién en TIC de los orientadores

Aspectos pedagogicos Motivacion e interés Media global
Grado Grado TIC | Grado p Grado TIC | Grado p Grado TIC
TIC p TIC TIC
basico ,043% avanzado | basico ,043% avanzado | basico ,031% avanzado
basico ,627 usuario basico ,206 usuario basico ,454 usuario
usuario ,027% avanzado | usuario ,024% avanzado | usuario ,012% avanzado

Si centramos nuestra atencion en la Tabla 12, encontramos varias diferencias
estadisticamente significativas: entre el nivel basico y avanzado, y usuario y avanzado de
cada una de las dimensiones; tanto en motivacién, aspectos pedagdégicos como en la media
global. Asi, dependiendo del nivel de formacién en TIC de los orientadores valoran de
manera diferente el portal.

La variable situacion laboral de cada orientador, si es interino, funcionario o contratado,
también se ha analizado en este estudio. Tras realizar la prueba H de Kruskal - Wallis no
observamos ningun dato estadisticamente significativo.

Por dltimo, analizando la variable tipo de centro (publico, privado concertado y privado) en
el que trabajan los orientadores participantes observamos que no existe ninguna diferencia
significativa.

3. Observaciones y propuestas de mejora en opinidn de los orientadores

Al completar la encuesta, el orientador cuenta con un espacio para
observaciones/sugerencias y propuestas de mejora. Entre las respuestas dadas por este
profesional en este espacio, hay una que es reiterada y es la necesidad de una actualizacién.
Ademds, también propone que toda la legislacion y documentos anexos que necesite el
orientador en su labor se encuentren recogidos en este portal.

Discusion y conclusiones

Los resultados muestran que la valoracion global del portal ORIENTAMUR, segtn la opinidn
de los orientadores, ha sido positiva, con una nota de notable, como hemos explicado
anteriormente, encontrando en las respuestas, en general, un alto nivel de homogeneidad.

Este portal destaca fundamentalmente en tres dimensiones desde la percepcidn de los
orientadores, en este orden: accesibilidad al portal de Atencién a la Diversidad:
ORIENTAMUR, usabilidad/aspectos técnicos y organizacién y presentaciéon de los recursos
(todas con una media superior a cuatro puntos de un total de cinco). Dentro de estas
dimensiones encontramos algunos puntos fuertes a destacar, por ejemplo, el acceso
permanente que tienen los orientadores desde su departamento al portal ORIENTAMUR,
que el texto es legible en todo el sitio web y que este portal permite una blisqueda selectiva
distinguiendo entre grupos tematicos etapas, dificultades... Sin embargo, también pueden
mejorarse ciertos aspectos que han sido los menos apreciados por los orientadores
participantes como el item 1.6 “La interfaz de usuario cuenta con opciones de accesibilidad
para personas con discapacidad”, lo que nos puede indicar que los orientadores
desconozcan este servicio y/o nunca lo hayan utilizado.

El aspecto pedagdgico ha sido la dimensién menos valorada por los orientadores. Ademas,
es la dimensidén en la que hemos obtenido respuestas mas dispares. Podemos deducir de
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esta estimacidon que una posible mejora futura del portal podria devenir de este aspecto.
Podria mejorarse la interactividad y el feedback entre los orientadores y el Servicio de
Atencidn a la Diversidad de ORIENTAMUR; ya que hemos observado que los orientadores
no se suelen poner en contacto para resolver preguntas frecuentes. Ademas, los
orientadores opinan que los recursos que proceden de las buenas practicas del profesorado
que contiene el portal no son suficientes por lo que promover este tipo de acciones podria
ser un impulso positivo a este portal.

Hemos encontrado que las respuestas han sido independientes de variables como la
titulacién del orientador, la experiencia docente, la situacion laboral y el tipo de centro. Sin
embargo, la opinién de los orientadores si que depende de factores como la edad, en
concreto entre los orientadores de 36 a 45 afios y los de mas de 55 afos. Los orientadores
cuya edad se sitla en una franja intermedia opinan que los recursos del portal les motivan
mas en su trabajo que los orientadores mayores de 55 afios. Esto puede deberse a un mayor
manejo de las TIC y de busqueda en el portal que los orientadores con una edad mayor. En
cuanto al sexo, las mujeres muestran un grado de acuerdo significativamente mayor
respecto a los hombres en la valoracién global del portal ORIENTAMUR y en todos los
demds aspectos evaluados: accesibilidad, usabilidad y aspectos técnicos, organizacién y
presentacion, aspectos pedagdgicos y motivacidon en su uso. Esto puede deberse a que
estén mas familiarizadas con la pagina haciendo mas uso de ella que los hombres. Por
ultimo, también hemos encontrado diferencias significativas en cuanto al grado de
formacién en TIC, encontrdndose ésta entre los orientadores que opinan que poseen un
nivel basico y los que afirman tener un nivel avanzado. Estos Gltimos son més criticos con la
pagina mientras que los primeros la valoran de una forma mas favorable.

Por otro lado, no debemos olvidar las observaciones realizadas por los orientadores
participantes concretadas en la necesidad de una actualizacién del portal. Puede que sea el
momento de introducir una mayor interaccién e interactividad en ORIENTAMUR como he
aclarado anteriormente. También podemos solicitar mayor originalidad y creatividad de los
recursos practicos y que éstos sean motivadores para la labor del orientador.

Hemos podido comprobar los estudios de Carballo et al. (1997) y Vélaz-de-Medrano et al.
(2012) en los que nos sefialaban que la falta de recursos era, entre otros factores, uno de los
principales obstaculos o dificultades de un orientador. En nuestra encuesta, mas del 50% de
los orientadores opinan que los recursos disponibles en el portal ORIENTAMUR son
suficientes por lo que podemos apuntar que, o bien no se produce ninguna escasez de
recursos en los centros educativos de Educacién Secundaria de esta regién o que, aunque
exista esta escasez, no proviene del portal para la atencién a la diversidad siendo éste
suficientemente completo. Por otro lado, debemos afadir que todos los orientadores
consideran que tienen el conocimiento necesario para utilizar los recursos. Sin embargo, lo
que si proponen los orientadores como mejora del portal seria la mayor actualizacién de
algunos de los aspectos o temdticas que se pueden consultar a través del mismo, lo que
facilitaria la labor de asesoramiento psicopedagdgico de este profesional y le garantizaria
un mayor nivel de calidad, al disponer de la informacién mas actualizada de su ambito
profesional de intervencidn.
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Resumen

Para enfrentar la pregunta ;cdmo fortalecer en un entorno colectivo, la reflexidn sobre su
practica de profesores universitarios? disefiamos una alternativa de formacién basada en
una sesidn de Estudio de Clases articulada con la nocién de reflexidn sistematica.
Establecimos referentes tedricos desde la reflexidn y la nocién de tarea matematica para
abordar, con un enfoque cualitativo, un estudio interpretativo. Examinamos los datos
extraidos de transcripciones de la grabacién en video de la sesién realizada en un evento
internacional. Se observa que la alternativa de formacién propuesta presenta elementos
que favorecen la reflexidn sobre la practica del docente.
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Elisabeth Ramos-Rodriguez, Pamela Reyes-Santander

Encouraging reflection of the teacher: a Study of classes on
integral calculus using technology

Abstract

To address the question ‘how to strengthen a collective environment, reflection on their
practice of university professors?’ we have designed an alternative education based on a
study session Classes articulated with the notion of systematic reflection. We established
theoretical framework from the reflection and the notion of mathematical task to address,
with a qualitative approach, an interpretive study. We examined data from transcripts of
the video recording of the session in an international event. It is noted that alternative
training proposal has elements that favor reflection on teaching practice.

Key words

Teacher reflection; study classes; integral calculus; technology.

Introduccion

Los nuevos enfoques educativos, las diversas modalidades de evaluacién docente, el
cambio generacional entre docentes y estudiantes, los avances tecnoldgicos, son algunos
de los factores que hacen que el desarrollo profesional se deba tomar con seriedad y
profundidad en el dmbito educativo. Alsina (2012) detecta tres factores que favorecen el
proceso de transformacion de las concepciones del profesorado, en donde el segundo de
ellos es la reflexidn sistematica sobre la propia practica. Se hace necesario proyectar la
reflexion con seriedad y profundidad para lograr un proceso de transformacién en las
concepciones de los participantes.

Desde esta perspectiva, contar con docentes con habilidades de reflexién y pensamiento
critico, empieza a ser un foco de interés de las politicas educativas a nivel mundial. En Chile
se evidencia un aumento de las investigaciones en esta linea, a través del trabajo de Cornejo
y Fuentealba (2008) y del trabajo doctoral de Ramos (2014), en México, el estudio de
Parada, Figueras y Pluvinage (2009), en el Reino Unido, la investigacion de Jaworski (1993),
y en Alemania, el trabajo de Reyes-Santander y Ramos-Rodriguez (2015). Un trabajo
doctoral que aborda la reflexién de docentes universitarios es el de Bricefio (2015), en la
que aplica estrategias formativas basandose en la reflexion. En este contexto, surge
nuestra pregunta ;cdmo fortalecer en un entorno colectivo generado dentro de un evento
internacional, la reflexidn sobre su practica del docente universitario de matematicas? y se
desprende como objetivo de trabajo, disefiar y estudiar una alternativa para favorecer la
reflexion de académicos de ensefianza superior, basada en la metodologia del Estudio de
Clases y la reflexidn sistematica.

La conexidn del Estudio de Clases y la reflexién docente, no es simple casualidad. Elliott
(2010), Uno de los principales representantes de la metodologia de investigacidn-accion en
educacidn, enfatiza el rol relevante que tienen los procesos de reflexidn cooperativa como
componente clave de la profesionalidad auténoma de los docentes, afirmando que el
Estudio de clases proporciona un contexto y un espacio en el que profesores reflexionar
sobre la practica en su aula. En educacién matemadtica, el Estudio de Clases es una de las
formas de articular la reflexion compartida con la practica, teniendo diferentes
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concreciones a nivel mundial (Callejo, Llenares y Valls, 2007), ver el estudio que presentan
Lim, White y Chiew (2005).

Los elementos tedricos tienen sus cimientos en la formacién de profesores, en particular,
en la linea de desarrollo profesional (Flores, 2007; Ponte y Chapman, 2008) y en ella, sobre
la reflexion del profesor (Korthagen, Kessels, Koster, Lagerwerf y Wubbels, 2001; Schén,
1983).

El estudio de clase se desarrollé en el marco del Segundo Simposio Latinoamericano para la
Integracion de la Tecnologia en el Aula de Matematicas y Ciencias, a realizarse en México en
el aflo 2010, se reunieron, un grupo de académicos de la Pontificia Universidad Catdlica de
Valparaiso (Chile), para presentar una propuesta de trabajo colectivo para profesores
universitarios, que apunte a la mejora de la practica pedagdgica, a través de la discusién y
reflexion de una clase (disefiada y realizada en una universidad chilena). Este trabajo recoge
esta propuesta de innovacién, la que busca aprovechar las instancias de eventos
internacionales, para enfrentar la formacidn del profesorado, desde la mirada de la
reflexiéon docente.

Con una metodologia cualitativa, analizamos la sesidn, a través del anadlisis de contenido
(Flick, 2004), de los registros de las grabaciones de video. Del andlisis realizado se extraen
diversos resultados, de indole disciplinaria y didactica, que dan luces de cédmo enfrentar la
formacidn docente, bajo el alero de la reflexién sobre la practica.

Marco de referencia y antecedentes

La formacién de profesores es una linea de investigacidn, ampliamente desarrollada, dentro
de la didactica de las matematicas, teniendo una diversidad de estudios en esta area, como
lo dejan de manifiesto Cardefoso, Flores y Azcdrate (2001), a través de distintas
investigaciones que van en esta linea, indicando el sentido que tiene en la docencia de
matematicas. Dentro de esta linea estd el estudio del desarrollo profesional, proceso en
donde el profesor asume el papel de protagonista de un proceso, iniciado en la formacidon
inicial de la carrera profesional y que evoluciona a lo largo de la vida, tomando en cuenta los
sucesos personales como factores que influyen en su desarrollo (Ponte y Chapman, 2008).

La reflexién es un elemento del desarrollo profesional, que se le presta atencién en el
ambito docente desde hace varias décadas, cuando Dewey (1910) presentd algunas
directrices respecto a la nocién de reflexidon, manteniéndose presente en la concepcién de
profesor reflexivo actual (Flores, 2007), que considera, ademas, la epistemologia en la
practica, aportada por Schon (1983), quien relaciona la reflexion con la accidn, a través de
las nociones de reflexién durante y sobre la accién (ibidem, 1983).

Existen diversos modelos, que permiten abordar la reflexién de manera sistematica, de
aquellos utilizados en educacién matemadtica, seleccionamos el modelo ALaCT de
Korthagen et al. (2001), empleado en formacién inicial y continua del profesorado.

Korthagen (Korthagen et al., 2001), describe el proceso destinado al aprendizaje reflexivo,
denomindndolo ALaCT, como un proceso ciclico con cinco fases. En la tabla 1, se especifica
cada fase, incluyendo algunas preguntas orientadoras, para estimular al docente en torno a
cada fase (Tigchelaar, Melief, Rijswijk y Korthagen, 2005).
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Tabla 1.

Fases del proceso ALaCT (Korthagen et al., 2001; Tigchelaar et al., 2005)

Fase Definicién Preguntas de apoyo
Fase 1 Es la situacion que da el punto de partida | ;Qué queria conseguir?
Accidn o | a la reflexidon, de donde se extrae la | (En qué me queria centrar de
experiencia. problematica que el observador (u | forma especial?
observadores, activo(s) en la clase o0 no) | ;Qué queria intentar poner en
identificard y analizard. En esta fase, se | practica?
describe lo que pretende la actividad, en
qué se quiere centrar el docente en
forma especial, entre otros. Esta fase
estd relacionada con la idea de Dewey de
partir de un problema, una situacion
conflictiva o importante para el profesor.
Fase 2 Consiste en esbozar una “imagen” de lo | ;Cudles fueron los

Mirar hacia atras
en la accidon.

que fue la situacién real.

acontecimientos concretos?
¢Qué queria? ;Cémo lo hice?
¢COomo me senti?

:Qué, en mi opinidn,
pensaban, sentian o hacian mis
alumnos?

Fase 3 Focalizamos la atencién en tomar | ;Cudl es la relacién entre las
Conocimiento de | conciencia de los aspectos | respuestas dadas a las
los puntos | fundamentales que dieron lugar a las | preguntas en la fase 2?
importantes 0 | respuestas de la fase anterior. En esta | ;Qué influencia tiene el
esenciales. etapa es donde suele intervenir un | contexto/la escuela como un
agente externo (en forma de experto o | todo?
mediante la lectura de documentos) que | ;Qué significa esto para mi?
orienten al profesor a examinar las | ;En qué consiste el problema
teorfas que subyacen al problema que | (o el descubrimiento positivo)?
ahora se hace explicito.
Fase 4 En este momento los docentes buscan | ;Qué alternativas posibles veo?
Crear, buscar vy | estrategias o soluciones de cémo | (soluciones o caminos para
preparar abordar posteriormente la | aprovechar mi

comportamientos
alternativos para

problematica(s), para aplicarlas en un
nuevo evento escolar. Se buscan

descubrimiento)
(Cudles son las ventajas y

la accidn. soluciones o caminos para aprovechar el | desventajas?
descubrimiento de la etapa anterior. (Qué decido hacer la préxima
vez?
({Cémo hago eso exactamente
y en concreto?
Fase s En esta etapa se estudia una nueva

Comprobar en una
nueva situacién.

situacion a partir de la reflexidn realizada
en el ciclo anterior, empezando un ciclo
nuevo de reflexién, pero desde las
apreciaciones anteriores.
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Este proceso ciclico, Korthagen lo modela por medio de la figura 1.

Exploracion de alternativas en los métodos de actuacion
Creating alternative methods of action

Ensayo
Trial
Concienciacion de aspectos
esenciales
Awareness of essential Actuacion
aspects Action

Mirar hacia atras
Looking back on the action

Figura 1. Modelo ALaCT de Korthagen (Korthagen et al, 2001)

La reflexién debe centrarse en un problema de la practica de los profesores. La sesidon
analizada, se focalizd en la discusién de problemas que surgen en la ensefanza y el
aprendizaje del cdlculo integral, en particular, sobre el tratamiento de la nocién de integral
impropia. Con el propdsito de profundizar en aspectos referentes a la problematica
discutida, analizamos el elemento matematico que estd involucrado en el estudio,
desarrollando parte del andlisis didactico (Gémez, 2007; Rojas, Flores y Ramos, 2014) de la
integral impropia.

Para analizar la reflexidn, es necesario centrarse en algunos elementos que puedan reflejar
el proceso llevado a cabo. En este caso, se consideran las tareas de ensefianza discutidas
por los docentes y el contenido matematico que emerge.

Sobre las tareas de ensefianza, Stein y sus colegas (Stein, Smith, Henningsen y Silver, 2000),
sostienen que la reflexién sobre la ensefianza a través del lente del marco de las tareas
matematicas, proporciona a los profesores la oportunidad de examinar criticamente la
actividad del aula, en términos de las exigencias cognitivas que se evidencian en las tareas,
cémo se pueden realizar de forma diferente y/o mejorar aspectos de éstas. Destacamos dos
aspectos sobre las tareas de ensefianza: gestién y nivel de exigencia cognitiva.

La gestidn de las tareas, estd relacionada con la forma en que se implementan las tareas en
clases. El analisis cognitivo dentro del analisis didactico (Gémez, 2007; Rico, 1997), permite
detallar fundamentadamente: aquellos errores de los estudiantes al abordar las tareas, las
dificultades que subyacen a esos errores y los obstdculos que necesitan superar para
resolver esas dificultades. Estos tres aspectos consideramos como categorias de analisis
respecto a la gestidn de las tareas.

La demanda cognitiva, se refiere a la profundidad con que se pretende tratar un tema. Para
este andlisis, se considerd cuatro categorias de demanda cognitiva, excluyentes entre si:
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memorizacién, procedimientos sin conexiones, procedimientos con conexiones y
“haciendo matematica” (Stein et al., 2000).

Sobre el contenido matematico, nos basamos en parte del andlisis de contenido (Gémez,
2007; Rico, 1997), analizando los conceptos y procedimientos que cubren el tema
matematico. Abordamos este andlisis, a través de un mapa conceptual con los elementos
fenomenoldgicos, su clasificacion y registros de representaciones (figura 2).

Intergal impropia
Fenomenologia Clasificacién Registros de representacion

/ 2

Ci [ j Primera Segunda
( |enc1as Matemética S Lioaae

simbdlicoa

gréfi@

Aplicaciones
Calculo de areas,
volumen,
longitud de curvas, etc

Figura 2. Mapa conceptual con elementos fenomenoldgicos y representaciones

Y también un mapa conceptual con los objetos matematicos relacionados con la integral
impropia (figura 3). Ambos mapas muestran una panoramica de los elementos involucrados
y/o relacionados con las integrales impropias (dentro de los contenidos matematicos de la
ensefanza universitaria), de las formas de representacién que utilizan y de los campos de
fenémenos que la rodean.
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Objetos matematicos

[ e deﬁ(q \

su expresion simbélicaJ

Variables Simbolos de . ] : ™ : . i
[y TR [agrupamientos} [Funuones [Inﬂnltoj [Teoremas claslcosj [Derlvada] (lelte] [Convergenclaj
\ por ej

O:[1,--

Por ejemplo |

Figura 3. Mapa conceptual con objetos matematicos relacionados con integral impropia

emplo

Esta figura muestra las consideraciones que pueden surgir en torno a la integral en los
diferentes etapas de reflexion, dependiendo de la profundizacién los profesionales de la
educacion, estos pueden ir cada vez introduciéndose mas en los diferentes aspectos de la
integral.

Hemos visto elementos tedricos y antecedentes respecto a la reflexién, pasamos ahora a
mostrar algunos antecedentes que colaboran al estudio.

El uso de medios tecnoldgicos en la ensefianza universitaria, va tomando mayor fuerza
como un elemento favorecedor para el aprendizaje de los estudiantes (Baelo y Cantdn,
2009). Aun asi, se percibe cierta resistencia, por parte del profesorado, al cambio
pedagdgico que su uso involucra (Lerman y Zevenbergen, 2006). En contraparte, aumentan
cursos e instancias de formacién para docentes sobre TIC. En eventos internacionales,
destacamos los Simposios Latinoamericanos para la Integracidn de la Tecnologia en el Aula
de Matematicas y Ciencias
(http://education.ti.com/educationportal/sites/LATINOAMERICA/nonProductMulti/simposio.
html?bid=3), dirigido a especialistas de la educacién, con el fin de capacitar en tecnologias
especificas y favorecer el encuentro de docentes para compartir experiencias. En él,
resaltamos una instancia que involucra la realizacién de clases en situ, con tecnologia, con
objeto de analizarlas con el profesorado presente en el evento. De estas instancias surge la
experiencia que analizamos en este documento, la que posteriormente, replicamos con
académicos de la Universidad de Ausburgo (Ramos, 2012).

Una experiencia similar, con tecnologia, pero enmarcada dentro de un curso de formacién
continua, realizamos con docentes de ensefianza primaria, secundaria y universitaria
(Ramos y Gonzalez, 2012), en el contexto de Estudio de Clases japonés (Isoda, Mena y
Arcavi, 2007).

Se han diseflado otras alternativas de trabajo con Estudio de Clases, como Nickerson,
Fredenberg y Druken (2014), donde disefian y llevan a cabo una estrategia de Estudio de
Clases on-line.

Teniendo sentado nuestro marco tedrico y considerando los estudios relacionados con la
tematica, pretendemos estudiar una alternativa de formacién -para profesores de
ensefianza superior- basada en el Estudio de Clases y la reflexién, en un encuentro
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internacional de profesores sobre uso de tecnologias, plantedndonos dos objetivos
especificos: a) explicitar la conexién entre la sesién de clase (Estudio de Clases) con el
proceso de reflexién, es decir, identificar los momentos de la sesidn de Estudio de Clases
con las fases del proceso reflexivo promovido, b) caracterizar los elementos predominantes
en la reflexidn llevada a cabo por los docentes.

Método

Con un enfoque cualitativo, realizamos un estudio exploratorio, cuyo disefio es no
experimental, transversal (Hernandez, Ferndndez y Baptista, 2010). El contexto es una
sesion de Estudio de Clases realizada en el afo 2010, dirigido por dos profesores-
investigadores de la Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso, que se propusieron
promover instancias de desarrollo profesional para docentes de matemadticas a través del
disefio, realizacién y discusién de una clase que utilice tecnologia, que llamamos Clase en
Estudio y que detallamos a continuacién.

La Clase en estudio

Es una clase disefiada con uso de tecnologia inalambrica (Calculadoras TI Nspire conectadas
a Tl Navigator), con el fin de introducir el concepto de integral impropia. La tarea de
ensefianza prevista consta de cuatro partes, como se muestra en la figura 4.

Parte I: Lectura y comprension del enunciado. Parte II: Uso de registro de representacion.
4 ; cudl de las siguientes figuras A 3
Gabriel pavimenta con oro una calle infinita representa mejor a situacion? \
Al angel Gabriel se le pide pavimentar con oro una calle infinita () |FiguraA
que parte en la "entrada del cielo" de ancho alo 1[m]. 0 |FiguraB
(O |Ambas
Gabriel obedecio, pero hizo que el grosor h(x) de oro de esta 0 /[NA

calle en la ubicacion x satisfaciera la funcion:

h(x)=e~*

¢ Cuanto oro necesitara?

Parte Ill: Uso de pardmetros, deslizadores Parte IV: Concluyendo.
-

Area= (e“‘)dx: 0.5463

0 , , .
Luego, si es posible, determine su valor.

»

Varia el parametro t v escribe una observacion al respecto.

|E><presa la cantidad de oro necesaria en términos de integral¢

Figura 4. Las cuatro partes que componen la tarea de ensefianza
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La clase fue analizada en la sesion de Estudio de Clases, describiéndola a continuacion.

La sesidn de Estudio de Clases

Se basé en las ideas que emergen del Estudio de Clases, tuvo cinco momentos claves, los
que se resumen en la tabla 2.

Tabla 2.

Momentos de la sesion de Estudio de Clases

Momentos Especificaciones
1. Presentacion de | Objetivos Ampliar el concepto de integral impropia
aspectos de la | planteados

clase

Usar las bondades de TI Nspire

Usar las bondades de Tl Navigator

Contexto de |la
clase

Caracteristicas de los alumnos.

Conceptos previos: integrales definidas, aplicacién de
éstas

Recursos
tecnoldgicos

Tl Nspire

Tl Navigator

2. Presentacidn
de los
participantes

Breve
presentaciéon de
participantes

Para promover un clima de confianza, se les pide a los
docentes que se presenten, detallando su lugar de
trabajo, cursos y/o alumnos a los que dicta clases.
También se les pide que manifiesten si han tenido
experiencia en uso de TICy a qué nivel.

3. Presentacion

De las partes de la

Parte I: Lectura y comprensién del enunciado

delaclase cIaTse.. Andlisis Parte Il: Uso de registros de representacion, cambio
prior de dimensiones
Parte Ill: Uso de pardmetros, deslizadores
Parte IV: Concluyendo
4. Presentacién | De algunos | Presentacion de episodios

en video de la
clase

episodios de cada
parte de la clase

Confrontacion con las respuestas y analisis a priori
realizado anteriormente

5. Metareflexién

Planteamiento de
preguntas
globales

:Se desarrolld la clase segun lo que se pensé?

(Cémo influye la concepcién de “infinito” para el
desarrollo de la actividad?

(Por qué, a pesar de haber realizado un andlisis
grafico, los alumnos no relacionan éste analisis con la
convergencia de la integral impropia?

(Qué aspectos habria que reconsiderar para una
préxima oportunidad?

¢Realizaria esta tarea con sus alumnos?
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Participan 18 docentes de matematicas, de 11 universidades de México y de una universidad
chilena. Fue dirigida por dos profesores-investigadores, uno de ellos es la autora principal
de este articulo.

El instrumento de recogida de informacién se basa en las transcripciones de la grabacién en
video de la sesidon de Estudio de Clases, comentarios, ideas y observaciones de los
profesores en dichas transcripciones, textos escritos de las intervenciones de los
profesores.

Para extraer la informacion, realizamos un analisis de contenido (Krippendorff, 1990),
fijando como unidades de andlisis el conjunto de intervenciones de los participantes que
tuvieran alguna conexidén o idea en comun, las que llamamos “episodios”.

Las dimensiones, de indole cualitativas, que nos permitieron clarificar el proceso de
reflexiéon realizado por los docentes son las tareas de ensefianza y el contenido
matematico. Las categorias de analisis empleadas para el andlisis de contenido, respecto a
la dimensidn tareas de ensefianza, son la forma de gestionar las tareas y el nivel de
exigencia cognitiva que proponen. Para la dimensidn contenido matematico, las categorias
se extraen del andlisis de contenido (del andlisis didactico) desarrollado: concepto,
registros de representacion, clasificacion y aplicaciones. Los detalles sobre las categorias
fueron expuestas en el marco tedrico. La tabla 3, recoge las dimensiones y categorias de
manera resumida.

Tabla 3.
Dimensiones y categorias de andlisis
Dimensidn Categorias Sub-categorias
Tareas de | Gestidn de tareas Errores
ensefianza Dificultades
Obstaculos
Demanda cognitiva | Memorizacién
Produccidn sin conexidn
Produccién con conexidn
Haciendo matematicas
Contenido Concepto Nocién
matematico Objetos matematicos con los que se
relaciona
Registros de | Verbal
representacién Simbdlico
Grafico
Clasificacion De primera especie
De segunda especie
Fenomenologia Contextos fisicos
Contextos matematicos
Otros
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Teniendo definidas las categorias de analisis, procedimos a examinar las intervenciones de
los profesores y clasificar sus aportes. Para ello, identificamos las categorias sobre cada
unidad de andlisis extraida de las transcripciones.

En el caso que la unidad de analisis corresponda a la intervencién de un docente, hemos
asignado la sigla I(D). Cuando es uno de los dos profesores-investigadores la sigla es I(P1) o
I(P2), seguin sea el que intervenga de uno de los dos.

Anadlisis y discusion
Antes de analizar la reflexidn de los docentes, se procede a articular los momentos de la

sesiéon de Estudio de Clases con las fases del ciclo reflexivo ALaCT, proceso que
detallaremos a continuacidn.

La primera fase del proceso reflexivo se inicia con una situacion que emerge de los
profesores-investigadores, quienes presentan una clase (momento 1 de la sesién de Estudio
de Clases), y provocan a los docentes la discusion sobre lo que podria suceder en ella
(momento 3). También es parte de esta fase, el momento 2, donde los profesores-
investigadores provocan un clima de confianza entre los participantes, colaborando al
proceso de reflexiéon de ellos. El momento 4 se identifica con las fases 2 y 3 del ciclo
reflexivo, ya que en él, los docentes, esbozan lo que sucedié e identifican elementos
importantes de ello, a través del apoyo de expertos (en este caso, los profesores-
investigadores). La fase 4, surge cuando los docentes nuevamente analizan la clase, pero en
su totalidad, sin fijar la atencién en las partes de ésta, buscando globalmente elementos
que puedan servir para mejorarla, reformulando aspectos de ésta (momento 5). Debido a la
dificultad de contar con un nuevo grupo de alumnos, bajo condiciones similares a las que
tenfan los alumnos de la clase presentada, no se pudo concretar la fase 5 del ciclo de
reflexion, es decir, llevar a cabo la clase reformulada.

De esta forma, vemos como las cuatro primeras fases del ciclo de reflexién, han sido
identificadas dentro de los momentos de la sesién, como se resume en la figura 5.

Buscar y preparar comportamientos alternativos
Momento 5

Comprobar en una

situacion
Determinar puntos
Importantes
Experiencia
Momento 1,2y 3
Momento 4

Mirar hacia atras

Figura 5. Las fases del modelo ALaCT concretado en el curso formativo
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Luego de articular la sesidon de trabajo con las fases del proceso reflexivo, pasamos a
identificar y detallar elementos claves en cada fase.

La fase primera, se inicia con una situacién planteada por los profesores-investigadores a
cargo de la sesidn de Estudio de Clases. Esta situacidn consistid en el planteamiento de una
clase, su disefo y discusidn (a priori) sobre los aspectos relevantes de la clase (momento 1y
3 de la sesion de Estudio de Clases).

En esta fase, los profesores participantes se familiarizan con elementos generales de la
clase (momento 1), como son los objetivos de ésta, los recursos utilizados y algunas
caracteristicas de los alumnos, como, por ejemplo, sus conocimientos previos y la profesién
que estudian. También los docentes en esta fase, se familiarizan con las partes de la clase
(momento 3), a través de la actividad disefiada con la calculadora TI Nspire y Tl Navigator.
En este tercer momento, ademas los docentes discuten (a priori) sobre lo que creen que
pueda suceder en cada parte de la clase, plantedndoles preguntas del tipo: ;qué crees que
va a responder el alumno? ;Qué conclusiones obtendrd el alumno cuando varie el
parametro t en la calculadora? Estas y otras preguntas son cruciales para avanzar en el
proceso de reflexidn, ya que ellas, por una parte, permiten a los docentes extraer sus
creencias sobre las dificultades y errores que puedan surgir en la clase respecto a la
matemadtica misma, al uso de tecnologia, o a otro aspecto de ésta. Las ideas generales de
esta discusidn se dejan en la pizarra de tal forma de poder contrastarlas posteriormente en
la fase siguiente, como se muestra en la figura 6.

Figura 6. Evidencia del trabajo en la pizarra

Un ejemplo destacable de las opiniones vertidas por los docentes en esta fase, es el
episodio de la tabla 4, donde se percibe una seguridad en los docentes, respecto a que los
estudiantes no tendran dificultad (categoria gestién) en deducir la relacién entre el
parametro asociado a la integral y la convergencia involucrada, argumentando que los
conceptos previos, relativos a la nocién de limite y convergencia (categoria concepto),
estan adquiridos por los estudiantes. Esto queda en evidencia en el episodio presentado en
la tabla 4.
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Tabla 4.

Trascripcién del episodio 34

I(D) El alumno va a observar el nimero al cual topa, porque a veces se mueven
mucho al pardmetro que uno les da la oportunidad de manipular, y observar que
el resultado es ese o que repiten la operacién y vuelve a ser el que fue la primera
vez y deducen que se dirige, que converge, pero si observan que el valor por
hacerlo variar se acerca a tal tope.

I(D) Si lo van a deducir, porque ellos ya vieron el concepto de limite, en el concepto
de limite se ve la convergencia. Entonces, lo mds probable es que conforme
muevan el deslizador a la derecha lleguen a la conclusidn de que hay una
convergencia, el concepto de limite.

I(P1) Eso es lo que queremos, ese es un alumno ideal, que el concepto de limite lo
traigan aca...

También hay una preocupacién por abordar la gestidn de las tareas de ensefianza, por
ejemplo, al buscar (en la Parte Il de la clase) algunas preguntas que dirijan el aprendizaje de
los alumnos o respecto a la formalizacién del contenido matematico en discusidn. En esta
preocupacién se percibe una tendencia a dirigir los procedimientos de los alumnos, como
queda en manifiesto en el episodio siguiente. Los profesores no advierten que este
planteamiento provoca una baja en el nivel de exigencia cognitiva (categoria demanda
cognitiva) de la tarea de ensefianza, aspecto que luego de este episodio es planteado por
uno de los profesores-investigadores.

Tabla 5.

Transcripcién del episodio 38

I(D) Para eso se requeriria una serie de preguntas guiadas para que el alumno lo
pueda precisamente llevar a lo que uno quiere que vaya.

I(D) A lo mejor también hacer preguntas... ;Como crece el drea? ;A qué término se
acerca? Estas preguntas formularlas para que ellos las deduzcan.

Una de las intervenciones del momento 2, que también pertenece a esta fase inicial, se
presenta en la tabla 6. En ella un docente manifiesta su experiencia en el uso de tecnologias
en el aula, refiriéndose a aspectos de la gestién de las tareas de ensefianza (forma de
llevarlas a cabo y el rol de recursos tecnoldgicos usados). También se refiere a aspectos
sobre los contenidos matemadticos, en particular, si los estudiantes tienen un dominio
procedimental o bien conceptual sobre algunos contenidos.
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Tabla 6.

Transcripcién del episodio 45

I(D) Realmente estoy interesado en esto, o sea, de alguna manera tienes que llevar al
“chavito” (o al alumno), a la parte de la pizarra y explicarle con nimeros, y bueno,
lo que haces me parece bastante ideal, ya lo llevas (al alumno) a un punto en la
pizarra, luego lo llevas a una situacién de necesidad, por asi decirlo) y luego te lo
llevas a la parte donde ya estd mecanizado, donde ya estd mas familiarizado y
puede interactuar y jugar mds con el equipo. Porque en algunos casos, lo he visto,
tienes algunos jévenes, muchachos, que agarran la maquina (calculadora) y si lo
saben (creen saberlo) y ahi esta todo el rollo, pero de pronto le dices ;qué sucede
aqui? y queda todo sorprendido...

En la segunda fase, se intenta lograr que los docentes esbocen cudles son los
acontecimientos que realmente sucedieron. El momento 4 de la sesién es clave para esta
fase, la que se mezcla con la fase tres, donde los docentes toman conciencia de los
aspectos fundamentales que dieron lugar a las respuestas dadas por ellos en la fase 3. La
intervencidn de agentes externos en la fase 4, en forma de profesores-investigadores, es
relevante para orientar a los profesores a examinar las teorias que subyacen a la situacién
que ahora se hace explicito. Las tablas 7 y 8, muestra intervenciones de los docentes en la
fase 2 y la fase 3 respectivamente.

Tabla 7.

Transcripcién del episodio 51

I(D) 11 alumnos respondieron a, 12 alumnos respondieron b y solo 3 alumnos
respondieron ambas.

I(D) Y aqui al revés (apuntando las respuestas esperadas por ellos en el andlisis a
priori)... (risas).

En este episodio los docentes confrontan las respuestas dadas por los estudiantes en Ila
Parte Il con las respuestas que ellos esperaban (y discutieron en el analisis a priori). Luego,
en el episodio siguiente, luego del aporte de uno de los profesores-investigadores, se
observa una toma de conciencia sobre lo que ocurrié realmente y porqué sucedido asi. Se
percibe un interés por entender a sus estudiantes para poder adelantarse y decir a priori sus
razonamientos (errores y/o dificultades en este caso, categoria gestion).
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Tabla 8.

Transcripcién del episodio 52

I(P2) Pero eso es lo que pensamos que ocurrirfa.

I(D) O sea que no comprendemos el razonamiento de los alumnos... Nos hace falta
tratar de entender como el alumno piensa...

Sobre errores que puedan cometer los alumnos en la realizacién de la tarea, los docentes
observan que la tarea de ensefianza plateada de esa forma puede sugerir un error
relacionado con la confusién entre drea y volumen. La tabla 9 es un ejemplo de esto.

Tabla 9.

Transcripcién del episodio 73

I(D) Una observacién que veo ahi, es que va implicita la propiedad de neutro
multiplicativo. Al decir que tiene un metro de ancho, a veces el alumno puede
estar confundiendo el drea con el volumen, porque la respuesta es la misma,
tanto el drea como el volumen, numéricamente es la misma respuesta. Entonces
¢no han probado con un ancho diferente de 12, para tratar de que no vayan a
tener alumnos que estén con este error que se genera. Mi trabajo ahora estd
abocado al estudio del error que comete el alumno, el contexto algebraico, al
final de cuentas es una implicacidn.

El contenido matematico también se discute en esta fase, especialmente en relacién a la
convergencia, al limite de sucesiones y al concepto de infinito.

El obstaculo (categoria gestién) que tuvieron los alumnos con la nocién del infinito
(categoria concepto y objetos matematicos relacionados) se discute fuertemente, donde se
observa como la mayor parte de los estudiantes no acepta la posibilidad de tener una
superficie infinita con un volumen finito.

De esta forma, en la fase cuatro, los docentes, estan preparados para buscar estrategias o
soluciones de cdmo abordar posteriormente una clase con las condiciones similares a la
presentada y estudiada. Esto se consolida en el momento 5. La tabla 10, ilustra una de las
intervenciones de los docentes en esta fase, en donde, se buscan estrategias que ayuden a
afrontar la tarea de ensefianza de mejor forma por los estudiantes. Asi este docente, luego
de plantear la posibilidad que el estudiante al iniciar la temdtica de la integral impropia
considere a la integral definida como un todo, como un objeto (olvidando su definicién en
base a sumas de Riemann), sugiere que retome su definicién, vuelva a discretizar (sumas de
Riemann), de tal forma que esto le ayude a abordar con mayor facilidad la nueva nocién que
se presenta (integral impropia).
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Tabla 10.

Transcripcién del episodio 98

I(D) Hay otra posibilidad que el objeto, o sea, que la integral definida sea convertida
en un objeto para el estudiante [con intencién de utilizarla en la integral
impropia), pero al tratar de escudrifiar esta situacion [referida a la integral
impropia), creo que tiene que regresar, tiene que analizar lo que es una integral
definida [no mirarla como objeto]. Creo que una manera de ponerlo [la tarea de
ensefianza] mas alcance del estudiante podria ser considerar el discretizar un
poco el problema, es decir, pensar en las “n” en lugar de las “t”, para acercarlo
[al estudiante] a la posibilidad de pensar esto como una sucesién. Me parece que
es una alternativa...

En este episodio también se puede observar un nuevo elemento matematico que aporta a
la discusidn, la Suma de Riemann (categoria contenido matematico).

La fase cinco, por las circunstancias del evento, no se pudo llevar a cabo.

De esta forma, se observa como cuatro de las cinco fases el ciclo de reflexion se fueron
cubriendo e incentivando en la sesién de Estudio de Clases, con el fin de ser aprovechadas
por el grupo de docentes.

Conclusiones

A la luz de los resultados obtenidos del andlisis descrito, se observa que los docentes
participantes experimentan una sesién donde se ha incentivado un proceso de reflexidén
para ellos. En este proceso distinguimos aspectos de las tareas de ensefianza y del
contenido matematico discutido. De esta forma, el analisis nos permite percibir cémo los
profesores manifiestan preocupacién por elementos relativos a las tareas de ensefianza,
principalmente relacionados con los errores y las dificultades de los alumnos en el
tratamiento de la integral impropia, es decir, elementos de la gestién de las tareas de
ensefianza. Aun asi, se observa poca alusién por parte de los profesores sobre el nivel de
exigencia cognitiva de las tareas de ensefianza. Por otro lado, respecto a la dimensidn
contenido matematico, vemos que a medida que se avanza en las fases del proceso
reflexivo, las intervenciones de los profesores van incorporando nuevos objetos
matematicos, relacionados con la tarea propuesta, lo que enriquece la discusidn, aportando
con nuevas aristas al problema planteado.

Hemos identificamos elementos de las distintas fases del ciclo reflexivo que se
manifestaban en las intervenciones de los distintos participantes de esta experiencia.
Destacamos la instancia reflexiva que provocd esta sesidn del evento para fomentar la
reflexién en la practica, de profesores de distintas latitudes. En donde, se evidencid un
esfuerzo e interés (consciente o no) de los profesores, por desarrollar y exteriorizar
aspectos que involucran reflexidn en ellos. Se constata como en la sesién de Estudio de
Clases fue posible promover cuatro de las cinco fases del proceso de reflexién ALaCT,
manifestado en la articulacidn de la sesién con las fases del ciclo reflexivo.

Por dltimo, es menester mencionar que, a raiz de esta experiencia, se consolidé un grupo
de docentes e investigadores chilenos que amplid la sesidn a un evento nacional para
profesores. Esto se concreta en el “Simposio de Estudio de Clases de Matemadtica con
Tecnologia” en el afio 2012, y posteriormente su segunda versidon en el afio 2013
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extendiéndolo para material manipulativo educativo. En ambas versiones participaron
alrededor de 50 docentes, donde pretendié materializar las etapas previas a la reflexién
sobre la prdctica, es decir, la reflexidn para y en la practica, en el que los mismos profesores
participantes puedan disefiar y presenciar la clase.

De esta forma, sostenemos que la experiencia fomenté la reflexion del docente
universitario, intentando fortalecer un aspecto de su desarrollo profesional, tomando
relevancia y pertinencia, dentro de los estudios de la linea de investigacion de formacién de
profesores y dentro de eventos a nivel nacional e internacional.
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Resumen

El objetivo de la investigacidn es el andlisis de las condiciones, emociones y sentimientos
asociadas al momento de la jubilacidon del profesorado universitario. En este articulo se
analiza el caso de la Universidad de Deusto, a través de las respuestas de 81 profesoras y
profesores activos, jubilados y eméritos a un cuestionario sobre su experiencia profesional,
valoracién de la profesién docente, y repercusién en la misma de la implantacién del
Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), asi como sobre su percepcidn y vivencia de
la jubilacién.

La informacidn recibida a través del cuestionario se ha completado con la realizacién de una
entrevista en profundidad a siete personas significativas, entre las que figura profesorado
activo, jubilado y emérito.

Los resultados indican que el profesorado tiene disposicion a seguir vinculado a la
institucién universitaria aportando su conocimiento y experiencia en distintas funciones.

Del andlisis de esta informacién se derivan conclusiones en torno a las transformaciones
mas o menos profundas sufridas por la universidad a lo largo del periodo que abarca la
trayectoria profesional de estos docentes y que atafien a diferentes dmbitos. Estas
conclusiones permiten reflexionar sobre propuestas de actuacién con respecto al momento
de jubilacién del profesorado.
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Perceptions about retirement in the university. The case of the
University of Deusto

Abstract

The aim of the research is the analysis of the conditions, emotions and feelings associated
with retirement age of university teachers. This article describes the case of the University
of Deusto that is analyzed through responses to a questionnaire by 81 teachers and active
teachers, retirees and emeriti on their professional experience, their assessments of the
teaching profession, on the impact on it of the implementation of the European High
Education Area (EHEA). It has also been especially asked about their perception and
experience of retirement.

The information received through the questionnaire was completed by conducting an in-
depth interview seven significant teachers, which include faculty active, retired and
emeritus. The results indicate that teachers have willingness to follow linked to the
university institution contributing with their knowledge and experience in different
functions.

The analysis of this information permits to draw conclusions about the more or less deep
transformations undergone by the university during the period covered by the career of
these teachers and regarding different areas. These conclusions reflect on proposals for
action regarding the retirement of university teachers.

Key words

University education; retirement; professional development; EHEA.

Introduccion

Las nuevas condiciones de la ensefianza universitaria después de la entrada en vigor del
Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) (Alvarez-Rojo, 2009), junto con algunas
politicas de jubilacién actuales, estdn suponiendo una merma en la satisfacciéon con el
trabajo de muchos profesores y profesoras con experiencia y reconocida competencia
profesional docente e investigadora. En este sentido, algunos estudios (Morales, 2015;
Padilla Gonzdlez, 2013) han relacionado la satisfaccién laboral de los docentes universitarios
con la intencidén de jubilarse de la profesién académica.

La implementacion del EEES ha supuesto una serie de implicaciones en las funciones, la
metodologia, etc. y, por tanto, en las condiciones profesionales y laborales del profesorado
(Murillo, 2006). Asi, la realidad profesional del docente universitario ha sufrido un cambio
muy rdpido en los Ultimos afios que ha acarreado en el profesorado de mas edad
dificultades acompafiadas de una sensacién de incertidumbre e inseguridad para
afrontarlas (Arrufat, 2007; Garcia, 2003).

Muy vinculado con el EEES cabe afiadir el perfil del alumnado de nuevo ingreso, con
demandas y proyecciones profesionales muy condicionadas por el mercado de trabajo
actual, lo que exige una formacién universitaria competencial, basada en el desempefio y,
por tanto, activa y colaborativa, lo cual requiere al profesorado un cambio de paradigma
que no siempre es facil de asumir (Alvarez-Rojo, 2009).
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En consecuencia, los profesores y profesoras de mds edad pueden entender que la
institucion en la que desarrollan su trabajo, la universidad, les plantea exigencias que no
pueden cumplir facilmente; pueden considerar que la universidad no presta la debida
atencidén a sus necesidades y problematicas especificas como profesores con experiencia y
expertos (Lucero, 2013; Escobar, 2009; March, 2008; Herranz-Bellido, 2007). Esta situacién
puede llevarles a decidir adelantar la edad de jubilacién o a desvincularse de la universidad
una vez jubilados (Morales, 2015).

Sin embargo, el conocimiento y la experiencia son bienes valiosos en nuestra sociedad.
Bienes que cuesta mucho construir y conviene, por tanto, proteger y aprovechar; por su
experiencia y conocimiento, el profesorado de mas edad constituye una valiosisima fuente
de informacidén y asesoramiento en los procesos de innovacién de la educacién universitaria
(Trillo, Zabalza-Cerdeirifia y Parada, 2015)

Se hace necesario replantear el proceso de jubilacién del profesorado universitario de mas
edad, de forma que, por un lado, la institucion pueda beneficiarse de su experiencia y
conocimiento y, por otro, el profesorado sienta que puede seguir aportando y
contribuyendo a la mejora de la universidad, en la que ha trabajado durante muchos afios.
Para ello, es necesario conocer cémo percibe el profesorado su recorrido profesional y el
momento de la jubilacién.

El presente trabajo forma parte de una investigacion mas amplia en la que han participado
varias universidades espafiolas. Su objetivo principal es analizar las condiciones normativas,
estructurales y organizativas que han condicionado o pueden condicionar a profesoras y
profesores universitarios con experiencia a abandonar la profesién docente, profundizando
en las condiciones y emociones asociadas a los procesos de jubilacidn. Asimismo, se
analizan sus intereses y expectativas profesionales a corto/medio plazo relacionadas con
este momento vital. Este articulo se centra en el estudio de caso de una de las
universidades participantes en la investigacion.

Metodologia

Este trabajo se ha sustentado en una metodologia mixta en dos fases. La primera etapa de
tipo cuantitativo estaba dirigida a recoger las opiniones del conjunto de profesores de la
institucion sobre su recorrido profesional y su percepcidn de la jubilacién. La segunda etapa
de tipo cualitativo y de cardcter interpretativo ha pretendido profundizar en las
percepciones y vivencias del profesorado en torno a estos temas (Alasuutari, Brickman, y
Brannen, 2008; Cohen, Manion, y Morrison, 2007; Conrad, y Serlin, 2005; Goetz, y
LeCompte, 1988; Taylor, y Bogdan, 1992)

Instrumentos

Se utilizaron dos técnicas de recogida de informacién: un cuestionario y una entrevista
semiestructurada. A continuacidn se describe cada uno de ellas.

Cuestionario

El cuestionario consta de varios apartados, tres de ellos dirigidos a la totalidad de la
muestra, docentes en ejercicio, jubilados y eméritos, un apartado especifico para
profesorado activo, otro para el profesorado jubilado y otro apartado especifico para
profesoras y profesores eméritos.
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- Datos biograficos. Apartado comun a toda la muestra que recoge las caracteristicas
sociodemograficas y la situacién profesional, con cuestiones tales como sexo, edad, puesto
actual y afios de experiencia docente.

- Antecedentes. Este apartado se refiere a las condiciones de acceso a la universidad, asf
como al recorrido profesional en la misma. Incluye pregunta tales como via de acceso a la
universidad, momento vital de incorporacién a la universidad, razones para optar por la
profesidon universitaria, balance del paso por la universidad, cargos de gestidn
desempefados, motivos de satisfaccion profesional e influencia de las condiciones
laborales en las relaciones familiares.

- Opinidn sobre el EEES e implicaciones para el docente, incluye preguntas como grado de
satisfacciéon con las nuevas funciones derivadas del EEES y propuestas de mejora de la
situacion.

Para el profesorado activo se incluye un apartado especifico sobre motivos de
satisfaccidn/insatisfaccion profesional, motivos que le harian pensar en la jubilacién, posible
vinculacidn futura a la universidad después de la jubilacién y proyectos vitales para después
de la jubilacion.

Para la muestra de profesorado jubilado se incluye un apartado con preguntas referidas a
las condiciones de la jubilacidn, tales como motivos para tomar la decisién de jubilarse,
emociones en torno a la situacién de jubilacidn, actividad universitaria realizada en el primer
afo de la jubilacién.

Para la muestra de eméritos se incluye un apartado especifico con preguntas sobre
emociones en torno a la retirada completa de la actividad universitaria, posibles motivos de
renuncia a ser emérito, y proyectos vitales para el momento de la retirada completa.

Entrevistas semiestructuradas

Las dimensiones incluidas en la entrevista fueron las siguientes: caracteristicas
sociodemograficas y situacion personal/familiar; condiciones normativas, condiciones
estructurales, condiciones organizativas de la Universidad, circunstancias experienciales del
sujeto (satisfaccién profesional a largo de la trayectoria laboral); ciclos vitales (momento
personal de vinculacién con la universidad); problemas, limitaciones o deficiencias en el
aula, centro o institucién; sugerencias y propuestas.

Procedimiento

Una vez solicitado permiso a los responsables de la universidad, se contacté por email con
el profesorado activo y el jubilado y emérito para explicarle los objetivos de la investigacion
y el caracter voluntario y confidencial de su participacidn. Se incluia el link al cuestionario on
line. La cumplimentacién del mismo suponia unos 30 minutos.

Entre aquellos participantes que expresaron la voluntad de colaborar en la siguiente fase de
la investigacion se seleccionaron aquellas y aquellos activos, jubilados y eméritos
considerados significativos para ser entrevistados considerando como criterios de seleccidn
que todos los colectivos (activos, jubilados y eméritos) estuvieran representados, el
prestigio profesional, y variabilidad en cuanto al género. Se concertd la entrevista, que se
llevé a cabo en alrededor de una hora y fue grabada, una vez obtenido el permiso del
entrevistado.

Participantes

El cuestionario se envié a profesorado en distintas momentos de la carrera profesional,
tanto activos, como jubilados y eméritos. La recogida de informacidn se realizé sobre el
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profesorado activo de la Universidad de Deusto en 2014 (572 profesores y profesoras), asi
como aquellos jubilados y eméritos entre 2008 y 2014 (157 profesores y profesoras).

Respondieron el cuestionario un total de 81 profesores, de los cuales 73 estaban en activo,
6 eran jubilados y 2 eran eméritos. Con respecto al género, 41 (50,6%) eran hombres y 40
mujeres (49,6). La distribuciéon por edad, se presenta en la Tabla 1. Los grupos mas
representados corresponden a las edades desde 30 a 55, los cuales suman mas del 70% de la
muestra, grupos que también son los mas numerosos en la poblacién a estudiar. Segun el
area de conocimiento, la mayoria pertenecen a Ciencias Sociales y Juridicas (75,3%), en
menor medida a Humanidades (12,3%) y a Ingenieria (11,1%).

Tabla 1.

Distribucién de la muestra por grupos de edad.
Edad Frecuencia | %
Menos de 30 afios 1 1,2
entre 31-40 afios 18 22,2
entre 41-50 afnos 20 24,7
entre 51-55 afos 20 24,7
entre 56-60 afos 9 11,1
entre 61-64 anos 6 7,4
65 afios 3 3,7
entre 66-69 afos 3 3,7
entre 70-73 afnos 1 1,2
Total 81 100

Por otro lado, se realizaron 7 entrevistas semiestructuradas a 1 profesora emérita, 2
jubilados y 4 en activo identificados como significativos. Cuatro de los entrevistados fueron
mujeres y tres hombres.

De este anadlisis se derivan conclusiones en torno a las transformaciones mds o menos
profundas sufridas por la universidad a lo largo del periodo que abarca la trayectoria
profesional de estos docentes y que atafien a diferentes ambitos y que afectan a su vivencia
de la jubilacion.

Resultados

A continuacién se presentan las opiniones de los participantes sobre la universidad, sobre
su experiencia profesional, sobre la profesién docente y la implantacién del EEES; ademds,
se incluye su percepcidn y vivencia de la jubilacidn para poder elaborar, a partir de su
experiencia, un marco de referencia que permita comprender mejor este momento
profesional y vital.

La informacidon presentada proviene del andlisis descriptivo de las respuestas al
cuestionario online, asi como del analisis de contenido de las entrevistas realizadas.

La presentacidon de los resultados se organiza en dos partes diferenciadas; la primera parte
se refiere a la experiencia profesional de los participantes, e incluye valoraciones sobre las
implicaciones para el docente del EEES, asi como propuestas de mejora. La segunda parte
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describe la vivencia de la jubilacién del profesorado en tres momentos del ciclo profesional
(en activo, jubilacién y emérito).

Experiencia profesional

Se distinguen dos apartados, uno describe los recorridos profesionales y el otro analiza las
percepciones y valoraciones que hacen los profesoras y profesoras del mismo.

Recorrido profesional

Los participantes tienen una amplia experiencia docente ya que casi el 60% de los
participantes lleva mds de 16 afos en la Universidad (Tabla 2).

Tabla 2.

Distribucién de la muestra segtin la experiencia docente.
Experiencia docente Frecuencia | %
Menos de 10 afos 17 21
10-15 ahos 16 19,8
16-20 anos 9 11,1
21-30 afos 22 27,2
31-40 afnos 16 19,8
Mas de 40 afios 1 1,2
Total 81 100

Con respecto a la categoria profesional, 20 son licenciados encargados (24,69%), 18 son
contratados doctor, habiendo el mismo ndmero de titulares (22,2%). Hay 7 catedraticos
(11,1%). El resto, en mucho menor nimero ocupan diferentes puestos como ayudante doctor
(N=2) y no doctor (N=3), etc.

En lo referente a la via de acceso a su primer contrato en la Universidad, la beca predoctoral
es bastante frecuente (N=18; 22,2%); asimismo, el concurso de méritos (N=15; 19,7%) y la
sustitucidn (N=17; 21%). Un total de 22 participantes indican otras vias sin especificar (27,16%)

El momento vital mds habitual (58%) para entrar a trabajar en la Universidad fue recién
terminada la licenciatura o inmediatamente después de realizar otros estudios (master y/o
doctorado); tan sélo el 25,9% lo hizo después de afios de experiencia profesional en el
mundo laboral de su especialidad.

Las razones principales que influyeron en su decisidn de optar por la profesién universitaria
fueron fundamentalmente el interés por la docencia (88,9%) y la investigacion (67,9%), asi
como la aportacién a la generacién de conocimiento (82,7%); entre las razones que menos
influyeron se pueden citar la remuneracién econémica (17,2%) y las condiciones laborales

(13,5%)-
La mayoria (61,7%) reconoce bastante o mucha influencia de alguna persona u organizacion

en su decision de dedicarse profesionalmente al ambito universitario, principalmente
directores de departamento o compafieros de trabajo.

El 79% de los participantes ha ocupado algin cargo de gestidon durante su trayectoria
profesional en la Universidad.
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Valoracién del recorrido profesional

La mayoria (84%) hace un balance positivo o muy positivo de su paso por la universidad,
reconociendo como mayor motivo de satisfaccién profesional la docencia como actividad
profesional (95%) y las relaciones con los estudiantes (93,8%); y como menos satisfactorias
las condiciones laborales derivadas de las leyes educativas y/o universitarias (22,2%) y las
condiciones docentes provocadas por el EEES. (28,4%) (Tabla 3).

Tabla 3.

Valoracidn de las circunstancias y/o motivos que contribuyen a su satisfaccién profesional
Circunstancia y/o motivo Media | Desv.
Las relaciones con los estudiantes 3.64 .639
La docencia, como actividad profesional 3.63 .660
Los comportamiento y las actitudes de los estudiantes 3.30 732
Las relaciones con los compafieros 3.28 .778
La estabilidad profesional 3.12 .857
Las condiciones para desarrollar la docencia 3.02 .935
Las facilidades para el aprendizaje continuo 2.91 .951
Las condiciones profesionales (ritmo de trabajo, flexibilidad horaria) | 2.89 .908
La posibilidad de formar parte de redes o equipos profesionales 2.89 .908
La investigacion, como actividad profesional 2.86 .945
La posibilidad de publicar y difundir el conocimiento 2.80 .967
Las posibilidades de viajar y asistir a reuniones, congresos, etc... 2.64 1.028
Las condiciones para desarrollar la investigacion 2.30 .980
Las relaciones con los superiores o gestores universitarios 2.43 .894
Las condiciones econdmicas 2.36 .780
Las condiciones docentes provocadas por el EEES 2.05 .907
Las condiciones laborales como consecuencias de las leyes 1.89 .894
educativas y/o universitarias

Con respecto a este tema, se consultd por la posible repercusién negativa en su desempefio
profesional de la implantacién del EEES, confirmada por un 44,4%. En lo referente a la
docencia, investigacion y gestién, los participantes se muestran poco ilusionados y poco
satisfechos con respecto a las funciones y roles profesionales que desempefian. Sin
embargo, los aspectos mds positivos del EEES tienen que ver con la posibilidad de
desarrollar las asignaturas desde una vertiente mds practica (59,4%), con el acercamiento de
los planes de estudios a la realidad social (42,6%) y con la mejora de las relaciones con los
alumnos (42,1%).

Por dltimo, cabe destacar en este balance la valoracién positiva que hacen de la
repercusién de ciertos aspectos de su trabajo en sus relaciones familiares, principalmente el
calendario (77,7%), la flexibilidad en el horario laboral (74%), y en menor medida la
posibilidad de trabajar en equipo (68%) y las estancias en otras universidades (35,8%).

Con el fin de revitalizar la satisfacciéon del docente universitario las propuestas mejor
valoradas por los participantes son la mejora del reconocimiento de la labor docente e
investigadora (91,3%), la revitalizacién de la figura y el prestigio social del profesorado
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(85,1%), y el disefio de acciones que permitan la reflexién individual y colectiva del
profesorado (81,4%). (Tabla 4).

Tabla 4.

Valoracidn de las propuestas para la mejora de la satisfaccién del docente

Propuesta Media | Desv.
Proporcionar mayor reconocimiento de la labor docente e

investigadora 3-59 685
Revitalizar la figura y el prestigio social del profesorado 3.32 .788
Disefiar acciones que permitan la reflexién individual y colectiva del

profesorado 3.20 732
Intercambiar de experiencias docentes 3.09 .840
Participar en acciones de coordinacién entre profesores 3.06 .871
Crear espacios para compartir buenas practicas docentes 3.01 .844
Proporcionar mayor autoridad al profesorado ante los estudiantes | 2.78 .880
Participar en acciones formativas que incidan en los problemas del 277 826
profesorado

Vivencia de la jubilacion

En este apartado se recogen los sentimientos, las motivaciones y los proyectos que tienen
los docentes respecto a la jubilacidn teniendo en cuenta momentos profesionales de los
participantes (en activo, jubilados y jubiladas y emérita).

En activo

A la mayoria de los participantes en activo pensar en retirarse profesionalmente les hace
sentirse tristes (55,3%) y preocupados (35,4%). Los principales motivos que hacen o podrian
hacerle pensar en la idea de su jubilacién son el estado de salud, la carga de trabajo y las
condiciones familiares. Las relaciones con superiores o companeros y las caracteristicas y/o
comportamientos del alumnado no son motivos poderosos para pensar en retirarse (Tabla
5)-

Tabla 5.

Valoracion de los motivos que hacen pensar en la idea de su jubilacién (activos)
MOTIVOS PARA LA JUBILACION (Activos) Media | Desv.
Estado de salud 2.62 1.209
Carga de trabajo 2.41 1.141
Condiciones familiares 2.40 1.233
Situacién familiar/personal 2.38 1.186
Tipo de tareas a realizar 2.38 1.036
Las condiciones econdmicas 2.36 1.005
Las condiciones procedentes de la implantacién del EEES | 2.29 1.060
Relacién con superiores 2.26 1.028
Relaciones con compafieros 2.18 1.097
Caracteristicas y/o comportamientos de los alumnos 2.00 1.000
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La mayoria de los docentes en activo (69,2%) no piensan abandonar progresivamente sus
responsabilidades profesionales hasta la jubilacién, y tienen idea de continuar al mismo
ritmo de trabajo; ademads, una gran parte de ellos (58,8%) pretende seguir vinculado con la
Universidad. En este sentido, demandan una politica de la institucidn que pueda canalizar
ese potencial después de la jubilacién:

“una organizacidn que se precie, tendria que tener un sistema de gestién de recursos
en los cuales tuviera perfectamente claro cudl es el grado de plusvalia,..., y en esta
medida debe tener una politica activa para no descapitalizarse académicamente.”
(Eo2)

“yo creo que ahi hay un pozo de conocimientos que nadie lo estd utilizando.” (Eo7)
Jubilados y Jubiladas

Los participantes jubilados vivieron el momento de su jubilacidn con tristeza pero
esperanzados. Los principales motivos que les impulsaron a tomar la decisidn de jubilarse
fueron las condiciones econémicas (66,6%) y la aparicion de nuevas tareas a realizar (50%).
Para un 33% influyeron las relaciones con superiores y/o gestores universitarios y la
implantacion del EEES.

Respecto al ambito profesional, estas personas han continuado al mismo ritmo de trabajo
hasta el momento de la jubilacién, pero apenas un tercio (33%) ha seguido vinculado con la
Universidad (con proyectos o actividades esporadicas). En las entrevistas expresan que no
ha habido demasiado interés por parte de la institucién en que continuara la vinculacién:

“muchos profesores que he visto, que han sido unas eminencias, que incluso tienen
una fama... y, sin embargo, Deusto deja de contar con ellos” (E06)

Asi mismo, aunque declaran continuar realizando las mismas actividades y tareas que antes
de la jubilacién consideran que tras ella han dedicado mas tiempo a la familia y amigos.

Eméritos y eméritas

Los participantes eméritos piensan en el momento de su jubilacién de forma feliz y
esperanzada. Ninguno de ellos ha pensado en retirarse profesionalmente de la Universidad
sin terminar el ciclo completo (de 3 afios) de emérito.

Los principales motivos que hacen o podran hacerle pensar en la idea de dejar de ser
emérito son su situacién familiar/personal, su estado de salud o las condiciones familiares, y
no tanto la carga de trabajo o el tipo de tareas a realizar. Describen su actividad como
vocacional y tienen gran motivacién por el trabajo.

“Si, porque ahora acabo de ser emérita y por lo tanto... si, tengo intencién de seguir
como hasta ahora, trabajando, investigando... con los equipos y presentdndome a las
convocatorias.”(E04)

Respecto al ambito profesional, no tienen proyectos inmediatos que puedan modificar su
labor actual como eméritos, y pretenden seguir vinculados con la Universidad, a través de
proyectos o actividades esporadicas. Asi mismo, cuando llegue el momento de su jubilacidn,
piensan dedicar mds tiempo a la familia y amigos.

Discusion y conclusiones

El principal objetivo de este estudio ha sido analizar la valoracién que hacen los docentes de
la Universidad de Deusto de su recorrido profesional y de la jubilacién, y mas
concretamente, identificar los sentimientos, las motivaciones y los proyectos que tienen los
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docentes con relacién a este momento, asi como sus percepciones sobre el papel de Ia
universidad en este hito.

Segun la informacidn recogida, estas personas en su mayoria tienen una gran cantidad de
responsabilidades profesionales hasta la jubilacién, la cual suele producirse de forma
“obligada” por la propia normativa laboral.

Los profesores y profesoras participantes no estdn muy satisfechos con sus condiciones
laborales derivadas de las leyes educativas y/o universitarias (burocratizacién, papeleo) ni
con las consecuencias para el desempefio docente derivadas de la implantacién del EEES.
En este sentido, se encontrd similitud con lo expresado en los estudios de Martinez,
Méndez y Murata (2011) y Morales, Medina y Ferndndez (2015), donde se pone de
manifiesto que la sobrecarga de trabajo producto de funciones administrativas provoca
insatisfaccion en el profesorado.

No en vano, la investigacidn realizada por Tizard y Owen (2001) sefiala la insatisfaccién con
los cambios en la universidad como una de las razones mds frecuentes de la jubilacién
anticipada. En la misma linea, Dorfman (2000) concluye que el disfrute y la percepcion de
que es importante continuar con el trabajo, asi como una valoracién positiva del clima del
departamento y la universidad y la ausencia de presidn institucional para el retiro tienen
mas peso que las razones econdmicas para que el profesorado decida continuar activo.

El apoyo institucional podria contrarrestar este malestar, tal y como se deduce del estudio
realizado por Pan, Shen, Liu, Yang y Wang (2015) sobre factores asociados a la satisfaccion
laboral de profesorado universitario. Con el fin de revitalizar la satisfaccion del docente
universitario, los participantes consideran importante el reconocimiento de la labor
docente e investigadora, esto es, la revitalizacién de la figura y el prestigio social del
profesorado. Asi mismo, reclaman acciones que permitan la reflexién individual y colectiva
del profesorado.

Las profesoras y profesores muestran una gran voluntad de seguir activos y en la medida de
lo posible vinculados con la universidad. Por ello, consideran importante que la universidad
valore y rentabilice su conocimiento y experiencia. En esta linea, sugieren la conveniencia
de que la institucién cuente con un plan de gestién de recursos humanos, que aproveche el
potencial del profesorado jubilado, que se percibe como desaprovechado por la propia
universidad y aprovechado sin embargo, por otras organizaciones.

Asi, el profesorado remarca en las entrevistas la necesidad de actuaciones que canalicen
ese potencial después de la jubilacidn a través de distintas férmulas como las siguientes:

- Representacién institucional (inauguracion de curso, lecciones de investiduras,...)

- Ayuda a la investigacion (escuela de formacién postdoctoral, mentores,
incorporacién a lineas de investigacion.,...)

- Ayuda a la docencia (acompaifiamiento a nuevos profesores,...)
- Ayuda a la financiacién (captacion de fondos para proyectos de investigacion).

Dorfman, Conner, Ward, Tompkins (1982) recogen las recomendaciones que hacen los
profesores universitarios jubilados con respecto a las politicas institucionales: ante la
jubilacién: apoyo en la planificacién de la misma, mayor informacién, apoyo para continuar
con tareas y retiro gradual

Los entrevistados mencionan el poder motivador que tendria para el profesorado en su
ultima fase del recorrido en la institucién la realizacién de un trabajo intergeneracional que
les permitiera seguir aportando voluntariamente la experiencia y el conocimiento que han
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desarrollado durante su vida profesional, y ponerlo sin coste alguno a disposicién de la
instituciéon. Ademads, este tipo de colaboracién permitiria a la instituciéon universitaria
establecer un sistema equilibrado de nuevas incorporaciones y jubilaciones (Silver, Pang y
Williams, 2015).

Dorfman (1992) confirma estas opiniones al concluir en su investigacién que la participacién
en actividades voluntarias y la importancia concedida a la investigacion y al trabajo creativo
son predictores de la satisfaccion en la jubilacién de los académicos.

En EEUU se han llevado a cabo experiencias en esta linea a través de los denominados
“emeritus colleges”, unidades oficiales de las propias universidades que ofrecen una
relacién continua con cientificos productivos, académicos y artistas que se han retirado de
sus puestos de la facultad, pero no de sus disciplinas. Estos “colleges” pueden suponer un
apoyo complementario en actividades que han sido sefialadas también por los participantes
de esta investigacion, tales como la organizacién y participacién en simposiums, clases,
investigacion, tutorias, relaciones publicas, captacién de fondos, etc. (Auerbach, 1984). De
esta forma, proporcionan un puente que permite el paso de la carrera académica a una
jubilacién satisfactoria al tiempo que favorece el enriquecimiento de las comunidades
educativas (Baldwin, 2013).

En el Pais Vasco se estdn implementado con éxito experiencias en otras etapas e
instituciones educativas no universitarias, tal como “Zahar eta Gazte”, una asociacién de
profesores y profesoras jubilados de centros de Formacidn Profesional Publicos de Euskadi
que aporta la experiencia de sus integrantes, colaborando con los centros de FP, con su
profesorado y alumnado'.

En definitiva, los resultados de esta investigacién subrayan la necesidad de apoyar al
profesorado ante los cambios producidos en la funcién docente con la implantacion del
EEES, asi como la conveniencia de favorecer su transicién progresiva y flexible a la jubilacién
de forma que no suponga un proceso traumatico para los académicos y permita a la
institucién universitaria beneficiarse del conocimiento y de la experiencia adquirida durante
la trayectoria profesional.
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Resumen

La ensefianza universitaria ha de incluir la adquisiciéon de distintos tipos de competencias
ademds de la ensefianza de contenidos. Este articulo presenta algunas actividades
cooperativas que contribuyen a la adquisicidn de competencias sociales como la
comunicacion y la cooperacion con el fin de potenciar la formacién integral del alumnado y
cumplir con las demandas del mercado laboral.

Los principales objetivos de este articulo son los siguientes: emplear textos multimodales
sobre temas sociales y fomentar debates con el fin de trabajar competencias sociales en
una metodologia cooperativa; destacar la importancia de la formacidn en competencias
emocionales en general y sociales en particular en el profesorado y en el alumnado
universitario para observar cdmo estas modifican las relaciones de poder en el aula. Con el
fin de conseguir los objetivos el articulo ofrece ejemplos de actividades que se enmarcan en
una metodologia activa en la que el alumnado y el profesorado han de compartir la
responsabilidad. En este sentido, este articulo explora cdmo la metodologia cooperativa
que se propone implica cambios en los papeles del profesorado y del alumnado. También se
destaca la importancia de que el profesorado sea competente desde el punto de vista
emocional.
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Maria Martinez Lirola

Proposal to develop social competences through cooperative
learning in English as a foreign language classes

Abstract

Higher education needs to include the acquisition of different types of competences apart
from teaching contents. This article presents some cooperative activities that contribute to
the acquisition of social competences such as communication and cooperation in order to
highlight the integral education of students and to accomplish the demands of the labour
market. The main objectives of this article are the following: to use multimodal texts on
social topics and to organise debates to work on social competences in a cooperative
methodology; to highlight the importance of education based on emotional competences
in general and on social competences in particular for lecturers and students to observe
how they modify the power relationships in the classroom. In order to accomplish the
objectives, the article offers examples of activities that are framed in an active
methodology in which students and lecturers share the responsibility. In this sense, this
article explores how the cooperative methodology proposed implies changes in the roles of
teachers and students. It is also highlighted the importance of lecturers being emotionally
competent.

Key words
Cooperative learning; social competences; labour market; teaching-learning process.

Introduccién

La ensefianza universitaria ha de establecer puentes entre lo que se ensefia en las
aulas y la vida real. El compromiso por formar profesionales competentes vy
comprometidos, capaces de satisfacer las demandas del mercado laboral ha de ser uno de
los ejes fundamentales del proceso de ensefianza-aprendizaje. En este sentido, siempre que
sea posible y dependiendo de la naturaleza de las asignaturas que se ensefien, se han de
tratar temas y se han de usar materiales en las aulas que estén relacionados con lo que
ocurre en la sociedad. De este modo ademas de ensefiar los contenidos presentes en el
curriculum contribuiremos a la formacién de un alumnado activo y critico, con conciencia de
que tiene un papel importante como ciudadania activa y por lo tanto, con capacidad para
contribuir a la construccién de un mundo mejor.

En los dltimos afos se han llevado a cabo importantes cambios en la ensefianza
superior gracias a la creacién del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES). Uno de los
cambios fundamentales en la ensefianza basada en competencias, es decir, el alumnado ha
de llevar a la practica lo que aprende, asi “[...] todos los aspectos curriculares y
organizativos se definen entorno a las competencias que tiene que adquirir el alumnado”
(Garcia Sanz, 2014, p. 88). Siguiendo a Bisquerra y Pérez (2007, p. 3), una competencia
consiste en “[...] la capacidad para movilizar adecuadamente un conjunto de
conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes necesarias para realizar actividades
diversas con un cierto nivel de calidad y eficacia”.

Trabajar en equipo es una competencia importante y valorada en el mercado
laboral. Por tanto, durante el proceso de ensefianza-aprendizaje es necesario disefar
actividades cooperativas para que el alumnado trabaje con otras personas con el fin de
alcanzar una meta comun. Optar por una metodologia cooperativa lleva consigo que el
alumnado asume el protagonismo en el proceso de ensefianza-aprendizaje y es activo
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mientras aprende. Ademas, las actividades cooperativas tienen un papel importante en la
ensefianza universitaria porque potencian la adquisicién de competencias emocionales.

Distintos autores han prestado atencién a la importancia de las competencias
emocionales en la ensefianza (Armstrong, 2006; Barblett y Maloney, 2010; MacCann,
MacCann, Lipnevich y Roberts, 2012). Tallon y Sikora (2011, p. 40) las definen de este modo:
“Una competencia emocional es una capacidad especifica basada en la inteligencia
emocional que nos permite interactuar mejor con el mundo”. Las competencias
emocionales se subdividen en personales y sociales. Por un lado, la competencia personal
es la habilidad que los seres humanos tienen para regular las emociones de manera
efectiva. Por otro lado, la competencia social se centra en la integracién del pensamiento, el
sentimiento y el comportamiento para conseguir objetivos interpersonales y sociales.
Dentro de las competencias personales se incluyen el auto-control, la honestidad y la
integridad, el compromiso, la iniciativa, el optimismo. Dentro de las competencias sociales
los autores se refieren a comprender a los otros, la conciencia politica (hace alusién a quién
tiene el poder en los grupos), la comunicacién, la cooperacion, el liderazgo, la influencia y la
resolucién de conflictos.

De entre las competencias mencionadas en el parrafo anterior, en este articulo nos
vamos a centrar en la comunicacidén y la cooperacidn. Estas competencias son esenciales a
la hora de construir relaciones con otras personas y nos parecen fundamentales para que el
alumnado lleve a cabo las actividades cooperativas que se proponen y para establecer
relaciones entre el profesorado y el alumnado.

Siguiendo a Barblett y Maloney (2010), las actividades cooperativas permiten
potencian competencias emocionales como las que enumeramos a continuacién: habilidad
para diferenciar la experiencia emocional subjetiva de la expresidn externa de la
emociones, capacidad para gestionar las emociones negativas y para tomar conciencia de
las propias emociones, capacidad para empatizar, habilidad para ver y comprender las
emociones de los otros, toma de conciencia de la comunicacion emocional dentro de las
relaciones, capacidad para ser eficaz en el control y la expresién de las emociones,
capacidad para emplear un vocabulario relacionado con las emociones . Este tipo de
competencias son importantes por dos razones fundamentales:

“Emotions and emotion-related skills are important in education for two
reasons: (a) as facilitators of traditionally valued outcomes such as academic
skills, higher test scores, and better grades; and (b) as a valued outcome in and
of themselves. While academic skills are certainly important, it is a worthy goal
to have happy students with strong emotional skills, and who are resilient to
negative emotions, irrespective of their grades”. (MacCann, Lipnevich y
Roberts, 2012, p. 315)

El empleo en la ensefianza textos multimodales (aquellos que combinan mas de un
modo de comunicacién, por ejemplo, imagen con texto escrito) es importante con el fin de
trabajar sobre temas sociales con materiales reales. La imagen que aparece en dichos
textos les concede un sentido de inmediatez y realidad del que muchas veces carecen los
textos en los que sdlo se utiliza texto escrito. Este tipo de textos son muy Uutiles en la
ensefianza de las lenguas extranjeras si el profesorado sabe cdmo explotarlos y disefia unas
practicas docentes basadas en los mismos centradas en la adquisicion de competencias. De
este modo, se establecen relaciones entre la sociedad y los textos de modo que la clase
permite analizar la realidad social, siguiendo a Ferndandez Martinez (2011, p. ix): “The
classroom offers tangible ways of interpreting contemporary culture; it is an excellent
forum for teaching discourse analysis and for making students aware that there is a
complex world there to be analysed”.
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Tal y como se explicard en secciones posteriores al presentar las principales
actividades cooperativas seleccionas, los textos multimodales permiten que el alumnado
trabaje de forma cooperativa y favorecen la adquisicién de distintos tipos de competencias,
entre ellas las sociales. Ademas se valora la interaccidn tanto entre el alumnado como entre
el alumnado y el profesorado. Fomentamos por tanto el desarrollo de una pedagogia
activa, de ahi que nuestras principales preguntas de la investigacién sean las siguientes:
:Qué competencias emocionales, en concreto sociales, queremos trabajar con el alumnado
universitario al trabajar en clase con textos multimodales sobre temas sociales (igualdad de
género, ecologia, racismo, etc.) de forma cooperativa y en debates? ;Qué competencias de
este tipo y qué papeles ha de tener el profesorado universitario para que el alumnado
saque el maximo partido de las practicas docentes?

Estado de la cuestion

La cooperacidn es una competencia fundamental dentro de las competencias emocionales.
Por tanto, en este articulo vamos a ofrecer una experiencia de aprendizaje cooperativo
llevada a cabo en una clase de inglés como lengua extranjera. Nos centraremos en un
debate cooperativo y en el andlisis de textos multimodales sobre temas sociales. El
aprendizaje cooperativo (AC) implica que las tareas que se proponen se llevan a cabo
gracias a la cooperacidn entre los distintos miembros que componen un grupo, tal y como
sefala Prieto Navarro (2007, p. 10):

“[...] la cooperacién implica aprender conjuntamente para lograr metas
compartidas. En las actividades cooperativas, los estudiantes buscan su propio
beneficio, pero también el de los otros miembros del grupo. Con tal finalidad
trabajan coordinadamente para maximizar su propio aprendizaje y el de sus
compafieros. Aprender uno mismo y asegurarse de que los demds también lo
hacen es la esencia de este tipo de experiencias de aprendizaje grupal”.

En este tipo de aprendizaje se potencia la idea de aprender haciendo, hecho que
lleva consigo que el alumnado trabaja con sus iguales con el fin de adquirir competencias
(Johnson et al., 1998; Johnson y Johnson, 2004; McCafferty, Jacobs, y DaSilva Iddings,
2006; Millis y Rhem, 2010; Prieto Navarro, 2007; Saura y Del Valle Antolin, 2012). Por tanto, el
resultado final es responsabilidad de todas las personas que han participado en el proceso
de preparacién de las actividades, tal y como sefiala Martinez Lirola (2013, p. 75): “Al
trabajar de manera grupal es necesario negociar los acuerdos, tomar decisiones
consensuadas y no olvidar que el trabajo final depende de la implicacién de cada uno de los
miembros”.

Las principales caracteristicas del aprendizaje cooperativo son las siguientes
(Johnson, Johnson y Holubec, 1998): interdependencia positiva (los estudiantes comparten
metas y recursos); responsabilidad individual (cada miembro del grupo es responsable de la
tarea que le corresponde y es a su vez responsable del éxito o fracaso de sus compafieros);
comunicacién cara a cara (el alumnado intercambia informacién y materiales y se ayuda
mutuamente); habilidades interpersonales (los estudiantes aprenden a resolver juntos los
problemas, desarrollando habilidades de comunicacién, toma de decisiones y solucién de
conflictos) y reflexién sobre el trabajo (valoracién de la efectividad del trabajo realizado). A
las dos primeras caracteristicas, Kagan (1999) afiade la participacién igualitaria (los
estudiantes mas timidos participan el mismo tiempo que el resto) y la interaccion simultdnea
(el alumnado es activo en cualquier momento) como necesarias para que una actividad sea
cooperativa. Nos encontramos, por tanto, ante un modo de aprender mas complejo que el
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tradicional “trabajo en grupo” en el que no estan presentes las caracteristicas enumeradas
en las lineas anteriores.

Se han llevado a cabo distintos estudios donde se ha prestado atencién a las
relaciones entre trabajar con una metodologia cooperativa y la adquisicién de las
competencias en el ambito de la ensefanza del inglés (Martinez Lirola y Crespo Fernandez,
2010; Martinez Lirola y Llorens, 2012, 2014). Optar por el AC favorece en todo momento la
cooperacion entre el alumnado con el fin de realizar las actividades que se proponen con
éxito; ademads se potencian distintas competencias la capacidad para tomar decisiones, la
busqueda de informacién sobre un tema determinado, el reparto de tareas, la capacidad de
sintesis, entre otras.

El trabajo cooperativo puede llevar consigo dificultades y conflictos en los grupos,
de ahi que nos parezca importante explorar algunas competencias sociales que se pueden
trabajar con el objetivo de sacar el maximo partido a lo largo del proceso de ensefianza-
aprendizaje al producirse lo que podemos denominar un “aprendizaje cooperativo pacifico
o pacifista” en el que cada miembro del grupo saque lo mejor de si mismo. Las actividades
que se presentaran permiten trabajar las mencionadas competencias sociales por lo que se
destacara la importancia del aprendizaje cooperativo con el fin de que el alumnado avance
en la adquisicion de este tipo de competencias que no son las mas trabajadas en la
educacion superior.

El AC ofrece la posibilidad de trabajar en pequefios grupos con un objetivo comun,
de modo que todas las personas comparten la responsabilidad. Esto lleva consigo que los
miembros del equipo tienen que interaccionar y tomar decisiones a lo largo de todo el
proceso de aprendizaje. Dependiendo de la madurez de los grupos, a veces surgen
conflictos relacionados fundamentalmente con el grado de implicacidn en las tareas a
desarrollar de los distintos miembros o en la toma de decisiones sobre cdmo gestionar la
informacién para la organizacién de las actividades cooperativas propuestas. En este
sentido, la cooperacién permite fomentar competencias sociales como la comunicacién o la
cooperacion ademas de gestionar los conflictos de manera no violenta, hecho que
constituye un reto en la educacidn del siglo XXI (Baesler y Lauricella, 2014; Barbeito Thonon,
2016; Harris, 2002; Rosales, 2015).

Metodologia

La seccién que se presenta en el apartado siguiente presenta algunas de las actividades
cooperativas que el alumnado llevé a cabo al principio del cuatrimestre de la asignatura
obligatoria Lengua Inglesa V del grado en Estudios Ingleses de la Universidad de Alicante.
Dicha asignatura se imparte durante 4 horas semanales en las que se trabajan las distintas
destrezas con el fin de que el alumnado adquiera un nivel C1: se trabaja la gramatica y el
vocabulario, se potencia el desarrollo de las destrezas orales por medio de la preparacién
de una presentacién oral y un debate cooperativo sobre un tema social y también se
profundiza en cuestiones relacionadas con la escritura académica, como la presentacién de
los distintos recursos cohesivos en inglés y la estructura del ensayo académico asi como en
la forma y funcidén de distintos tipos de textos.

Durante el curso académico 2014-2015 hubo 125 personas matriculadas en la
asignatura de las cuales 13 obtuvieron una beca Erasmus y estudiaron en otros paises
europeos. Dicho alumnado trabajé de manera cooperativa durante todo el cuatrimestre
pero debido a las limitaciones de espacio en este articulo vamos a describir solamente dos
actividades dedicadas a la escritura académica y al debate. Nuestra propuesta se relaciona
con lo que Martin (2004) denomina andlisis positivo del discurso (positive discourse analysis)
pues pretendemos emplear para el analisis textos que contribuyan a la mejora del mundo
por medio de una reflexién sobre un tema social que permita trabajar la capacidad critica.
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Los principales objetivos que nos proponemos llevar a cabo en esta investigacion
son los siguientes: 1. Emplear textos multimodales sobre temas sociales y debates con el fin
de trabajar competencias sociales con el alumnado en una metodologia cooperativa; 2.
destacar la importancia de la formacién en competencias emocionales en general y sociales
en particular en el profesorado y en el alumnado universitario para observar cdmo estas
modifican las relaciones de poder en el aula.

El hecho de que fuera elevado el nimero de personas matriculadas en la asignatura,
hizo que la profesora decidiera trabajar con una metodologia cooperativa. El AC facilita que
el alumnado pueda interactuar durante todo el proceso de ensefianza-aprendizaje y
trabajar en pequefios grupos con el fin de realizar las distintas actividades cooperativas
propuestas. Por tanto, al comienzo del cuatrimestre, la profesora pidié al alumnado de
tercero del grado de Estudios Ingleses de la Universidad de Alicante que se agrupara en
grupos de cinco personas para llevar a cabo distintas actividades cooperativas a lo largo de
todo el curso académico: una presentacidon oral cooperativa sobre un tema social, un
debate sobre el mismo tema de la presentacidn, el analisis cooperativo de los recursos
cohesivos en textos de temdtica social y la asistencia a dos tutorias grupales.

Propuesta de actividades cooperativas

Haber optado por una metodologia cooperativa en la asignatura Lengua Inglesa V lleva
consigo que el proceso de ensefanza-aprendizaje estd enmarcado en una metodologia
activa en la que el alumnado es el protagonista de su aprendizaje en todas las actividades
que se llevan a cabo. Debido a las limitaciones de espacio de este articulo nos vamos a
centrar en describir con detalle sélo algunas de las actividades cooperativas trabajadas y en
posteriores estudios ofreceremos mds detalle sobre la presentacién oral y la tutoria grupal.

Al comienzo del cuatrimestre, la profesora explicé los principales principios de la
composicién de textos multimodales siguiendo a Kress y van Leeuwen (2006) (el valor de la
informacién, la prominencia y los marcos) y los principales recursos cohesivos en inglés
(referencia, substitucion, elipsis, conjunciones y cohesion léxica). A continuacién la
profesora dividid la clase en cinco grupos y a cada grupo se le entregd el mismo texto
multimodal de temadtica social en el que cada grupo tenia que analizar dos recursos
cohesivos encontrados y hacer un breve analisis visual del mismo, prestando atencidn al
principio de composicién que le asignara la profesora. Tras discutir el andlisis en el grupo, se
tenfan que poner por escrito los aspectos analizados.

Era necesario que participara cada uno de los estudiantes que componia el grupo
con el fin de que cada persona aportara algo al anadlisis final y de que se cumplieran los
principios del AC de los principios de interdependencia positiva y responsabilidad individual.
La profesora controlé el tiempo de intervencién de cada miembro del grupo siendo de tres
minutos por persona para que se cumplieran los principios de participacidn igualitaria e
interaccién simultanea; asi, las personas mds timidas intervenian el mismo tiempo que el
alumnado mds extrovertido. En este sentido, se potencia que el alumnado exprese su
opiniéon y que el resto del grupo la escuche de manera activa y la respete, con
independencia de que haya distintas opiniones en el grupo.

El grupo también tenia que elegir un lider o lideresa que tenia que encargarse de
poner por escrito el andlisis llevado a cabo y de compartirlo con el resto de la clase. Era
necesario escuchar el andlisis de todos los grupos para completar el propio con los recursos
cohesivos y principios de composicién que habian trabajado los otros grupos. Por tanto, se
observa que se trabaja con una metodologia cooperativa pues todo el alumnado ha de
participar con el fin de conseguir una meta comun, que en este caso es el andlisis linglistico
y visual de un texto multimodal.

La seleccion de textos multimodales sobre temas sociales en una clase de lengua
inglesa de tercero del Grado en Estudios Ingleses viene motivada porque estos textos
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contribuyen a que el alumnado trabaje con distintos tipos de competencias sociales como la
comunicacion, el liderazgo o la cooperacidn, ademas de fomentar el pensamiento critico al
pedir al alumnado que exprese su opinién en su grupo sobre la tematica del texto y los
principales aspectos que lo componen.

La actividad descrita en los parrafos anteriores permite el desarrollo tanto de las
destrezas orales como de las escritas. Con el fin de explotar el empleo de textos
multimodales y relacionarlos con la escritura académica, la profesora pidié al alumnado que
seleccionara un texto multimodal de tema social como por ejemplo, la ecologia, el racismo,
la igualdad de género o la violencia en la sociedad y que escribiera un ensayo académico
basado en la tematica del texto seleccionado.

Tras haber llevado a cabo la primera actividad cooperativa en clase y una vez que la
profesora habia corregido el ensayo que cada alumna/o habia preparado de manera
individual, la profesora organizé un debate con el fin de fomentar la interaccion en clase. Se
selecciond el racismo por tratarse de un tema social y por ser uno de los temas que varias
personas habian elegido para escribir en ensayo académico. La profesora comenzé
organizando la clase en cuatro grupos y haciendo las siguientes preguntas: ;cdmo definirias
el racismo?, ;cudles son su principales causas y consecuencias?, ¢es el racismo innato? y ;de
qué forma se puede superar el racismo? Preparar la respuesta a estas preguntas por grupos
lleva consigo que el alumnado trabaja su capacidad critica, la escucha activa, el respeto a la
diversidad de opiniones, etc. Se indicé que era necesario que todos los integrantes del
grupo expresaran su opiniéon de modo que todo el alumnado participara al menos en una
ocasidn y cada persona expresara su opinién y asumiera un papel activo en el grupo.

Una vez que el alumnado habia contestado a las preguntas por grupos, tenia que
compartir las respuestas con el resto de la clase. Con el fin de que todo el alumnado
participara, uno o dos miembros del grupo tenian que exponer la respuesta a cada
pregunta. A continuacion, se pididé a cada grupo que pensara en refranes y en estereotipos
racistas y profundizara en las razones por las que pensaban que se habian creado esos
refranes y estereotipos. De nuevo, se combinan las destrezas orales con las escritas pues
una vez discutidos ambos aspectos, se tenia que entregar a la profesora un resumen de lo
discutido.

Se organizd este debate al comienzo del cuatrimestre como modelo para que el
alumnado pudiera organizar uno cada semana basado en el tema de la presentacién oral
que habian presentado en la clase anterior (por cuestiones de espacio no se explica esta
actividad en detalle en este articulo). El debate es una técnica didactica que permite
trabajar la creatividad. Por esta razdn, la profesora invitd al alumnado a que preparara
algunos juegos en los debates con el fin de que se pueda aprender inglés de forma lddica; la
clase se podia dividir también en dos grandes grupos de modo que uno estuviera a favory
otro en contra sobre el tema que se presentara en el debate. Esta modalidad de debate es
util para trabajar el pensamiento critico y para fomentar el respeto de opiniones distintas de
la propia.

Discusion
La metodologia cooperativa que se propone en este articulo lleva consigo que el alumnado
y el profesorado comparten la responsabilidad en el proceso de ensefianza-aprendizaje de
modo que se valora que no exista asimetria de poder en el aula. Por un lado, el profesorado
comparte su autoridad y los principales papeles que asume son los de facilitador y guia del
aprendizaje. En este sentido, el AC no favorece el tradicional papel del profesorado como
fuente de conocimientos (Martinez Lirola, 2007; Morales Vallejo, 2008).

Ademas de formarse en su especialidad, el profesorado también tiene que adquirir
conocimientos sobre competencias sociales, metodologias activas y gestién de grupos.
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Tradicionalmente se dan por supuestas las capacidades del profesorado universitario para
ensefiar y no se favorece que su formacién sea también en competencias emocionales. Por
ejemplo, en las actividades presentadas es necesario que el profesorado sea competente
para gestionar los posibles conflictos que se produzcan en los grupos, para fomentar la
participacidn activa del alumnado o para respetar la diversidad de opiniones.
Por otro lado, el alumnado ha de tener un papel activo al tener que trabajar con otras
personas tanto dentro como fuera del aula, tomar decisiones y gestionar su proceso de
aprendizaje. En definitiva, se acaba con el tradicional papel del alumnado pasivo al
potenciar un aprendizaje en el que se ‘aprende haciendo’, de forma activa (Korostelina,
2012), hecho que es un reto para algunos por no estar acostumbrados (Morales Vallejo,
2008).
En el caso de la asignatura Lengua Inglesa V, el alumnado aprende haciendo y por lo tanto
avanza como ciudadania activa gracias a la realizacion de presentaciones orales
cooperativas, la participacién en debates o el andlisis de textos reales. El hecho de que se
trabaje sobre temas sociales de forma cooperativa promueve la capacidad critica, la
educacién en valores y la adquisicién de competencias sociales, como la cooperacién o la
resolucién de conflictos. Prestar atencidn a este tipo de competencias tanto en la
formacion del alumnado como en la formacion de los docentes lleva consigo que el
profesorado es competente desde el punto de vista emocional y por lo tanto tienen las
siguientes caracteristicas: reconocen y regulan sus emociones, son conscientes de que sus
emociones afectan a sus interacciones con los demds y reconocen sus fortalezas y
debilidades, comprenden las emociones de los demas, entienden los puntos de vista de los
demas y son capaces de buscar distintas soluciones cuando se producen conflictos, son
capaces tanto de poner limites con respeto como de emplear emociones como la alegria
para motivar al alumnado, saben cdmo construir relaciones cooperativas y de apoyo mutuo
y controlan sus emociones y sus comportamientos, asi como sus relaciones con los demas.
El profesorado con formacién en competencias emocionales en general y sociales
en particular implica al alumnado de manera activa en su aprendizaje fomentando la toma
de decisiones y la interaccién (el debate presentado seria un ejemplo). También se potencia
que el alumnado reflexione y sea capaz de ir mds alld de los aspectos puramente
linglifsticos y adquirir también competencias emocionales gracias a las actividades
cooperativas descritas en la seccién anterior. Ademds, se fomenta la creacién de un clima
favorable en el aula donde el alumnado se siente con libertad para participar, donde los
errores se consideran una oportunidad para aprender, donde se respetan las diferencias y
donde los conflictos o conductas inadecuadas se consideran un reto y no una amenaza. La
clase, por tanto, es un contexto donde se aprenden conocimientos y se adquieren
competencias que contribuyen a la formacidn integral del alumnado, entre las que destacan
la cooperacidn, la comunicacidn, el liderazgo, la toma de decisiones, la escucha activa, entre
otras.

Las actividades presentadas en la seccién anterior se enmarcan dentro de una
metodologia activa y de un proceso de ensefianza-aprendizaje basado en la cooperacion y
en el uso de textos reales cuya finalidad es que el alumnado adquiera competencias sociales
mientras aprende lengua inglesa. Esto lleva consigo fomentar una relacion cercana y
cooperativa entre el alumnado y el profesorado, de modo que se fomenta la interaccién y el
didlogo en todas las clases. En este sentido, el hecho de que en el aula se trabaje con textos
de tematica social que hagan reflexionar sobre las desigualdades entre los seres humanos
por razones de raza, sexo o ideologfa contribuye a valorar la capacidad critica del alumnado
y a plantear en la clase la importancia de que se produzcan cambios en la sociedad. Asi, se
potencia el didlogo y la libertad para expresar abiertamente opiniones sobre los temas
propuestos, siguiendo a Barahona, Gratacds y Quintana (2013, p. 14):
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“[L]a perspectiva de una ciudadania global plantea un desarrollo centrado en el
ser humano integral, caracterizado, por encima de todas las cosas, por su
capacidad critica para desvelar la realidad y reconocer la diferencia entre lo que
‘es’ y lo que ‘deberia ser’. Consecuentemente, reconoce que ese ‘deberia ser’
se ha de construir desde una doble perspectiva: primero, desde un didlogo
participativo en el que nadie imponga su visidn sobre las otras personas; vy,
segundo, desde una consciencia histdrico-politica de implicarse en la
construccién de una sociedad mas justa, mas libre y mas solidaria, que beneficie
sobre todo a las mayorias excluidas en cada contexto y en el entorno global.
Ese es el sentido de la transformacidn social”.

La actividad relacionada con el andlisis de textos de temdtica social es muy (til para
que el alumnado pueda integrar las destrezas orales y escritas. Por un lado se tienen que
discutir las ideas en los grupos y, por tanto, las distintas opiniones han de ser escuchadas.
Después se ha de consensuar el modo en que se presenta el anadlisis de los recursos
cohesivos llevado a cabo y las caracteristicas visuales de los textos analizados. Por otro
lado, se trabajan las destrezas escritas debido a que el alumnado tiene que resumir por
escrito lo discutido en el grupo y tiene que anotar ideas que le sirvan para preparar un
ensayo.

Trabajar con textos de temdtica social en los que la imagen desempefia un papel
importante contribuye a que el alumnado desarrolle su capacidad critica y reflexione sobre
las emociones que le provoca el texto, de modo que se pueda profundizar en la importancia
de adquirir competencias emocionales en la educacién superior (Barblett y Maloney, 2010).
El hecho de que los textos seleccionados sean Utiles para trabajar las emociones favorece
que el alumnado pueda comprender cdmo son las suyas y las de otros estudiantes, de
modo que se fomenta el desarrollo de la empatia y la solidaridad. Utilizar los textos de
tematica social no sélo para llevar a cabo andlisis lingtiistico y visual sino también emocional
lleva consigo que los textos ayudan a reflexionar sobre la importancia del control de las
propias emociones y del modo en que nos afectan las emociones de otras personas.

La capacidad critica del alumnado también se desarrolla mediante la participacion
en el debate cooperativo sobre el racismo. El debate favorece la interaccién en el proceso
de ensefianza-aprendizaje, de modo que se invita al alumnado a ser activo en el aula.
Participar activamente en los debates contribuye a que el alumnado adquiera competencias
sociales como el respeto a las diversas opiniones, la expresién de desacuerdo de manera
asertiva, la escucha activa o el respeto de los turnos de palabra. Nos parece que esta
actividad es fundamental para que el alumnado pueda mejorar su manera de hablar en
publico de manera efectiva.

El debate cooperativo potencia que el alumnado participe activamente mientras aprende. El hecho
de que sea cooperativo destaca que la participacidon de todas las personas contribuye a que el
debate sea efectivo; esto contrasta con actividades en las que se fomenta la competicién o el
individualismo. En este sentido, la profesora potencié la participacion y enfatizé que se puede
aprender mucho de las opiniones de otras personas en los debates. Nos encontramos ante una
técnica didactica que concede mucha importancia a as interacciones positivas entre el alumnado y
entre éste y la profesora pues ambos son activos en el aula y comparten la responsabilidad. La

profesora tiene un papel fundamental en el disefio y organizacién de las actividades
cooperativas seleccionas pues éstas determinan las relaciones que se establecen en el aula
y el tipo de competencias sociales que se adquieren con ellas. Asi, se concede importancia
no sélo a que el alumnado aprenda inglés sino que también se valora que se respeten las
distintas opiniones, que se empatice con la tematica de los textos, que los posibles
conflictos se vean como una oportunidad para aprender y se resuelvan de forma pacifica,
que se coopere con las/os compaferas/os para que las tareas se lleven a cabo de forma
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satisfactoria, entre otros. De esta forma se potencia la formacidn integral del alumnado en
la que ademas de dar importancia a la adquisicién de conocimientos, la adquisicién de
competencias sociales tiene mucha importancia. Si el profesorado hace explicita la
importancia de adquirir estas competencias, el alumnado serd mds consciente de lo que
puede aprender con cada actividad, de modo que su interés por aprender puede aumentar.

Conclusiones

La propuesta educativa presentada en este articulo fomenta la adquisicién de
competencias sociales tanto al analizar textos reales como al participar en debates sobre
temas de actualidad. Esto requiere que el profesorado se forme no sélo en su disciplina, en
este caso en la lengua inglesa, sino también en competencias emocionales en general y
sociales en particular con el fin de mejorar su docencia y de contribuir a la formacidn
integral del alumnado. Este tipo de competencias permiten al profesorado profundizar en
los valores y la filosofia que hay detrds de sus practicas docentes y observar cémo trabajar
de este modo lleva consigo un avance en su formacién. Por tanto, el proceso de ensefianza-
aprendizaje no se centra sélo en la ensefianza de conocimientos sino que se valora la
ensefianza de competencias que resulten de utilidad al alumnado para el mercado laboral.

El aprendizaje cooperativo potencia el didlogo y las relaciones entre los estudiantes,
la toma de decisiones, permite establecer puentes entre la teoria y la practica asi como
trabajar con competencias sociales. Por tanto, los textos multimodales seleccionados y los
debates ofrecen al alumnado la posibilidad de reflexionar sobre temas sociales como el
racismo, el género o la ecologia; también pueden ser criticos con dichos temas y analizar lo
que se ha avanzado en los mismos o lo que queda por avanzar. En consecuencia, las aulas
universitarias establecen relaciones con lo que ocurre en la sociedad y el alumnado es capaz
de establecer relaciones entre lo que aprende y las demandas del mercado laboral.

Haber optado una metodologia cooperativa para utilizar textos de tematica social y
haber elegido el debate cooperativo como actividad para trabajar las destrezas orales
favorece la interaccién y el respeto a las distintas opiniones; ademads, contribuye a la
formacidn integral del alumnado y le permite profundizar en competencias sociales como la
comunicacion, la cooperacién o el liderazgo. El profesorado también adquiere este tipo de
competencias al optar por esta metodologia activa que le permite adquirir papeles distintos
a los desempefiados en la ensefianza tradicional. El hecho de que el alumnado y el
profesorado tengan un papel activo en el aula y que ambos compartan la responsabilidad
implica que el proceso de ensefianza-aprendizaje es dindmico. Asi, todas las personas
implicadas en el mismo adquieren competencias sociales que llevan consigo su desarrollo
como ciudadania global.
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Resumen

Sendos informes del Defensor del Pueblo Espafiol alertaron de la necesidad de adoptar
medidas para controlar el acoso entre escolares y mejorar la convivencia en las aulas. Sus
recomendaciones fueron recogidas por las Comunidades Auténomas (CC.AA.) y plasmadas
en normativas propias. El presente articulo reflexiona sobre las medidas adoptadas, como
normas de convivencia, por las administraciones publicas, para los centros educativos
sostenidos con fondos publicos. Se plantea un estudio comparativo sobre la normativa
relacionada con los fenédmenos de acoso escolar o bullying y ciberacoso o cyberbullying en
ocho CC.AA. seleccionadas al azar. El objetivo principal es conocer cdmo se ha abordado
esta problematica, asi como comparar los protocolos de actuacién propuestos y el caracter
de las medidas recogidas para su intervencion en cada CC.AA. Los resultados indican que la
mayoria de las politicas hacen referencia expresa al bullying y una de cada cuatro menciona
el cyberbullying, también se detectdé que la mitad de los protocolos proponen medidas de
actuacién ante violencia escolar. En cuanto al caracter de las medidas adoptadas, el analisis
demuestra que éstas se dirigen, casi exclusivamente, al alumnado agresor y que, en la
mayoria de los casos, son de indole correctiva/disciplinaria. Se destaca que en las
normativas apenas se hace referencia a medidas de caracter educativo, dejando sin
respuesta la propuesta del Defensor del Pueblo que hacia hincapié en las medidas
educativas.
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Policies against Bullying and Cyberbullying in Spanish
autonomic laws. A comparative study

Abstract

Two reports of the Spanish Ombudsman warn of the need to adopt measures to control
bullying among schoolchildren and improve coexistence in the classroom. Their
recommendations were taken up by the Autonomous Communities (AA.CC.) and reflected
in their own regulations. This article reflects on policies taken as standards of coexistence
by public government, for schools supported with public funds. A comparative study was
carried out on the regulations related to bullying and cyberbullying in eight Spanish regions,
randomly selected. The main objective is to know how this issue is addressed and compare
protocols proposed action and the nature of the intervention measures provided for in
each AA.CC. Results show that most policies specifically refer to bullying, and one in four
mentioned cyberbullying, also found that half of the protocols proposed measures
performance against school violence. As for the nature of the measures, the analysis shows
that they are directed, almost exclusively, to the assailant students and, in most cases, are
corrective / disciplinary nature. Among the findings it highlighted that every policy scarcely
indicated educational measures, leaving unanswered the proposal of the Ombudsman that
emphasized that educational measures.

Key words

Cyberbullying; violence prevention; educative policies; school violence.

Introduccion

Los estudios sobre acoso escolar comienzan en la década de los afios sesenta, momento en
el que algunos investigadores detectan como motivo detonante del suicidio de
adolescentes el acoso escolar que estos sufren. No obstante, es en 1978 cuando el
psicélogo escandinavo Dan Olweus introduce el término bullying, con el que es conocido
este fendmeno internacionalmente. De esta forma, en la actualidad existe un amplio
consenso en reconocer que las personas agredidas sufren el bullying como “una auténtica
pesadilla”, cuyas secuelas alcanzan tal magnitud que, en ocasiones, tienen prevalencia,
incluso, en su vida adulta, lo que cual ha hecho promover politicas de prevencién,
evaluacidn e intervencidn en diferentes estados. (Prodécimo, Cerezo, & Arense, 2014)

Por otro lado, la definicién convencional de bullying incluye tres caracteristicas:
intencionalidad, desequilibrio de poder entre agresor y victima y la repeticiéon de la
conducta en el tiempo (Olweus, 1996, 1998; Solberg & Olweus, 2003). Por tanto,
entendemos por acoso escolar toda agresidn fisica o psicolégica de un escolar o grupo de
escolares hacia otro, frecuente, que se mantiene en el tiempo, y representa un exponente
de las malas relaciones entre escolares (Ortega, Sanchez, & Menesini, 2002) unido a un
deseo perverso de diversion (Cerezo, 2009b).
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Asimismo, otro aspecto a destacar del acoso entre escolares es su caracter social, ya que los
resultados de estudios sobre este fendmeno apuntan algunas caracteristicas socio-afectivas
sobre los escolares implicados en la dindmica bullying e indican que estos escolares
presentan una posicién social desfavorable respecto a los que no estadn implicados (Garcia-
Bacete, Sureda, & Monjas, 2010). Este aspecto sefiala la necesidad de conocer las
percepciones y actitudes del profesorado (Benitez, Berbén, & Fernandez, 2006), asi como
de la estructura socio-afectiva del grupo como mecanismo subyacente que contribuye a
mantener la relacidn agresién-victimizacidn, siendo por tanto su andlisis necesario para
orientar las actuaciones preventivas encaminadas a mejorar la convivencia escolar (Cerezo,

2014).

De forma paralela al bullying presencial, asistimos desde hace unos afios al exordio de
cambios en la realidad de la violencia, dando lugar a nuevas estructuras de agresion entre
iguales, como es el caso del ciberacoso, o cyberbullying (Caballo, Calderero, Arias, Salazar, &
Irurtia, 2012; Simth, Mahdavi, Carvallo, Fisher, Russel, & Tippet, 2008). En este tipo de acoso
se utilizan las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC), principalmente
Internet y el teléfono mdvil (Calvete, Orue, Estévez, Villardén, & Padilla, 2010; Garaigordobil
& Aliri, 2013; Durdn-Segura & Martinez-Pecino, 2015). El cyberbullying traspasa el espacio y
el tiempo (Cerezo, 2012), facilita el ataque desde el anonimato y en espacios virtuales, a los
cuales cualquiera tiene acceso (Cerezo, Arnaiz, Giménez, & Maquilén, 2016), lo cual lo
convierten en un fenémeno con una alta prevalencia (Garaigordobil, 2011). En este sentido,
la falta de control parental, las conductas poco seguras en Internet, el uso de redes sociales,
asi como los programas de mensajeria instantanea y la frecuencia de uso de Internet
durante el fin de semana son factores de riesgo tanto de cibervictimizacién ocasional como
habitual (Alvarez-Garcia, Nufiez, Dobarro, & Rodriguez, 2015).

Ademés, tanto el bullying como el cyberbullying se consideran factores de riesgo social y
emocional asociado a problemas psicoldgicos (Cerezo 2009a; Moreno, Estévez, Murgui, &
Musitu, 2009; Musitu, Estévez, Jiménez, & Veiga, 2011), que trascienden a la vida escolar,
constituyendo un claro antecedente de las conductas disociales (Bender y Losel, 2011). Asi,
se encuentran comportamientos relacionados con cyberbullying entre adolescentes, tales
como la recepcién de amenazas a través de correo electrénico, de insultos a través de la red
y también emitir insultos a otros compaferos mediante las diferentes aplicaciones
presentes en Internet (Fernandez-Montalvo & Pefalva, 2015; Horner, Asher, & Fireman,
2015). No obstante, las TIC constituyen a su vez instrumentos convenientes para
intervenciones con nifios y adolescentes que han sufrido estos fendmenos, ya que
promueven su bienestar emocional, psicolégico y social (Nocentini, Zambuto, & Menesini,
2015).

En otro orden de cosas, el Informe de Save the Children (2016) recoge que la totalidad de
niflos y nifias tienen derecho a ser protegidos de todas las formas de violencia y a
posibilitarles el desarrollo de todo su potencial de aprendizaje en un ambiente seguro.
Propuesta que ya contempla la Convencion de Naciones Unidas sobre los Derechos del Nifio
(1989), y desarrolla ampliamente el Comité de Derechos del Nifio (2011b), como el Comité
de los Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales (2011a), haciendo mencién explicita al
cyberbullying. A pesar de este panorama favorable, las leyes y politicas sobre bullying ain se
encuentran fragmentadas y son inconsistentes (Comer & Limber, 2015). La actuacion
preventiva y correctora ha de ser un objetivo primordial para los centros escolares, dado
que estas instituciones tienen un papel fundamental en la proteccién de la infancia contra
cualquier tipo de violencia (Ortega y NuUfez, 2012). Sin embargo, las aulas son en ocasiones
escenarios de exclusidn social y maltrato que demandan una intervencién planificada. Asi,
previo a cualquier intervencién es preciso llevar a cabo una evaluacién individualizada que
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permita establecer las medidas sancionadoras y educativas adecuadas, siempre respetando
los derechos que reconoce la Convencion (1989), que defiende la sustitucion de la
represién y el castigo, por medidas de indole rehabilitadora y restitutiva (Naciones Unidas,
2011b). Ademas, al tratarse de un fendmeno grupal (Ortega, 2008), se deben tomar medidas
hacia el grupo de iguales.

El contexto normativo espafiol de forma genérica, establece una cobertura legal en relacién
al acoso en diferentes documentos, asi, la Constitucién Espafiola de 1978 y el predambulo de
la Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE, 1990). En el Real Decreto
732/1995, de 5 de mayo, se establecen los Derechos y Deberes de los alumnos y las normas
de convivencia en los centros educativos y se sefiala el caracter educativo y recuperador de
las sanciones. Asimismo, la Ley Orgdnica de Educacién de 2/2006 reconoce el importante
papel de la institucidn escolar en la prevencién y lucha contra el bullying, y para la educacién
en la no violencia. En este sentido, cabe sefialar que, segin las recomendaciones de sendos
informes del Defensor del Pueblo, (AA.VV. 2000; AA.VV. 2007), es necesaria una mayor
implicacidon de los diferentes sectores sociales en la prevencidn e intervencién del acoso
escolar. Con esta finalidad se cred el Observatorio de la Violencia Escolar, nacional y en las
distintas CCAA., y se indica que todos los centros escolares deben elaborar el denominado
Plan de Convivencia. Ademas, como resultado de la nueva consideracidén social y cultual del
bullying, la legislacidn educativa incluye una referencia a las victimas de acoso escolar en la
Ley Organica de Educacién (LOE, 2006). No obstante, podemos afirmar que no existe en
nuestro pais una ley que regule de forma especifica e integral este problema.

Aunque en el Cédigo Penal (Ley Orgdnica 10/1995, de 23 de noviembre, del Cédigo Penal) no
existe alusidn expresa al acoso escolar, si se sefiala implicitamente que quien inflija un trato
degradante que menoscabe gravemente la integridad moral, serd castigado con la pena de
prisidon de seis meses a dos afios, pero el alumnado, agente de las agresiones escolares, es
un sujeto menor de edad, por lo que no es posible aplicarle la consecuencia al no
cumplimiento de esta norma (Fanjul, 2012). En todo caso puede acogerse a una
responsabilidad penal especifica y no ordinaria, como recoge la Ley Organica reguladora de
la Responsabilidad Penal del Menor (LORPM, 2006).

Incluso la propia fiscalia general del Estado Espafiol, en su instruccién 10/2005, alerta de la
aceptacidn pasiva del acoso escolar como si fuese algo inherente a la vida de los centros
escolares, por lo que ahonda en la propuesta para sancionar estos hechos y eleva a la
categoria de falta o delito esta problematica social. Asi pues nos encontramos ante la
necesidad de contar con un marco legislativo que aborde el bullying y el cyberbullying, -
agresiones que, desde la generalizacidn del uso de las TIC, transfieren los escenarios fisicos-
Como respuesta a estas indicaciones algunas comunidades auténomas generaron sus
propias normativas, por lo que hace mas de una década ya contamos con politicas
educativas que contemplan una intervencidn especifica, aunque diferente en cada
comunidad. Algunas de las diecisiete Comunidades Auténomas espafiolas, van mas alld y
crean odrganos de control y establecen instrumentos normativos, recogidos en leyes,
decretos, drdenes y/o resoluciones para hacer frente al acoso escolar (Cerezo, 2011). Del
mismo modo, se elaboran los Planes de Convivencia, que constituyen el marco de
referencia para la gestidn del bullying y del cyberbullying, regulando procesos y elaborando
protocolos a seguir (Viana-Orta, 2013). Nos encontramos que, después de mas de una
década de estas iniciativas, no conocemos su alcance real ni su ajuste a las indicaciones
propuestas por los diferentes expertos.

Teniendo en cuenta todo lo anterior, consideramos pertinente y necesario el andlisis de la
normativa autondmica espafiola referente a estos fendmenos -acoso escolar y ciberacoso-,
tan actual como preocupantes, ya que deben de contar con un respaldo legal y preceptivo
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que atienda tanto a las consecuencias del fendmeno como a sus protagonistas. Este
trabajo pretende poner de manifiesto el tratamiento legal y las medidas propuestas por las
diferentes CCAA para el tratamiento de la violencia escolar, comprobando su nivel de ajuste
a las demandas educativas necesarias, asi como el grado de inclusién de medidas
especificas ante el bullying y cyberbullying.

Para el estudio se han seleccionado ocho CCAA.

Objetivos e hipotesis

El objetivo general de este trabajo es describir y comparar cdmo se atiende y responde
desde la normativa educativa de ocho comunidades auténomas espafiolas al acoso escolar
y ciberacoso.

Este objetivo general se concreta en los siguientes objetivos especificos:

1. Detectar si se incluye expresamente los términos bullying y/o cyberbullying en la
normativa de cada una de las ocho comunidades auténomas seleccionadas.

2. Indagar si la normativa de cada una de las ocho comunidades auténomas
seleccionadas propone y/o recoge protocolos de prevencion, deteccion y
actuacion/intervencién relacionados con el bullying y cyberbullying.

3. Analizar el caracter de las medidas (educativo, restitutivo y/o correctivo) de la
normativa de cada una de las ocho comunidades auténomas seleccionadas.

4. Localizar y describir las coincidencias y diferencias respecto a la atencién y
respuesta que se da a los problemas de acoso escolar y ciberacoso en la
normativa de cada una de las ocho comunidades autédnomas seleccionadas.

5. Describir el grado de respaldo normativo que estan recibiendo por parte de las
ocho comunidades auténomas seleccionadas los fendmenos de bullying y
cyberbullying.

Se establecen las siguientes hipédtesis:

1. El término acoso escolar estard incluido expresamente en las normativas
educativas.

2. El término ciberacoso estard incluido expresamente en las normativas
educativas.

3. Las distintas normativas proponen o anexan protocolos de prevencidn,

deteccién y actuacién/intervencion relacionados con el bullying.

4. Las distintas normativas proponen o anexan protocolos de prevencion,
deteccién y actuacién/intervencidn relacionados con el cyberbullying.

5. Las leyes, decretos, drdenes y resoluciones recogidas y publicadas durante el
periodo de tiempo comprendido entre los afios 2009 y 2015 conceden mayor
respaldo normativo al fenédmeno del bullying que las de afios anteriores.

Metodologia

Se trata de un estudio comparativo (Raventds, 1983; Velloso, 2005), método propio de la
Educacion Comparada. Para ello, se realizd una revisidon sistematica o meta-analisis
(Sanchez-Meca y Botella, 2010) de los documentos normativos de las ocho comunidades
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auténomas respecto al bullying y cyberbullying. Partiendo de la bisqueda de legislacién
autondmica en diciembre de 2015 en la pagina web del Boletin Oficial del Estado, asi como
de los boletines oficiales de las distintas comunidades auténomas objeto de estudio
(Andalucia, Canarias, Castilla y Ledn, Cataluia, Galicia, Madrid, Murcia y Pais Vasco). Los
descriptores utilizados fueron: “convivencia escolar”, “acoso escolar” y “ciberacoso”, y los
resultados de busqueda de 15 registros obtenidos (véase Tabla 1), atendiendo a los

siguientes criterios o limitaciones:
* Tipo de documento: legislaciéon autondmica.
* Cardcter de las disposiciones: vigente.

* Departamento: Comunidades auténomas de Andalucia, Canarias, Castilla y Ledn,
Catalufa, Galicia, Madrid, Murcia y Pais Vasco.

Tras esto, se ejecutaron las tres fases del método comparativo (descripcidon, yuxtaposicion
y comparacion).

En primer lugar se procedid, en la etapa de descripcidn, al analisis y sintesis de los aspectos
relacionados con el acoso escolar y ciberacoso presentes en la normativa educativa de cada
una de las comunidades auténomas seleccionadas. Dichos aspectos fueron: presencia
explicita del término “acoso escolar” y/o ‘“ciberacoso”, caracter de las medidas
contempladas para el agresor y la victima, y la anexién o no de protocolos de intervencidn.

En segundo lugar, se confrontaron, punto por punto, los datos recogidos en la fase de
descripcion.

Finalmente, se compararon las informaciones y examinaron las diferencias y semejanzas
respecto al respaldo y respuesta que cada una de las comunidades auténomas
seleccionadas daban al acoso escolar y ciberacoso en sus normativas.

Las unidades comparativas del estudio fueron ocho (n=8) de las diecisiete comunidades
auténomas espafiolas: Andalucia, Canarias, Castilla y Ledn, Catalufia, Galicia, Madrid, Murcia
y Pais Vasco).

Los criterios de inclusidon de las comunidades auténomas se caracterizaron por estar
situada en unos de los cuadrantes que resultaron de subdividir la totalidad del mapa
autondmico en cuatro sectores: noreste; noroeste; sureste; suroeste. Se seleccionaron
aleatoriamente dos comunidades de cada sector.

Las variables fueron establecidas segin los puntos de la normativa educativa (leyes,
decretos, drdenes y resoluciones) relacionada con el acoso escolar y ciberacoso, en
concreto se consideraron:

1. Inclusién del término Acoso escolar, o bullying.
2. Inclusién del término ciberacoso o cyberbullying.
3. Cardcter de las medidas adoptadas: educativo, restitutivo (reintegrador o

recuperativo) y/o correctivo.

Los documentos normativos (leyes, decretos, érdenes y resoluciones) fueron aquellos
relativos al ambito educativo y publicados por las comunidades auténomas seleccionadas
(véase Tabla 1).
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Tabla 1.

Normativa educativa autondmica revisada

Comunidad auténoma Documentos normativos revisados
Andalucia Decreto 19/2007, de 23 de enero.
Orden de 20 de junio de 2011.
Canarias Decreto 114/2011, de 11 de mayo.
Castillay Ledn Orden EDU/52/2005, de 26 de enero.

Decreto 51/2007, de 17 de mayo.
Orden EDU/1921/2007, de 27 de noviembre.

Cataluna Decreto 279/2006, de 4 de julio.
Ley 12/2009, de 10 de julio.
Galicia Ley 4/2011, de 30 de junio.
Decreto 8/2015, de 8 de enero.
Madrid Decreto 15/2007, de 19 de abril.
Murcia Decreto n. °119/2005, de 21 de octubre.

Resolucién de 4 de abril de 2006.
Resolucién de 28 de septiembre de 2009.
Pais Vasco Decreto 201/2008, de 2 de noviembre.

Resultados

Se presentan los resultados en el mismo orden que los objetivos e hipdtesis, cuyos
principales datos de recogen en la Tabla 2.

En relacidn al objetivo especifico 1, los resultados confirmaron que el 87,5 % de la normativa
educativa de las comunidades auténomas (n=7) incluyé expresamente el término acoso
escolar. Unicamente la Comunidad de Madrid (n=1) no explicitd ni abordd el bullying en sus
documentos normativos. De esta forma, se rechazd la hipdtesis 1, porque no se recogié de
forma explicita en toda la normativa educativa autondmica comparada el término acoso
escolar.

Ademas, solo el 25% de las CCAA (Andalucia y Galicia) recogian en su normativa de forma
expresa el término ciberacoso, por lo que se rechazd la hipdtesis de investigacion 2, puesto
que en la totalidad de la normativa educativa autonémica comparada no se encontrd de
forma explicita el término cyberbullying.

Tabla 2.
Sintesis de las fases de descripcién y yuxtaposicién

Nota: Protocolo tipo A (para bullying). Protocolo tipo B (relativo bullying y
cyberbullying)
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Comunidad
autéonoma
seleccionada

Documentos
normativos
Revisados

Presencia
expresa
bullying

Presencia
expresa
cyberbullying

Caracter
delas
medidas

Protocolos
tipos
AoB

Andalucia

Canarias

Castillay Leén

Catalufa

Galicia

Madrid

Murcia

Pais Vasco

Orden de 20 de
junio de 2011

Decreto 114/2011,
de 11 de mayo

Orden
EDU/52/2005, de
26 de enero

Ley 12/2009, de
10 de julio

Decreto 8/2015,
de 8 de enero

Decreto 15/2007,
de 19 de abril

Resoluciéon de 4
de abril de 2006

Decreto
201/2008, de 2
de noviembre

Si

Si

Si

Si

Si

No

Si

Si

Si

No

No

No

Si

No

No

No

Agresor:
Correctivo/
disciplinario
Victima:

De apoyo
proteccién

Agresor:
Correctivo/
disciplinario
Victima:

No contempla

Agresor:
Correctivo/
disciplinario
Victima:

De apoyo
proteccién

Agresor:
Correctivo/
disciplinario
Victima:

No contempla

Agresor:
Correctivo/
disciplinario
Victima:

De apoyo
proteccién

Agresor:

No contempla
Victima:

No

contempla

Agresor:
Correctivo/
disciplinario
Victima:

De apoyo
proteccién

Agresor:
Correctivo/
disciplinario
Victima:

De apoyo
proteccién

y

y

y

Protocolo tipo B

No

Protocolo tipo A

No

Protocolo tipo B

No

Protocolo tipo A

No
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En cuanto al objetivo especifico 2, el 50% de las comunidades auténomas proponian
protocolos especificos, de las que el 25% fueron relativos al acoso escolar (Castilla y Ledn, y
Murcia) y otro 25% lo hicieron respecto al bullying y al cyberbullying (Andalucia y Galicia)

Por ende, se rechazaron las hipdtesis de investigacion 3 y 4, puesto que no en toda la
normativa autondmica comparada se anexd o propuso un protocolo de acoso escolar y
ciberacoso que abordara la prevencidn, deteccién y actuacidn o intervencidn del problema.

En el andlisis de los textos se hallaron medidas de diversa indole, de las cuales prevalecian
las de caracter correctivo y disciplinario, seguidas de las educativas, y, finalmente, las
restitutivas respecto a los agresores en situaciones de bullying. Concretamente, el 87,5% de
las comunidades auténomas recogieron medidas de caracter correctivo y/o disciplinario en
relacién a los acosadores. No se encontraron medidas de caracter educativo.

En cuanto al cardcter de las medidas respecto a la victima, se detecté que el 62,5% de
comunidades autédnomas recogian medidas de apoyo y proteccién para el agredido, frente
al 37,5% no proponian ninguna

Respecto a la hipdtesis de investigacion 5, se aceptd, ya que las leyes, decretos, érdenes y
resoluciones comparadas y publicadas durante el periodo de tiempo comprendido entre
los afios 2009 y 2015 concedian mayor respaldo normativo al fenédmeno del bullying. Asi, de
las ocho CCAA que se compararon el 50% (n=4) publicaron los documentos normativos
durante el periodo 2009-2015, mientras que el 37,5% hicieron lo propio durante los afos
2005 y 2008. El 12,5% restante, que corresponde a la Comunidad de Madrid, no proclamé
normativa especifica relativa al acoso escolar hasta el momento.

En otro orden de cosas, en relacidn a los objetivos especificos 4 y 5, se concluyé que la
principal similitud entre la normativa comparada fue que la mayoria de las comunidades
auténomas seleccionadas, es decir, un 87,5%, n=7 (Andalucia, Canarias, Castilla y Ledn,
Cataluna, Galicia, Murcia y Pais Vasco) abordaban los fenédmenos de acoso escolar. Por el
contrario, solo dos de ellas, Andalucia y Galicia (25%), hicieron lo propio con el ciberacoso.

Ademids, la tendencia general fue que las medidas adoptadas para esta problematica
poseian un cardcter correctivo/disciplinario, en el caso del agresor o agresora (87,5%), y de
apoyo y proteccidn, en el caso de la victima (62,5%). De igual forma, aunque en la mayoria
de documentos normativos consultados se recogia la naturaleza educativa de los objetivos
y finalidades de las medidas a adoptar en situaciones de acoso escolar en cuanto al sujeto
agresor, casi la totalidad de las que se contemplaban en las legislaciones autondémicas
aludieron a la disciplina y la correccién, por lo que se dio una contradiccién que se tuvo en
cuenta.

Entre las diferencias, destacaron las encontradas en la anexién de protocolos dentro del
documento normativo de cada una de las comunidades auténomas. Aunque cuatro de ellas
(50%) proponian o recogian uno de estos, no lo hacian de una forma completa. Tampoco
tenfan en cuenta a todos los miembros de la institucion escolar (alumnado, profesorado,
familias, etcétera).

Discusion y conclusiones

El objetivo principal de este estudio fue comprobar cémo abordaban y respondian las
diferentes normativas autondmicas a la necesidad de afrontar la violencia escolar, tal y
como propuso el Defensor del Pueblo (AA.VV, 2007). El andlisis llevado a cabo sobre los
documentos de ocho comunidades auténomas refleja que el respaldo normativo es todavia
escaso y estd poco ajustado a las indicaciones tanto del Defensor del Pueblo como a las
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aportadas por los principales investigadores sobre la tematica en nuestro pais (Cerezo,
2014; Ortega & Nufez, 2012; Viana-Orta, 2013), por lo que sigue siendo imprescindible la
creacion de legislaciones especificas relativas a los fendmenos de bullying y cyberbullying
(Save the Children, 2016). Cabe sefialar que solo la Regién de Murcia cuenta con un
documento normativo expreso para esta problematica.

En relacidn a la inclusién de los términos “acoso escolar” y “ciberacoso”, encontramos que
todavia son escasas las respuestas normativas que incluyen la forma cibernética de acoso
(Garaigordobil & Aliri, 2013), siendo las TIC una herramienta utilizada con caracter general
por la mayoria de nuestros escolares (Fernandez-Montalvo & Pefialva, 2015).

Este trabajo muestra la escasa inclusién de protocolos de actuacién especificos en las
normativas que regulan la convivencia en los centros escolares mantenidos con fondos
publicos de las CCAA analizadas, lo que evidencia la falta de estrategias que apoyen la
intervencion del profesorado, quedan expuesto a la improvisacién sin una regulacién que lo
justifique, como indica Zych, Ortega-Ruiz & Del Rey (2015).

Los resultados sobre el andlisis del caracter de las medidas adoptadas hacia el agresor
revelan que, en su mayorfa, son correctivas y disciplinarias, lo cual queda lejos de las
propuestas de la Convencién de Naciones Unidas (2011b). Sobre las medidas con las
victimas, encontramos que no todas las normativas recogen actuaciones concretas, siendo
de caracter protector. Es de sefialar que en ninglin caso hemos encontrado acciones
preventivas y/o educativas, ni tampoco grupales (Cerezo, 2014; Caballo, et al., 2012).

Por otro lado, con este estudio se pone de relieve la actual preocupacién normativa por
controlar la violencia escolar, aunque no por su prevencién (Ortega & Nufez, 2012), ya que
la mitad de las CCAA publicaron la normativa durante el periodo de tiempo comprendido
entre los afios 2009-2015, estando todavia en fase de formulacién. Esto puede explicar la
falta de conexién entre las politicas sobre acoso escolar, que aun se encuentran
fragmentadas e inconsistentes (Comer & Limber, 2015).

Entre las principales aportaciones del presente trabajo, destacar el hallazgo de que los
protocolos que abordan la prevencién, deteccidn y actuacidn o intervencién no son
extensivos a todas las CCAA, siendo imprescindible como texto base a los centros
escolares, que deberfan reelaborarlo para adaptarlo a la realidad de sus aulas. Otro aspecto
a destacar es la ausencia de respuestas educativas a las situaciones de bullying y
cyberbullying, ya que casi exclusivamente son de cardcter sancionador y disciplinario,
presentando una contradiccién con la naturaleza que deberian tener. Ademas, se evidencia
la no inclusién de fenédmenos de ciberacoso en la mayoria de legislaciones de las CC.AA,, lo
cual resulta incomprensible, dado que el uso de las TIC, como recurso, procedimiento y
técnica de comunicacién, forma parte de la cotidianidad de nifios y adolescentes, por lo que
es necesario abordar el cyberbullying en los cddigos educativos. Finalmente, sorprende que
en algunas autonomias no exista actualmente una norma especifica para el acoso escolar o
bullying.

Respecto a las limitaciones del estudio, la comparaciéon de nuestro trabajo alcanzé los
documentos normativos (leyes, decretos, érdenes y resoluciones) relativos al dmbito
educativo y publicados por las comunidades auténomas seleccionadas (un total de ocho),
prescindiendo de otras fuentes como los documentos institucionales (pactos sociales,
planes y programas) relacionados con los fendmenos de acoso escolar y ciberacoso puesto
que es posible que aunque en la legislacién no se encuentre una clara respuesta al bullying y
cyberbullying si puede existir en otros documentos.
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En cuanto a las prospectivas futuras, consideramos que es necesario continuar en esta linea
de investigacion para conocer y comparar la legislacion educativa relacionada con los
fenédmenos de acoso escolar y ciberacoso en el conjunto de las comunidades auténomas
espafolas, lo que aportaria informacidon mds precisa acerca del correcto o no abordaje de
dichas realidades escolares presentes en los centros educativos de nuestro pafs.
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Resumen

La formacidn continua de los formadores es necesaria para la mejora escolar. Con el objeti-
vo de perfeccionar sus procedimientos, el equipo asesor del Centro del Profesorado de
Malaga desarrollé una formacion en torno a la practica reflexiva, trabajando directamente
con el profesorado en la planificacién, seguimiento y evaluacidn de diversas acciones for-
mativas, recogiendo este trabajo una descripcidn detallada del proceso y un andlisis de los
resultados en torno a dos aspectos: para nuestro profesorado, de cara a futuras actuacio-
nesy respecto al propio Equipo Asesor.

Del estudio realizado valoramos que, a pesar de algunas de las dificultades reflejadas en
este articulo, se ha tratado de una experiencia sumamente enriquecedora tanto para aseso-
rfas como para profesorado participante. Asimismo, consideramos que la practica reflexiva
es una metodologia que precisa de una formacién en profundidad para poder aplicarse con
verdadera eficacia.
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Sharing the view: an experience on reflective practice for life-
long learning

Abstract

The training of trainers is necessary for school improvement. In this sense, the teacher
training team of Mdlaga Teacher Training Centre developed a course on reflective practice.
It began with a theoretical stage so that the team could become familiar with the
methodology. Then they carried out a practical task applying this theory in various types of
training events and working directly with teachers in planning, monitoring and evaluating
these actions, according to a description of the process in detail and an analysis of the
results on two aspects: our teachers regarding future training activities and the teacher
training team.

Despite some difficulties, reflected in this article, it has been a very enriching experience
both for the teacher trainers and the participating teachers. Also, we consider the reflective
practice is a methodology that requires in-depth training to be applied in a truly effective
way.

Key words

Teacher training; teacher interaction; school dynamics; training of trainers.

Introduccién

Las Asesorias de formacidon permanente se ven forzadas a una actualizacién constante para
dar respuesta a la deteccién de necesidades formativas del profesorado y a la
implementacion de estrategias que promuevan un mejor desarrollo de competencias
profesionales docentes (AGAEVE, 2012; Moreno, 2011; Pavié, 2011).

La génesis del propio aprendizaje, proceso colectivo y reflexivo desde la accién, nos
conduce a la promocién de actuaciones colegiadas emanadas de los procesos de reflexidn
compartidos (Eirin, Garcia y Montero, 2009; Esteve, Melief y Alsina, 2010).

Entendemos que la formacién en torno a la practica reflexiva (en adelante PR) proporciona
elementos que fundamentan nuestras actuaciones en la accién, pudiendo hacer de ella
nuestra principal herramienta de trabajo y, en el futuro, del profesorado al que van dirigidas
esas actuaciones (Domingo, 2013).

Desde esta perspectiva, siguiendo los planteamientos de Moebs (2015) basados en los ejes
que Wenger y Fergusson ( 2006 ) establecian para contemplar la formacién docente en
términos de Autoaprendizaje / Aprendizaje Guiado y/o Propia Experiencia / Epistemologia
de los contenidos, entendemos importante promover procesos de innovacién,
investigacidn-accién e indagacion en el profesorado, donde la figura de las asesorias de
formacién permanente ejerzan una labor de acompafamiento basado en la busqueda de
soluciones conjuntas a las necesidades que presentan los docentes en nuestros centros,
hoy en dia.

En este trabajo, queremos describir la experiencia realizada en el seno del Equipo Asesor y
analizar qué repercusiones experimenta el profesorado destinatario, en su formacién o en
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su labor docente, cuando participa en actividades en las que las asesorias responsables
realizan un acompafiamiento formativo basado en el enfoque de PR.

Fundamentacion

Estudios recientes demuestran que cuanto mejor formados y comprometidos estén los
profesores de un pais, mayores y mejores resultados obtendran sus alumnos, segun
distintos Informes como el MCKINSEY (Calleja et al., 2012); PIRLS (Instituto Nacional de
Evaluacion Educativa, 2012; Mullis, 2015). En la bisqueda de este objetivo propuestas de
mejora relativas a la formacién del profesorado en ejercicio, disefiando itinerarios en
concordancia con las directrices europeas que demandan los escenarios socioculturales
actuales, son funciones claves a desarrollar desde las asesorias de formacién permanente.

El marco educativo actual plantea que una adecuada formacién de profesores “exige que
sus docentes actuen de una manera competente y con el mismo modelo que quieren ensenar,
combinando los aprendizajes conceptuales con las prdcticas profesionales, utilicen estrategias
y procedimientos de la sociedad del conocimiento, impulsen la prdctica reflexiva individual y en
grupo, y fomenten al mdximo el aprendizaje permanente que relaciona profesionales en
distintos momentos de su vida laboral” (Gairin, 2011, p. 93). Se pretende comprender las
claves que orientan las acciones estratégicas del docente y las asesorias, para que aquél
pueda reconstruir su identidad profesional, acometiendo los cambios pertinentes (Segovia
y Barrero, 2012).

Posibilitar un empoderamiento efectivo del mismo requiere vertebrar el necesario
compromiso con los proyectos de mejora y la cultura evaluativa en los centros, siendo un
proceso complejo que precisa de estrategias Utiles desde la formacién permanente para
potenciar el desarrollo de competencias profesionales efectivas.

El capital profesional tiene una conexidn fundamental para la transformaciéon de la
ensefianza (Hargreaves y Fullan, 2012), ya que permite nuevas asociaciones en los
aprendizajes, tanto en el alumnado como en la profesionalizacién docente. Asi, se pone en
valor la importancia de contemplar la propia experiencia, contextualizada al entorno donde
se ejerce la accién educativa, como un factor clave para generar un cambio educativo.

Con este objetivo, es preciso dinamizar una actualizacién docente que fomente el trabajo
cooperativo y la investigacion sobre la propia practica, promovidas desde su reflexién en la
accion de ensefiar y de la reflexién sobre la actuacién (Esteve, Melief y Alsina, 2010).

De manera mds o menos generalizada, la tendencia en el disefio de la formacidn
permanente ha estado muy dirigida hacia la consecucidn de unos resultados o productos
finales, en aras a la mejora del aprendizaje de su alumnado pero sin contemplar los puntos
de vista de los propios docentes ni sus niveles de desarrollo profesional.

Como alternativa, otro enfoque de actuacién es desarrollar metodologias que a partir de las
experiencias y teorias implicitas (creencias) del profesorado, coloquen el punto de partida
en la denominada formacién realista que “apunta hacia la integracién de la persona con sus
experiencias personales, los conocimientos tedricos, sus propias representaciones sobre lo que
es ensefar y aprender asi como sus experiencias en el aula (como aprendiz), y ello a través de
la reflexién” (Esteve, Melief y Alsina, 2010).

Asi, en esta idea del profesional reflexivo (Schon, 1992) existe abundante literatura sobre
la importancia de cimentar la formacién como proceso de autorregulacion docente,
basandose en supuestos de la teoria sociocultural que, se construyen socialmente, tras la
interaccion con el resto de compafieros del grupo o el apoyo y asesoramiento de los
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formadores (Furlong, 2013). En este Aprendizaje Reflexivo (Esteve y Carandell, 2009; Lupién y
Blanco, 2016) se resalta la importancia de la contextualizacién al entorno y realidad del
docente, siendo factores influyentes: la personalizacidn, la referencia del aprendiz como
eje central del proceso, la gestién de un trabajo colaborativo y ubicuo (procesos sincrénicos
y asincrénicos), ademas de su desarrollo a lo largo de la vida (Fullan y Langworthy, 2014).

Desde esta perspectiva, las necesidades personales del profesorado son uno de los puntos
de partida que la PR debe contemplar, ya que “se empieza a pedir una formacién en los
centros acorde con el sentido comun: la colaboracién entre el profesorado, el trabajo en
equipo. La prdctica reflexiva, que enfatiza una orientacién en procedimientos, puede actuar de
acelerador. [...] Parte de las necesidades personales del profesorado, aunque en el proceso se
convierte de una manera natural en un proyecto colectivo. Poco a poco se construye una
interpretacién compartida de aquello que se quiere mejorar: una manera de ver, una
percepcién comun de los problemas” (Corominas et cols., 2008).

Esta intervencidn integrada, debe considerar criterios de actuacidn compartidos,
intercambio de analisis de situaciones y coordinacién entre distintos sectores. El objetivo es
provocar formaciones docentes efectivas, partiendo de la realidad del centro (Martinez y
Farrd, 2012), en la que el propio profesorado es el que experimenta procesos de mejora,
impulsando la innovacién desde el intercambio de puntos de vista y la diversidad de
intereses. Lo que en inicio parece una dificultad, encontrar denominadores comunes, es
introducido en la PR, como motor de aprendizaje permanente que estimula mejoras
significativas. Este cambio de perspectiva de la formacién implica comprobar el logro de los
objetivos establecidos, necesitando mecanismos aplicables que permitan evaluar
posteriormente la transferencia que se produce entre la teoria y la practica. Se trata de
formar para cambiar, y de ese cambio, aprender (Camps, 2008; Kirkpatrick y Kirkpatrick,
2009).

Estas perspectivas marcan la gestion y estrategias que contemplamos, al llevar a cabo
nuestro disefio formativo para el acompafiamiento/seguimiento a realizar desde la funcién
asesora (Figura 1).
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EJERCICIO DOCENTE Y ACOMPANAMIENTO

COMPETENCIAS PROFESIONALES A LOS CENTROS EDUCATIVOS FUNCION ASESORA
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Figura 1. Planificacidn del asesoramiento al profesorado

Experiencia en el equipo asesor

La experiencia se desarrolla en el marco de una accién formativa interna, disefiada para el
Equipo Asesor del Centro de Profesorado de Mdlaga, con participacién de la practica
totalidad del equipo pedagdgico (25 asesorias). En ella, se plantea valorar los impactos
alcanzados en los participantes y en sus entornos, con una intervencién de la funcién
asesora siguiendo el modelo antes descrito, realizada en dos escenarios de intervencion
formativa claramente diferentes: en acciones de autoformacién, de caracter mas
auténomo, dado el autoaprendizaje que conlleva y por tanto partiendo de la propia
experiencia de los participantes (modalidad grupos de trabajo, presencial o virtual) y en
actividades de caracter general, con participacion de un aprendizaje mas guiado y mas
centrada en la epistemologia de los contenidos (modalidad curso de caracter general).

Se establecieron unos objetivos concretos, realistas y evaluables; se identificaron las
fortalezas del grupo en relacién a los objetivos propuestos y se puso en marcha un proceso
sistematico de investigacidn-accion colectiva que permitié buscar alternativas estratégicas
para el logro, promoviendo el desarrollo profesional, individual y grupal, que
posteriormente ha marcado la actuacidon de los implicados. En concreto:

. Analizar con sentido critico los rasgos generales que caracterizan el asesoramiento
desde la metodologia de la Practica Reflexiva.

. Investigar las propias estrategias asesoras en contraste con los procedimientos ba-
sados en la Practica Reflexiva.
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. Ahondar en las herramientas derivadas de la Practica Reflexiva para el autosegui-
miento de procesos de mejora.

. Profundizar en los procedimientos inmersos en ambitos de “Gestién del conoci-
miento” y “Dindmicas grupales” para trabajar la vertiente individual y grupal en el
centro educativo.

La accidon formativa fomentd la interaccién entre sus miembros y favorecié un intercambio
mas fluido y profundo a la hora de elaborar protocolos de aplicacién y de compartir los
procesos de reflexion sobre las tareas practicas del desempefio profesional. De esta
manera, el propio Equipo Asesor, reelabora actuaciones para su propia intervencién con el
profesorado, cuyo resultado fue la siguiente planificacién (Tabla 1), a desarrollar a lo largo
del transito de las tres fases del ciclo reflexivo (Esteve y Carandell, 2009).

Tabla 1.
Planificacién de actuaciones en las fases del ciclo reflexivo
FASE AUTOANALISIS CONTRASTE REDESCRIPCION

TAREAS | ¢ Andlisis para el | ®» Disefio de Planes de | * Metaevaluacion de la

diagndstico de la | Actuacién. intervencion.
intervencion ..

* Seguimiento y
asesora o

tutorizacion de la

intervencion en los

Planes.

Asi, la actividad aporté cambios significativos, individuales y grupales, que describimos
detalladamente a continuacidn.

a. AUTOANALISIS INDIVIDUAL Y GRUPAL.

Nos centramos en potenciar dinamicas que faciliten el transito de la reflexidn ocasional a la
reflexion metodoldgica, entendiendo la practica reflexiva como propuesta formativa
(Domingo, 2013). Para facilitar dicha reflexién sobre la propia practica se desarrollaron las
siguientes acciones:

1. Propuesta inicial desde la Comisién de Formacién Interna

Era necesario afrontar la mejora continua de nuestras actividades formativas, lo que debia ir
acompafiado de una fundamentacidn tedrica adecuada y estrategias necesarias.

El conocimiento del enfoque de PR nos hizo pensar que esa podria ser una linea de mejora a
seguir.

2. Constitucién de un Grupo de Dinamizacion.

En la propuesta validada por la Universidad de Utrecht (Holanda), bajo el nombre de E.T

(de la Experiencia a la Teoria (Proyecto Comenius, 2003) en la que se aborda este enfoque,
se recogen una serie de requerimientos concretos para su efectividad:

a) La gestion del tiempo: “mdxima eficacia en poco tiempo”. Es indispensable respetar las
pautas de trabajo.
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b) Respetar el orden de los objetivos a trabajar. Cada objetivo tiene su tiempo y su orden
dentro de la pauta general de trabajo.

c) Disponer de una carpeta o portafolio donde recoger los trabajos que se van realizando.

Estos requisitos precisan la existencia de una persona Dinamizadora, encargada de marcar
las pautas que establece el formador externo. En nuestro caso, se creé un Grupo
Dinamizador compuesto por un miembro de cada una de las comisiones responsables de
procesos en nuestro CEP (Actividades, Grupos de Trabajo y Formaciones en Centro) y por la
responsable de Formacién Interna.

Asimismo, en el proyecto se plantea que las pautas de dinamizacién deben ser fijas:
1°: Reflexién individual.
2°: Reflexidn en pequefio grupo (busqueda de coincidencias).

3° Puesta en comun en el gran grupo (recogida de coincidencias sin consensuar nada, sin
debatir).

Con lo aportado por el equipo, se confecciona un documento grupal (en nuestro CEP, Acta
Viva) que todos los miembros deben incluir en su portafolio.

El grupo dinamizador se responsabilizé de la organizacidn de las sesiones conjuntas, la
distribucién de materiales, la recogida de aportaciones, la propuesta de calendario y de la
mediacién con la formadora externa.

3. Creacion de un espacio destinado al curso en la plataforma de teleformacién del CEP de
Milaga y elaboracion de actas vivas de las sesiones presenciales.

El proceso formativo iniciado hacia necesario la existencia de un espacio virtual compartido
por los componentes para recoger las aportaciones, fundamentos y las Actas Vivas.

Las Actas Vivas son documentos elaborados sobre la marcha, resultados de la reflexién y
construccién conjunta de conocimiento en cada una de las sesiones de gran grupo. Reflejan
todo lo que se ha hablado, aportado, discutido, reformulado,..., no siendo documentos
cerrados, sino que se pueden seguir haciendo aportaciones a medida que el grupo avanza
en su proceso formativo.

b. CONFRONTACION

Partimos del marco tedrico (investigacion diagndstica inicial y definicién metodolégica:
bases y fundamentos del aprendizaje experiencial) hacia la practica particular para
interiorizar y aplicar los cambios pertinentes. Este contraste de los saberes propios con un
interlocutor mds experto, y también entre iguales, se articulé a través de las siguientes
actuaciones:

4. Detecciéon de expectativas previas sobre contenidos a abordar y recogida de
propuestas de distintas Comisiones del Equipo Asesor.

Partiendo de las preguntas ;Por qué estoy aqui? y ;Qué quiero conseguir con esta actividad?,
y pasando de la respuesta individual a la puesta en comdn en pequefios grupos y gran
grupo, tuvimos una vision clara de las expectativas compartidas.

Asimismo y para familiarizarnos con los planteamientos, conceptos e ideas bdsicas de la PR,
se realizaron una serie de lecturas recomendadas por la formadora externa.

5. Recopilacién y concrecién de contenidos a trabajar.
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Los contenidos a trabajar fueron formulados por el grupo dinamizador a partir de las
propuestas recibidas. Posteriormente se procedid a presentar la estructura y
temporalidad de la actividad a todo el Equipo.

6. Encuentro con la formadora externa para la iniciacién a este enfoque metodolégico.

Se inicié el proceso de autoanalisis con la toma de conciencia individual y grupal sobre lo
que se hacia y por qué, abordando preguntas referentes a estrategias de trabajo y grado de
satisfaccion.

La fase de confrontacién nos llevd a contrastar practica con teoria, a enfrentar nuestra
creencia de lo que es una buena practica con la practica consolidada de alguna persona
experta, y por estos caminos provocar cambios para la mejora de nuestra actuacion.

7. Constitucién de grupos de trabajo entre las asesorias, para elaborar y desarrollar Planes
de Accion.

Llegamos a la fase de contraste con el objetivo de disefiar, poner en practica y evaluar un
modelo compartido de actuacién desde la PR, que nos permitiese avanzar como equipo
asesor e implicar a nuestros colaboradores.

El equipo asesor se dividié en cinco grupos y cada uno de ellos escogié un drea de
intervencion, para estudiar:

a) la extrapolacién al aula, mediante las acciones:
* Actividad de caracter general: curso con seguimiento;
* Curso de formacién para el profesorado en practicas y
b) el desarrollo del proceso formativo, en las acciones:
* Grupos de trabajo estandares;
e Grupo de trabajo en modalidad virtual.

Cada grupo elabord un Plan de Accién que recogia: el planteamiento de la intervencién de
las asesorias, el progreso del profesorado participante, el disefio de la evaluacion
(incluyendo los criterios compartidos con el profesorado) y el resultado final.

C. REDESCRIPCION DE LA PRACTICA.

Las tareas que se detallan a continuacién permitieron un enriquecimiento y reconstruccion
de nuestra intervencion asesora, fortaleciendo la toma de decisiones, a través de los Planes
de Accidn.

8. Puesta en practica y seguimiento de Planes de Accién.

Cada grupo aplicd y analizd su Plan de Accidn, las dificultades que se estaban encontrando y
las posibles soluciones.

9. Elaboracién de Informes de Progreso y posteriormente de Evaluacién de los Planes de
accion desarrollados.

Se realizaron Informes de Progreso para cada uno de los Planes de Accidn a través de una
plantilla compartida (Figura 2).
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- Analizar individualmente primero, y después, en el seno de cada grupo constituido, las siguientes

preguntas:
v’ ;Cémo os sentis en relacién a lo que queriais incorporar, tal como lo tenéis

diseniado en vuestro Plan de accién?

v' ;Qué inquietudes y preguntas se os estin planteando? ;Cémo las estiis
solucionando?

v’ ;Qué creéis que tenéis que retocar de vuestro plan inicial? ;Por qué?

- Posteriormente, se celebrard una reunion de 'reflexion conjunta’ de todo el Equipo Asesor, en relacion
a cada Plan de accion.

Figura 2. Aplicacién de intervenciones integradas

Para la evaluacién final se utilizé la ficha “Evaluacién Plan de Accién” (Anexo). Ambos
documentos base fueron aportados por la formadora externa del equipo.

10. Encuentro de Evaluacidn final con la formadora externa.

A partir de los documentos de evaluacién de cada Plan, el equipo realizé un andlisis
conjunto, con el asesoramiento de la formadora externa, a partir del cual alcanzamos
conclusiones que nos permitieron establecer lineas de mejora para posteriores actuaciones
formativas.

Datos y andlisis de resultados

En el andlisis de posibles impactos de transferencias habidas a los docentes y sus
comunidades escolares, las asesorias centramos nuestra observacion sobre: la repercusién
en la practica docente, en  actividades de caracter general y, en el propio proceso
autoformativo, para las modalidades de grupos de trabajo.

A través de instrumentos como: Plan de Accidn, Informe de Progreso y Evaluacién del Plan
de Accidn, recogimos datos para cada area de intervencidn, que se muestran en la tabla 2
(3reas de intervencidn 1, 2) y tabla 3 (dreas de intervencion 3, 4).

Tabla 2.
Planes de Accién: Areas de intervencién 1y 2

ACTIVIDAD GENERAL CON ACTIVIDAD NOVEL DE SECUNDARIA
SEGUIMIENTO EN SU FASE DE PRACTICAS

1. ;.En qué tipo de intervencién incorporar la practica reflexiva? ;Por qué?
(Con qué objetivo?

* ‘Hacia una buena practica docente’, que | * El objetivo marcado es introducir en el
contribuya al cambio de la cultura comienzo de su carrera docente, el
formativa del profesorado, generando Portafolio como elemento de Prdctica
autonomia en el docente y una mejora en Reflexiva, de la actividad profesional que
el trabajo del equipo asesor. estd desarrollando.
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2. :Ddénde? ;:Qué tipo de centro es?

* En el propio CEP dirigido a intercentros e
interniveles.

* En alguno de los mdédulos que integran la
actividad
* Es intercentros

3. ¢Cudndo?

* Variara segun la actividad.

* Segundo trimestre

4. ;Qué accion concreta?

* Programacion de las sesiones del curso y
de su secuenciacién con la participacion
de ponentes que compartan este

enfoque.
* Introduccién del asesor explicando el
objetivo Ultimo a partir de |las

aportaciones de los/as participantes.

* Inclusién de momentos de reflexiéon del
profesorado.

* Incorporacién de documentacién para su
lectura.

* Introduccidn al concepto de portafolio y
su aplicacién.

* Aportacién de ejemplificaciones de
portafolios elaborados.

* Diseflo de tareas reflexivas para el
trabajo no presencial sobre:

- Contenidos concretos del curso

- Aspectos especificos de la experiencia
profesional vivida hasta este momento
(Plan de acogida, Dindmicas de grupo
utilizadas en el aula, Coordinacién de sus
equipos docentes.

- Estrategias de
empleadas.

- Tutorizaciones de su alumnado,....

trabajo colaborativo

5. ¢Como llevarlas a cabo?

* Documentacion  de  los

formativos.

Seguimiento mediante

registro de actuaciones.

Reflexion del profesorado individual y en

pequefio grupo.

* Dindmica progresiva, primero individual y
luego colectiva sobre: ;Qué expectativas
tienes del curso? ;Qué es una buena
practica?

* Aportacidon de documentacion adecuada

y graduada.

Utilizacidn de medios audiovisuales.

Diario reflexivo por asistente y asesor

(en momentos puntuales).

Plataforma e-learning.

procesos

e-learning 'y

* Plataforma e-learning

* Formacién Inicial sobre
electrénico: Modelos vy
tedricos.

¢ Actualizacién de Formatos existentes en
dicho programa.

Portafolio
conceptos
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6. :Como observar la puesta en marcha de esas acciones?
;Con qué instrumentos? ;Cémo recoger evidencias de la transferencia?

* Presencia en las sesiones.

* Registros de actividad (foro, tareas) en la
plataforma e-learning

* Momentos de puesta en comun.
Exposicion e intercambio de practicas.

* Recogida de informacidn.

* Observacién directa de miembros del
Equipo Asesor que participan en la
actividad.

Andlisis conjunto en el seno del Equipo
Asesor, a partir de criterios establecidos
cara a promocién desarrollo profesidon y
necesidades formativas, tras la
valoracién de las tareas presentadas en
los portafolios elaborados por los
asistentes.

6. ;:Como Evaluar los efectos de la intervencion pedagdgica?

* Analizar las tareas propuestas al principio
y al final del curso mds alld de Ia
evaluaciéon ofrecida por el sistema de
gestién Séneca.

* Entrevistas y/o encuestas en cursos
posteriores sobre el impacto de Ia
formacién ofrecida (sobre la actividad
diaria en clase).

* Estadisticas sobre la repeticion de
contenidos en cursos distintos por parte
del docente.

* A Confeccionar una vez recogidas las
evidencias.

Tabla 3.
Planes de Accidn: Areas de intervencién 3y 4

GRUPOS DE TRABAJO ESTANDARES

GRUPO DE TRABAJO VIRTUAL

1..En qué tipo de intervencién formativa quiero / queremos incorporar estrategias de la
prdctica reflexiva? (Por qué? ;Con qué objetivo?

* El trabajo colaborativo en GGTT, permite
compartir puntos de partida de PR que
facilita su implementacién.

* El objetivo es regular los puntos comunes
y las especificidades de esta modalidad
respecto a otras, en una intervencion
con orientacién PR.

2. :Dénde?

(Qué tipo de centro es?

* En los centros educativos.

* En un espacio virtual compartido por el
grupo dentro de “Colabor@”?, bajo un
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entorno moodle.

3. ¢Cudndo?

* Segln convocatoria oficial de este tipo
autoformativo.

* Segln convocatoria oficial de este tipo
autoformativo.

4. ;(Qué accidén concreta?

FASE INICIAL - Reunidn inicial de
concrecion de objetivos e indicadores de
logro.

FASE DESARROLLO - Reunién de

seguimiento, valoracién del desarrollo y del
despliegue de la metodologia y sesién con
expertos.

FASE EVALUACION -Valoracién final.

FASE INICIAL - Modelo con seleccién de
materiales disefiados con enfoque
competencial.

FASE DESARROLLO - Tutorizacién on line.
FASE EVALUACION -Puesta en comun y
documento final.

5. ;.Cémo llevarlas a cabo?

* Revision del proyecto (lectura reflexiva).
* Fichas con preguntas de indagacion.
* Lecturas basicas.

Dadas las  caracteristica de NO
PRESENCIALIDAD de esta modalidad se
establecen indicadores para evaluar:

* Mejora del interés del alumnado

* Participacion en el trabajo en grupo.

* Estrategias docentes empleadas

6. ;:Cémo observar la puesta en marcha de esas acciones?
¢Con qué instrumentos? ;Cémo recoger evidencias de la transferencia?

* Através de “Colabor@”
* Observacidon de sesiones presenciales.

* Ficha de recogida de evidencias.
* Memoria del grupo.

* Encuesta de participantes.
* Elaboracién de un diario del grupo.
* Foro en el aula virtual del grupo.

7. (CO6mo Evaluar los efectos de la intervencién pedagégica?

* Extrayendo  conclusiones de las
evidencias recogidas.

* A partir de la elaboracidn de materiales
realizar unos indicadores para constatar
su utilidad en el aula.

* Cuestionario para el
valoracién de la

alumnado, de
metodologia

* Extrayendo  conclusiones de las
evidencias recogidas.

* A partir de la elaboracién de materiales
realizar unos indicadores para constatar
su utilidad en el aula.

* Cuestionario para el
valoracién de la

alumnado, de
metodologia
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desarrollada, tras la finalizacion de la desarrollada, tras la finalizacién de Ia
experiencia. experiencia.

'Plataforma educativa regional de teleformacién
De las evidencias alcanzadas entendemos que respecto a las transferencias habidas en los
docentes, los procesos construidos pueden ser dimensionados desde dos perspectivas:

A) Para su practica docente, derivados de la participacién en las actividades generales.

El disefio de tareas para analizar y reformular sus propias actividades en clave competencial
y la elaboracién de programaciones con este enfoque, son logros destacables. Sin embargo,
no se consolida su integracidn total en la practica educativa ya que no llegan a ponerla en
practica ni culminar, la evaluacién del nivel de desarrollo alcanzado por el alumnado.

Entendemos que posibles causas de ello podrian ser:

. Las ataduras al libro de texto y a la forma tradicional de trabajar.

. La inflexibilidad organizativa de algunos centros.

. La necesidad de dedicar mds tiempo a la organizacién del trabajo en clase.

. La dificultad para incorporar nuevas estrategias de trabajo y desarrollar Ila

autonomia pedagdgica.
o Las carencias endémicas en el tema de la evaluacidn.
. El miedo alos ruidos en el aula.

De manera especifica, en la actividad novel de secundaria en su fase de priacticas, se
contempld su perfil incorpordndose objetivos propios para promover el uso de estrategias
e instrumentos en sus primeras tomas de contacto con el ejercicio profesional, tales como:

. Introduccidn al concepto de portafolio. Su utilizacidn y aplicacion

. Dindmicas de grupo: en el aula, de coordinacién de sus equipos docentes,
. Estrategias de trabajo colaborativo,

. Accién Tutorial

Los resultados indican que se ha promovido una reflexion personal sobre la gestion
docente relativa a: conocer dindmicas de grupo en el aula, intercambiar criterios para
favorecer la coordinacién en equipos 6 la tutorizacion del alumnado. Mediante estrategias
de trabajo colaborativo y con metodologia de PR, a partir de verbalizar y contrastar los
puntos de vista individuales con el del colectivo, guiados por los formadores y las asesorias,
el profesorado particip6 activamente y disefid tareas concretas.

B) Para su autoformacion, tras la participacion en los grupos de trabajo.

Desde el seguimiento de las asesorias, queriamos regular puntos comunes del formato
presencial y virtual, desde el enfoque PR, para favorecer el disefio de propuestas de trabajo
personalizadas y realistas, contextualizadas en su propia practica (individual y grupal) y
partiendo de su nivel de desarrollo profesional, considerando:

. Concrecidn de objetivos y criterios, acordados de modo colaborativo.
. Confrontacién de la/s practica/s propia/s y del otro (docentes y expertos).
. Establecimiento de indicadores de logro, claros, especificos y coherentes con los

objetivos marcados.

. Compromiso en la identificacién, secuenciacién y distribucidn de tareas.
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La transferencia alcanzada ha sido solo parcial ya que han faltado las condiciones minimas
para poner en marcha un proceso de este tipo y la sistematizacién que se requiere para ello.
Se ha alcanzado positivamente un mayor conocimiento del enfoque y de la dinamica que
conlleva la PR, permitiendo que afloren las “ttt” (teorias) como docentes y asesorias,
pasando a su contraste con las “TTT” (referencias de expertos) y enlazdndose ambas en
una “ZDP” (zona de desarrollo préximo), que ha permitido el andamiaje didactico necesario
para proporcionar un mayor bagaje formativo dando confianza a los docentes para su
puesta en practica.

Entre las dificultades encontradas:

a) El punto de partida. Los proyectos de los GGTT, habian comenzado a llevarse a cabo sin
contemplar en su disefio este enfoque, lo que no beneficiaba su posterior desarrollo con
dindmicas y estrategias de funcionamiento PR.

b) Las asesorias estdbamos iniciandonos en este tipo de acompafiamiento por lo que, aun
animando el proceso en los grupos de la experiencia, nuestras propias limitaciones han
condicionado una realizacién mas adecuada del seguimiento.

De manera especifica, respecto al GT en linea, en la fase de desarrollo, si se consiguié que se
planteasen con enfoque reflexivo los materiales elaborados por los grupos.

Consideraciones finales y perspectivas de futuro

De los documentos evaluativos y tras un Encuentro de Evaluacién final junto con la
formadora externa, se extrajeron las siguientes lineas de mejora:

Respecto a nuestro profesorado de cara a actuaciones futuras.

Creemos que la PR es una valiosa herramienta para implantar cambios estructurales y
mentales que incidan en la cultura formativa, siendo precisos elementos de PR en las
actuaciones formativas donde el profesorado se plantee cambios y se comprometa.

Ademas, una de las ventajas de la PR es que contribuye a incorporar cuestiones de caracter
pedagégico y aborda temas que condicionan su trabajo diario, enriqueciendo el proceso
ensefianza-aprendizaje y surtiendo mayor impacto en el centro.

Otros aspectos susceptibles de beneficio pueden ser: el desarrollo del espiritu critico,
reflexivo y colaborativo hacia lo que hacemos, su replanteamiento y la toma de decisiones
mas fundamentadas. Asimismo, se favorece el entrenamiento en la elaboracién de criterios
de evaluacioén e indicadores de logro (Esteve y Ferndndez, 2012).

La ausencia de dindmicas de reflexién sobre la accién marca unas inercias que son dificiles
de romper y que necesitan de un entrenamiento explicito encaminado hacia la
autorregulacidn docente. Es mds, la activacién de PR en proyectos de Formacién en Centros
puede posibilitar estrategias para la deteccién de necesidades formativas.

Estas consideraciones nos inducen a concretar criterios de actuacion:

* Ofrecer a los participantes un itinerario formativo para progresar en su desarrollo
profesional.

* Disefiar formaciones desde su origen con enfoque PR, tanto en el acompafiamiento
como en el seguimiento de las mismas, incorporando momentos explicitos de reflexién
personal y compartida.

* Incidir en el andlisis de la metodologia, evaluacién y seguimiento empleados.

140 Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP)



Compartiendo la mirada: una experiencia en practica reflexiva para formacién permanente

* La aplicacién debe contemplar grupos reducidos contando con la asuncién voluntaria
del profesorado en su participacion en este modelo.

* Elautoandlisis es una labor previa de gran significado y relevancia, necesaria para todos
los implicados en el proceso.

* Es preciso clarificar y concretar las tareas conjuntamente con los participantes para que
éstos se vean identificados en ellas, favoreciéndose asi la autoreflexién, evidenciando la
dindmica de PR:

o Relacionar su practica con un marco tedrico.
o Incluir momentos de trabajo comun entre el profesorado.
Respecto al propio Equipo Asesor

La accién de disefiar un Plan nos ha servido, como equipo, para realizar una reflexién
colectiva focalizada en un objetivo comuin que, en ocasiones, nos ha llevado a tener
sentimientos encontrados e, incluso, “frustraciones” ante la gran empresa que nos suponia
a nivel competencial, sin olvidar que la intervencién con la PR se introdujo cuando estaban
ya en marcha las distintas actividades.

Esta reflexion sobre la practica de forma individual y grupal nos ha llevado a repensar la
propia funcién asesoray, a veces, a cuestionarnos nuestra actuacién como responsables de
las asesorias. Asimismo, ha incorporado una dindmica de trabajo que facilita el intercambio
fluido entre los miembros del equipo asesor, evidenciando la necesidad de reforzar el
trabajo en equipo, especialmente a la hora de definir prioridades y de introducir indicadores
de logro. Uno de los grupos lo expresaba con las siguientes palabras: “Esta forma de
trabajar requiere cambios en la organizacidn del trabajo, los esquemas y la manera de
funcionamiento, en la distribucién de los tiempos, en una definicién clara y compartida de
las prioridades”. También, entendemos que el seguimiento “in situ”, de asesorias favorece
dindmica dialdgica necesaria, que no puede sustituirse por la via virtual.

Un foro especifico en el aula virtual de la formacidn en que se centra este estudio, ha sido
un instrumento Util para canalizar y dinamizar las reflexiones individuales hacia el Equipo.

Por todo ello, concluimos que es un enfoque de trabajo asesor que plantea un gran
potencial de transformacién en la cultura formativa, pero que requiere de profesionales
experimentados y de un acompafiamiento al profesorado durante todo el proceso: desde el
disefio, el desarrollo y, desde luego, la evaluacién.
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Anexo

Ficha de Evaluacién Planes de Accidon

CURSO REFLEXION DEL EJERCICIO PROFESIONAL DE LA FUNCION ASESORA DESDE EL
ENFOQUE DE LA PRACTICA REFLEXIVA

FICHA DE EVALUACION PLANES DE ACCION

1. OBJETIVOS DE TRANSFERENCIA DE LA INTERVENCION ASESORA
(Qué habian de ser capaces de hacer las personas participantes en los
asesoramientos basados en la metodologia de la PR?

2. EVALUACION DE LA TRANSFERENCIA DE LA INTERVENCION ASESORA
2.1. Valoracién general

¢En qué medida se han alcanzado los objetivos listados?
*

*
*

2.2. Evaluacién cualitativa de la transferencia

a. Se han alcanzado de forma satisfactoria los siguientes objetivos:
*

Ha habido grandes dificultades en los siguientes objetivos:

* % *# 9 % %
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Resumen
En este articulo se aborda la transferencia de la formacidon docente en la universidad.

Se presentan los resultados de indagar cualitativamente en la comprensién de los factores del
modelo Holton, Bates y Ruona (2000) y de solicitar a personas expertas propuestas para incrementar
la transferencia.

Se llevan a cabo 3 entrevistas grupales (focus group) en las 3 universidades participantes en el
estudio, sobre la determinacién de los factores para evaluar la transferencia de la formacién docente
en la universidad. En los grupos, compuestos por 21 personas con responsabilidades en la formacidén
docente universitaria, se ahondé en los resultados cuantitativos obtenidos sobre los factores que
afectan a la transferencia del aprendizaje.

Se confirma la relevancia de los factores identificados en el cuestionario: disefio de la formacién y
aprendizaje realizado; apoyo del responsable docente; predisposicion al cambio; recursos del
entorno; feedback del estudiante; reconocimiento institucional; cultura docente del equipo de
trabajo y organizacién personal del trabajo.Ademds, expertos y expertas aportan propuestas para
incrementar la transferencia, confirmando y ampliando el significado de los factores que la facilitan o
dificultan, relacionadas con lo personal, lo relativo al programa formativo y lo organizativo o cultural.
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Understanding the factors affecting transfer of university
teachers' permanent training. Proposals for improvement

Abstract
This article addresses the transfer of teacher training in the university.

In this article, we present the results of the qualitative inquiry to comprehend these factors
of Holton, Bates, and Ruona (2000) and of requesting experts to offer proposals to
increase transfer.

Three focus groups were carried out in the three participating universities of the study to
determine the factors to employ for the assessment of university transfer teacher's
training. The groups comprised 21 people in charge of university teacher training. The
quantitative results obtained regarding the factors affecting learning transfer were
examined in depth.

We confirmed the relevance of the factors identified in the questionnaire: the design of the
training and learning carried out; the support of the teacher in charge; predisposition to
change; resources of the setting; student feedback; institutional acknowledgment;
teaching culture of the work team and personal organization of the work. In addition, the
experts contribute proposals to increase transfer, confirming and extending the meaning
of the factors that facilitate or hinder transfer related to personal aspects, the training
program, and organizational or cultural aspects.

Key words

Transfer; teacher’s training; university teachers; teaching development.

Introduccion

La formacidn docente en la Educacién Superior deberia dar lugar a un cambio en las
practicas docentes, lo que a su vez, deberia influir positivamente en el aprendizaje del
estudiante, pero lo segundo no es posible sin lo primero. El personal docente, cuando ya se
ha formado, tiene que aplicar lo aprendido en el aula, o lo que es lo mismo, ha de transferir
su aprendizaje. Sdlo asi se producirdn cambios en su praxis docente, que son los que han de
facilitar que mejore el proceso de aprendizaje del estudiantado. La investigacidn realizada
pretende contribuir a la comprensidn de los factores que condicionan esta transferencia de
la formacidn a la préactica docente en el aula.

En este articulo presentamos los resultados obtenidos de llevar a cabo 3 entrevistas
grupales (focus group) en las 3 universidades participantes en el estudio.

Los grupos estaban compuestos por personas con responsabilidades en la formacién
docente universitaria, que ahondaron en los porqués de los resultados cuantitativos
obtenidos sobre los factores que afectan a la transferencia del aprendizaje, hallados
mediante proceso cuantitativo en la investigacion. Resulta de especial interés los relativos a
dos de los factores condicionantes de la transferencia segin los resultados de Feixas,
Ferndndez,Lagos, Quesaday Sabaté(2013 b).

Ademas de contrastar los resultados obtenidos sobre los factores facilitadores y/o
obstaculizadores de la aplicacién de lo aprendido, las entrevistas grupales también sirvieron
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para recoger las ideas y propuestas de los expertos en procesos de formacion docente en
las universidades, sobre cémo incrementar la transferencia de la formacién impartida al
profesorado universitario.

La transferencia de la formacion docente universitaria

Evaluar los resultados obtenidos mediante procesos de formacién continua es una
necesidad aceptada por todas las organizaciones que invierten en ellos. Ademads, también
es un hecho contrastado que la tarea no es sencilla. En el ambito empresarial a partir de los
afnos sesenta, el modelo de Kirkpatrick (1998), que considera cuatro niveles para evaluar la
formacidn, es uno de los mas aceptados. A partir de él se inician investigaciones en las que
se profundiza sobre el tercer nivel, el llamado de transferencia de la formacién. Baldwin y
Ford (1988) ofrecen una definicién ampliamente aceptada por expertos y expertas, segun la
cual transferir consiste en aplicar al lugar de trabajo los conocimientos, habilidades y
actitudes adquiridos en un contexto de formacion.

Los sistemas directos consisten en medir el grado de transferencia mediante técnicas e
instrumentos elaborados y aplicados para cada situacién especifica de formacién. Pruebas
como las plantillas de observacidn de conductas y las pruebas objetivas medirian la
transferencia de forma mds objetiva, mientras que las entrevistas y los cuestionarios harfan
lo propio pero de forma mas subjetiva, atendiendo a las percepciones de las personas
formadas.

Los sistemas indirectos de evaluacidn de la transferencia se basan en detectar qué variables
facilitan o dificultan la aplicacidn al lugar de trabajo de lo aprendido en la formacidn. Este
tipo de sistemas son menos costosos que los directos, tanto en lo que se refiere al esfuerzo,
como en lo referido a lo econémico. Varios autores ofrecen modelos para seguir en la
evaluacién indirecta de la transferencia: Noe (1986); Baldwin i Ford (1988); Burke y
Hutchins, (2008), siendo el modelo de Holton (1996; 2005) uno de los mas difundidos y
aceptados por la comunidad cientifica. En el contexto espafol, Pineda, Quesada y Ciraso
(2011) crean el primer modelo de factores de la transferencia en el contexto espafiol: el
llamado modelo FET (Factores para la Evaluacién indirecta de la Transferencia).

La evaluacién de la formacién docente universitaria es abordada por diversos
investigadores como Guskey (2002), Gibb y Coffey (2004), Devlin (2008), Hanbury, Prossery
Rickinson (2008) y Stefani (2011), entre otros. Mayoritariamente la evaluacién se refiere
solamente a la satisfaccién del participante aunque los modelos de Krever y Brook (2001),
Guskey (2002) y Zabalza (2011) analizan tanto el impacto de la formacién sobre los
participantes (en qué han cambiado sus percepciones sobre la docencia, qué han
aprendido, etc.), como el impacto en los estudiantes (cémo estos perciben los cambios en
la docencia del profesorado a raiz del proceso de formacidn realizado por este Ultimo),
como el impacto en la cultura docente de la institucion (importancia que se le da a la
formacién continua, recursos dedicados a la formacidn, etc.). Todos estos modelos ofrecen
posibilidades de evaluacién, aunque llevarlas a cabo es una tarea compleja, entre otras
razones y centrandonos en la medida de la transferencia, porqué se trata de un
procedimiento de medicién directa. La evaluacién indirecta, pues, aparece como una
solucidn posible al problema de cdmo abordar la complejidad de evaluar la transferencia de
la formacidn docente en ambito universitario.

El “Cuestionario de Transferencia de la Formacién Docente” (Feixas, 2013a) contiene 50
ftems agrupados en 8 factores:

o Disefio de la formacidn y aprendizaje realizado
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Apoyo del responsable docente
Predisposicién al cambio

Recursos del entorno

Feedback del estudiante
Reconocimiento institucional

Cultura docente del equipo de trabajo y
Organizacidn personal del trabajo

O 0O O O O O O

Ademas existen cada vez mas estudios en esta direccién, como los realizados por Pérez y
De Corral (2012) en tres promociones de profesorado que ha cursado el Programa de
Formacion Inicial ProFl del ICE de la UPC, o los de Sudrez-Ojeda,Blanch, Caydén, Fuentes,
Gimeno y Gonzalez, (2012) del grupo de innovacién docente GI-CAES, interesados en
analizar las diversas tipologias de formacién implementadas por ellos mismos con el
objetivo de valorar la incidencia de la formacidn recibida por los participantes en su practica
docente. Asimismo Madinabeitia (2014) da cuenta del estudio empirico que aporta
evidencias del impacto de la formacién en los conceptos de ensefianza y aprendizaje
docentes, en su desempefio y también en la capacidad para investigar la docencia o liderar
en ambitos docentes, aspectos propios del cambio organizativo. La investigacién llevada a
cabo por Acosta, Feixas y Quesada-Pallarés (2016) en las facultades de ingenieria de Chile,
abala también la necesidad de comprender como mejorar en los factores relativos a la
organizacion personal del trabajo académico y como incrementar la voluntad para el
cambio en el profesorado. El estudio de Diaz Martin (2016) pone de manifiesto la
importancia del reconocimiento institucional sobre la labor docente y el esfuerzo del
profesorado para mejorar su praxis. Finalmente, Amber y Sudrez (2016) afiaden que el
disefo formativo ha de ser muy focalizado y ha de fomentar el trabajo en colaboracidn para
llegar a ser transformador de la docencia universitaria en el aula.

Metodologia

Como se comentaba anteriormente, una vez obtenidos los resultados relativos a la primera
fase del estudio de tipo cuantitativo, se procedid a profundizar en su significado mediante
una segunda fase del disefio de tipo cualitativo, siguiendo una metodologia integrada
(Morgan 2014). Mediante el “focus group” o grupo de discusién, que consiste en realizar
una entrevista grupal, se selecciona a un grupo de participantes que estdn estrechamente
relacionados con el tema a tratar, con el objetivo de que hablen sobre dicho tema
interactuando entre ellos, de manera que expongan sus vivencias al respecto, sus actitudes
y sus opiniones, comentando, a la vez, lo expuesto por sus compaiieros (Morgan, 1991).

Se llevaron a cabo 3 grupos de discusidn, uno en cada una de las 3 universidades elegidas
para el estudio. La duracién fue la considerada estandar (Krueger, 1991; Morgan, 1991) entre
una hora y media y dos horas y también el nimero de participantes, que oscilé entre 6 y 8
personas. Concretamente en la Universidad 1 participaron 8 personas, en la Universidad 2,
participaron 7 y en la Universidad 3, participaron 6 personas, ademds de la persona
moderadora, la misma en todas ellas.

Las personas participantes fueron previamente seleccionadas y posteriormente invitadas a
participar en funcidn de su perfil profesional en la universidad: profesores y profesoras
relacionados con la formacién docente del profesorado. Asi, los grupos fueron compuestos
por:
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- Coordinadores de Titulacidn de diferentes Facultades

- Responsables de la Unidad de Formacién del Profesorado de las 3
Universidades

- Responsables Institucionales: Vicerrectorado de Calidad, de Ordenacién
Académica, etc.

- Formadores de docentes experimentados

- Participantes en la formacién docente.

El sistema de seleccion se articulé6 mediante contacto directo, estableciendo redes
topoldgicas con los participantes, tanto de tipo natural como de tipo artificial, conteniendo
relaciones asimétricas (Ibafez, 1994).

La persona moderadora actud focalizando el tema a tratar mediante preguntas
previamente disefiadas y siguiendo un protocolo definido por el equipo: acogia a su llegada
a cada participante, agradeciendo su presencia y procurando su acomodo en una mesa
rectangular. Una vez sentados todos los miembros procedia a explicar brevemente la
técnica del “focus group” haciendo especial hincapié en sus objetivos, en el papel poco
directivo que ejerceria la persona moderadora y lo que se esperaba de los participantes: su
participacion en forma de opiniones, experiencias, ejemplos, comentarios a las
aportaciones de los demas compafieros de grupo, etc. Seguidamente exponia el tema de
interés del grupo de investigacion sobre el que debian tratar los participantes: qué significa
transferir lo aprendido en la formacidn, cuales son los factores que condicionan la
transferencia de la formacidn docente y qué deberia cambiarse y cdmo para que se
incrementara la transferencia de lo aprendido en la formacién a la practica profesional en el
aula universitaria.

Una vez clarificado el tema a abordar, quien moderaba explicaba la organizacion del
tiempo, invitando a los participantes a intervenir en una primera ronda siguiendo un orden
acordado, y a seguir interviniendo ya sin orden, una vez terminada la primera ronda.

Durante la discusién la persona moderadora mantenia una actitud abierta para captar
temas emergentes, no contemplados en el guién de entrevista que pudiesen ser de valor
para alcanzar los objetivos del estudio, es decir, para obtener la maxima comprensién sobre
las percepciones de los participantes sobre el fendmeno o tema investigado (Morgan,

1991).

Las sesiones fueron registradas mediante video, previo consentimiento de los participantes.
Las grabaciones obtenidas fueron transcritas y, a fin de procesar la informacién y gestionar
los datos, se utilizd el programa de andlisis cualitativo Atlas Ti 5.0. Este programa
informatico permitid la organizacidn completa de los datos obtenidos. La informacién fue
cargada en el programa como unidad hermenéutica factores-transferencia. Se procedié a la
codificacién que consistid, bdsicamente, en asignar cédigos a las unidades de significado y
conformar categorias. En la construccidn de categorias, se ubicaron distintos cddigos
dentro de unidades o conceptos tedricos vinculados a la transferencia de la formacidn. La
categorizacion en si misma fue una operacién conceptual de agrupamiento a partir del
analisis de contenido tematico. Siguiendo a Massey (2011) en el proceso de anadlisis de
contenido, se han obtenido datos de tipo articulado en su gran mayoria y de tipo
emergente en un nimero menor.
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Resultados

Presentamos los resultados de estas entrevistas grupales organizados en relacién al propio
concepto de transferencia, a los facilitadores y las barreras y por tltimo a las propuestas de
mejora que han emergido de los propios grupos focales.

Factores que facilitan la transferencia de la formacién docente en relacién a las personas

En primer lugar se habla de la motivacién del participante para transferir. Los expertos
mencionan la motivacién varias veces con matices diversos, siempre sefialada como un
condicionante esencial: “yo trato de transferir algo cuando veo en ello una oportunidad de
mejora, pero ojo, que tengo que estar dispuesta emocionalmente, dispuesta a querer trabajar,
porque eso no va a ser fdcil que lo ponga en prdctica ya .” (U1/U2)

Se da un tipo de motivacién que es intrinseca y que algunos expertos consideran como
imprescindible: “La capacidad depende de que quieras o no, porque estamos en un entorno en
el cual nos pagan lo mismo por hacer o no hacer. Luego, el hecho de hacer o no hacer,
dependerd de que queramos hacer o no[...]”. (U1)

Otro factor que repercute en la transferencia de la formacién docente es el apoyo de los
coordinadores de titulaciéon o responsables docentesy en caso de no tenerse, es un claro
obstaculo para la transferencia de la formacidn. Sin apoyo por parte de coordinadores y
responsables de titulaciones, es posible que el curso no tenga ningdn impacto. Incluso, a
veces “el que quiere hacer una cosa diferente tiene que hacerlo de manera clandestina”
(U1/U2) puesto que la rigidez de las estructuras y de la cultura universitaria hacen de barrera
a la transferencia.

La predisposicién al cambio de los participantes en los cursos y la que perciben los
participantes en su entorno préximo (departamento, titulacién, facultad, etc.) es un factor
importante para la transferencia. Expertas y expertos hablan de ambos factores
indistintamente, lo que parece indicar que la predisposicion a cambiar en algo la propia
docencia depende en gran medida del apoyo recibido por parte de los responsables que
rodean al participante en la formacidn.

Factores del programa formativo que facilitan la transferencia de la formacién docente

En cuanto al disefio de la formacidn, surgen cinco temas que influyen en la transferencia: la
utilidad percibida, las posibilidades de reflexionar sobre la propia accién docente, la
adaptacion al contexto de los participantes, que el participante tenga que generar un
producto aplicando lo aprendido y la existencia de actividades de seguimiento de la
formacion.

Respecto la utilidad de la formacién, ésta se la considera util sélo si tiene caracter
instrumental y prdctico. El caracter practico se define como: “cercania con la realidad,;
aplicacién directa al aula; aplicabilidad; usabilidad”. (U1/U2)

Otros dos expertos expresan la misma idea asi: “la cercania con tu realidad es fundamental
en todo proceso de transferencia. Cuando aquello que comprendes lo percibes cercano,
formando parte de tu propia cotidianidad, mds fdcil lo transfieres. Cuanto mds lejano estd, mds
dificultoso es y mds necesitas ayuda” (U1/U2)

Respecto la coherencia entre la actitud y el discurso del formador se consideran elementos
relevantes para la eficacia de la transferencia: “pienso que la manera como a veces se hace la
formacién genera actitudes muy resistentes. Porque, entre lo que decimos y lo que hacemos
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hay contradiccién. Por lo tanto, los profesores que vienen a los cursos, reflexionardn sobre lo
que haceny a partir de ahi decidirdn si vale la pena o no introducir una cosa diferente”. (U3)

Respecto al grado en que el disefio estd contextualizado a la realidad del participante el
sentir de los expertos es que frecuentemente se cuida mas la calidad de los contenidos
formativos que las posibilidades que tendrdn los participantes de aplicar lo aprendido a su
docencia y ello es un error. Asi, lo adecuado seria que se plantease la formacién desde el
conocimiento de lo que hace el profesor que acude a la formacidn. El disefio formativo
deberia estar adaptado al contexto real de los participantes en la formacién: “tu te apuntas
en un curso porque piensas que aquello lo podrias utilizar y vas alld, te explican las cosas y
dices no, es muy complicado(...). Claro que si me explican cosas que me dan ideas que si,
intentaré colocarlo en mi asignatura o en el grupo de profesores”. (U3)

El hecho de generar algin producto utilizando lo aprendido parece ser un factor
importante. No basta con asistir al curso, sino que es necesario integrar en la asignatura o
en la practica docente lo aprendido en la formacién: “Hace unos afnos, lo normal era hacer un
curso y luego se daba una certificacion. Pero yo creo que eso es una equivocacion, puesto que
hasta que ellos no lo lleven al aula integran bien lo aprendido. Por lo que cambiamos de
estrategia, y prescindimos de cursos en los que se ensefiaba algo y nada mds, al tipo de curso+
producto”. (U1/U2).

Complementario a ello el disefio de actividades de seguimiento, una vez la formacidn
presencial ha concluido, facilita dicha transferencia. Se citan diversas modalidades: tutorias
entre iguales; tutorias grupales: foros de intercambio y reflexién: y asesorias.

La finalidad del seguimiento es superar las dificultades propias en la implementacion.
Parece que, como afirmaban los expertos, el seguimiento a través de las nuevas tecnologias
es un camino abierto.

Factores organizacionales que facilitan la transferencia

El profesorado que asiste a los cursos pertenece a unidades organizativas en las cudles hay
una estructura que influye y determina las acciones que éste haga.

143

El departamento es una de estas unidades organizativas. Se considera que es “una
estructura del siglo XVIll, estd escondida y nos puede generar problemas [-+] es una estructura
que en muchos casos se utiliza para mantener una jerarquia de decisiones” (U1/U2) y dicha
estructura choca con la necesidad de crear equipos docentes que funcionen
independientemente de la procedencia departamental de sus miembros.

Contar con el benepldcito de la direccién departamental es un requisito que se considera
necesario para transferir: “Yo pienso que es muy importante que el jefe de departamento
pueda hacer equipos predispuestos, porque si no, no tiene ningun sentido. Es decir, como
minimo el jefe de departamento tienen que dejar hacer”. (U3)

La coordinacién entre el profesorado de las asignaturas es otro elemento que facilita la
transferencia: “yo supongo que las asignaturas donde hay varios profesores implicados, si que
hay una coordinacién clara y trabajan con los mismos objetivos. Y luego lo que parece mds
complicado es plantear esa coordinacidn a nivel de departamentos, eso es ya mds dificultoso”.
(UPV).

El reconocimiento al esfuerzo que hacen los docentes para aplicar lo aprendido en la
formacién facilita la transferencia de éste. Se pueden diferenciar dos ambitos de
reconocimiento: el mas ligado a la institucidon a la que se pertenece y el asociado a la
comunidad cientifica relativo al desarrollo de la carrera académica.

El apoyo entre iguales se considera un elemento facilitador de la transferencia: “creo que
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para que la formacién docente verdaderamente sea transferible tienes que tener apoyo sea
institucional o entre companeros” (U3).

Finalmente, remarcar que se considera un ideal deseable una cultura colaborativa: “hay
algunas cosas que quisiera hacer, que si yo tuviese la seguridad de que alguien me ayudaria,
seria fdcil y lo haria”. (U3)

Barreras que impiden la transferencia de la formaciéon docente

La falta de motivacién es una barrera clara para la transferencia. La desmotivacién puede
venir por distintas razones, una de ellas tiene que ver con las dificultades que se encuentra
el profesorado una vez ha terminado la formacién y ha de introducir cambios en el dia a dia:
“nos cuesta motivarnos, los mismos profesores que vienen a los cursos te dicen que es stuper
interesante y salen motivados pero claro cuando van al aula ven que les falta recursos”.
(U1/U2)

Otro elemento que dificulta la motivacidon son las perspectivas laborales que tiene el
profesorado universitario actualmente: “tal como tiene las perspectivas el profesorado, no
hay nada que los motive y para mi es el problema de base actual. Y esto produce un
desencantamiento. (U3)

Un obstdculo que se sefiala en relacién a la estructura es cdmo hacer llegar la innovacién al
catedrético, y/o al profesorado consolidado que no ve la necesidad de cambiar nada y
puede sentir amenazada su posicidn. Algunos expertos consideran que si no se implican las
personas de mds rango académico, dificilmente lo hardn las de menor rango. Sin embargo,
otros expertos creen lo contrario, que si los que introducen cambios son los de menor
rango, las posibilidades de que el profesorado consolidado se anime a cambiar, se
incrementan: “En este sentido, pienso que explicarle a un becario cdmo hacer cosas nuevas es
una muy buena manera de que el catedrdtico organice sus tareas. Y es mucho mds efectivo que
el becario le diga al catedrdtico [propuestas de accién] que no que el jefe de departamento
diga: a partir de ahora todos los profesores han de hacer las cosas de esta manera”. (U3)

Los recursos con los que cuenta la persona docente para aplicar lo aprendido también
representan un obstdculo aunque los y las expertas no le dan gran importancia, de hecho
comentan: “los aspectos fisicos son un condicionante clarisimo, pero para todo tipo de
ensefianza” (U1/U2). Por ello, se considera que los impedimentos para la transferencia no
son de tipo material, sino de tipo mas intangible.

El poco o negativo feedback que reciben los docentes de los estudiantes sobre su praxis
docente es insuficiente en los modelos de evaluacién de la docencia que se aplican
actualmente, de corte cuantitativo. Serfa necesario cambiar el modelo de evaluacién que se
les pide a los alumnos: “Es dificil saber qué es el éxito docente pero tiene que ver con la
percepcioén del profesor de que ha tenido éxito con su proceso educativo. Eso es complicado de
establecer porque hay una tradicién muy larga de evaluacién con encuestas”. (UPV)

El reconocimiento académico es percibido como necesario e insuficiente, en tanto que enla
actualidad se valora mucho mads la tarea investigadora que la tarea docente. Asi, la
formacidn para la funcién docente serd tenida en cuenta: “en tanto y cuanto eso sirva como
mérito para estabilizar tu acreditacién, es decir, y en tanto y cuanto no lo sea, seguiremos
actuando desde el querer. Pero creo que ahi se necesita un cambio”. (U1/U2)

La falta de reconocimiento de la docencia es vista como una barrera, se considera que el
modelo actual premia la investigacion para “liberarte de ser profesor” (U1/U2), esa
mentalidad “choca de frente con toda la intencién de la formacién docente” (U1/U2), puesto
que “el mds listo es el que menos docencia da”. (U1/U2)
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El reconocimiento institucional se relaciona con el apoyo percibido por parte del
responsable docente y con las resistencias halladas para la transferencia en el entorno
inmediato del profesorado: “el reconocimiento no estd en el curriculum y lo que has hecho,
sino que si todos son conscientes, ya es gratificante [--] yo me centraria en el apoyo y en la
concienciacidn. El reconocimiento es que la gente sepa que se estdn transfiriendo aprendizajes
al aula”. (U3)

La cultura docente del trabajo en equipo es otro de los factores considerados importantes
para la transferencia de lo aprendido. Los expertos consultados entienden que cada vez
mas se necesita del grupo para poder funcionar: “ahora ya no solo sirve aprender algo y
llevarlo a mi aula, sino que ahora lo tengo que compartir con los demds” (U1/U2)

El problema es que la cultura universitaria establecida a menudo es una barrera para el
trabajo en equipo. La cultura en muchas ocasiones aparece caracterizada como:
“parcelacion del trabajo, la falta de cultura colaborativa” (U1/U2), donde el profesorado se
queda con la interpretacidn de la ley o de la norma que le interesa a cierto grupo de
profesores: “para seguir haciendo lo que le da la gana” (U1). Hay transferencia que se deja de
hacer por la falta de reconocimiento y de valoracién del contexto y su cultura organizativa.

Finalmente, el dltimo factor considerado, consiste en la organizacién personal del trabajo.
Las personas expertas mencionan unos cuantos obstaculos al respecto. En primer lugar
aluden al tiempo que el profesorado no estable tiene que dedicar a los procesos de
acreditacién: “la queja mds general es que no tienen tiempo para nada. Tienen que investigar,
tienen que sacar articulos...” (U1/U2)

La estabilidad es vista de dos maneras: como facilitadora de la transferencia, pues da
margen y seguridad de que el esfuerzo invertido tendr3d vision de futuro. Y, por otro lado,
“si fuese verdad que la estabilidad es favorecedora de innovacién todos los catedrdticos y
titulares lo serian”. (U3)

Parece que en la priorizacién de tareas, las relativas a la investigacidon son percibidas como
mads importantes que las relacionadas con la docencia, entre otros motivos porque los
resultados son mas visibles: “la estrategia de la investigacién tiene unas consecuencias
efectivas mucho mds realistas que el esfuerzo docente” (U1); “el buen docente, en general, es
menos visible que el maravilloso investigador que es mds conocido. Entonces estd claro que
hay una cosa que el sistema no quiere ver, o no le apetece, o no sabe cémo resolverlo” (U1).

Propuestas para incrementar la transferencia de la formacién docente

Una propuesta mencionada reiteradamente por las personas expertas es que el disefio
formativo no acabe en el aula, sino que se extienda en el tiempo y en el espacio mas alla de
ella. Los responsables de la formacién podrian hacer el seguimiento después de la
formacion y ello favoreceria la transferencia. Las nuevas tecnologias son un medio
considerado excelente para ello: “Esto puede ir acompanado de un equipo virtual, que una
vez que ha acabado eso, entran en una siguiente fase y tengo opcidén de comentar mis dudas,
mis inseguridades, mis certezas. Eso si ayuda también a la transferencia”. (U1/U2)

Contextualizar los contenidos de la formacién a la realidad préxima de los participantes, es
otra de las propuestas que surgen: “muchas veces si la gente no ve un ejemplo concreto en su
drea de conocimiento en casos prdcticos de éxito o fracaso no los motiva. Puede ser que si
hicieran una jornada de discusion y reflexién...” (U3); “La cercania con tu realidad es
fundamental en todo proceso de transferencia. Cuando aquello que comprendes mds cercano
estd de tu propia cotidianidad, mds fdcil lo transfieres. Cuanto mds lejano estd, mds dificultoso
es y mds necesitas ayuda”. (U1/U2)

Se considera que el hecho de pedir un producto final fruto de la aplicacién de lo aprendido
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en la formacidn también juega a favor de la transferencia: “las actividades de seguimiento, es
decir, que haya un pequefo producto relacionado con la temdtica del curso. Por ejemplo,
hemos dado evaluacién de competencias, pues ahora disefiaremos una prueba de evaluacion,
que la corrige el propio formador y estdn trabajando temas propios de su prdctica”. (U1)

La orientacidn de la formacidn hacia la reflexién sobre la propia practica, también es una
propuesta compartida por muchos de los expertos: “creo que hace falta la reflexion sobre
qué es lo que sale bien y por qué sale bien y lo que no. Yo creo que esto es mds eficiente que
mirar de hacer cosas muy diferentes. Que también llegan estas cosas diferentes, estos cambios
son inherentes a la reflexion” (U3); “para transferir los conocimientos docentes, se han de
hacer unas labores de concienciacién para que el profesor sepa lo que le falta, porque muchos
no son conscientes de sus carencias. Saben que no saben, pero no tienen una buena idea de
que es lo que no saben. Porque si lo supieran, supongo que ellos suplirian esa carencia”. (U1)

Finalmente, diversificar la oferta formativa también es una propuesta que se lanza, para
conseguir, fundamentalmente, que el profesorado que no participa frecuentemente en la
formacidn, lo haga y pueda, asi, transferir lo aprendido y generar cambios en el aula: “los
profesores ya veteranos no suelen venir, esto no quiere decir que no hagan actividad de
formacion, ... “(U1)

Podriamos sintetizar las aportaciones de los participantes en estos tres grupos de discusion
en la siguiente tabla:

Tabla 1.
Factores facilitadores, barreras y propuestas para la transferencia de la formacién docente.
Factores que facilitan Ia | Barreras que impiden | Propuestas para mejorar la
transferencia la transferencia transferencia
Personales * Recursos * Disefio del programa
» lamotivacién insuficientes, formativo que incluya
intrinseca e  Poco feedback seguimiento en el
» la predisposicion al por parte del tiempo,
cambio estudiantado, * Contextualizar los
Del programa formativo e  Poco contenidos,
> La utilidad, reconocimient * Orientar el programa
» la coherencia interna, o0 académico hacia la autorreflexién
» Contextualizacion, de la docencia de la propia practica y
» Generar un producto y * Diversificar las
al finalizar la e Culturade propuestas formativas
formacidn equipo
Organizacionales docente
> Elapoyo delos insuficiente
coordinadores o
responsables
docentes,
» Elbeneplacito de la
Direccidn
Departamental
» La coordinacién entre
profesorado,
» Elreconocimiento al
esfuerzo
» Elapoyo entre iguales
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Conclusiones

La evaluacién de la transferencia de la formacidn en la universidad se estima como un
elemento clave para incidir en el desarrollo docente. Por ello, el estudio que presentamos
contribuye a identificar los factores clave que se deben incluir en cualquier proceso
evaluativo de la transferencia.

Se espera que la formacidn docente promueva un cambio en las habilidades, conocimientos
y concepciones del profesorado participante (Mariny Teruel, 2004) y que éste lo aprenda e
interiorice para que, en su contexto particular, pueda aplicarlo de manera efectiva y
sostenida.

Existen un conjunto de factores que pueden estimular o inhibir la transferencia a la practica
y éstos pueden variar de individuo a individuo, dependiendo del propdsito y del entorno y
condicionar el éxito de los programas de formacidn. Las estrategias formativas difieren
mucho entre siy para realizar una evaluacién ajustada debemos conocer qué funciona, para
quien y bajo qué circunstancias. Es decir, debemos conocer los factores que afectan e
influyen en la transferencia del aprendizaje de los docentes. La discusién analizada entre
los miembros expertos en formacién docente universitaria de las tres universidades revela
la existencia de factores individuales, factores relativos al programa y factores
institucionales que determinan e influyen en la calidad y eficacia de lo aprendido en la
formacidn realizada.

A su vez se han deducido una serie de factores condicionantes de esta transferencia que se
pueden clasificar en facilitadores y en barreras. Fruto de este analisis de factores emergen
una serie de propuestas de mejora tales como:

* El disefio formativo no debe acabar en el aula, sino que se debe extender en el
tiempo mas alla de ella, es decir hacer un seguimiento después de la formacion
proporcionada.

* Contextualizar los contenidos de la formacién a la realidad préxima de los
participantes.

* El programa formativo debe incorporar la elaboracidn de un producto final por
parte del profesorado asistente para que éste vea aplicable lo aprendido.

* Fomentar una cultura de trabajo en equipo entre el profesorado a fin que la
transferencia contribuya a una cultura colaborativa y

* Contribuir a elevar el reconocimiento de la tarea docente y equipararla a la tarea
investigadora.

Con todo, no podemos hacer una interpretacidn general de las politicas de desarrollo
docente que se estdn llevando a cabo en la actualidad, aunque tampoco era éste el objetivo
del estudio, pero si mostrar la predominancia de ciertos condicionantes de la transferencia
de la formacién docente recibida por nuestros docentes, coincidentes con los andlisis de la
literatura mas actual (Blume et al., 2010 y De Rijdt et al., 2013). Finalmente, la herramienta
ha demostrado su consistencia y validez y ello nos permite seguir explorando nuevos
contextos formativos y analizando factores, tanto de forma integrada como factores
concretos. Futuras investigaciones sugieren explorar mas a fondo de qué manera los
factores del entorno (la cultura docente del equipo de trabajo o el rol del responsable
docente, por ejemplo) facilitan la transferencia de los aprendizajes realizados en el
contexto laboral del profesor universitario.
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Resumen

Las autoras de esta investigacion parten de la premisa relativa al estatus particular,
potencial y efectivo de la mediacién oral como un eje vertebrador de la comunicacidén
durante el proceso de ensefanza/aprendizaje. Dan cuenta -movilizando procedimientos y
estrategias propias de la investigacidn interpretativa-, de las potencialidades de Ia
mediacion oral en la resolucién o evitacion de los conflictos comunicativos que tienen lugar
en el discurso de ensefianza/ aprendizaje de inglés, en aulas de Educacién Primaria con
presencia de alumnado extranjero. Destacan sus efectos en las actividades comunicativas
de la lengua planificadas para el aula, en la perspectiva Gltima de la formacidn del
profesorado, a quien corresponde el logro de la integraciéon socioeducativa de este
alumnado.

Palabras clave

Mediacién oral; aulas de inglés; alumnado extranjero; Educacidn Primaria; investigacion
interpretativa.

Contacto:

Natalia Barranco Izquierdo, natalia.barranco@uva.es, Facultad de Educacién y Trabajo Social. Paseo
de Belén, 1. Campus Miguel Delibes, 47011, Valladolid.




Natalia Barranco Izquierdo y Carmen Guillén Diaz

Effects of oral mediation for solving communicative conflicts in
primary ESL classrooms with foreign students

Abstract

The authors of this research focus on the premise of the potential and effective status of
oral mediation as a communication backbone in the teaching and learning process. They
give account of the potentialities of oral mediation to solve or avoid communicative
conflicts that take place in the teaching and learning discourse in Primary Education
classrooms with foreign students. It is carried out by mobilizing the procedures and
strategies of the interpretive research. Effects of oral mediation in the planned
communicative activities are highlighted, with the ultimate purpose of contributing to
better teacher training.

Keywords

Oral mediation; ESL classrooms; foreign students; Primary Education; interpretative
research.

Introduccion

Con la presencia de alumnado extranjero con lenguas y/o culturas diferentes a las de
escolarizacién, en el aula de inglés lengua extranjera (ILE) de Educacién Primaria, el
conflicto comunicativo que tiene lugar en toda situacién pedagdgica es objeto de especial
atencién (Trujillo Sdez, 2008), a la luz de las concepciones interaccionistas de la
comunicacién (Martinez Agudo, 2003), y las constructivistas de la cognicién (Tascén Truijillo,
2003; Weil-Barais et Resta-Schweitzer, 2008).

Para la solucién de este conflicto comunicativo, en el ambito disciplinar de Didactica de las
Lenguas-Culturas, la mediacién oral (Arroyo Gonzélez, 2004) que se contempla como una
actividad comunicativa de la lengua, desvelada en el documento del Consejo de Europa
(2001) -Marco comin europeo de referencia para las lenguas-, se nos muestra mas alld de la
simple traduccién. Si bien es evidente que, a diferencia de las otras actividades
comunicativas de la lengua, como tal no se planifica intencionalmente en las aulas, si cabe
ser considerada un eje vertebrador de la comunicacidn con potencialidades para la
resolucién o evitacion de conflictos comunicativos.

El hecho de otorgar a la mediacién oral un mayor alcance en el discurso del docente,
conlleva su consideracion como parte integrante del perfil competencial profesional -en
términos de conocimiento y comprensién, habilidades y destrezas y actitudes- del
profesorado de lenguas (Kelly et al., 2004; Llorent Garcia & Lépez Azuaga, 2012). De forma
que, estimando la pertinencia y utilidad de identificar los efectos de la mediacién oral en las
diferentes actividades comunicativas de la lengua cominmente desarrolladas en el aula, es
importante tomar como referentes las cualidades esenciales de mejora de la calidad
educativa promovidas por De Ketele y Gerard (2007), a saber: la eficacia, la eficiencia y la
pertinencia. Para el caso que nos ocupa, nos referimos a eficacia en el sentido de la
capacidad de lograr los objetivos planificados por el profesorado; a eficiencia en el sentido
de disposicion de los recursos necesarios para el logro de dichos objetivos, siendo mas
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eficiente cuando se obtienen mejores resultados con menos recursos; y a pertinencia en el
sentido de adecuacidn y conveniencia de los recursos empleados.

Objetivos

A partir de estas consideraciones, los objetivos que nos hemos planteado en este trabajo
son los siguientes:

- ldentificar los efectos de la mediacion oral en la resolucidn de conflictos
comunicativos en aulas de ILE con presencia de alumnado extranjero.

- Aportarimplicaciones metodoldgicas para la formacién del profesorado, respecto al
uso de la mediacién oral en la resolucién de conflictos comunicativos en aulas de ILE
con presencia de alumnado extranjero.

Metodologia

Nuestro posicionamiento metodoldgico en funcién de los objetivos planteados nos
determina a optar por el método de analisis de contenido (Bardin, 1986; Krippendorff,
1990). El caracter esencialmente descriptivo de esta técnica global de indagacién nos
permite la identificacidn objetiva de la realidad empirica y, desde su disefio vertical, nos
permite descripciones mds amplias de las informaciones textuales obtenidas, por la
observacidn de las interacciones de aula fuertemente contextualizadas.

Determinacion del contexto de indagacién y participantes

Los criterios fundamentales para la concreciéon del contexto de indagacién y de los
participantes en este trabajo de investigacion se refieren a cinco condicionantes
primordiales:

a) Centros publicos o concertados de Educacién Infantil y Educacién Primaria en
contexto socio-cultural y educativo de amplia tradicion monolingie.

b) Aulas con presencia de alumnado extranjero y de diversos niveles de la
Educacidén Primaria.

c¢) Alumnado extranjero con presencia estable en el grupo y asistencia continuada
como requieren los procedimientos de observaciéon movilizados.

d) Acceso al centro facilitado en primera instancia y alto grado de disponibilidad
por parte del profesorado responsable.

e) Heterogeneidad maxima relativa a los afios de experiencia docente.

Adecuandonos a estos criterios, seleccionamos para llevar a cabo la observacién
propiamente dicha, cuatro aulas ubicadas en centros educativos de Valladolid capital y
provincia, Palencia capital y Salamanca capital. Para preservar el anonimato, asignamos una
letra a cada aula, comenzando por la “Z”: AULA Z, AULA Y, AULA X, AULA W. En este
sentido, los profesores son nombrados con la letra del aula en la que imparten sus
ensefianzas y el alumnado extranjero es nombrado con la letra del aula a la que asisten y un
ndmero correlativo empezando por 1. Los participantes se distribuyen segin se indica en el
Cuadro 1.
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AULA Z AULAY AULA X AULA W
Profesora Z Profesora Y Profesor X Profesora W
Profesora X2
Alumno Z1 Alumna Y1 (en précticas) Alumna W1
Alumno 72 Alumna Y2 Aliae ] Alumna W2
Alumno Z3 Alumna Y3
Alumno Z4 Alumna Y4

Cuadro 1. Codificacién de las aulas y de los participantes objeto de observacién.

Datos sociodemograficos por aula y perfiles académicos
El Aula Z

La Profesora Z presenta un alto grado de disponibilidad desde la primera toma de contacto,
si bien nos muestra vacilaciones sobre si su trabajo va a ser de utilidad para nuestra
investigacion, argumentando ser una profesora novel que estd en su primer afio de ejercicio
docente. Se muestra siempre muy atenta a lo que sucede en el aula, procurando que todo
el alumnado siga de manera normalizada el ritmo de la clase. Usa gestos, realiza dibujos en
la pizarra, pone ejemplos o, en Ultima instancia, traduce lo que no se ha comprendido.

El Alumno Z1, que es de Republica Dominicana, es un alumno muy poco participativo. Rasgo
patente incluso en las actividades de interactividad mas intensa. Nunca es voluntario, ni
responde de manera espontanea. Es un alumno muy introvertido e indeciso.

El Alumno Z2, que es de Ecuador, es un alumno muy participativo que, de manera voluntaria
y espontanea, ayuda y es ayudado por sus compafieros en la realizacién de las actividades.
Es un alumno extrovertido y emprendedor.

El Alumno Z3, que también es de Ecuador, participa de manera voluntaria y espontdnea. Es
un alumno extrovertido y emprendedor.

El Alumno Z4, que es de Colombia, se incorpora a clase con unos dias de retraso después de
las vacaciones de Navidad. No participa de manera voluntaria ni espontanea en el desarrollo
de las actividades, a causa ante todo de su desfase curricular. Aun asi, se manifiesta como
un alumno extrovertido, si bien, indeciso en sus actuaciones.

ElAulaY

La Profesora Y, en un primer momento, se muestra reticente a nuestra entrada en el aula,
ya que, segin comenta, pasd por una experiencia parecida no satisfactoria. Una vez tuvo
conocimiento de nuestros propdsitos estuvo dispuesta a colaborar. Salvada la reticencia
inicial, su grado de disponibilidad fue muy alto. Tiene una amplia experiencia como
profesora de ILE en Educacién Primaria, ya que lleva 25 afios desenvolviendo esta
profesién. Su caracteristica mas destacable es que, de forma continua, promueve una
educacién en valores. Declara que trata de fomentar en sus alumnos la tolerancia, el
respeto y la empatia. A menudo utiliza estimulos verbales para que éstos se comuniquen en
ILE, aunque no siempre lo logra.

La Alumna Y1, que es de Republica Dominicana, participa exclusivamente cuando se le
solicita que lo haga, nunca de manera voluntaria, aunque se mantiene siempre atenta a
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todo lo que dice la Profesora Y y siempre realiza las actividades demandadas. Es una alumna
introvertida y poco emprendedora.

La Alumna Y2, que es de Argelia, participa por norma general de manera voluntaria y
espontdnea, aunque hay momentos en que los parece estar ausente. En su relacién con los
demds no hay ningun factor destacable.

La Alumna Y3, que es de Ecuador, raramente participa de manera voluntaria y espontanea,
aunque siempre que le preguntan sabe responder de forma apropiada. Es una alumna muy
introvertida.

La Alumna Y4, que es de Colombia, es la menos participativa de las cuatro y siempre que lo
hace es de manera forzosa y controlada. En una sesién de clase comenta incluso que el ILE
es una lengua muy dificil. Es una alumna introvertida e indecisa.

El Aula X

El Profesor X presenta un grado de disponibilidad bastante alto desde la primera entrevista
mantenida. Cuenta con una experiencia media y ensefia en Educacién Primaria en el mismo
colegio desde hace 13 afios, cuando empezd su trayectoria profesional. Hace uso de gestos
y pone ejemplos. Evita la traduccién. Coincidimos en una sesién con la Profesora X2 (en
situacion de practicas) con la que excepcionalmente mediamos alguna palabra y de la que
percibimos en sus actuaciones una disposicién muy positiva hacia los alumnos.

El Alumno X1, que es de Marruecos, lleva dos afios en Espafa y ain muestra dificultades con
el espafiol. En clase siempre se muestra muy participativo de manera voluntaria y
espontdnea, aunque rara vez conoce la respuesta correcta. Es un alumno extrovertido y
receptivo a las ayudas que le ofrecen tanto sus compafieros como el Profesor X.

El Aula W

La Profesora W presenta un alto grado de disponibilidad. Tiene una experiencia de siete
anos ejerciendo de profesora de inglés como lengua materna en Irlanda (su pais de origen)
y de dos afios como profesora de ILE en nuestro pais. La Profesora W se muestra muy
cercana al alumnado y trata de que éste se sienta implicado en el proceso de ensefanza/
aprendizaje. Siempre utiliza ILE, tanto con el alumnado en las intervenciones de aula como
con la investigadora en las interacciones en diferido. La peculiaridad de esta aula es que
corresponde a un centro acogido al convenio entre el Ministerio de Educacién y Ciencia y el
British Council, por el que se desarrolla un programa bilinglie mediante la imparticién de
curriculo integrado hispano-britanico. El alumnado que sigue este programa bilinglie posee
una competencia comunicativa en ILE muy elevada si comparamos con el alumnado que
asiste a las Aulas Z, X e Y observadas, pertenecientes a centros que no poseen este
convenio.

La Alumna W1, que es de Bulgaria, participa de manera voluntaria y espontanea, y se enfada
consigo misma cuando los resultados no son tal y como esperaba. Segin comenta la
Profesora W, es una alumna muy aventajada con respecto al grupo, tanto en ILE como en el
resto de las dreas curriculares. Es una alumna extrovertida y emprendedora que colabora
con sus companeros si éstos lo necesitan, especialmente con la Alumna Wa2.

La Alumna W2, que también es de Bulgaria, no participa de manera voluntaria ni
espontdnea por no comprender las explicaciones de la profesora o no saber resolver las
actividades de forma satisfactoria. Es una alumna extrovertida e indecisa, muy receptiva a
las ayudas externas, tanto por parte de la Profesora W como del resto de sus compafieros,
especialmente de la Alumna W1.
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Para la obtencion de los datos

En coherencia con los objetivos planteados y ante las caracteristicas y particularidades
metodoldgicas que Bisquerra (1989) nos aporta en el marco del método de andlisis de
contenido, nos inscribimos en:

- un enfoque inductivo, ya que se trata de una muestra poblacional reducida que se
puede analizar con profundidad, y las conclusiones se podrian aplicar a contextos
similares;

- un enfoque idiografico, dado que con esta investigacion no se pretende establecer
leyes generales, sino comprender y describir un fendmeno en particular; y
consecuentemente;

- un enfoque descriptivo, ya que abordamos los fendmenos tal cual aparecen en su
realidad presente, es decir, que interpretamos lo que es, no lo que fue o lo que sera.

Nuestra entrada en las aulas se estructura y organiza, por una parte, previa entrevista con el
profesorado participante, y por otra, en funcién del desarrollo de una unidad didactica,
articulada en un conjunto de actividades planificadas con objetivos y contenidos
interconectados e interrelacionados. Se singularizan éstas, en torno a las destrezas de
expresion oral y escrita y comprensidn oral y escrita. Esta eleccién delimita el tiempo de
estancia en el aula a seis o siete sesiones, y nos permite observar la secuencia completa de
dichas actividades.

Podemos asi disponer de un corpus de datos provenientes de las interacciones discursivas
profesor-alumno, alumno-alumno. Al pretender garantizar la mayor naturalidad vy
espontaneidad posible de las interacciones, su registro audio y manual (cuaderno de la
investigadora) se realiza en una dindmica de observacién no participante en el curso del
desarrollo de las sesiones.

De cada sesién [codificada como S: seguida del nimero de orden correspondiente] se
registran aquellos elementos discursivos verbales o linglisticos, y no verbales o no
lingliisticos a los que denominamos unidades de mediacién o réplicas [cada una codificada
como R: seguida del nimero de orden correspondiente]. Se trata de acontecimientos de
aula tales como lo son efectivamente los intercambios discursivos, junto a los gestos, las
acciones paralingtiisticas y las caracteristicas paratextuales (Consejo de Europa, 2001), que
tienen el valor de efectos en la resolucién o evitacién de los conflictos comunicativos.

Elementos organizativos para el andlisis de los datos

Se aplica un tratamiento manual que facilita la socializacién de los datos y la valoracién de la
importancia cuantitativa o cualitativa de algunos aspectos (Legendre, 2005). Se analizan e
interpretan las réplicas [R:] que, por su complementariedad e interdependencia, sean
indicadoras de las cualidades esenciales de eficacia, eficiencia y pertinencia de forma
fntimamente relacionadas.

Como estd indicado mas arriba, tomamos la cualidad esencial de eficacia en el sentido de la
capacidad de lograr el efecto que se espera o se desea tras la aplicacién de acciones -
unidades de mediacidn o réplicas- orientadas a resolver el problema. Segun lo cual, y para el
caso que nos ocupa, podemos afirmar que una réplica es eficaz a través de los rasgos a) y
b):

a) Si se resuelve de manera satisfactoria el conflicto comunicativo.
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b) Si se evita que surja el conflicto comunicativo.

Tomamos la cualidad esencial de eficiencia en el sentido de utilizacidn dptima de esas
unidades de mediacién o réplicas para alcanzar el mayor grado de eficacia, siendo mas
eficiente cuantos menos recursos se hayan empleado. Segun lo cual y para el caso que nos
ocupa, podemos afirmar que una réplica es eficiente a través de los rasgos ¢) y d):

¢) Sise han necesitado tres o menos de tres réplicas para la resolucién del conflicto
comunicativo.

d) Sial menos una de las réplicas esta en ILE.

Tomamos la cualidad esencial de pertinencia en el sentido de utilizacién adecuada y
conveniente de esas unidades de mediacidn o réplicas para el logro del efecto deseado.
Segun lo cual y para el caso que nos ocupa, podemos afirmar que una réplica es pertinente a
través del rasgo e):

e) Si hay una relacién légica entre los elementos por univocidad, no dando lugar a
interpretaciones diferentes, elementos que pueden ser: sélo oral; oral + escrito;
sélo gestual; oral + gestual; oral + paralingtiistico; oral + paratextual.

Para la presentacién y organizacion del analisis de las réplicas que dan cuenta de los efectos
de la mediacién oral ante los conflictos comunicativos que surgen en la realizacion de las
actividades comunicativas de la lengua planificadas, se decide confeccionar una tabla para
cada aula: Tabla 1 Aula Z; Tabla 2 Aula Y; Tabla 3 Aula X; Tabla 4 Aula W.

En sus columnas y filas se recogen las siguientes referencias significativas y productivas para
esta investigacion: - los Tipos de Actividades comunicativas de la lengua que se han
movilizado durante el desarrollo de la unidad diddctica; - la frecuencia de cada Actividad
comunicativa de la lengua y el tiempo global empleado en cada una, expresado en minutos.
En la dltima columna a la derecha, se muestran los rasgos identificativos de cada réplica y su
comportamiento en la resoluciéon de conflictos. Se presentan codificadas tal y como
mostramos a continuacion:

- Siesunasola réplica la que resuelve el conflicto comunicativo, se codifica como (res).

- Siesunasola réplica la que evita el conflicto comunicativo, se codifica como (evi).

- Sies una sucesidn de réplicas sin interrupcidn la que resuelve el conflicto comunicativo, se
presenta la dltima —sefialando que forma parte de un grupo de réplicas-, y se codifica
como (suc-res).

- Si es una sucesién de réplicas sin interrupcién la que evita el conflicto comunicativo, se
presenta la uUltima -sefalando que forma parte de un grupo-, y se codifica como (suc-
evi).

- Silaréplica es sélo oral, se codifica como (or).

- Silaréplica es oral + escrito, se codifica como (ores).

- Silaréplica es sélo gestual, se codifica como (ge).

- Silaréplica es oral + gestual, se codifica como (og).

- Silaréplica es oral + paralingtiistico, se codifica como (oling).

- Silaréplica es oral + paratextual, se codifica como (otex).

- Sila réplica es efectuada por un profesor que moviliza la mediacién y que actia como
Agente mediador, se codifica como (pro).

- Silaréplica es efectuada por un alumno extranjero que moviliza la mediacién y que actua
como Agente mediador, se codifica como (alex).

- Silaréplica es efectuada por un alumno que no es extranjero que moviliza la mediaciény
que actia como Agente mediador, se codifica como (alum).
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- Sila réplica es efectuada por otro Agente mediador -ni profesorado ni alumnado- que
moviliza la mediacidn, se codifica como (otro).

Las réplicas de las que damos cuenta en este trabajo son aquellas en las que existen
indicadores de movilizacion de mediacidn oral que favorezcan, en mayor o menor medida, la
resolucion o, en su caso, evitacion de los conflictos comunicativos.

Andlisis de los datos

En las Tablas 1, 2, 3 y 4 que siguen, presentamos el resultado del andlisis llevado a cabo en el
Aula Z, Aula Y, Aula X y Aula W respectivamente, atendiendo a las réplicas eficaces,
eficientes y pertinentes que promueven la mediacién oral para la resolucién o evitacién de
los conflictos comunicativos en las actividades comunicativas de la lengua planificadas de:
Expresion oral (EO) -28; Comprensién auditiva (CA) -14; Expresidn escrita (EE) -10;
Comprension de lectura (CL) -4; Comprension audiovisual (CAv) -3; e Interaccién oral (10) -5.

Tabla 1.

Réplicas eficaces, eficientes, pertinentes para la resolucién o evitacién del conflicto comunicativo- Aula Z

Tipos de Actividad Tiempo 2
.. ) Réplica
comunicativadela | Frecuencia | globalen . o .
- Eficaz + Eficiente + Pertinente
lengua minutos(’)
[S:1; R: 12](suc-res-og-pro)
[S:1; R: 14] (evi-or-pro)
[S:1; R: 47] (evi-or-pro)
[S:2; R: 5] (evi-or-pro)
[S: 2; R:10] (suc-evi-or-pro)
[S: 2; R: 22] (suc-res-or-pro)
Expresién oral , [S:2; R: 25] (ev‘l—or—pro)
(£0) 17 202 [S: 3; R: 31] (evi-oling-pro)
[S: 4; R: 7] (suc-res-or-alum)
[S: 4; R: 28] (evi-or-pro)
[S: 6; R: 21] (res-or-alum)
[S: 6; R: 27] (evi-or-alum)
[S: 6; R: 43] (suc-res-or-pro)
[S: 7; R: 9] (suc-res-oling-pro)
Total: 14 réplicas
[S:1; R: 32] (evi-og-pro)
[S:1; R: 33] (evi-or-alex)
[S:1; R: 35] (evi-or-pro)
[S:1; R: 37] (res-oling-pro)
Comprensidén [S:1; R: 39] (evi-or-pro)
auditiva 5 115’ [S:1; R: 32] (evi-og-pro)
(cA) [S: 2; R: 28] (suc-res-ge-alum)
[S: 4; R: 20] (evi-or-pro)
[S: 7; R: 27] (suc-res-oling-pro)
[S:7; R: 36] (suc-res-ores-pro)
Total: 10 réplicas
Expresion escrita ; 23 [S:3; R: 18] (suc-res-og-pro)
(EE) Total: 1réplica
Comprensién de
lectura 1 10’ -
(cL)
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Interaccion oral

(10)

10’

Tabla 2.

Réplicas eficaces, eficientes, pertinentes para la resolucién o evitacién del conflicto comunicativo- Aula Y

Tipos de Actividad Tiempo . 1
I . Réplica
comunicativadela | Frecuencia | globalen . o .
. Eficaz + Eficiente + Pertinente
lengua minutos(’)
[S: 9; R: 15](res-or-pro)
[S: 9; R: 21](res-ge-pro)
Comprensién [S:11; R: 7](res-oling-pro)
audiovisual 3 120’ [S: 11; R: 10](evi-or-pro)
(CAv) [S: 11; R: 21](res-or-pro)
[S:13; R: 7](suc-res-or-pro)
Total: 6 réplicas
[S: 8; R: 7](suc-res-og-pro)
[S: 8; R: 30](suc-res-or-pro)
Expresién escrita , [S:12; R: 7](res-or-pro)
6 185
(EE) [S:12; R: 15](suc-res-or-pro)
[S:12; R: 21](suc-res-or-pro)
Total: 5 réplicas
Expresién oral ,
(EO) 3 50 -
Comprensién
auditiva 1 10’ -
(cA)
Interaccioén oral ] ,
(10) > '

Tabla 3.

Réplicas eficaces, eficientes, pertinentes para la resolucién o evitacién del conflicto comunicativo- Aula X

Tipos de Actividad Tiempo . 1
—_— . Réplica
comunicativadela | Frecuencia global en . .. )
. 0 Eficaz + Eficiente+ Pertinente
lengua minutos(’)
[S:14; R: 9](suc-res-oling-pro)
[S: 14; R: 24](suc-res-or-pro)
[S:14; R: 26](evi-or-pro)
Expresion oral } [S: 15; R: 17](suc-res-or-pro)
(£0) 9 205 [S:16; R: 11](suc-res-og-pro)
[S:17; R: 32](suc-res-or-alum)
[S:19; R: 6](evi-or-alum)
[S:19; R: 9](evi-or-alum)
Total: 8 réplicas
[S: 15; R: 8](evi-og-pro)
[S:15; R: 28](suc-res-og-pro)
- [S:16; R: 21](suc-res-or-alum)
Comprension
, , [S: 14; R: 28](res-or-pro)
auditiva 8 160 .
(cA) [S:17; R: 1](evi-or-pro)
[S:17; R: 20](suc-res-or-pro)
[S:18; R: 12](suc-res-oling-pro)
[S:19; R: 17](suc-res-or-pro)

Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP)

167



Natalia Barranco Izquierdo y Carmen Guillén Diaz

Total: 8 réplicas

Tabla 4.

Réplicas eficaces, eficientes, pertinentes para la resolucién o evitacién del conflicto comunicativo-Aula W

Tipos de Actividad Tiempo 2
. . . Réplica
comunicativadela | Frecuencia | globalen . o :
. , Eficaz + Eficiente+ Pertinente
lengua minutos(’)

[S: 20; R: 25](evi-or-pro)
[S: 21; R: 3](res-or-pro)

2 45’ [S: 21; R: 5](res-oling-otro)
[S: 21; R: 9](suc-res-or-pro)

Expresién oral
(EO)

Total: 4 réplicas

[S: 20; R: 12](suc-res-or-alex)
[S: 20; R: 22](suc-res-or-alex)

80’ [S: 21; R: 31](suc-res-or-otro)
[S: 22; R: 39](res-or-alex)

Expresién escrita
3
(EE)

wn

Total: 4 réplicas

wn

[S: 24; R: 17](evi-or-alex)
[S: 24; R: 31](suc-res-og-pro)
Comprensidén de [S: 25; R: 3](res-or-pro)
lectura 3 70’ [S: 25; R: 9](suc-res-or-alex)
(L) [S: 23; R: 27](suc-res-or-pro)
[S: 25; R: 39](suc-res-or-alum)
Total: 6 réplicas

[S: 22; R: 1](evi-or-pro)

Interaccién oral
3 105’ [S: 22; R: 30](suc-res-or-alum)

(10)

Total: 2 réplicas

Ante estos resultados del analisis, en la Tabla 5, ofrecemos aquellos aspectos cuantitativos
sobre los que aplicamos una valoracidn cualitativa. Se trata de:

- en la primera columna de la izquierda, la cantidad total de réplicas por Aula y por Tipos de
Actividades comunicativas de la lengua;

- en la columna central, la cantidad total de réplicas eficaces, eficientes y pertinentes para la
resolucién o evitaciéon del conflicto comunicativo por Aula y por Tipos de Actividades
comunicativas de la lengua; y

- en la columna de la derecha, la distribucién porcentual [%] de réplicas eficaces, eficientes y
pertinentes para la resolucién o evitacién del conflicto comunicativo, respecto del total y
por Tipos de Actividades comunicativas de la lengua.

Tabla 5.

Réplicas eficaces, eficientes, pertinentes respecto del total. Su distribucidn por actividades
comunicativas de la lengua

> N° total de réplicas N° total de réplicas [%] de réplicas eficaces/
c (unidades de mediacién) eficaces/ eficientes/ eficientes/ pertinentes
> pertinentes respecto del total
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yA 147 25 17%

Y 54 1 20%

X 49 16 32%

W 55 16 29%

» | N°total de réplicas por Tipos N° de réplicas eficaces/ % de réplicas eficaces/

c de Actividades eficientes/ pertinentes eficientes/ pertinentes

> comunicativas de la lengua por Tipos de Actividades por Tipos de Actividades

comunicativas de la lengua comunicativas de la lengua

Z EO CA EE CL 10 EO CA EE CL 10 EO CA EE CL 10
90 33 20 3 1 14 10 1 = = 15% 31% 5% = =

Y EO CA EE CAv | 10 EO CA EE | CAv | IO EO CA EE CAv 10
3 3 24 21 3 - - 5 6 - - - 20% | 28% -

X EO CA EE CL 10 EO CA EE CL 10 EO CA EE CL 10
22 27 - - - 8 8 - - - 36% | 29% - - -

W EO CA EE CL 10 EO CA EE CL 10 EO CA EE CL 10
19 - 16 14 16 4 - 4 6 2 21% - 25% 42% 33%

TOTAL TOTAL TOTAL TOTAL TOTAL
72% | 60% | 50% | 70% | 33%

Interpretacion de resultados

Nos situamos ante los resultados obtenidos en una doble dimensidn interpretativa: a) la
global de los resultados que nos permiten formular inferencias de manera objetiva y
sistematica; y b) la individual que, mediante una lectura en profundidad, nos permite
vincular los resultados a la especificidad de cada aula y del profesorado responsable,
formulando igualmente inferencias por una valoracién cualitativa.

a) Dimensién interpretativa global

Las actividades relativas estrictamente a la oralidad (EO, CA, 10) arrojan valores totales
porcentuales de réplicas eficaces, eficientes y pertinentes de alto grado de significatividad
en el recurso a la mediacién oral: EO 72%, CA 60% e 10 33%, teniendo en cuenta el nimero de
actividades que se movilizaron, en ndmero de 28, 14 y 5 respectivamente.

b) Dimensidn interpretativa individual

En el Aula Z las réplicas eficaces, eficientes y pertinentes de mediacidn oral que han tenido
lugar en las actividades relativas estrictamente a la oralidad (EO y CA) suman un valor
porcentual de 46%, que revela, aun no habiéndose planificado actividades de 10, la
intensidad del recurso a la mediacién oral.

Cabe inferir que, aun en el caso de la Profesora Z con tan breve experiencia docente, los
efectos de la mediacién oral se han puesto de manifiesto en las réplicas registradas. Existe
en este caso una sensibilizacién implicita por parte de esta profesora, por cuanto que si
bien ha tomado conciencia de las directrices oficiales para el desarrollo del curriculo de ILE,
en el acto profesional de planificacién (Roy, 1991), ha tomado decisiones centradas en
adecuarse a la especificidad del aula y querer evitar conflictos comunicativos.

Estas interpretaciones se ven apoyadas por el posicionamiento metodoldgico explicito,
manifestado por la Profesora Z, en el sentido de relegar a un segundo plano la realizacién
de algunas actividades comunicativas de la lengua.
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En el Aula Y no hemos podido identificar réplicas eficaces, eficientes y pertinentes en las
actividades comunicativas de la lengua relativas estrictamente a la oralidad (EO, CA, 10), a
pesar de que como aparece consignado mas arriba, han sido realizadas seis. Aun habiendo
conflictos comunicativos resueltos, no son consideradas por cuanto que no se ha recurrido
a la mediacion oral en la lengua objeto de aprendizaje (ILE).

La presencia masiva de la lengua de escolarizaciéon impide que cada alumno pueda
aprovechar su bagaje cognitivo en su primera lengua/ cultura y asi facilitar el aprendizaje,
conforme a los planteamientos constructivistas (Tascon Truijillo, 2003).

En el caso de la Profesora Y, aun cuando posee una amplia experiencia docente, el hecho de
haber observado el recurso demasiado frecuente a la traduccién, cabria inferir que carece
de sensibilizacién a los efectos beneficiosos del uso de la lengua objeto de aprendizaje y, en
consecuencia, al uso de la mediacién oral en ILE; o bien, que no domina suficientemente el
ILE. De ahi, quiza, que sea la Unica que planifique la actividad Tipo CAv (no estrictamente
relativa a la oralidad) que supone para ella movilizar lo paratextual.

Estas interpretaciones se ven apoyadas, asimismo, por el posicionamiento metodolégico
explicito manifestado por esta profesora, marcado por sus preconcepciones sobre las
carencias lingliisticas de su alumnado, extensivas a todo el grupo.

En el Aula X se alcanza un valor porcentual total de 65% en las réplicas eficaces, eficientes y
pertinentes de mediacidn oral en las Unicas actividades comunicativas de la lengua
planificadas (EO, CA); y precisamente se trata de las estrictamente relativas a la oralidad.

Cabe inferir que, en el caso del Profesor X, su opcidn de relegar a un segundo plano la
realizacién de otras actividades comunicativas de la lengua obedece, aun siendo poseedor
de una experiencia docente mds bien media, a un alto grado de sensibilizacidn ante las
eventuales limitaciones de su alumnado, pues se trata de un aula del primer nivel de
Educacién Primaria. Nivel para el que se ha establecido una primacia de la oralidad en el
desarrollo curricular del ILE. Bien es cierto que el Profesor X no se ha posicionado de
manera explicita al respecto, pero podemos inferir que, tanto en el acto profesional de
planificacidn como en el de intervencién, ha optado por adecuarse a la especificidad del
aula, al igual que sucede en el caso del Aula Z.

En el Aula W las réplicas eficaces, eficientes y pertinentes de mediacién oral en las
actividades relativas estrictamente a la oralidad (EO, 10) suman un valor porcentual de 54%,
siendo la Unica aula en donde podemos identificar estas réplicas vinculadas a la actividad
comunicativa de IO.

Ante estas consideraciones podemos inferir que aun siendo una profesora con experiencia
media-baja docente, el hecho de ser nativa y de tratarse de un centro con proyecto bilingtie,
posee un alto grado de sensibilizacidn ante las expectativas generadas desde el punto de
vista curricular.

Conclusiones

En funcidn de los objetivos planteados, podemos concluir que:

1. De entre todas las actividades comunicativas de la lengua observadas, han sido las
vinculadas mas estrictamente con la oralidad, como son las de Comprensién auditiva y las de
Expresién oral, las que:
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- de forma mas intencional, han sido movilizadas en las aulas de ILE con alumnado
extranjero, dando lugar a mas réplicas con mayor efecto para la resolucién o evitacidn de
los conflictos comunicativos;

- indirectamente, mds han mostrado que favorecen la participacién del alumnado
extranjero en el aula como instancia educativa y en el proceso de ensefanza/aprendizaje de
ILE en si mismo; y que a través de esa participacién, constituyen un recurso con efectos
afiadidos sobre la integracion social del alumnado extranjero en las aulas de ILE;

- en una perspectiva metodoldgica, ponen de manifiesto que constituyen un paso necesario
previo a la promocién con mayor intensidad de las actividades de Interaccién oral.

2. La capacidad de sensibilizacidn a las potencialidades de la mediacién oral deberia ser
abordada como componente competencial del perfil profesional del profesorado de ILE. En
este orden de cosas, son de especial consideracion como conocimientos que la sustentan
los rasgos definitorios de la mediacién, tales como la autonomia, el entendimiento, la
participacion, la anticipacién y la prediccidon (Feuerstein, 1996). Constituye un valor afiadido
para los planes y modelos de desarrollo de competencias profesionales docentes,
orientados a la obtencidén de cualificaciones profesionales y acreditacién de competencias.
Asi lo consideran en sus aportaciones, conforme a las dindmicas europeas, Guillén Diaz y
Barranco Izquierdo (2015) y Sanz Trigueros (2015).

Referencias

Arroyo Gonzalez, R. (2004). Mediacién didactica. En F. Salvador Mata, J. L. Rodriguez
Diéguez y A. Bolivar Botia (dirs.), Diccionario Enciclopédico de Diddctica, vol. 1l (pp.
224-225). Archidona (Mélaga): Aljibe.

Bardin, L. (1986). El andlisis de contenido. Madrid: Akal.
Bisquerra, R. (1989). Métodos de investigacién educativa. Guia prdctica. Barcelona: Ceac.

Consejo de Europa (2001). Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas: aprendizaje,
ensefanza, evaluacion. Estrasburgo: Division de Politicas Linguisticas. [2002, version
en espafol, por el Instituto Cervantes]. Disponible en: http://cvc.cervantes.es
Jobref/marco

De Ketele, J. M. y Gerard, F. M. (2007). La qualité et le pilotage du systeme éducatif. En
Behrens, M. (ed.), La Qualité en éducation. Pour réfléchir a la formation de demain
(pp- 19-38). Québec: Presses de [I'Université du Québec. Disponible en:
http://www.fmgerard.be/textes/pilotage.html

Feuerstein, R. (1996). La teoria de la modificabilidad estructural cognitiva. Educacién
cognitiva, 1, 31-75.

Guillén Diaz, C. y Barranco lzquierdo, N. (2015). Emergencia de nuevos desempefios
docentes en funcién de la competencia en lenguas extranjeras y exigencia de
cualificaciones especificas. En Actas Congreso Internacional Observal 2015.
Cudlificaciones profesionales y acreditacién de competencias. Valladolid: Universidad
de Valladolid (En prensa)

Kelly, M., et al. (2004). European Profile for Language Teacher Education. A Frame of
Reference. Southampton: University of Southampton.

Krippendorff, K. (1990). Metodologia de andlisis de contenido. Teoria y prdctica. Barcelona:
Paidds.

Revista Electrdnica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP) 171



Natalia Barranco Izquierdo y Carmen Guillén Diaz

Legendre, R. (2005). Dictionnaire actuel de I'Education. Paris-Montréal: ESKA, Guérin.

Llorent Garcia, V.J. & LOpez Azuaga, R. (2012). Demandas de la Formacién del
Profesorado. El desarrollo de la educacidn inclusiva en la Educacion Secundaria
Obligatoria. REIFOP, 15 (3). Disponible en: http://revistas.um.es/reifop/article/view
[207611/166431

Martinez Agudo, J. de D. (2003). Hacia una ensefianza de lenguas extranjeras basada en el
desarrollo de la interaccién comunicativa. Diddctica (Lengua y Literatura), 15: 139-160.

Roy, D. (1991). Etude de I'importance des connaissances de I’enseignant et de I'influence des
actes professionnels d’enseignement pour I'apprentissage au collégial. Quebec: Cégep
de Rimouski.

Sanz Trigueros, F. J. (2015). Del Marco Europeo de las Cualificaciones al “European Profiling
Grid” como un referencial de empleabilidad de los docentes. En Actas Congreso
Internacional Observal 2015. Cudlificaciones profesionales y acreditacién de
competencias. Valladolid: Universidad de Valladolid (En prensa)

Tascon Trujillo, C. (2003). La funcidén constructivista de la Mediacién: el mediador y el
aprendizaje mediado. Anudrio de Psicologia, Filosofia y Sociologia, 6:117-130.

Trujillo Sdez, F. (2008). Plurilingliismo en el aula: las lenguas de los estudiantes. En I. Ballano
(coord.). | Jornadas sobre Lenguas, Curriculo y Alumnado Inmigrante. Bilbao:
Publicaciones de la Universidad de Deusto (pp. 61-70).

Weil-Barais, A. et Resta-Schweitzer, M. (2008). Approche cognitive et développementale de
la médiation en contexte d’enseignement-apprentissage. La nouvelle revue de
I"adaptation et de la scolarisation, 42: 83-98.

172 Revista Electrdnica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP)



REUISTR ELEIZYRC’IUIEH INTERUNIVERSITARIA
DE FORMACION DEL PROFESORADD

CONTINUACION DE LA ANTIGUA REVISTA DE ESCUELAS NOAMALES

Vazquez Toledo, S., Liesa Ords, M. & Lozano Roy, A. (2017). Recreos Cooperativos e
Inclusivos a través de la metodologia de Aprendizaje-Servicio. Revista Electrdnica
Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 20(1), 173-185.

DOI: http://dx.doi.org/10.6018/reifop.20.1.213181

Recreos Cooperativos e Inclusivos a través de la metodologia
de Aprendizaje-Servicio

Sandra Vazquez Toledo, Marta Liesa Orus y Azucena Lozano Roy

Facultad de Ciencias Humanas y de la Educacién de Huesca - Universidad de Zaragoza

Resumen

Este articulo presenta una experiencia de aprendizaje-servicio llevada a cabo por la Facultad
de Ciencias Humanas y de la Educacién de Huesca. Dicha experiencia se ha materializado en
un proyecto denominado Recreos cooperativos e inclusivos, cuya repercusion es
trascendente puesto que se estd implementando en siete centros publicos de la etapa de
Educacidén Infantil y Primaria de la ciudad de Huesca. A partir de la misma hemos podido
constatar como los estudiantes de Magisterio desarrollan competencias transversales del
Grado, al mismo tiempo que brindan un servicio en el entorno préximo, mejorando las
interacciones que se establecen en los recreos entre los nifios de primaria y disminuyendo
la exclusién social asi como las dindmicas segregacionistas y marginadoras que se ponian de
manifiesto en los recreos.
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Cooperative and inclusive breaks through the service learning
methodology

Abstract

This paper presents a service-learning experience conducted at the Faculty of Humanities
and Education at the University of Zaragoza. This experience has resulted in a project called
cooperative and inclusive breaks, whose impact is important because it is being carried out
in almost all public schools in the Pre-School and Primary Education of the City of Huesca. In
this project we have seen how students of the Teacher Degree have developed cross skills
of the Degree, while they have provided a service in the immediate environment by 1)
improving the interactions established during breaks between elementary school children
and 2) reducing social exclusion and marginalizing dynamics that occur during breaks

Keywords

Cross competencies; service-learning; breaks; cooperative games; inclusion.

Introduccion

La optimizacidén de la calidad del aprendizaje académico de los estudiantes Universitarios y
su formacién integral como personas socialmente responsables, fin que en si mismo se
evidencia como uno de los primordiales de toda formacidn universitaria, es un tema con el
que estamos comprometidos un grupo interdisciplinar de profesores de la Universidad de
Zaragoza. Nuestra dedicacion se centra en el desarrollo y divulgacion de practicas de
“Aprendizaje-Servicio” en y desde nuestra institucién. Para ello, hemos constituido un
grupo de trabajo que a través de un proyecto de innovacién -subvencionado por la
Universidad de Zaragoza y respaldado por el Departamento de Educacién, Universidad,
Cultura y Deporte del Gobierno de Aragdn-, trabaja en esta linea.

Estimamos que la metodologia practica de “Aprendizaje-Servicio”, ademas de lograr mayor
formacidén profesional y personal por parte de nuestros estudiantes, contribuye, aunque
sea modestamente, a devolver a la sociedad la confianza que ha depositado en nosotros
como organizacidn promotora de conocimiento y de compromiso social.

Para ello proponemos procesos de ensefianza-aprendizaje en los que estén presentes
experiencias que conlleven simultdneamente un aprendizaje y un servicio; un aprendizaje
para el estudiante y un servicio a la comunidad. La experiencia prdctica puede ser realizada
con cualquier institucién, asociacién o entidad sin animo de lucro. En el caso que nos ocupa,
en los CEIP publicos de la ciudad de Huesca, y con los Equipos de Orientacién Educativa y
Psicopedagdgica que los atienden.

Para implementar esta metodologia en el entorno préximo, hemos desarrollado proyectos
como el de Recreos Cooperativos e Inclusivos. Este proyecto surgié como experiencia
piloto el curso 2011-2012 en un colegio publico de la ciudad ante la demanda del Equipo de
Orientacién Educativa y Psicopedagdgica que atendia este centro. Actualmente dicho
proyecto se ha solicitado desde todos los centros publicos de educacidn infantil y primaria
de Huesca a excepcién de uno.

En este proyecto optamos por metodologias cooperativas -juegos cooperativos en los
recreos- ya que la cooperacidn lleva de forma implicita la inclusidn, objetivo esencial del
mismo. Coincidimos con Pujolas (2012) en que la cooperacién es un elemento clave a la hora
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de atender la diversidad del alumnado, porque se desarrolla la solidaridad y el respecto a las
diferencias. Y porque se potencian algunas competencias sociales -como didlogo,
negociacion, resolucién de conflictos, resolver juntos problemas comunes, etc.- vy
competencias comunicativas —como, por ejemplo, expresar, argumentar e interpretar
pensamientos, sentimientos y hechos; escuchar las ideas ajenas; aceptar y realizar criticas
constructivas; colocarse en el lugar de otro de forma empatica; respetar opiniones distintas
a las propias con sensibilidad, etc.- necesarias para una buena convivencia y sana
interaccion.

La metodologia de aprendizaje servicio como potenciadora de competencias
genéricas o transversales

El Aprendizaje Servicio como metodologia universitaria

El aprendizaje-servicio es un metodologia pedagdgica basada en la experiencia (Stanton,
1990), en la cual los estudiantes, docentes y miembros de una institucion comunitaria o
publica trabajan juntos para satisfacer las necesidades de esa comunidad; integrando y
aplicando conocimientos académicos, alcanzando de esta forma, los objetivos
instruccionales del curso. Para esto se usa la accidn, la reflexidn critica y la investigacion; y
se forma a los estudiantes para convertirles en miembros contribuyentes de una sociedad
mas justa y democratica (Stephenson, Wechsler y Welch, 2003).

Entendemos, al igual que Rial (2010), el aprendizaje-servicio como una propuesta
pedagdgica que implica la realizacién de una accién solidaria protagonizada por los/las
estudiantes, destinada a atender necesidades reales de una comunidad y planificada de
forma integrada con los contenidos curriculares de aprendizaje. De este modo, el
aprendizaje-servicio consiste en una propuesta educativa que combina procesos de
aprendizaje y de servicio a la comunidad en un solo proyecto bien articulado, donde los
participantes aprenden al trabajar en necesidades reales del entorno con la finalidad de
mejorarlo (Puig y Palos, 2006). Ademas, el Aprendizaje Servicio sin dejar de ser un
programa, es también una filosoffa. Es decir, una manera de entender el crecimiento
humano, una manera de explicar la creacién de vinculos sociales y un camino para construir
comunidades humanas mds justas y con una mejor convivencia (Puig, 2007).

Los proyectos de aprendizaje-servicio permiten desarrollar los contenidos curriculares, es
decir, aprendizajes académicos, pero ademas de una manera mas clara y sencilla de lo que
ocurre con otras metodologias, facilita la practica de la planificacion, el esfuerzo, la
responsabilidad, el compromiso solidario... un sinfin de valores que de otra forma resulta
complicado poder abordar desde una asignatura; a su vez, activa el ejercicio de todas las
competencias del curriculum, con énfasis en la iniciativa y autonomia personal y la
competencia social y ciudadana. El aprendizaje aporta calidad al servicio y el servicio aporta
significado y aplicacién al aprendizaje (Tapia, 2008). El ApS tal y como indica Furco (2004)
estd orientado explicita y planificadamente a ofrecer un servicio solidario eficaz y a mejorar
el aprendizaje de los estudiantes. Ademds, esta metodologia logra aumentar
significativamente los niveles de retencién y aplicacién de los contenidos de los cursos que
la utilizan versus los que no lo hacen (Astin, Alexander et al., 2000).

Diversos estudios (Billig, Jesse y Root, 2006; Cabrera, 2002; Tapia, 2002) han demostrado
que el aprendizaje-servicio (ApS) ademas de facilitar la adquisicién de contenidos tedricos
origina y promueve una serie de valores, como la responsabilidad y la solidaridad,
necesarios en nuestra sociedad actual.
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Asi mismo, gracias a esta metodologia podemos trabajar eficazmente las competencias
transversales o genéricas propias de todas las profesiones -aspectos genéricos de
conocimientos, habilidades, destrezas y capacidades que debe tener cualquier titulado
antes de incorporarse al mercado laboral- en las que los alumnos deben ser formados.
Dichas competencias fueron definidas por la Agencia Nacional de Evaluacién de la Calidad
(ANECA) a partir del Proyecto Tuning -competencias instrumentales, competencias
personales, competencias sistémicas y otras-.

El proyecto Recreos cooperativos e inclusivos

Comencemos contextualizando el proyecto. Este proyecto denominado “Recreos
Cooperativos e Inclusivos” se inicid como una experiencia piloto que llevamos a cabo el
curso 2011-2012, desarrollada entre el CEIP Pedro J. Rubio de Huesca vy la Facultad de
Ciencias Humanas y de la Educacién de Huesca.

En esta experiencia y tras la evaluacién de la misma pudimos constatar como los
estudiantes de Magisterio desarrollaron algunas competencias propias del titulo y a la vez
brindaron un servicio a la comunidad educativa del entorno préximo a través de
metodologias de cooperaciéon. Concretamente, mejorando las interacciones que se
establecian en los recreos entre los nifios de primaria y disminuyendo la exclusién social que
algunos nifios sufrian en estos ratos de ocio.

Los resultados fueron tan exitosos el primer afio que el curso 2012-2013 se sumd al proyecto
otro colegio, el CEIP Pirineos-Pyrénées. En el curso 2013-2014 se incorporaron el CEIP el
Parque y el CEIP Pio XIl de la ciudad de Huesca. Y en el curso actual participan todos los
centros publicos de Huesca, salvo uno, y algunos centros de la zona rural préxima.

Este proyecto es una experiencia de metodologia de Aprendizaje Servicio (ApS) dénde los
estudiantes de Magisterio desarrollan competencias del Titulo del Grado de Magisterio y los
colegios que participan reciben una ayuda para resolver las dinamicas marginadoras y
segregacionistas que se estaban estableciendo en los recreos y generar mds interacciones
positivas de las habituales. Se trata de un proyecto interdisciplinar pues se desarrollan
juegos cooperativos en el recreo relacionados con diversas dreas como Educacidn Fisica,
Educacidn Artistica, Didacticas Especificas, etc.

Va dirigido a los estudiantes de Magisterio del Grado de Educacién Primaria que realicen las
practicas escolares en los colegios que han solicitado nuestra colaboracién y a los nifios de
Primaria de estos centros educativos.

Los estudiantes de Magisterio reciben formacién tedrico/practica sobre aprendizaje y juego
cooperativo por parte de profesionales de la Facultad, también reciben unas horas de
formacidn préctica aprendiendo juegos de cardcter cooperativo en la Ludoteca y ademas
los orientadores y trabajadores sociales de los colegios implicados sensibilizan a nuestros
estudiantes de la importancia que tiene su colaboracién para mejorar las interaccién entre
los nifios de primaria en los recreos. Una vez recibida esta formacidn en los colegios, en la
Facultad y en la Ludoteca de la ciudad, en la hora del patio, los estudiantes de Magisterio
ponen en practica los juegos en grupos cooperativos con nifios de primaria.

Es un proyecto ddénde colabora el E.O.E.P. Hoya-Monegros (dos orientadores y una
trabajadora social) y la ludoteca municipal, ademas de seis colegios de educacién infantil y
primaria de Huesca.

Es preciso indicar que se trata de un proyecto de gran interés tanto para la Institucién
Universitaria como para la Comunidad, por el apoyo brindado, asi como para nuestros
estudiantes que tienen la oportunidad de estar en contacto con nifios de primaria en un
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contexto escolar ludico. Por lo tanto, es un proyecto que encierra un enorme potencial en
un doble sentido: por un lado, los alumnos aprenden de manera significativa, viendo
utilidad y aplicabilidad a sus aprendizajes en situaciones reales y al mismo tiempo tocamos
el tema de la responsabilidad social -compartir material para facilitar el trabajo de otros
companeros, el profesor como transformador social-. Asi mismo, se da respuesta a una
necesidad colectiva, dinamizar los recreos para mejorar la socializacién, y crear nuevos
lazos y relaciones positivas entre los alumnos de primaria de los colegios implicados en este
proyecto.

{Por qué lo planteamos?

Este proyecto surge ante la propuesta del orientador y la trabajadora social del Equipo de
Orientacién Educativa y Psicopedagdgica de la Hoya de Huesca. Pues parece ser que era
habitual en algunos colegios de nuestro entorno que la hora del “recreo”, paraddjicamente,
era para algunos nifios y nifias un momento de soledad en algunas ocasiones y de tensidn
en otras.

En estos nifios se observa que intentan quedarse en el aula con cualquier excusa y si se les
invitaba a bajar al patio solian estar solos, observando cémo jugaban los demads o
juntdndose con algun otro nifio o nifia de sus mismas caracteristicas. Se puede decir que
eran uniones “por exclusidon” en lugar de “por eleccién o afinidad”.

También se daba una casuistica diferente consistente en nifios con escasa ‘competencia
social’ que, mdas que aislados, acababan rechazados porque su forma de relacionarse con
los compafieros era inapropiada y basada generalmente en un repertorio de conductas
bruscas, de saltarse las normas de los juegos y de recurrir a la fuerza fisica.

En ambos casos, bien sea por timidez o por lo contrario, la situacién tendia a cronificarse y
no era raro que permaneciera con ligeras variaciones a lo largo de toda la etapa de primaria.
Y ello a pesar de las frecuentes intervenciones de tutores y tutoras para reconducir la
situacion mediante entrevistas tutoriales y mediaciones para la resolucién de conflictos.
Intervenciones que en bastantes ocasiones si alcanzaban el objetivo deseado.

Otro factor a considerar, de importancia cada vez mds acusada, era la preponderancia que
en las actividades del patio tenia el futbol. Se habia aduefiado de tal manera de los recreos
que “barria” las pistas de baloncesto y de todo tipo de juegos, y en los colegios grandes se
llegaban a habilitar tres y hasta cuatro zonas distintas para que los distintos cursos pudieran
jugar sus partidos y sus “ligas”.

En los colegios pequefos de la zona rural, al haber escaso nimero de alumnos, pasaba a ser
la actividad practicamente “Unica”, y al chico que no le gustaba o no se le daba bien,
quedaba condenado al ostracismo, cuando no le acompafiara la etiqueta de “raro”. En
estas circunstancias, el presunto elemento de socializacién se transforma en elemento de

“exclusion”.

Si bien este panorama no era generalizado, si parece realista afirmar que en la mayoria de
las aulas habia algin alumno que experimentaba esta problemdtica. Y si nos paramos a
pensar en los sentimientos que debe generar esta situacidn a lo largo de toda o buena parte
de su escolaridad, y de cémo debe repercutir en su autoconcepto, convendremos en que
vale la pena buscar formas educativas de abordar de manera sistematica este estado de
cosas.

Nos dimos cuenta que los estudiantes de Magisterio que tenian que hacer sus practicas en
los colegios que participan en este proyecto, podian beneficiarse del mismo.
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Nos resulté tan interesante, que como ya se ha dicho anteriormente, que el afio curso 2011-
2012 se inicid como Plan Piloto en el colegio Pedro J. Rubio de Huesca, el curso 2012-2013 se
amplio a otro colegio de la ciudad el colegio Pirineos Pirineés. En el curso 2013-2014 se
incorporaron dos colegios mas el CEIP El Parque y el CEIP Pio XII al considerar necesario y
beneficioso el implantar esta experiencia en sus centros. En la actualidad, el CEIP Alcoraz y
San Vicente han decidido implementarlo también.

Partiendo de esta realidad y siendo conscientes de las ventajas de trabajar con la
metodologia de ApS —a través de experiencias de aprendizaje en el servicio, los estudiantes
de magisterio aprenden a ser profesionales reflexivos, sensibles a las cuestiones basadas en
la comunidad. Aprenden a reflexionar de forma critica acerca de sus propios pensamientos,
aprendizajes y practicas mientras trabajan con nifios en contextos concretos (Buchanan,
Baldwin, y Rudisill; 2008: 30)- surge la idea de preparar este proyecto.

Los objetivos que se persiguen en este proyecto en relacion a la formacién de los
estudiantes de magisterio se concretan en:

-Formar maestros competentes para trabajar en escuelas inclusivas.
-Potenciar actitudes mas inclusivas entre los futuros maestros.

-Contribuir a la formacién integral de los estudiantes, académica y personal,
potenciando el aprendizaje en valores, en derechos humanos, en acceso a la
ciudadania comprometida, es decir en responsabilidad social.

-Conectar teorfa y practica, acercando al alumnado a la realidad e implicandole en las
necesidades de la misma.

- Incrementar la motivacién e implicacidn del alumnado universitario.
- Potenciar el uso de metodologias cooperativas.

- Desarrollar estrategias y competencias que de otra forma es muy dificil adquirir por
parte del alumnado (competencia comunicativa, de liderazgo, de relaciones
interpersonales, emocional, social, ciudadana, etc.).

- Mejorar la integracion y procesos de socializacién en los centros educativos de infantil
y primaria, potenciando los valores de convivencia, respeto, igualdad de sexos, no
discriminacién por razdn de raza, ni condicidn fisica o psicoldgica, etc.

Y los objetivos que se persiguen con los alumnos de primaria son:

- Facilitar la inclusién de todos los estudiantes, especialmente orientado a aquellos en
riesgo de exclusidn.

- Potenciar la socializacién facilitando la interaccién de todos los nifios a través del
juego.

- Presentar juegos diversos que respondan los intereses y gustos de todos los nifios,
ampliando su repertorio.

Participantes

Durante el curso 2014/2015 han participado en el proyecto 38 alumnos de 3°y 18 alumnos de
4° del Grado de Magisterio de Educacién Primaria. Los alumnos de cuarto estdn durante 10
semanas en el centro mientras que los de tercero permanecen 7 semanas.
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Los colegios que participan en el proyecto este curso son: CEIP Pedro J. Rubio, CEIP
Pirineos Pyrénées, CEIP El Parque, CEIP Pio Xll, CEIP Alcoraz, CEIP San Vicente todos ellos
de Huesca y el CEIP Pedro | de Barbastro. Ademas, estdn implicados los miembros del
Equipo de Orientacién Educativa de Infantil y Primaria (E.O.E.I.P.) de Huesca, de cada uno
de los colegios en los que se desarrolla el proyecto, la Ludoteca municipal de dicha ciudad y
un profesor de la Facultad de Ciencias Humanas y de la Educacién encargado de la
formacidn previa de los alumnos.

Los destinatarios del servicio son los alumnos de primaria que determina cada uno de los
colegios en funcién de las necesidades detectadas. Cada centro decide qué cursos son los
que participan.

Remitiéndonos a los datos del curso 2013/12014, dltimo curso del que ya tenemos elaborada
la memoria, aunque participaban un ndmero menor de colegios, los participantes son los
siguientes:

- Colegio CEIP Pirineos: del curso 5° y 6° de Primaria el nimero de alumnos han sido
82y 42 respectivamente.

Y estudiantes de magisterio participando en el proyecto 11 alumnos.
- Colegio CEIP PIO XII: 3°y 4° de Primaria, 64 alumnos.

Y estudiantes de Magisterio participando en el proyecto 5 alumnos.
- Yen1°y2°de Primaria, 68 alumnos.

Y estudiantes de Magisterio participando en el proyecto 6 alumnos.
- Colegio CEIP Pedro J Rubio: 1°y 2° de Primaria: 133 alumnos.

Y estudiantes de Magisterio participando en el proyecto: 6 alumnos.
- Colegio CEIP El Parque: 5°y 6° de Primaria: 81 alumnos

Y estudiantes de magisterio: 5 alumnos.
- 3°y4°de Primaria: 68 alumnos.

Y 7 alumnos de magisterio.

El total alumnos de Educacién Primaria que han participado en el proyecto, tal y como se
puede observar, asciende a 538. De éstos entre el 2 y 5%, dependiendo del contexto porque
cada centro educativo es distinto, presentan dificultad de interaccién social en el recreo.
Las dificultades que principalmente se han detectado son: problemas de comunicacidn,
aislamiento, baja autoestima, timidez, agresividad verbal y en menor medida fisica,
ansiedad y absentismo escolar en algunas etnias, especialmente en la etnia gitana.

Ademds, en este proyecto participan un total de 40 alumnos de Magisterio.
Disefno y planificacién del proyecto: Recreos cooperativos e inclusivos

Para llevar a cabo estos objetivos hemos disefiamos un proyecto, denominado Recreos
Cooperativos e Inclusivos que constituye para nuestros estudiantes, como hemos
comentado anteriormente, una experiencia de ApS. Los alumnos de la Facultad de Ciencias
Humanas y de la Educacién -futuros docentes- se ponen al servicio de los CEIP de Huesca,
desarrollando juegos cooperativos en los recreos, con el fin de potenciar las relaciones
sociales positivas entre los alumnos de primaria en situaciones de ocio.
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Teniendo en cuenta lo fundamental que es para el proyecto la programacién del mismo,
sistematizamos el proceso en diversas fases que se presentan a continuacién y que nos han
permitido operativizarlo. Vamos a presentar dichas fases en orden cronolégico:

Fase1. Deteccién de necesidades. En junio de 2011 un grupo de profesoras junto con el
equipo directivo de la Facultad, nos reunimos con el Equipo de Orientacién Educativa y
Psicopedagdgica de Hoya de Huesca, para que nos expusieran los problemas de interaccién
social que presenciaban en los recreos de algunos centros educativos de Huesca.

Necesidad a la que responde el proyecto: desarrollar las competencias del titulo de
Magisterio a través de metodologias mas innovadoras y en contextos de practicas reales y
también mejorar las relaciones sociales que es establecen en muchos colegios de primaria
en los recreos.

Fase 2. Contacto con los centros receptores del servicio. Tras delimitar y acordar las
necesidades de los centros de Educacidn Infantil y Primaria del entorno préximo,
disefiamos un calendario de acciones para el curso 2014-2015 para trabajar en los colegios.

Fase 3. Preparacion. En esta fase se definieron los recursos necesarios para llevar a cabo el
proyecto. Como primeras acciones que se han llevado a cabo nos encontramos con:

-Curso tedrico de cuatro horas impartido por profesor de la Facultad sobre el juego
cooperativo para nuestros estudiantes de Magisterio. Con el objetivo de capacitar a los
alumnos en este tipo de metodologias.

-Formacién de otras cuatro horas en la ludoteca de la ciudad, conociendo posibles
juegos para trabajar en los recreos, basados en una metodologia cooperativa.

-Formacién de dos horas del orientador del centro sobre la finalidad de los recreos
cooperativos.

-Sesidn inicial entre la profesora coordinadora, el orientador y los alumnos en practicas
para presentarles las caracteristicas de cada grupo de alumnos, los juegos a desarrollar
en esa primera sesidn, la explicacion de las rutinas de funcionamiento y el uso de los
espacios.

Fase 4. Sesiones de trabajo prdctico con los alumnos de la Universidad. Se llevan a cabo en las
practicas escolares de nuestros estudiantes universitarios en los colegios que participan en
esta experiencia. En el proyecto se realiza una sesién semanal de juegos cooperativos en el
recreo, durante cinco semanas de prdcticas. Los grupos de alumnos de Educacién Primaria
que participan en estas sesiones son seleccionados por el coordinador del colegio, siendo
aquellos grupos donde mayores problemas de interaccidn social e inclusién existen.

Estas sesiones las disefian los estudiantes de magisterios respondiendo a cada coyuntura,
orientados por el coordinador y a partir de la formacidén inicial recibida en la ludotecay en la
facultad. Asi mismo, son los encargados de dinamizar y evaluar estas sesiones de juego.

A continuacién presentamos a modo de ejemplo, algunas de las actividades realizadas en
los centros:
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Colegio Pedro J. Rubio, para 12 ciclo Primaria Colegio Pirineos Pyrinees, para 62 Primaria
- Juegos Cooperativos con Paracaidas - Elovillo, la Tela de arafia.

- Juego de los paquetes, de los trenecillosy de la - La anilla, Jirafas y elefantes.

cadeneta.

- Chocolate inglés, y arrancar cebollas. El tesoro, Zorros, gallinasy culebras.

- Juego del Gavilan, del Stop y del Simdn dice El Pafiuelo, balon sentado, baldn prisionero.
- Pelota sentaday las estatuas. - Paracaidas, polisy cacos.

Fase 5. Evaluacidn del proyecto.

Respecto a la evaluacién contemplamos, por un lado, la satisfaccién del alumnado de Ia
Universidad en la participacién de este tipo de proyectos, para ello hemos elaborado un
cuestionario de satisfaccion que cumplimentardn los alumnos al finalizar sus propuestas.
Por otro lado, tendremos en cuenta diversos indicadores que pueden apuntar cdmo ha
funcionado el proyecto: participacidn, asistencia, implicacién, resultados de aprendizaje,
etc. Asi mismo se han vinculado varios TFG que han evaluado el impacto de dicho proyecto.

Fase 6. Difusién del proyecto. Nuestro compromiso es difundir este proyecto en toda la
comunidad escolar para darle la maxima proyeccién posible y ampliarlo al mayor ndmero de
centros escolares y asi incrementar el ndmero de participantes. La difusidn se hace en los
medios locales pero también en jornadas y congresos nacionales e internacionales.

Evaluacion de Proyecto
La evaluacién del proyecto se realiza en distintos momentos y con distintos instrumentos.

a) Evaluacién de las actividades de cada recreo: Se realiza en las reuniones de
coordinacién que cada colegio tiene y que estd formado por el profesor
coordinador del proyecto, por la persona del Equipo de Orientacién Educativa de
Infantil y Primaria (E.O.E.I.P.) del Centro y por los alumnos de la Facultad que
participan. Se realizan cada semana y se valora cémo han resultado los juegos que
se han realizado y las modificaciones que tienen que llevar a cabo ademas de
programar el siguiente recreo.

b) Encuesta a los alumnos de Educacién Primaria que han participado, al final del
periodo de recreos cooperativos.

¢) Encuesta a los alumnos de la Facultad de Ciencias Humanas y de la Educacion
después de que han acabado su periodo de practicas con recreos cooperativos en el
colegio.

d) Valoracién del colegio en su informe /memoria a final de curso donde se integran los
resultados de las encuestas anteriores mds la valoracién de los profesores del ciclo
al que pertenecian los alumnos.

e) Memoria de los Recreos cooperativos que realizan los alumnos de Magisterio y que
se entrega en la Facultad a los coordinadores del proyecto.

f) Reunidn de evaluacidn /programacion de las personas responsables del proyecto en
la Facultad y el Equipo de Orientacion Educativa de Infantil y Primaria (E.O.E.l.P.) de
Huesca que valoran los resultados y programan el curso siguiente.
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Resultados

La valoracién general de todos los agentes implicados ha sido muy positiva por lo que para
futuro deseamos poder continuar con la experiencia. Durante estos recreos se han dado
cambios en las actividades, en las relaciones y se ha potenciado mds interacciones que las
habituales —cantidad y variedad-. Algunos de los datos que nos permiten realizar esta
afirmacién son los siguientes:

- Las tutoras y monitores dicen que cuentan con una experiencia de interaccidon
exitosa.

- Hubo algunos alumnos absentistas que asistian mas al colegio el dia de los juegos.

- Sigue ddndose separacion entre chicos y chicas en los juegos. Pero los alumnos
acudian expectantes a la actividad y decian que les gustaba.

- Otro aspecto a valorar ha sido la introduccién de juegos nuevos en el patio del
recreo, diversificando la oferta y superando en cierto modo, el monopolio del futbol
como juego estrella.

- Aunque los nifios sin problemas de relacién son los que mejor valoran la actividad,
en el desarrollo de la misma se observa a los nifios poco integrados también
contentos.

En lo que respecta a la valoracidn que realizan los alumnos los alumnos de Primaria cabe
indicar que:

- El 90% valoran la relacién interna del juego como muy buena, tan sdélo hay un
alumno que la valora como mala.

- El100% dice que se lo han pasado muy bien jugando entre todos.
- Enun 70% dicen que los juegos cooperativos han disminuido las peleas.
- Uns5o0% afirma que se produce un cambio en las rutinas de todos los recreos.

- Un 40% se siente a gusto de poder ayudar a algin compafiero y de que lo ayuden a
él.
- Un 80% dice que ha tratado con compaferos que no conocia.

- Un70% han descubierto una nueva forma de pasarlo bien.

Las mejoras obtenidas respecto a la situacidn de partida en los estudiantes de primaria de
los colegios participantes se concretan en: los chicos participen en estos juegos
cooperativos en los recreos favorece el que se creen nuevos lazos y relaciones entre los
alumnos, se mejora la cohesién como grupo aula, se evita la competitividad y se juega sin la
necesidad de buscar "ganadores ni perdederos' se aprende a jugar de manera cooperativa,
se disminuyen las peleas en el los recreos y el aislamiento de algunos alumnos, se cambian
las rutinas en los recreos, se disfruta ayudando a alumnos con necesidades educativas
especiales, se disminuye el absentismo escolar, entre otras. Ademds de la mejora de las
interacciones que se producen en los recreos de los colegios entre los nifios de primaria se
potencia los valores de convivencia, respeto, integracion, igualdad de sexos, no
discriminacién por razdn de raza ni condicidn fisica o psiquica, etc.

Por otra parte, las mejoras en nuestros estudiantes de Magisterio son evidentes, pues el
participar en este proyecto les permite estar en contacto con la realidad del recreo de una
escuela, conocer y poder observar las dindmicas que se ponen en marcha en dichos recreos,
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conocer y aprender a disefiar y a implementar juegos que potencian las relaciones
cooperativas y no competitivas, y ademds con esta experiencia se desarrollan muchas
competencias del titulo. Por ejemplo, los alumnos de Ila Facultad mejoraron
sustancialmente sus conocimientos sobre el disefio y uso de los juegos cooperativos puesto
que pudieron poner lo aprendido en practica bajo la tutela de los Orientadores y los
profesores de los colegios preparando con ellos las intervenciones y evaluando el resultado
de las mismas.

Conclusiones

Este proyecto, que empezd como una experiencia piloto se ha extendido por toda Huesca
y en el futuro tiene la posibilidad de poder continuar y expandirse a otros colegios que
estdn interesados en participar por estar sufriendo en los recreos la misma problemdtica.
Creemos que serd asi, pues el proyecto estd teniendo una valoracién muy positiva en la
comunidad escolar del entorno. Y consideramos este hecho como un indicador de éxito.

IU

Parece ser que es habitual en cualquier colegio que la hora del “recreo”, paraddjicamente,
es para algunos nifios y nifias un momento de soledad en algunas ocasiones y de tensién en
otras. Son nifios que intentan quedarse en el aula con cualquier excusa y si se les invita a
bajar al patio suelen estar solos, observando cémo juegan los demds o juntandose con
algun otro nifio o nifia de sus mismas caracteristicas -se puede decir que son uniones “por
exclusién” en lugar de “por eleccidn o afinidad”-. En algunos colegios ya se estd trabajando
el “dia sin balén” puesto que parece que el dominio del balén es otro de los factores de
discriminacién en el recreo, sin embargo nuestro proyecto va mas alld y ha tenido una gran
aceptacion.

La experiencia nos dice que los proyectos de ApS resultan muy positivos, son una buena
herramienta de ensefianza-aprendizaje. A través de ella se aglutina el aprendizaje de
diferentes competencias, como son el trabajo en equipo interdisciplinar, las habilidades en
las relaciones personales, el compromiso ético o el razonamiento critico (ANECA, 2005).
Coincidimos con Marta Lazo y Génzalez (2012) en que las practicas de ApS en las que se dan
cita diferentes métodos de aprendizaje activo, como el aprendizaje experiencial, el
cooperativo o el constructivismo, se ajustan a los fundamentos pedagdgicos demandados
en el Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), donde competencias genéricas o
transversales constituyen una de las exigencias formativas.

Tras la experiencia realizada hemos detectado que gracias a esta metodologia los alumnos
pueden adquirir y desarrollar competencias, concretamente competencias transversales,
que desde una metodologia mas tradicional dificilmente lo podrian hacer. Porque el
aprendizaje-servicio permite aplicar lo estudiado en situaciones reales y motiva a desplegar
la creatividad e iniciativa, promueve el compromiso personal y social —conducta prosocial-,
incrementa la autoestima y la identidad, alimenta la empatia interpersonal y social, estimula
las actitudes y habilidades para la comunicacién, promueve la colaboracidn, etc. entre otras
competencias.

Como conclusiones de este proyecto se puede decir que los alumnos de la Facultad
mejoraron sus conocimientos y desarrollan competencias transversales.

Por su parte los alumnos de primaria gracias a la intervencidén que mejora las interacciones
que se producen en los recreos, adquieren valores de convivencia, respeto, solidaridad,
igualdad de sexos, etc. valores esenciales para la inclusidn.

También hemos analizado algunos aspectos sobre los que se trabajard en préximos cursos
para incidir en la mejora del proyecto, como:
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- Buscar mas juegos que favorezcan las conductas prosociales, por lo que el préximo
curso al seleccionar con la ludoteca los juegos buscaremos potenciar este aspecto.

- Algunos colegios decian que sus recreos son pequefios, por lo que para el préximo
curso a la hora de seleccionar los juegos tendremos en cuenta sus espacios e
infraestructuras.

- Los colegios solicitan que mas alumnos de Magisterio para futuro colaboren en este
programa, pues lo consideran muy Uutil.

Por todo lo anterior, entendemos que el aprendizaje-servicio constituye hoy en dia una de
las principales vias metodoldgicas para fomentar el aprendizaje global y significativo en los
alumnos, desarrollando todas las competencias transversales, en definitiva, una
metodologia pory para la formacidn integral de los alumnos.

Ademds, hemos conseguido crear una red de trabajo y colaboracidén entre la universidad y
los centros educativos que podemos utilizar para futuras colaboraciones y que es tan
necesaria. Porque desde la Facultad firmamos nuestra responsabilidad con nuestro
entorno, por ello nos parece esencial establecer compromisos y crear redes de
colaboracién entre Escuela y Universidad, que a nuestro parecer son fundamentales para el
incremento de la calidad de los estudios que ofertamos, acercando la realidad a las aulas y
haciendo que nuestros alumnos aprendan significativamente (Vazquez, Gayan, Liesa, y
Arranz, 2013).

Por lo expuesto y desde nuestro punto de vista, el aprendizaje-servicio puede resultar
notablemente estimulante y enriquecedor para el alumnado, asi como también para la
sociedad (no sélo para el entorno préximo), ya que en ultima instancia esta metodologia
contribuye a la formacién integral de los estudiantes universitarios -una formacién de
cardcter integral que atienda tanto a contenidos disciplinares, profesionales,
competenciales y actitudinales (Ferran y Guinot, 2012)- que son, obviamente, parte de la
ciudadania. En definitiva, responde a muchos de los retos que se plantean en la sociedad
actual y en el nuevo marco Europeo de Educacién Superior, promoviendo una de las
funciones basicas de la Universidad: la formacién de ciudadanos criticos, activos vy
responsables con su entorno (Francisco y Moliner, 2010).
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Resumen

La evaluaciéon es una parte fundamental del proceso de ensefianza-aprendizaje. Sin
embargo, una concepcidn tradicional de la misma restringe su uso a los resultados de
aprendizaje del alumnado, mientras que otra percepcidn mas actual engloba en su campo
de actuacidn, ademas del aprendizaje discente, la labor docente del profesorado, el propio
proceso de ensefianza-aprendizaje y hasta la propia evaluacidn.

Ambas ideas coexisten a dia de hoy en la realidad de las aulas. Para conocer cudl es la mas
extendida entre el profesorado de Geografia e Historia que imparte docencia en ESO,
hemos llevado a cabo un estudio cualitativo, basado en entrevistas y grupo de discusion
con catorce docentes, que pretende sacar a la luz las concepciones y las practicas de
evaluacion de los profesores en lo relativo a los momentos en los que esta se lleva a cabo y
los instrumentos que utilizan para ello. Los resultados nos dicen que, aunque existe
diversidad a la hora de entender la evaluacién por parte de los docentes, la mayoria se
decanta por posicionamientos mds actuales que dejan, no obstante, amplio margen de
mejora.
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When and how we evaluate in Geography and History: phases
and assessment tools of Secondary Education teachers.
Analysis of interviews and discussion group in Murcia (Spain)

Abstract

The assessment is an integral part of the teaching-learning process. However, the
traditional conception of assessment restricts its use to the results of student learning. On
the contrary, the current perception of assessment includes students learning, the teaching
faculty, the process of teaching-learning and even the assessment.

Both ideas coexist today in the classroom. To know which is the most usual among
Secondary Education teachers of geography and history, we have carried out a qualitative
study, based on interviews and group discussions with fourteen teachers, which aims to
show the assessment conceptions and practices of teachers in the relative thing to the
moments in which this one is carried out and the instruments that they use for it. The
results tell us that, although diversity exists in understanding the assessment by teachers,
most of them opted for more current positions that leave, however, wide margin of
improvement.

Key words

Assessment, conceptions of the professorship, phases of the assessment, Geography and
History, Secondary Education

Introduccion

La evaluacién en educacién se ha entendido, tradicionalmente, como el proceso por
el que se juzgan los resultados del proceso de ensefianza-aprendizaje, en el que se integra,
siempre en relacién con unos objetivos previstos (Jorba y Sanmarti, 1994).

La concepcidon mas actual de evaluacién la considera como un proceso continuo y
amplio que afecta a todos los elementos que forman parte del escenario educativo, cuya
finalidad no es emitir un juicio de valor sino mejorar el aprendizaje de los alumnos
(Hamayan, 1995), el proceso de ensefianza-aprendizaje, la misma docencia y hasta la propia
evaluacién.Stufflebeam y Shinkfield (1995)identificaban evaluacién con perfeccionamiento
y mejora que no pretende perfeccionarel aprendizaje actual, sino también el futuro a través
de evaluaciones integradoras de todos sus actores, tanto alumnos como docentes, en lo
individual y lo colectivo (Crisp, 2012).

Para Clark (2012), las virtudes de la evaluacién formativa afloran cuando la
informacidn recogida del proceso de evaluacién se da a conocer al alumno pues mejora su
motivacidon y su compromiso hacia el aprendizaje, estando mds cerca de las escuelas
inteligentes de Perkins (1997), donde para ensefiar cémo usar el conocimiento se precisaba,
entre otras cuestiones, de informacién clara, practica y reflexiva. Asi, la informacién
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acumulada tiene un claro fin: ayudar a los alumnos para progresar en su aprendizaje (Villay
Alonso, 1996).

Para alcanzar esa evaluacién formativa, que ayuda a la metacogniciény la
adquisicién de las competencias bdsicas, es necesario que se utilicen muchos instrumentos
de evaluacidn, distintas técnicas y, ademas, que se evallen en las fases inicial, procesual y
final. Solo de esta manera se puede conocer qué sabe el alumnado, qué problemas de
aprendizaje tiene y cdmo solucionarlos.Actuar de otra manera supone tener otra
concepcién de la evaluacidn, la tradicional, que tiene como finalidad calificar, enjuiciar y
jerarquizar al alumnado.

A la luz de diferentes investigaciones realizadas sobre concepciones y actuaciones
de los profesores de Geografia e Historia (en adelante GeH), los resultados muestran una
linea interesante: frente a una generalizada concepcidén actual de la evaluacidn se observan
unas practicas ancladas en los usos tradicionales.

En efecto, cuando se pregunta al profesorado sobre sus concepciones sobre
evaluacién sus afirmaciones se alejan de la visidn tradicional. Asi lo demuestran la tesis
doctoral de Zaragoza (2003), los estudios de Pérez, Pozo, Pecharromdn, Cervi, Martinez y
Echeverria (2006), Bautista, Pozo y Municio (2011), Alfageme y Miralles (2014) y Alfageme,
Miralles y Monteagudo (2015). En todos ellos las conclusiones son semejantes: el
profesorado concede a la evaluacidn inicial un cardcter mas pedagdgico que administrativo;
considera que se ha de emplear gran variedad de instrumentos para evaluar al alumnado;
defiende que la evaluacién es un proceso de didlogo y mejora tendente a orientar al
alumnado;y rechaza los examenes como Unica forma de evaluar.

Sin embargo, cuando lo que se analizan son las préacticas de evaluacién del
profesorado de Secundaria, se observa que estas son mucho mas tradicionales que sus
propias concepciones. Asi lo han demostrado estudios como los de Monteagudo y Villa
(2011), que al analizar las programaciones de varios departamentos de GeH de diferentes
institutos de la Comunidad Auténoma de la Regién de Murcia (CARM) dedujeron que los
instrumentos mas utilizados por los profesores para evaluar al alumnado eran los
examenes. Unos exdmenes que por la tipologia de ejercicios sélo servian para lograr la
memorizacién de contenidos de naturaleza conceptual (Monteagudo, Miralles y Villa, 2014)
y que dificilmente ayudaban al correcto desarrollo de competencias clave (Miralles, Gémez
y Monteagudo, 2012).

De igual modo, el reciente estudio de Monteagudo, Villa y Miralles (2015) sobre la
opinién de los inspectores educativos respecto a las practicas de evaluacidon de los
profesores de GeH de Secundaria en la CARM mostraba que los docentes realizan la
evaluacidn inicial por meras exigencias del sistema, evaluando al alumnado al final del
proceso mediante exdmenes, dejando al margen la evaluacién continua, confirmando la
opinién de Alvarez (2008) y Miralles (2015) de que en la escuela se ha confundido
evaluacidén continua con examen.

El hecho de que existan discordancias entre las creencias del profesorado y sus
actuaciones puede deberse a la falta de formacién pedagdgica y didactica, a la existencia de
presiones sociales y académicas, la necesidad de objetivar la evaluacidn o su propia
situacion laboral (Pérez y Carretero, 2009), realidad corroborada por Remesal (2011) al
argumentar que en secundaria se siente mas la presidn de la evaluacion como una
herramienta de certificacion de los logros de los estudiantes, asi como la presién de las
pruebas tipo PISA.

En todo caso, puede comprobarse a través de las investigaciones expuestas la
contradiccién entre concepciones y prdacticas en evaluacion. Para intentar cotejar esos
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resultados, optamos por realizar una serie de entrevistas en profundidad y conformar un
grupo de discusidn para preguntar al profesorado de GeHcudndo y cémo evaluaban. Sus
respuestas han aportado datos claros sobre cual es, para ellos, la funcionalidad de la
evaluacion.

Los estudios acerca de las concepciones docentes respecto de la evaluacién no son
muy numerosos (Bautista, Pozo y Municio, 2011), y conviene continuar escrutando las
concepciones del profesorado para conocerlas en profundidad antes de sugerir cambios en
las prdacticas evaluadoras y para comprobar si las nuevas filosofias centradas en las
competencias consiguen una mejora de la calidad educativa (Alfageme y Miralles, 2015).

Metodologia

La finalidad de esta investigacion es conocer cémo lleva a cabo el proceso de
evaluacidn el profesorado de GeHde ESO en la CARM mediante la descripcidon y el andlisis de
las fases e instrumentos que emplea para tal fin. Para ello nos hemos marcado tres
objetivos de investigacidn:

1. Hacer explicitas las ideas del profesorado de GeHacerca de la evaluacidn.

2. Averiguar las fases de la evaluacién que llevan a cabo en la practica los docentes de
GeH.

3. Identificar las técnicas e instrumentos de evaluacién que emplea el profesorado en
el aula de Ciencias Sociales.

La realizacién de esta investigacién se ha disefiado siguiendo el procedimiento de un
estudio descriptivo mediante entrevistas y grupo de discusidn, a través de una metodologia
cualitativa.

La poblacién objeto de estudio ha sido el profesorado de GeHde la CARM. A través de
un muestreo aleatorio simple, debido a la escasa informacién acerca de las caracteristicas
de la poblacién que poseiamos y la pretensién de que cualquier sujeto tuviese la misma
probabilidad de ser seleccionado, se escogieron un total de catorce profesores para
participar en la investigacion: ocho para la entrevista y seis para el grupo de discusidn.

Para una mayor informacién acerca de las caracteristicas de la muestra y de los
instrumentos de recogida de informacién nos remitimos a Monteagudo, Molina y Miralles

(2015).

Anadlisis y discusion
EL grupo de discusidn surgié como un complemento a las entrevistas realizadas a los

profesores,a fin de cotejar los resultados obtenidos de ambas pruebas,por lo que las
categorias son idénticas en ambos casos.

Tras la transcripcion de la grabacién del grupo de discusion mediante el programa
Dragon y el andlisis de contenido para poder identificar categorias o referentes en base a
los cuales realizar el estudio de las diferentes intervenciones de los participantes en torno a
la evaluacidn, obtuvimos un total de tres categorias y ocho subcategorias que resumimos
enlatabla1.
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Tabla 1.
Categorias halladas en las entrevistas y grupo de discusién

1. Evaluaciones 1.1. Diagnéstica

Coémo se desarrollala | Se realiza una evaluacién diagndstica y de qué manera
evaluacidnalolargo | 1.2. Inicial

del curso Se realiza una evaluacidn inicial y de qué manera

1.3. Procesual

Se realiza una evaluacién continua y de qué manera
1.4. Final

Se realiza una evaluacidn final y de qué manera

1.5. Fase prioritaria

La fase mas prioritaria a la hora de la evaluacién

2. Instrumentos de

evaluaciény 2.3. Exdmenes 2.3.1. Periodicidad

calificaciéon El examen como Cada cuanto tiempo se hacen
Cudles son los instrumento de evaluacién | examenes

instrumentos que se 2.3.2. Preguntas

utilizan para evaluar Qué tipo de cuestiones se

al alumnado y cémo preguntan en el examen y si hay
se califican cuestiones opcionales

2.3.3. Porcentaje

Qué porcentaje de la nota se
concede al examen

2.3.4. Puntuacién

En el examen se pone la
puntuacidn correspondiente a
cada pregunta

2.3.5. Ventajas

Ventajas de basar la evaluacidn
en los examenes

2.3.6. Inconvenientes
Inconvenientes de basar la
evaluacién en los examenes
2.3.6. Ausencia

Se puede evaluar sin examen

2.3. Otros instrumentos

Otros instrumentos que se utilizan en la evaluacién
3. Correccion 3.1. Entrega de exdmenes

Cémo hace la Se entregan los exdmenes a los alumnos
correccién de
examenes, trabajos el
docente alo largo de
la evaluacion

A continuacidn, junto al andlisis de los resultados por categorias, mostramos diferentes
ejemplos de las aportaciones obtenidas de los profesores entrevistados y de los docentes
que participaron en el grupo de discusién sobre cada una de las categorias y subcategorias
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halladas. Las hemos agrupado por subcategorias, seleccionando los ejemplos mas
representativos de entre las respuestas dadas.

Primera categoria: fases de la evaluacién o los diferentes momentos en los que esta se
desarrolla a lo largo del proceso de ensefianza-aprendizaje. En este caso encontramos cinco
subcategorias. La primera subcategoriaesta relacionada con la evaluacién diagndstica que
se realiza a inicios de curso. Aqui las respuestas son variopintas, pero la mayoria destaca
que lo que se realiza en las aulas es un “un control de contenidos puros y duros tradicional,
y ya estad” (P2), “[...] simplemente se hace un cuestionario un poco de lo que se va a dar”
(E2). Tal y como argumentaba otro participante, “[...] somos mds tradicionales.
Confeccionamos una prueba inicial para todo el Departamento, eso si, que procuramos que
sea la misma para todo el nivel [... ] pero no hacemos mas” (P3). Como puede comprobarse,
la evaluacidn diagndstica estd relacionada con la concepcién tradicional de la evaluacidn,
centrada en un examen escrito para comprobar el nivel de conocimientos de los alumnos.
No se obtiene ninguna otra informacién ni se le concede otro valor, como llegan a
reconocer abiertamente: “a la inicial nada, no le hago caso. Mas que nada es por si viene el
inspector que tenga ahi el papel...” (E2). Para una parte del profesorado la evaluacién
diagndstica se realiza por meras exigencias administrativas, carece de valor real. Sin
embargo, la realidad de los centros educativos no es uniforme y destacan docentes que la
hacen para “saber la partida del alumno, pero no una evaluacién inicial sobre
conocimientos solo, sino una evaluacién inicial sobre valores del propio alumno, sobre
normas de trabajo del propio alumno, sobre cdmo él ha trabajado, cémo le gustaria trabajar
[...] Utilizo dos instrumentos: uno oral, porque les voy haciendo preguntas a los alumnos
sobre sus antecedentes, cdmo han estado, de qué centros proceden, cudl es su situacién
social, familiar [... JLuego también una parte escrita, no preguntas concretas, sino para ver
la capacidad de redaccidn, de expresidn y la capacidad de relacionar; una pequefiisima parte
que son aspectos muy concretos para ver la memoria, una parte de memoria que tienen
sobre datos concretos” (E8).

Otra via por la que apuestan otros profesores es la de “estar experimentando la
evaluacién diagndstica a través de trabajos colectivos, para retroalimentar el recuerdo”
(P1).

La segunda subcategoria encontrada es la que se refiere a la evaluacién inicial que
tiene lugar al principio de cada unidad didactica. Hay docentes que mantienen las pruebas
escritas de la evaluacion diagndstica, mediante “una bateria de preguntas escritas” (E1),
pero la mayoria se decanta por otros métodos, como “hojear el tema, que miren las fotos,
que vean si les recuerda algo, esto qué significa, vosotros qué creéis" (P2), o bien, para
detectar los conocimientos previos del alumnado, “una especie de lluvia de ideas. Con esa
lluvia de ideas voy elaborando una especie de esquema o mapa en la pizarra” (P5).

Aun asi, hay profesores que no realizan evaluacidn inicial alguna “porque la evaluacién
inicial se mezcla con la procesual, se puede hacer a lo largo del curso, vas conociendo los
conocimientos del alumno y su progreso a lo largo del curso: [...] con lo cual no hago
ninguna prueba objetiva” (E6).

Asi pues, en relacién a la evaluacién de diagndstico a inicios de curso para comprobar
los conocimientos de los alumnos, observamos que esta suele realizarse como mero
tramite burocrdtico sin valor pedagdgico, aunque hay casos en que se realizan varias
sesiones recordatorias.

La realidad descrita coincide en parte con las conclusiones presentadas por Buendia,
Gonzalez y Carmona (1999), cuando comprobaron que la mayoria de profesores de GeH
empleaban exdmenes y pruebas objetivas para hacer aflorar los conocimientos previos del
alumnado, y que para la mayoria de docentes era la Unica vez que realizaban una evaluacién
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inicial. Es la falta de formacidn del profesorado en lo que a la evaluacién concierne lo que
lleva a mantener las mismas practicas durante tanto tiempo (Monteagudo, Molina y
Miralles, 2015).

No obstante, la evaluacidn inicial es la que mds carencias presenta porque no se hace
correctamente y se confunde con la evaluacién diagndstica (Alfageme, Miralles y
Monteagudo, 2015).

La tercera subcategoria estd relacionada con la evaluacién procesual. Aqui aparecen
dos conjuntos de docentes bien diferenciados en cuanto a los instrumentos que emplean.
Por un lado, encontramos unos profesores que utilizan “la revision del cuaderno del
alumno, que es casi constante” (P1), aquellos quienes le estan "dando mucha importancia
(... ) a usar el comentario de texto como forma de evaluar paralela” (P4); y quienes
emplean los “trabajos en clase en grupo, trabajos individuales, acceso a las TIC” (E5).

Frente a este grupo se posicionan los que afirman que “para mi es el trabajo de los
examenes, del dia a dia, de toda semana, ya te digo que yo les hago muchos examenes por
evaluacién” (E2), y aquellos que defienden abiertamente que “la procesual, hacemos dos
examenes cada trimestre, a parte también mandamos algunos trabajos que son
voluntarios, que suben nota también, y eso es lo fundamental” (E4).Es este segundo grupo
de profesores el que identifica evaluacion con examen (Heredia, 2002) y parece ser el
mayoritario dentro de las aulas (Alfageme, Miralles y Monteagudo, 2015; Monteagudo, Villa
y Miralles, 2015). Una situacion que no parece haber cambiado desde que Buendia,
Gonzalez y Carmona (1999) hallaran en su estudio que el 40% de los profesores de GeH
realizan examenes después de cada unidad didactica.

En lo relativo a técnicas e instrumentos, diferentes al examen, empleados en la
evaluacidon continua, llama la atencidn el poco empleo de la autoevaluacién. Aunque ayuda
a la autorregulaciéon del trabajo y el aprendizaje del estudiante, las actividades de
autoevaluacién son muy escasas en las aulas (Monteagudo, Villa y Miralles, 2015).

La siguiente subcategoria hace referencia a la evaluacidn final que se realiza al término
de cada tema o al fin de cada trimestre o curso. En este aspecto la posicién de los docentes
es casi undnime: “un examen final y siempre van uno o dos temas del temario del
trimestre” (E3) en el que “le volvemos a meter toda la materia, [...] en realidad el dltimo
examen global es para todos el mismo” (E7). Para el profesorado encuestado, la evaluacion
final o sumativa seria “un examen que puede ser un examen final de trimestre o final de
evaluacién, como queramos llamarle, donde trato de recoger todo lo que se ha visto
durante todo el proceso” (E9). Esta situacion concuerda nuevamente con la descrita por
Buendia, Gonzalez y Carmona (1999).

Hay docentes para quienes ese examen final no han de hacerlo todos los alumnos, sino
que “solo van los que les quede ya o los que quieran subir nota” (E1), es decir, “los alumnos
que no han ido aprobando. Si el alumno ha aprobado la primera, segunda y tercera
evaluacién lo que le hago es la media, no evaluacién continua” (E2). De este modo “la
evaluacion final serfa de las notas que he sacado de las pruebas objetivas que se han hecho,
le afadimos pues el porcentaje actitudinal” (E5).

A tenor de estas declaraciones queda acreditado que la evaluacién final es, para
muchos de ellos, el dltimo examen del trimestre o del curso al que tiene que someterse
todo el alumnado o aquellos que tienen una parte de la materia suspensa o quieren subir
nota. Para otros la evaluacién final es la media de las calificaciones de los diferentes
exdmenes o de los anteriores trimestres, difiriendo, en este punto, del estudio de
Alfageme, Miralles y Monteagudo(2015) en el que los datos indicaban que para los docentes
la evaluacidon final no es un promedio de los resultados de las evaluaciones parciales
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realizadas a lo largo del curso, cuestidn que achacaban al propio caracter de la asignatura
impartida.

La ultima subcategoria indica que la inmensa mayoria de participantes en el estudio
apuntan a la procesual como la fase mas importante de la evaluacién pues “es la que haces
a lo largo del curso” (E2). Pero no faltan quienes otorgan la misma importancia a todas las
fases del proceso, pues “cada una tiene su importancia en la medida que nos sirve para
investigar sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje” (E5).

A pesar de estas afirmaciones, la confusidn de evaluacidn con examen hace que la
realizacién de exdmenes continuos sea la parte mas significativa del proceso de ensefianza-
aprendizaje en el aula, por lo que no se da una auténtica evaluacion continua y si evaluacién
final representada en los examenes, como expresan los inspectores educativos
(Monteagudo, Villa y Miralles, 2015).

La segunda gran categoria encontrada en este estudio es la relacionada con los
instrumentos de evaluacidon que emplean en las diferentes fases descritas. La subcategoria
mds importante vuelve a tener que ver con el examen, y mds concretamente con la
frecuencia con que estos se realizan. Las respuestas de los profesores se sitian entre dos
opciones, quienes realizan “uno por evaluacion [... ] hay momentos en que son dos” (E1), y
quienes hacen “un examen de cada tema, les hago un ejercicio de cada tema” (E8). Si
seguimos esta Ultima opcidn, vemos que cada “tema suele durar dos semanas” (E5), y que
a lo largo del trimestre “hemos dado tres o cuatro temas” (E5), encontramos que hay
grupos de alumnos que han de hacer tres o cuatro exdmenes en un trimestre. En palabras
de Alvarez (2008), en las aulas se examina mucho y se evalda poco.

La segunda subcategoria sobre instrumentos de evaluacidn trata del tipo de cuestiones
que se preguntan en el examen. Las respuestas de los docentes coinciden en que todos
utilizan ejercicios de desarrollo: “Hombre, yo no hago examenes tipo test. Son examenes
de desarrollo.” (E2). Hay incluso quien diferencia por cursos: “La pregunta mas larga que
podemos poner para tercero de la ESO puede ocupar medio folio, que son muy dirigidas.
Para cuarto si son mds largas” (E3). Otras actividades son “preguntas de conceptos, de
definiciones” (E1), “y de vocabulario” (E6). También, dependiendo del curso, introducen
“una parte que siempre es de procedimientos dependen de la materia que se esté dando”
(E7), ya que “cuando estamos en Geografia, siempre les ponemos algiin mapa o algin
grafico” (E4) y “en cuarto son mas bien comentarios (...) en el tema del arte si que se les
pueden poner imagenes” (E3). En estos exdmenes la mayoria de profesores ofrecen
optatividad a sus alumnos en ciertos ejercicios, como “en las preguntas mas largas o de
desarrollo” (E4), contrastando en este punto con la investigaciéon de Monteagudo, Miralles
y Villa (2014).

La tercera subcategoria sobre los examenes trata el porcentaje de la nota final del
alumnado que tienen los exdmenes. En todos los casos se sitla por encima del 50% de la
calificacion, situandose la mayoria entre “un 60% aproximadamente” (E9) y “el 80% de la
nota” (E1). Se confirma, pues, que el examen es el instrumento mas importante para
calificar al alumnado.

La cuarta subcategoria aborda el hecho de si en los exdmenes aparece la puntuacion
de cada ejercicio. Casi todos los docentes afirman que “si. En cada pregunta se pone entre
paréntesis la puntuacion” (E1). Aunque quienes no anuncian la puntuacién de cada ejercicio
admiten que es debido a que “siempre pongo los examenes deprisa y corriendo y entonces
ellos me preguntan lo que valen y yo les digo que lo apunten” (E2).

La siguiente subcategoria informa de las ventajas que tiene para los docentes basar la
evaluacién en los examenes. En este punto los docentes aseguran que la principal ventaja
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se encuentra en “la objetividad [... ] porque tienes un material que se lo puedes ensefar a
los padres y a los mismos crios [...] y en esto es en lo que nos basamos” (E4). La busqueda
de amparo en la objetividad hace buena la afirmacién de Alvarez (2010) de que el resultado
de las evaluaciones se transforma en una nota que “objetiva” la calidad de la respuesta. De
esta forma llega a identificarse inteligencia con calificaciones.

Otros argumentos esgrimidos son su utilidad como “recapitulacion de todos los
contenidos explicados y todas las practicas realizadas” (E1), y que el elevado niimero de
alumnos en las aulas dificulta otros instrumentos mds cualitativos, ya que "cuando tienes un
grupo de segundo de Bachillerato con 38 alumnos [...] es mucho mas sencillo hacer un
examen y curarte en salud” (P5).

Por el contrario, la subcategoria hallada a continuacién desarrolla los inconvenientes
que tiene para los docentes basar la evaluacion en los exdmenes. Entre ellos se encuentra
que esta forma de evaluar “no es la mas justa” (P5) porque “premia a los alumnos que son
mas académicos” (E4). En este punto parecen coincidir con los inspectores educativos, para
quienes cimentar la evaluacién en exdmenes tiene como consecuencia negativa el hecho de
favorecer, generalmente, a los alumnos de estable situacién econdmico-social
(Monteagudo, Villa y Miralles, 2015). En este sentido, cabe preguntarse si la escuela sigue
actuando como filtro que elimina a los mas desfavorecidos y reproduce la estructura social
existente.

A ello se suman los profesores que argumentan que basar la evaluacién en examenes
supone que los alumnos solamente se esfuerzan por aprobar estos, ya que al resto de
elementos no se le da importancia: "Si en los criterios de calificacion el 90% es nota del
examen, y estamos haciendo examenes continuamente, ;cdmo queremos que tenga valor
un trabajo?” (P2).

Para concluir la categoria de los instrumentos de evaluacién, haremos referencia a la
segunda gran subcategoria obtenida, entroncada con otros instrumentos que emplean los
docentes para evaluar al alumnado. Insisten todos ellos en el cuaderno de los discentes
como instrumento de evaluacién, cuaderno que ‘“tienen que hacer todos con las
actividades que mandamos por evaluacion” (E4). Junto a él, otro elemento son los
“trabajos individuales o en grupo” (Es5), unos trabajos grupales en los que “valoro si
colaboran o no, procuro hacer los trabajos de tal manera que todos los alumnos se tengan
que implicar, el método cooperativo” (E5).

“

Un tercer elemento lo constituyen las preguntas o ejercicios de clase que ‘“son
corregidos en clase y luego son evaluados” (E8) a través de “un registro de observacién de
tareas” (P1).

Por ultimo, varios profesores también realizan “examenes de lectura [...] los crios se
leen tres libros o dos libros al afio y eso también entra dentro de la nota de la evaluacién”
(E2), ya que para ellos es muy importante “que el alumno lea y comprenda lo que lee” (E3).
Solamente un docente hace referencia a la autoevaluacién y otro a la coevaluacidn,
procedimientos que favorecen la evaluacidn formativa y estdn en la linea de las nuevas
concepciones sobre evaluacién.

La ultima categoria guarda relacién con la correccién de los exdmenes, si se entregan
corregidos a los alumnos. La mayoria de docentes de nuestro estudio si entrega los
examenes corregidos al alumnado, ya que “ademas es obligacién del profesor entregar los
examenes y ensefarselos a los padres, si quieren, y demas” (E5). La forma de proceder de
los docentes en este sentido es la de “repartir [el examen] a cada uno, lo consultan y luego
corregimos todos juntos los errores y luego, una vez que ya he corregido con ellos, ya sea
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que tienen alguna duda concreta de por qué me has evaluado aqui o alld” (P5). Hay quienes
incluso “ademads se los doy para que lo firme el padre. Ellos se los llevan a casa...” (E4).

Los profesores que llevan a cabo esta tarea estén cerca de lo que preconiza Alvarez
(2008) para que el examen cumpla funciones educativas vélidas que tienen que ver con la
evaluacion formativa: permitir participar en la correccién de los exdmenes a los alumnos
para que sean conscientes de sus logros y lagunas.

Sin embargo, los propios profesores son conscientes de que la situacién descrita “no
es un hecho habitual en Educacién Secundaria: ni es habitual devolver los exdmenes a los
alumnos corregidos ni es habitual corregirlos en clase. Yo creo que es un problema del
sistema” (E8). Asi pues, por las aportaciones de nuestros docentes sabemos que son
mayoria quienes no entregan los exdmenes corregidos al alumnado porque, como indicaba
uno de los participantes, “como ya no me fio y el ensefiarles los exdmenes les sirve para
que comparen lo que le has puesto a uno y lo que le has puesto a otro, no para ver ellos sus
errores, entonces como no me da la gana, no se los ensefio nunca; bueno si se los ensefio,
pero no a todos en clase en comun. Lo que pasa que nunca vienen a verlos, nunca, porque
es en el recreo. Nunca” (E2).

Conclusiones e implicaciones educativas

Una vez expuestos y comentados los resultados de nuestra investigacion, estamos en
disposicion de relatar las siguientes conclusiones:

* Por lo que a las fases de la evaluacidn respecta, los profesores de GeH afirman realizar
todas las fases de la evaluacién, pero en lo que a la evaluacién diagndstica concierne, la
forma de proceder es mediante exdmenes escritos que tienen como fin comprobar el
nivel de conocimientos del alumnado sobre la materia. Algunos de los profesores
encuestados afirman abiertamente que esta fase la realizan por exigencias del sistema,
no por convencimento.

* En relacién a la evaluacién procesual, parte importante de los profesores basa dicha
evaluacidon en exdamenes escritos de contenidos, mientras que otra parte asegura
emplear otros instrumentos (cuaderno del alumno, trabajos escritos, registros de
tareas). Verificamos que en el aula se sigue confundiendo evaluacién continua con
examen continuo, y que, a pesar de emplear otros instrumentos en esta fase de la
evaluacidn, el examen sigue siendo la herramienta de calificacién con mas peso.

* El examen es el instrumento empleado por estos docentes para llevar a cabo la
evaluacion final.

* Los profesoresencuestadosaseveran que la evaluacién procesual es la mas importante,
sin embargo el hecho de realizarla en base a exdmenes hace que se confunda
evaluacidon continua con examen continuo.

* Los ejercicios que suelen aparecer en los examenes de GeHsuelen ser temas a
desarrollar, seguidos de definiciones de conceptos y vocabulario del tema. Este tipo de
ejercicios pone en juego la capacidad de recuerdo del alumnado (Monteagudo, Miralles
y Villa, 2014), lo que, unido a la escasa presencia de ejercicios de aplicacién de
procedimientos dota a la ensefianza de las ciencias sociales de un perfil memoristico
basado en elementos conceptuales.

* La mayor ventaja que encuentran los ensefiantes de GeH en basar la evaluacién del
alumnado en los exdmenes es el supuesto caracter objetivo que presenta el examen
escrito ante posibles reclamaciones, ademas de suponer una recapitulacién de todos los
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contenidos tratados en el aula y un instrumento eficaz ante las elevadas ratios de las
aulas. Otras investigaciones (Sainz, 2002), pusieron de manifiesto que la insuficiente
formacidn de los docentes suponia un escollo para emplear técnicas e instrumentos de
evaluacidn cualitativa.

* Sin embargo, son conscientes de que basar la evaluacidon en examenes es injusto, ya
que benefician mas a un tipo determinado de alumnado.

* Los docentes que han colaborado en nuestro estudio afirmaban que devolver
corregidos los exdmenes al alumnado no es una practica habitual en las aulas, por lo
que no se lleva a cabo una auténtica evaluacién formativa, aquella que ayuda a
aprender y forma a los estudiantes (Alvarez, 2008).

Con el fin de mejorar el proceso de evaluacién en las aulas de Ciencias Sociales de ESO y
superar algunos de los obstdculos encontrados en nuestra indagacion, lanzamos una serie
de propuestas que estén en consonancia con las reformas y avances acaecidos en los
ultimos tiempos en el mundo educativo. Primeramente, apostamos por la mejora en la
formacién docente, tanto inicial como continua, para inculcar en los docentes una nueva
concepcidén de la evaluacién como proceso, como herramienta formativa y de aprendizaje
que emplee una mayor variedad de instrumentos de evaluacién ademds de los tradicionales
examenes, que han de dejar de ser el principal recurso para calificar a los alumnos. Nos
referimos al uso de técnicas e instrumentos de caracter cualitativo que permitan una mayor
autonomia y formacién de los estudiantes, tales como los métodos de indagacién, los
portafolios, las rubricas o los cuestionarios de autoevaluacién y coevaluacién. Todo ello
posibilita comprobar la adquisicion de conocimientos y las competencias, al tiempo que
ayuda a la autorregulacién de los aprendizajes y proporcionan mayor interaccidon entre
docentes y discentes (Alfageme y Miralles, 2009). Por ultimo, sin renunciar al examen como
instrumento de evaluacidn, nuestra propuesta va encaminada a modificar los propios
examenes como herramienta evaluativa. Con el fin de abandonar el perfil memoristico que
presentan al estar basados en ejercicios de desarrollo de temas, estos se han de elaborar en
torno a ejercicios mas complejos que pongan en juego aspectos procedimentales de
aplicacién, mds relacionados con las competencias bdsicas, aumentando para ello la
presencia de comentarios de texto, imagenes, mapas, etc., asi como ejercicios de valoracion
o evaluacién que también demanden la puesta en juego de elementos actitudinales.
También serfa necesario modificar su peso cara a la evaluacidn final para que sea visto como
otra actividad de evaluacién y oportunidad de aprendizaje, y racionalizar asi su uso, en el
sentido de que pierdan presencia a favor de otras maneras de evaluar y pasar de un examen
continuo a una verdadera evaluacidén continua.
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Resumen

Con el fin de abrir campo a futuras investigaciones sobre el libro de texto como recurso
didactico en el aula y su posible repercusién en el aprendizaje, el presente estudio parte de
cdmo ha sido entendido conceptualmente por distintos autores y cudles son las
caracteristicas principales que lo definen. Dado que se trata del instrumento mas utilizado
para la ensefianza y el aprendizaje de distintas materias, se reflexiona sobre sus ventajas y
sus limitaciones como recurso didactico, y se muestran evidencias de cémo en ocasiones,
lejos de ser fuente de conocimientos, puede ser un obstaculo para el aprendizaje, tal y
como se refleja en distintos estudios que abordan los libros de texto, y en particular,
cuando se trata del libro de texto de matematicas. Por ultimo, en la busqueda de posibles
causas del bajo rendimiento de los alumnos espafioles en matematicas, y de la mejora en la
didactica de la matemadtica, se hace una propuesta de investigacion futura, cuyo objeto de
estudio sean los libros de texto de Matematicas.
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M. Pilar Ferndndez Palop , Presentacién A. Caballero Garcia

The textbook as an object of study and teaching resource for
learning: strengths and weaknesses

Abstract

Looking for new future researches based on the textbook as a teaching resource in the
classroom and its possible impact on learning, this study begins describing how it has been
understood by different authors and what the main characteristics that define it are. As it’s
an instrument mostly used for teaching and learning different subjects, we reflect its
advantages and its limitations as a teaching resource, and we show evidence of how
sometimes, far from being a source of knowledge, it can be an obstacle to learning, as it is
reflected in various studies focused in textbooks, particularly in Mathematics textbook.
Finally, seeking causes of the low Spanish students in mathematics performance, and
improvement of mathematics teaching, we make a proposal for future researches centered
in mathematics textbooks.

Key words

Textbooks; didactic resources; mathematics; mathematic error.

1. INTRODUCCION. El libro de texto: significado y sentido

A pesar de la gran variedad de recursos educativos existentes en el mercado y los avances
producidos en el campo tecnoldgico, la practica de la ensefianza se sigue apoyando
mayoritariamente en el libro de texto (Cabero, Duarte, & Barroso, 1989; Garcia Mateos &
Caballero Garcia, 2005). Los libros de texto tienen un uso muy extendido en el aula
(Parcerisa Aran, 1996), se utilizan por profesores y alumnos como un instrumento al servicio
del aprendizaje. Ahora bien, ;ha sido siempre conceptualizado de la misma manera? ;Ha
afectado eso a su funcionalidad y uso? ;Qué consecuencias ha tenido en los resultados
académicos? El presente articulo intentard dar respuesta a cada uno de estos interrogantes?

Existen multitud de definiciones para el libro de texto, algunas mds precisas y otras mas
globales. Richaudeau (1981) define el libro de texto como “un material impreso,
estructurado, destinado a utilizarse en un determinado proceso de aprendizaje y formacién”
(p. 51). Torres Santomé (1994) indica que los libros de texto son aquéllos que estan
disefados para su uso solamente en aulas y centros de ensefianza, y que "contienen la
informacién que los alumnos y alumnas precisan para poder demostrar que cumplen los
requisitos para aprobar una determinada asignatura" (p. 155).

Los libros de texto, como portadores del conocimiento y la informacién que una generacién
desea transmitir a la siguiente, con frecuencia se encuentran en el centro de la controversia
politica (The Georg Eckert Institute for International Textbook Research, 2016).

Las leyes educativas en Espafia han pasado de prescribir los libros que se deben usar en el
aula (Ley N° 14, 1970), previa autorizacién expresa a las editoriales, a la confeccién del
curriculo por parte del profesor de acuerdo a unas pautas determinadas por las
administraciones educativas (las Comunidades Auténomas) y a una revisién a posteriori de
los materiales producidos por las editoriales (Ley N° 10, 2002; Ley Organica N° 2, 2006; Ley
Orgénica N°8, 2013).
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En la practica no es el profesor el que disefa el curriculo (Cintas Serrano, 2000), sino que
deja esa tarea a las editoriales, de cuya concrecidn curricular se sirven para ejercer su labor
en el aula. De este modo, el libro es una guia que dirige el curso de la ensefianza en buena
parte de las aulas. A pesar de las reformas educativas que han tenido lugar en los ultimos
afios, esta practica sigue siendo generalizada en nuestras aulas. Esta circunstancia supedita
la metodologia de ensefianza a la actividad comercial. Un asunto nada baladi, teniendo en
cuenta que, segun un estudio de la Universidad de Santiago de Compostela (Varela Mallou,
2008), el sector editorial genera anualmente un 0,5% del PIB europeo, siendo este
porcentaje mayor en el caso de Espaia (0,7%). Ademas, el peso de los libros de texto fue de
un 25,7% del total de ventas del sector editorial en 2007. El Informe sobre “El sector del libro
en Espafia 2013-2015” del Ministerio de Educacidn, Cultura y Deporte y el Observatorio de la
Lectura y el Libro (2015) sostiene que la publicacién de libros impresos subid un 1% durante
2015 y los nuevos modelos de negocio favorecerdn las ventas de los libros impresos que
ademds aumentardn su valor debido a la proliferacion de la venta de libros digitales.

En la misma linea, Choppin (1992) considera que “los manuales pueden ser estudiados desde
distintos puntos de vista, ya que son a un tiempo producto de consumo, soporte de
conocimientos escolares, vectores ideoldgicos y culturales e instrumentos pedagdgicos” (p.
102). Segun esto, las distintas aproximaciones a una definicién de libro de texto tendrian
que llevarse a cabo desde alguna de estas perspectivas.

En cuanto a la influencia que el libro de texto tiene en el aula, “se estima que los libros de
texto llegan a condicionar de manera importante el tipo de ensefianza que se realiza, ya
que muchos ensefiantes lo utilizan de manera cerrada, sometiéndose al curriculum
especifico que se refleja en él, tanto en lo que se refiere a los contenidos de aprendizaje
como a la manera de ensefarlos” (Parcerisa Aran, 1996, p. 35). Por tanto, no es que muchos
libros de texto tengan determinadas caracteristicas porque es lo mejor para los alumnos,
sino porque es lo mejor para su propia perpetuidad.

"Ningun libro de texto, por bueno que sea, serd un instrumento de validez universal;
siempre habra que emprender actividades adicionales de indole muy diversa" (Cockcroft,
1985, p. 114). Y es que el libro de texto no puede sustituir al profesor en ningin caso,
aunque la tendencia general sea que el libro dirija de algiin modo la actuacién del docente.

Es, pues, justo otorgar al libro de texto, en base a su uso en el aula y a las propiedades con
que ha sido concebido, un poder extraordinario en el devenir educativo de los centros que
lo utilizan, aunque eso pueda suponer un lastre para la investigacion y puesta en practica de
nuevas metodologias educativas.

Sin embargo, aunque no es comun debido a la confianza que normalmente se deposita en
ellos, si es legitimo preguntarse ;es siempre correcto el contenido que aparece en los libros
de texto de Matematicas?

Sin entrar en las connotaciones y en el debate que pudiera generar el libro de texto como
producto de consumo, como soporte de conocimientos e instrumento pedagdgico —porque
no es objeto del presente articulo-, en nuestra aproximacién a la definicién de libro de
texto, nos acogemos a la distinciéon que Johnsen (1996) hace entre libro de texto y libro
escolar, seglin su intencién de ser usados en secuencias de ensefianza (libro de texto) o no
(libro escolar). En su opinidn, el término libro de texto “queda reservado para libros escritos,
disefiados y producidos especificamente para su uso en la ensefianza” (p. 25), mientras que el
término libro escolar se utilizaria para “libros empleados en la ensefianza, pero menos
intimamente ligados a las secuencias pedagdgicas” (p. 26). El término libro escolar
(“schoolbook’) aparece por primera vez en inglés en la década de 1750, y mas
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habitualmente en la de 1770. El término libro de texto (“textbook’) no aparece en inglés
hasta la década de 1830.

De igual modo, y desde las mismas perspectivas, Marguerite Puget (1963) distingue entre
manual (libro de texto) y libro escolar:

El manual (...) es un libro que expone las nociones esenciales de una disciplina dada, en
un nivel dado. Se corresponde a un curso, se dirige a una clase. Pero hay libros
escolares que no son manudles: los diccionarios, los atlas, los resumenes de
recordacion, todo simplemente porque su uso es estacionario sobre muchos anos de la
escolaridad, cuando no toda la escolaridad (p. 218).

La misma distincién (entre libro de texto y libro escolar) se mantiene en Hamilton (1990),
que ademads incluye la perspectiva del libro de texto como vector ideoldgico y cultural.
Segun este autor, el libro de texto no es solo un libro utilizado en las escuelas, sino que se
trata de un libro que ha sido conscientemente disefiado y organizado para servir a los fines
de la escolarizacidn. En este sentido, los libros de texto estan organicamente unidos a las
circunstancias cambiantes de la escolarizacién, y deberia ser posible “leer” las formas de Ia
escolarizacidn a partir de los libros de texto que las acompanfan.

Choppin (2000) destaca la relacién que existe entre el libro de texto y las circunstancias del
momento en el que es editado:

El manual [libro de texto] se presenta como el soporte, el depositario de los
conocimientos y de las técnicas que en un momento dado una sociedad cree oportuno
que la juventud debe adquirir para la perpetuacion de sus valores. Los programas
oficiales, cuando existen, constituyen la estructura sobre la cual los manuales deben
conformarse estrictamente (p. 108).

Cabero, Duarte y Romero (1995) sefalan las siguientes caracteristicas basicas de los libros
de texto, las cuales los diferencian respecto a otros materiales impresos utilizados en el
sistema escolar:

— esun instrumento destinado a la ensefanza e instruccion con un fuerte sentido
escolar,

- incluye tedricamente la informacién que debe ser procesada por el estudiante
en un periodo de tiempo reglado,

— posee una configuracién de acuerdo a pautas de disefio especificas, que
persiguen presentar la informacién de una manera sistemdtica, de acuerdo a
principios diddacticos y psicolégicos que faciliten la comprensién, dominio y
recuerdo de la informacidn por parte del estudiante, y

- tiende a compartimentalizar los contenidos, tanto diacrénicamente como
sincrénicamente.

En un intento de aportar una descripcion mas completa del concepto de libro de texto,
Moya Pardo (2008) recoge una sintesis de la caracterizacién del libro de texto a partir de lo
que afirma Venegas (1993) respecto de lo que puede considerarse libro de texto o no. En su
opinidn, el libro de texto es un instrumento bdsico en el proceso de ensefianza y
aprendizaje, mediador del conocimiento, que permite al nifio una autonomia en su trabajo,
proporcionandole ejercicios, e induciéndole a llevar a cabo experimentos. Ademas, sefiala
que el libro debe partir de las experiencias del nifio y estar vinculado a los avances e
innovaciones que se produzcan en el campo de la ciencia. Por udltimo, el libro constituye una
unidad en la que se incluyen los distintos elementos para la incorporacién por parte del
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alumno de los contenidos del curriculo. Y, como factor determinante de lo que “no es un
libro de texto”, subraya que no debe ser un sustituto del profesor en su labor docente.

Otra descripcion es la que llevan a cabo Alzate, Gdmez y Romero (1999), segun los cuales, el
libro de texto “es un conjunto de hojas impresas que guardan relacién con las actividades que
se llevan a cabo en las escuelas, (... ) constituye un instrumento que les ofrece al educador y al
estudiante una informacién sobre los diversos temas, o desarrollos que las disciplinas
cientificas tienen en un momento dado” (p. 28-29). Estos autores distinguen los libros de
texto de los libros de consulta (libro escolar), afirmando que estos ultimos pueden ser
utilizados en las escuelas para ampliar informacién acerca de un tema del curriculo,
mientras que el contenido del libro de texto estd expresamente adecuado a la transmisién
del curriculo, y esto tiene repercusion en todos los dmbitos del libro: en su estructura,
disefio, etc.

Teniendo en cuenta estas consideraciones, en nuestras reflexiones sobre el libro de texto
de matematicas y sus repercusiones para los procesos de ensefianza-aprendizaje,
utilizaremos la siguiente definicién: “libro, ya sea impreso en papel o en cualquier otro
formato, editado con el fin de servir de guia para ensefiar Matemdticas en un determinado
curso/nivel educativo perteneciente a un plan de estudios”.

2. Argumentos a favor y en contra del libro de texto como recurso
didactico

Como hemos visto, los libros de texto son un instrumento en el proceso de ensefanza-
aprendizaje. Ahora bien ¢lo potencian o, por el contrario, lo dificultan? En la respuesta a este
interrogante puede considerarse que sus efectos son positivos o negativos, tanto para la
ensefianza como para el aprendizaje de una determinada materia, pero como indica
Prendes (1994) nosotros nos posicionamos en la idea de que, independientemente de esta
connotacion, “el mal no estd en el medio en si, sino en el uso que de él se haga. El libro puede
contribuir a la reflexién, a la creacién y al aprendizaje innovador o por el contrario puede
convertirse en instrumento que degrada y deforma la ensefianza” (p. 428).

Cabero et al. (1995) sefialan que, entre los argumentos que utilizan los detractores del libro
de texto estd el hecho de que en los textos se escoge los contenidos que aparecen,
eliminando otros, pudiendo ser los motivos de dicha eleccién politicos o ideoldgicos.
Ademas, en los libros no existe una confrontacién de los contenidos con la realidad,
reduciendo asi la busqueda y la experimentacidn por parte del alumno, y mermando su
espiritu critico. En ocasiones, el libro de texto sustituye al profesor, que se convierte en un
mero transmisor de lo que aparece en el libro, limitando asi el desarrollo de metodologias
que favorecen el aprendizaje, ya que, practicamente, el tinico modo de aprendizaje que se
propone a través de los libros es a través de la repeticidon y la memoria.

Alzate Piedrahita (1999), en un estudio posterior en el que se describen los argumentos de
los partidarios y los detractores del libro de texto como instrumento pedagdgico, se suma a
lo indicado por Cabero et al. (1995), sefialando que los detractores del libro consideran que
el libro, al dar todo hecho al alumno, le priva de su capacidad de investigadora y critica.
Asimismo, al resaltar un determinado contenido, anula otros. Y esto tiene consecuencias, ya
que es el libro o0 mas bien quien edita sus contenidos el que decide qué conocimientos son
los que se deben ir transmitiendo a las siguientes generaciones. De igual forma, en cuanto a
los argumentos en contra del libro de texto, estaria el hecho de que estan escritos para los
maestros, que son quienes los van a escoger, y no para los alumnos. Por otro lado, el libro
de texto impone al maestro, y en consecuencia al alumno, el ritmo y la progresidn que se ha
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de seguir. Ademas, no puede olvidarse que el manual es un producto comercial, y pueden
ser las consideraciones de esta indole las que presidan su concepcién y su difusién.

Entre los argumentos que destacan los partidarios del libro de texto, continua sefialando
Alzate, estd que el manual seria garante de la igualdad de oportunidades. Al ser un material
idéntico que tienen todos los alumnos, permite que aquellos que van mas atrasados, o que
por motivos de enfermedad no han podido acudir a clase (o, sencillamente, se han distraido
durante la explicacién), dispongan de aquellos contenidos que han sido explicados por el
profesor, de forma que, a través de su trabajo auténomo fuera del aula, puedan mantener
el ritmo del grupo. Por otro lado, los partidarios del texto escolar afirman que el libro harfa
posible la ensefianza, ya que permite al maestro centrarse en los alumnos que tuvieran una
mayor dificultad, mientras sus companeros llevan a cabo una actividad comun. Por ultimo,
la autora subraya que el texto escolar asegura la relacion entre la escuela y la familia, ya que
permite a los padres conocer qué hacen sus hijos en clase, ayudarles en sus tareas o repasar
sus lecciones.

Por su parte, Campanario (2001), al describir una serie de usos del libro de texto que
pueden resultar innovadores, destaca, como los mas frecuentes, que pueden ser: a) Fuente
de informacién para alumnos y profesores; b) fuente de ejercicios y tareas de clase; y ¢)
fuente de preguntas y ejercicios de evaluacién.

Estos usos, que favorecen la labor educativa por un lado, también pueden tener su aspecto
negativo, tal y como sefialan Cabero et al. (1995), al describir cémo el libro de texto puede
convertirse en elemento orientador de la actividad profesional del profesor o incluso puede
devaluar su prestigio. Si la labor del maestro se limita a transmitir los contenidos que
aparecen en el libro, en cierto modo su cualificacidn profesional en este desempefio podria
ser minima: bastaria con tener una buena educacién en el trato con los alumnos y unas
buenas dotes como reproductor de textos. Ademas, esa dinamica de seguir el libro en su
sentido mas estricto, haria de él un sujeto aislado, ya que no necesitaria de la relacién con
sus compaferos para resolver los problemas que le surgieran. En realidad, el responsable
del rendimiento en el aula y de los resultados de la ensefianza no seria, por tanto, el
profesor, sino el libro de texto.

Investigadores que se han dedicado al estudio del curriculum y los textos desde distintas
perspectivas han planteado en las Ultimas décadas controvertidas discusiones en torno a
los mismos. Romero (2011) haciendo una exhaustiva revisiéon de las mismas nos resume que
los cuestionamientos se han pronunciado sobre las distorsiones ideoldgicas, las limitaciones
didacticas y los intereses comerciales subyacentes de los textos escolares; también sobre el
control técnico que ha primado en la escuela a través de los textos escolares y la
consecuente descalificaciéon de los docentes, conduciendo a una pérdida de posibilidades
de desarrollo de capacidades profesionales y, en algunos casos, a una cémoda vy flexible
adscripcidn por parte de los docentes. Desde una posicién alternativa se han realizado
estudios que nos testimonia Gimeno Sacristan en 1997, sobre la politica cultural y la
influencia del mercado de los libros de texto en las reformas educativas, que nos advierten
de la necesidad de contemplar la realidad institucional de las escuelas y del trabajo docente,
que hace de los materiales de ensefianza una ayuda necesaria en el cotidiano escolar. El
desarrollo de la multimedia y los nuevos lenguajes suman discusiones en torno a la
presencia y uso del libro en la escuela, a la amenaza de desaparicion del libro en papel, con
el aumento en el uso del e-book.

Los nuevos escenarios, sigue argumentando Romero, ponen de relieve mds que nunca dos
facetas del libro, por un lado, es un material escrito, disefiado y producido especificamente
para su uso en la ensefianza en el marco de la escuela. Por otro lado, se trata de un
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complejo producto cultural influido por los nuevos enfoques didacticos, los cambios
culturales y los flujos comunicacionales, las politicas estatales de dotacién de libros a las
escuelas, las légicas del mercado y el consumo, entre otros. En su opinidn, estas dos caras
del libro influyen en los sentidos, no necesariamente contradictorios, que se le asignan al
producirlo y usarlo: como instrumento pedagdgico y como mercancia. Asimismo, como
herramienta destinada al aprendizaje, los textos escolares son los unicos libros que en la
mayoria de las instituciones educativas se convierten en obligatorios. Con frecuencia se
trata del primer libro al que acceden los alumnos. Debido a esto, hay voces que argumentan
que el texto escolar es un instrumento de democratizacion.

Hasta los afios setenta, su campo de estudio estuvo circunscrito a obras individuales
referidas a la historia y al contenido de los libros. Durante las décadas siguientes, la
investigacion sistemdtica aumenté considerablemente dando lugar a una vasta bibliografia
que da cuenta de las definiciones, dimensiones y campos de investigacién que conforman el
universo de los textos escolares. En la actualidad existen ambitos de estudio, investigacion
y circulacidn de saberes como son los centros de investigacidon especializados en varios
paises: la Asociacidon Internacional para la Investigacion de los Libros de Texto y los Medios
de Comunicacién Educativos (IARTEM), Oslo (Noruega); el Instituto George Eckert para la
Investigacion Internacional en Textos Escolares, Braunschweig (Alemania); el Instituto de
Investigacion de Libro de Texto, Viena (Austria); el Instituto para la Investigacién del Texto
Educativo, Harnésand (Suecia); el Centro de Investigaciones del Libro de Texto, Tokyo
(Japén) y el Centro de Investigacion Manes (Manuales Escolares), Madrid (Espafia). Los
autores y editores, en el deseo de responder a las recomendaciones de las investigaciones y
a los criterios de seleccidn de los Comités de aprobacidn, tienden a ser consecuentes antes
que inventivos (Romero, 2011).

Gran parte de las investigaciones referidas a los libros escolares se han centrado en el
andlisis de su contenido ideoldgico. Estos estudios han contribuido en gran medida a revisar
los distintos modos en que se filtran en los textos concepciones y estereotipos
legitimadores de desigualdad. Sin embargo, se ha demostrado que el libro de texto en si
mismo no posee un poder supremo sino que la diversidad de lecturas que realizan los
docentes y estudiantes en cada contexto especifico genera resistencias vy
cuestionamientos.

En la investigacion mas actual se abren perspectivas que intentan relacionar el libro de
texto con el contexto social en el que es producido y utilizado. En esta direccidn se intentd
ampliar el campo de estudio a partir de la introduccién de problemas tales como las formas
literarias y las modalidades de uso en el aula, la produccidn y el mercado de los textos
escolares, la seleccidon y distribucién de los libros

Pero es recién en los Ultimos tiempos que se evidencia un crecimiento de investigaciones
sobre el uso de los textos escolares en el aula. El término “Textbook Pedagogy”
introducido por Lambert en 2002 y por Horsley y Walker en 2003, se refiere a la forma en
que los profesores utilizan los libros en clases, cémo acceden a ellos y cdmo los adaptan y
crean un contexto para su uso. El término ha sido utilizado, ademas, para dar cuenta de
aquellas funciones y caracteristicas de los textos que pueden mejorar o restringir el
aprendizaje, en tanto influyen sobre el uso que el profesor hace del libro de texto en el aula.
Se trata de una serie de estudios que, en general, asumen, una perspectiva psicoldgica. Los
resultados dan cuenta de la variedad de formas en que los maestros seleccionan y utilizan
los libros con sus alumnos. El texto escolar define y desarrolla una serie de temas que son
subvertidos y alterados por las practicas docentes cuando utilizan el libro. Si entendemos
que a partir del uso, el libro se convierte en un nuevo texto, el resultado es una variedad
inmensa de articulaciones, omisiones y agregados no incluidos en la produccién de origen
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por los editores. Las razones mds comunes para esas transformaciones se asocian al
cumplimiento de las exigencias curriculares en el tiempo escolar disponible, a convertir las
propuestas del libro en algo mas atractivo y comprensible para los alumnos y a ofrecer “lo
propio” en el sentido de un aporte personal y original del docente a sus alumnos. Recientes
y escasas investigaciones acerca de los usos de los textos escolares como las de Bauer en
2009; Bryce en 2011; Duarte en 2010; y Ray Bazan en 2011, entre otros, ofrecen nuevas
entradas de indagacidn incorporando la perspectiva de los estudiantes a la hora de usar los
textos escolares y otros materiales educativos generalmente vinculados con las nuevas
tecnologias. Estos estudios demuestran que, en los modos en que los textos escolares son
usados, se relacionan heterogéneas redes de actividad en las que personas, practicas,
saberes y objetos estdn estrechamente conectados.

En suma, opinamos como Romero (2011), que atendiendo al estado actual de las
investigaciones sobre textos escolares, ya no resulta suficiente abordar el estudio de los
manuales en el sentido de “objetos auténomos e independientes”, como ha sido tradicién
en el campo de la manualistica, sino que es menester considerarlos en su relacién con los
alumnos, los docentes y las familias, en funcion de la disciplina que se trate, las
interacciones con otros artefactos culturales y su propio contexto de produccién editorial.

Todavia se sabe poco acerca de los procesos de decisidon de editores, de cdmo el disefio del
libro dirige la relacién alumno-libro de texto. Cémo lo hacen y cémo su mediacidn es influida
por este recurso didactico estd abierto a debate. Apoyamos la necesidad de investigacidon
en este sentido.

3. El libro de texto, ;obstaculo para el aprendizaje?

(Es posible que un libro de texto concreto pueda ser un obstdculo para el aprendizaje mas
que una ayuda? Como indica Johnsen (1996), “los malos textos educativos son una verdadera
calamidad para cualquier nacidén; los buenos textos, en cambio, producen un beneficio
incalculable y constituyen una inversién en nuestro futuro internacional” (p. 15).

La contrapartida al libro de texto como fuente de informacién es la que recoge Orlans
(1998, p. 11), rescatando una anécdota sucedida en la Universidad Estatal de Arizona, en la
que cuenta que, poco después de que Hugh Trevor-Roper hubiese demostrado que los
escritos de Sir Edmund Backhouse eran fraudulentos, un estudiante presentd su trabajo de
fin de carrera sobre historia china baséandose en dos libros de dicho autor. Cuando el trabajo
recibié una “D” (suspenso), el estudiante protestd. Y el instructor le explicd que habia
utilizado sélo dos fuentes, y que ambas eran fraudulentas.

“:Qué quiere decir con ‘fraudulento’?”, pregunté el estudiante.
“Acaban de poner patas arriba los escritos de Backhouse, no es cierto”.

“:Qué quiere decir con ‘no es cierto’?”, respondid el estudiante. “Tiene que ser cierto.
Estd en la biblioteca”.

Para aquellos que no tienen desarrollado un espiritu critico y no realizan una verificacién de
la informacién antes de emitir un juicio, para los que no tienen formacién o la tienen
insuficiente, el que una informacidn esté en letra impresa en un volumen de una biblioteca
le da garantia de verdad. Y esto, que en estudiantes universitarios es un peligro, se hace auln
mas acuciante en los escolares, que por su falta de madurez son mas influenciables. Por
esta razdn, Aparicio (2000) sugiere a los docentes que fomenten en los alumnos el uso de
varias fuentes de consulta y la motivacién por una buena preparacion.

208 Revista Electrdnica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP)



El libro de texto como objeto de estudio y recurso didactico para el aprendizaje: fortalezas y debilidades

El hecho de que los libros de texto, en concreto los matemdticos o cientificos —que son
nuestro objeto de atencién en este articulo-, presenten deficiencias o errores puede
suponer un obstdculo para el aprendizaje. Dos expertos en educacidn, Daniels y Zemelman
(2004), realizan una descripcién del problema que encuentran en los libros de texto que
utilizan los estudiantes americanos. En ella van enumerando una serie de caracteristicas que
hacen del libro de texto un obstaculo para el aprendizaje mas que una ayuda. Segun estos
expertos, los libros de texto entrarian en la categoria de manual de referencia, como
pueden serlo las enciclopedias o los diccionarios, que no siguen un discurso coherente que
permita su lectura continuada, y esto los hace ilegibles. Ademas, citando a Roseman, Kulmy
Shuttleworth (2001), afirman:

Hoy los libros de texto abarcan demasiados temas sin desarrollar ninguno de ellos en
condiciones. Los conceptos centrales no se cubren con la suficiente profundidad como
para dar al estudiante la oportunidad de comprenderlos verdaderamente. Mientras
que muchos libros presentan las ideas clave que se describen en los estdndares, pocos
libros ayudan a los estudiantes a aprender esas ideas o a los profesores a ensefiarlas
correctamente (p. 56).

Al mismo tiempo, destacan que el empefio de llenar de imdagenes los libros de texto, al
estilo de los juegos de ordenador o las consolas que tanto atraen a los nifios, ha decaido en
un caos visual que impide su comprensidn. Y a esto hay que sumar la imprecisién con la que
estan escritos. En relacién con este punto, el estudio recoge un trabajo publicado en Physics
Today (Hubisz, 2001), en el que un equipo de investigadores catalogé mas de quinientas
paginas de errores encontrados en los 12 libros de texto de fisica mas populares utilizados
en las escuelas de ensefianza media de los Estados Unidos, algo que esta en contraposicion
con un nivel de precisién aceptable. Por ultimo, los autores subrayan, como Aparicio (2000)
el hecho de que ofrecer al estudiante una unica fuente de conocimiento merma su
capacidad de critica y le obliga a aceptar el texto como una unica autoridad.

Esto ultimo es lo que destaca el trabajo realizado por Gauld (1997), en el que se afirma que
los libros de texto son la principal fuente de informacién para la adquisicién de conceptos
cientificos en la mayoria de los estudiantes. Sin embargo, analizando una serie de libros de
texto, el autor encuentra una serie de errores que aparecen con frecuencia en dichos libros
que, en consecuencia, se transmiten a profesores y estudiantes. Y estos errores pueden
llevar a conceptos erréneos generalizados.

Esta misma linea sigue argumentando una investigacién realizada en los EE.UU. (Abraham,
Grzybowski, Renner, & Marek, 1992), en la que los autores se plantearon tres cuestiones
acerca de cinco conceptos de quimica que aparecian en los libros de texto de alumnos de
octavo grado. Las preguntas que se formularon fueron: “a) ;Qué ideas falsas adquieren los
alumnos de los libros de texto con relacidn a esos cinco libros de quimica? b) ;Cédmo es la
capacidad de razonamiento de los alumnos en la relacién entre esos conceptos y otros
conceptos de quimica? ¢) ;Cémo son de efectivos los libros de texto en la ensefianza de la
comprension de esos conceptos de quimica?”. Para realizar el estudio, se realizaron dos
tipos de pruebas. Unas se encaminaron a examinar el grado de comprensiéon de los
conceptos de quimica e identificar conceptos erréneos. Otras iban dirigidas a evaluar el
nivel intelectual de los estudiantes. Y, aunque el nimero de estudiantes evaluados (247) no
permitia obtener resultados concluyentes, el estudio del nivel de comprensidn de los cinco
conceptos de quimica y de la naturaleza de los conceptos errédneos que tenian los
estudiantes, indicaba un fallo general en los libros de texto para ensefar los conceptos de
quimica, de forma que se permitiera una comprension razonable.
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Otro estudio en el que se analiza el libro de texto como transmisor del conocimiento
cientifico es el llevado a cabo por Kimberley, Norris, Phillips y Clarck (2003). En €l se
establece una comparacién entre el contenido de una serie de libros de texto de ciencias y
otra de reportajes divulgativos, sobre la base de cuatro caracteristicas del analisis del
discurso: tipo de texto, estado de verdad de los enunciados, uso de meta-lenguaje, y
estatus cientifico en cuanto al razonamiento cientifico que utilizan. Los resultados resaltan
que, tanto los libros de texto como los reportajes utilizan un tipo de texto en su mayor
parte expositivo. En ninguno de los libros de texto habia algiun tipo de argumentacidn
cientifica de ciencias, en contraposicién con algunos de los reportajes, que si contaban con
una argumentacién considerable. Sin embargo, en cuanto al hecho de presentar los
contenidos como verdades definitivas, practicamente todos los libros de texto los
presentaban como tales, en contraposicidon con lo que sucedia en los reportajes, donde sélo
dos terceras partes de las declaraciones fueron presentadas como verdades definitivas.
Respecto del uso del meta-lenguaje, en los libros de texto de ciencias de secundaria
resultaba dificil encontrar signos en los que se reflejara el método cientifico, tales como la
observacion o las relaciones de causa. En los reportajes divulgativos, estos signos eran mas
frecuentes (el triple de la hallada en los libros de texto). Por ultimo, tanto los libros de texto
como los reportajes se limitaban a recoger hechos o conclusiones, algo que reduce lo que
es el verdadero aprendizaje de la ciencia.

Centrado ya en cédmo el libro de texto favorece o no el razonamiento cientifico,
encontramos otro estudio (Stern & Roseman, 2004) en el que se observa el modo en el que
nueve libros de texto de gran difusién tratan dos conceptos fundamentales de ciencias que
aparecen en el curriculo: la fotosintesis y la respiracion celular. En él se extrae que, aunque
estos temas les han sido ensefiados a los alumnos durante muchos afios, la investigacion
sobre su aprendizaje indica que los estudiantes tienen dificultades en el aprendizaje de
estos conceptos. De acuerdo con sus hallazgos, los materiales curriculares disponibles
ofrecian poco apoyo para la consecucién de las ideas clave elegidas para su estudio. En
general, estos materiales no tenian en cuenta los conocimientos previos de los estudiantes,
adolecian de representaciones que pudieran aclarar ideas abstractas, y eran deficientes en
la explicacién de fendmenos que perfectamente podrian ser comprendidos por los
estudiantes.

Ahondando en la necesidad de transmitir no sélo hallazgos cientificos sino también el
método cientifico, en Victoria, Australia, se examind (Wilkinson, 1999) el contenido de los
libros de texto utilizados en el estudio de la fisica entre los afos 1967 y 1997, centrandose
en los siguientes aspectos: a) la ciencia como un conjunto de conocimientos, b) la ciencia
como una manera de investigar, ¢) la ciencia como una forma de pensar, y d) la interaccién
entre la ciencia, la tecnologia y la sociedad. Estos temas fueron escogidos porque aparecian
en los objetivos del vigente Certificado de Educacidén de Victoria para el estudio de la fisica.
Entre los resultados obtenidos, se vio que la mayoria de los textos analizados acumulaban
un vasto conjunto de conocimientos cientificos, sin embargo, ponian poco énfasis en la
ciencia como una forma de investigar, y muy poco énfasis en la ciencia como una forma de
pensar.

De hecho, los propios alumnos, también pueden percibir estas carencias, tal y como refleja
la encuesta realizada a estudiantes universitarios (Besser, Stone, & Nan, 1999) sobre la
percepcion que tenian de sus libros de texto. El 60% de ellos manifestd que no resultaban
utiles para el aprendizaje. Algo semejante sugiere el estudio de Cokadar y Sahin (2009), y en
este caso son futuros profesores los que expresan sus experiencias en el uso de los libros
de texto.
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Como puede verse, este tipo de situaciones suponen un obstaculo didactico (Brousseau,
1991), ya que constituyen un impedimento para el aprendizaje, debido a una eleccién que se
hace en la ensefianza.

Si hacemos un repaso por estudios realizados especificamente sobre libros de texto de
matematicas, estos obstaculos son advertidos por diversos autores (Arcavi, 2006; Kline,
1973), tanto por el modo de transmitir los conceptos matematicos, como porque el
contexto en el que se presentan es un mero disfraz, como si dichos contenidos
matemadticos no fueran una respuesta real a situaciones reales.

Ferndndez Bravo (2010) hace hincapié en los enunciados de los problemas, tanto en los que
aparecen en los libros de texto de matematicas, como en los que proponen los profesores o
crean los propios nifios, e indica las consecuencias que pueden tener para el aprendizaje el
trabajar con problemas mal enunciados.

Cuando se presenta en el aula la redaccién de una situacion problemadtica, el alumno
toma como modelo lingtiistico lo que se expresa, lo retiene y lo asocia posteriormente
con el contenido resolutorio de la situacion. El rigor, la precisién y la claridad del
lenguaje que se presenta al alumno son de exagerada importancia. Los problemas que
se leen a lo largo de la actividad escolar son muchos. Y son muchos los que contienen
incorrecciones semdnticas, sintdcticas y matemadticas en sus enunciados. Se lee, tanto
lo que estd bien como lo que estd mal redactado, y las interpretaciones no se sujetan
tanto al sentido de su expresion, sino a la intuicién de ese sentido. La fijacién de ideas
claras no puede tener un cardcter fragmentario, sino un cardcter sistémico, integral.
Hay que elevar a una magnitud prioritaria la correcta formulacién verbal del problema,
poniendo excesivo cuidado en la presentacién de su informacién (p. 42).

Comparando los libros de texto de distintos paises, Haggarty y Pepin (2002) estudiaron el
tratamiento del concepto de angulo en los libros de texto mds populares de Inglaterra,
Francia y Alemania. El analisis de los datos sugiere que a los estudiantes en los diferentes
paises se les dan distintas matematicas y difieren en las posibilidades de aprender
matematicas, las cuales se ven influidas por los libros de texto y sus maestros.

En ocasiones, se han llevado a cabo revisiones de libros de texto de matematicas. El premio
Nobel de fisica Feynman (1987), al describir su experiencia en este sentido, relata lo
encontrado en un libro en el que se decia que la matematica estaba relacionada con la
ciencia, y, a modo de ejemplo, se proporcionaba la temperatura aproximada de diversas
estrellas, y se pedia a los nifios hallar la temperatura global de un conjunto de estrellas.

Y yo reviento horrorizado (...). ;El absurdo perpetuo! Hallar la temperatura total de
dos estrellas es algo falto por completo de sentido. ;Nadie suma la temperatura de las
estrellas, salvo tal vez para calcular la temperatura media de un grupo de estrellas,
pero jamds para hallar la temperatura total! ;Era horrible! Todo era una historieta para
hacer sumar al nifio; los autores no tenian ni idea de lo que hablaban. Era como ir
leyendo frases con unos cuantos errores tipogrdficos, y entonces, de pronto, aparece
und frase entera escrita al revés, de fin a principio. Asi eran las matemadticas. ;No habia
remedio! (p. 340-341).

Sin embargo, Feynman no es el Unico que describe errores en libros de texto de
matematicas. En la literatura cientifica es posible encontrar, no muchos, pero si otros
autores que han identificado y demostrado la existencia de errores en libros de texto de
matematicas (Brewer, 1986; Fernandez Palop y Caballero Garcia, 2013; Fernandez Palop,
Caballero Garcia, & Ferndandez Bravo, 2013; Jaime Pastor, Chapa Aguilera, & Gutiérrez
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Rodriguez, 1992; Kolmogorov, 1946; Muntean, 2011) que pueden ser un obstdculo para el
aprendizaje y un elemento explicativo, entre otros, de los malos resultados del aprendizaje.

4. Discusién, conclusiones y prospectiva

En la segunda mitad del siglo XX, han ido surgiendo “diversas organizaciones internacionales
que tienen como finalidad promover y desarrollar iniciativas internacionales de evaluacién de
los sistemas educativos para compararlos y proporcionar informacién para su mejora” (Lépez
Varona & Moreno Martinez, 1997, p. 5). Entre estas organizaciones destacan tanto la
International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA), como la
Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE), que han elaborado
programas para la evaluaciéon de alumnos en las competencias de lectura, matematicas y
ciencias.

A lo largo de estos afios, Espafia ha participado en varios de estos programas para evaluar
la competencia matematica de sus alumnos: el organizado por la IEA, el Trends in
International Mathematics and Science Study (TIMSS), realizado en 1995 a alumnos de 13
afios y, posteriormente, a alumnos de 10 afios en 2011; y el que desarrolla la OCDE, el
Programa para la Evaluacién Internacional de Alumnos (PISA), en el que ha participado en
sus ediciones de 2000, 2003 (en la que se examiné con mayor profundidad la competencia
matematica), 2006, 2009 y 2012. En estas pruebas, ademds de las matematicas, se han
evaluado la lectura (PISA) y los aprendizajes las ciencias (TIMSS y PISA).

En todas estas pruebas, los alumnos espafioles han quedado siempre por debajo de la
media de los paises participantes, lo que pone de manifiesto la importancia de buscar
causas de este bajo rendimiento por parte de nuestros estudiantes.

Uno de los recursos didacticos mas utilizados es el libro de texto. Segin los datos del
Instituto de Evaluacién del Ministerio de Educacién (2009), dicho recurso es utilizado por un
99,1% de los alumnos de Educacidn Primaria, de ahi la importancia de desarrollar
investigaciones que lo incluyan como objeto de estudio.

En primer lugar, podriamos preguntarnos si los libros de texto de nuestros alumnos
favorecen la adquisicién de las competencias analizadas por PISA o TIMSS en el &mbito de
la matemdtica, como han hecho otros autores (Gallardo-Gil et al.,, 2010; Hatzinikita,
Dimopoulos, & Christidou, 2008) en las otras areas evaluadas en PISA.

En nuestro articulo hemos partido de una definicién de libro de texto, dado testimonio de
posiciones a favor y en contra del libro de texto como recurso didactico, revisado la escasa
literatura existente sobre las deficiencias (errores) de los libros de texto de contenido
cientifico, que han sido nuestro centro de interés y de andlisis, y argumentado que hay
autores que han encontrado errores matemadticos en libros de matematicas. Si esto es asi,
se precisa mayor investigacion sobre el libro de texto, en particular, sobre el libro de texto
de matemdticas, para identificar si se ajusta o no a lo que dicta la matematica, esto es, si
contiene o no errores matematicos, y qué tipo de error contiene, su tipologia, ubicacidn, y
posibles repercusiones en la didactica del profesorado, en los aprendizajes de nuestros
alumnos, y en los resultados de los estudiantes espafioles en la evaluacidn internacional.

Si centramos nuestro interés en los errores matematicos en libros de texto, podriamos
preguntarnos: ;Son todos los errores iguales, o existen unos errores que son mas graves
que otros? ;Podemos considerar de igual modo un libro que contenga un mismo error en
dos secciones distintas que otro que contenga dos errores distintos? Estos factores ponen
de manifiesto la posibilidad de elaborar y validar un instrumento que permita medir el nivel
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de error de un libro, de forma que se pueda valorar un libro de texto de matematicas en lo
que a errores matematicos se refiere.

Por otro lado, también podriamos centrarnos en el estudio de errores didacticos
(Brousseau, 1976, 1991; Escolano Vizcarra & Gairin Sallan, 2005; Jaime Pastor et al., 1992).
Dichos errores diddacticos, en caso de identificarse, podrian afectar igualmente al
aprendizaje de la matemadtica por parte de los alumnos, por lo que podria ser de interés
para la ciencia, por un lado, verificar la existencia de dichos errores didacticos, y, por otro,
presentar propuestas de cambio en las que se haya comprobado que el aprendizaje mejora.

Puede ser Util para estas propuestas el estudio de los libros de texto que se utilizan en
Singapur (Ban Har, 2011; Ministry of Education, 2011), cuyos alumnos encabezan los
resultados de las distintas pruebas internacionales llevadas a cabo (Beaton et al., 1996;
Lépez Varona & Moreno Martinez, 1997; Ministerio de Educacidn, 2010; Ministerio de
Educacion Cultura y Deporte, 2012; Ministerio de Educacién y Ciencia, 2004, 2007, 2008;
Ministerio de Educacién y Politica Social y Deporte, 2005; Mullis, Martin, Foy, & Arora, 2012;
OECD, 2012), lo que puede ser una prueba de su eficacia. Son libros que estan estructurados
de forma que paulatinamente se puedan adquirir los conceptos matematicos con
profundidad. Utilizan un enfoque que comienza con representaciones pictdricas de los
contenidos, para pasar mds tarde a enfoques abstractos, haciendo uso de definiciones
ostensivas, las cuales permiten la transmisién de los conceptos en los niveles inferiores, sin
eliminar el debido rigor. Cada leccidn se inicia con una introduccién al tema, que utiliza
diagramas y modelos para ilustrar el concepto basico, seguido de tareas especificas de
aprendizaje. Estos ejercicios utilizan diagramas adicionales e imagenes para mostrar
diferentes formas de pensar sobre el concepto, y proporcionan ejemplos guiados para que
los estudiantes practiquen y se familiaricen con el tema. Ademds, cuentan con libros de
ejercicios en los que se incluyen una gran variedad de problemas, desde los que implican la
adquisicion de rutinas, hasta problemas matematicos cada vez mas complejos (Ginsburg,
Leinwand, Anstrom, & Pollock, 2005).

En relacién con los libros, Muntean (2011) se plantea esta pregunta: “;Por qué los errores de
los libros de texto se parecen tanto?”, y continta: “Los autores de los libros de texto acuden a
otros libros de texto, que a su vez se inspiran en otros y asi sucesivamente, una prdctica
favorecedora de la reproduccién de errores” (p. 51), sin embargo el autor no aporta ninguin
dato que avale dicha hipdtesis.

Proponemos un estudio cuyo objetivo sea la bisqueda de evidencias que permitan aceptar
o rechazar esta hipdtesis y, en caso de aceptarla, estudiar las posibles consecuencias de
esta practica para el aprendizaje de nuestros alumnos.

La investigacion en libros de texto es un campo relativamente nuevo y todavia no estd
representado como un tema en las universidades. Esta situacion hace que sea aln mas
crucial para los que trabajan en el campo abordarla desde una variedad de disciplinas
académicas y contextos regionales, la necesidad de recurrir a un espacio de discusidn
académica y apoyo mutuo y de proporcionar recursos para la provisién de datos y fuentes
de informacién (The Georg Eckert Institute for International Textbook Research,
2016).

El estudio de los libros de texto como fuente de aprendizaje sigue siendo un apasionante
mundo por descubrir y un enclave en la calidad de nuestro sistema educativo.
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Resumen

En el dambito educativo contindan detectdndose numerosas muestras de sexismo vy
homofobia. Es fundamental descubrir y erradicar los prejuicios que el profesorado continta
transmitiendo, especialmente, a través del curriculum oculto. Para completar los trabajos
realizados en los afios 80 y 90 y ofrecer un andlisis de la realidad en la segunda década del
siglo XXl se interpretan, desde una perspectiva cualitativa y critica, los datos recopilados en
un registro anecddtico y diario de observaciones durante cuatro cursos en centros de
secundaria de diferentes caracteristicas en Castilla y Ledn. Los resultados revelan que los
estereotipos permanecen aun arraigados pese a los esfuerzos por mostrar un clima de
igualdad. La investigacion en esta linea debe continuar si buscamos un sistema educativo de
calidad que responda a las demandas sociales.
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Teacher stereotypes around gender and sexual orientation

Abstract

Within the educational context numerous examples of sexism and homophobia are
present. We have to eradicate prejudices which teachers continue transmitting through the
hidden curriculum. In order to complete the research conducted in the 80s and 90s and
provide an analysis of reality in the second decade of the 21st Century, data collected from
an anecdotal record and systematic observations are interpreted following a critical
perspective. The process takes place during four academic years in different contexts in
Castilla y Ledn. The results show that stereotypes still remain entrenched despite efforts to
show a climate of equality. Research in this line must continue if we want a quality
education system in line with societal demands.

Key words

Teachers’ gender stereotypes; conceptions of sexual orientation; sexual discrimination;
stereotypes in de hidden curriculum.

Género y la orientacion sexual en el sistema educativo

El establecimiento de la actual escuela mixta en los afios 70 fue un paso adelante en la lucha
contra la segregacion en las aulas. Sin embargo, no termind con la discriminacién entre
nifios y nifas en los sistemas educativos (Subirats y Brullet, 2002). Aunque esta desigualdad
no se manifiesta explicitamente, aparece marcada en el curriculum oculto (Gimeno, Santos,
Torres y Marrero, 2015) por decisiones en los contenidos, estrategias metodoldgicas,
relaciones interpersonales, eleccion de recursos didacticos, distribucidon del espacio y
asignacion de tareas (Romero, 1997; Tomé, 2001). Urruzola (1995) advertia que el avance
que supusieron la Ley General de Educacién y la Ley de Ordenacién General del Sistema
Educativo se habia producido sin una critica previa a los estereotipos de género. En los
estudios de Lamb, Graling y Lustig (2011) se afirma que la nueva escuela sobrevalora los
rasgos asertivos de la personalidad, vinculados a lo masculino que se relacionan con
independencia, capacidad de decisién, autonomia y competitividad (Marsh, 2011). En esta
linea, investigaciones recientes demuestran que la perspectiva de género debe aun abrirse
paso en la formacién del profesorado (Aguilar, 2013; Calvo y Rodriguez-Hoyos, 2012;
Donoso-Vazquez; Montané y Pessoa, 2014).

En cuanto a las personas pertenecientes al colectivo de Lesbianas, Gays, Transexuales y
Bisexuales (LGTB), se mantienen categorias negativas para ellas (Piedra de la Cuadra,
Rodriguez Sanchez, Ries y Ramirez Macias, 2013) siendo necesario, que la escuela se haga
cargo de la heterogeneidad. Los ultimos informes de la Federacién Estatal de LBTB
(FELGTB) alertan de que los lugares donde mds discriminacién experimentan estas
personas son los colegios e institutos (FELGTB, 2013a). Los signos de acoso se traducen en
insultos, aislamiento y violencia fisica. Se denuncia también que la mayor parte del
profesorado elude la cuestién y no presta la ayuda necesaria (FELGBT, 2013b).

La discriminacién de las mujeres y las minorias sexuales tiene raices y rasgos comunes.
Jayme (1999) explicaba que en la ideologia colectiva se identifica lo general con lo
masculino y lo particular con lo femenino. Siguiendo a Kimmel (1997), la homofobia esta
intimamente relacionada con el sexismo porque la homosexualidad es vista como una
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perturbacidn del normal desarrollo del género como constructo cultural. El heterosexismo
es, segun Hyde y Delamater (2006), la creencia de que todos los individuos son
heterosexuales. Y aunque en el ambito educativo espafiol no se desarrollan apenas
investigaciones en esta linea, sin embargo, esto estd cambiando, especialmente con la
aparicion de investigaciones en el mundo anglosajén (Planella y Pie, 2012).

Entre 1994 y 1999 el equipo de coeducacién del Instituto de Ciencias de la Educacidn de la
Universidad Auténoma de Barcelona puso en marcha un programa de investigacion con el
profesorado de Primaria y Secundaria. En el estudio se llegé a la conclusién de que se
transmitian actitudes sexistas que también se describen en el trabajo de Bonal (1997). Diez
afios después los prejuicios del profesorado en cuanto a la perspectiva de género se
mantienen (Hernandez Morales, Jaramillo y Cervifio, 2005; Rebollo y Garcia, 2009).
Asimismo, el peso de los estereotipos en torno a la homosexualidad es tan fuerte que, a
pesar del cuerpo normativo que surge en los ultimos afios para respetar el principio de no
discriminacidn, las practicas sociales marginan.

Por otro lado, algunos de los estudios citados describen la situacién de hace diez afios por
lo que se debe exponer el resultado de las transformaciones en la dltima década. Rocha,
Labrafia y Garcia Marin (2010) explican la necesidad de descubrir los estereotipos en el
profesorado y Talburt y Rasmussen (2010) piensan que hay que abrir nuevas vias en la
investigacion analizando los puntos de partida.

Origen de los estereotipos y consecuencias en la actualidad

El paradigma estructuralista de Levi Strauss se basa en la premisa de que la mente humana
organiza ideas. Se define estereotipo como una imagen entre el individuo y la realidad. En
los afios 20 aparece como constructo central de la Psicologia y se estudia desde la vertiente
emotiva, cognitiva y social. Los estereotipos establecen pautas diferenciadoras entre
personas que delimitan las posibilidades individuales (Bowen, Wegmann y Webber, 2013).

Las estructuras culturales de género tienen antecedentes filoséficos e histdricos. Se trata
de un subtipo de estereotipos sociales que incluye lo que se espera que deben «hacery ser»
las mujeres y los hombres. Investigaciones como las de Mulac, Giles, Bradac y Palomares
(2013) demuestran que esta clase de estereotipos invade nuestra forma de pensar,
corroboran las tesis del feminismo cldsico de Betty Friedan, Simone de Beauvoir, Judit
Butler y Luce Irigaray. Generalmente contienen gran carga peyorativa de la condicién
femenina.

Los estereotipos de género no son estables, cambian de una sociedad a otra, puesto que se
crean y varian a lo largo del espacio y del tiempo (Rocha, Labrafia y Garcia Marin, 2010). Se
ha producido una evolucién motivada por nuevas condiciones socioeconémicas (mayor
nivel educativo y aumento del consumo que hace necesario el trabajo de la mujer).

Este modelo ideolégico ha dado lugar al llamado sistema sexo-género, un esquema
determinista en el que el sexo bioldgico condiciona destinos sociales diferentes (Archer,
2007). Se establece lo que es adecuado para hombres y mujeres reforzando categorias.
«Los sistemas de género -no importa en qué periodo histdrico- son sistemas binarios que
oponen la hembra al macho, lo masculino a lo femenino, rara vez sobre la base de igualdad,
sino, por lo general, en términos jerarquicos» (Conway, Bourque y Scott, 2000, p. 6). Las
nifias asumen desde los primeros afios el papel social de la feminidad hegemdnica, en parte,
por la influencia de los discursos del profesorado (Rodriguez y Torio, 2005). La
consecuencia es una realidad marcadamente discriminatoria. El sexo es un factor
determinante en la insercién laboral (Gdmez Vazquez y Porto, 2010). Las mujeres presentan
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un nivel salarial 30% menor que el de los hombres, triplicando el tiempo que emplean los
varones en las tareas domésticas (Moreno, 2010; Secretaria de Mujer e Igualdad, 2015).
Todavia estd pendiente la incorporacidn de los valores del cuidado a la identidad de género
masculina (Rald Philipp, 2010; Stolke, 2004). Se las excluye en puestos de liderazgo (Castillo
Mayen, 2011). lon, Durdn y Bernabeu (2013) exponen que las responsabilidades familiares
frenan la carrera académica de las mujeres y las politicas de igualdad no ofrecen resultados
satisfactorios.

El sistema sexo-género tiene, ademds, una consecuencia ideoldgica que marca los prejuicios
frente a las personas LGTB (Penna y Mateos, 2014; Pichardo, 2015). La teoria Queer como
rechazo de la exclusidn sefiala que este sistema estd siempre ligado a las normas de la
heterosexualidad percibida como Unica forma de relacion sexual natural (Blaise y Taylor,
2012).

Consuelo Chacértegui (2001) recordaba que existe discriminacién por razén de orientacién
sexual en el acceso al empleo por la suposicidn de falta de aptitud para ciertos puestos y en
las condiciones laborales por discriminacién indirecta. Ortiz-Hernandez (2004) enumeraba
cinco tipos de opresion de las personas LGTB: a) invisibilidad, se ignora su participacion en
la vida social de forma productiva, no cuentan con referentes positivos por lo que, a veces,
sienten soledad y aislamiento; b) asignacién de significados negativos; c¢) negacién de
oportunidades para el acceso a recursos y servicios en el dmbito laboral y médico; d)
violencia verbal, fisica y sexual; y ) marginacién en guetos por segregacion.

Los estereotipos en torno al género y a la orientacidon sexual que han predominado
conducen, pues, a la discriminacién y el sistema educativo desempefia una funcién clave en
la transmisién y reproduccidn de los mismos. Teniendo en cuenta lo anterior, en el presente
articulo se exponen los resultados del estudio puesto en marcha durante cuatro cursos
(2010/11 a 2013/14) con el objetivo de buscar e interpretar prejuicios que actualmente
conserva el profesorado de ensefianza secundaria con respecto a los descritos en
investigaciones de los afios 80 y 90, describiendo las diferencias entre los discursos formal e
informal y el modo de transmitirlos en la practica docente cotidiana (véase tabla 3). Tras la
consulta de los estudios mas recientes y el andlisis de las primeras observaciones se detecta
que los cambios en las representaciones sobre los temas mencionados de uno de los
principales agentes en el proceso de ensefianza-aprendizaje (el profesorado) no se
producen tan rdpidamente como seria deseable.

Trabajo de campo

Teniendo en cuenta la naturaleza de los hechos investigados, la metodologia cualitativa es
adecuada para lograr el objetivo propuesto, dado que se manifiesta especialmente apta
para comprender los aspectos educativos en un contexto cotidiano (Angrosino, 2012).Tanto
en la planificacién de instrumentos de investigacion como en el andlisis de datos, se partid
de una perspectiva interpretativa y critica puesto que se valoraron los comportamientos y
se reflexiond en torno a un tipo de dominacidn social. De acuerdo con la terminologia usada
por Téjar (2006) y Bisquerra (2012), se utilizaron las perspectivas fenomenoldgicas,
naturalistas, interaccionistas simbdlicas, criticas e interpretativas.

Entre esta heterogeneidad de paradigmas cabe destacar las perspectivas feminista y
freiriana que reivindican una forma diferente de percibir el mundo y se orientan a la lucha
contra la desigualdad. Rodriguez, Gil y Garcia (1996) definen la Etnografia como método por
el que se aprende el modo de vida de unidades sociales que, en este caso, son grupos de
profesores y diferentes clases de varios centros educativos que se detallan en el siguiente
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apartado. Es la metodologia mas idénea para descubrir creencias, valores y motivaciones
(Guba y Lincolm, 2002; Woods, 1987). Se emplearon herramientas etnograficas porque se
perseguia la comprensidn global de determinados aspectos culturales interpretando
significados y funciones de las acciones humanas en contextos concretos (Guber, 2004).

Registro de anécdotas y diario de observacion

Se recurrid a dos instrumentos etnograficos de primer orden: el registro de anécdotas y la
observacidn sistematica (véase tabla 1). El proceso de investigacion se llevé a cabo durante
los cursos 2010/11 a 2013/14 en dos institutos de cardcter rural (alrededor de 500 estudiantes
matriculados procedentes de ntcleos dispersos y oferta educativa modesta) y dos de
caracter urbano (en torno a las 1000 matriculas y amplia oferta).

Los anecdotarios son técnicas de observacidn no sistemdtica en los que se recogen
episodios significativos. No pueden ser sistematicos porque se debe esperar el momento en
que los hechos se producen (Pérez Serrano, 1994). Por esa razoén, esta investigacion se
prolongd varios cursos con el fin de obtener una muestra suficiente de registros. Se
plasmaron cronoldgicamente los comentarios, se describieron e interpretaron. Se opté por
esta herramienta porque las anécdotas permiten revelar ideas no reconocidas en dmbitos
institucionales. Se prestd atencidn a conversaciones, preferiblemente informales, en
descansos y reuniones de coordinacién del profesorado donde aparecen marcados
estereotipos. Se buscé la variedad de contextos (centros descritos anteriormente) y la
diversidad de perfiles del profesorado en cuanto a trayectoria profesional, edad, formacidn,
situacion laboral, participacion en proyectos de innovacién, etcétera (véase tabla 2), para
garantizar la triangulacién de tiempo, de contextos y de fuentes (Ruiz Olabuénaga, 2012).

Con el fin de valorar la forma de transmitir dichos estereotipos en la practica cotidiana se
puso en macha un diario de campo durante los dos dltimos cursos en los mismos centros
donde se habian recogido las anécdotas. En este caso, al tratarse de una técnica metddica,
no era necesario prolongarla mas en el tiempo. Una vez por semana la investigadora se
incorpord a diferentes clases (mensualmente cambiaba de grupo para lograr registros de
todos los niveles de la ESO y Bachillerato), solicitando la colaboracién al profesorado para
que impartiese sus materias con normalidad tanto en los centros rurales como urbanos.

Para realizar este diario se empled un protocolo, elaborado a partir de estudios previos
sobre actitudes del profesorado en cuestiones de género (Hidalgo, Juliano, Roset y
Caba,2003), que incorporaba nuevos elementos relacionados tanto con prejuicios sexistas
como de orientacién sexual, a saber: frecuencia de intercambios con chicos y chicas, tono
empleado con unos y otras, alusién a la desigualdad de género y a la diversidad LGTB,
desarrollo de actividades para promover la no discriminacién y estereotipos detectados.

Tabla 1.

Instrumentos de recogida de datos

Instrumentos Personas implicadas | Contexto Periodicidad
Registro anecddtico | Profesorado diverso | Salas reunién 2010/11a13/14
Diario de campo {dem Aulas de clase 2012/13 Y 13/14
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Durante la investigacion se establecid un criterio de respeto y compromiso a largo plazo
(Angrosino, 2012). Para ello, una vez recogidas las anécdotas, se informé de los resultados a
los centros y se explicd cdmo iban a ser utilizados garantizando la confidencialidad. Se
respetaron los principios de privacidad, dignidad, intimidad y sensibilidad (Angrosino, 2012;
Pérez Serrano, 1994; Tdjar, 2006). En el curso del proceso se persiguieron los principios de
credibilidad. Se recogieron datos de forma lenta, prolongada y sistematica, buscando la
riqueza de contenidos y comprobando por medio de la triangulacidn de lineas tedricas, de
fuentes, de personas y de instrumentos la coherencia (Guba y Lincolm, 2002). El trabajo se
revisé desde el ambito universitario para corregir los posibles sesgos de la observadora-
investigadora y garantizar la confirmabilidad (Gémez, Latorre, Sdnchez y Flecha, 2006).

Tabla 2.

Proceso de triangulacién

Triangulacion

Presupuestos | Personas Tiempo | Contexto  y | Instrumentos
tedricos participantes fuentes

A lo largo del proceso, se detectaron numerosos comentarios estereotipados. Dichos
comentarios repetian los mismos patrones en centros, situaciones y momentos diferentes.
Se llevd a cabo un proceso de clasificacién siguiendo el criterio marcado en los objetivos.

Tabla 3.
Categorias

Categorias Instrumentos

Estereotipos género y diversidad sexual Registro de anécdotas y diario
Evolucién del pensamiento idem

Préctica en el aula Diario de observacion

Estereotipos de género en el imaginario del profesorado

Las investigaciones realizadas de hace mds de una década (Ayala y Mateo, 2005) ponian de
manifiesto que, aunque el profesorado negaba poseer sesgos de género, se apreciaban
diferencias de trato, se hacian bromas sexistas, se producian comentarios basados en
estereotipos, se adjudicaban determinadas tareas dependiendo del sexo, habia negligencia
hacia ciertos comportamientos agresivos y se fomentaba la competitividad en los chicos y
la pasividad en las chicas.

Deaux y Lewis (1984, citado por Jayme, 1999) establecian tres grandes categorias en cuanto
a los estereotipos de género: referidos a rasgos de la personalidad, ligados a las funciones
tradicionalmente asignadas a hombres y a mujeres y a la apariencia fisica con raices en el
dimorfismo sexual. Caracteristicas como asertividad, independencia y autonomia se ligaban
a lo masculino, mientras que sensibilidad, emotividad y afectividad a lo femenino (Piusi,
2001). Estas categorias siguen manteniéndose en la actualidad (Cubero et al., 2015). Los
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resultados de las observaciones y del registro de anécdotas pusieron de manifiesto que se
mantienen estereotipos que responden a las taxonomias de los estudios anteriores.

La clasificacidon que se expone a continuacidn estd basada en comentarios recogidos a lo
largo de cuatro afos. Siguiendo las recomendaciones de Guba y Lincolm (2002), en la
interpretacion se utilizan ejemplos representativos extraidos del registro anecddtico y, en
menor medida, del diario de observaciones dado que en las aulas no se produjeron, apenas,
referencias explicitas.

Respecto a la capacidad de gestion, aptitud intelectual y habilidades cognitivas, Diana
Halpern (2011) critica interpretaciones que, basandose en las supuestas habilidades
cognitivas de hombres y mujeres, obstaculizan las aspiraciones de las mujeres. Esta
afirmacién se ve corroborada en las reuniones docentes observadas donde se manifiestan
comportamientos que denotan diferente actitud ante unos y otras. A las profesoras se las
escucha durante menos tiempo incluso aunque ejerzan la presidencia (tutoras en las juntas
de evaluacidn, psicélogas en horas dedicadas a planificacion de tutorias, jefas de estudio en
comisiones de convivencia, etcétera). Los profesores protagonizan el 80 % de las
intervenciones. Cuando en la sala el profesorado masculino estd en minoria, las profesoras
mantienen debates y los hombres no suelen participar. Sin embargo, buscan
conversaciones que consideran «mas elevadas desde el punto de vista intelectual» con sus
compafieros.

A lo largo del Claustro las opiniones de varios profesores se suceden, nadie interrumpe, a
pesar de que algunos de ellos desvian la atencién de los puntos del orden del dia. Se acaba el
tiempo y la responsable de actividades extraescolares debe informar sobre los viajes de fin de
curso. Lo hace rapidamente solicitando gestualmente la aprobacién de sus compafieros.
Alguien enseguida le arrebata el turno de palabra. (Registro anecddtico, 2014)

Rocha, Labraia y Garcia Marin (2010) sefalan que el profesorado tiene unas expectativas
diferentes en cuanto a capacidades. Se cree, aunque no se reconoce abiertamente, que las
mujeres necesitan compensar sus dificultades intelectuales con tesén. Cualidad que
raramente se atribuye a los hombres: «Pobrecita es muy trabajadora pero le cuesta mucho
comprender», comenta el jefe de estudios en una sesidn de evaluaciéon de 3° de ESO
(Registro anecddtico, 2012).

La devaluacidn de la intuicién en los métodos cientificos tradicionales ha sido asociada con
caracteristicas femeninas (Martin Casares, 2006). Se adjudican a los hombres en exclusiva
algunas destrezas como la Iégica o la orientacién espacial: «Una profesora explica que,
después de dos afios en el centro, continda perdiéndose por las instalaciones: “Menos mal
que me acompanas” dice a un compafiero». (Registro anecddtico, 2012).

Hay una desconfianza ante la aptitud de las mujeres ante el manejo de las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacién (TIC). Normalmente se recurre a un hombre cuando surgen
problemas técnicos: «En clase la profesora tiene problemas al iniciar el ordenador. Pide
ayuda a uno de los alumnos en un grupo donde constituyen minoria» (Diario de
observacidn, 2013).

En relacién a las caracteristicas psicoldgicas y fisicas, Verena Stolke (2004) recordaba la
incapacidad de ninguna investigacidon para demostrar que existan diferencias intelectuales-
emocionales innatas relevantes en hombres y mujeres. El sentimentalismo y la emotividad
se suponen caracteres femeninos que se oponen a la racionalidad presuntamente
masculina: «En la sala se oye decir sobre una alumna: “Estd bajando su rendimiento, jclaro!
Ya comienzan a tontear con los chicos”. Esta observacién se ha repetido en varias
reuniones de evaluacién» (Registro anecddético, 2011).

Revista Electrdnica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP) 225



Soffa Diaz de Grefiu Domingo y Rocio Anguita Martinez

Es frecuente identificar el cardcter arisco a mujeres solteras y a todas, en general, a partir de
una cierta edad: «*“;Qué cardcter tiene! ;A ver si se busca un novio y se le pasa!” dice una
profesora a una compafiera». (Registro anecdético, 2012). «Dos compaferos charlan con
otro que acaba de tener un hijo “Ahora tendras todos los dias a la suegra en casa” le dicen
con sarcasmo». (Registro anecddtico, 2012). Por otra parte, a las mujeres se les presupone
cierto cardcter maligno. «“;Qué miedo me dan las mujeres!” dice un profesor a otro con
tono afable». (Registro anecddtico, 2011). También aparece habitualmente el estereotipo de
la mujer cotilla:

Varias profesoras comentan a la hora del recreo las dltimas noticias de las revistas del
corazén. Estan cansadas y necesitan bromear. Entra un companfero y al verlas afirma: « jlas
mujeres siempre criticando!» Al cabo de un rato la observadora es testigo de una conversacion
entre dos profesores sobre la vida personal de otro compafiero. (Registro anecddtico, 2014)

Se piensa que las mujeres deben preocuparse en mayor medida por su apadriencia fisica:
«“;Qué lastima que una chica vaya tan desarreglada!”, comenta una profesora». (Registro
anecddtico, 2010), y se asocian los problemas de salud a la funcién reproductora: «Una
profesora tiene calor y abre las ventanas. Un compafero se divierte hablando de los
sintomas de la menopausia» (Registro anecddtico, 2014).

En cuanto a la funcién que las mujeres deben desempenar en la sociedad, el profesorado
mantiene la idea de que las principales tareas que les corresponden son el cuidado de la
familia y el hogar. En el caso de las mujeres solteras, la atencién a personas mayores
sobrinos, nifios de personas allegadas: «Varios docentes toman café en un descanso. Uno
de los profesores pregunta a un compafiero: “;Se casé tu hermana?” “No”, responde. “Es
mejor asi, estoy tranquilo porque se ocupa de mis padres”, afiade» (Registro anecdético,
2011). La posibilidad de dar prioridad a su vida profesional o a otro tipo de actividades al
margen del cuidado del hogar no se tiene en cuenta.

Ciertas cualidades como el orden, la prudencia, la disciplina, etcétera, se asocian a lo
femenino: «“Si no fuera por las mujeres, ;cémo estarian las casas!”, afirma una profesora».
(Registro anecddtico, 2010). «Al pasar frente a una de las clases se puede ver a la tutora
diciendo a varias alumnas: “Parece mentira que unas chicas tengan todo tan
desordenado”» (Registro anecddtico, 2011).

Cuando se refieren al fendmeno de la doble jornada de las mujeres no se plantean un
cambio. «”Mi marido no hace nada de la casa y yo lo prefiero asi. Es un desastre”, se oye
comentar en una conversacion». (Registro de anécdotas, 2012), «“;Qué cuaderno tan
desordenado! Los chicos son muy ‘chapuceros’, es una frase recurrente». (Registro de
anécdotas, 2010). Por el contrario, suponen que la agresividad en los chicos es una
caracteristica innata que les permitird en el futuro defenderse y proteger a su familia ante
las amenazas:

El jefe de estudios entra en el aula, dos chicos se han peleado y quiere advertir al grupo que
ese tipo de conductas no debe repetirse. Al entrar en clase se da cuenta de que solo hay
alumnas por lo que expone: «bueno, aunque normalmente las chicas no os peleais, no quiero
que se repita esto. Transmitidselo a vuestros compafieros». (Registro de anécdotas, 2014)

Una profesora acompafia a una alumna que ha roto una persiana de la clase a jefatura.
Normalmente ante este tipo de actos se exigen responsabilidades. En este caso, el jefe de
estudios afirma que probablemente la persiana no estuviera en buen estado para justificar la
accion de la adolescente». (Registro de anécdotas, 2011)

Existe la creencia mayoritaria de que la desigualdad se ha superado en el ambito educativo.
Se califican como discriminatorias para los hombres las medidas de accién positiva. «La
profesora de Ciencias Sociales sefiala: “Todo el mundo debe partir del mismo lugar. Las

226 Revista Electrdnica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP)



Estereotipos del profesorado en torno al género y a la orientacién sexual

mujeres no deben ocupar altos cargos si tienen menos méritos”» (Registro de anécdotas,
2010). También es habitual que no se reconozca explicitamente la existencia de
discriminacién.
El dia 8 de marzo un profesor exclama en tono jocoso: “;No sé de qué os quejais las mujeres!
En algunas empresas privadas existe la discriminacion laboral pero no entre los
funcionarios”». (Registro de anécdotas, 2012). “En este instituto organizamos variadas

actividades contra la violencia de género y se realizan programas de educacién afectivo-
sexual”, justifica un companero. (Registro de anécdotas, 2013)

De las observaciones en las aulas se ha podido colegir, teniendo en cuenta el protocolo y
categorias empleados en esta investigacion, que la frecuencia de interaccién en las aulas es
mayor con los chicos, el tono empleado con ellos denota mayor vehemencia, a nivel formal
hay una contencién a la hora de emitir ciertos comentarios por lo que los estereotipos son
dificiles de detectar en este contexto. Con el paso del tiempo esta contencién aumenta
pero no va acompafiada de programacién de actividades que aborden sistematicamente la
igualdad.

La invisibilidad de la diversidad afectivo-sexual

Con respecto a la diversidad afectivo-sexual todavia se mantienen hoy prejuicios heredados.
Las teorias homdéfobas han relacionado homosexualidad a civilizaciones decadentes y a
delitos sexuales, partiendo de que esta variedad puede aparecer o desaparecer
dependiendo de las circunstancias y es antinatural. Por otro lado, aunque buena parte de la
sociedad ha superado estas ideas al poseer mayor cantidad de informacién, algunas
personas creen que la orientacion sexual puede modificarse pero, paraddjicamente, no lo
aplican a la heterosexualidad. Otros mitos corrientes asocian homosexualidad a
promiscuidad, extravagancia, incapacidad de sentir amory, por tanto, no discriminacién a la
hora de elegir pareja sexual (Penna y Mateos, 2014, Pichardo, 2015).

La transgresién de dmbitos estd especialmente castigada en los chicos que tienen que
aprender a reprimir sus sentimientos y rechazar todo aquello que se identifique con su
parte femenina (Jayme, 1999). El hombre homosexual, segin sefialaba Ortiz-Herndndez
(2004), renuncia al poder que otorga la masculinidad y por eso es sancionado socialmente.
La homosexualidad sigue sin aceptarse: «Dos profesoras recuerdan a un alumno al que
conocieron en clase hace dos cursos. Una de ellas dice: “me he enterado de que sale con un
chico. No puedo creer que sea gay”. “Yo ya lo veia algo extrafio” contesta». (Registro de
anécdotas, 2012). «“Los chicos le llaman ‘marica’” dice una profesora a otra. “Es que mira
que es rarito el chico”, contesta» (Registro de anécdotas, 2010).

La informacién que existe actualmente no impide que la mayoria del profesorado, al igual
que sucede fuera del ambito educativo, suponga heterosexualidad en todas las personas:
«Varios adolescentes en el recreo se burlan de un compafiero porque es amanerado. Una
profesora comenta: “que sea amanerado no quiere decir que sea homosexual”» (Registro
anecdético, 2011).

Un porcentaje importante piensa que se trata de una situacién pasajera elegida libremente
de forma caprichosa, lo cual supone un gran retroceso porque ya en el siglo XIX, aunque se
consideraba algo patoldgico, se eximia a la persona de «responsabilidad»: «“Hay que
respetar las opciones sexuales” comenta una profesora, ‘“y mds ahora que se ha puesto de
moda”, dice su compafera». (Registro anecddtico, 2011). Esta idea se relaciona con la
asociacién de homosexualidad a ciertas conductas inmorales reduciendo la persona a su
condicién sexual: «En una reunién de tutores, un profesor, hablando de las miradas que

Revista Electrdnica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP) 227



Soffa Diaz de Grefiu Domingo y Rocio Anguita Martinez

143

algunos alumnos le dirigen cuando los descubre fumando, exclama
Chueca! ;Vaya insinuaciones!”» (Registro anecdético, 2010).

iesto es como en

AUn en nuestros dias la exhibicién del amor homosexual no es tolerada de la misma forma que
la de las relaciones heterosexuales: «“Cuando voy a Madrid me quedo extrafado al ver a los
gais”, dice una profesora joven». (Registro anecdético, 2009). La bisexualidad no es bien
aceptada ni comprendida. Se considera una excusa para ocultar la perversién y el libertinaje.
Se ridiculiza. «“Le han pillado en una orgia con hombres y mujeres. “;Qué suerte! j;Hay que
probar de todo!”, bromea una profesora» (Registro de anécdotas, 2010).

Se atribuye a los hombres homosexuales ciertas caracteristicas relacionadas con la mayor
sensibilidad, sentido estético y refinamiento y a las mujeres no heterosexuales mayor
independencia y autonomia. El sistema sexo-género estd presente en las representaciones:
«“Estos gais jqué bien visten!”, comenta un profesor en la sala mientras ojea un periddico».
(Registro de anécdotas, 2012). «“Los chicos no se atreven a enfrentarse con las lesbianas,
tienen miedo” bromea un profesor mientras pasea por el patio» (Registro de anécdotas,
2011).

La familia perfecta es concebida siguiendo un modelo ideal. Se utiliza, a menudo, el término
«familia desestructurada» para aquélla que se aparta de este esquema. Existen numerosos
prejuicios hacia las familias monoparentales y reconstituidas y no se alude a las familias
homoparentales:

En el transcurso de una reunién de tutoria la orientadora comenta algunos aspectos de la
situacion personal de un alumno. «“Hay que tener en cuenta la situacién familiar. El padre se
marchd. Vive con la madre. La madre estd desbordada». (Registro anecddtico, 2010)

Después de diez afios tras haber aprobado el matrimonio entre parejas del mismo sexo,
este contrato constituye, junto con el derecho a la adopcidn que lleva aparejado, un tema
controvertido:

Durante una reunién de tutoria se nos informa sobre las circunstancias de una nifia adoptada
por una pareja de dos mujeres. « ¢(No provocard esto rechazo en el grupo?» dice una
profesora. La orientadora explica que hasta el momento no se ha detectado ningin problema.
(Registro de anécdotas, 2012)

Ante las circunstancias descritas, es 1dgico deducir que la diversidad afectivo-sexual no se
tiene en cuenta como contenido en las diferentes materias del curriculum: « ;A saber qué
pensarian los padres si abordamos este tema en las clases!», sefiala un profesor cuando una
de las investigadora le explica que estd programando unas actividades al respecto».
(Registro de anécdotas, 2010). Se piensa que no es cuestion que haya que tratar en la esfera
publica y, sin embargo, el sistema debe garantizar el bienestar del conjunto del alumnadoy,
por tanto, estudiar y comprender este tipo de diversidad. Se elude la responsabilidad:

La investigadora comenta en una reunidn en el centro de formacién que deberia haber mas
cursos sobre la discriminacién por orientacién sexual en los centros educativos. Eso es algo
que deben aprender fuera de la escuela, afirma un compariero». (Registro anecddtico, 2011).
«Dos alumnos discuten en los pasillos: “eres una ‘nenaza’ dice uno de ellos con tono agresivo.
Los profesores no intervienen». (Registro anecddético, 2011)

Las observaciones en el aula muestran la omision de la cuestion LGTB en las clases, incluso
cuando se emiten comentarios al respecto por adolescentes. La homosexualidad
femenina se ignora también en el dmbito no formal (Penna y Mateo, 2014). No se

hallan apenas anécdotas en este sentido. Durante el periodo observado no se puso en
marcha actividad alguna que abordase lo anteriormente mencionado.
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Reflexiones finales

A pesar de las limitaciones del estudio (necesidad de continuidad por los rdpidos cambios
sociales nuestros dias, complementacién con otros trabajos que conduzcan a una mayor
generalizacién de los resultados), se ha constatado, siguiendo las categorias establecidas,
que apenas hay variaciones en la forma de pensar del profesorado en la actualidad con
respecto a finales del siglo XX. Perduran prejuicios asociados al sistema sexo-género:
diferente capacidad intelectual y rasgos de la personalidad que se ligan al sexo bioldgico.
Por otra parte, el grupo docente, en lineas generales, no acepta la orientacién no
heterosexual con la naturalidad que se aprecia en las nuevas generaciones (Serrano,
Gémez, Amat y Lépez, 2012).

La diferencia con respecto a épocas pasadas estriba, segin ponen de manifiesto las
observaciones, en que se pone mayor empefio en disimular estas representaciones
mentales porque las manifestaciones explicitas de sexismo y homofobia no se toleran
socialmente. Se hacen mayores las diferencias entre los discursos formal e informal. Se
omiten ciertos temas considerados controvertidos como se ha demostrado a lo largo de
esta investigacion dado que puede ser motivo de rechazo lo que no significa un verdadero
cambio en profundidad en el modo de pensar.

Aunque, en ocasiones, se desarrollan actividades en pro de la igualdad en dias concretos,
estas experiencias aisladas no tienen apenas repercusién en el proceso formativo. Como
elementos positivos, se detecta que los comentarios estereotipados disminuyen en los
ultimos afios y que la participacion en proyectos de igualdad no es rechazada abiertamente
como en el caso de la colaboracidn solicitada en este estudio. Queda ain un largo camino
por recorrer hasta que se produzca la concienciacidon de que el sistema educativo debe
hacer mayor hincapié para corregir las desigualdades también en este terreno. Por todo
ello, el profesorado debe reflexionar sobre sus concepciones y abordar ciertas cuestiones
en la marcha cotidiana de las clases.
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