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EDITORIAL

Iniciamos el afio 2017 con un nuevo ntimero de la Revista de Investigacién Educa-
tiva que con la experiencia adquirida y conservando sus sefias de identidad comparte
y facilita la difusion de la investigacion actual y emergente del campo de la educacion
en su sentido mas amplio, a través de un espacio riguroso, libre y renovador.

Toda revista es un medio de expansion y transferencia que constituye un puente
a la vez que una ventana abierta para comunicar al exterior el desarrollo del conoci-
miento cientifico derivado de las investigaciones y del pensamiento, abriendo paso al
escenario de las ideas (pensamiento) y al debate o discusién (réplica) en el que todos
nos debemos sentir participes para contribuir al avance de la cultura cientifica.

Vivimos en tiempos revueltos para la educacidn, en nuestro pais esta cuestionada
y a todos nos inquieta y afecta. La educacion no esta en su mejor momento, como
advierte nuestra querida Margarita Bartolomé en el articulo que abre este nimero,
“existe el reconocimiento de que algo no marcha bien en educacién y deberiamos abor-
dar nuevos enfoques que supongan un cambio efectivo no sélo en el sistema escolar
sino en la propia concepcion de educacién” (Bartolomé, 2017, p. 16).

Si bien la democracia ha consolidado la educacién como uno de los derechos mas
importantes y fundamentales de nuestra Constitucion, atin hay que seguir caminando
hacia un sistema educativo cualitativamente mejor, en el que se eliminen las exclu-
siones, los fracasos y los abandonos inexorables, y en el que respetando la diversidad
cultural, inherente a todas las sociedades plurales y globales como la nuestra, se tran-
site hacia la consecuciéon de una de las metas mas trascendentes de la educacion, la
igualdad de oportunidades.

Actualmente el sector educativo estd agitado y necesita de una profunda reflexién
y consenso sobre aspectos nucleares como la calidad, la financiacién, los deberes, el
bilingiiismo, las revalidas, el caracter publico o concertado, los horarios, las religiones
y otras cuestiones relevantes para una buena politica y gestion educativa con la que
evidentemente, todos nos sintamos identificados.

Nuestros dirigentes y lideres politicos dicen estar de acuerdo en la necesidad de
reformar la educacion, pero mientras nuestras aulas tienen cada dia mas conflictos
y menos respuestas, pocos son los espacios de deliberacion para precisar el cémo y
para hacer propuestas conciliadoras. No somos capaces de crear entornos y comu-
nidades educativas eficaces donde se fomente la cultura de aprendizaje; quiza es el
momento de convertir las escuelas y los centros e instituciones educativas en verda-
deros proyectos educativos plurales y colectivos y dejar de ser inicamente unidades
administrativas. Para ello es imprescindible detenernos en la mejora de la formacién
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inicial del profesorado e impulsar paralelamente la formaciéon continua y el desa-
rrollo de la carrera docente, porque hoy mas que nunca, esta frio el entusiasmo.

No parece facil alcanzar un pacto o compromiso en educacidn y ciertamente todos
estamos ya algo cansados de tantas reformas siendo escasas las acciones constructivas
y proactivas, no obstante, entre el escepticismo de unos y las esperanzas de otros no
cabe duda que es loable y necesario, porque nunca la educacién en Espafia ha ido tan a
la deriva, ya sea por la escueta y ambigua respuesta institucional a los retos y desafios
del futuro, ya por la excesiva burocracia exigida, o bien, por el ineludible dinamismo
de un contexto extraordinariamente cambiante, todo lo cual dibuja un escenario edu-
cativo desorientado y desencantado.

Lo innegable es que vivimos en un mundo complejo, incierto, cambiante, volatil,
liquido... mientras nuestro sistema educativo se conserva estatico y sélido. Bauman
(2007) enfoca muy bien la cuestion y manifiesta que cuando el mundo se encuentra
en perpetuo cambio, la educacidn deberia ser lo bastante rapida para sumarse a éste.
Estamos ante la educacion liquida.

Esta inquietud no se puede definir mejor. De hecho, este concepto se integra en una
disertacién mucho mas amplia, la denominada “Modernidad liquida” que describe un
panorama actual repleto de realidades flexibles donde apenas hay espacio para verda-
des absolutas y conocimientos sélidos.

Este reconocido filésofo y socidlogo polaco entiende la educacién como una “acciéon
continua de la vida” (Lifelong Learning) donde lo importante es formar ciudadanos
que recuperen el espacio publico de dialogo y sus derechos democraticos, para asi ser
capaces de controlar el futuro de su entorno y el suyo propio (Bauman, 2007).

En este sentido comparto la concepcidn sobre la cultura liquida de dicho autor, la
cual se consolida con el devenir del tiempo:

La cultura liquida moderna ya no siente que es una cultura de aprendizaje y acu-
mulacidn, como las culturas registradas en los informes de historiadores y etndgrafos.
A cambio, se nos aparece como una cultura del desapego, de la discontinuidad y del
olvido (Bauman, 2013, pp.45-46)

Desde este posicionamiento, el Principe de Asturias de Comunicaciéon y Huma-
nidades en 2010, plantea tres grandes retos a tener en cuenta en la educacién actual:
tratar con la ingente cantidad de informacién, convivir con la tirania del momento y
finalmente armonizar la relaciéon maestro - alumno. Es crucial transformar el sistema
educativo, aunque la tarea de construccién de otra educacion requiere pensarla de
formas distintas:

... el cambio actual no es como los cambios del pasado. (...) aun debemos aprender
el arte de vivir en un mundo sobresaturado de informacion. Y también debemos
aprender el ain mas dificil arte de preparar a las préximas generaciones para vivir en
semejante mundo (Bauman, 2013, p. 46).

Hay que creer en la posibilidad del cambio. Contra la crisis en educacién tenemos
que abordar vias alternativas de acciéon colectiva y participativa para pensar, debatir
y construir nuevas formas de comunicacién y dialogo entre ciudadanos y expertos e
impulsar la renovacidn e innovacién de las formas tradicionales, creando nuevos desa-
fios para la participacion de la comunidad educativa en particular y de la ciudadania
en general.
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Indudablemente el siglo XXI va a tener que responder a la pregunta de como armo-
nizar el poder, conformando la capacidad de hacer las cosas y de decidir qué debe
hacerse, todo ello de forma abierta, consensuada y con una responsabilidad compar-
tida; la de asumir el compromiso del cambio y participar activamente.

En la dinamica y compleja realidad socioecoldgica en que vivimos existen multiples
factores que tienen una influencia reconocible en la educacion; su difusion en revistas
como la nuestra es necesaria para hallar puntos de encuentro y con nuestros saberes y
quehaceres, promover una educacion para el desarrollo sostenible.

En la pertenencia a cualquier cultura existe una funcién honorable e indispensable:
continuar sin renunciar a la utopia, como declama Eduardo Galeano,

Ella esta en el horizonte. (...) Yo me acerco dos pasos y ella se aleja dos pasos.
Camino diez pasos y el horizonte se corre diez pasos mas alla. Por mucho que yo
camine, nunca la alcanzaré. ;Para qué sirve la utopia? Para eso sirve, para caminar
(Galeano, 1993).

Caminemos...

Pilar Martinez Clares
Editora Adjunta de la Revista de Investigacion Educativa
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Resumen

Este articulo aborda el aporte que puede hacerse a la urgencia de un cambio en la concepcion
y prdctica de la educacién. Para ello, intenta focalizar la mirada en las diferencias educativas
y la posibilidad de un enfoque desde una perspectiva dindmica y positiva, susceptible de un
aprendizaje permanente. Se basa en las aportaciones emergentes de diferentes campos cientificos
y tecnoldgicos (especialmente desde la neurociencia educativa, los estudios sobre las inteligencias
multiples y su evolucion, el aprendizaje adaptativo y la resiliencia) que estin influenciando o
pueden influenciar prdcticas educativas y que inciden en la concepcion de la educacion inclu-
siva. Se sugiere una investigacion educativa que haga avanzar ese enfoque y se plantee desde
el reconocimiento positivo de la diversidad, contribuir al cambio educativo.

Palabras clave: diversidad educativa; neurociencia educativa; inteligencias multiples; resi-
liencia; aprendizaje adaptativo; personalizacion educativa; investigacion transformadora.

Abstract

This article deals with the contribution that can be made to the pressing need of a change in
the understanding and practice of education. To achieve this, it focuses on educational differences
and the possibility of approaching the issue from a dynamic, positive perspective, subject to
permanent learning. It is based on the emerging contributions from different scientific and
technological fields (especially those of educational neuroscience, studies on multiple intelligences
and their evolution, adaptive learning and resilience) which are influencing or may influence
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educational practice and which affect the conception of inclusive education. The essay suggests
a line of educational research which may make that approach move forward, being raised from
the positive acknowledgment of diversity and thus, contributing to educational change.
Keywords: educational diversity; educational neuroscience; multiple intelligences;
resilience; adaptive learning; personalized learning; transformative research.

Introduccion
Repensar la educacién. ;Desde dénde?

El objetivo de este articulo no es cuestionar la relevancia de los estudios acerca de la
diversidad en educacion. Sus aportes son evidentes y la Revista de Investigacion Edu-
cativa (RIE) ha mantenido constante esta linea de trabajo desde su inicio. La reflexién
que ofrezco brota mas bien de una inquietud suscitada desde diversos frentes. Existe
el reconocimiento de que algo no marcha bien en educacién y que deberiamos abordar
nuevos enfoques que supongan un cambio efectivo no sélo en el sistema escolar sino
en la propia concepcion de educacion. Y en esos posibles cambios, que deben ser ilu-
minados por las aportaciones actuales de la ciencia y la tecnologia, ;qué papel juega
el estudio de la diversidad educativa? Ya que los informes mundiales, como enseguida
veremos, reconocen la urgencia imperiosa de seguir avanzando hacia una educacién
mds inclusiva que no margine a grupos y personas que pueden quedar en las orillas del
sistema, ;como podremos fortalecer su crecimiento personal y grupal, desde enfoques
que reconozcan sus potencialidades y sus aportes reales al conjunto de la humanidad?
(Qué sugerencias podrian hacerse desde la investigacion educativa?

Las declaraciones e informes de los organismos internacionales sobre la educacion,
publicados en el 2015, dejan poco margen de duda hacia la necesidad de buscar nuevos
enfoques acerca de la misma. Uno de los mas significativos, el informe de la Organizacion
de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2015a),
Replantear la Educacién, desde una concepcion humanista, basada en el respeto per la
vida y la dignidad humanas, la igualdad de derechos, la justicia social, la diversidad
cultural, la solidaridad internacional y la responsabilidad compartida para un futuro
sostenible, analiza los cambios mas importantes que se estan produciendo en nuestra
sociedad y que plantean retos importantes a la educacion. Propone considerarla como
un bien comiin, al que toda la humanidad tiene derecho a acceder y responsabilidad de
cuidar en un mundo complejo y concluye

La humanidad ha entrado en una nueva fase de su historia con la evolucién cada
vez mas rapida en ciencia y tecnologia. Para que puedan beneficiarnos de manera
emancipatoria, justa y sostenible, es preciso comprender y gestionar las oportunidades
y los riesgos. Posibilitarlo deberia ser el propdsito fundamental de la educacion y el
aprendizaje en el siglo XXI (UNESCO, 20153, p. 93).

La declaracién de Incheon para la Educacién 2030, elaborada en el Foro Mundial
sobre la Educacion, intenta incluir los cambios educativos en un marco mas amplio,
la agenda del Desarrollo Sostenible 2030 (Organizacion de las Naciones Unidas [ONU],
2015), en lugar de llevarse a cabo paralelamente al marco global internacional de desa-
rrollo, como habia sucedido con las declaraciones anteriores.
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La novedad de la Educacion 2030 es que se centra en el afianzamiento y ampliacién
del acceso, de la inclusion y la equidad, de la calidad y los resultados del aprendizaje
en todos los niveles, como parte de un enfoque de aprendizaje a lo largo de la vida
(UNESCO, 2015b, p. 5).

La justificacién del cambio se centra en la existencia de grupos de poblacion que
no han llegado a alcanzar los objetivos propuestos o no llegan a beneficiarse de los
sistemas educativos; el abandono de los estudios de muchos nifios y jévenes que pone
en cuestion si “el actual sistema educativo no sirve para vincular el contenido de la
ensefianza con el mundo real” (UNESCO 2015c, p. 4); los cambios sustanciales en los
procesos de aprendizaje proporcionados por las TICs y su espectacular desarrollo a
nivel global. (UNESCO 2015d). Por otra parte, los expertos en tecnologias de la infor-
macién y comunicacién advierten de la necesidad de profundizar ampliamente en esos
cambios, desde analisis multidimensionales (Aliaga & Bartolomé, 2006).

Finalmente, la literatura sobre innovacion educativa y escuelas innovadoras parece
animar a centrar la atencion en la importancia de los aspectos prometedores de nuestros
alumnos y alumnas y no en sus limitaciones. Esto favoreceria el que se trabajase a un
mayor nivel (Beaudoin 2013), aspecto que ya habian subrayado algunos de los especia-
listas en superdotacién y talento (Coyle, 2009; Tourdn, 2004). Sin embargo, reconocer
este potencial, que, segtin la investigacion neurocientifica, puede desarrollarse, supone
cambios importantes en el desarrollo del aprendizaje en todas las edades, y desde
todas las capacidades y situaciones personales, que no siempre aparecen con claridad
en las escuelas reconocidas como innovadoras.

En sintesis: me he planteado estas cuestiones que me gustaria introducir, aunque
soy consciente de que la respuesta a cada una de ellas supera con mucho los limites
de un articulo y de una persona.

1. ;Qué nos aportan los avances cientificos y tecnologicos al reconocimiento y desa-
rrollo del potencial existente en la diversidad educativa?

2. ;Coémo afectarian a las propuestas de educacion inclusiva y a la practica inclusiva
de nuestras instituciones?

3. (Qué sugerencias se nos brindan a la investigacién educativa desde la 6ptica
transformadora?

Intentaré apuntar alguna sugerencia a la tercera cuestion al hilo de las dos primeras.
Responder a estos interrogantes exigiria el trabajo de equipos interdisciplinares y el
desarrollo de un grupos conformados por investigadores y personas pertenecientes
a diversos colectivos y edades, que nos ofrecieran sus experiencias educativas y sus
propios interrogantes. Avanzo una aproximacioén a la tematica, fruto, tanto de la lectura
como de la propia experiencia docente e investigadora.

{Nuevos enfoques para abordar la diversidad desde los avances cientificos?
El repaso de libros y revistas anteriores a 2005, nos obliga a ser mas cautos

cuando hablamos de novedad. La mayoria de los elementos que vamos a enume-
rar ya aparecen en esas publicaciones. Quiza sea mas real advertir que se trata
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de caminos sobre los que se ha avanzado y que, al transitarlos mas gente, arrojan
una luz nueva sobre aspectos que apenas estaban presentes en nuestro imaginario
colectivo. Se trata de descubrir como pueden ayudarnos a trabajar las diferencias
educativas desde una perspectiva dinamica, procesual, y positivo, en la busqueda
de lo que puede construir a la persona y a la sociedad y hacernos avanzar hacia
planteamientos mas inclusivos.

Neurociencia educativa: un apoyo imprescindible

La neurociencia esta ofreciendo a la educaciéon aportes muy interesantes. En 1999, el
Centro para la Investigacién e Innovacién Educativas (CERI) de la Organizacién para
la Cooperacién y el Desarrollo Econdmicos (OCDE) puso en marcha una iniciativa
internacional materializada en el proyecto que lleva por titulo Ciencias del aprendizaje
e investigacion sobre el cerebro. Su objetivo fundamental era aproximar al mundo de la
educacién los avances que, ya entonces, se iban acumulando en al ambito de la neu-
rociencia. Posteriormente, otros paises han puesto en marcha programas similares.
Del cruce entre especialistas de diversos campos esta emergiendo uno transdisciplinar
propio: el de la “neurociencia educativa” o “Neurociencia de la educacién” (Ortiz,
2009, pp- 17-21). El mismo CERI ha creado una pagina web cuyo objetivo es favorecer
el desarrollo de experiencias docentes fundadas en la investigacion neurocientifica, asi
como ofrecer noticias y herramientas de estudio y trabajo a nivel global, asociadas al
aprendizaje desde estos aportes www.teach-the-brain.org

Veamos algunas de estas aportaciones que iluminan cdmo se conforma y puede
enriquecerse el potencial de cada persona, en interaccion, desde luego, con su herencia
genética.

— Aumentan los estudios sobre los periodos sensibles para el aprendizaje temprano,
que tienen como base el desarrollo neuronal. En esos periodos el cerebro solicita
aportaciones para crear o estabilizar estructuras de larga duracion. En los prime-
ros afos de vida, las neuronas realizan muchas mas conexiones que en la edad
adulta. Cuanto mas rico en estimulos sea el ambiente, mayor sera el niimero de
interconexiones que se llevaran a cabo. En consecuencia, el aprendizaje se dara
con mayor rapidez y sera mas significativo (Sousa, 2014). El potencial de cada
sujeto se va asi desarrollando, de acuerdo a los estimulos que se les brinden,
desde una educacién temprana, a esas ventanas abiertas a la oportunidad, cuyo
cierre, en un cierto momento, no significa la imposibilidad absoluta de esos
aprendizajes, pero si una mayor dificultad.

— La motivacion constituye el motor mas poderoso para desarrollar y mantener
un aprendizaje. Entendida como un estado de energia, excitacion o intensidad
emocional, activa, dirige y mantiene una conducta hacia un objetivo concreto.
Para Coyle (2009), este proceso (que él denomina ignicién) y la practica intensa
trabajan juntos para producir la habilidad. En el caso del aprendizaje escolar,
el alumnado debe percibir que los contenidos a aprender son necesarios o
deseables. Su relevancia, el interés que suscitan, la posibilidad de eleccion y
el compromiso con la tarea son criterios cruciales para una motivacién intrin-
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seca. Pero existen otros elementos que quiza sorprendan y, sin embargo, las
investigaciones coinciden con nuestra experiencia vital: la identificacién con
un grupo o la experiencia de nuestra fragilidad en un momento determinado,
pueden ser poderosos resortes de motivacion. La capacidad de conseguir algo
puede estar presente, pero la energia destinada a esa capacidad nos llega a
través de mecanismos, generalmente inconscientes, que se ponen en marcha en
un momento dado, a través de unas sefiales, no siempre evidentes. También,
tomar en consideracién los intereses del alumnado contribuye a garantizar
que pueden aplicar el contenido de lo que estan aprendiendo a la vida real
(Feinstein, 2004).

— Una aportacién muy interesante al estudio de la diversidad educativa, dentro del
ambito escolar, es la presentacion las subcompetencias asociadas a los sistemas
operativos social y académico. Veamos, brevemente, los dos modelos presentados
por Jensen (2014, pp. 143-151).

Existen bastantes areas del cerebro asociadas al sistema operativo social, pero el autor
se centra en seis sistemas primarios:

¢ Conciencia sensorial. Esta area se ocupa de la percepcion y del procesamiento
riguroso de las sefiales sociales relevantes.

* Razonamiento social. Implica la capacidad para tomar decisiones pensando en
los demas, lograr la aceptacion dentro de un grupo y enfrentarse a los efectos
de la presién de los compafieros.

e Teoria de la mente. Es la capacidad para ponerse en el lugar del otro, para pre-
decir cuales podrian ser las acciones de otra persona y sentir empatia por ella.

e Afiliacién y empatia. Estas competencias se definen por la vinculacién confiable
y relacional con otra persona.

e Estados emocionales. Hacen referencia a la capacidad de manejar los propios
estados emocionales e influir intencionalmente en los de los demas.

¢ Evaluacién de la compensacion. Consiste en el uso adaptativo de la reciprocidad,
esto es, una sensibilidad apropiada para que ambas partes se beneficien de una
mutua relacion.

El sistema operativo académico se ocupa de las actividades académicas. Existen solapa-
mientos con el social. Factores que interactiian, mitigan o sustentan el sistema operativo
son las relaciones, el proceso de socializacién vivido y el estatus social. Cada una de éstas
juega un papel en la motivacion, en la toma de decisiones y en la comprension necesaria
para superar cada jornada. Los alumnos evolucionan. Su éxito depende de su sistema
operativo y éste puede mejorar. Existen programas especificos para el aumento de la
atencion, o de la memoria de trabajo etc. Jensen (2014) considera elementos clave del
sistema operativo académico: una manera de pensar y plantearse las cosas que genera
confianza; el esfuerzo a largo plazo, lo que requiere gratificacion diferida; atencion;
memoria a largo y corto plazo; procesamiento de datos o acontecimientos; secuencia-
cién, como conjunto de competencias que nos permiten priorizar, identificar y poner
en orden un conjunto de acciones.
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Jensen (2014) ofrece para ambos sistemas operativos, el social y el académico, unas
estrategias especificas de aprendizaje, de acuerdo al planteamiento ya explicitado,
de desarrollo y enriquecimiento del cerebro, que los educadores pueden utilizar de
acuerdo a las caracteristicas y necesidades de su alumnado.

De la inteligencia a la educacién emocional

Muchos de los elementos que hemos ido sefialando en los sistemas operativos
social y académico estaban contemplados en los elementos propuestos por Goleman
(1996) desde su concepcion de la inteligencia emocional: conocer las propias emociones;
manejar las emociones; motivarse a si mismo; reconocer las emociones de los demas
y establecer relaciones.

Bisquerra (2003), en un trabajo de sintesis, analiza la fundamentacion de la educa-
cién emocional e indica a su vez un conjunto de competencias emocionales que le sirven
de base, muy similares a las propuestas por Goleman (1996): conciencia emocional;
regulacién emocional; autonomia personal; inteligencia interpersonal y habilidades
para la vida y bienestar. En este articulo se explicitan las multiples concomitancias e
interrelaciones de las teorias que fundamentan la educacién emocional, muy trabajada
por el autor y su equipo, tanto a nivel de investigaciéon como de orientacion para el
trabajo en distintos contextos.

Tres décadas de “inteligencias multiples”: el porqué de un éxito

Una de las aportaciones tedricas, que al igual que la de Goleman (1996), ha incidido
extraordinariamente en el mundo de la educacién, es la conocida teoria de las inteli-
gencias miultiples de Gardner (1983). Este autor, al igual que otros psicdlogos, (Guilford,
1967; Sternberg, 1985; Thurstone, 1939) intenta avanzarse al concepto tradicional de la
inteligencia humana, centrado fundamentalmente en el Coeficiente Intelectual (C.L).
Desde una vision pluralista de la inteligencia, la teoria de las Inteligencias Multiples “se
organiza a la luz de los origenes biologicos de cada capacidad para resolver problemas.
Solo se tratan las capacidades que son universales a la especie humana” (Gardner,
1993/2005, 2005, p. 38). Sin embargo, el autor incluye otros criterios, y, en publicaciones
posteriores ha reconocido que los avances en la neurociencia, implican modificaciones
fundamentales en relacién a los planteamientos iniciales bioldgicos de su teoria. Las
siete inteligencias propuestas en un principio (lingtiistica, l6gico-matematica, espacial,
corporal-kinestésica, musical, interpersonal, intrapersonal) se han enriquecido con la
inclusién de la inteligencia naturalista, reconocida ya cientificamente y otra posible, la
inteligencia existencial, la de las grandes preguntas, segun él. También acepta la posi-
bilidad de que se descubran otras inteligencias. El autor concibe la inteligencia como
algo que cambia y se desarrolla en funcién de las experiencias que el individuo pueda
tener a lo largo de la vida.

Las inteligencias son potenciales o tendencias que se realizan o no se realizan,
dependiendo del contexto cultural en que se hallan. Las inteligencias son siempre una
interaccion entre las tendencias bioldgicas y las oportunidades de aprendizaje que
existen en una cultura” (Gardner, 1993/2005, 2005, p. 289).
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Las criticas a la teoria de las inteligencias multiples han sido multiples, pero si trae-
mos aqui su teoria es por su importante contribucion al tema que nos ocupa. Gardner
(1983, 1993/2005) ha puesto de relieve la variabilidad interindividual en el aula. Aunque
muchos acepten las diferencias individuales, pocos las cuidan y desarrollan. El autor,
desde un principio, ha unido la reflexién teérica y la aplicacion de la misma en el campo
educativo. La teoria de Gardner ha sabido conectar con el espiritu del tiempo educativo
que pasa por reconocer la presencia de un nuevo paradigma centrado en el alumno y en
su aprendizaje mas que en la ensenanza y en el profesor y en sus derivaciones mas
inmediatas como son el conocimiento situado, los estilos y enfoques de aprendizaje, los
programas de ensefiar a pensar y el aprendizaje autorregulado, entre otras (Pérez Sanchez
y Beltran, 2006) Como nos recuerda el mismo Gardner (1993/2005), “la mente de cada
persona es diferente a la de los demas. En dltima instancia, en algun futuro distante
pero todavia imaginable, deberia ser posible desarrollar un entorno educativo 6ptimo
para cada estudiante en un momento histdrico concreto.”(pp. 296-297). En ese futuro
incorpora el avance en una de sus tareas principales: el desarrollo de evaluaciones
que se ajusten mejor a las tareas que se realizan en la vida real, (evaluaciones auténticas
o evaluaciones en el contexto), que no aislen al estudiante sino que éste se beneficie de
las aportaciones de otros y que incida en la comprension de lo estudiado, de manera
significativa, de forma que pueda iluminar problemas nuevos o desconocidos y llevar
a cabo nuevos proyectos.

Sin duda, la aportaciéon de Gardner (1993/2005) contintia viva en los enfoques
innovadores de algunas instituciones educativas de nuestro pais. Posiblemente puede
deberse a la facilidad de lectura de sus obras, a su apertura a las cuestiones educativas
que mas importan al profesorado que desea trabajar dentro del paradigma centrado
en el alumno y al talante autocritico del autor, que le lleva a incorporar muchas de
las criticas y a repensar una y otra vez la practica a que pueden conducir sus teorias.
En realidad, de acuerdo con su planteamiento de aprendizaje, la mejor aportacién
que puede hacerse a Gardner es leerlo en profundidad, trabajar proyectos donde se
intenten poner en marcha sus teorias, y desde una critica fundamentada, avanzar en
la busqueda de nuevas formas de entender la inteligencia que nos permitan descubrir
y apoyar — a través de estrategias de aprendizaje- el potencial, tantas veces ignorado,
de nifos, jovenes y adultos.

Nuevas inteligencias. ;Nuevos aprendizajes?

De alguna forma, eso es lo que intentan Lucas y Claxton (2014). Los autores, que
trabajan en el Centre for the Real-Word Learning, de la Universidad de Winchester,
presentan la inteligencia como un conjunto armoénico y complejo de distintos com-
ponentes. Criticos con la aplicaciéon sobre todo de la teoria de Gardner (1983) en
algunas escuelas, se inclinan mas por la de Costa y Kallick (2008) que han dividido la
inteligencia en lo que ellos llaman hibitos de la mente: ser perseverantes; gestionar la
impulsividad; escuchar con comprension y empatia; pensar de forma flexible; pensar
sobre el pensamiento (metacognicion); esforzarse por ser preciso; aplicar conocimientos
anteriores a nuevas situaciones; pensar y comunicarse con precision; recoger datos con
todos los sentidos; crear, imaginar e innovar; responder con admiracién y asombro;
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asumir riesgos; aplicar el sentido del humor, pensar de manera independiente; estar
abierto al aprendizaje continuo. La obra de Costa y Kallick (2008) ofrecen numerosas
experiencias de como llevar la teoria al aula. El debate sigue abierto y se precisa mas
investigacién para descubrir la potencialidad de las teorias sobre la inteligencia, en
el diagndstico y, sobre todo, en el desarrollo de la potencialidad individual de un
aprendizaje para la vida real. Los mismos Lucas y Claxton (2014) ofrecen, al final de
su obra el modelo 4,5,1. Lo presentan como un proceso abierto, con cuatro componentes
principales: investigar, experimentar, imaginar y razonar; cinco marcos de la mente que
se complementan y sostienen entre si: curiosidad, determinacion, empleo de recursos,
sociabilidad y reflexividad y un ingrediente clave central en el modelo que han deno-
minado presencia mental, concepto holistico que apenas han definido pero al que se
le concede una importancia fundamental en la organizacidn del proceso inteligente.

Ademas de compleja, los autores sefalan en la inteligencia, su dimension practica,
intuitiva, distributiva, social y estratégica (que incluye la metacognicion, la auto-regu-
lacién y la reflexion). Finalmente, reconocen una dimension ética, en el desarrollo de
la inteligencia, ya que la conducta inteligente de cada uno, ha de hacerse compatible
con el bienestar de los que le rodean, hombres o mujeres.

De alguna forma, el ampliar tanto la concepcidn de inteligencia no tiene otro obje-
tivo que orientar la funcién educadora hacia el desarrollo de personas mas inteligentes
en la vida real, por diversos caminos. De ahi el esfuerzo por incluir continuamente
estrategias de aprendizaje para ampliar y enriquecer las dimensiones propuestas. Se
entiende por tanto que este planteamiento de la inteligencia es un proceso abierto y
un proceso que se extiende a lo largo de toda nuestra vida.

Aprendizaje y evaluacién adaptativos. ;jLa solucién final?

El auge de un nuevo paradigma centrado en el alumno ha provocado, como hemos
visto, avances importantes en el campo de la psicologia de la educacién y, en especial,
cuando se han querido aplicar las nuevas concepciones de la inteligencia al terreno de
la instruccién y el aprendizaje. Paralelamente, se ha ido desarrollando un poderoso
movimiento que tuvo sus origenes en Skinner (1954) quien, desde un planteamiento
claramente conductista, desarrolld estrategias para conseguir la individualizacion del
aprendizaje, entre las que sobresale la ensefianza programada, especialmente de tipo
lineal, basada en una cuidadosa definicion de los objetivos a conseguir, la divisién
del contenido de aprendizaje en fragmentos muy cortos, de forma que se asegurara
el éxito del aprendizaje y los refuerzos inmediatos a proporcionar, hasta conseguir
un aprendizaje satisfactorio. Posteriormente, se desarrollaron otras formas y tipos de
programacion, entre las que destaca la programacion ramificada de Crowder (1960),
que supone la existencia de mas de una secuencia, a partir de la inclusién de pregun-
tas- diagndstico para valorar aprendizaje que se va realizando y derivar después a
secuencias diversas'. Fernandez Huerta introdujo ambos tipos de programacion en el

1 Sobre el nacimiento de la ensefianza programada, tanto en Estados Unidos como en nuestro pais
pueden verse los trabajos de Cruz (1985, 1988), cuando ya habia pasado el auge de la ensefianza programada
y habia ido derivado hacia la tecnologia de la instruccion o tecnologia educativa.
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Departamento de Didactica de Barcelona y durante unos anos las tesis de licenciatura
y doctorales se orientaron drastica y entusidsticamente en esa direccion (véase, a modo
de ejemplo, Bartolomé 1967; Borrell, 1967; Candau, 1969)>.

Paralelamente a la ensefianza programada aparece la educacion adaptativa, mov-
imiento introducido por Cronbach en 1957, pero que tiene sus manifestaciones mas
fuertes a partir de los afios 70. En €l se buscaba, desde los principios de igualdad de
oportunidades y de equidad educativa, eliminar las respuestas excluyentes en la escuela
y desarrollar intervenciones en ella que se adaptaran a las diferencias individuales de
los estudiantes y desarrollaran en éstos, los conocimientos y destrezas necesarios para
dominar el aprendizaje. En el trabajo de Mercedes Garcia Garcia (2004) hallamos una
sintesis de esta corriente cuyos principios pedagdgicos podrian fundamentar, tanto el
aprendizaje adaptativo como la educacion inclusiva.

Sin embargo, los avances en la buisqueda de un aprendizaje que permitiera la
adaptacion del proceso educativo a las fortalezas y debilidades de cada estudiante, se
ha podido ofrecer de forma asequible, a partir de la existencia masificada de internet,
que ha posibilitado, de una parte, la mineria de datos, proceso que intenta descubrir
patrones en grandes volumenes de conjunto de datos, y analiticas de aprendizaje, que
contemplan un amplio espectro de datos producidos y recogidos de los estudiantes
para orientar su produccién académica, predecir acciones futuras e identificar elemen-
tos problematicos. El aprendizaje adaptativo tiene una aproximacién no lineal a la
instruccion, retroalimentacion y correccidn, pues se ajusta de acuerdo a las interaccio-
nes del estudiante y al nivel de desempefio demostrado. Pretende por ello, adaptarse
y anticiparse al tipo de contenidos y recursos que aquel necesitara en un momento
especifico para progresar en el curso. Requiere por tanto incorporar analisis de datos,
examenes psicométricos, algoritmos, entre otras cosas, para lograr la adaptabilidad
de la instruccidn, anticipandose al aprendizaje del alumno. En la amplia introduccién
al Aprendizaje y evaluacién adaptativos del Observatorio de Innovacién educativa del
Tecnologico de Monterrey (1915), se brinda una informacion bastante entusiasta del
aprendizaje adaptativo, asegurando su cardcter transformador en la educacién superior
por su capacidad para llevar el aprendizaje de manera diferente a nuevos estudiantes,
lo que permitira la recoleccion de grandes cantidades de datos que pueden ayudar a
mejorar el eco sistema de la educacién.

Actualmente nos encontramos ante la esperada oportunidad: por primera
vez los educadores tienen acceso a la tecnologia necesaria; a una sofisticada
analitica de datos y aprendizaje; asi como a la investigacion emergente de

2 Personalmente, también quise introducir durante el curso 1969-1970, en la docencia universitaria de
la estadistica, el aprendizaje programado ramificado,.. sin maquinas. jToda una proeza, para la organizacién
de ficheros y revision del aprendizaje!. Y en los periodos de huelga, de los afios 70, utilizabamos libros pro-
gramados de estadistica aplicada a la educacion para suplir parcialmente las clases. Recojo estas anécdotas
porque expresan la euforia vivida en aquel momento, no exento también de criticas y autocriticas fuertes, ya
que se daban en Espafia, al mismo tiempo, corrientes alternativas como la educacion personalizada siguiendo
la orientacion de Pierre Faure (1977), que trabajé durante dos afos en un aula de primer curso de Primaria
y de primer curso de Bachillerato (1964-66) asi como en las clases de Pedagogia Diferencial a comienzos
de los 80, y los nuevos estudios sobre la creatividad y su aplicacion al campo educativo, Ciertamente, los
enfoques y estrategias de la educacion personalizada eran muy diversos.
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cdmo aprenden las personas. La convergencia de esos tres elementos hara
posible construir sistemas inteligentes de aprendizaje adaptativo (Observatorio
de Innovacion educativa del Tecnologico de Monterrey, 1915, p. 6).

Existen dos modelos generales aunque no mutuamente excluyentes:

— Impulsado por el contenido: Este modelo se basa en el seguimiento del desem-
peno, las interacciones y los metadatos que se generan de la interaccién de los
estudiantes con el contenido. Esta informacién y su relacion con los objetivos
de aprendizaje se concentra en un tablero que el profesor consulta para identi-
ficar qué es necesario ajustar, cambiar o modificar en la instruccion tanto en el
contenido como en los caminos de aprendizaje.

— Impulsado por la evaluacion. Generalmente es el modelo con el que se asocia el
aprendizaje adaptativo. En ese enfoque, el sistema realiza, casi en tiempo real
y de manera dindmica, los ajustes en la instruccién, recursos de aprendizaje y
vias o caminos del curso, basandose en la evaluacién continua del desempefio
y dominio del estudiante. Aqui no es necesaria la intervencion del profesor. Las
pruebas para desarrollar la evaluacidon adaptativa, estan basadas en la teoria
de respuesta al item, muy util cuando se han vincular resultados de multiples
formas de evaluacion.

La integracion del aprendizaje adaptativo en los MOOC (Cursos online masivos y
abiertos), constituira una nueva modalidad de los mismos. Permite la medicion de la
comprension del alumnado en tiempo real y puede facilitar el aprendizaje, sobre todo,
de modelos de capacitacion profesional especifica y entrenamiento. Cabria preguntar,
con la variedad de culturas y estilos de aprendizaje que pueden aportar los miles de
alumnos y alumnas que se apuntan a estos cursos, asi como sus necesidades reales,
si sera posible conseguir grandes conjuntos de datos, estadisticamente validos, que
permitan proporcionar consejos de aprendizaje personalizado a los estudiantes. Hay
que tener en cuenta la preparacion que ello implica para los profesores o expertos
que desarrollaran tanto los contenidos como el disefio de instruccién correspondiente.

Por otra parte, el aprendizaje adaptativo, siendo un aporte interesante para el tra-
bajo educativo que desee tener en cuenta la diversidad individual en el aprendizaje,
se enfrenta a importantes desafios, como el que acabamos de indicar. Habria también
que establecer la regulacion legal de la privacidad de los estudiantes. Sobre todo nos
preguntamos sus evidentes limitaciones con temas menos estructurados, donde se
precise el pensamiento divergente, se invite a los estudiantes a usar sus propias ideas,
exija la toma de decisiones sobre problemas complejos, en los que el error ha de ser
contrastado con la realidad o con otras personas que pueden iluminarnos, lo que nos
permitiria alcanzar un mayor nivel de comprensién y mejores decisiones.

En cualquier caso, lo que se precisa es mas investigacién sobre este tema. Las
plataformas de aprendizaje adaptativo® existentes en el mercado ofrecen documentacion

3 Véase por ejemplo el material de la plataforma Knewton (2015), una de las mas importantes, que
esta en proceso de traduccion al castellano por una conocida editorial.
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para dar a conocer su propia concepcion de aprendizaje adaptativo, las teorias en
las que se basa, la justificacion de su efectividad y cdmo puede ofrecer informacion
a los profesores que les permita conocer mejor a sus estudiantes llevar a cabo otras
actividades de caracter grupal. Pero la investigacion debe hacerse desde instituciones
independientes que abran la posibilidad de estudiar a fondo los procesos que se supone
estan impulsando o favoreciendo esas plataformas. Un elemento muy importante es
el efecto que pueden producir en grupos determinados de poblacion, a medio o largo
plazo. Las personas que trabajan con estos métodos, ;como se integran en la sociedad
a nivel personal, profesional, cultural? ;Qué tipo de ciudadania se estd formando para
saber dialogar, comprometerse con los problemas, o conducir sus vidas con un mayor
sentido? ;Sabremos motivarnos y apasionarnos por compromisos a largo plazo?

Personas resilientes. ;Escuelas y educadores resilientes?

El interés por la resiliencia ha experimentado diferentes perspectivas: la inicial, en
el ambito anglosajon mas centrada en la infancia en situaciones de riesgo y su posible
superacién; la que enfatiza el proceso de superacion de la adversidad por la persona
pues, tal y como sefiala Cyrulnik (2002)

el simple hecho de constatar que un cierto nimero de nifios traumatizados
resisten a las pruebas que les toca vivir, haciéndoles incluso mas humanos,
no puede explicarse en términos de superhombre o en términos de invul-
nerabilidad, sino asociando la adquisicién de recursos internos afectivos y
de recursos de comportamiento durante los afios dificiles con la efectiva
disposicion de recursos sociales y culturales (p. 36).

La persona, por lo tanto tiene un papel mas activo desde este marco, pero también
lo tiene el contexto y su modo de influir positiva o negativamente. Y es a través de
los propios relatos como pueden las personas obtener una accién terapettica. Poco a
poco los autores trabajan en especial por la identificacion de los factores protectores y
de riesgo, que cambian su nombre en funcion del modelo escogido. El modelo holistico
actual, segin Forés y Grané (2012)

se concreta en dos aspectos fundamentales: la afirmacion de la universalidad
de los procesos de resiliencia, presentes en todos y en todo. Por otro, en el
reconocimiento de que aun teniendo en cuenta la multiplicidad de factores
que intervienen en distintos planos y entornos para conformar los procesos
de resiliencia, ésta es mucho mas que la suma de sus partes”. (p. 25).

Los autores, insatisfechos con la denominacion de los factores. A los de proteccion
les denominan sencillamente de resiliencia mientras que sefialan como de no resilien-
cia todo lo que inhibe, ralentiza o detiene el flujo natural de la resiliencia. Desde ese
enfoque, muy influenciado por la psicologia positiva, la resiliencia seria “la habilidad
de saber construirse, en cada ocasion, un entorno afectivamente seguro desde el que
explorar el mundo” (Forés y Grané, 2012, p. 10)
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La obra de Henderson y Milstein (2003), La residencia en la escuela, ha incidido amplia-
mente en el mundo educativo. Las dimensiones de su modelo han podido replicarse en
otras investigaciones y descubrir su potencialidad. Estos autores proponen seis factores
que debe brindar la escuela. Los tres primeros promueven claramente la resiliencia:
afecto y apoyo, expectativas elevadas, oportunidades de participacion significativas.
Los otros mitigan el riesgo de la no resiliencia: vinculos prosociales, limites claros y
firmes y habilidades para la vida.

En una investigacion que he acompafado varios afos, sobre el estudio de los pro-
cesos de resiliencia en ninos y niflas procedentes de la migracién exterior, y la posible
incidencia de la familia, la escuela, una asociacion de mediacién intercultural, se ha
podido comprobar, la importancia en el desarrollo de la resiliencia, de las relaciones
interpersonales y, en especial, la de adultos (algunos educadores, la figura del media-
dor cultural o la de algiin familiar) que proporcionan afecto (Casasempere, 2013) Esto
coincide con numerosos investigadores. Es interesante haber constatado que el juego,
especialmente los juegos deportivos, son uno de los factores que promueven el desa-
rrollo del sentimiento de pertenencia a la escuela en el alumnado inmigrante en esa
etapa y, por consiguiente el inicio de una participacién mas efectiva en el centro. En
cambio, se ve necesario que las escuelas promuevan mas la participacion efectiva de
sus familias en el centro, clave para el desarrollo de los vinculos prosociales.

Quiza la preocupacién por el éxito escolar, entendiéndolo en términos de rendimiento
académico, haya acaparado la atencion, en la practica escolar®. Hay, no obstante que incluir
dentro del éxito educativo, el desarrollo armodnico e integral de la persona, que supone
siempre el ir afrontando cada vez mas, con proactividad, los multiples condicionantes de
la vida diaria. Esto puede acentuarse con nifios y jovenes que provienen de poblaciones
desfavorecidas o que han sufrido traumas en su proceso vital. La resiliencia precisamente
permite asegurar que hay alternativa donde otros hallan limites. Y que esa alternativa no
se circunscribe a unos pocos sino que ha de estar abierta a todos. Pero exigiria cambios
bastante profundos en el profesorado. Es lo que proponen Day y Gu (2015) al plantear
la necesidad de iniciar el trabajo por apoyar los procesos que promuevan la resiliencia
del profesorado. Aunque no existe mucha investigacion sobre el tema de los procesos
de resiliencia en adultos, su obra aporta muchos datos de investigacion y se basa en
que el concepto de resiliencia es de caracter dinamico y relacional. La dimensién social
de la resiliencia del profesor reconoce el impacto interactivo de los factores personales,
profesionales y situacionales, en el trabajo y la vida de los profesores y contextualiza sus
esfuerzos para sostener su compromiso profesional.

Vinculando el concepto de resiliencia con los contextos relacionales multi-
dimensionales del trabajo y la vida de los profesores , fuimos capaces de
explorar con mayor profundidad como el establecimiento de conexiones con
colegas y alumnos produce un capital colectivo intelectual y emocional para
la realizacion y compromiso con el empleo; e identificar el papel critico de

4  Desde el Grup de Recerca en Educacié Intercultural (GREDI) se han llevado a cabo investigaciones sobre
grupos de estudiantes que procedian de la migracién exterior que no abandonaban los estudios a pesar de
que los informes locales, nacionales o internacionales insistian en el elevado niimero de abandonos en ese
grupo de poblacion (Sandin, 2012; Bazoco, 2014).

RIE, 2017, 35(1), 15-33



Diversidad educativa ; Un potencial desconocido? 27

los equipos directivos para crear las condiciones para que crezcan las semillas
de la confianza, la apertura, el compafierismo y la responsabilidad colectiva
en la escuela. La resiliencia, en este sentido relacional, es la culminacion de
esfuerzos colectivos y colaborativos” (Day & Gu, 2015, p. 36).

Igualdad versus diversidad. ;La lucha inacabada?

No me es posible abordar en este articulo, la diversidad vivida como a la que rei-
teradamente hacen referencia los informes internacionales, quiza porque, a pesar de
tantas declaraciones siguen existiendo demasiados grupos humanos a quienes no llega
la deseada igualdad de oportunidades y permanecen con riesgo de exclusion®. Si que
deseo referirme, aunque muy brevemente, a las objetivo n® 5 de la Agenda del Desa-
rrollo Sostenible 2030: “Lograr la igualdad entre los géneros y empoderar a todas las
mujeres y nifias”. Los datos recientes, sobre analfabetismo, niveles de pobreza, haber
sufrido violencia fisica y/o sexual de las mujeres a nivel mundial, dejan poco espacio
para el optimismo y justifican ese objetivo en la Agenda del Desarrollo sostenible®. Se
supone -y con razén— que una de las medidas mejores para conseguir la igualdad de
género es favorecer el nivel educativo de nifias y jovenes. Pero esta medida, siendo
fundamental, resulta insuficiente, si no se trabaja al mismo tiempo aspectos importantes
que hacen referencia a capacidades, actitudes, dominio de estrategias para gestionar
situaciones familiares o comunitarias etc’. Como vemos, apostar por la igualdad de
género supone acciones formativas que lleven a las mujeres a una mayor autoestima,
autonomia y capacidad de autodeterminacion a nivel individual, al tiempo que, como
grupo, sean capaces de influir en los cambios sociales a fin de lograr una sociedad
mas justa e igualitaria. En relacion con el empoderamiento de las mujeres que plantea
la agenda, partimos de una concepcion de poder que, sin desdenar la capacidad de
trabajar procesos en los que se potencie el poder de tomar decisiones, trabajar creati-
vamente, acceder a los medios de produccion y su control, nos centremos en el trabajo
cooperativo y en la formacién para el dialogo y el liderazgo distribuido, evitando el
protagonismo excesivo de quienes acceden a cualquier cargo, y sobre todo se cultive
el saber ser, que cultiva esa energia interior que nos permite ser libres y responsables
ante los retos de la realidad (Charlier y Caubergs, 2007). En nuestro grupo GREDI se
han llevado a cabo algunas investigaciones que permiten abordar el empoderamiento de
mujeres inmigrantes y autoéctonas desde procesos participativos, con metodologias de
investigacidén-accion (Folgueiras, 2009). En la actualidad el GREDI mantiene una linea
de investigacion GREDI DONA un grupo de investigadoras en el area de género que

5 Remito a un escrito mio: Igualdad versus equidad ; Enfoques divergentes ante la diversidad educativa?, que
creo sigue teniendo vigencia en la actualidad (Bartolomé, 2008).

6 Recojo aqui algunas reflexiones de un reciente articulo que escribi con ocasién de la divulgacion de
la agenda del Desarrollo Sostenible. Igualdad de género y empoderamiento de mujeres y nifias (Bartolomé, 2016).

7 Sobre este aspecto es significativa la aportacion de Jiménez, Alvarez, Gil, Murga y Téllez (2005) en
una investigacion sobre las diferencias halladas entre alumnos y alumnas con premio extraordinario de
Bachillerato: “Aparecen algunas diferencias significativas proximas a lo que se denomina personalidad,
intereses, expectativas, relaciones sociales. Y también apuntan a algunos comportamientos sexistas que
perviven o repuntan y que sugieren que el avance hacia la igualdad de las personas presenta obstaculos
para los dos géneros” (p. 414).
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apuestan por la transformacion social. (http://gredidona.blogspot.com.es/). Desde hace
unos anos esta emergiendo con fuerza los trabajos orientados a fortalecer la igualdad
de género en la Educacién Superior y en la investigacion cientifica. Se intenta superar
el ya conocido enfoque de desigualdades por el de la basqueda de una mayor calidad
de la Institucion universitaria basada en la justicia social y la perspectiva de género
(Donoso, Montané y Pessoa, 2014). Los programas de empoderamiento que apoyan
organismos internacionales con poblaciones que viven en situacién de discriminacion y
pobreza extremas, desde hace varios afios, se articulan con programas de alfabetizacién
y formacion fundamental. En ocasiones se trabaja sélo con grupos de mujeres si han
de enfrentar dificultades muy serias o sélo con hombres. Se han encontrado buenos
resultados al incluir el apoyo de la comunidad mas amplia para relacionar procesos
formativos con su propio contexto (Eldred, 2014).

En cuanto a las investigaciones que trabajan en educacion la diversidad cultural,
remito a los trabajos ya realizados, que aportan sintesis significativas (Aguado, Buendia,
Marin, & Soriano, 2006). Querria solamente senalar algunas tendencias que pueden
ser importantes: la necesidad de trabajar dando voz a las personas protagonistas de
la investigacidn, procedentes de otras culturas. Es desde su experiencia y desde su
lenguaje como podemos sumergirnos en un mundo que no es el nuestro (Mertens,
2009). También desde sus tradiciones, creencias y —sobre todo- historia personal. De
ahi la necesidad de recurrir a metodologias cualitativas: entrevistas en profundidad,
y entrevistas informales, relatos biograficos, etc. (Bartolomé, del Campo, Massot, &
Vila, 2009; Taveras, 2015). Ya hemos sefialado también la oportunidad de trabajar
la integracion del alumnado procedente de familias inmigrantes y, en especial, de
familias refugiadas, desde los enfoques resilientes. Otro camino prometedor es el que
intenta estudiar el capital social que poseen estos colectivos a través del analisis de
redes (Sandin, Sanchez, & Cano, 2016). En realidad, estas investigaciones nos hablan
de la importancia de las relaciones como soporte fundamental en la construccién de la
persona y también para afrontar cambios significativos a medio y largo plazo.

De la escuela inclusiva al sistema inclusivo

Esta breve incursién en el apartado anterior nos reafirma en la necesidad de seguir
trabajando desde esos parametros la diversidad educativa si queremos que tanto la
escuela como la sociedad sean realmente inclusivas.

Sabemos que la escuela inclusiva nacié como respuesta a los procesos de integracién
escolar de los nifos y jovenes con necesidades educativas especiales. Esta denominacion,
aunque incluia tanto a las personas que se catalogaban como discapacitadas, como a
las que se les suponia una superdotaciéon o un talento especial, habia puesto demasiado
el acento en la discapacidad. Recordemos que la Convencién de las Naciones Unidas
sobre los derechos de las personas discapacitadas (ONU, 2006) aboga por la inclusion.
Se van sucediendo declaraciones y recomendaciones en las que se afirma la necesidad
de promover una educacién no discriminatoria y si de cualidad. Y en el 2011, la Agencia
Europea para el Desarrollo del Alumnado con Necesidades Educativas Especiales ha
actualizado sus recomendaciones sefialando los principios basicos que deban presidir
ésta. Es cierto que observando los distintos encuentros internacionales llevados a cabo
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por la agencia se comprueba la incidencia casi exclusiva de temas como la inclusién
de nifios con necesidades educativas especiales en educacion infantil; o la inclusién de
personas discapacitadas en la Educacion Superior. Es normal la preocupacion porque
la inclusién no se convierta, de hecho, en una declaracién de principios, y no llegue a
universalizarse realmente, siendo la poblacién mas vulnerable, la que pague las con-
secuencias. Pero creo —y ésta es mi pequena aportacion al tema— que éste no avanzara
si no trabajamos la inclusién desde otros parametros mas amplios, tanto en la politica
educativa (Generalitat de Catalunya, Departament d’Ensenyament, 2015), en la practica
educativa (Morifia, 2008; O'Brian & Guieny, 2003; Pujolas, 2003) o en la investigacién
educativa (Parrilla, 2009).

Ciertamente este trabajo ha de estar supervisado por equipos multidisciplinares y no
es mi intencion subrayar formulas para las que carezco de experiencia y competencia.
Quiza simplemente desearia sugerir que el cambio podria avanzar si se trabajan esos
tres niveles adecuadamente. Las declaraciones internacionales subrayan reiteradamente
este cambio. Los estudios e investigaciones sobre las diferencias humanas (de las que
este trabajo inicamente aporta una minima parte) expresan las multiples vias desde
las que podemos aprender y construirnos como personas y la necesidad de hacerlo
positivamente, desde un reconocimiento y apoyo mutuos, como base, y utilizando
criticamente los multiples medios y estrategias que se han ido desarrollando en torno al
aprendizaje centrado en el alumno. Investigaciones comparadas sobre las posibilidades
del uso de las tecnologias con los grupos de poblacion que hemos tradicionalmente
definido con necesidades educativas especiales, pueden ayudar a romper ciertos
prejuicios y a aprovechar las oportunidades (véase un ejemplo de este tipo de estudios
en Borjesson, Barendregt, Eriksson & Torgersson, 2015). Otro tipo de investigaciones,
ya lo hemos senalado, es el seguimiento de innovaciones que se sitian en los rakings
de excelencia (por ejemplo, el éxito creciente de las Flipped Classroom o clase invertida,
aquellas que han incorporado la teoria de las inteligencias multiples o del aprendizaje
cooperativo en sus planteamientos, que sobresalen por el desarrollo del aprendizaje
desde las innovaciones tecnologicas o se centran en ser especialmente escuelas inclu-
sivas asegurando la heterogeneidad en la aceptacion del alumnado que transita en
sus aulas etc.) ;Como se esta asegurando el desarrollo armdnico del potencial de cada
persona y su capacidad de comunicarse y relacionarse con otras, de saber conectar y
dar respuestas a los problemas de la vida real, siendo capaz de descubrir sus metas
y el sentido de sus vidas y llegar a ser un buen ciudadano o ciudadana en nuestra
sociedad? Investigaciones de este tipo pueden animar al conjunto de educadores, no
solo al profesorado (padres, voluntarios y voluntarias de agencias de desarrollo social,
incluyéndonos todos en ese largo etc.) a desarrollar y avanzar hacia una educacién
inclusiva a lo largo de la vida, que no margine a nadie.
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Resumen

El objetivo de este trabajo fue determinar el efecto que produce el uso del Software Educa-
tivo en alumnos de 6 a 12 afios con Necesidades Educativas Especiales (NEE). Como meto-
dologia se utilizo el Meta-andlisis, que permitio integrar cuantitativamente los resultados de
las investigaciones primarias del problema planteado de forma objetiva y sistemdtica, para lo
cual se seleccionaron 10 estudios mediante criterios de inclusién y exclusion, los mismos que
produjeron un total de 14 tamarfios de efecto independientes. Se obtuvo como resultados una
media del tamafio de efecto d+=1.22, y una estimacion puntual del tamario de efecto d.=.21,
siendo un valor significativo bajo de la incidencia del Software Educativo en apoyo a las NEE.
En conclusion, es importante resaltar la necesidad de continuar investigando sobre Tecnologias
de la Informacién y Comunicacion enfocadas a solventar las dificultades del aprendizaje que se
producen en las aulas para garantizar una verdadera escuela inclusiva.

Palabras clave: software educativo; tecnologias de la informacién y comunicacion
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Abstract

The objective of this work was to determine the effect that the uses of the Educative software
produce in the students of 6 to 12 years old with Special Educational Needs (NEE). The
methodology applied was the Meta-analysis; it allows to integrate in a qualitative way the
results of the primary investigarions about the problem in an objective and systemic. For this
purpose, 10 study cases were selected trough inclusion and exclusion process, with a total of
14 independents effects. It got a result of a media of effect d+=1.22, a punctual estimation of
effect of d.=.21, being a significantly low value of the incidence of the educative Software in
support to the NEE. In conclusion, it is important to highlight the need of more investigation
about the Communicative and Informative Technologies focused on solving the difficulties of
the learning in the classroom to guarantee a truly inclusive school.

Keywords: educative software; informative and communicative technologies (ICT);
special educative needs; special education.

Introduccion

La irrupcion de las Tecnologias de la Informacion y Comunicacion (TIC)! en la
sociedad actual, sin duda estd modificando los procesos educativos en todos los
niveles, provocando una nueva revolucion, la del conocimiento (Cebridn, 2011), que
obliga de algiin modo a configurar de distinta manera los aspectos sociales, culturales
y econdmicos de las instituciones, con el objetivo de mejorar la interaccién y comu-
nicacion de los diferentes estamentos para crear un pensamiento colectivo (Cabero,
2008), siendo necesario para ello contar con materiales y recursos innovadores (en lo
posible disehados y producidos por la persona que va a aplicar) que coadyuven a un
aprendizaje activo (Amar, 2013).

Dentro de las TIC, se encuentra un medio didactico que se ha ido incorporando
paulatinamente en los centros educativos como es el Software Educativo?, que seguin
Garcia-Valcarcel y Hernandez (2013) crean entornos de aprendizaje flexibles e inte-
ractivos, contribuyendo con el desarrollo cognitivo y motivacional de los estudiantes.
Sin embargo, este recurso (Software Educativo) todavia es muy limitado en cuanto al
apoyo que requieren los estudiantes, sobre todo los alumnos con Necesidades Edu-
cativas Especiales (NEE), por cuanto la masificacién es mas lucrativa que realizar un
producto para un caso en concreto, siendo necesario recurrir a lo gratuito o libre para
realizar adaptaciones que cubran las dificultades del aprendizaje que se producen en
el aula (Hervas & Toledo, 2007).

Cabe mencionar que durante varias décadas se ha ido modificando y evolucionado
la terminologia, clasificaciones y taxonomias sobre las personas con dificultades de

1 TIC es el conjunto de tecnologias (ordenadores, consolas de videojuegos, robdtica, tabletas digitales,
smartphone, software educativo y demas), que permiten la adquisicién, produccion, almacenamiento, trata-
miento, comunicacion y presentacion de informacion en forma de voz, imagenes, y otros (Garcia-Valcarcel,
2003, p. 42).

2 Software Educativo son programas para ordenador creados con la finalidad especifica de ser uti-
lizados como medio didactico, es decir para facilitar los procesos de ensefianza y de aprendizaje (Marqués,
1995, p. 20).
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aprendizaje, con el proposito de comprender la problematica y asi poder erradicar
la discriminacién que se hace presente en las aulas, evitando etiquetaciones hacia los
alumnos de acuerdo a deficiencias o discapacidades (Marin, 2004).

La atencidn a las personas que presentaban limitaciones o retraso en el contexto
escolar derivadas de deficiencia o discapacidad ha pasado por distintas etapas y
denominaciones.

Por tanto, el concepto “Necesidades Educativas Especiales”, aparece en los afios 60,
recogido por primera vez en el Informe Warnok de 1978, con la finalidad de transformar
el enfoque de la escuela tradicional, centrada en el déficit, a una escuela integradora,
centrada en las necesidades del alumno. El Informe recoge como las necesidades
educativas pueden ser temporales o permanentes durante su etapa escolar, dando
lugar a una diversidad de alumnado que requiere de una atencion individualiza para
responder a sus necesidades, pero en un mismo ambiente social, el fin es la inclusién
del alumno en el contexto escolar y social (ARARTEKO, 2001; Calvo & Verdugo, 2012;
Marchesi, 2014; Parra, 2010; Sanz del Rio, 1996).

Desde entonces, se han producido una infinidad de definiciones sobre el concepto
“Necesidades Educativas Especiales” por su complejidad y variedad de perspectivas
(médicas, psicologicas, pedagogicas, socioldgicas y demas), como son las de Bautista
(2002), Gonzalez (1996), Ricoy y Feliz (2002), citindose para este trabajo la que sefiala
el Boletin Oficial del Estado-Espafia (2006, p. 52), “se entiende por alumnado con Nece-
sidades Educativas Especiales, aquel que requiera, por un periodo de su escolarizacion
o a lo largo de toda ella, determinados apoyos y atenciones educativas especificas
derivadas de discapacidad o trastornos graves de conducta”.

Como en el caso de las definiciones, también han surgido varias clasificaciones
sobre el alumnado con NEE, cada autor se ha centrado en un aspecto, como es el caso
de Cerda (1990), Cortés (1999), entre otros, tomandose como referencia la clasificacion
que propone Lopez y Valenzuela (2015, p. 43): NEE Permanentes (discapacidad inte-
lectual, discapacidad sensorial, discapacidad motora,...) y NEE Transitorias (trastornos
emocionales, trastornos conductuales, trastornos especificos del lenguaje, trastorno de
déficit de atencion e hiperactividad,...).

Entonces, hablar de alumno con NEE y de alumno con discapacidad conlleva enten-
der la educacién como un derecho y pasar de una educacion especial y segregada a una
educacion inclusiva, lo que obliga una transformacién de las escuelas del curriculum,
de la formacion del profesorado, de las metodologias y de las actitudes de todos los
implicados y por ello también de las politicas educativas; es dar respuesta a todos
independiente de sus necesidades y caracteristicas individuales y/o sociales. Hablar
en el siglo XXI de alumnos con discapacidad y TIC, es hablar de inclusién educativa
es ofrecer al alumnado una educacion de calidad, en la que todos se beneficien de una
educacion que parte de sus necesidades, valora la diversidad y respeta las diferencias
individuales. “La Educacién Inclusiva no es una cuestiéon marginal, sino que va a ser
crucial para lograr una educacion de calidad de todo el alumnado y para el desarrollo
de sociedades mas inclusivas” (Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion,
la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2008, p. 5).

Doval (2011), manifiesta que si no hay una adecuada implementacién de las TIC
seguira produciéndose la exclusion social y aumentando la brecha digital, por lo que
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sugiere la realizacion de una adecuada evaluacion de la accesibilidad y la compe-
tencia digital del alumnado, un proceso de reflexion y toma de decisiones sobre la
idoneidad de las TIC, y su incorporacion con las debidas adaptaciones del alumno, ya
que las ventajas de las TIC, segin Cabero, Fernandez y Cérdoba (2007) son diversas
dependiendo del tipo de discapacidad (Ayudan a superar sus limitaciones, favorecen
la autonomia y comunicacioén, facilitan la construccion del aprendizaje, adaptaciéon
a su ritmo de aprendizaje, evitan la marginacion, entre otras).

Ante lo mencionado, es imperioso indicar, el rol que debe asumir el profesorado
en la incorporacion de las TIC para facilitar la inclusion de alumnos con NEE, ya que
se requieren procesos de ensefianza-aprendizaje innovadores para alcanzar mejoras
sustanciales en la educacion, con lo cual se pueda atender a la diversidad del alum-
nado (Marin & Latorre, 2007, p. 270). Sin embargo, las mismas autoras manifiestan
la necesidad de “reestructurar la cultura, las politicas y las practicas de las escuelas”
para cumplir con una escuela para todos, coincidiendo en parte con lo que dicen
Gonzalez y De Pablos (2015) sobre la importancia que tienen las instituciones para
implantar cambios pedagdgicos con la combinacion de las TIC.

Por esta razon, es pertinente citar las consideraciones que hacen Luque y Rodri-
guez (2009, p. 6) para lograr la igualdad de oportunidades en alumnos con NEE y
poder tomarlas en cuenta para acciones futuras:

1) Integracién de la tecnologia en el aula para alumnos con discapacidad; 2)
Fomento de ayudas para la adquisicion de equipamiento especifico y ayudas
técnicas de acceso al ordenador por el Centro; 3) Formacion del profesorado
en Software Educativo para alumnos con NEE; 4) Formacion en criterios
de disefio universal, pautas de accesibilidad en el disefio de paginas web;
5) Investigacién sobre la metodologia y didactica de la aplicacion de las
TIC en el alumnado con discapacidad; 6) Colaboracion entre profesionales
(profesorado, productores de software, directores de centros, etc.) a través
de redes regionales y nacionales, asi como entre profesionales y padres de
estos alumnos; y 7) Sensibilizacién social sobre la importancia de la accesibi-
lidad para la educacion de este grupo de personas (alumnos con NEE); y 8)
Fomento de la cultura del Disefio para Todos, asi como de la investigacién
de equipos adaptados y ayudas técnicas.

En la misma linea, Cabero y Cérdoba (2009, p. 74) habla de tres aspectos para
favorecer la inclusién digital y atender la diversidad del alumnado en la escuela, los
cuales coinciden en parte con algunos puntos del apartado anterior (1. Facilitar la
presencia y acceso a las TIC; 2. Revisar sus caracteristicas de adaptabilidad y acce-
sibilidad; y 3. Alfabetizacién digital).

Objetivos

En el presente trabajo se utilizo la metodologia del Meta-analisis con el fin de
determinar el tamafo del efecto que se ha producido con la aplicacidon del Software
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Educativo en alumnos con Necesidades Educativas Especiales, siendo relevante por
cuanto nos permitio realizar un analisis estadistico de los resultados de investigaciones
primarias relativamente homogéneas de forma rigurosa (Glass, 1976) para futuros
estudios en la misma linea de investigacion.

Para ello, se plantearon algunas interrogantes que permitieron dilucidar la tematica
planteada, las mismas que citan a continuacién: ;Cuales son las NEE mas apoyadas
por los investigadores mediante el Software Educativo?, ;Cual es el area o asignatura
que fue beneficiada con el uso del Software Educativo para superar las dificultades
del aprendizaje de los alumnos con NEE?, ;Cuales son las funciones del Software
Educativo aplicadas por los investigadores en el disefio del medio didactico para
mejorar el proceso de ensefianza de los alumnos con NEE?, y por ultimo ;Cudl es el
tamafio del efecto estimado en el conjunto de resultados de los estudios primarios
encontrados?

De los cuestionamientos descritos anteriormente se formularon cuatro objetivos:
1) Identificar las investigaciones de Software Educativo aplicado a nifios de entre 6 y
12 afos de edad con NEE; 2) Integrar cuantitativamente los resultados obtenidos en
la investigaciones seleccionadas en cuanto al efecto del Software Educativo aplicado
a nifios con NEE; 3) Establecer el nivel de heterogeneidad de los estudios localizados;
y 4) Determinar la incidencia del Software Educativo en nifios de entre 6 y 12 afios
con NEE en diferentes areas del conocimiento.

Metodologia

Como se indicd anteriormente, en este trabajo se aplico una Revisiéon Meta-ana-
litica, en la cual se deben cumplir con una serie de tareas para encontrar el tamafio
del efecto de un conjunto de estudios, las mismas que se describen a continuacion:

Busqueda de la literatura

La btusqueda de informacion se desarrolld con un alto grado de rigurosidad y
delicadeza como indica Botella y Gambara (2002), para evitar en gran medida el
sesgo que puede provocar el procedimiento elegido. En tal sentido, se plantearon
ciertos criterios de inclusion y exclusion que sugieren Durkay y Lipsey (1991), acorde
a las preguntas de investigacién y de esta manera también delimitar la poblacién de
estudios para su posterior evaluacion.

Los criterios de inclusién que debieron cumplir los estudios fueron: 1) Que hayan
sido desarrollados en el periodo 2004 — 2014; 2) Haber utilizado como metodologias
de investigacion la Cuasi-experimental, Pre-experimental y Estudio de Casos; 3) Los
estudios muestren evidencias de resultados que permitan determinar el tamafio del
efecto; 4) Los estudios deben tener una poblacion o muestra con nifios de entre 6 y
12 anos de edad; y 5) El idioma a tomar en cuenta para seleccionar el estudio fueron
el espanol y el inglés. Y los de exclusion: 1) Los estudios que no incluyan la edad
cronologica y cognitiva de la poblacién o muestra de los nifios que se encuentren
en el rango de 6 a 12 afios; y 2) Los estudios que no indiquen el tipo de aplicacion
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del Software Educativo en el apoyo de las NEE. Estos criterios al final permitieron
seleccionar 10 trabajos de investigacion que dieron lugar a 14 estudios independientes,
ademas de un protocolo de evaluacion.

En cuanto al procedimiento de btiisqueda, se desarroll6 en varios canales o fuentes
de informacién como menciona Cooper (1994) citado por Botella y Gambara (2002):
Canales Informales (Via, en la cual se puede localizar una gran cantidad de infor-
macién): Google Académico; Canales Formales Primarios (Via, en la cual se cual se
pueden localizar estudios que han sido revisados por comités cientificos): Journal
of Computer Assisted Learning; y Canales Formales Secundarios (Via, en la cual se
pueden localizar estudios primarios de forma indirecta): WOS, Scopus y Eric. Ade-
mas, se utilizé varias combinaciones de palabras claves para alcanzar un nivel de
éxito aceptable en la exploracién de resultados sobre investigaciones con referencia
al objeto de estudio como sugiere Hernandez (2009): Software Educativo, Programas
informaticos Educativos, Programas de Ensefianza asistido por ordenador, Educa-
cién Especial, Necesidades Educativas Especiales, Nif*, Child*, Educative Software,
Computer Assisted Instruction, Computer Assisted Learning, Special Education y
Need Education.

Ademas, es importante sefalar que el proceso de busqueda se realiz6 en el mes
de febrero de 2015, obteniéndose una cantidad considerable de resultados por la
variedad de combinaciones de palabras claves empleadas en cada una de las fuentes
de informacion (ver tabla 1). Para el primer filtrado, nos limitamos a la revision del
titulo y en algunos casos en el resumen del trabajo de investigacion, lo cual permitié
seleccionar 147 estudios.

Luego de haber reducido la cantidad de resultados, los estudios seleccionados
fueron sometidos a una valoracién de acuerdo a los criterios de inclusion y exclusion
propuestos en este trabajo, provocando una disminucién significativa a 38 estudios.

Por ultimo, los 38 estudios seleccionados fueron repartidos entre los responsa-
bles del presente trabajo para su respectiva evaluacion, porque la calidad de un
meta-analisis depende de los estudios elegidos. Para ello, se utilizé un protocolo de
evaluacion que contenia 12 elementos (claridad y estructura del titulo, revision de
la literatura, rigor metodoldgico, citas actualizadas,...), con una escala de valoraciéon
de 0 a 5. Sin duda esta fue la etapa mas laboriosa por su importancia, obteniéndose
de este proceso la seleccién de nueve articulos (Alcaraz, Ballesta & Lozano, 2011;
Atkins, Chakpitak, Sharp, Sureephong, & Wicha, 2012; Contreras & Contreras, 2011;
Cullen, Richards, & Lawless, 2008; Gomez & Ortega, 2006; Hetzroni & Tannous,
2004; Tan & Mei Lin, 2012; Sanchez & Elias, 2007; Simion & Folostina, 2013) y una
tesis doctoral (Ventura, 2012) (un articulo de los seleccionados constaba tanto en
WOS como en SCOPUS), estudios que finalmente son parte de este meta-analisis.

En este punto cabe indicar, que los trabajos eliminados durante el proceso descrito,
correspondian a estudios enfocados al disefio, desarrollo, implementacién, uso, ejecu-
cién y aplicacion de Software Educativo para el apoyo a nifios, pero sin la informacién
necesaria que se requiere para codificar de acuerdo a las caracteristicas definidas en
este tipo de trabajos.
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Tabla 1

Resultados de la biisqueda en los canales de informacion

Resultados de la Estudios Selecciona-
., Busqueda dos Fechas de
Canal de Informacién Idioma Idioma Busqueda
Espaiiol Inglés Espafiol Inglés

Google Académico 644 1950 3 4 03/02/2015
Journal of Computer

Assited Learning 0 61 0 ! 16/02/2015

WOS 0 67 0 1 18/02/2015

ERIC 0 66 0 1 23/02/2015

SCOPUS 1 127 0 1 26/02/2015

Codificacion de los estudios

Las caracteristicas seleccionadas para un meta-analisis no deben ser elegidas al azar,
por tal razon se siguio la estructura que propone Lipsey (1994) para conservar el rigor
que exige esta metodologia, la misma que se divide en tres aspectos: 1) Sustantivos:
Lugar del estudio, Necesidades Educativas Especiales, Edad, Grado o Nivel Educa-
tivo, Asignatura, Duracion de aplicacion, Software utilizado y Funcién del Software;
2) Metodoldgicos: Tipo de Disefio, Muestra, Instrumento y Técnica de Analisis; y 3)
Factores Extrinsecos: Autor (s), Tipo de Documento, Afio de Publicacién, Fuente de
Publicacion e Idioma.

Para garantizar la fiabilidad de la base de datos codificada de las caracteristicas
detalladas en el parrafo anterior, se utiliz6 la Kappa de Cohen entre dos expertos, para
lo cual se plantearon dos hipotesis (H;=0 No existe acuerdo entre los expertos; y H =1
Existe acuerdo entre los expertos) que validamos mediante el SPSS V.20.

En tal sentido, se evaluaron 34 categorias, de las cuales se registré6 un 100% de
casos validos, es decir que todos los items puestos a consideracion fueron observados
por los expertos. De ahi, nos permitié establecer el nivel de acuerdo entre los expertos
que evaluaron la codificacién de los estudios, alcanzando un 76.5% de acuerdo y un
23.5% en desacuerdo, que segun Landis y Koch (1977) citado por Botella y Gambara
(2002), es un Acuerdo Sustancial (Relativamente Satisfactorio) por estar dentro del rango
0,61-0,80, provocando una minima modificacién en la Base de Datos definitiva con la
supresion de tres categorias: Horas de Aplicacién del Software Educativo, Disciplina
del Autor y Soporte o Medio Tecnologico.

Calculo y analisis del tamaiio del efecto
Para determinar el nivel de significancia o el tamafio del efecto de acuerdo a las

preguntas de investigacion, se procedié en primer lugar a transformar todos los resul-
tados de los estudios primarios seleccionados a una medida comdn (métrica comun),
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por la variedad de informacion que presentan los investigadores en los informes finales,
tal como indica Botella y Gambara (2002). En segunda instancia, se calcul6 el tamafio
del efecto utilizando el indice “diferencia de medias estandarizada” (d de Cohen), que
representa el grado de eficacia que ha tenido el Software Educativo en las distintas
Necesidades Educativas Especiales cubiertas en los nifios de 6 a 12 afios.

En las tablas 2 y 3 se describen los resultados obtenidos, debiéndose indicar que
los unos corresponden a los disefios intra-grupo (pre-test y post-test), definiéndose d
como la diferencia entre la media del pre-test y la media del post-test dividido por la
desviacion tipica intra-grupo conjunta; y los otros, a los disefios inter-grupos, donde
d se definié con d = d* - d€, siendo d* y d<, la diferencia de medias tipificadas entre el
pre-test y el pos-test de los grupos experimental y de control, respectivamente como
indican Sanchez, Olivares y Rosa (1998).

Tabla 2

Resultados obtenidos con los estudios intra-grupo

. Desviacion Diferencia Correlacion
Varianza

Disefio Articulo s Tipica de medias  de Pearson
S d r
1 153.46 12.39 4.33 91
2.1 4.80 2.19 2.69 .80
2.2 10.91 3.30 1.92 .69
3 9 .95 2.03 71
Intra-eru 4 18.85 4.34 1.45 59
gHpo 7.1 9.34 3.06 -41 20
7.2 294 1.71 0.58 28
9.1 3.45 1.86 28 14
9.2 2.83 1.68 1.11 49
10 1.44 1.20 -.20 .10
Tabla 3
Resultados obtenidos con los estudios inter-grupo
Grupo Experimental Grupo Control
Disefio Articulo n, N. t d; n, N. t d. d r
5.1 90 90 7.88 .16 90 90 .67 .01 15 22
5.2 90 90 325 .07 90 90 .98 .02 .05 .03
Inter- 6 9 9 295 138 9 9 146 68 .70 .33
grupo

9 8 581 285 9 8 .79 39 246 77

RIE, 2017, 35(1), 35-52



Meta-andlisis sobre el efecto del software educativo en alumnos con necesidades educativas especiales 43

En los resultados obtenidos anteriormente se observa dos tamarfios del efecto que
registran un dato negativo, y los doce restantes datos positivos, prediciendo de esta
manera que el calculo de la estimacion combinada sera un valor distinto de cero.

Ademas es necesario indicar que la d de Cohen y la Correlacion de Pearson (r), nos
permitié calcular mediante la técnica estadistica Estimacion Combinada del Efecto para
contestar a las preguntas que dirigen el analisis de datos de un meta-analisis ;Cual
es el tamafio del efecto que podemos estimar a partir de los resultados encontrados?
y ¢Los resultados encontrados en los estudios primarios son lo suficientemente hete-
rogéneos como para que esa dispersion necesite variabilidad? como indica Botella y
Gambara (2002).

Resultados

En este apartado se presenta un resumen del analisis descriptivo desarrollado con
los datos obtenidos de los estudios seleccionados con las variables o caracteristicas
elegidas previamente.

Estudio descriptivo de las investigaciones

Los documentos seleccionados para el meta-analisis en un 90% se encontré en
forma de articulo revisados por pares y solo un 10% corresponde a una Tesis Docto-
ral. Sobre el afio en el cual se publicaron los estudios se aprecia una baja produccién
cientifica en el campo del Software Educativa orientado a cubrir las NEE en el periodo
elegido (2004-2014) con los criterios expuestos en la seccion Metodologia. En los afios
2008 con un 20% y 2013 un 30%, se registra como los afios de mayor publicaciones,
y en el resto del rango seleccionado acumulan un 50%. Sin embargo, en los ultimos
anos se ha abordado con algo de intensidad el tema de la Educacion Inclusiva, pero
lastimosamente no hay resultados en una cantidad significativa sobre la utilizaciéon de
tecnologia que cubra la problematica abordada y se pueda comparar su eficiencia en
el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Sobre el tipo de disefio empleado por los investigadores en los estudios se pudo
verificar que un 30% fue Pre-experimental, un 40% Cuasi-experimental y un 30% Estudio
de Caso; y en cuanto a las técnicas de analisis utilizadas se encontré un 20% Prueba
de Wilcoxon, 30% T-Student, 10% Analisis ANOVA y un 40% Analisis Descriptivo.

En las investigaciones seleccionadas se detectd una supremacia del idioma inglés
con un 70% sobre un 30% en espafiol, relaciondndose estos porcentajes con el origen
de los estudios, ya que el 80% corresponde a Europa, Asia y Norteamérica, y solo un
20% a Latinoamérica (ver figura 1).

La edad promedio de los alumnos que participaron en las investigaciones fue de
10 afios, cuyo rango se encuentra ente 6 y 13 afios. En cuanto al nivel académico hubo
cierta variedad, con un alto porcentaje (50%) que no correspondia a ningun nivel en
especifico, es decir el Software Educativo se podia utilizar en varios niveles de la escuela;
un 10% estaba dirigido para Primer Grado; 20% para Quinto Grado y por ultimo un
20% que no indicaban esta informacion, demostrando una falta de atencion en el resto
de niveles de la educaciéon primaria.
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Figura 1. Diagrama de sectores que representa
el origen geografico de las investigaciones

H Asia

También es importante acotar, que las muestras de los estudios fueron pequefias,
donde solo una investigacion evidencié una muestra representativa que correspondid
a 90 sujetos, el resto estuvo en un rango de 4 a 12. Estos datos, puede deberse a lo
complejo que resulta investigar con grupos grandes de nifios con Necesidades Edu-
cativas Especiales.

El area o asignatura mas apoyada por los investigadores para aplicar el Software
Educativo ha sido Lengua y Escritura con un 30%, seguida de Matematicas con el
20%, y con el mismo porcentaje para la ensefianza de un Idioma Extranjero, Ciencias
con el 10%, y por ultimo un 20% correspondiente al mejoramiento de la atencion y
la interaccion social de los nifios como se puede ver en la figura 2. Concluyendo con
esta informacion, una falta de interés en el resto de areas del conocimiento, como la
Geografia, Historia y demas, asumiendo con esto que las tres primeras asignaturas cita-
das con mayor porcentaje representan a las areas con mayor dificultad al momento de
ensefar a los alumnos con Necesidades Educativas Especiales por parte de los docentes.

De las nueve funciones de Software Educativo (Informativa, Instructiva, Motiva-
dora, Evaluadora, Investigadora, Expresiva, Metalingiiistica, Luidica e Innovadora),
que citan tanto Marqués (1995) como Garcia-Valcarcel y Hernandez (2013), solo tres
han sido utilizadas en los estudios seleccionados: con un mayor porcentaje (50%) la
funcion instructiva, seguida de la funcion evaluadora (40%) y tan solo con el 10% la
funcién motivadora, como se aprecia en la figura 3, evidenciado una linea amplia de
investigacion para un futuro inmediato.

Por otro lado, en los estudios seleccionados se registraron cierta variedad en la
cantidad de tiempo que eligieron los investigadores para aplicar el Software Educativo,
siendo el periodo con mas preferencia el de cuatro a seis meses con un 40%, seguido
por el de uno a tres meses con el 20%, y con un 10% el de siete a diez meses. Esta
caracteristica fue importante escoger en la codificacién de variables, por cuanto puede
ser util para futuras investigaciones en otros contextos utilizando el mismo programa
informatico.
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Figura 2. Diagrama de sectores que representa el 4rea o asignatura
que fue incluida en los estudios primarios.
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Figura 3. Diagrama de sectores que representa la funcion del
Software Educativo utilizado en la investigacion

Y por ultimo, mencionamos las Necesidades Educativas Especiales que han sido
motivo de estudio por parte de los investigadores, mediante el apoyo del Software
Educativo, evidenciando una minima atencidén. Solo cinco se han detectado de las
descritas por Paula (2003) (Alteraciones Fisicas, Deficiencias intelectuales, Alteraciones
de la Personalidad, Desajustes Sociales, Perturbaciones del lenguaje, Perturbaciones
psicomotrices y otras especificas escolares), con el 50% la Discapacidad Intelectual, 20%
el Trastorno por Déficit de Atenciéon (TDA), 20% la Discapacidad sensorial (auditiva
y visual) y un 10% para la Dislexia, como se observa en la figura 4. Lo que conlleva a
una reflexion profunda por el resto de NEE que requieren ser apoyadas para superar
las Dificultades del Aprendizaje en las aulas escolares, y convertirlas en verdaderas
instituciones de educacion inclusiva.
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Figura 4. Diagrama de sectores que representa el porcentaje de cada una de las
Necesidades Educativas atendidas en las investigaciones

Anailisis descriptivo del tamaiio del efecto medio

En este trabajo como se indicé anteriormente se transformé a una métrica comun (d
de Cohen) todos los resultados de los estudios seleccionados, permitiéndonos obtener
los estadisticos descriptivos basicos, los mismos que representan a los 14 tamaros del
efecto independientes, de los cuales se obtuvo una media d,=1.22, con una variabilidad
del 1.34.

Para la unificacion de los resultados obtenidos en los estudios primarios se aplico la
estimacion combinada del tamafo de efecto con valores d, produciéndose unos valores
que se muestran en la tabla 4, y que nos permitieron hallar la Estimacion puntal del
tamarfio del efecto, siendo éste d. = 0.21, representando un valor algo significativo el
efecto del Software Educativo en apoyo a los alumnos con Necesidades Educativas
Especiales.

En cuanto al intervalo de confianza (IC del 95%), en el cual se encuentra el valor
estimado del tamarfio del efecto, resulté que esta entre .02 y .4, pero el valor que mejor
representa es d. = .21, siendo éste un “tamafio de efecto bajo”, ya que Cohen (1988)
manifiesta que a partir de .80 se puede considerar un “tamano de efecto alto”. Ademas,
se puede deducir que un contraste sobre la hipdtesis nula (tamafio del efecto es nulo
8=0) basado en el conjunto de estudios seleccionados, con un nivel de significacion de
0=.05, nos conduce a rechazar H, dado que el intervalo descrito (.02 - .4) no incluye el
valor de 0. Por tanto, se concluye que existe una asociacion entre las variables Software
Educativo y las Necesidades Educativas Especiales.

Sobre la dispersion de los resultados que mostraron los estudios primarios, se con-
cluyé que hay homogeneidad, es decir que la variabilidad del tamafo del efecto del
Software Educativo aplicado en las Necesidades Educativas de los estudios selecciona-
dos es estadisticamente igual, ya que mediante las férmulas propuestas por Hedges y
Olkin (1985) tomadas de Botella y Gambara (2002) se obtuvo que Qt = 16.82 es menor
del valor tabular . *(k13) = 22.36, siendo estos resultados concluyentes para rechazar
la hipétesis nula (H,).
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Tabla 4

Integracion de resultados

No. Estudio d, S 2 N, N, w, w*d, W*d?
1 4.33 153.47 12 - .007 .03 13
2.1 2.69 4.80 9 - 21 .56 1.51
2.2 1.92 10.91 9 - .09 17 .33
3 2.03 9 7 - 1.11 2.25 4.57
1.45 18.85 7 - .05 .07 A1
5.1 15 - 90 90 44.87 6.73 1.01
5.2 .05 - 90 90 44.99 2.25 A1
6 .70 - 9 9 4.24 2.97 2.07
7.1 -41 9.34 4 - A1 -.05 .02
7.2 .58 2.94 4 - .34 19 A1
8 2.46 - 9 8 2.41 5.92 14.58
9.1 28 3.45 7 - .29 .08 .02
9.2 1.11 2.83 7 - .35 .39 43
10 -.20 1.44 5 - .69 -14 .03
b 99.76 21.42 25.03

Y, finalmente se calculd el Binomial Effect Size Display (Expresiéon Binomial del
Tamafio del Efecto), propuesto por Rosenthal y Rubin (1982) citado por Botella y
Gambara (2002), para comprender mejor los resultados obtenidos en el meta-analisis,
indicdndonos que los alumnos del Grupo Experimental mejoraron un 72% al aplicar
el Software Educativo y los del Grupo de Control un 28%.

Discusion y conclusiones

El desarrollo del presente trabajo ha permitido valorar atin mas la importancia que
tienen en la actualidad las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién en el proceso
de ensefianza-aprendizaje, y sobre todo cuando lo abordamos en el tema de superar
las dificultades de aprendizaje que se generan en el salon de clase. Por ello el objetivo
principal fue determinar el efecto que produce el Software Educativo en la atencion
de las Necesidades Educativas Especiales en nifios de 6 a 12 afios correspondiente a
la Educacién Primaria, para concienciar a todos los entes responsables de generar una
verdadera Escuela Inclusiva, sobre todo al profesorado, ya que hay gran cantidad de
recursos disefiados, esperando ser utilizados en la practica educativa.

En cuanto a las Necesidades Educativas Especiales atendidas por los investigado-
res en los estudios primarios, la Discapacidad Intelectual fue la que mas apopo tuvo
con un 50%, seguido del Trastorno por Déficit de Atencion con el 20%, la Dislexia, la
Discapacidad Visual y Auditiva con un 10% cada una, lo que conlleva a una reflexién
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sobre la falta de atencion al resto de Necesidades existentes, coincidiendo en parte
estos resultados con lo que menciona Doval (2011) sobre las Tecnologias Adaptadas a
la Diversidad que mas se utilizan en la atencién a alumnos con NEE.

El area o asignatura que escogieron los investigadores para aplicar el Software
Educativo con un mayor porcentaje fue Lengua y Escritura con un 30%, seguido de
Matematicas y Lengua Extranjera con un 20% cada una, Ciencias con el 10% y un
20% para actividades de motivacion y atencién, confirmandose con estos resultados
la atencion en las dificultades que se presentan en ensefiar los nimeros y las letras, ya
que este tipo de material se ha ido masificando, pero lastimosamente no hay suficientes
investigaciones que garanticen su uso y efectividad. En este punto también hay que
afnadir, el poco alcance que han tenido las investigaciones en cuanto a la aplicacion del
Software Educativo en los diferentes niveles de la escuela, ya que solo el 10% estaba
dirigido a Primer Grado y un 20% para Quinto Grado, y el resto estuvo orientado a
todos los grados (niveles) o no especificaron.

Por esta razdn, se justifica de alguna manera la eleccion de los investigadores en
cuanto a la Funcion del Software Educativo, ya que el 50% corresponde a la Instructiva,
seguido de la Funcién Evaluadora con un 40% y solo un 10% a la motivadora, dejando
un gran vacio en el resto de Funciones que se detallaron en el Marco Teorico.

Por otro lado, la estimacién del tamafio del efecto conjunto (.21), tiene una significa-
cién baja con respecto al valor .80 que establecio Cohen (1988) como “tamano de efecto
alto”, pero de alguna manera vale manifestar la eficacia que resulta utilizar el Software
Educativo como medio didactico en apoyo a las NEE de los nifios. Esta significacién
se puede confirmar con la valoracién que se realizé con el Binomial del tamafio del
Efecto, ya que al Grupo que se le facilito el Software Educativo para su uso alcanzan
un mejoramiento del 72% frente a un 28% del Grupo que no lo utilizo.

Sobre la Hipotesis planteada para establecer el grado de Heterogeneidad de los
resultados de los estudios, se obtuvo en el estadistico Qt un valor de 16.82, el cual
resulté menor que el valor tabular ,.x*(k13) = 22.36, que significé rechazar la Hipo-
tesis Nula. De esta manera se concluy6 que hay homogeneidad, y no es necesario el
analisis inferencial.

Con relacion a las limitaciones del presente Meta-analisis se manifiesta en el sesgo
de publicacion de los estudios, ya que la muestra de investigaciones seleccionadas es
pequefia, con relacidn a las bases de datos ubicadas en el procedimiento de btisqueda,
lo cual refleja la falta de resultados en las investigaciones que disefiaron e implemen-
taron algiin Software Educativo. Ademas, se puede manifestar que no se consiguid
realizar un analisis estadistico mas exhaustivo por observar diferencias en las Técnicas
de Analisis, en los Software (programas informaticos) utilizados, la variedad de asig-
naturas atendidas, y por supuesto la diversidad de Necesidades Educativas Especiales
detectadas, por tal motivo se determind de forma general el tamano del efecto del
Software Educativo en apoyo a las Necesidades Educativas Especiales como variables
independiente y dependiente respectivamente.

Y por altimo, indicar que una meta de este trabajo era plantear nuevas lineas de
investigacion sobre el tema de las TIC en el proceso de ensefianza-aprendizaje, sobre
todo para subsanar en parte las NEE que tienen los alumnos, por ello para futuros
estudios se pueden plantear meta-analisis con respecto a las APP (Programas con
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caracteristicas especiales), sobre todo para recursos moviles. Existe la necesidad de
concienciar a los investigadores para continuar en la tarea de innovar recursos didac-
ticos especificos para las Necesidades Educativas Especiales y para cada area del
conocimiento, cumpliendo con la “Escuela para todos”, como sefialan la UNESCO y
el Ministerio de Educaciéon y Ciencia (MEC) (1994). Y, por qué no, pensar a corto o
mediano plazo el desarrollar recursos que cumplan los principios del disefio universal.
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Resumen

El presente estudio tiene como objetivo principal analizar la percepcion del profesorado
universitario en relacion a la planificacion e innovacion de la evaluacion. Para ello se ha
utilizado un disefio de encuesta utilizando el cuestionario ActEval, 427 docentes han pun-
tuado el grado en el que consideran que las actuaciones relacionadas con la planificacion e
innovacion en evaluacién son importantes, la medida en que se sienten competentes para
implementarlas y la frecuencia de aplicacién. Los resultados muestran que el profesorado
considera las actuaciones como muy importantes y se sienten bastante competentes para
llevarlas a cabo aunque manifiestan implementarlas en menor medida. Las actuaciones con
menor competencia y uso percibido estdn relacionadas con los medios electronicos en evalua-
cion, el disefio de instrumentos de evaluacion, la coordinacion del profesorado, la formacién
en evaluacion y el cambio y mejora de la evaluacion. Existen diferencias significativas en
funcién de la experiencia y rama de conocimiento.
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Abstract

The objective of this paper is to analyse the perception of Lecturers about the planning and
innovation of assessment. To do so, a survey research was implemented using the ActEval
questionnaire. 427 lecturers have punctuated the degree in which considered that activities
related to planning and innovation in assessment are important, as they feel competent to
implement them and the frequency of application. Results show that lecturers considered the
tasks related to planning and design and innovations in assessment as very important, they
perceived themselves as competent to implement such practices, however, the implementation
occurred at a slightly lower pace. The assessment tasks that received the lowest ratings in the
importance and competence criterion were related with e-assessment, design of assessment
tools, coordination among lecturers, professional development and training in assessment and
continuous improvement of assessment. Significant differences were found depending on the
years of teaching experience and the field of knowledge.

Keywords: higher education; educational assessment; classroom design; innovation,
lecturers.

Introduccion

La evaluacién es un elemento educativo con un marcado caracter politico (Murillo
& Hidalgo, 2015). Como tal, el proceso evaluativo puede abordarse desde perspectivas
diferentes, a partir de puntos mds conservadores en las que el docente tiene el poder
a otras mas progresistas en las que este poder se distribuye. No podemos olvidar que
la evaluacion y la calificacidon repercuten en el presente y el futuro del alumnado, y
que sea, por tanto, no solamente uno de los elementos centrales en los que se centra
el alumnado, sino también uno de los aspectos que mas inseguridad produce entre el
profesorado (Villardén, 2006).

Para llevar a cabo una evaluacién que promueva el aprendizaje del alumnado es
necesario considerarla como un aspecto central en la planificacién del proceso de
ensefnanza-aprendizaje (Boud, 2010; Quesada, Rodriguez & Ibarra, 2013; Rodriguez-
Gomez, Quesada-Serra & Ibarra-Sainz, 2016) siendo por tanto un aspecto a planificar y
sistematizar desde el inicio de la planificacion docente (Ibarra, 2008; Rodriguez, 2009).
Asimismo, para la mejora de la evaluacidn se hace imprescindible analizar e introdu-
cir cambios e innovaciones en aras de un equilibrio entre sus dos grandes funciones:
promover el aprendizaje del alumnado y certificar el desarrollo de competencias.

El presente articulo tiene como objetivo analizar la percepcion del profesorado
universitario en relacién a la evaluacion para el aprendizaje, mas concretamente sobre
la importancia, competencia y uso percibido de una serie de actuaciones relacionadas
con la planificacion de la evaluacion y la innovacion en evaluacion.

La importancia de planificar la evaluacion
La planificacion de la evaluacidon puede entenderse como el disefio de un programa

de actuacién para alcanzar unos objetivos prefijados. Implica una reflexién sobre aquellos
aspectos que se van a evaluar y la forma en la que se llevara a cabo el proceso evaluativo.
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A través de la planificacion de la evaluacion se facilita la alineacion de los diferentes
elementos, localizando y subsanando posibles incoherencias. También facilita la ges-
tion de la carga de trabajo —tanto del profesorado como del alumnado- a la vez que
favorece el seguimiento de todo el proceso, permitiendo, como indica Zabalza (2010)
una mayor coordinacién global.

Si bien existen diferentes formas de disefar y planificar la evaluacion, una forma
sencilla de hacerlo es a través de los procedimientos de evaluacién. Tal y como sefia-
lan Rodriguez e Ibarra (2011) los procedimientos de evaluacion recogen la 1dgica del
proceso a seguir, especificando las tareas a realizar para conocer y valorar el desarrollo
competencial del alumnado.

Si bien pueden darse diversos grados de complejidad a la hora de planificar la eva-
luacion de un curso, una asignatura o un modulo, es imprescindible que ésta tenga un
caracter flexible, que sirva de apoyo durante todo el proceso de ensefianza-aprendizaje
y que como minimo dé respuesta a las siguientes preguntas:

e ;Qué evaluar?
e ;Cbémo evaluar?

e ;Cuando evaluar?

Especificando y detallando estas tres preguntas, en la Figura 1 se aprecian los elemen-
tos a considerar en la planificacion de la evaluacién: a) Las competencias a desarrollar;
b) Los resultados de aprendizaje; c) Las tareas de evaluacion, su tipologia —en funcion
del tipo de aprendizaje que queremos desarrollar—y su modalidad —grupal o individual
y si se llevara a cabo de forma virtual o analégica—; d) Los criterios e instrumentos
de evaluacién que queremos utilizar; e) La modalidad de evaluacién —participativa o
no participativa—, f) El contexto en el que se llevara a cabo -digital o analégico—, asi
como g) La informacién que se ofrecera durante y/o después de la evaluacién, si se
brindara una calificacién y/o retroalimentacidn, y en este caso valorar qué funcion va
a tener esta retroalimentacion -retrospectiva o prospectiva (en la retroalimentacion
prospectiva se ofrece informacién cuando el alumnado todavia puede actuar y mejorar
su desempeno)-.

La forma en la que decidamos llevar a cabo cada uno de los elementos a planificar
condicionara considerablemente el proceso, pues, por ejemplo si planificamos una
evaluacidn electrdnica, se deberdn considerar unos aspectos especificos que no estaran
presentes en una evaluacion analdgica. Del mismo modo, es importante recordar que
la eleccidon de cada uno de los elementos afectara al resto, por tanto es esencial llevar
a cabo una planificacion integrada y coherente, siendo fundamental la alineacién entre
los diferentes elementos (Biggs, 1999; Quesada et al., 2013; Rodriguez-Gomez et al.,
2016) arriba mencionados. De hecho, de no existir una buena alineacién entre ellos,
podrian producirse incoherencias en el proceso; el desarrollo de practicas contrarias
a las deseadas (Biggs, 1999) e insatisfacciéon de los agentes implicados —profesorado
y alumnado-.
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Figura 1. Elementos a considerar en la planificacion del proceso de ensefianza-aprendizaje,
partiendo de la evaluacion.

La innovacion en evaluacion

La innovacién se entiende como la puesta en practica y extensién de practicas
educativas mejoradas (Kezar, 2011).

La innovacién y el cambio en los sistemas educativos se ha convertido en una
necesidad, necesidad que es todavia mds imperiosa en educacion superior. Diferentes
autores (Hanna, 2002; Tomas & Castro, 2011) defienden que la universidad necesita
cambiar en todos los niveles de la organizacion si pretende sobrevivir y prosperar en
el nuevo “mercado educativo”. En este sentido urge no solamente la necesidad de
cambio sino sobre todo una mayor difusiéon de los cambios e innovaciones exitosas
existentes y su comunicacion a los agentes interesados.

Actualmente, la palabra innovacion tiene gran presencia en todas las universi-
dades, tanto a nivel nacional como internacional; se realizan numerosos congresos
y publicaciones entorno a la innovacién en educacién superior (Véase Hanaue &
Baurele, 2012, Martin & Ruiz, 2005; Tomas & Castro, 2011; Zhu & Engels, 2014).
Asimismo, en cuanto a la evaluacion se refiere, podemos encontrar cuantiosas
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experiencias innovadoras en diferentes ramas de conocimiento (Véase Grupo de
investigacion EVALfor, 2011a; 2011b; 2011¢c; Mingorance & Calvo, 2013; Perrota, 2014).

Para que la implantacion de practicas educativas mejoradas o innovaciones tengan
efecto, es necesario que éstas sean sostenibles y continuas; las experiencias puntuales,
como circunstanciales que son, si bien pueden ser necesarias y relevantes, no producen
efectos positivos a largo plazo.

Analogamente, para el enriquecimiento y extension de dichas practicas es impor-
tante la comunicacion, colaboracién y coordinacion entre el profesorado. Tal y como
indican Lopez, Pérez-Garcia y Rodriguez (2015) el escenario de convergencia europeo
en el que estamos “invita, inexcusablemente, al intercambio docente, al establecimiento
de compromisos conjuntos y al trabajo interdisciplinar en todo lo relativo al disefio,
desarrollo y evaluacion curricular”(p.184), para que dicha colaboracion se lleve a cabo
no obstante, es primario un cambio de la cultura (Hargreaves, 1997; Miller, 1998)
existente en nuestras universidades, es suficiente con revisar las practicas dentro de
los propios departamentos para entender que, en cuanto a docencia y evaluacion se
refiere, sigue predominando el individualismo (Quesada et al., 2013) frente a otras
opciones colaborativas mas deseables.

Metodologia
Obijetivos y cuestiones de investigacion
Las preguntas de investigacién que guiaron nuestro estudio fueron:

1. ;Cual es la importancia que otorga el profesorado universitario a las actuaciones
relacionadas con la planificaciéon e innovacion en evaluacion?

¢(Cual es la competencia percibida en relacion a las citadas tareas?
(En qué medida ponen en practica estas actuaciones en la practica docente?

(Existen diferencias en la importancia, competencia y uso percibido en funcién
de la rama de conocimiento y los afios de experiencia como docentes?

Siguiendo estas preguntas de investigacion, el objetivo que persigue este estudio
es conocer la percepcion del profesorado universitario en relacion a la importancia,
competencia y utilizacion de actuaciones relativas a la planificacion e innovacién de
la evaluacion.

Disefio de investigacion y muestra

Con el fin de alcanzar el objetivo arriba mencionado se ha realizado un estudio
descriptivo de encuesta a través de cuestionario en el que han participado 427 docentes
de 18 universidades esparfiolas.

La muestra presenta un niimero similar de hombres (49.41%) y mujeres (50.59%).
Como se aprecia en la Tabla 1 han participado profesores de todas las ramas de
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conocimiento, siendo la mas numerosa la rama de Ciencias Sociales y Juridicas; en
relacién a experiencia laboral es de destacar que mas de la mitad de los participantes
tienen una experiencia docente superior a los 10 afios.

Tabla 1

Distribucion de la muestra

Anos de experiencia laboral

Entrely5 Entre6y10 >del0 Total

Arte y Humanidades 19 7 39 65
Ciencias 5 2 49 56
Ran'la d € Ciencias de la Salud 16 10 39 65
conocimiento
Ciencias Sociales y Juridicas 41 26 122 189
Ingenieria y arquitectura 7 8 37 52
Total 88 53 286 427
Instrumentacion

El instrumento utilizado para la recogida de informacion fue ActEval ‘Autoinforme
para la actividad evaluadora del profesorado universitario’ (Quesada et al., 2013).

El auto-informe consta de 31 items, que pueden distribuirse en 4 dimensiones: a)
Planificacion de la evaluacién, b) Seguimiento del aprendizaje de los estudiantes, c)
Participacion de los estudiantes en la evaluaciéon y d) Cambio, mejora e innovacién en
la evaluacioén. Estos items o actuaciones de evaluacién estan estrechamente ligadas con
el marco de la evaluacién electrénica orientada al aprendizaje (Gomez, Rodriguez &
Ibarra, 2013; Rodriguez et al., 2009; Rodriguez-Gomez et al., 2016).

El cuestionario consta de una escala comprendida del 1 al 6, siendo 1 ninguna y 6
totalmente.

El instrumento elegido habia sido sometido a una validez aparente y de contenido
(Quesada et al., 2013), asi como a una validez empirica (Biencinto, Carpintero, Nufiez
& Garcia, 2013), presentando una consistencia interna (alfa de Cronbrach) superior a
0.93 en cada dimension.

Procedimiento

El cuestionario se aplico de forma electrénica utilizando la plataforma Survey
Monkey. Para ello se utilizaron dos formas de recoger informacién: a) por una parte,
se envio el enlace al cuestionario a los investigadores de las nueve universidades que
participaban en el proyecto, quienes contactaron con profesores de sus respectivas
universidades de forma aleatoria, teniendo como criterio de seleccién la variedad en
la rama de conocimiento y la diversidad en experiencia laboral, b) por otra parte, el
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cuestionario se aplicé al profesorado universitario participante en un curso de “evalua-
cién para el aprendizaje en educacion superior”, realizado en diversas universidades
espafiolas. En estos casos el cuestionario se aplicaba antes del inicio del curso.

Analisis de datos

Los datos recogidos se han analizado de forma descriptiva, presentandose la media,
desviacion tipica y frecuencia de los items; asi como un analisis no paramétrico (Test de
Kruskal-Wallis) para analizar si existen diferencias significativas entre los participantes
en funcion de la rama de conocimiento y afios de experiencia docente, y calculando el
tamarfio del efecto (A de Delaney).

Resultados

En un primer momento se presentan los resultados descriptivos obtenidos en las
dimensiones ‘Planificaciéon de la evaluacién’ e ‘Innovacién y mejora’. Finalmente se
muestran las diferencias obtenidas en funcién de la rama de conocimiento y experien-
cia docente.

Disefio y planificacion del proceso de evaluacion

A la luz de los resultados obtenidos se puede indicar que el profesorado considerd
muy importante los items relacionados con el “Disefio y planificacion de la evalua-
cién”, las puntuaciones obtenidas en el criterio importancia se sitian alrededor de
los 5 puntos en una escala del 1 al 6. La competencia y el uso percibido, no obstante,
recibe puntuaciones menores, si bien siguen siendo, en general, relativamente elevadas
(alrededor de los 4 puntos).

6,0
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//\ ) ;
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B \ —4—Importancia
3 ~@—Competencia
3,0 W,
Utilizacion
2,0

1,0
1 8 9 15 18 19 20 25 1

Figura 2. Media por criterio de la dimension
“Disefio y planificacion del proceso de evaluacion”
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Tabla 2

Media y desviacién tipica por item y criterio de la dimension “Disefio y planificacion de la evaluacion”.

Ne item Importancia Competencia Utilizacidon
M DT M DT M DT
1 Disefiar sistemas y procedimientos de 52 0.8 4 09 42 11

evaluacion (determinar qué, cémo y cuando
se evaluara, asi como otras especificaciones
necesarias para llevar a cabo la evaluacion:
criterios, actuaciones, instrumentos, etc.)
8  Utilizar procedimientos y técnicas de 5.1 0.8 3.9 1 39 12
evaluacion coherentes con los diferentes
métodos y modalidades de ensenanza

universitaria

9  Definir y dar a conocer los objetivos, 5.4 0.8 4.6 11 47 12
estandares y criterios de la evaluacion

15 Relacionar y adecuar el sistema de 5.3 0.8 41 1.1 42 12

evaluacion con las competencias y objetivos
de la materia.
18 Construir instrumentos de evaluacion 4.6 1.1 3.5 12 34 13
19 Adaptar la evaluacién a contextos de 4.4 1.2 3.2 14 28 14
aprendizaje en los que se utilice medios
electrénicos (semi-presencial/ blended-
learning, no-presencial/e-learning)

20 Considerar la evaluacion de forma integrada 5.2 0.8 4 1.1 4 1.3
en el proceso de ensefianza aprendizaje

25 Dar a conocer el procedimiento de 5.3 0.9 47 1.1 49 11
calificacion

31 Utilizar las plataformas y herramientas 4.4 1.1 3.5 14 31 16

tecnologicas en el proceso de evaluacion
(Como Moodle, LAMS, etc.)

Como puede apreciarse claramente en la Figura 2 y Tabla 2 los items que han
obtenido una mayor puntuacién en los criterios importancia, competencia y uso son
aquellos referentes a la difusién y comunicacion de los aspectos relativos al proceso de
evaluacién: “Definir y dar a conocer los objetivos, estandares y criterios de evaluacién”
(item 9) y “Dar a conocer el procedimiento de evaluacion” (item 25). Un 60.9% del
profesorado manifestd que siempre o a menudo definen y dan a conocer los objetivos,
estandares y criterios de evaluacion y un 67.9% declara que siempre o casi siempre
dan a conocer el procedimiento de calificacion a sus estudiantes.

Es interesante destacar que la proporcion de profesorado que declara implementar
estas dos tareas es mas elevada que el porcentaje que expresa sentirse muy/totalmente
competente para implementarlas (Figura 3). Esto es facilmente entendible debido a
la obligacidon de publicar y comunicar los objetivos de los mddulos, los criterios de
evaluacidn, las tareas de evaluacion, asi como el procedimiento de calificacion antes
del inicio del curso.
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En el lado opuesto, las actuaciones de evaluacién con una menor puntuaciéon media
en importancia, competencia y uso percibidos son:

e “Adaptar la evaluacién a contextos de aprendizaje en los que se utilicen medios
electronicos” (item 19)

e “Utilizar plataformas y herramientas tecnoldgicas en el proceso de evaluacién”
(item 31)

e “Construir instrumentos de evaluacidén” (item 18)

Si bien los items relativos al uso de tecnologias o entornos virtuales de aprendizaje-
item 19 y 31, a los que hemos hecho referencia, son los dos que reciben la menor pun-
tuacién media por criterio en esta dimension, se puede apreciar que las puntuaciones
obtenidas en el criterio importancia son relativamente elevadas (puntuacion media en
torno a 4.5 puntos), siendo considerados importantes por la mayoria de los encues-
tados: mas de la mitad del profesorado encuestado (51%) consideré muy importante
adaptar la evaluacion a contextos de aprendizaje en los que se usen medios electrénicos
(item 19) y casi la mitad del profesorado (49.1%) otorgé mucha importancia al uso de
plataformas tecnolégicas, siendo una minoria, el 5.9% y el 5.4% respectivamente, el
profesorado que considero estos items como nada importantes.

Situacién diferente es la que se registra en la competencia percibida, en la que
tan solo un 19.9% de los encuestados manifestd sentirse capacitado para adaptar la
evaluacion a contextos de aprendizaje en el que se usen medios electrénicos (item
19), expresando el 31% de encuestados no sentirse habiles para implementar esta
tarea. Puntuaciones similares son registradas en el item 31; una cuarta parte de los
docentes encuestados (25.3%) declararon sentirse capacitados para usar plataformas
y herramientas tecnoldgicas en el proceso de evaluacidn, siendo un porcentaje similar
(20.35%) los que marcaron no sentirse capacitados para implementar esta actuacion
evaluativa.
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En linea con estos resultados, casi la mitad del profesorado participante (48.7%)
manifestd que nunca o en raras ocasiones adaptan la evaluacion a contextos de apren-
dizaje en los que se utilizan medios electronicos (item 19). Del mismo modo tampoco
parecen ser utilizadas con asiduidad herramientas electrénicas en la evaluaciéon, un
37% declaré que nunca o casi nunca las utiliza, frente a un 21.6% que las utiliza a
menudo o siempre.

En cuanto al item 18 “Construir instrumentos de evaluaciéon” como son las rubricas
0 las escalas de estimacion, un 54% del profesorado lo consideré como muy importante,
siendo una minoria (3.5%) los que puntuaron como nada importante; alrededor de una
quinta parte (19.6%) manifestd sentirse capacitado para implementar esta tarea, mientras
que una proporcion similar (23.3%) marco no sentirse competente para implementar
este tipo de actuaciones evaluativas. Siendo su uso relativamente bajo -un 20.6% del
profesorado participante revelé que siempre o a menudo las utiliza, una proporcion
mayor (26%) manifesté que nunca o raramente lo hace (el 53.4% restante puntuaron
3 04enlaescaladelab6).

Innovacion y mejora de la evaluacién

Los items englobados en la dimension “Mejora e innovacion de la evaluacion” reci-
ben puntuaciones homogéneas (Figura 4 y Tabla 3), puntuaciones relativamente altas
(entorno a los 4 puntos) aunque ligeramente inferiores a las obtenidas en “Planificacion
y disefio de la evaluacion”.
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Figura 4. Medjia por item y criterio de la dimensién
“Innovaciéon y mejora de la evaluacion”

“Analizar criticamente la informacién derivada de los procesos de evaluacion”
(item 24) es el item mas valorado en esta dimension en los tres criterios, si bien existe
una notable diferencia entre las puntuaciones obtenidas entre el criterio importancia
y los de competencia y utilizaciéon. La mayoria del profesorado (70%) lo considerd
muy importante, el 29% se consideré muy competente al respecto y el 33% de ellos
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indicé que siempre o frecuentemente analizan criticamente la informaciéon derivada
de los procesos de evaluaciéon. No obstante, debido a la importancia de la actuacién
es inquietante que un 14.52% de los encuestados indicara que nunca analiza critica-
mente la informacion derivada de los procesos de evaluacion.

Tabla 3

Media y desviacién tipica por item y criterio de la dimension “Innovacién y mejora de la evaluacién”.

Ne item Importancia  Competencia  Utilizaciéon
M DT M DT M DT

Introducir mejoras en los procesos

5 de evaluacion sobre la base del 48 0.9 3.7 11 3.6 12
seguimiento de los mismos
Introducir innovaciones en actividad

6 4.6 1.1 3.7 1.1 3.5 1.2
evaluadora

” Actualizz,ir los conocinTier}tos sobre 47 1 35 11 33 12
evaluacion del aprendizaje
Analizar criticamente la informacién

24 derivada de los procesos de 49 0.9 3.9 1.1 3.9 1.3
evaluacion
Favorecer la colaboracién y

30 coordinacion entre el profesorado en 4.8 1.0 3.6 1.3 3.2 1.5

los procesos de evaluacién
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Figura 5. Frecuencia por item y criterio de la dimensién
“Innovacién y mejora de la evaluacion.

Si bien introducir mejoras (item 5) e innovaciones (item 6) en la evaluacién
son consideradas como muy importantes por una alta proporcion del profesorado

RIE, 2017, 35(1), 53-70



64 Victoria Quesada Serra, Gregorio Rodriguez Gomez y Maria Soledad Ibarra Sdiz

(67.45% y 56.21%), son pocos los que se consideran altamente capacitados para ello
(24.59% y 23.89%) y menos los que finalmente lo hacen a menudo (23.19% y 22.25%).

“Actualizar los conocimientos sobre evaluacion del aprendizaje” (item 7) es también
considerada muy importante por la mayor parte del profesorado, obteniéndose pun-
tuaciones medias en la competencia y uso. Una cuarta parte del profesorado (23.42%)
manifestd que nunca o pocas veces actualizan sus conocimientos sobre evaluacion del
aprendizaje, expresando el 17.10% que lo hacen con frecuencia.

Por ultimo, la gran mayoria del profesorado (67.68%) considerd de gran importan-
cia “Favorecer la colaboracién y coordinacién entre el profesorado en los procesos de
evaluacion” (item 30), siendo menos (24.59%) los que marcaron sentirse capaces de
hacerlo y los que realmente indicaron que favorecen la colaboracidon y coordinaciéon
con sus compafieros (20.84%); de hecho, algo mas de un tercio de los encuestados
(36.63%) reveld no hacerlo nunca.

Diferencias en funcién de la Rama de Conocimiento y Experiencia Laboral

En la Tabla 4 se presentan las diferencias significativas obtenidas en la puntuacién
media por item en funcién de la rama de conocimiento y experiencia laboral. En aquellos
casos en los que se ha detectado una diferencia significativa (p<.05) se ha calculado el
tamarfio del efecto para valorar el tamafo de estas diferencias.

Tabla 4

Diferencias significativas (Test de Kruskal-wallis) y tamario del efecto (A de Delaney) por item y criterio
[Importancia (I), Competencia (C) y Utilizacién (U)] en Rama de Conocimiento y experiencia laboral.

ftem Rama de conocimiento Afios de experiencia
P A P A
Categoria 1. Disefio y planificacion del proceso de evaluacion

1 0.031 (I) 0.55(I) 0.000 (C) 0.59 (C)

8 - - - -

9 - - 0.013(I) 0.56(1)

15 0.011 (I) 0.55(I)

18 - - 0.013 (I) 0.56 (I)

20 - - 0.007 (C); 0.001(C)  .57(C); 0.56(U)
25 - - 0.010(C) 0.58(C)

31 0.000(C); 0.029(U)  0.57(C); 0.55(U) - -

Categoria 4. Innovacion y mejora de la evaluacion

5 - - 0.000(C); 0.002(U)  0.59(C);0.57(U)

6 - - 0.002(C); 0.001(U)  0.57(C); 0.58(U)

7 - - - -

24 0.010(I) 0.55(I) 0.001(C); 0.046(U)  0.59(C); 0.55(U)
30 0.000(C) 0.57(C) 0.000(C); 0.007(U)  0.58(C); 0.56(U)

En cuanto a la rama de conocimiento, podemos ver que existen algunas diferencias
en ambas dimensiones. En la dimensién “Disefio y planificacién de la evaluacién”
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existen diferencias significativas en la importancia del item 1 “Disefiar sistemas y pro-
cedimientos de evaluacién” y 15 “Relacionar y adecuar el sistema de evaluacion con las
competencias y objetivos de la materia”; en ambos casos el profesorado de Ingenieria
y Arquitectura otorg6 puntuaciones mas elevadas que el profesorado de otras ramas.
Del mismo modo existen diferencias en la competencia y uso percibido del item 31
“Utilizar las plataformas y herramientas tecnoldgicas en el proceso de evaluacion”, el
profesorado de Ciencias Sociales y Juridicas e Ingenieria y Arquitectura otorgd una
mayor puntuacion en el criterio ‘competencia’ y ‘utilizacion’, en cambio el profesorado
de Arte y Humanidades, Ciencias y Ciencias de la salud fueron los que otorgaron una
menor puntuacion.

La dimension “Innovacion y mejora de la evaluacién” presenta diferencias sig-
nificativas en dos items: item 24 “Analizar criticamente la informacién derivada de
los procesos de evaluacion”, otorgando mayor importancia el profesorado de Arte
y Humanidades e Ingenieria y arquitectura; y el item 30 “Favorecer la colaboraciéon
y coordinacion entre el profesorado en los procesos de evaluacién”, en este caso, el
profesorado de Arte y Humanidades concedié puntuaciones menores en el criterio
competencia y uso, siendo, de nuevo, el profesorado de Ingenieria y Arquitectura,
y también el de Ciencias los que realizan un mayor uso percibido de esta actuacion.

Existen también diferencias notables en las puntuaciones obtenidas en funcién de la
experiencia del profesorado encuestado (Tabla 4). En cuanto al “Disefio y planificacién
de la evaluacion” se encuentran diferencias significativas en cinco de los nueve items
de la dimension: los items 1 “Disefiar sistemas y procedimientos de evaluacion”, 9
“Definir y dar a conocer los objetivos, estandares y criterios de la evaluacién” y 25 “Dar
a conocer el procedimiento de calificaciéon” presentan una diferencia con un tamafio
del efecto medio en el criterio competencia; el item 18 “Construir instrumentos de eva-
luaciéon” en la importancia y el item 20 “Considerar la evaluacion de forma integrada
en el proceso de ensefianza aprendizaje” en competencia y utilizacion.

La experiencia de los docentes encuestados es una variable que afecta a la impor-
tancia, competencia y uso percibidos de la innovacién y mejora de la evaluacién, exis-
tiendo diferencias significativas con un tamano del efecto mediano en los tres criterios
de cuatro de los cinco items (5, 6, 24, 30) que componen la dimension.

En lineas generales el profesorado con menos afos de experiencia, y por tanto,
presumiblemente mas joven, otorgd puntuaciones mayores en el criterio importancia.
En cambio, el profesorado con mayor experiencia laboral se siente mas competente y
manifestd utilizar en mayor medida las actuaciones descritas en los items.

Vargha y Delaney (2000, p.106) proponen tres niveles (pequefio, medio y grande)
para interpretar la magnitud o tamaro del efecto. En este estudio los valores obtenidos
al calcular la A de Delaney fueron de nivel medio (Tabla 4). En este sentido, Bono y
Arnau (1995, p.196) consideran que este nivel medio supone que son efectos que “el
observador cuidadoso puede observar directamente”

Discusion y conclusiones

Tras la exposicion de los resultados obtenidos pretendemos aqui dar respuesta a
las cuestiones de investigacion planteadas.
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El profesorado encuestado ha considerado muy importante los items incluidos en la
planificacién y diseno de la evaluacion, asi como la innovacién y mejora de la evaluacion.

En relacién a la competencia percibida del profesorado, ha quedado de manifiesto
que es similar en las dos dimensiones (planificacion de la evaluacién e innovacién
en evaluacién). El profesorado encuestado se ha sentido muy capacitado para dar a
conocer al alumnado informacién relativa a la evaluacién, como son los objetivos de
la misma, los estandares, los criterios de evaluacion y el procedimiento de califica-
cién, también han expresado sentirse capaces de disefar sistemas y procedimientos
de evaluacién. Por otra parte, se han detectado algunos puntos y areas en las que el
profesorado indico sentirse menos competente y que suponen puntos en los que se
deberia trabajar, estos coinciden con aquellas actuaciones de evaluacién menos utili-
zadas por el profesorado, y son:

— Disefio y construccion de instrumentos para la evaluacion del aprendizaje, con
sus respectivos criterios e indicadores de evaluacion, como son listas de control,
escala de valoracion o rubricas.

— Uso de herramientas y medios electrénicos para favorecer la evaluacion. Si bien
nuestras universidades estan altamente equipadas tecnoldgicamente, se sigue
llevando a cabo en su gran mayoria una evaluacion analégica, el profesorado
encuestado no se siente capaz de llevar a cabo una evaluacidn electronica o
digital o usar software o herramientas para facilitar la evaluacién.

— Mejorar e innovar en la evaluacién que se lleva a cabo sigue siendo una tarea
pendiente.

— Formarse en evaluacion.

— Colaborar y coordinarse con el resto de profesorado. Aunque se trata de una
tarea muy importante —y el profesorado encuestado lo considerd como tal- es
todavia complicado para el profesorado coordinar y trabajar cooperativamente en
la universidad, siendo una actividad que puede hacerse todavia mas complicada
con la actual carga docente.

Por ultimo, destacar que se han detectado diferencias notables en las puntuaciones
obtenidas en funcion de los afios de experiencia del profesorado encuestado, existiendo
también diferencias en determinados items en funcion de la rama de conocimiento.
Se ha podido apreciar que el profesorado con menor experiencia laboral otorga mas
importancia a las actuaciones de evaluacion, especialmente a aquellas relacionadas
con la innovacion y mejora de la evaluacién, por otra parte el profesorado con mayor
experiencia laboral se siente mas competente.

A la luz de los resultados obtenidos parece esencial indagar y profundizar sobre
algunas cuestiones: ;Por qué no utilizan los docentes la evaluacion electrénica aun
considerandola importante? ;Qué dificulta su uso? ;Es cuestién de formacién o hay
otros aspectos que influyen? De igual modo: ;Qué se requiere para que el profesorado
innove en evaluacién? ;Cémo podemos fomentar la formacién en evaluacion? ;Como
se puede favorecer la colaboracion y cooperacion entre el profesorado universitario?

A expensas de conocer las respuestas a estas preguntas consideramos esencial
establecer planes especificos para la formaciéon del profesorado universitario en eva-
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luacién en la que se consideren las diferencias existentes entre ramas de conocimiento
y entre el profesorado novel y experimentado. Asimismo se hace necesario fomentar
la formacion especifica en evaluacion electrénica, para ello, un primer paso podria
consistir en formar al profesorado en el uso y funcionalidades de algunas de las TIC
de las que disponen en sus respectivas universidades. Para concluir, como reflejan los
resultados de una investigacion (Rodriguez-Gémez et al. 2016) consideramos preciso
crear y establecer espacios y tiempos para favorecer el trabajo compartido entre el
profesorado universitario, espacios que puedan servir para compartir experiencias,
resolver dudas y fomentar la coordinacién.
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Resumen

El propésito de esta investigacion es analizar y valorar la planificacion, ejecucion e impacto
de los grupos interactivos como una estrategia para la mejora educativa, desde la propia pers-
pectiva del profesorado y personal voluntario que la emplea. Para ello, realizamos un estudio de
casos en una escuela constituida como comunidad de aprendizaje, cuya metodologia se apoya en
el desarrollo de Grupos Interactivos, es decir, sobre la interaccion dialdgica y colaborativa que
implican las pequefias agrupaciones heterogéneas de alumnos bajo la tutela-coordinacion de una
persona adulta para resolver actividades de aprendizaje. La muestra ha estado constituida por
220 estudiantes, 10 profesores y 4 voluntarias que han colaborado como observadores y apoyo
en los G.I. y 2 investigadoras. Se ha efectuado observacion directa de 40 sesiones de grupos
interactivos y 10 entrevistas al profesorado. Se realiza un andlisis de contenido mediante un
proceso de codificacion vdlido y fiable. Los resultados muestran planificaciones del profesorado
a corto plazo orientadas a la resolucion de actividades de aprendizaje de corta duracion. Se
observa que un elevado porcentaje de alumnado culmina satisfactoriamente las actividades en
el tiempo establecido, logrando ademds un aumento de la atencion, la cooperacion y la disci-
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plina. Estos resultados son coincidentes con los de otras investigaciones internacionales que
apuntan la necesidad de incorporar estrategias diddcticas basadas en la interaccion, el didlogo
Yy la cooperacion como via para la mejora e inclusion educativa.

Palabras clave: comunidades de aprendizaje; estudio de casos; educacion infantil;
educacion primaria.

Abstract

This piece of research aims at discussing and reviewing interactive groups (IG) planning,
execution and impact as a means of improving education all the perspective of teachers and
volunteers. With that aim a case study was put together at a learning community, whose
methodology is predicated on building 1Gs, i.e. on dialogic and collaborative interaction
involving small heterogeneous cohorts of students monitored by an adult person assisting
in the solving of learning activities. The sample was made up of 220 students, 10 teachers,
four volunteers — making IG observation and support contributions —, and two researchers.
Direct observation of 40 sessions of IG and 10 teacher interviews were reported. A content
analysis was conducted through valid and reliable coding. The findings show teachers’
short-term planning geared towards solving short-term learning activities. A high proportion
of students was reported to have successfully completed activities within the allocated time,
achieving a higher degree of attention, cooperation and discipline. These findings are in line
with those of other international research outlining the need to integrate interaction-, dialogue-,
and cooperation-based teaching strategies as a means to enhance education.

Keywords: learning communities; case studies; early childhood education; elementary
education.

Introduccion

El aprendizaje no se puede aislar del entorno sociocultural de los estudiantes, por
tanto, no debemos separar la educacion que tiene lugar en la escuela de la producida en
el contexto social y cultural de los nifios/as. En esta linea, la pedagogia y la psicologia
han ampliado el estudio del aprendizaje y el desarrollo a una dimensién mas social,
haciendo hincapié en elementos como la clase social, el género y diversidad cultural. En
todos los contextos educativos donde los nifios/as se desarrollan en interacciéon comu-
nicativa con iguales, se produce una mejora del aprendizaje y una mayor cohesién del
grupo (Aubert, Flecha, Garcia, Flecha & Racionero, 2008; Racionero, Ortega, Garcia &
Flecha, 2012; Racionero & Padrds, 2010). Es la interaccion dialogica entre las distintas
culturas del contexto educativo la que contribuye a esa mejora en el aprendizaje.

Los Grupos Interactivos (G.I. de aqui en adelante) forman parte del proyecto de
Comunidades de Aprendizaje (CdA), basado en las principales teorias en ciencias
sociales y educativas reconocidas por la comunidad cientifica internacional (Flecha,
2009). Desde una perspectiva interdisciplinar, recoge las contribuciones de los autores
mas relevantes en psicologia, como Vygotsky (1979) con su propuesta de transformar
el entorno para provocar el desarrollo cognitivo, y Bruner (1988, 2012) con su teoria
del andamiaje y aprendizaje mutuo. De la pedagogia, recoge las ideas de Dewey
sobre el instrumentalismo o aprender haciendo, y la dialogicidad de Freire (1997). En
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el ambito de la sociologia, bebe de las ideas sobre la competencia comunicativa de
Habermas (1987) y las habilidades innatas para aprender una lengua, analizadas por
Chomsky (1985).

Bruner (1996), acercandose a Freire, introdujo los postulados interaccionales como
base de la pedagogia intersubjetiva y empled el término «subcomunidades de apren-
dices mutuos» para referirse a contextos de aprendizaje donde la interaccién dialogica,
desarrollada entre estudiantes, familiares y demas agentes de la comunidad, genera
conocimiento. En este sentido, todas las personas son capaces de proporcionar argu-
mentos basados en su conocimiento, experiencia y recursos culturales, por tanto, la
participacion de adultos, incluyendo miembros de la familia y voluntarios/as de la
comunidad, promueve en los escolares una mayor interacciéon comunicativa, una mejora
en el apoyo entre pares y un aumento en el aprendizaje mutuo.

Distintos estudios (Flecha, 2009; Flecha, Garcia, Gomez & Latorre, 2009) recono-
cen los G.I. como una forma de inclusion muy efectiva. En este modelo, el aula se
organiza en grupos pequefios (cuatro o cinco grupos), lo mas heterogéneos posible
(en lo referente a niveles de aprendizaje, género, cultura, lengua, etc.), que colaboran,
a través de interaccion dialdgica, con voluntarios externos al centro para resolver las
actividades de aprendizaje propuestas. Esta forma de agrupacion de aula requiere
que, previamente, el equipo de profesores haya comunicado al personal voluntario las
cuatro o cinco tareas que van a llevarse a cabo en cada grupo (Muntaner, Pinya & De
la Iglesia, 2015). Cada voluntario se encarga de una actividad, lo que exige que haya
tantos adultos, en el aula, como grupos se hayan organizado. La duracién puede rondar
entre los veinte minutos y la media hora. En ese tiempo, el alumnado va rotando por
las actividades que coordina cada voluntario/a, quien ha de promover la interaccién
y la participacion del alumnado, incitando a la ayuda mutua y la resoluciéon conjunta.
El voluntariado no tiene que explicar los contenidos necesarios para realizar las acti-
vidades, pues estos han sido especificados por el profesorado en las horas que no hay
G.I. Al finalizar la actividad, esta es evaluada con los voluntarios y se consensuan los
cambios pertinentes para las préximas sesiones. Para Flecha (2009), las interacciones
que introducen los voluntarios no s6lo aumentan los aprendizajes instrumentales de
todo el alumnado, sino que también mejoran la convivencia intercultural en el grupo
clase, la participacion y la solidaridad. Con la entrada de personas de la comunidad,
con perfiles muy heterogéneos, se transforma el contexto social y cultural, reconociendo
el derecho de todo nifio a ser diferente y, desde esa diferencia (cultural, lingfiistica,
religiosa, de género, familiar, etc.), tener las mismas posibilidades de acceder a los
maximos aprendizajes.

Los G.I. implican una propuesta para la resolucidon de tareas, que potencia la
perspectiva Vigotskiana del conocimiento, que incide en que se aprende con los
demas, y no sin ellos. Suponen una de las formas de organizacién del aula que esta
obteniendo mas éxito, en Europa, en la superacion del fracaso escolar y los problemas
de convivencia. Como argumentan Oliver y Gatt (2010), una de las claves para el
éxito de los G.I. es la continua sustituciéon de actos comunicativos de poder, tipicos
de las aulas tradicionales, por actos comunicativos dialdgicos. De este modo, los
nifios y nifias, mediante la interaccion basada en el dialogo igualitario (Flecha, 2015;
INCLUD-ED Consortium, 2009, 2011), interiorizan que si pueden aprender, y, sobre
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todo, que pueden lograrlo ayudando a comparieros y recibiendo su ayuda. Esta ima-
gen de si mismos, potenciada por los actos comunicativos dialégicos, fomenta que
escolares, que hasta el momento no se veian capaces de aprender y obtener buenas
calificaciones, comiencen a verlo posible.

Son numerosos los estudios dedicados a avalar la organizacion del aula en G.I.
como practica solidaria y participativa que transforma las dindmicas, aumenta la
motivacion, acelera el aprendizaje y disminuye los conflictos de aula y riesgos de
exclusién de determinados alumnos (Aubert, Duque, Fisas & Valls, 2004; Elboj &
Niemeld, 2010; Elboj, Puigdellivol, Soler & Valls, 2002; Flecha et al., 2009; Valls &
Kyriakides, 2013).

Por otra parte, este enfoque, como plantean Elboj y Niemeld (2010), elimina el
«tiempo muerto» que provoca que algunos estudiantes pierdan el interés, al completar
la actividad mas rapidamente que sus comparieros de clase. En definitiva, a través de
las interacciones que se producen entre los alumnos y el voluntariado, se mejora el
aprendizaje instrumental y la solidaridad en el aula, convirtiéndose la diversidad de
los estudiantes en una oportunidad para todos/as.

Esta investigacion, acreditada por el Vicerrectorado de docencia de la Universidad
de Sevilla, pretende mostrar los resultados de una actuacién de éxito basada en el
aprendizaje dialdgico (Flecha, 1997) e interaccionista que suponen los G.I. Gracias a él
se producen interacciones que aumentan el aprendizaje instrumental y favorecen la
creacion de sentido personal, social y solidario (Aubert et al., 2008). Para ello, se han
tomado como referencia las impresiones, sobre la planificacion, la ejecucion y el impacto,
de las personas implicadas en el proceso de ensenanza-aprendizaje desarrollado en un
centro de educacidn infantil y primaria constituido en CdA.

Método

La investigacion presentada ha empleado una metodologia cualitativa, propia
del paradigma interpretativo en el que se enmarca (Tdjar, 2006). Concretamente, se
ha recurrido al estudio de casos (10 G.I., correspondientes a 7 clases de primaria y 3
de infantil, de una escuela constituida como CdA) como via para conocer cudles son
las caracteristicas de los G.I. en cuanto a su planificacién, ejecucion, e impacto, en
un deseo, como argumentaria Stake (2005), de conocer en profundidad el fenémeno
investigado y contribuir, en la medida de lo posible, a su mejora (Gémez, Puigvert &
Flecha, 2011). Siguiendo las indicaciones de Yin (1994), se ha desarrollado el estudio
de casos de forma holistica, tratando de comprender las caracteristicas contextuales
que determinan la idiosincrasia de los G.I. estudiados.

Obijetivos

El objetivo principal ha sido "Analizar la puesta en practica de los G.I. en Educa-
cién Infantil y Primaria, desde la perspectiva de los docentes y el voluntariado’. Nos
hemos centrado en estudiar, en profundidad, las caracteristicas de la planificacion
y ejecucion de esta metodologia, asi como el impacto que causa en las aulas y en el
centro en general.
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Poblaciéon y muestra

La investigacion se enmarca en un centro de la provincia de Sevilla que escolariza
a nifias y nifios, desde Infantil hasta 22 de ESO, con un alto grado de asistencia irre-
gular. Empleamos este término y no el de absentismo escolar, porque muchas de las
faltas suelen justificarse con «asuntos familiares» y los protocolos no se inician si las
ausencias estan justificadas. A lo largo del dltimo decenio, el alumnado ha pasado
a ser, casi exclusivamente, de etnia gitana, después de varios incidentes en el barrio
que provocaron el éxodo de gran parte de la poblacion no gitana. En los tltimos afios,
un nuevo equipo directivo y una plantilla renovada, han puesto en marcha diversos
proyectos con distintos objetivos especificos, pero con la finalidad comun de mejorar
el rendimiento y disminuir los problemas de convivencia. En el afio 2012, en colabo-
racion de la Universidad de Sevilla, comienzan a poner en practica los G.I. y durante
el afio 2013, es ya reconocido oficialmente, por la Consejeria de Educacion de la Junta
de Andalucia, como CdA.

El estudio de casos desarrollado ha analizado 10 G.I., correspondientes a 7 clases
de primaria y 3 de infantil, lo que supone una muestra de 220 alumnos, 10 docentes
(uno por cada grupo clase) y dos investigadoras. A esta habria que afadir 4 volunta-
rias de la Facultad de Ciencias de la Educacion que han trabajado como apoyo y han
cumplimentado las fichas de observacién de 40 sesiones de G.I., en 3 de las 10 clases.
Concretamente, desarrollaron su labor con 30 estudiantes, 13 de educacion infantil (5
anos) y 17 de educacion primaria, de 5% y 6° curso, participantes en los G.I. de lecto-
escritura y matematicas de esas tres clases.

La actividad de voluntariado, gestionada por la Facultad de Ciencias de la Edu-
cacién, se desarrolla desde hace diez afos, con una participaciéon de 200 estudiantes
universitarios repartidos entre los 18 centros, de Sevilla y provincia, constituidos en
CdA. Esta actividad esta respaldada por el Vicerrectorado de Ordenacion Académica de
la Universidad de Sevilla, y queda recogida en el catalogo de actividades universitarias
susceptibles de reconocimiento académico en las titulaciones de Grado.

Instrumento

La recogida de informacién se ha realizado a través de fichas de observacion y
entrevistas, con objeto de triangular los datos y dotar de una mayor validez a los
mismos. Para la elaboracion de las fichas, tras la puesta en marcha de una técnica
Delphi (Hung, Altschuld & Lee, 2008) que conto con la participacion de docentes (10),
voluntariado (18) e investigadoras de la Universidad Sevilla (2), se adaptd y valido,
en el curso 2013-2014, el protocolo desarrollado por el CEIP Andalucia de Sevilla, que
fue tomado como referente por su larga trayectoria en el trabajo con G.I. La ficha fue
cumplimentada, por las voluntarias, en cada una de las 40 sesiones de trabajo com-
prendidas desde diciembre de 2014 hasta mayo de 2015 y recaba informacién sobre lo
que aporta cada alumno al grupo, si interactiia de forma auténoma, si presta ayuda,
si acaba la tarea, si mejora las relaciones, etc. (véase anexo 1).
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Las 10 entrevistas, realizadas al profesorado implicado, contaron con un guion
flexible de 21 preguntas (sobre el disefio, ejecuciéon e impacto de los G.I), redactadas
en base a la experiencia de las investigadoras firmantes de este articulo, tras tres afios
de colaboraciéon en G.I.

Procedimiento de recogida y analisis de datos

Se ha desarrollado un analisis de contenido de las distintas observaciones y entre-
vistas realizadas. Como fruto de este proceso, se ha establecido un sistema de dimen-
siones (planificacion, ejecucion e impacto) objeto de estudio, categorias de respuesta y
cédigos (véase anexo 2), en torno a los tres grandes focos de interés planteados en los
objetivos de nuestra investigacion. Para estudiar el peso de las categorias se ha efec-
tuado un recuento de las frecuencias de cada codigo y se han establecido porcentajes.

Se ha realizado también un estudio de coocurrencia de las categorias mas relevantes
(las que presentaban una mayor frecuencia y las que resultaban mas importantes desde
el punto de vista de los objetivos propuestos), con objeto de establecer un patrén de
asociacion entre los distintos constructos estudiados. Concretamente, lo que persegui-
mos es una exploracion de las posibles relaciones que podrian tener lugar entre las
variables objeto de estudio.

Para asegurar la validez y fiabilidad de los resultados obtenidos, se practicé una
triangulacion de codificadores, es decir, el analisis de contenido, en base al sistema
de dimensiones, categorias y codigos, ha sido aplicado por mas de un investigador,
concretamente dos, y se ha calculado el nivel de concordancia entre ellos, a través del
indice Kappa Cohen.

Resultados

Pasamos a exponer los resultados de la investigacion tomando como referencia el
sistema de categorias de respuesta y cddigos (con sus respectivas frecuencias) esta-
blecido, tras el analisis de contenido, para cada una de las tres grandes dimensiones
objeto de estudio (planificacion de los G.I, ejecucion e impacto).

Planificacion de los G.I.

En la puesta en practica de la planificacion de los G.I. como estrategia docente, la
totalidad del profesorado (100%) determina, tomando en consideracién las caracteris-
ticas del contexto, que el nimero adecuado de estudiantes que deben componer los
G.I (categoria: NAD) ha de ser 4 (categoria NAD1, frecuencia = 5) o 5 sujetos (NAD4,
3; NAD2, 2; NAD3, 2).

“...4 0 5 alumnos por grupo, sobre todo en este colegio, por las caracteristicas del
alumnado y para que todos participen”. P2: (14:14).

Para los criterios de agrupamiento (AGR), la totalidad de los docentes (100%) han
tomado como criterio el nivel de rendimiento de los estudiantes, es decir, que en cada
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grupo haya alumnos con bajo, medio y alto nivel de rendimiento con la intencién de
que sean lo mas heterogéneos posible y entre todos se ayuden e intenten resolver la
actividad (AGR4, 10) y comportamiento del alumnado (AGR?2, 10). Se han contemplado
también, aunque con menor frecuencia, otros criterios como la existencia de conflictos
interfamiliares (AGR1, 1), el nivel de discapacidad (AGRS, 2), el grado de extroversién
(AGRY7, 2), o el sexo (AGR5, 1).

“...Pues empiezo repartiendo... En clase hay muchos discapacitados para que no
caigan todos en el mismo grupo, como tengo 5 que cada uno caiga en un grupo. Y,
luego también recoloco a los que tienen un nivel mds alto y el nivel mds normalizado
también los voy repartiendo. Los reparto por capacidades y también por cardcter, por
un lado los mds nerviosos con los mds pacientes para que no se saquen de quicio
entre ellos”. P5: (11:11).

En la satisfaccion con el diseno de las actividades (SAD) de los G.I., el 50% del
profesorado reconoce este hecho en sus manifestaciones (SADI1, 5) y opina que van
mejorando paulatinamente (SAD4, 5). Por el contrario, un 30% considera necesario
una mejora (SAD3, 3), sobre todo, en lo referente a la planificacién, pues no siempre
logran el objetivo propuesto o el ajuste al tiempo establecido, incumpliendo los prin-
cipios de los G.I.

“...Es cierto que he mejorado muchisimo y después el paso de maytisculas a minis-
culas en el caso de la escritura individualizada con los 19 nifios al mismo tiempo es
imposible. Pero trabajandolo en G.1I. es mucho mads ficil, porque estds atendiendo a
las dudas de esos nifios en concreto, 4 0 5. El hecho de cambiar de actividad cada 15
0 20 minutos y que no se aburra...es mucho mejor”. P3: (16:16).

“...5t, voy mejorando, el afio pasado cometi errores, que ahora no cometo, pero hay
veces que aunque lo tengas muy planificado me paso o no llego. Entonces si me las
hacen en un momento, yo siempre estoy rotando y si han acabado pronto les pongo
tarea aparte”. P6: (15:15).

En cuanto a la temporalizaciéon de la planificaciéon (PLA), encontramos un pre-
dominio (66.67%) de programaciones a corto plazo. De los 9 docentes que tuvieron
a bien responder a esta pregunta, hay quiénes la disefian semanalmente (PLA2, 3) o
para cada sesion (PLA1, 3), intentando adaptarse lo maximo posible a la idiosincrasia
del alumnado. El resto, lo hace quincenalmente (PLA3, 2) o por trimestre (PLAS5, 1).

“...Planifico, por lo general, semanalmente o por sesiones, porque como también el
ritmo de ellos va variando...”. P5: (15:15).

Atendiendo a la adecuacién de la duracion de las tareas (DTA), la gran mayoria
de docentes que han respondido a esa cuestion (90%) procuran desarrollarlas en 15
(DTA1, 2) o 20 minutos (DTA2, 5; DTA3, 1), tan solo un profesor las alarga mas de 20
minutos (DTA4, 1).
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“...Para los nifios un cuarto de hora y como mucho, mucho, veinte minutos. Pero
normalmente, la sesion de G.1. es de una hora y como tengo cuatro grupos, cada 15
minutos los roto”. P3: (20:20).

Ejecucion de los G.I.

En la ejecucion de G.I, buena parte de los docentes (50%) marcan los cambios de
actividad (CAC) poniendo musica cada vez mas alta (CAC1, 4; CAC2, 1). Con esa
sefial, previamente acordada, los nifios son conscientes que han de dar por finalizada
la tarea y cambiarse de grupo. Mayoritariamente, no suelen avisar a los grupos sobre
el tiempo que ha transcurrido o que les resta para concluir la actividad. En otros casos,
es el tutor quien se encarga de controlar el tiempo con el reloj (CAC4, 2) y anunciar,
a viva voz (CACS3, 3), el cambio.

“...Ponemos una musica y ya ellos saben que se tienen que cambiar de grupo y
funciona muy bien”. P9: (19:19).

Con respecto a la duracién real de las actividades en G.I. (DUT), de los 8 sujetos que
han respondido a esta pregunta, el 62.5% de los docentes han manifestado una duracién
de entre 15 y 20 minutos (DUT2, 5), un 25%, que exactamente 15 minutos (DUT1, 2)
y, tan solo un 12.5%, entre 20 y 30" (DUTS3, 1). Por tanto, la duracidon adecuada de las
actividades ha de ser de 15 a 20 minutos, aunque en determinadas ocasiones pueda
sobrepasarse esa barrera.

“...15/20 minutos, el afio pasado al tener cuatro grupos se me iba la hora, el afio
pasado se me quedaba el tiempo corto. Yo iba muy acelerada... Este afio mucho mejor,
y hacemos G.1. de hora y media y nos da tiempo de todo, mucho mejor”. P6: (19:19).

El analisis de las observaciones realizadas por las voluntarias en las sesiones de G.I.,
reflejan que las actividades planteadas han resultado adecuadas en cuanto al tiempo
de ejecucion (el 83.9% del alumnado ha finalizado las tareas) y el nivel de los alumnos
(el 84.95% del alumnado las ha realizado correctamente). Manifiestan que tan solo el
10.7% del alumnado no suele terminar las tareas, lo que supone un elevado grado de
implicacion de estos al trabajar en G.I.

La mayor parte del profesorado (80%) suele explicar las actividades al grupo-clase,
previamente a su realizacion (AGC1, 8), tan solo dos docentes manifiestan no hacerlo
habitualmente (AGC2, 2). También se les explican previamente a los voluntarios (EXV1,
9), para que planteen posibles dudas, solo un docente se las explica sobre la marcha,
cuando los alumnos ya han comenzado a trabajar (EXV3, 1).

“...Los alumnos tienen claro en qué consisten, a los voluntarios también se las

explico para que me puedan preguntar y elijan la que mds les guste. Porque no sélo
se trata de que vengan a ayudar, sino que también disfruten un poco”. P3: (34:34).
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Los docentes se involucran de diferentes maneras en los G.I. (INV1, 8), s6lo dos
profesoras han manifestado mantenerse al margen durante el desarrollo de los G.I
(INV2, 2). El 30% actia tnicamente como observador externo (INV4, 3), ayudando
solo si es necesario, pero el 50%, va rotando por las mesas (INV3, 5) prestando apoyo,
resolviendo dudas y controlando problemas de disciplina.

“...51 no hay ningtin problema de disciplina voy rotando por las mesas. Normalmente
me siento en una y cuando acaba me siento en otra, aunque estemos las dos. Me
Qusta ver qué estan haciendo, porque estar ahi de pie sin hacer nada...”. P4: (29:29).

En relacién a la correccién de las actividades en G.I. (COR), la mitad de los docentes
no las corrige (COR?2, 5). En el 50% que si lo hace (COR1, 5), nos encontramos, casi en la
misma medida, quien la efectiia contando con los alumnos (CORS3, 2), quien la realiza
al margen de ellos (COR4, 2) y quien se basa en los juicios de los voluntarios (COR5, 1).

“...Las actividades no las corrijo. Ellos cuando acaban la ficha aunque yo esté en Ia
otra punta ellos vienen a ensefidrmela. Yo las pongo todas juntas, y las no termina-
das intento terminarlas, pero controlo. No pongo nota, pero controlo”. P6: (39:39).
“...51, las corrijo primero y luego las reparto a los nifios y si no estdn terminadas
se acaba. O si veo algo muy serio se corrige”. P5: (35:35).

E1100% de las voluntarias consideran que los G.I. funcionan bastante bien y destacan
que buena parte del alumnado (69.75%) ha llegado a dominar el contenido trabajado.

Impacto de los G.I.

Atendiendo al impacto que causan los G.I. como estrategia educativa, el equipo
docente entrevistado manifiesta mayoritariamente altos beneficios en el grupo-clase
(BEN). Destacan, sobre todo, un aumento significativo en los niveles cohesion (BEN2,
5), cooperacién (BEN3, 4), disciplina (BEN7, 4), atencién individualizada (BENS, 3) y
rendimiento (BEN10, 3). También sefialan, aunque en menor medida, mayores grados
de motivacion (BEN4, 2), concentracién (BEN1, 2) y autonomia (BENS5, 2), asi como
mejoras en la rentabilizacion del tiempo (BENG, 2).

“...En todo, es una herramienta muy buena de trabajo. Beneficia sobre todo la auto-
nomia de los nifios. En este centro los nifios estdn acostumbrados a pedirles mucha
ayuda a los maestros, parece que el apafidrselas entre ellos, no. Y, el tiempo que se
aprovecha mucho. Y, fortalece mucho las relaciones”. P5: (5:5).

“...Yo creo que bastante, fundamentalmente en la disciplina, la disciplina ha mejo-
rado mucho, pero lo fundamental la atencion individualizada que yo le puedo dar.
Tanto yo como las voluntarias, no es lo mismo la clase magistral que en este colegio
es imposible a trabajar con cuatro-cinco nifios y tienes a la voluntaria, al padre si
viniera... yo rotando o sentdndome con el nifio que mds necesidades tiene y entonces
eso es... primordial. La interaccion entre ellos, se ayudan...”. P6: (7:7).
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En cuanto a las relaciones (REL), el 50% de los docentes sefiala una disminucién
significativa de los problemas de convivencia (REL1, 5) gracias a la cooperacién nece-
saria (REL4, 4) que exige el trabajo en G.I.

“...Mejora notablemente las relaciones entre ellos, se llevan muy bien. Ademds en
los G.1. hay menos peleas, menos discusiones que en una clase habitual”. P9: (7:7).

Sobre la satisfaccion del alumnado con los G.I. (GUS), el 100% de los maestros y
maestras que respondieron a esta cuestion (8), coinciden al sefialar un alto nivel agrado
(GUSL1, 8), que, segun ellos, resulta apreciable en los mayores niveles de implicacion, en
las preguntas constantes sobre cuando trabajardn en G.I, o en las repetidas muestras
de carifio hacia los voluntarios. Hay una docente que manifiesta que los estudiantes
se muestran algo reticentes solo al inicio (GUS3, 1) y otra, que, en ocasiones, les cuesta
pasar de la dindmica habitual a la de G.I. (GUSS5, 1).

“...5i, la verdad es que si. Ellos se han adaptado muy bien a trabajar asi y admiten
muy bien que vengan a trabajar con ellos las voluntarias”. P1: (25:25).

El profesorado considera que el alumnado aprende mas trabajando en G.I. que con
el resto de estrategias didacticas empleadas (APR). A excepcion de un maestro (APR3,
1), el resto de los docentes (90%) responden afirmativamente (APR1, 9) a esa cuestion.
Entre sus argumentos destacan la atencion individualizada, el contenido personalizado
y adaptado a las necesidades especificas, la ayuda o cooperacion mutua entre el alum-
nado, y la mejor rentabilizacion del tiempo.

“...Muchisimo mds. Una tarea que han realizado cooperando en G.I. puedo tardar tres
dias para hacerla yo individualmente, uno a uno... Sin embargo, en G.1. hago cuatro
actividades y yo sola tardaria con estos nifios pequefios dos semanas”. P1: (27:27).

En cuanto a la aplicacion de las directrices de G.I. al resto de las materias, cuando
ya no estan los voluntarios (EXT), hay que destacar que sdélo un docente declara
no hacerlo (EXT7, 1). La mayoria mantiene tutoria entre iguales (EXT5, 3) y trabaja
habitualmente por equipos (EXT2, 3), grupos cooperativos (EXT1, 3) o rincones
(EXTS3, 2), y, en menor medida, por proyectos (EXT6, 1). Estos resultados estan muy
acordes con el rol del profesor como dinamizador del que hablan Moliner, Moliner
y Sales (2012).

“...5t, normalmente si. Ellos se han acostumbrado mucho a trabajar asi en grupo y
como puedes ver ellos solos se buscan, hacen su grupito y trabajan muy bien”. P7:
(28:28).

En lo que respecta a los cambios percibidos en el alumnado, considerado indi-
vidualmente (CAMS5), tan solo el 50% del profesorado ha hecho mencién de ello en
las entrevistas, aludiendo a un aumento en el nivel de conocimientos (CAM5.4, 2) y
a mejoras en la integracion (CAMS.5, 1) y el comportamiento (CAMS5.6, 2). Sobre los
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cambios en el grupo-clase (CAM4) si han opinado el 100% de los entrevistados. Des-
tacan, sobre todo, los mayores niveles de aprendizaje (CAM4.3, 8) y la reduccién del
numero de conflictos (CAM4.4, 2), en comparacién con alumnos de afos anteriores
que no trabajaron en G.I.

“...A una alumna nueva que ha venido al centro en noviembre o diciembre, los G.1.
la han ayudado a relacionarse e integrarse en el grupo y de ese pequefio grupo ha
ido trabajando con otros grupos”. P5: (37:37-CAMS).

“...La mejora en el grupo-clase ha sido el aprendizaje, han aprendido muchisimo mds.
Desde luego, yo tengo altas expectativas con el grupo y en conocimiento del medio yo
tengo grupos cooperativos con grupos reducidos y han aprendido una barbaridad”.
P10: (37:37-CAM4).

Desde la perspectiva de las voluntarias, se han conseguido los objetivos implicitos en
los G.I, pues sefialan que el estudiantado ha interactuado de forma auténoma (67.65%
de los casos), ha tomado la iniciativa en la realizacion de la actividad, siempre (49.45%),
o habitualmente (18.8%), ha prestado de buen grado ayuda a sus compafieros (73.5%)
y ha mejorado sus relaciones con estos (79.15%). En definitiva, opinan que se ha pro-
ducido una adaptacion favorable a la practica en G.I, alcanzando cotas importantes
en cuanto al trabajo en equipo y la colaboracion entre iguales.

Sobre la implicacion de las familias (CAM3), el 70% del profesorado manifiesta
niveles bajos de participacion (CAMS3.3, 7), algo mayores en infantil que en prima-
ria. Resulta preocupante que al hablarnos de este fendmeno hayan reconocido un
descenso con respecto al curso anterior, debido segtin ellos, a una rina entre familias
del barrio, lo cual, por desgracia, no constituye un hecho aislado. Tan solo un 20%
considera adecuados (CAM3.2, 2) los niveles de participacion familiar y un tnico
docente manifiesta haberse preocupado por concienciar a los padres de la impor-
tancia que implica su participacion en el centro (CAM3.1, 1). Este docente asegura
que gracias a ello se acepta con mayor agrado la presencia de las voluntarias en las
aulas y se ha logrado mejorar las expectativas y formas de ver al profesorado, en
particular, y al centro, en general.

“...No participan mucho, pero si se estdn dando cambios, por ejemplo, los papds ya
no te piden una piscina o un quiosco en el recreo, ahora piden que su nifio aprenda.
Tengo dos mamds que me cuentan que se portan mal en casa y me dicen que los cas-
tigue y eso lo veo bien porque ven en mi una autoridad y eso me sirve para trabajar.
Ayer hablé con una mamd y le dije que se estaba portando peor y me dijo que si lo
tenia que dejar sin excursion que lo dejara y joye; para mi eso es normalizar y estd
bien. ;Ese logro debemos atribuirnoslo”. P6: (45:46).

Al preguntarles por los cambios entre el propio profesorado (CAM2), de los 8
profesores que tuvieron a bien hablar sobre ello, el 62.5% ha sefialado una mayor coor-
dinacién en la programacion de actividades y proyectos (CAM2.2, 5) y el 37.5% una
mayor descarga de trabajo y mejora de relaciones, gracias a los voluntarios (CAM2.1,
3). A nivel de centro (CAM1), solo se han registrado tres manifestaciones, dos referen-
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tes a una mayor apertura del centro a la comunidad (CAML1.1, 2) y la restante a que
en este curso ya no se expulsa a los alumnos de clase (CAM1.2, 1) al igual que en la
investigacion realizada por Piriz (2011) en la que se promueve la inclusién educativa
al incorporar a todos los estudiantes G.L

“...Los dos profes del mismo nivel programamos juntos, la especialista en audicion y
lenguaje es la que coordina todos los G.I. y realiza las fichas y con la feria ha hecho
un proyecto y otro de animales marinos porque vamos a ir al acuario. La especialista
en audicion y lenguaje me ayuda muchisimo con los dos hermanos sordos, yo sola
no podria, muy bien”. P6: (45:46).

“...jHombrej, si, por ejemplo este afio no sacamos a nadie de la clase, yo que soy de
apoyo entro en la clase. El afio pasado los sacibamos mucho, pero por ejemplo en
lugar de sacar a "X y no hacer la actividad, lo llevamos al G.I. de 2° y muy bien”.
P9: (44:44).

Anilisis de coocurrencia, validez y fiabilidad

En lo que respecta al estudio de coocurrencias de las categorias mas importantes,
parece existir un patréon de asociacion entre el alto nivel de agrado con los G.I. y el
logro de mayores cotas de aprendizaje (ambos aspectos aparecen en el 60% de las
entrevistas), sobre todo, cuando se establecen comparaciones con otras metodologias
didacticas (coocurren en el 80% de los casos). Parece igualmente, que esos niveles
de agrado y aprendizaje estan relacionados con la mayor cohesién y cooperacién
(coocurrencia en el 40% de las entrevistas), el agrupamiento en funcién del rendi-
miento y el comportamiento (coocurrencia del 100%) y las programaciones con un
tiempo de ejecucion de 15 (60% de coocurrencia) o 20 minutos (40% de coocurrencia),
administradas tras una explicacién previa a los colaboradores voluntarios (70% de
coocurrencia).

La validez y fiabilidad de los resultados expuestos en este apartado queda garan-
tizada, al menos en parte, por el altisimo indice de concordancia obtenido entre los
codificadores (Altman, 1991). Como podemos observar en la Tabla 1, el valor redondeado
del indice Kappa asciende .99. La probabilidad de coincidencias entre las codificaciones,
debidas al azar, queda descartada (p = .000).

Tabla 1

Indice de concordancia entre codificadores (Kappa Cohen)

Estimated Kappa, Asymptotic Standard Error,
and Test of Null Hypothesis of 0 Population Value

Kappa ASE Z-Value P-Value

,98787580 ,06424844 15,3758715 ,000%**
Nota: *p < .05 **p < .01 ***p < .001.
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Discusion y conclusiones

La mayoria de las planificaciones sobre G.I. identificadas en los estudios de
caso espafoles, coinciden con las registradas en las escuelas de éxito, con bajo nivel
socioecondmico y cultural, de Finlandia, Malta, Lituania y Reino Unido (Fernandez-
Antén, 2014; Knopf & Swick, 2006). Esas caracteristicas comunes sobre de planifi-
cacidon también han sido registradas por nuestro estudio y podrian resumirse en
disefios a corto plazo, por sesidén o semanalmente (66.67% de los entrevistados), de
actividades para resolver, en no mas de 15 o0 20 minutos (85.7% de los entrevistados),
por grupos de 4 o 5 alumnos (100% de los entrevistados), organizados heterogénea-
mente en funciéon de su capacidad y comportamiento (100% de los entrevistados). E1
profesorado, por lo general, reconoce estar satisfecho con este tipo de planificaciones
y las va mejorando paulatinamente, sobre todo, para cumplir con los tiempos de
ejecucion establecidos.

Al analizar la ejecucion de los G.I,, efectivamente nos hemos encontrado que los
docentes ponen especial énfasis en la composicion de grupos reducidos y heterogé-
neos, atendiendo a rendimiento y comportamiento (Vieira & Puigdellivol, 2013) que
trabajaban durante 15 o 20 minutos, en ocasiones algo mas, para resolver la actividad
propuesta, cambiando de tarea cuando son avisados mediante la musica (Elboj & Nie-
meld, 2010; Garcia-Carrion & Diez-Palomar, 2015). Un error generalizado ha sido la
participacion del docente en los G.I., el 80% reconoce haber ido rotando por las mesas
prestando apoyo y resolviendo dudas. Por otro lado, solo el 50% corrige las activi-
dades, cuando resulta muy positivo que el alumnado reciba retroalimentacion para
lograr mayores niveles de motivacion. Por el contrario, si explican convenientemente
las actividades, previamente a su realizacion, ya sea al inicio de la mafiana o durante
la asamblea, lo cual resulta tremendamente conveniente para lograr la ejecucion exitosa
de las tareas. Este hecho ha sido comentado positivamente por las voluntarias, pues
brinda la posibilidad de aclarar sus dudas y elegir la actividad en la que participar que
mejor concuerda con sus gustos. Este colectivo considera que los G.I. funcionan bastante
bien, pues las actividades, por lo general, no solo se han resuelto satisfactoriamente,
sino que ademas se han ajustado al tiempo programado. Destacan como el 90% de
los estudiantes ha concluido satisfactoriamente las tareas en el tiempo programado,
lo cual resulta tremendamente significativo si atendemos al bajo nivel socioeducativo
y cultural del centro. El alumnado, lejos de lo que un principio podria esperarse en
estas circunstancias, no ha mostrado grandes dificultades para comprender y manejar
el contenido de las distintas asignaturas.

En lo referente al impacto logrado con los G.I., coincidimos con otros estudios
precedentes (Foronda, 2015; Iturbe, 2012; Puigvert & Santacruz, 2006; Rodrigues de
Mello, 2011; Vieira, 2011) al destacar mayores niveles de logro en cuanto a la capa-
cidad de atencidn, la disciplina, el dominio del contenido, la calidad de los trabajos,
el aporte de ideas al grupo y la cooperacion entre iguales. En cuanto a las relaciones,
en la misma linea que los resultados obtenidos por Alvarez y Puigdellivol (2014), se
han disminuido los problemas de convivencia y se ha fortalecido la cohesiéon entre
el alumnado; del mismo modo que plantean Ramirez y Mufoz (2012), el tratamiento
de la convivencia desde una perspectiva inclusiva es una forma idénea para corregir
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los problemas que se derivan de la diversidad del alumnado. En lo que respecta a la
satisfaccion, se ha logrado que sientan agrado con esta forma de trabajar y con los
logros propiciados por ella.

En el profesorado, también ha supuesto cambios positivos, se constatan, tal y como
advertian Knopf y Swick (2006), mejores niveles de colaboracién, participacion e inte-
raccion entre los docentes, asi como mayor descarga de trabajo gracias a las volunta-
rias. Es destacable el hecho de que el 90% haya mostrado un aprendizaje significativo,
al aplicar las directrices de los G.I al resto de las materias en las que no cuentan con
la ayuda de las voluntarias. Coinciden con estas al sefialar que los estudiantes han
mejorado notablemente sus relaciones personales, contribuyendo a un clima de aula
mas normalizado e inclusivo, del cual se ha hablado, por extenso, en investigaciones
precedentes (Alvarez & Puigdellivol, 2014; Bond & Castagnera, 2006; Knopf & Swick,
2006; Szente, 2007).

Los cambios en el ambito de la participacion familiar en la escuela, no han resul-
tado tan positivos como podria esperarse en un principio, pero se ha debido mas a
desavenencias entre las familias que conviven en el contexto que a un déficit de la
propia metodologia. En cualquier caso, al estar constituido el centro en Comunidad de
Aprendizaje, se realizan lecturas dialdgicas, tertulias literarias y pedagdgicas, contando
con una mayor apertura a la comunidad.

En conclusion, esta investigacion aporta la novedad sobre cémo planificar y ejecutar
los G.I en aulas de Primaria. La mayoria de las investigaciones plantean las bondades
de trabajar con G.I., pero no analizan como implementarlos en la practica. Ademas
muestra el acuerdo existente entre docentes y voluntarios, con respecto a los beneficios
que el uso de los G.I. tiene sobre el aprendizaje, las relaciones entre el alumnado y
la convivencia en el centro. Aunque los resultados son positivos, debe continuarse el
camino iniciado apostando por una reactivaciéon de la implicacién familiar en el centro.
Por otro lado, debido a las cantidades ingentes de esfuerzo que implica la puesta en
marcha de esta metodologia (organizar los grupos, disefiar las actividades, llevarlas
a cabo...), se requiere, por un lado, una mejor formacién y mayor incentivacion para
el voluntariado, por otro, un aumento de la dedicacién organizativa previa al trabajo
en el propio centro.
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Anexo 2: Sistema de dimensiones, categorias y codigos
, CODIGOS /
DIMENSIONES CATEGORIAS RECUENTOS
4 NADI1 (5)
NAD
5 NAD2 (2)
Numero adecuado de estudiantes para | 3.4 NAD3 (2)
el trabajo en G.I.
4-5 NAD4 (3)
Si SAD1 (5)
SAD
NO SAD2 (0)
Satisfaccion con el disefio y planifi- Necesita mejorar SAD3 (3)
cacion de las tareas en G.I.
Va mejorando SADA4 (5)
Sesiones PLA1 (3)
PLA Semanalmente PLA2 (3)
;§ Temporalizacién en la planificaciéon de Quincena PLAS3 (2)
§ las sesiones Unidades didacticas PLA4 (0)
R
'g Trimestre PLA5 (1)
~ 15’ DTA1 (2)
DTA
20 DTA2 (5)
Duracién adecuada de las tareas en 15-20" DTA3 (1)
GL
Mas de 20 DTA4 (1)
Conflictos familiares AGR1 (1)
Comportamiento AGR2 (10)
AGR Afinidad AGR3 (1)
Criterios utilizados para agrupamien- Rendimiento AGR4 (10)
tos heterogéneos en G.I Paridad AGR5 (1)
Discapacidad AGR6 (2)
Personalidad AGRY7 (2)
Msica CAC1 (4)
CAC
Alarma y musica CAC2(1)
5 Demarcacién de los tiempos y los cam- | viva voz CAC3 (3)
‘5 | bios de las actividades en G.1I.
2 Reloj CAC4 (2)
(2]
& | DUT 15 DUT1 (2)
Duracién real de las actividades en 15-20 DUT2 (5)
G.L 20-30° DUTS3 (1)
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15 DTA1 (6
DTA ©)
20° DTA2 (4)
Ajuste de las actividades al tiempo 15-20" DTA3 (1)
establecido . -
Mas de 20 DTA4 (1)
Si AGC1 (8
AGC ! @®
Inicio de la mafiana AGC1.1(1)
Explicacion de las actividades al gru- | Asamblea AGC1.2 (2)
po-clase previamente a su realizacion
No AGC2 (2)
EXV Si EXV1 (9)
Explicacion de las actividades al vol- No EXV2 0
. | untariado previamente a su realizacion Sobre la marcha EXV3 (1)
?§ Si INV1 (8)
g | No INV2 (2)
. Rota por las mesas INV3 (5)
Observador externo INV4 (3)
Rol docente durante el desarrollo de : - -
los G.I. Si no hay voluntarios se invo- INV5 (2)
lucra en los G.I.
Si COR1 (4)
No COR2 (5)
COR Correccion actividades con los COR3 (2)
alumnos
Correccion de las actividades realiza- | correccién de actividades sin CORE 2)
dasen Gl los alumnos
Los voluntarios corrigen las
actividades COR5 (1)
Concentraciéon BEN1 (2)
Cohesion BEN2 (5)
Cooperacion BENS3 (4)
Motivaciéon BEN4 (2)
o | BEN Autonomia BENS (2)
é Rentabilizacion del tiempo BENG (2)
Beneficios que aporta el trabajo en .
'—E‘ Grupos Interactivos (G.I). Disciplina BEN7 (#)
Atencion individualizada BENS (3)
Disminucién de la agresivi-
dag BENO (1)
Rendimiento BENT10 (3)
Duda sobre beneficios BEN11 (1)
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Convivencia REL1 (5)
REL Cohesién REL2 (2)
Disciplina RELS3 (0)
Tipos de relaciones que se establecen .,
entre los alumnos con el trabajo en G.I. Cooperacién REL4 (4)
Si GUS1 (8)
No GUS2 (0)
GUS Reticentes al inicio GUS3 (1)
Gusto por el trabajo en G.I. Cansados al finalizar el curso | GUS4 (0)
Cuesta pasar de una dinamica
de trabajo a G.I GUS5 (1)
APR Si APR1 (9)
Percepcidon del aprendizaje en G.I. en No APR2 )
relacion a otras materias No lo sé/tengo dudas APR3 (1)
Trabajo grupo cooperativo EXT1 (3)
Trabajo en equipo EXT2 (3)
EXT Trabajo por rincones EXT3 (2)
Solo algunas materias (Socia-
48 Aplicacion de las directrices de G.I. al | les, musica y Conocimiento EXT4 (1)
8 | resto de las materias cuando no tiene | del Medio)
£ | voluntarios Tutoria entre iguales EXTS5 (3)
Trabajo por proyectos EXT6 (1)
No EXT7 (1)
Si CAMS.1 (5)
N CAM5.2(1
CAM5 0 &)
No lo sé CAM>5.3 (2)
Cambios desarrollados en los estudi- Mejora el aprendizaje CAM5.4 (2)
antes con el trabajo en G.I. - - =
Mejora la integracion CAMS5.5 (1)
Mejora la disciplina CAMS.6 (2)
i AM4.1 (1
CAM4 St S 19
No CAM4.2 (0)
(iambios dlesarlgolladosG e? el grupo Aprenden més CAM4.3 (8)
t j L
clase con el trabajo en Menos conflictos CAM4.4 (2)
})escarga de. trabajo gracias a CAM2.1 (3)
CAM?2 os voluntarios y las familias
Colaboracién/cooperacion
Cambios desarrollados. en el profeso- | entre el profesorado CAM22(5)
rado con el trabajo en G.I ; ;
) Cambio de mentalidad en las CAM2.3 (0)

familias sobre la educaciéon
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CAM1 Aper.tura del centro a la co- CAMI11 (2)
munidad
o | Cambios desarrollados en el centro )
T | con el trabajo en G.I No se expulsa a nadie de clase | CAM1.2 (1)
£ | cams Concienciacién CAMB3.1 (1)
Cambios desarrollados en la familia Alta implicacion familias CAM3.2 2)
con el trabajo en G.I Baja implicacién CAM3.3 (7)
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Resumen

El objetivo de este trabajo es analizar la metodologia de ensefianza en centros educativos
de alto nivel de eficacia de la Comunidad Auténoma del Pais Vasco. Mediante procedimientos
estadisticos de regresion multinivel, se seleccionaron 32 centros que cumplian el los criterios
para considerarlos de “alto valor afiadido”. En la segunda fase cualitativa se realizaron 90
entrevistas a profesorado de equipos directivos, de la Inspeccién y de los Centros de Apoyo a
la Formacién e Innovacién Educativa y se procedid a la identificacion de las buenas pricticas
en éste drea. Si bien la metodologia de ensefianza se considera un factor clave de la eficacia
escolar, no se ha encontrado que destaque una metodologia en particular en funcion de las
caracteristicas de estos centros. Destacan innovaciones en diversas dreas (Lenguas, Matemdticas
y Transversales) y metodologias propias que llevan tiempo perfeccionando y adecuando a las
necesidades del alumnado y del centro (trabajo en grupos, el aprendizaje cooperativo, la meto-
dologia basada en competencias o por proyectos, entre otras) y la mitad de los centros utilizan
las TICs como recurso diddctico.
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Correspondencia: Isabel Bartau Rojas, isabel.bartau@ehu.eus, Dpto. MIDE, Facultad de F.I.C.E. Universidad
del Pais Vasco. Avenida Tolosa, 70. 20018, Donostia-San Sebastian.

RIE, 2017, 35(1), 93-112



94 Isabel Bartau Rojas, Verénica Azpillaga Larrea y Luis Maria Joaristi Olariaga

Abstract

The aim of this paper is to analyze teaching methodologies and teaching resources for
schools of high level efficiency in the Basque Country. Following a quantitative methodology,
32 schools that met the criteria to be considered “high value” were selected. After 90 interviews
with faculty management teams, educational inspectors and advisors from the Training and
Innovation Support were made, the identification of good school practices proceeded. These cen-
ters use methodologies and resources of great diversity, though results are not attached to any
particular methodology. Methodological innovations in different areas (languages, mathematics
and transversal) and methodologies that take time perfecting and adjusting to the needs of the
students and of the educational center (group work, cooperative learning, competency-based
methodology or through projects among students) were highlighted,; however, some centers still
use traditional methods and half utilize ICT as a teaching resource.

Keywords: effective school improvement; teaching methods; teaching materials; ICT;
multilevel models.

Introduccion

La investigacion sobre la eficacia en la educacion trata de identificar evidencias
de buenas practicas en los centros escolares que mejoran el rendimiento y desarrollo
sociopersonal del alumnado. El enfoque de la investigacion sobre la mejora de la efi-
cacia escolar (Effective School Improvement) aiina las aportaciones de otros dos marcos
complementarios, el de la eficacia escolar y el de la mejora de la escuela y se basa
en la idea de que para incrementar el rendimiento del alumnado (Ilamado “criterio
de eficacia”) es necesario alcanzar una serie de objetivos o productos intermedios
(“criterios de mejora”) (Murillo, 2001, 2004). Las investigaciones sobre la mejora de
la eficacia escolar han aportado claras evidencias de estos “productos intermedios”
a diferentes niveles de andlisis, a nivel de la reforma del centro y el sistema educa-
tivo (Hopkins, Stringfield, Harris, Stoll, & McKay, 2014), a nivel de centro educativo
(Reynolds, Sammons, De Fraine, Damme, Townsend, Teddlie & Stringfield, 2014) y
a nivel de aula (Muijs, Kyriakides, van der Werf, Creemers, Timperley & Earl, 2014)
que resultan esenciales para el logro de los resultados del alumnado.

Una de las principales conclusiones de décadas de investigacion sobre la eficacia de
la educacion es la importancia del aula como predictor de los resultados del alumnado
(Elmore, 2010; Hargreaves y Fullan, 2014; Hattie, 2009; Muijs, & Reynolds, 2011; Muijs
et. al, 2014; Murillo, 2004, 2005, 2007; Murillo, Martinez y Hernandez, 2011).

El objeto de este trabajo es analizar uno de los factores de éxito identificado en
diversas investigaciones previas, las metodologias de ensefianza y los recursos que
utiliza el profesorado para favorecer los procesos de ensefianza-aprendizaje en los
centros de alto nivel de eficacia de la Comunidad Auténoma del Pais Vasco (CAPV).

Se entiende por centros de alto nivel de eficacia “aquellos que consiguen un desarrollo
integral de todos y cada uno de sus estudiantes, mas alla de lo que seria previsible
teniendo en cuenta su rendimiento previo y la situacién socio-econémica y cultural
de sus familias” (Murillo, 2005, p.30). Este estudio puede contribuir al disefio de
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planes de formacion y desarrollo profesional del profesorado y, en tltima instan-
cia, al desarrollo de los programas de mejora de los centros escolares de la CAPV.

Una revisidon de investigaciones recientes en esta area (Muijs et. al, 2014) con-
cluye que los factores clave de la eficacia docente en el aula son los siguientes: 1)
cantidad de tiempo de la actividad académica, de la oportunidad para aprender,
organizacién y gestion del tiempo en el aula y ritmo agil de la practica docente; 2)
calidad de la instruccién y la interaccion destacando la estructuracion de la infor-
macion, el cuestionamiento, la retroalimentacion efectiva y la combinacion del tra-
bajo individual y en grupos pequefios; y 3) otros factores que mantienen relaciones
significativas pero pequenas o moderadas con los resultados del alumnado, como el
clima del aula y las expectativas del profesorado relacionadas con las caracteristicas
étnicas, de género y del origen sociocultural del alumnado. La modificacidn de las
bajas expectativas es un reto, pero estrategias tales como centrarse en los éxitos del
alumnado procedente de entornos desfavorecidos, la agrupacién mixta por capaci-
dad, confiar en medidas objetivas de logro en vez de suposiciones, flexibilidad en
lugar de niveles fijos de capacidad y un énfasis en el papel del esfuerzo en lugar
del logro parecen ser efectivas.

Scheerens y Bosker (1997) en su meta-analisis concluyeron que el mayor impacto,
de moderado a fuerte, en los resultados del alumnado lo tenian las variables relacio-
nadas con el refuerzo de los contenidos y la retroalimentacion al alumnado, mientras
que el aprendizaje cooperativo, la adaptacion de la instruccién y el tiempo en la tarea
tuvieron efectos moderados. La ensenanza estructurada, la oportunidad de aprender
y el uso de los deberes escolares tuvieron efectos significativos pero débiles.

Kyriakides, Creemers, Antoniou y Demetriou (2010) encontraron que los factores
relacionados con la ensefianza mostraron relaciones significativas aunque sélo mode-
radas con los resultados del alumnado. Estos factores son los siguientes: comprension
de los objetivos, estructuracion, cuestionamiento, ensenianza y modelado, aplicaciones,
gestion del tiempo y papel del profesado en el aula facilitando un ambiente de apren-
dizaje, el aprendizaje cooperativo (Slavin, 2013) y la evaluacion en el aula.

Hattie (2009) sintetizo 800 meta-analisis diferentes para llegar a su meta-analisis
global de intervenciones educativas y confirmé la influencia de factores tales como
la importancia de la retroalimentacién, el comportamiento en clase, la claridad del
profesorado, las relaciones profesorado-alumnado, el aprendizaje cooperativo, la ins-
truccion directa, el dominio del aprendizaje, la gestion del aula, la tutoria entre iguales,
los ejemplos practicos y los mapas conceptuales asi como los métodos de educacién
metacognitivos.

Segtin Murillo y otros (Murillo, 2004; Murillo et al. 2011) los factores de la ensefianza
eficaz, en sintesis, son los siguientes:

1) Implicacién y compromiso del docente: actitud positiva, entusiasmo y sentido
de pertenencia.

2) Clima del aula: ambiente ordenado, orientado al trabajo y buenas relaciones
entre el profesorado-alumnado y entre el alumnado.

3) Altas expectativas y autoestima: transmision de una actitud de aprecio y confianza
en sus capacidades, politica de refuerzos, supervision frecuente y alabanzas.
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4) Lecciones estructuradas: La estructuracion consiste en: 1) formular los objetivos
basandose en conocimientos previos, 2) dar informacién estructurada de los
contenidos, 3) explicar y aplicar con ejemplos claros, 4) formular cuestiones al
alumnado y proponer actividades de discusion, 5) consolidar los conocimientos
aprendidos, 6) revisar la ensefianza, verificar el aprendizaje del alumnado y sus
dificultades y 7) repasar lo aprendido.

5) Actividades variadas, participativas y activas: Fomentar la ensefianza interactiva,
el profesorado como facilitador del aprendizaje del alumnado. Importancia del
cuestionamiento, el “aprender haciendo”, aprender a pensar y evaluar la accion.

6) Atencion a la diversidad: Una ensefianza basada en los conocimientos previos del
alumnado, que se adecua gradualmente a las diferencias individuales y propone
progresivamente tareas estimulantes para el desarrollo de sus capacidades.

7) Optimizar el tiempo de aprendizaje: Estimular las oportunidades para apren-
der gestionando eficazmente el tiempo dedicado a la ensefianza-aprendizaje, la
puntualidad, la motivacién y la adecuacion a las caracteristicas del alumnado.

8) Organizacién y gestion del aula: En sintesis: 1) las clases y los grupos heterogé-
neos son mas eficaces para el aprendizaje del alumnado que los agrupamientos
en funcidn de su capacidad o habilidades; 2) la estrategia mas eficaz es combinar
actividades para todo el grupo, trabajo en pequefios grupos y actividades indi-
viduales; 3) el establecimiento de reglas y rutinas, preferiblemente negociadas
con el propio alumnado y 4) gestion eficaz del aula.

9) Utilizacién de los recursos didacticos: La integracion de las TIC en la didactica
de las materias favorece el desarrollo de habilidades cognitivas del alumnado
y la adaptacién a la diversidad del aula.

10) Evaluacién, seguimiento y retroalimentacion continuas: Utilizacion de variadas
técnicas de evaluacidn (observacién, interrogatorio, tareas, pruebas) para iden-
tificar las necesidades del alumnado y evaluar la metodologia de ensefianza
utilizada.

Algunos trabajos sobre la percepcion y el uso de las nuevas tecnologias por parte
del profesorado concluyen (Gutiérrez, Palacios y Torrego, 2010; Trujillo, Lopez y
Pérez, 2011; Cortina-Pérez, Gallardo-Vigil, Jiménez-Jiménez, Trujillo-Torres, 2014) que
a pesar de que tiene una vision positiva de su incorporacion al aula, que reconoce sus
efectos positivos (motivacion del alumnado, recurso innovador, mejora del proceso
de ensefianza-aprendizaje) y que existe apoyo institucional para ello, aunque no el
suficiente, su utilizacion ha supuesto pocos cambios metodoldgicos (Boza, Toscano y
Meéndez, 2009).

No obstante, las cosas parecen estar cambiando ya que, como se sefiala en otros
trabajos (Santiago, Etxeberria, & Lukas, 2014), la mitad del profesorado sefiala que las
TIC estan provocando innovaciones en su practica docente, como son el desarrollo de
nuevos métodos y estrategias de ensefianza (metodologia por proyectos, aprendizaje
cooperativo, proyectos inter-centros, etc.), el cambio en las formas de organizar a su
alumnado, asi como los tiempos de la clase. Sin embargo, a pesar del uso abundante de
tecnologia digital en las aulas, los medios didacticos tradicionales, como son los libros
de texto, siguen siendo los recursos mas utilizados diariamente (Area, & Sanabria, 2014).
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Las evidencias encontradas no aportan “recetas” sino factores interconectados
especialmente significativos que explican su eficacia, destacando la importancia de la
adaptacion al contexto particular de cada centro (Caldwell, & Harris, 2008). Las escuelas
que consiguen buenos resultados de aprendizaje adoptan una perspectiva centrada
en aspectos pedagogicos y en la construcciéon de una organizaciéon cohesionada que
comparta una cultura escolar, basada en la revisiéon continua de las metodologias y
de los resultados obtenidos y que colabora en la mejora de los procesos de ensehanza-
aprendizaje (Elmore, 2010; Hargreaves, & Fullan, 2014).

La mayoria de los factores clave de la mejora y eficacia escolar se han identificado
en estudios realizados en el ambito internacional por lo que resulta necesario com-
probar su influencia en las aulas y centros escolares en nuestro contexto mas cercano.

Método

Se presenta un estudio descriptivo que combina metodologia cuantitativa y cua-
litativa.

Objetivos

La finalidad de este trabajo es conocer las buenas practicas de centros de alto nivel de
eficacia de la Comunidad Auténoma del Pais Vasco (CAPV) con respecto a la metodolo-
gla de ensefnanza utilizada y que, segiin los informantes, constituye un factor relevante
que explica los resultados obtenidos por el alumnado. Los objetivos son los siguientes:

1) Analizar qué tipo de metodologia de ensefianza y recursos se consideran factores
clave de la eficacia escolar en estos centros.

2) Comprobar si hay diferencias en la metodologia de ensefianza y recursos emplea-
dos en funcion de las caracteristicas de estos centros.

Participantes

En la fase cuantitativa se analizaron los datos de las Evaluaciones Diagndsticas (ED)
realizadas por todo el alumnado de 4° de EP y 22 de ESO de 409 centros de EP y 324
de ESO realizadas en los afios 2009 y 2010 en la Comunidad Auténoma del Pais Vasco
(CAPV); el nimero total de estudiantes fue 33.422 en el afio 2009 y 36.413 en 2010.

En la segunda fase se realizaron 90 entrevistas a 81 informantes (algunos/as infor-
maron de mas de un centro), profesorado de tres colectivos-clave, en concreto, 25 del
Servicio de Inspeccidon del Gobierno Vasco, 26 asesores/as de los Centros de Apoyo a
la Formacién e Innovacién Educativa) y 30 equipos directivos de los centros de alto
nivel de eficacia de la CAPV.

Instrumento

Se emplearon como variables criterio los resultados obtenidos por el alumnado
en las Evaluaciones de Diagnéstico de los afios 2009 y 2010. En concreto, las compe-
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tencias evaluadas fueron las tres instrumentales basicas: Comunicacién lingiiistica
en Euskara, Comunicaciéon lingtiistica en Castellano y Competencia Matematica.
También se utilizé un cuestionario para recoger informacion contextual con respecto
a las familias (lengua de uso cotidiano en el hogar, indicadores del Indice Socioeco-
nomico y Cultural (ISEC) entre otros) y a los centros (a) red escolar a que pertenece
el centro, b) tasa de alumnado vascoparlante del centro, c) tasa de inmigrantes del
centro, d) indice socioecondmico y cultural (ISEC) medio del alumnado del centro,
d) tasa de alumnado repetidor del centro, e) modelo lingiiistico, f) tamafo del centro
y g) etapa).

En la fase cualitativa, con el objeto de caracterizar las buenas practicas de los centros
en diversas dreas, se desarrollaron diversos guiones para las entrevistas con los tres
tipos de informantes.

Procedimiento de recogida y analisis de datos
Fase cuantitativa

Con respecto al andlisis de los datos para la seleccion de los centros de alto nivel de
eficacia se utilizaron procedimientos estadisticos de regresiéon multinivel, en concreto,
los modelos jerarquicos lineales (HLM) (Joaristi, Lizasoain, & Azpillaga, 2014; Murillo,
2005). En este caso fue necesario respetar la estructura de la variabilidad en cada uno
de los niveles de agregacion definidos: las puntaciones en cada materia estaban ani-
dadas en el alumnado (nivel 1: alumnado), que estaba agrupado en distintos centros
educativos (nivel 2: centros educativos). No se realizé un analisis longitudinal porque
no se disponia de un identificador del alumnado que se mantuviera a lo largo de las
etapas y de sus ciclos.

Para el ajuste y validacion de los modelos multinivel se decidi6 incorporar a los
mismos tinicamente aquellas variables estrictamente contextuales en las que el centro
no puede intervenir. Se trata, por ejemplo, de variables como el Indice socioeconé-
mico y cultural de la familia (ISEC), la condicién o no de inmigrante del alumnado,
el modelo lingiiistico, la lengua familiar, la red, la tasa de idoneidad, el rendimiento
previo, etc.

En concreto, las covariables X_del nivel 1 se refieren al alumnado y son: a)
modelo lingtiistico en que estudia,qb) sexo, c) idioma que mas se utiliza en la familia
del alumno o alumna, d) si es inmigrante o no, e) indice socioeconémico y cultural
familiar (ISEC) e) si ha repetido curso o no, f) rendimiento en Euskara, Castellano,
Matematicas y Ciencias obtenidos en el curso anterior, g) expectativas respecto
del nivel de estudios que espera alcanzar, h) si tiene o no deberes para realizar en
casa, i) numero de horas que dedica a realizar los deberes, j) ayuda que recibe para
realizar los deberes, k) numero de actividades extraescolares que realiza a lo largo
de la semana y 1) puntuaciones factoriales en cuatro factores relacionados con el
clima escolar.

La ecuacion lineal del modelo multinivel que corresponde a este nivel, que recoge
la variacién de la puntuacion en cada variable criterio dentro de cada centro, es:
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Q
Y =Byt Z:l By Xy + 1 conr, ~ N(O, 0°) en la que:
e

Y, puntuacion obtenida en cada una de las cuatro competencias evaluadas por el
estudiante i de la escuela j.

[30].: es el rendimiento medio de cada centro,

B, refleja la influencia lineal de la covariable X del alumnado,

X, es la puntuacion del estudiante i de la escuela j en la covariable X,

I “es el residuo para el estudiante i de la escuela j, es decir, cuanto se separa cada
estudiante de lo esperado en su escuela.

Como covariables del nivel 2 (centros educativos) se obtuvieron las tasas y, en su
caso, los promedios correspondientes al alumnado de cada centro, diferenciando por
etapas y anos. Se consideraron las siguientes covariables W_: a) red escolar a que per-
tenece el centro, b) tasa de alumnado vascoparlante del centro, c) tasa de inmigrantes
del centro, d) indice socioecondmico y cultural (ISEC) medio del alumnado del centro,
d) tasa de alumnado repetidor del centro, e) promedio de los rendimientos obtenidos el
curso anterior por el alumnado del centro, e) tasa de alumnado del centro con deberes
para realizar en casa, f) promedio de horas que dedica el alumnado del centro a realizar
los deberes, g) promedio de la ayuda para realizar los deberes que recibe el alumnado
del centro, h) promedio del niimero de actividades extraescolares que realiza a lo largo
de la semana el alumnado del centro.

Se parti6 de que la influencia de las covariables del nivel 1 es analoga en todos los
centros; por lo tanto, el modelo estructural que corresponde a cada competencia y que
refleja la variacién entre los centros es:

By =Yoo Z Yo, W,; + 1, con la parte probabilistica definida por u; ~ N(0, 7,), en que:

[3 es el rend1m1ento medio de cada centro (j),
o Tepresenta el efecto comun a todos los centros,
yo es el efecto lineal de la covariable W_en el rendimiento medio de los centros,
W es el valor que toma la escuela j en la covariable de escuela W,
representa la variacién residual entre escuelas una vez controlados todos los
factores individuales y de centro incluidos en el modelo.

Debido a que u,; es el residuo del centro j una vez controlados los efectos del estu-
diante y del centro, fue considerado como el valor en que cada centro se separaba de
lo esperado y en el que se basoé la seleccion de los centros para los posteriores analisis
relacionados con las buenas practicas.

En resumen, se plantearon modelos lineales de dos niveles, obteniéndose tantas
ecuaciones como competencias evaluadas y afios. Una vez elaborados y validados los
diferentes modelos, se calcularon las puntuaciones esperadas para cada estudiante
y centro en funciéon de los mismos. La diferencia entre la puntuacion obtenida y la
esperada en cada centro escolar proporciona el residuo que se puede considerar como
un indicador de “valor afiadido” del centro. Estas puntuaciones ajustadas —diferenciales
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o residuales— permitieron reordenar para cada competencia y curso la relacion de cen-
tros escolares, de forma que el primer lugar estuvo ocupado no por aquel centro que
habia obtenido la puntuacion directa media mas alta, sino por el que tenia un residuo
mayor una vez detraido el efecto de las variables contextuales, es decir, mayor valor
anadido. Finalmente el procedimiento de seleccion consistio en retener aquellos centros
que en los dos afos obtenian un alto residuo medio (superior al centil 80) en las tres
competencias basicas o en dos de ellas y en la media de las cuatro.

Es conveniente resefiar que todo este proceso se llevo a cabo sin conocer la identidad
de los centros, pues en los archivos de datos sélo constaba un niimero identificador
especifico asignado por el Instituto Vasco de Evaluacién e Investigacion Educativa
(ISEI-IVEI) para este proyecto.

Fase cualitativa

En la segunda fase, con objeto de identificar las buenas practicas de estos centros, se
realizaron las entrevistas a los informantes internos y externos al centro. Se elabor6 un
protocolo comun para la realizacidn y grabacion de las entrevistas que duraron apro-
ximadamente una hora y media. Se realiz6 la transcripcion selectiva de las secuencias
significativas y se asigno la informacién a sus categorias y subcategorias correspon-
dientes. Se procedi¢ a la triangulacion por contraste de los diferentes analistas y se
obtuvieron un total de 11 categorias de analisis de buenas practicas. En este trabajo
se presentan los resultados de una de estas categorias de analisis, la de metodologia
de ensefanza en la que se recoge la informacién sobre la practica docente en el aula,
las estrategias y procedimientos utilizados en cada darea curricular para favorecer el
proceso de ensefanza-aprendizaje, el uso de las TIC y de otros recursos, aspectos que
los informantes destacaron como puntos fuertes o claves de su eficacia.

Debido a que la presencia de cada categoria o subcategoria en un centro no siempre
tenia el mismo peso, se decididé darle un valor numérico: 0 si el centro no destacaba,
1 si destacaba algo y 2 si lo hacia excepcionalmente.

Resultados
Resultados del analisis estadistico: Centros seleccionados

En aplicacién de este procedimiento, finalmente fueron 32 los centros seleccionados
aunque en realidad se trataba de 30 ya que dos de ellos impartian tanto en EP como
en ESO, pero desde el punto de vista del analisis estadistico fueron considerados como
unidades distintas. Con respecto a la caracterizacion de los centros seleccionados, los
resultados obtenidos apuntan a una conclusion clara: los 32 centros seleccionados son
de muy diferentes caracteristicas, reflejando la diversidad existente en el sistema edu-
cativo vasco. Se distribuyen por mitades entre la red ptblica (16) y la concertada (16), y
también por etapas (Primaria (16) y Secundaria (16)). También hay centros de distintos
niveles socioeconémicos y culturales medios, nivel alto o muy alto (8), medio (17) y
bajo o muy bajo (7). También difieren en la proporcion de estudiantes inmigrantes a
la que atienden, desde aquellos que carecen de este tipo de alumnado a centros con
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tasas superiores al 70%. Con respecto a su ubicacion, la mayoria son centros de nticleos
urbanos grandes o medianos aunque también los hay en zonas eminentemente rurales.

Resultados del analisis de las entrevistas

La mayoria de las personas informantes (81,11%) considera que las metodologias
didacticas y los recursos utilizados en el aula constituyen una dimension relevante que,
junto con otras dimensiones, explicarian que el alumnado de estos centros educativos
obtengan unos resultados mejores de los esperados estadisticamente. Del analisis de la
informacion recogida sobre esta dimension, se han obtenido tres categorias generales
de analisis que se describen a continuacion:

1. Innovaciones en dreas especificas: La mayoria de las personas informantes relacionan
los resultados obtenidos por el alumnado con la incorporacién en el aula de meto-
dologias innovadoras en los procesos de ensehanza-aprendizaje en areas concretas,
en muchos casos de forma simultanea y cuya eficacia han ido comprobando desde
hace afios a través de rigurosos procesos de evaluacion. En particular mencionan las
innovaciones introducidas en las areas en las que estan consiguiendo mejoras en los
resultados del alumnado.

1.1. Metodologia innovadora en Lenguas: En 20 centros han realizado diversas inno-
vaciones en las lenguas (Castellano, Inglés y Euskara) durante los tiltimos afos. Los
objetivos prioritarios en las areas de las Lenguas son el desarrollo de la competencia
lingiiistica, el plurilingiiismo, los habitos de lectura, la estimulacion de la practica del
lenguaje oral, el refuerzo de la comprension y expresion oral y escrita en euskara y
castellano asi como la velocidad lectora. Para conseguirlos destacan diversidad de
métodos por proyectos y competencias, tales como nuevos sistemas de lectura en el
aula y fuera de ella, planes y programacion de tiempos de lectura, lectura dialdgica,
lectura por parejas, tertulias literarias con las familias (padres, madres, tios, personal
no docente), grupos interactivos, lectura en el hogar, grabaciones de textos orales,
maratones de poesia, representaciones de teatro, bibliotecas de aula e intercambio de
libros, cuentacuentos o visitas de autores al aula. Y también suelen utilizar variados
medios como la radio, la revista, el teatro, el cine, los talleres o los blogs sin libro.

Los proyectos lingtiisticos de algunos de estos centros se basan en el Tratamiento
Integrado de Lenguas, centrado en desarrollar habilidades lingiiisticas, no solo en la
gramatica y en el Marco Educativo Trilingiie (MET). Por ejemplo, en un centro el alum-
nado en todos los niveles tenia que hacer una exposicién oral ante el grupo en las 3
lenguas usando las nuevas tecnologias y relacionando diversas asignaturas (29986_DIR).

En algunos centros estan especialmente centrados en la sensibilizacion y el refuerzo
del Inglés del Euskara, particularmente del alumnado del modelo lingtiistico A (todas
las asignaturas se imparten en castellano, excepto el euskara que es una asignatura
mas) y B (unas asignaturas o areas se ensenan en euskara y otras en castellano). Para
el aprendizaje de los idiomas utilizan la metodologia basada en proyectos, no en el
aprendizaje memoristico: “En lenguas se trabaja sobre una idea comun: el aprendizaje de
las lenguas desarrolla competencias comunicativas (comprension y expresion oral y escrita). Se
trabaja en equipo. El alumno debe tener aprendizajes activos y para ello la metodologia se basa
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en el desarrollo de tareas y trabajos. No hay libro de texto y se utilizan continuamente las TIC
(recursos de la web 2.0). Los alumnos escriben, leen hablan, exponen y escuchan” (35068_DIR).

Tabla 1

Caracteristicas de los centros que destacan en metodologia innovadora en Lenguas

tasainmil0 | tasaeusk10 | tasarepel0 | modelo10 | tamafio10 | ISEC1I0DEC | Red | Etapa | 3.1
35926 0 0,06 0,02 1,75 102 10 1 1 2
37532 0 0,30 0,05 3 56 9 1 21 2
27082 0,07 0,80 0,10 3 30 5 0 1 2
30976 0 0,10 0,10 2 20 1 1 1| 2
35068 0 0,04 0,15 2 26 3 1| 1y2| 2
37950 0,10 0,03 0,20 3 60 2 0 1| 2
28886 0,16 0,68 0,21 3 19 3 0 1 2
32846 0,01 0,17 0,21 3 131 7 0 2 2
37202 0,28 0,05 0,24 1,66 74 2 0 1 2
28798 0,65 0,06 0,29 1 17 1 0 1| 2
29986 0,08 0,07 0,33 2,5 88 3 0 2| 2
32252 0 0,81 0,01 3 79 8 1 1 1
33924 0,02 0,68 0,02 3 59 5 0 1 1
37884 0,03 0,10 0,03 1 29 9 1 21 1
37004 0,13 0,04 0,04 2 24 2 1 1 1
26510 0 0,18 0,06 3 17 3 0 1 1
37092 0,03 0,13 0,09 3 68 7 0 1 1
35662 0 0 0,15 1,52 60 7 1 21 1
30602 0,03 0 0,19 1 31 2 1| 1y2| 1
39204 0,33 0,01 0,55 1,38 73 2 0 21 1

Mencionan, por ejemplo, un proyecto pionero de Artes Escénicas para fomentar
que el alumnado utilice el euskara como lengua vehicular fuera del aula y parece que
con el teatro lo consiguen.

Como se presenta en la tabla 1, en esta categoria hay mas centros de Primaria y
publicos que concertados, la mayoria son centros con una tasa alta de alumnado repe-
tidor y, en general, poco alumnado inmigrante. Los niveles de ISEC estan repartidos,
aunque con ligera mayoria de centros de ISEC bajo o medio-bajo (13 de 20).

1.2. Metodologia innovadora en Matemiticas: Los informantes de 12 centros relacionan
las mejoras que perciben en esta drea con la incorporacion de métodos especificos tales
como Pereda, Ostadar o Txanela (de la Federacion de Ikastolas). También destacan la
importancia de la formacion, el asesoramiento, la reflexién, el intercambio y la coordi-
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nacién del profesorado de Matematicas para acordar criterios comunes, actualizar las
programaciones y después llevar a cabo las innovaciones y evaluarlas. Y consideran
que hay que sentar las bases en el primer ciclo.

La nueva metodologia en Matematicas es activa, de caracter practico, ligada a acti-
vidades ltdicas y manipulativas y centrada en los procesos. Como sefiala un Director:
“Hay un cambio en el planteamiento del rol de profesor: el nifio o la nifia son activos; nos
interesa mds el proceso que el resultado” (35068_DIR).

Se caracteriza por estar contextualizada en el ambito real, basada en el razonamiento
y la resolucion de problemas e incorporar métodos para realizar operaciones y facilitar
el calculo. En palabras de un Director: “Los problemas intentamos que sean lo mds contex-
tualizados posibles. No se resuelve X+2, si no un problema con un planteamiento. Una serie
de procesos para que vayan razonando y saquen del enunciado”( 35662_DIR).

Las experiencias son variadas. En un centro en el que el alumnado ya esta obte-
niendo resultados excelentes, subrayan el trabajo en equipo realizado durante varios
cursos, utilizan la metodologia del aprendizaje cooperativo, las TIC, las competencias,
la manipulacién y un proyecto basado en el ajedrez. En otro mencionan que han incor-
porado las TIC y realizan pruebas de cuentas para alcanzar el “carnet de calculista” y
participan en las Jornadas de Matematicas que organiza todos los afios el Berritzegune.

Como se recoge en la tabla 2, los centros que son innovadores en Matematicas
pueden ser de ISEC bajo o alto, aunque hay una ligera mayoria con ISEC bajo o medio-
bajo (7 de 12). Hay mas centros concertados que publicos y, en general, apenas tienen
poblacién inmigrante y un porcentaje bajo de alumnado vascohablante; la mayoria
son de Primaria.

Tabla 2

Caracteristicas de los centros que destacan en metodologia innovadora en Matemdticas

Centro | tasainmil0 | tasaeusk10 | tasarepel0 | modelo10 | tamafiol0 | ISECI0DEC | Red | Etapa | 3.2
35068 0 0,04 0,15 2 26 3 1| 1y2| 2
37004 0,13 0,04 0,04 2 24 2 1 1 2
35926 0 0,06 0,02 1,75 102 10 1 1] 2
37092 0,03 0,13 0,09 3 68 7 0 1 2
27082 0,07 0,8 0,10 3 30 5 0 1 2
25718 0 0,69 0,14 3 42 9 1 2] 2
37950 0,10 0,03 0,20 3 60 2 0 1 1
28798 0,65 0,06 0,29 1 17 1 0 1 1
30976 0 0,1 0,10 2 20 1 1 1 1
26576 0 0,13 0,06 2,27 97 9 1 1 1
33462 0,10 0 0,38 1 48 2 1 2| 1
35662 0 0 0,15 1,52 60 7 1 2] 1
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1.3. Metodologias en Transversales: En 6 centros estan llevando a cabo proyectos
para educar en valores al alumnado (esfuerzo, respeto, trabajo en equipo, solidaridad,
autoexigencia y responsabilidad, etc.) y estan comprobando su eficacia en diversas
areas (competencia social y ciudadana, disminucién de conductas disruptivas en los
centros, etc.).

No obstante, los objetivos y las metodologias varian de unos centros a otros. En
un centro se utiliza el método Pentacidad para trabajar las competencias generales
(aprender a ser persona, aprender a comunicarse, aprender a sentir y controlar las
emociones, aprender a aprender y aprender a convivir). Otros se han centrado mas
en fomentar la inteligencia emocional del alumnado de Primaria (autoconocimiento,
autocontrol etc.) o en desarrollar la competencia social y ciudadana utilizando
metodologias participativas como el proyecto de aprendizaje-servicio (ej: campana
donaciones de sangre).

Otros centros planifican la educacién en valores como una competencia transver-
sal. Por ejemplo, para fomentar el valor de la autoexigencia y la responsabilidad del
alumnado desarrollan el plan de convivencia en las tutorias. En otro centro al prin-
cipio de curso se proponen valores para trabajar a lo largo de todo el afio, teniendo
en cuenta las encuestas realizadas a las familias y se coordinan para trabajarlos en el
aula. Mediante las tutorias cada clase propone las actividades a realizar en el centro y
en casa para practicar ese valor, se hace por etapas y se elige un valor por trimestre,
cambiando todos los afios. Realizan una evaluacion semanal en la que colabora el
alumnado y las familias.

Como se detalla en la tabla 3, cabe destacar que la mayoria de estos centros perte-
necen a la red concertada y tienen una tasa muy baja de inmigrantes.

Tabla 3

Caracteristicas de los centros que destacan en metodologias innovadoras en transversales

Centro | tasainmil0 | tasaeuskl0 | tasarepel0 | modelo10 | tamafio10 | ISEC10DEC | Red | Etapa | 3.13
30602 0,03 0 0,19 1 31 2 1 2 2
33462 0,1 0 0,38 1 48 2 1 2 2
35068 0 0,04 0,15 2 26 3 1 1 2
35926 0 0,06 0,02 1,75 102 10 1 1 2
36124 0 0,74 0,03 2,66 58 9 1 1 2
35662 0 0 0,15 1,52 60 7 1 2 1

2. Metodologias propias: La mayoria de los centros sefialan que uno de los factores
clave de los resultados obtenidos son las metodologias especificas que el profesorado
ha ido perfeccionando y adecuando a las necesidades del alumnado y de su centro, y
que va constatando “que les funciona”.

2.1. Metodologia tradicional, libro de texto: Las personas informantes consideran
que en 13 centros emplean métodos clasicos, que no son innovadores y que se basan
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en el uso casi exclusivo del libro de texto. Suelen utilizar la practica metodologica
tradicional basada en la instruccion, refuerzo de contenidos memoristicos, elevada
exigencia académica, organizacion clasica del aula y en algunos reconocen que tie-
nen buenos recursos didacticos relacionados con las nuevas tecnologias pero no a
nivel metodoldgico ya que principalmente se dedican a reforzar las instrumentales
de modo tradicional.

No obstante, es importante destacar que la gran mayoria de estas referencias pro-
ceden de informantes de la Inspeccion y los Berritzegunes y sélo en cuatro de ellos
son las propias Direcciones las que reconocen utilizar metodologia tradicional porque
en el resto de los centros mencionan también otras innovaciones, como el trabajo por
competencias, el trabajo en grupos cooperativos y la metodologia de la Federacion de
Ikastolas.

Como se recoge en la tabla 4 la metodologia tradicional la utilizan mas en centros
concertados religiosos de ESO. Siete de los 13 centros son de 60 alumnos/as o mas. No
influye el modelo lingiiistico pero si parece que se trata de centros con mas alumnado
repetidor e inmigrante (5 de 13 centros tienen 10% o mas de alumnado inmigrante) y
pocos alumnado euskaldun.

Tabla 4

Caracteristicas de los centros que destacan la metodologia tradicional

Centro | tasainmil0 | tasaeusk10 | tasarepel0 | modelo10 | tamafiol0 | ISEC10DEC | Red | Etapa| 3.3
33924 0,02 0,68 0,02 3 59 5 0 1 1
37884 0,03 0,10 0,03 1 29 9 1 2 1
37004 0,13 0,04 0,04 2 24 2 1 1 1
37532 0 0,30 0,05 3 56 9 1 2 1
26576 0 0,13 0,06 2,27 97 9 1 1 1
35662 0 0 0,15 1,52 60 7 1 2 1
26180 0 0 0,20 2 45 7 1 2 1
37950 0,10 0,03 0,20 3 60 2 0 1 1
32846 0,01 0,17 0,21 B) 131 7 0 2 1
37202 0,28 0,05 0,24 1,66 74 2 0 1 1
29986 0,08 0,07 0,33 2,5 88 3 0 2 1
33462 0,10 0 0,38 1 48 2 1 2 1
28952 0,42 0 0,66 1,26 62 2 0 2 1

2.2. Trabajo en grupos: Los informantes de 12 centros relacionan los resultados obteni-
dos con buenas practicas de trabajo en grupo, y lo hacen de forma explicita, tales como
el trabajo por parejas, ayuda entre iguales, trabajo cooperativo, grupos interactivos,
grupos heterogéneos, grupos flexibles o comunidades de aprendizaje. De estos doce,
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en cuatro de ellos lo hacen de forma excepcional, dos de ellos son centros pioneros en
el aprendizaje cooperativo y en la inclusividad. El alumnado se organiza en el aula
en grupos de aprendizaje cooperativo en todos los niveles en Matematicas, Lengua y
Euskera. En un centro, por ejemplo, un dia a la semana se trabaja el mismo tema en 3
niveles con 2 profesores en el aula (el titular y otro de apoyo). Asi, se trabaja con cada
alumno o alumna segtn sus capacidades. Realizan dos tipos de examenes, uno para
los mejores y otro para el resto. En otro centro destacan que trabajan por competencias,
utilizan ejercicios practicos conectados a la realidad y mezclan al alumnado para que
se ayuden y aprendan mutuamente.

Un centro que aboga por la escuela inclusiva ha llevado a cabo experiencias con
grupos cooperativos en toda la ikastola. Todo el profesorado esta implicado en estruc-
turas cooperativas y se intentan cosas nuevas, por ejemplo, trabajar por parejas. Su
Directora afirma que “una de las cosas en que nos ha ayudado el aprendizaje cooperativo es a
manejar la diversidad”(30602_DIR). Forman grupos interactivos en Lengua y Matemati-
cas con personal del centro, con participacion de las familias y antiguo alumnado. Las
profesoras de apoyo participan en el aula. Tienen grupos flexibles para lectura, con
grupos homogéneos variando el nivel de autonomia de los grupos.

Como se presenta en la tabla 5, los cuatro centros pioneros en el aprendizaje coo-
perativo son concertados. En estos centros la presencia de inmigrantes es nula y la de
alumnado de familias vascohablantes es mas bien baja, mas de modelo B que de D.

Tabla 5

Caracteristicas de los centros que destacan en trabajo en grupos

centro | tasainmil0 | tasaeusk10 | tasarepel0 | modelo1l0 | tamafiol0 | ISEC10| Red | Etapa | 3.10

30602 ,03 ,00 ,19 1,00 31 2 1 2 2
35068 ,00 ,04 ,15 2,00 26 3 1 1 2
35926 ,00 ,06 ,02 1,75 102 10 1 1 2
37532 ,00 ,30 ,05 3,00 56 9 1 2 2
28798 ,65 ,06 ,29 1,00 17 1 0 1 1
31746 ,20 ,55 ,63 2,00 65 1 0 2 1
32252 ,00 ,81 ,01 3,00 79 8 1 1 1
33462 ,10 ,00 ,38 1,00 48 2 1 2 1
36124 ,00 74 ,03 2,66 58 9 1 1 1
37004 A8 ,04 ,04 2,00 24 2 1 1 1
37202 ,28 ,05 ,24 1,66 74 2 0 1 1
37950 ,10 ,03 ,20 3,00 60 2 0 1 1

2.3. Otras metodologias innovadoras: En 8 centros destacan la metodologia basada en
competencias en alguna materia o en todas. Es una metodologia dindmica, activa, conec-
tadada con la realidad, basada en la planificacién y la evaluacién de las competencias.
Todos estos centros son de primaria y, menos 2, todos concertados.
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En seis 6 centros menciona la metodologia y los materiales de la Federacidn de Ikastolas
(Txanela en primaria y Ostadar en secundaria), creen que estan obteniendo buenos
resultados y reciben formacion de la red de ikastolas (competencias, trilingiiismo,
lectura dialdgica, informatica, etc..).

En 5 centros utilizan la metodologia basada en proyectos, trabajan por txokos, una
metodologia global y cierta flexibilidad en la organizacion de las materias y la gestién
del tiempo. Se mezcla el alumnado de diferentes cursos, no hay un tutor/a por aula
sino que todo el profesorado es el responsable de todo el alumnado, lo que exige alto
nivel de coordinacién. Se trabaja por proyectos de interés y resulta muy motivador
para el alumnado. Hacen evaluaciéon de minimos con examenes y en alguno estan
tratando de aplicar la autoevaluacién y co-evaluacion. Estos 5 centros son de primaria
con pocos inmigrantes, pocos repetidores y entorno sociolingiiistico mayoritariamente
vascohablante.

En 2 centros destacan el sisterna Amara Berri que basa el aprendizaje en la simulaciéon
de la vida cotidiana y la utilizacion del juego. Las caracteristicas metodoldgicas son
las siguientes: 1) la programacion se lleva a cabo por “grandes actividades vitales” (en
lugar de materias) con un enfoque multidisciplinar, 2) la fuente esencial de la infor-
macién es la mediateca, 2) programas de ciclos con mezcla de edades que favorece la
interaccién social, 3) la critica constructiva como factor de avance, 4) actividades con
un “para qué” explicito, 5) siempre estd presente el método de trabajo, 6) la diferencia
se considera una cualidad y 7) varios profesores/as para cada grupo de alumnado.

2.4. Profesorado clave: Cuando se les pregunta por los factores clave asociados al éxito
en ésta area, en 10 centros destacan a determinado profesorado como responsable de
los resultados obtenidos en el proceso en general o en una materia en particular. Lo
atribuyen a caracteristicas como la competencia, amplia experiencia y trayectoria en el
centro, actitud abierta al cambio, alta competencia profesional del claustro, profesorado
implicado en la formacion, estabilidad laboral, buena actitud hacia la coordinacién entre
el profesorado, la formacion, la dedicacion y la experiencia en algtn 4rea.

3. TICs y materiales de ensefianza: La mayoria de los centros también destaca el uso
de las TIC y la elaboracion de materiales propios.

Tabla 6

Caracteristicas de los centros que destacan en TICs

centro | tasainmil0 | tasaeusk10 | tasa-rep10 | modelo10 | tamafio10 | ISEC10| Red Etapa | 3.6
27082 ,07 ,80 ,10 3,00 30 5 0 1 2
29612 17 ,03 ,34 2,45 29 3 0 2 2
29986 ,08 ,07 ,33 2,50 88 3 0 2 2
35068 ,00 ,04 ,15 2,00 26 3 1 1 2
35926 ,00 ,06 ,02 1,75 102 10 1 1 2
37950 ,10 ,03 ,20 3,00 60 2 0 1 2
26180 ,00 ,00 ,20 2,00 45 7 1 2 1
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26510 ,00 ,18 ,06 3,00 17 3 0 1 1
26576 ,00 ,13 ,06 2,27 97 9 1 1 1
28798 ,65 ,06 ,29 1,00 17 1 0 1 1
32846 ,01 17 21 3,00 131 7 0 2 1
33462 ,10 ,00 ,38 1,00 48 2 1 2 1
36124 ,00 ,74 ,03 2,66 58 9 1 1 1
37202 ,28 ,05 ,24 1,66 74 2 0 1 1
/52 ,00 ,30 ,05 3,00 56 9 1 2 1
37884 ,03 ,10 ,03 1,00 29 9 1 2 1
39204 ,33 ,01 P55 1,38 73 2 0 2 1

3.1. Uso de TICs: En 17 centros reconocen explicitamente el uso destacado de las
nuevas tecnologias en el centro (blogs, pizarras digitales, eskola2.0, paginas web, escue-
las virtuales, ordenadores en las aulas, proyector y conexion a Internet). La mayoria
reconocen que cuentan con buen equipamiento y que la formacion del profesorado en
TICs es buena. De ellos 6 destacan de forma sobresaliente, las TICs constituye una de
las areas estratégicas prioritarias de estos centros y la excelente formacion del profeso-
rado en éste area esta permitiendo integrarlas como un recurso didactico normalizado
y como un instrumento de comunicaciéon interno y externo.

En otros centros, sin embargo, a pesar de tener la infraestructura informatica nece-
saria su utilizacion depende de la pericia del profesorado (“el uso de las TICs va por
quintas”) y del tipo de asignatura; ademas perciben necesidad de formacion en este area.

3.2. Materiales propios: En 14 centros destacan la elaboracién de materiales educativos
propios y, en particular, en tres centros de manera excepcional, dos de ellos materiales
de Lengua y uno de Matematicas.

Como se puede observar en la tabla 6 tampoco se han encontrado diferencias resena-
bles entre estos centros en funcioén de las caracteristicas consideradas en la investigacion.

Conclusiones

La primera conclusién de este trabajo es que se confirma, como se ha encontrado en
trabajos previos y realizados en otros contextos (Elmore, 2010; Hargreaves, & Fullan,
2014; Hattie, 2009; Muijs & Reynolds, 2011; Muijs et. al, 2014; Murillo, 2004, 2005, 2007;
Murillo et al., 2011), que la metodologia de ensefianza y recursos utilizados en el aula
constituyen un factor clave de la eficacia de los centros escolares en la CAPV.

En segundo lugar, no se han encontrado diferencias en el tipo de metodologia de
ensefnanza empleada en funcién de las caracteristicas de estos centros (red escolar, tasa
de alumnado vascoparlante del centro, tasa de inmigrantes, indice socioeconémico y
cultural (ISEC) medio del alumnado, tasa de alumnado repetidor, modelo lingiiistico,
tamarfio del centro y etapa).

Si bien la innovacion metodoldgica en diversas areas se considera un factor clave de
la eficacia escolar, no se ha encontrado que destaque una metodologia en particular.
Los centros de alto nivel de eficacia en la CAPV utilizan metodologias y recursos de
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una gran diversidad. Aproximadamente dos tercios de los centros analizados destacan
por llevar a cabo alguna metodologia especifica innovadora y por elaborar materiales
propios, frente al otro tercio restante en el que se percibe una metodologia tradicional
y el recurso mas usado es el libro de texto. Y la mitad de ellos dan mucha importancia
al uso de las nuevas tecnologias y reconocen utilizarlas muy frecuentemente como
recurso didactico y como instrumento de comunicacién interna y externa.

En la mayoria de los centros destacan innovaciones metodoldgicas en diversas
areas, en primer lugar en las Lenguas, seguidas de las de Matematicas y Transver-
sales. Y estas innovaciones metodologicas se plantean como herramientas para la
mejora. Comienzan identificando las dificultades encontradas en los procesos de
ensefianza-aprendizaje y proponen mejoras muchas veces combinando la puesta
en marcha de innovaciones en diversas areas. Estos centros estan inmersos en un
proceso continuo de evaluacidn, interna y externa, de la cual se deriva la necesidad
de introducir cambios o innovaciones en diversas areas. Asimismo, no solo destacan
el tipo de innovaciones metodoldgicas que incorporan sino la importancia del factor
humano, del profesorado o personal del centro, destacando su implicacién, trayectoria,
dedicacién, formacién o experiencia. Como afirman Hargreaves y Shirley (2012) el
éxito estd en involucrar al profesorado en los cambios que se pretenden y fortalecer
el aprendizaje permanente y la mejora profesional, basados en la experiencia y en
la investigacion.

En tercer lugar, en la mayoria de los centros de alto nivel de eficacia mencionan
metodologias propias que llevan tiempo perfeccionando y adecuando a las necesidades
del alumnado y del centro. Entre ellas destacan las basadas en el trabajo en grupos,
el aprendizaje cooperativo, la metodologia basada en competencias, por proyectos,
la de la Federacion de Ikastolas y la del sistema Amara-Berri. Como sefiala Elmore
(2010) las escuelas que responden mas eficazmente a las iniciativas de mejora escolar
son aquellas que tienen un alto nivel de autonomia escolar, una cultura pedagdgica
compartida que ha superado el individualismo docente, que se concreta en un proyecto
pedagdgico propio, que desarrollan una “teoria de la accién” que es capaz de integrar
lo pretendido y lo realizado, las visiones amplias, las estrategias mas especificas y las
actividades clave orientadas a mejorar el aprendizaje del alumnado y someten regu-
larmente su teoria a la refutacion empirica y al consecuente reajuste para la mejora de
los aprendizajes escolares del alumnado.

Estos resultados confirman que si bien la metodologia de ensefianza es un factor
clave de la mejora y eficacia escolar esta intimamente relacionado con las buenas
practicas en otras areas del funcionamiento de estos centros, como se ha apuntado en
otros trabajos, tales como la formacién del profesorado (Lizasoain, Bereziartua y Bartau,
2016), la atencién a la diversidad (Intxausti, Etxeberria y Bartau, 2016), el liderazgo
educativo (Intxausti, Joaristi y Lizasoain, 2016) o la implicaciéon de las familias (Azpi-
llaga, Intxausti y Joaristi, 2014). Como sintetizan Hargreaves y Shirley (2012) la mejora
educativa se asienta en cuatro factores: 1) liderazgo sostenible y compartido, 2) redes
que permiten al profesorado aprender unos de otros, 3) evaluacién y responsabilidad
de los resultados, 4) tratamiento de la diversidad y, ademas, la responsabilidad se
comparte con las familias y otros agentes sociales y con el propio alumnado que son
una parte activa del cambio.
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Si bien los resultados de este trabajo apuntan buenas practicas y tipos de metodologia
de ensefianza utilizadas en los centros eficaces de la CAPYV, la investigacion sobre la
mejora y eficacia escolar debe atender al cémo de la mejora de la escuela, no sdlo al qué
(Spillane, 2014). Por ello, convendria continuar su analisis en profundidad a través de
estudios de caso para llegar a comprender cémo los centros educativos, el profesorado,
el alumnado y la comunidad educativa en general responden mas eficazmente a las
iniciativas de mejora escolar.

NOTA: Este trabajo forma parte del proyecto “Caracterizaciéon y buenas practicas de
los centros escolares de alto valor afiadido” dirigido por Luis Lizasoain Hernandez y
financiado por la Direccién General de Investigacion y Gestiéon del Plan Nacional de
[+D+i del Programa Nacional de Proyectos de Investigacion Fundamental en el marco
del VI Plan Nacional de Investigaciéon Cientifica, Desarrollo e Innovacién Tecnologica,
con referencia EDU2011-24366 y cuenta con el apoyo del ISEI-IVEI como Ente Promotor
Observador (EPO).
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Resumen

Dada la consolidacion del aprendizaje basado en proyectos (ABP) y su utilizacion cada
vez mds frecuente en la escuela como mecanismo para desarrollar competencias curriculares,
aumentar la motivacion y la autoestima del alumnado, potenciar la investigacion y la colabo-
racion (Railsback, 2002), se disefia una escala de evaluacién de aprendizaje basado en proyectos
desde la perspectiva del alumnado, garantizando su validez y fiabilidad. La escala fue aplicada
a 364 estudiantes de Educacién Primaria para analizar los resultados de diversos proyectos de
trabajo colaborativo, y conocer si existen diferencias en las valoraciones en funcion del sexo y el
tipo de proyecto. Entre los resultados principales destacamos que, en opinién de los estudiantes,
los proyectos planteados en las aulas han estado bien organizados, las tareas bien definidas, el
tamario de los grupos adecuado, los docentes han prestado la ayuda necesaria para su desarrollo
y el feedback pertinente sobre los logros conseguidos, al tiempo que han estimulado la interaccion
entre los alumnos y el aprendizaje colaborativo en el que se comparte y se fomenta un buen
clima de trabajo. Los andlisis inferenciales, han puesto de manifiesto diferencias significativas
en funcién del tipo de proyecto pero no en funcion del sexo.

Palabras clave: aprendizaje basado en proyectos; educacion primaria; evaluacion
educativa; diferencial semantico.
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Abstract

Given the consolidation of project based learning (PBL) and its ever more frequent use in
schools as a mechanism to develop curricular competences, increase student motivation and self-
esteem, foster research and promote collaboration (Railsback, 2002), we designed an assessment
scale for project based learning from the perspective of the students, guaranteeing its validity
and reliability. The scale was administered to 364 students of Primary Education to analyze
the results of different collaborative learning projects and to see whether there were differences
in the assessments in terms of gender and type of project. Among the main results it can be
highlighted that in students’ opinion, the projects proposed in class were well-organized, the
tasks were well-defined, and the group size were adequate; moreover, the teachers provided
the necessary help and feedback regarding the students’ achievements while they stimulated
student interaction and collaborative learning in which a good working climate was shared and
fostered. Inferential analyses showed that there were significant differences in terms of project
type, but not as a function of gender.

Keywords: project based learning; primary education; educational assessment;
semantic differential.

Introduccion

El Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) puede definirse como una modalidad
de ensefnanza y aprendizaje centrada en tareas, un proceso compartido de negociacién
entre los participantes, siendo su objetivo principal la obtencién de un producto final.
Este método promueve el aprendizaje individual y autonomo dentro de un plan de
trabajo definido por objetivos y procedimientos. Los alumnos se responsabilizan de su
propio aprendizaje, descubren sus preferencias y estrategias en el proceso. Asi mismo
pueden participar en las decisiones relativas a los contenidos y a la evaluacién del
aprendizaje (Thomas, 2000).

Bajo nuestro punto de vista, los proyectos son una forma diferente de trabajo en
el aula, que fomenta la indagacion de los estudiantes, a partir de interrogantes que
se consideren tutiles e importantes y que en algunos casos, hayan surgido de ellos
mismos. Durante el desarrollo de un proyecto, los estudiantes exploran y descubren
intereses, formulan preguntas, organizan su trabajo, buscan informacién en diversas
fuentes, ponen en comun sus concepciones y las comparan con nueva informacion, las
enriquecen o transforman, comunican resultados, hacen propuestas, etc.

El ABP tiene una larga tradicion, de hecho las primeras propuestas aparecen a prin-
cipios del siglo XX. Dewey (1933) habia destacado la importancia de la experiencia en
el aprendizaje y apostaba por proyectos multidisciplinares, que permitieran al alum-
nado trabajar diferentes conceptos y areas de conocimiento. Ademas, atribuia mucha
importancia al aprendizaje social, por lo que sus proyectos tenian un marcado caracter
colaborativo. Otro pedagogo impulsor de este planteamiento didactico fue Kilpatrick
(1918), quien defendié que el ABP en la escuela era la mejor manera de utilizar el
potencial innato del alumnado, y de prepararlos para ser ciudadanos responsables y
motivados hacia el aprendizaje.
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El ABP esta estrechamente relacionado con el aprendizaje basado en problemas,
sin embargo, no son idénticos. El primero pone el énfasis en el producto final y en las
habilidades adquiridas durante el proceso, mientras que el segundo tiene como obje-
tivo prioritario la busqueda de soluciones a los problemas identificados. No obstante,
ambos estan liderados por los siguientes principios constructivistas (Popescu, 2012):

* La comprension es una construccion individual y proviene de nuestras interac-
ciones con el medio ambiente.

e El aprendizaje es impulsado por el conflicto cognitivo.

¢ El conocimiento evoluciona a través de la negociacion social.

En diversos estudios se han identificado varios componentes que son criticos en el
éxito del aprendizaje basado en proyectos (Ertmer & Simons, 2005; Hung, 2008; Mer-
gendoller & Thomas, 2005): la motivacion es un factor muy influyente en el desarrollo
de un proyecto. La motivacion del alumnado aumenta cuando asume responsabilidades
en las tareas y adquiere mayor protagonismo (Garcia-Valcarcel, Basilotta & Lopez,
2014). Por ello, es necesario que el proyecto esté centrado en el estudiante, adaptado a
sus necesidades e intereses, despierte su curiosidad y genere motivacién intrinseca. El
proyecto también requiere planificacion y organizacion. El aprendizaje de contenidos y
competencias tiene que estar claramente definido, asi como los grupos de trabajo con
diversos niveles de habilidad y roles interdependientes. Un tercer factor importante es
la interaccion-colaboracién con el docente y entre los alumnos. El proyecto tiene que
ofrecer suficientes oportunidades para colaborar y reflexionar sobre las experiencias
desarrolladas en el aula con otros comparieros, que fomenten la participacion y el valor
social. Ademas es fundamental que el estudiante reciba retroalimentacién por parte
del docente acerca del trabajo realizado. Por ultimo, el proyecto tiene que generar
multiples oportunidades de aprendizaje significativo a través de la investigacion y la
busqueda de respuestas a interrogantes (Thomas, 2000).

La evidencia empirica sugiere que el ABP tiene un efecto positivo en la adquisi-
cién de conocimientos por parte de los estudiantes, el desarrollo de habilidades como
la colaboracion, el pensamiento critico y la resolucién de problemas (Mergendoller,
Maxwell, & Bellisimo, 2006). Ademas, los estudiantes que participan en actividades de
ABP adquieren un mayor compromiso por el aprendizaje. Sin embargo, Brush & Saye
(2008) afirman que el ABP es un verdadero reto para los docentes, pues necesitan apoyo
para planificar y difundir el ABP con eficacia, mientras que los estudiantes necesitan
ayuda para organizar su tiempo y poder completar las tareas, asi como integrar la
tecnologia en los proyectos de manera significativa.

En el momento actual, en plena expansion de las tecnologias digitales, las herra-
mientas tecnologicas pueden considerarse unos poderosos instrumentos al servicio
del ABP, debido a la facilidad y rapidez que presentan para acceder a informacion en
diferentes formatos, asi como a las posibilidades de comunicaciéon inmediata que per-
miten, compartir informacién online, etc., contribuyendo con ello a la optimizacién del
proceso de ensefianza y aprendizaje, siempre que el docente sea capaz de incorporarlos
en su practica educativa del modo mas idoneo. Krajcik & Blumenfeld (2006) y Oracle
Education Foundation (2009) sefialan que el uso de la tecnologia amplia la capacidad
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de los estudiantes para investigar, analizar y colaborar. Por ejemplo, los estudiantes
pueden interactuar con otras escuelas, compartiendo informacion, recursos, ideas, etc.
(Shadiev, Hwang, & Huang, 2015).

En este contexto, se hace evidente el interés por evaluar estas estrategias didacticas,
en concreto, conocer la opinién que los estudiantes tienen acerca de estas practicas
educativas en el ambito escolar. Considerando que la opinién del alumnado puede
ser una informacion valiosa para la mejora de estas metodologias.

Obijetivos

Este estudio centra su atencion en conocer la opinién que el alumnado tiene del
trabajo por proyectos en los que ha participado en el contexto escolar siguiendo una
metodologia ABP, ahondando en las percepciones y valoraciones que pueden ofrecer
en base a su experiencia. Los objetivos especificos planteados para ello son:

Disefar una escala que mida de forma valida la utilidad del aprendizaje basado en
proyectos, desde la perspectiva del estudiante de Primaria.

Describir la valoracion que hace el alumnado sobre los diversos proyectos colabo-
rativos llevados a cabo.

Conocer si existen diferencias en la opinién del alumnado en funcién de las siguien-
tes variables: sexo y tipo de proyecto.

Metodologia

La metodologia utilizada tiene un caracter fundamentalmente descriptivo, si bien
se realizaran comparaciones entre submuestras utilizando un cuestionario como ins-
trumento de recogida de informacion, por su adecuacion al estudio de las opiniones
del colectivo estudiado.

Muestra

La muestra objeto del estudio esta formada por 364 alumnos de Educacién Primaria
que participan en diferentes proyectos de aprendizaje colaborativo (tabla 1), pertene-
cientes a cinco centros educativos de Castilla y Leon (Valladolid, Salamanca, Avila,
Segovia y Palencia), seleccionados por llevar a cabo una metodologia de aprendizaje
basado en proyectos, en los que se trabajan diversas areas curriculares y competencias
digitales. Se decidid acotar la muestra a alumnos de los cursos 5° y 6° de Educacién
Primaria, al ser estudiantes que por su edad son capaces de comprender los enunciados
de los items y de reflexionar sobre las tareas realizadas en el proyecto y su proceso
de aprendizaje. Se contactd con el equipo directivo de los centros educativos, quienes
fueron informados de los objetivos y del procedimiento del estudio, de su cardcter
anonimo y del tratamiento confidencial de los datos. Todos dieron su consentimiento
y trasladaron la peticién de colaboracion al profesorado y al alumnado. El cuestionario
fue aplicado en presencia de los docentes responsables de la clase y contestado de forma
anénima por el alumnado sin limitaciones temporales y contando con instrucciones
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detalladas en la primera pagina del cuestionario (Garcia, Alvarez, Gonzalez, Alvarez,

& Segurola, 2014).

Los alumnos se distribuyen al 50% por sexo y presentan edades entre 10 y 13 afos.

Tabla 1

Proyectos en los que ha participado la muestra encuestada.

Proyectos

N

Descripcidon

1. Flor roja con el tallo
verde

2. Monster Factory

3. Aprendizaje sin
libros

4. Hermanamiento

5. Platero y nosotros

6. Lenguatic

69

46

50

18

71

Se trata de un proyecto realizado por un profesor y sus
alumnos en un centro educativo de Valladolid. El objetivo
del mismo es elaborar un cuento de forma colaborativa,
grabarlo en video y subirlo a Youtube tomando como
referencia el cuento “La flor roja con el tallo verde” de
Helen E. Bluckey.

Consiste en un proyecto realizado por un profesor y sus
alumnos en un centro educativo de Valladolid. El objetivo
del mismo es dibujar monstruos y describirlos, escanearlos
y compartirlos en un blog comtn de toda la clase, para
fomentar la creatividad del alumno y la exploracién de
emociones.

Se trata de un proyecto desarrollado por dos profesoras
y sus alumnos en un centro educativo de la provincia de
Zamora. Su objetivo es prescindir de los libros de texto
en las asignaturas de Matematicas y Lengua, y fomentar
el uso de cuadernos de clase del alumnado y materiales
digitales elaborados por las maestras.

Se trata de un proyecto realizado por tres profesoras de
inglés y sus alumnos en dos centros educativos de la
provincia de Salamanca. El objetivo de este proyecto es
desarrollar destrezas digitales en los alumnos, reforzar los
contenidos de la materia de inglés a través de actividades
motivadoras y conocer alumnos de otros centros.

Este proyecto ha sido impulsado y desarrollado por dos
profesores y sus alumnos en un centro educativo de la
provincia de Avila. El objetivo del mismo es crear una
version ilustrada del libro “Platero y yo” y publicarla en
distintos soportes.

Se trata de una experiencia desarrollada por tres
profesores y sus alumnos en un centro educativo de la
provincia de Segovia. El objetivo de este proyecto es
mejorar la competencia lingiiistica de los alumnos a través
de diferentes actividades, utilizando recursos de la Web
2.0 (creacién de relatos con Storybird, crear resefias con
cddigos QR y cuentos con Zooburst).
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Este proyecto ha sido desarrollado por tres profesores y
7. English Speaking 33 sus alumnos en un centro educativo de la provincia de
Countries Palencia. El objetivo es crear una guia turistica acerca de
un pais de habla inglesa.
Se trata de una experiencia desarrollada por tres profesores
y alumnos de un centro educativo de la provincia de
Palencia. El objetivo es producir un guiéon de forma

8. Scary Short Films 38 auténoma basado en estructuras previamente trabajadas en
inglés y crear un corto de terror mediante la interpretacion
de una obra creada por los propios alumnos.

En este proyecto han participado tres profesoras de un

9. Asoci centro educativo de la provincia de Salamanca y sus

. Asociasanos 18

alumnos. El objetivo del mismo es crear asociaciones para
el fomento de habitos saludables en los nifios.

Instrumento de recogida de informacion

Para elaborar el cuestionario se llevo a cabo un proceso de reflexidn sobre el tipo
de informacion que se deseaba obtener y, por consiguiente, sobre el tipo de preguntas
y el modo de plantearlas para que los alumnos las pudieran contestar sin dificultades
de interpretacion (Rodriguez, Gil, & Garcia, 1996). Y es que, como destacan dichos
autores “la planificacion de un cuestionario implica disefiar un conjunto de cuestiones
que supongan concretar las ideas, creencias o supuestos del encuestador en relacién
con el problema de estudio” (p. 187).

Se decidio elaborar una escala empleando la técnica del diferencial semantico, dadas
las edades de la muestra. Como es sabido, dicha técnica consiste en reunir una serie
de pares de adjetivos de significado contrario, y definir un continuo entre ellos dentro
del cual la persona tiene que especificar donde se sittia el concepto en cuestion. Esta
técnica ha sido ampliamente utilizada en campos como el actitudinal, la evaluacién
psicoldgica y la investigacidon educativa.

Para la redaccion de los items se siguieron las recomendaciones generales de algunos
autores como Morales, Urosa & Blanco (2003) y Rodriguez et al. (1996): items redacta-
dos con claridad, es decir, que expresen directamente el aspecto que se desea evaluar;
deben contener una tnica idea; todas las cuestiones estaran relacionadas con el tema
de estudio; los items se plantearan de manera sencilla, concisa, clara y sin ningun tipo
de ambigiiedad; ademas tienen que ser faciles de responder para los alumnos y no
debe suponer un gran esfuerzo para ellos.

En base a estas recomendaciones, se elabord una primera version experimental de
la escala de 35 items con 7 categorias de respuesta atendiendo a cuatro dimensiones,
identificadas a partir de las aportaciones tedricas de diferentes autores (Ertmer, &
Simons, 2005; Hung, 2008; Mergendoller, & Thomas, 2005): motivacién, organizacion,
interaccién-colaboracion y aprendizaje. Se hizo la elecciéon segun su idoneidad, por
criterio racional y adaptado a las edades de la muestra. Las dimensiones se definen
como siguen:
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—_

Motivacion: grado en que el proyecto despierta el interés de los estudiantes.

2. Organizacion: percepcion de los estudiantes sobre la organizacion de las tareas
en el proyecto.

3. Interaccion-colaboracion: grado de relacion y colaboracién entre estudiantes y
docentes durante el proyecto.

4. Aprendizaje: valoracion del grado en el que el proyecto promueve aprendizajes

significativos.

En la presentacién del cuestionario los items se distribuyeron alternando diferen-
tes dimensiones. Se ha tenido en cuenta el formato y el tipo de letra de manera que
contribuyan a la comprension del texto.

Analisis de datos

Los analisis estadisticos fueron realizados con el paquete estadistico IBM SPSS 19.
En primer lugar, se hall6 una estadistica descriptiva de cada uno de los items (media,
desviacion tipica) y de las dimensiones de la escala para la muestra total. Para ello, se
calculé una media global de las respuestas para cada dimension.

Se testd la normalidad de la distribucién en cada una de las dimensiones compro-
bandose que no se cumplia en ninguna de ellas (prueba de Kolmogorov-Smirnov <.05).
Debido a la falta de normalidad, en los analisis siguientes se emplearon pruebas no
paramétricas: Prueba de Kruskal Wallis para k muestras de medidas independientes y
la U de Mann-Whitney para los contrastes de medidas por pares, tomando cada una
de las dimensiones del cuestionario como variables dependientes y considerando las
variables estudiadas (sexo y tipo de proyecto) como variables de agrupacion.

Resultados

Los resultados presentados a continuacion se muestran siguiendo el orden de los
tres objetivos del estudio.

1) Estudio de la fiabilidad y la validez de contenido de la escala

Para evaluar la validez de contenido, en concordancia con lo que plantea el Método
Delphi en sus postulados tedricos (Calabuig, & Crespo, 2009), se conformaron dos
grupos humanos encargados de validar el instrumento disefiado, en este caso el grupo
coordinador y el grupo de expertos.

El grupo coordinador se conformo a partir de los miembros del Grupo de Investi-
gacion que participan en este estudio y los cuales asumieron las siguientes funciones:
elaboracion del instrumento de validacion, estudiar y aprobar la lista de expertos cuya
aportacion al estudio se considera valiosa, invitacion a participar en el proceso a través
de email, seguimiento por correo electronico de los expertos y analisis de las respuestas
e interpretacion de los resultados (Blasco, Lépez, & Mengual, 2010).

La seleccion del grupo de expertos se realizé tomando como criterio fundamental
de seleccion la competencia de los candidatos en la tematica de la investigacion. Se
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seleccionaron 12 personas, entre ellos profesores universitarios e investigadores de
reconocido prestigio, asi como profesores de Primaria con experiencia en la metodo-
logia de ABP. Se adoptd la decision de seleccionar especialistas que presentaran, por
un lado, experiencias comunes necesarias para evaluar la adecuacién del contenido
del instrumento, asi como experiencias diversas cuya complementariedad favoreciera
la valoracion desde perspectivas variadas. De esta manera, la formacion académica de
cada experto y sus afios de experiencia (todos con mas de 10 afios), fue un requisito
de importancia para su integracion en el grupo evaluador, ademas del desarrollo y
difusion de trabajos en el drea correspondiente, tanto académica, como profesional y
en el 4rea de la investigacion (Garcia, & Cabero, 2011).

La primera version del instrumento se sometid, en una primera ronda, al analisis y
discusion de los miembros del grupo coordinador, donde se realizaron determinadas
correcciones y ajustes a partir de los criterios cualitativos que obtuvieron mayor con-
senso. Una vez modificado el cuestionario a partir de las consideraciones obtenidas
de la primera ronda, se someti6 el mismo a una segunda ronda de consulta al grupo
de expertos seleccionados, con la intencion de recabar los criterios cuantitativos y
cualitativos mas estables.

En base a la informacién aportada por los revisores se llevaron a cabo las modi-
ficaciones oportunas, que en general, atienden a la siguiente tipologia: cambios orto-
graficos y de puntuacion, cambios sintacticos, eliminacidon de items e incorporacién
de nuevos items.

De los 35 items que integraban el cuestionario, 25 de ellos no sufren modificacién
alguna, ya que obtienen valores cercanos a 5 y los expertos no proponen otra version.

Cinco items con valores en torno a 3 son eliminados y se afiaden dos nuevos items
siguiendo las recomendaciones de los expertos; y los 5 restantes, con valores cercanos
a 4 son modificados de acuerdo a la opinién de dicho grupo y consensuada su formu-
lacion final por el grupo coordinador.

Posteriormente se consideraron una serie de indicadores estadisticos, tales como
el indice de discriminacion y los estadisticos descriptivos de cada uno de los items. El
proceso de reduccion se ha basado en el andlisis de estos indicadores seleccionando
los 20 items que mostraron mayor carga factorial en el analisis factorial exploratorio
(Mérida, Serrano, & Tabernero, 2015). De este modo se construye la escala definitiva
denominada “Escala de evaluacion de ABP por los alumnos”.

La fiabilidad se ha obtenido a través del coeficiente de Cronbach, en funcidén del
cual la fiabilidad de la citada escala es de 0,912, que puede considerarse plenamente
satisfactoria.

2) Descripcion de la valoracion que hace el alumnado sobre los diversos proyectos
llevados a cabo con metodologia ABP.

En la tabla 2 se presentan los estadisticos descriptivos (medias y desviaciones
tipicas) de los diferentes items de la escala para el conjunto de proyectos valorados.
Los resultados muestran una valoracion positiva de esta metodologia de ensefianza-
aprendizaje por parte del alumnado, destacando que les ha encantado esta forma
de trabajar (6,24) y ha sido interesante (6,29). Como vemos, los proyectos garantizan
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algo fundamental como es la motivacion del alumnado, ya que permiten organizar
las actividades en torno a un interés comuin definido por los propios estudiantes. Los
alumnos estan mas motivados cuando valoran lo que estan aprendiendo, cuando se
implican en tareas personalmente significativas y cuando creen que el resultado del
aprendizaje esta bajo su control.

Ademas los alumnos han destacado que ahora les resulta mas facil relacionarse con
sus compafieros (6,25) y compartir materiales entre ellos (6,28). Es evidente que estas
experiencias proporcionan a los alumnos la oportunidad de trabajar de forma colabo-
rativa, compartir ideas, expresar sus opiniones, y negociar soluciones. Esta dindmica
provoca que nadie por si solo pueda alcanzar la meta si sus companeros no lo hacen.
Este tipo de interaccion implica actitudes facilitadoras de ayuda, de modo que los
estudiantes son estimulados por sus propios compafieros.

Por ultimo, afirman haber comprendido la actividad o actividades que tenian que
realizar (6,26); el profesor les ha explicado lo que tenian que hacer (6,41); les ha indicado
si hacian bien las tareas (6,31) y les ha informado sobre el resultado del trabajo (6,39).
Estos datos evidencian que el apoyo del profesorado es determinante en el disefio de
este tipo de metodologias. El aprendizaje por proyectos resulta mas productivo cuando
los docentes ofrecen al alumnado frecuentes orientaciones y evaluaciones a través de
pautas de referencia del proyecto y actividades de reflexion (Pozuelos, 2007). Gracias
a la evaluacién continua, los docentes pueden adaptar las actividades del proyecto y
su apoyo a las necesidades de aprendizaje de los alumnos, orientandolos en el desa-
rrollo de su trabajo.

Tabla 2

Puntuaciones medias de valoracién de los proyectos llevados a cabo

Media* Des‘flacmn
estandar
1. Hasido aburrido/Ha sido divertido 6,13 1,192
2. He perdido el tiempo/He aprovechado el tiempo 5,88 1,223
3. He aprendido menos cosas que otras veces/ He aprendido
. 5,94 1,323
mas cosas que otras veces
4. He leido poco/He leido mucho 515 1,613
5. No ha sido interesante/Ha sido interesante 6,29 1,372
6. No he comprendido lo que hemos hecho/He comprendido la
i 6,26 1,128
actividad
7. Me he distraido/Me he concentrado 5,77 1,236
8. He COplaf:l,O y pegado informacién/He creado y compartido 5,87 1455
informacion
9. Yano me interesa el tema/Quiero aprender mas sobre el tema 6,04 1,298
10. Ha sido inttil/Ha sido util 6,15 1,208
11. No me ha gustado nada esta forma de trabajar/Me ha 6,24 1114

encantado esta forma de trabajar

RIE, 2017, 35(1), 113-131



122 Ana Garcia-Varcdlcel Mufioz-Repiso y Verénica Basilotta Gomez-Pablos

12. El profesor no me ha ayudado/El profesor me ha ayudado 6,05 1,406
13. El profesor no nos ha dado instrucciones claras/El profesor
. 6,41 1,068
nos ha explicado claramente lo que tenemos que hacer
14. No hemos compartido materiales entre los comparfieros/
. . < 6,28 1,428
Hemos compartido materiales entre los compafieros
15. Ahora me resulta mas dificil relacionarme con mis
companeros/Ahora me resulta mas facil relacionarme con mis 6,25 1,149
companeros
16. Trabajando en grupo no hemos conseguido hacer bien la
tarea/Trabajando en grupo hemos conseguido hacer bien la 6,15 1,239

tarea

17. El tamafio del grupo no ha sido adecuado (éramos pocos o
bien demasiados para hacer la tarea)/El tamafio del grupo ha 5,93 1,434
sido adecuado

18. No he estado a gusto con mis comparieros/He estado a gusto

. S 6,14 1,231
con mis compafieros

19. El profesor no ha hecho un seguimiento de nuestro trabajo/El

profesor nos ha indicado si haciamos bien las tareas 631 1,208

20. El profesor no nos ha indicado la calidad del trabajo
presentado/El profesor nos ha dicho lo que estaba bien o mal 6,39 1,136
del trabajo

*Categorias de respuesta: de 1 a 7.

Como podemos observar en la tabla 3, la interaccién-colaboracién entre companeros
y con el profesorado (6,15) junto con la motivaciéon (6,12) son las dimensiones mejor
valoradas por el conjunto de la muestra.

Tabla 3

Estadisticos descriptivos por dimensiones de la escala

Dimensiones Items Media  Desv. tip. N
1. Motivacién 1,59 11 6,12 1,002
2. Organizacion 2,4,13,17,19 5,93 ,898
3. Interaccidn_colaboracion 12,14, 15, 16, 18, 20 6,15 ,880 364
4. Aprendizaje 3,6,7,8,10 5,97 ,892
Puntuacion global 6,05 ,784

3) Conocer si existen diferencias en la opinién del alumnado en funcién de las
variables: sexo y tipo de proyecto.

Tradicionalmente en la literatura cientifica del &mbito de la investigacion educativa,

alahora de realizar algtn tipo de estudio comparativo, la primera variable que se suele
emplear como predictora es el sexo, predisposicién que en la actualidad sigue siendo
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el eje principal de muchas investigaciones (Gargallo, Esteban, & Pérez, 2010; Iglesias,
Llorente & Duefias, 2010) tanto a nivel nacional como internacional. Siguiendo esta
tendencia, los primeros estudios a realizar se basan en la buisqueda de diferencias sig-
nificativas en funcion del sexo del alumnado en las diferentes dimensiones del estudio.

En funcion de los datos reflejados en la tabla 4, lo primero que se observa es que
los descriptivos bésicos se manifiestan de forma muy similar en los dos grupos en
cuestion. Si bien las nifias muestran medias ligeramente mas altas que los nifios en
todas las dimensiones.

Tabla 4

Diferencias por sexo en las dimensiones del estudio. Descriptivos y Prueba U de Mann-Whitney

Nino Nifna
Dimensiones ) ) U Z P
Media DT Media DT
1. Motivacién 6,03 1,031 6,21 ,96 14706 -1,87 064
2. Organizacion 5,87 ,946 5,99 ,84 15514,5 -1,04 297
3. Interaccion/colaboracion 6,09 ,932 6,21 ,82 15384 -1,18 231
4. Aprendizaje 5,89 ,942 6,05 ,83 14781 -1,78 076
Puntuacion global 5,97 ,087 6,12 ,732 146785 -1,87 06
N=182 N=182

Aplicando la prueba de U de Mann-Whitney, a un nivel de significacion a=.05 no
se encontrd ningun tipo de diferencia significativa (tabla 4), por lo tanto, podemos
afirmar que la variable “sexo” no establece diferencias estadisticamente significativas
en la valoracidon que manifiesta el alumnado de la metodologia por proyectos en fun-
cién de su experiencia.

Una segunda variable considerada de interés para el estudio de diferencias entre
submuestras es la referida al tipo de proyecto. Tras la aplicacion de la prueba de Kruskal
Wallis, con un nivel de significaciéon de a=.05, se detectan diferencias significativas en
la puntuacién global y en todas las dimensiones (tabla 5).

Tabla 5

Diferencias por tipo de proyecto. Prueba de Kruskal-Wallis

Motivacion  Organizacion jglt;?;;lggfl Aprendizaje  Total escala
Chi-cuadrado 32,046 65,816 37,422 51,137 60,873
gl 8 8 8 8 8
Sig. asintot. ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
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Una vez detectadas estas diferencias, se considera adecuado profundizar y realizar
algtn tipo de comparacién multiple posterior para poder establecer en qué pares de
grupos se concretan las diferencias constatadas y facilitar, tanto la interpretacién pos-
terior de los resultados, como el establecimiento de conclusiones.

Como expresan Hernandez, Dolores & Amador (2011), en los contrastes multiples
existe un inconveniente ligado con el nivel de significaciéon, denominado problema
de las comparaciones multiples. Para ello, empleando la aproximacién de Bonferroni
se calcula el nuevo valor al que llamaremos a'. La formula para hacer este calculo se
basa en que a” = a /T, donde T es el nimero de comparaciones o pruebas estadisticas
posibles a realizar a posteriori (Herndndez et al. 2011).

Una vez establecido nuestro nivel de significacion " = 0,001 se procede a realizar
la prueba U de Mann-Whitney para cada par de grupos en que se divide la variable
“tipos de proyectos” en la puntuacion global y en las dimensiones en que previamente
la prueba de Kruskal Wallis ha detectado diferencias significativas. En la tabla 6 se
muestran las puntuaciones medias globales de los diferentes proyectos y las diferencias
significativas (marcadas con una x). Podemos decir que la experiencia mejor valorada
es “Platero y nosotros”, seguida de “Asociasanos” y “Hermanamiento”.

Tabla 6

Diferencias por tipo de proyecto en la puntuacion global

Puntuacion Proyectos (diferencias significativas al ,001)
Proyectos media global

en la escala 2 3 4 5 6 7 8 9
1. Flor roja con el tallo verde 5,67
2. Monster Factory 5,90 X X X
3. Aprendizaje sin libros 5,94 X X
4. Hermanamiento 6,44 X X
5. Platero y nosotros 6,70 X X X X X
6. Lenguatic 5,83 X X X
7. English Speaking Countries 6,25
8. Scary Short Films 5,94 X X
9. Asociasanos 6,61 X X X X

El analisis de la significatividad de las diferencias entre proyectos por dimensiones
pone de manifiesto que el proyecto 4 (Hermanamiento) destaca en Interacciéon (mos-
trando diferencias significativas con los proyectos 2, 6 y 8) y en Motivacion (diferencias
significativas con los proyectos 1, 2 y 6). Mientras que el proyecto 9 (Asociasanos)
sobresale en Organizacion junto con el proyecto 5 (Platero y nosotros), presentando
diferencias significativas con los proyectos 1, 2, 3, 6, 7 y 8. “Platero y nosotros” tam-
bién se diferencia positivamente de los demas proyectos en el Aprendizaje (diferencias
significativas con los proyectos 1, 2, 3, 6 y 8).
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En las figuras 1 a 4 se muestran los diagramas de caja de las puntuaciones por
proyecto en cada dimension. Se puede apreciar que si bien la mediana no varia mucho
en las dimensiones de Motivacion e Interaccién-colaboracion, si cambia la variabilidad
de las opiniones reflejadas en los valores de los cuartiles. Los proyectos 4, 5 y 9 son los
que consiguen un mayor acuerdo de los alumnos en todas las dimensiones.

7,00 % I.I_I
6,00 0
0 *
5,00 0 *
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S *
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Figura 1. Diferencias entre proyectos en la dimensiéon “Motivacién”
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Figura 2. Diferencias entre proyectos en la dimensién “Organizacion”

RIE, 2017, 35(1), 113-131



126 Ana Garcia-Varcilcel Mufioz-Repiso y Verdnica Basilotta Gémez-Pablos

7,004 E
6,00
o
o
o
c
.2
2 5004
s
S
2
S
o
°
c
S 4,00 o * o
5} 0
]
@ o
€ o)
= )
3,004 o o
o
o o
2,00
T T T T T T T T T
1 2 3 4 5 6 7 8 9

Proyecto

Figura 3. Diferencias entre proyectos en la dimension “Interaccién-colaboracion”
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Figura 4. Diferencias entre proyectos en la dimensién “Aprendizaje”

Con la intencion de comparar las valoraciones de los proyectos por sexo, se mues-
tran los datos en la figura 5, donde se puede observar que en algunos casos los nifios
y las nifnas difieren en sus valoraciones. Tal es el caso de los proyectos “Flor roja con
el talle verde”, “Lenguatic” y “Scary short film”.
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Figura 5. Valoracion de cada proyecto por sexo
Discusion y conclusiones

Los resultados obtenidos muestran, en general, una valoracién muy positiva por
parte de los alumnos sobre la metodologia de aprendizaje basado en proyectos (ABP)
en base a su experiencia escolar, sin encontrar diferencias significativas en funcién
del sexo. Sin embargo, existen diferencias en la valoracion de los diferentes proyectos,
siendo superior en el grupo de alumnos que han participado en el proyecto colaborativo
“Platero y nosotros” y en el proyecto “Asociasanos” Las variables dependientes estu-
diadas (dimensiones de la escala) asocian valores mas altos al grupo de alumnos que
participan en dichos proyectos, sobre todo en cuanto a la organizacion y el aprendizaje.

Buscando las claves del éxito de estos proyectos mejor valorados por los estudiantes
profundizamos en las caracteristicas de los mismos y encontramos que ambos han estado
apoyados y liderados por el equipo directivo. Esto hace que todo el centro asuma el
proyecto como propio, impulsando un desarrollo del mismo mas satisfactorio y redu-
ciendo los posibles obstaculos que pudieran aparecer a lo largo del mismo (Palomo,
Ruiz, & Sanchez, 2005). También ha influido positivamente la buena predisposicion del
profesorado para participar en el proyecto de forma activa, y acompanar al alumnado
durante el desarrollo de su trabajo, asi como la organizacién de las tareas; aspectos
que han transmitido a los alumnos desde el comienzo del proyecto.

Por un lado, el proyecto “Platero y nosotros” se desarrollé de manera transversal, los
contenidos se trabajaron en todas las unidades didacticas de las asignaturas de Lengua
Castellana y Literatura, y Educacion Artistica, durante dos meses del curso escolar.
A partir de la lectura en soporte digital de una seleccién de capitulos de Platero y yo,
se afronto el reto de crear entre todos una version ilustrada del libro y publicarla en
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diferentes soportes. Se propuso como un trabajo en gran grupo que se fue nutriendo
de actividades en pequefio grupo (grabaciones, preparacion de materiales y presenta-
ciones). La mayoria de las actividades se desarrollaron en el aula ordinaria del grupo,
pero también se empled la biblioteca escolar. En cuanto a los recursos, se emplearon
dos tipos: a) equipamiento ordinario del aula (pizarra digital y portatil de la tutora),
y b) equipamiento especifico para la experiencia (21 Kindle, 3 iPad, aula mévil con 16
portatiles y 4 miniportatiles). Con ayuda de los profesores, los alumnos publicaron el
libro en un blog de clase http://plateroynosotros-almanzor.blogspot.com.es/

Por otro lado, el proyecto “Asociasanos” se desarrolld durante seis meses del
curso escolar y se organizd en seis fases: 1) primero los alumnos leyeron un articulo
relacionado con la obesidad infantil para concienciarles de la necesidad de realizar
actividades para el fomento de habitos saludables, 2) en segundo lugar, los alumnos
se organizaron en grupos de trabajo y crearon un documento en Google drive, como
diario del grupo, 3) en tercer lugar, cada grupo pensé en un nombre para su asociacion,
cred un logotipo y abrié un blog a modo de portafolio de la asociacion, 4) en cuarto
lugar, los grupos tuvieron que realizar encuestas sobre alimentacion y actividad fisica,
5) en quinto lugar, cada grupo tuvo que organizar una semana saludable con diferentes
actividades, 6) y por ultimo, los alumnos celebraron la semana saludable y realizaron
las actividades programadas (Garcia-Valcarcel, 2015).

Las profesoras utilizaron la pizarra digital para explicarles a los alumnos las activi-
dades que tenian que realizar y los contenidos que iban a trabajar en cada sesiéon. Los
alumnos utilizaron iPads para acceder a informacién en Internet, compartir documentos,
enviar los informes a las profesoras y desarrollar las actividades.

Ademas las familias participaron en el proyecto ayudando a los alumnos a realizar
las encuestas sobre alimentacidn y actividad fisica. Para mas informacién acerca del
proyecto, se puede visitar el blog de una de las profesoras implicadas en la experiencia:
http://proyectolinguisticodelceodelibes.blogspot.com.es/2014/06/proyecto-asociasanos.
html

La alta motivacion de los estudiantes por aprender a través de la realizacién de pro-
yectos de forma colaborativa y haciendo uso de diversas herramientas tecnoldgicas va
de la mano de una autopercepcién muy positiva del aprendizaje logrado. Los alumnos
se han divertido, al tiempo que han aprovechado el tiempo, consideran interesante lo
que han aprendido y les gustaria seguir aprendiendo sobre el tema. Cuestiones que, por
otra parte, han sido confirmadas por entrevistas a profesores/as que han participado
en el desarrollo de los proyectos lo que refuerza la validez del instrumento. La moti-
vacion y el éxito académico se derivan del hecho de proponer actividades adaptadas
a los intereses de los estudiantes y que éstos asuman responsabilidades en las tareas,
sintiéndose protagonistas (Krajcik, & Blumenfeld, 2006).

Los estudiantes confirman un nivel elevado de compromiso, considerando que han
leido y se han concentrado bastante a lo largo de las actividades propuestas, asi como
han creado y compartido informacion. En todos estos aspectos se ha encontrado cohe-
rencia entre la opinién de los estudiantes y de los docentes responsables del desarrollo
de los proyectos educativos.

Los resultados obtenidos reiteran, no sélo la importancia de la motivaciéon de los
estudiantes para la consecucion de aprendizajes significativos, sino también la necesidad
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de la buena planificacion y organizacién de las tareas en los proyectos (Thomas, 2000).
Las conclusiones de otros estudios indican que el disefio de proyectos requiere de un
esfuerzo de planificacion y seguimiento ya que el hecho de crear un espacio comtn no
asegura ni la comunicacién ni la colaboracion. Por ello es importante plantearse muy
bien las formas de seguimiento y evaluacion del proceso (Hernandez, 2016).

Por su parte Kirschner (2002) identifica tres dimensiones relacionadas con la acti-
vidad que juegan un papel clave en el disefio de entornos de aprendizaje colaborativo
que podria aplicarse a cualquier situacion de aprendizaje basado en proyectos : 1) Pro-
piedad de la tarea: se refiere a quién determina lo que cada uno de los participantes en
el entorno colaborativo debe hacer y quién se encarga de dirigir el proceso; 2) Caracter
de la tarea: tiene que ver con cdmo se determina si una tarea es relevante o no para
los estudiantes, para el grupo. La autenticidad de las tareas es uno de los puntos mas
dificiles de lograr; y 3) Control de la tarea: se refiere al papel del docente y de los
alumnos durante el desarrollo de la tarea para determinar el grado de profundidad
con que trabajan los temas, el tiempo que dedican a cada cuestion, como se organizan
para ello, etc.

En la mayoria de los trabajos de investigacion realizados sobre el tema (Brundiers,
& Wiek, 2013; David, 2008) se ha destacado el importante papel del docente para el
buen desarrollo del aprendizaje basado en proyectos, tanto para disefiar activida-
des relevantes, auténticas y motivadoras, dejando margen a la responsabilidad de
los estudiantes para hacer propuestas segun el proceso va avanzando, como para
orientar en la realizacidn de las tareas, marcar pautas y fases, ayudar a los alumnos
a hacerse conscientes del proceso a seguir y los resultados alcanzados (Garcia, Gros,
& Noguera, 2010).

Para finalizar, esperamos que este trabajo contribuya a la consolidaciéon del aprendi-
zaje basado en proyectos como alternativa a las estrategias tradicionales de ensefianza,
incidiendo en la necesidad de encontrar nuevas féormulas de evaluacion en estos contex-
tos metodoldgicos que permitan evaluar no sélo los resultados o productos generados
en el desarrollo del proyecto sino también los procesos, tanto externos como internos,
llevados a cabo por los grupos de trabajo. Para ello la observaciéon participante por
parte de los maestros durante la actividad escolar puede tener una gran relevancia pero
también deben disponer de instrumentos validos y fiables que les permitan conocer el
punto de vista de sus estudiantes de una forma rigurosa, para lo cual se ha aportado la
“Escala de evaluacion de ABP por los alumnos” como un instrumento de gran utilidad
en el desempeno profesional de los maestros/as que incorporan en su practica docente
metodologias de aprendizaje basado en proyectos.
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Resumen

La relacion entre nivel socioecondémico del alumnado y rendimiento académico ha sido comprobada
a lo largo de décadas. Asumiendo que el profesor es un factor clave para compensar el efecto de los
déficits socioecondmicos del alumnado, en este trabajo analizamos las caracteristicas y el desempefio
docente del profesorado de Educacién Secundaria Obligatoria en aulas con presencia de alumnado
de bajo nivel socioecondmico. Utilizamos datos para 1073 docentes participantes en el Teaching
and Learning International Survey 2013. Se consideran variables relativas a caracteristicas profe-
sionales del profesorado, sus actitudes y concepciones, y a las prdcticas docentes que desarrollan.
Los resultados permiten caracterizar a este profesorado por su baja satisfaccion laboral y su interés
por la formacion en enfoques de aprendizaje individualizados. En su desempefio docente, dedican
mds tiempo a mantener la disciplina y, con mayor frecuencia, encargan tareas individualizadas
y hacen un seguimiento del trabajo realizado por el alumnado. Finalmente, sugerimos lineas de
actuacion para potenciar la mejora del aprendizaje en los estudiantes de bajo nivel socioecondémico.

Palabras clave: nivel socioeconémico; caracteristicas del profesor; desempefio docente;
educacion secundaria.
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Abstract

The relationship between student socioeconomic status and achievement has been stated
over decades. Teacher is one of the key factors that can help to offset the effect of socioeconomic
deficits on students. This work analyzed the characteristics and practices of teachers in classrooms
with low socioeconomic status students. We used data from 1,073 teachers participating
in the Teaching and Learning International Survey. We took variables relating to teacher
professionals characteristics, teacher attitudes and beliefs and teaching practices. The results
allow us to characterize teachers by low job satisfaction and interest in learning and teaching
individualized approaches. They spend more class time on keeping order in classroom, and
frequently give individualized work to students and monitor this work. Finally, we suggest
some guidelines from educational policy that could help to improve learning among students
of low socioeconomic status.

Keywords: socioeconomic status; teacher characteristics; teaching practices; secon-
dary education.

Introduccién

El logro de las mayores cotas posibles de equidad constituye una de las principales
finalidades de las politicas educativas implementadas en los paises desarrollados de
nuestro entorno. Se persigue que el alumnado atendido tenga la oportunidad de desa-
rrollar sus capacidades, sin que sus caracteristicas personales, origen o procedencia
constituyan un obstaculo.

Entre los posibles factores que generan desigualdad ante la educacion se encuentra
el estatus socioecondmico familiar. De hecho, la relacion entre este factor y los resul-
tados de aprendizaje puede ser tomada como medida del nivel de equidad logrado
en un sistema educativo, de tal manera que cuanto menor sea la correlacién entre
ambos, mds equitativo es el reparto de las oportunidades educativas entre la poblacién.
Entendida de este modo, la equidad educativa constituye atin un horizonte hacia el
que seguir avanzando. Centrandonos, por ejemplo, en la competencia matematica
evaluada en PISA 2012 (OECD, 2013a), en los paises de la OCDE el 14,8% de las
diferencias de rendimiento registradas para los estudiantes de 15 afios son explica-
das por su estatus socioecondmico. Con el 15,8% de la varianza explicada, la relacion
entre rendimiento en matematicas y nivel socioeconémico en Espafia es ligeramente
superior a la media OCDE.

Resultados como los ofrecidos por la evaluacion PISA no constituyen una novedad.
La evidencia empirica acumulada durante el ultimo medio siglo ha venido confir-
mando al estatus socioecondmico como uno de los mejores predictores del rendimiento
educativo. En este sentido, podrian revisarse los sucesivos meta-analisis llevados a
cabo sobre la investigacion realizada durante las ultimas décadas (Sirin, 2005; Van
Ewijk & Sleegers, 2010; White, 1982). Los alumnos que proceden de hogares con nivel
socioeconomico bajo cuentan con menos estimulos, carecen a menudo de los recursos
necesarios, adquieren valores diferentes y tienen experiencias menos enriquecedoras
desde el punto de vista educativo. Los trabajos mas recientes contindan hallando
una clara tendencia a que el alumnado de bajo nivel socioecondmico obtenga menor
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rendimiento (Caro, McDonald & Willms, 2009; Perry & McConney, 2010; Stull, 2013;
Tomul & Savasci, 2012; Tucker-Drob, 2013), logre una menor adaptacién a la vida
escolar (Carvalho & Novo, 2012), abandone antes los estudios (Rumberger, 2004) y
cuente con menos probabilidades de continuar estudiando al terminar la educacién
secundaria (Engberg & Wolniak, 2014; Palardy, 2013).

La relacion entre nivel socioeconémico y resultados educativos cuenta por tanto con
un amplio respaldo empirico, aunque ello no descarta el papel que podria atribuirse
a otros factores. Los centros educativos constituyen uno de ellos. La accién educativa
desarrollada desde los centros escolares puede contribuir a compensar en el alumnado
las desigualdades de partida, poniendo en practica medios y estrategias para paliar
sus efectos. Cuando se focaliza la atencion sobre centros que atienden a alumnado de
bajo nivel socioecondmico, se constatan diferencias entre los logros de unos centros
y otros (Lim, Gemici & Karmel, 2014). Es decir, no todos los centros tienen el mismo
éxito al tratar de optimizar los resultados del alumnado al que atienden. Esto lleva a
considerar que determinados contextos escolares son especialmente adecuados para
potenciar el aprendizaje en el alumnado procedente de hogares desfavorecidos.

En el contexto escolar, el profesor constituye un elemento clave para propiciar una
ensenanza de calidad y lograr el aprendizaje del alumnado. Su formacién, actitudes,
concepciones sobre la ensefianza y desemperio docente se encuentran vinculados al
rendimiento educativo (Hattie & Anderman, 2013). Al focalizar la atencién sobre las
caracteristicas del profesor, se ha comprobado que el profesorado con mas experien-
cia mejora el aprendizaje del alumnado desfavorecido socioecondmicamente (Tajalli
& Opheim, 2005). Sin embargo, resulta dificil retener a los profesores en centros que
atienden a un volumen importante de este tipo de alumnado. En general, el profesorado
prefiere centros que no reciben estudiantes procedentes de hogares desfavorecidos,
y quienes imparten docencia en centros con alumnado de bajo nivel socioeconémico
estan dispuestos a trasladarse a zonas de poblacion mas acomodada, o a centros de
su misma zona donde las familias poseen mayor estatus (Feng, 2009; Hanushek, Kain
& Rivkin, 2004).

Las politicas educativas se han centrado en identificar zonas o centros de especial
atencion, propiciando la implementacién de programas compensatorios, dirigidos al
alumnado que procede de un contexto familiar desfavorecido. Una base importante
de estos programas es el incremento de recursos econémicos, materiales y personales
para los centros participantes. El incremento de recursos a nivel de centros se suma a
las politicas de becas dirigidas a sujetos individuales, la facilitacion de libros y otros
materiales escolares o el acceso a actividades complementarias cuyo coste no puede
ser asumido por las familias de menores ingresos.

En el ambito de los procesos de ensefianza y aprendizaje, las medidas mas frecuen-
tes se han centrado en la elaboracién de adaptaciones curriculares para el alumnado
que presenta bajo rendimiento como consecuencia de su desventaja socioecondomica
y cultural, adaptando la ensefianza a las necesidades de este tipo de alumnado y
proporcionando ayudas sistematicas para evitar desfases en el aprendizaje. Siguiendo
recomendaciones de la OCDE, la ensefianza dirigida al alumnado que se encuentra en
situacion de desventaja debe contemplar la adopcion de estrategias docentes diver-
sificadas en el aula y la utilizaciéon de métodos de evaluacién tanto sumativa como
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formativa (OECD, 2012). Las medidas para reducir el absentismo, la mejora del clima
de convivencia, la intensificacion de las actuaciones orientadoras, la participaciéon de las
familias en el proceso educativo, ayudando a los padres menos favorecidos a apoyar
el aprendizaje de sus hijos, y la conexién con la comunidad han sido ejes centrales en
la intervencion realizada desde los centros con el fin de compensar los déficits socioe-
conémicos y culturales que presenta el alumnado.

En este trabajo, analizamos el modo en que se atiende al alumnado procedente de
hogares desfavorecidos en los centros educativos espafioles. Aunque son numerosos los
estudios en nuestro pais sobre la relacion entre nivel socioecondmico y resultados de
aprendizaje (por ejemplo, Cérdoba et. al., 2011; De la Orden & Gonzalez, 2005; Olmedo,
2007; Ruiz de Miguel, 2001), no hemos encontrado analisis acerca de la intervencion
educativa sobre el alumnado con déficit. Concretamente, focalizamos la atencién en el
profesor y su desemperfio docente, en Educacion Secundaria Obligatoria (ESO). Nuestro
objetivo es caracterizar al profesorado espafiol que imparte docencia en aulas de la ESO
con presencia de alumnado de bajo nivel socioeconémico, contrastandolo con aquel
que desarrolla su labor docente en aulas sin este tipo de alumnado. Atendemos para
ello a la intervencion educativa desarrollada y al perfil del profesorado encargado de
la misma, con el propdsito ultimo de que los resultados obtenidos contribuyan al diag-
nostico de la situacion y a la adopcion de medidas en el ambito de la politica educativa.

Método
Disefio

Realizamos un andlisis secundario de los datos obtenidos para el profesorado espa-
fiol participante en el estudio TALIS (Teaching and Learning International Survey),
promovido por la OCDE (OECD, 2013b). Espafia esta entre los 34 paises participantes
en la edicion de 2013. La finalidad de TALIS es obtener informacion acerca del profeso-
rado, la direccién y los centros, asi como sobre los procesos educativos. En este analisis
adoptamos un disefio causal-comparativo, estableciendo una comparacion de las carac-
teristicas y el desempenio docente del profesorado entre dos subgrupos diferenciados
por la presencia en sus clases de alumnado procedente de hogares desfavorecidos.

Poblacién y muestra

En nuestro pais, la poblacion estudiada en TALIS es la constituida por el profesorado
que imparte ESO. Integran la muestra espafiola en TALIS un total de 3422 docentes de
192 centros, elegidos mediante muestreo aleatorio estratificado por Comunidades Auto-
nomas. La seleccion de participantes en el presente estudio se baso en las respuestas a
un item del cuestionario completado por el profesorado, donde se les pedia seleccionar
aleatoriamente uno de sus grupos de clase. En el grupo seleccionado, debian estimar el
porcentaje de alumnado procedente de hogares desfavorecidos, entendiendo por tales
los que no tienen cubiertas necesidades basicas como vivienda, nutriciéon y cuidados
médicos adecuados. La escala de respuesta contemplaba cinco grados: ninguno, entre
el 1% y el 10%, entre el 11% y el 30%, entre el 31% y el 60%, y mas del 60%. Partiendo
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de las respuestas del profesorado, hemos seleccionado los grupos en los que no hay
ningun estudiante procedente de hogares desfavorecidos y aquellos donde se supera
el 30%. Asi configuramos dos realidades escolares netamente diferenciadas en lo que
respecta al nivel socioeconémico del alumnado, identificando 718 grupos de clase sin
presencia de este tipo de alumnos y 355 grupos con notable presencia. Consecuente-
mente, un total de 1073 profesores de la muestra TALIS han sido seleccionados para el
presente estudio. La media de edad es 44.97 afos (DT=8.59), y un 63.7% son profesoras.

Instrumento y variables

El instrumento utilizado en TALIS para obtener informacion del profesorado es un
cuestionario de 49 items, de los cuales derivan las variables consideradas. La variable
dependiente es la presencia de alumnado de bajo nivel socioecondémico en el grupo de
clase. Sus valores son 0, cuando no hay ningtin alumnado de estas caracteristicas, y 1
cuando supera el 30%. Estudios anteriores utilizan diversos planteamientos al medir
el nivel socioecondmico, basados en datos obtenidos del alumnado o sus familias
(Gil, 2013; Joaristi, Lizasoain & Gamboa, 2012). Aqui hemos contado con informacion
basada en la experiencia de los docentes, evitando los sesgos inherentes a los datos
facilitados por estudiantes y familias a través de cuestionarios, no siempre fieles a su
situacion socioecondmica real.

Las variables independientes hacen referencia a rasgos profesionales del profesorado,
sus concepciones, actitudes y a las practicas desarrolladas en el aula. Parte de estas
variables surgen directamente de preguntas formuladas a los encuestados:

— Ntmero de afios como profesor en el centro.

— Ntumero total de afios como profesor.

— Participacion en actividades de desarrollo profesional durante los ultimos 12
meses (numero de dias).

— Contenido de las actividades de desarrollo profesional. Ante diferentes temas,
el profesorado respondi6 si correspondian o no a actividades de formacion
realizadas en los tltimos 12 meses (No=0 y Si=1).

— Porcentaje del tiempo de clase dedicado generalmente a tareas administrativas.

— Porcentaje del tiempo de clase dedicado generalmente a mantener el orden.

— Porcentaje del tiempo de clase dedicado generalmente a ensefianza y aprendizaje.

— Frecuencia de determinadas actividades de ensefianza-aprendizaje. En relacion a
un repertorio de 8 actividades (ver items en Tabla 4), los encuestados indicaron
la frecuencia mediante cuatro valores que han sido reducidos a dos modalidades:
ocasionalmente o nunca (0) y frecuentemente o siempre (1).

— Frecuencia de determinados procedimientos de evaluacion. Indica la frecuen-
cia de utilizacién de cada uno de los 6 procedimientos para la evaluacion del
aprendizaje sugeridos (ver items en Tabla 5). Las modalidades son las mismas
que en la variable anterior.

Ademas, se utilizan otras variables que corresponden a indices elaborados en TALIS
a partir de las respuestas del profesorado a items del cuestionario, para los cuales se ha
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estimado su fiabilidad mediante el calculo de a de Cronbach (ver indices, items y ot en
Tabla 1). La construccién de cada indice se apoya en el andlisis factorial confirmatorio.
Los resultados de estos analisis pueden ser consultados en OECD (2014, p.145-283).
Aqui utilizaremos las puntuaciones factoriales para cada indice, que son expresadas en
una escala continua con desviacién tipica 2, donde 10 es el punto medio de la escala
usada para responder a los items. En el indice sobre concepcion constructivista y en
los indices de satisfaccion, la escala para los items reflejaba cuatro grados de acuerdo
(total desacuerdo, desacuerdo, acuerdo y total acuerdo). Para los items implicados en
los indices de eficacia, la escala expresaba en qué medida (nada, hasta cierto punto,

bastante o mucho) los docentes pueden realizar las distintas actuaciones referidas.

Tabla 1

Indices derivados del cuestionario de profesores aplicado en TALIS e items usados para su clculo, junto
con fiabialidad (o de Cronbach) y estadisticos descriptivos (media y desviacion tipica)

Indice c .
(fiabilidad) Items Media D.T.
Mi papel como profesor es ayudar al alumnado a realizar 3,18 ,66
sus propias investigaciones
La mejor forma de aprender para los alumnos es que 307 70
ellos encuentren las soluciones a los problemas por si
Concepcion mismos
constructivista Debe permitirse a los alumnos que traten de encontrar 3,08 ,69
(ae=,74) soluciones a los problemas de caracter practico por si
mismos antes de que el profesor les ensefie la manera de
resolverlos
Los procesos de pensamiento y razonamiento son mas 314 70
importantes que el contenido especifico del curriculo.
Controlar el mal comportamiento en el aula 3.16 ,73
Eficaci Dejar claras mis expectativas sobre el comportamientode 3,32 ,68
cacia en la
gestion de la los alumgos
dlase (a=,82) Conseguir que los alumnos cumplan las normas del aula 3,13 ,68
! Lograr tranquilizar a un alumno que molesta o hace
ruido 2,97 ,74
Plantear buenas preguntas a mis alumnos 3,14 ,64
Eficaci Utilizar diversos procedimientos de evaluacion 3,21 ,64
cacia en la . . .
ensefianza P.roporcwnar una explicacién alternativa cuando, por 3,51 ,58
(a=75) ejemplo, los,ah.imn(.)s no Comprendep algo .
! Poner en practica diferentes estrategias educativas en el 3,22 ,69
aula
Conseguir que los alumnos se convenzan de que pueden 294 71
Eficacia en la ir bien en clase
implicacion de Ayudar a mis alumnos a valorar el aprendizaje 299 74
los estudiantes Motivar a aquellos alumnos que muestran escaso interés 2,71 ,78
(x=,80) por el trabajo de clase
Ayudar a los alumnos a pensar de un modo critico 3,06 ,71
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Satisfaccion * Me gustaria cambiar de centro si fuese posible 1,91 ,89
con el actual * Disfruto trabajando en este centro 3,23 ,69
entorno de * Recomendaria mi centro como un buen lugar para 3,15 ,74
trabajo trabajar
(a=,75) * En conjunto, estoy satisfecho con mi trabajo 3,33 ,60
* Las ventajas de la profesién docente superan claramente 307 76
las desventajas
Satisfacciéon con ¢ Si pudiera decidir otra vez, seguiria eligiendo la 3,30 ,75
la profesion profesién docente
(a=,79) * Me arrepiento de haber decidido dedicarme a la 1,47 72
ensenanza
* Me pregunto si habria sido mejor elegir otra profesion 1,74 65

Analisis de datos

El andlisis de los datos ha tenido en cuenta el disefio muestral adoptado en TALIS,
que supone una seleccion estratificada de centros dentro de los cuales se eligen pro-
fesores. Dado que las unidades muestrales no poseen igual probabilidad de ser selec-
cionadas, llevamos a cabo una ponderaciéon de los individuos que permita realizar
estimaciones insesgadas. El cdlculo de los errores tipicos para algunos estadisticos
requiere la aplicacion de métodos de remuestreo. En nuestro analisis, hemos utilizado
el programa IDB Analyzer (software libre creado por el Data Processing and Research
Center, de la International Association for the Evaluation of Educational Achievement). Este
programa genera macros ejecutables con SPSS, teniendo en cuenta los pesos mues-
trales y el procedimiento de remuestreo mediante replicacion repetida y equilibrada.
Ademas, hemos empleado el médulo de muestras complejas (IBM, 2014), incluido en
el paquete estadistico SPSS.

La caracterizacion del profesorado y la actuacion docente en grupos con elevada
presencia de alumnado procedente de hogares desfavorecidos se ha basado en la
comparacion frente a los grupos en que este alumnado no esta presente. Para variables
medidas a nivel nominal, se ha valorado su asociacion con la presencia de alumnado
de bajo nivel socioeconémico mediante una prueba de independencia, basada en el
estadistico chi-cuadrado corregido de Rao-Scott de segundo orden y el grado de signi-
ficaciéon p asociado. Ademads, se han calculado las odds ratios (OR) como medidas del
tamano del efecto. Para variables a nivel de intervalo, se han contrastado las medias
alcanzadas para los grupos de clase con elevada presencia o sin alumnado socioeco-
némicamente desfavorecido, calculando el estadistico t de Student y el tamafio del
efecto mediante d de Cohen. Los anélisis bivariados han sido confirmados mediante
analisis discriminante, corroborando el papel de las caracteristicas del profesorado y
de su actuacion docente en la diferenciacion de grupos.

Tras caracterizar los contextos en que se atiende al alumnado de bajo nivel socioe-
condmico, recurrimos a la regresion logistica. Asi, las relaciones entre las variables
en estudio y la presencia de alumnado de bajo nivel socioeconémico en los grupos,
confirmadas a partir de los andlisis anteriores, pueden ser valoradas conjuntamente
en un mismo analisis.
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Resultados
Profesorado que atiende a alumnado de bajo nivel socioeconémico

La antigiiedad en el centro es el nico rasgo profesional que difiere significativa-
mente (T=-2.72; p<.05; d=-.226) cuando comparamos el profesorado de grupos con o
sin alumnado procedente de hogares desfavorecidos, situdndose la media de afios en
el centro en 7.51 y 9.26 respectivamente (Tabla 2). En cambio, la dedicacion laboral o
anos de experiencia docente reflejan situaciones parecidas en ambos casos.

No son significativas las diferencias en el nimero de dias dedicados a actividades
de desarrollo profesional, aunque la media observada es algo mayor en el profesorado
de grupos con alumnado procedente de hogares desfavorecidos. En cambio, resulta
relevante la participacion en actividades de desarrollo profesional que se centran sobre
determinados contenidos. Concretamente, en torno a un 30% del profesorado que
trabaja con alumnado de bajo nivel socioecondmico participd en los tltimos 12 meses
en actividades de desarrollo profesional sobre enfoques de aprendizaje individuali-
zados y sobre ensefianza en un entorno multicultural o plurilingiie, mientras que los
porcentajes entre el profesorado que no atiende a ese alumnado descienden al 21.00%
y 24.60% respectivamente.

Tabla 2

Caracteristicas del profesorado en funcion de la presencia de alumnado de bajo nivel socioecondmico en
los grupos de clase

. >30% de
Sin alumnado
L alumnado
de bajo nivel L.
. L. de bajo nivel
socioeconémico . L.
socioecondmico
) ) dde
Media Media T Cohen
Niimero de afios como profesor en el centro 9.16 7.51 -2.72%  -266
Niimero total de afios como profesor 17.64 17.81 .20 -
Participacion en actividades de desarrollo
profesional (n® de dias en los 1iltimos 12 meses) 14.25 18.00 172 i
% del
% del profesorado P OR
profesorado
Contenidos de las actividades de desarrollo
profesional
ComPortamlento de los alumnos y 2797 3475 057 )
gestion del aula
Enfoques de aprendizaje 21.00 29.45 023* 2.645
individualizados
Ensefianza a alumnos con necesidades 18.52 25,72 052 )

educativas especiales

RIE, 2017, 35(1), 133-150



Caracteristicas del profesorado y desempefio docente en aulas con alumnado de bajo nivel socioecondémico 141

Ensefianza en un entorno multicultural

o plurilingiie 24.60 31.96 .040*  1.439
Ensefianza de destrezas transversales 36.00 42.14 116 -

) ) dde

Media Media b Cohen
Concepcion constructivista 12.36 12.63 1.54 -
Eficacia en la gestion de la clase 12.18 12.00 -1.08 -
Eficacia en la ensefianza 12.69 12.70 .08 -
Eficacia en la implicacién de los estudiantes 11.23 11.22 -.07 -

Satisfaccion con el actual entorno de trabajo 12.60 11.85 -4.24*  -632
Satisfaccion con la profesion 12.75 12.54 -1.27 -

* p<.05; ** p<.01

Al comparar las concepciones sobre la ensefianza, la autoeficacia percibida y la
satisfaccion del profesorado de grupos con o sin alumnado procedente de hogares
desfavorecidos, inicamente se encuentra diferencia significativa en la satisfaccion con
el actual entorno de trabajo (t=-4.24; p<.01; d=.632): la satisfaccion de quienes trabajan
con alumnado de bajo nivel socioeconémico (media 11.85) es inferior a la expresada
por el profesorado que no cuenta en su aula con este tipo de alumnado (media 12.60).

Para confirmar los resultados obtenidos en la diferenciacion entre los grupos con
o sin alumnado desfavorecido, a partir de las caracteristicas del profesorado, se ha
llevado a cabo un andlisis discriminante. La funcién discriminante resulta significa-
tiva (lambda de Wilks .919; p=.000; porcentaje de sujetos correctamente clasificados
del 63.6%). Las variables con mayores coeficientes en la funcién discriminante son la
satisfaccion con el actual entorno de trabajo (.788), los afios como profesor en el centro
(.749) y la participacion en actividades de desarrollo profesional sobre enfoques de
aprendizaje individualizados (.431).

Actuaciones del profesorado ante alumnado de bajo nivel socioeconémico

El modo en que se distribuye el tiempo de clase es significativamente distinto en los
grupos donde esta presente un porcentaje importante de alumnado procedente de hogares
con déficit socioeconémico (ver Tabla 3). En presencia de este alumnado, el profesorado
dedica mas tiempo a tareas administrativas, que suponen aqui un porcentaje medio de
8.10% frente al 6.59%. El tiempo dedicado a mantener el orden casi duplica al empleado
en grupos sin alumnado de nivel socioeconémico bajo (media de 20.64% frente a 11.92%).
Como consecuencia, el tiempo destinado a la ensefianza y aprendizaje (70.56%) es inferior
al disponible en grupos sin alumnado de estas caracteristicas (80.63%).

Un 56.03% del profesorado que atiende a alumnado con déficit socioeconomico
encarga frecuentemente distintos trabajos a los alumnos con dificultades de aprendi-
zaje y a quienes avanzan mas deprisa (ver Tabla 4). En cambio, entre el profesorado
de grupos que no cuentan con alumnado procedente de hogares desfavorecidos, el
porcentaje es solo el 29.62%. La relacidon entre esta practica y la presencia de este
alumnado resulta significativa (p=.000; OR=3.147). También lo es en la comprobacién
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de cuadernos o deberes (p=.000), la referencia a problemas de la vida cotidiana para
demostrar la utilidad de adquirir nuevos conocimientos (p=.020; OR=1.724), y el empleo
de recursos TIC para realizar proyectos o hacer ejercicios en clase (p=.047; OR=1.574).
Estas tres practicas docentes se dan con mayor frecuencia entre el profesorado que
atiende al alumnado de bajo nivel socioeconémico.

Tabla 3

Distribucién del tiempo de clase en funcion de la presencia de alumnado de bajo nivel socioecondmico

Sin alumnado de >30% de
L . alumnado de
bajo nivel socio- o
P bajo nivel
economico . Lo
socioeconémico
Media Media ro A
Cohen
Tiempo de clase en tareas administrativas (%) 6.59 8.1 3.80% 442
Tiempo de clase en mantener el orden (%) 11.92 20.64 6.96"* 728
Tiempo de clase en ensefianza y aprendizaje (%) 80.63 70.56 -7.29% - .661
* p<.05; ** p<.01
Tabla 4
Actividades de ensefianza-aprendizaje realizadas en las aulas frecuentemente o siempre
O,
Sin alumnado >30% de
. alumnado
de bajo nivel L
. A de bajo nivel
socioeconomico . (o
socioecondmico
% de prof. % de prof. p OR
- Presen.to un resumen de los ultimos 79 94 77 38 273 )
contenidos aprendidos
- Los alumnos trabajan en pequefios
grupos para hallar una solucién 34.15 37.97 346 -
conjunta a un problema o tarea
— Encargo un trabajo diferente a aquellos
alumnqs que tienen dificultades de , 29.62 56.03 000" 3.147
aprendizaje y/o a los que avanzan mas
deprisa
— Hago referencia a un problema de
la vida cotidiana o del trabajo para 76.14 83.98 020¢ 1.724

demostrar por qué es util adquirir
nuevos conocimientos
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— Dejo que los alumnos practiquen tareas
similares hasta que sé que todos ellos 72.59 73.25 .845 -
han comprendido la materia

— Compruebo los cu.adernos de ejercicios 75.82 88.27 000 2533
0 los deberes de mis alumnos

— Los alumnos realizan proyectos cuya
elaboracion completa requiere al 25.59 26.90 715 -
menos una semana

— Los alumnos emplean recursos
TIC para realizar proyectos o hacer 33.48 43.27 .047%  1.574

ejercicios en clase

* p<.05; ** p<.01

En cuanto a procedimientos de evaluacion (Tabla 5), la presencia de alumnado con
bajo nivel socioeconémico se asocia a una mas frecuente realizacién de observaciones
por escrito para acompanar las calificaciones asignadas a trabajos (p=.005; OR=1.673), y
también a conceder un mayor protagonismo al alumnado en la evaluacion de su propio
aprendizaje (p=.027; OR=1.541). Ambos aspectos resultan clave para propiciar un uso

formativo de la evaluacion.

Tabla 5

Procedimientos de evaluacion del aprendizaje empleados frecuentemente o siempre en las aulas

Sin alumnado de >30% de
. alumnado
bajo nivel L
. (. de bajo nivel
socioeconomico : P
socioeconémico
% de prof. % de prof. p OR
— Les pongo un examen creado por mi 71.65 75.75 263 -
- Les pongo un examen estandarizado 8.11 12.95 .066 -
- Hago que los alumnos respondan
individualmente preguntas delante de la 62.40 63.86 718 -
clase
— Hago observaciones por escrito sobre
el trabajo de los alumnos ademas de 67.31 76.75 005 1.673
ponerles una nota
— Dejo que los alumnos evaltien su 20.57 27 67 027* 1541
progreso
— Observo a los alumnos cuando trabajan
83.01 81.99 .787 -

en una tarea determinada y les hago
comentarios en ese mismo momento

* p<.05; ** p<.01
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Tras realizar un analisis discriminante para corroborar los resultados anteriores,
la funcién discriminante extraida establece una diferenciacion significativa entre los
grupos con o sin presencia de alumnado socioeconémicamente desfavorecido (lambda
de Wilks=.813; p<.000; 73.5% de sujetos correctamente clasificados). Los mayores coe-
ficientes estandarizados en la funcién han correspondido al porcentaje de tiempo de
clase dedicado a mantener el orden (.727), el encargo frecuente de distinto trabajo a
aquellos alumnos que tienen dificultades de aprendizaje y/o a los que avanzan mas
deprisa (.470), la comprobacion frecuente de cuadernos de ejercicios o deberes (.254)
y el porcentaje de tiempo dedicado a tareas administrativas (.209).

Anailisis conjunto de variables del entorno escolar

La regresion logistica binaria se ha utilizado para avanzar en el analisis de las asocia-
ciones hasta ahora descritas. Tomamos como variable dependiente binaria la presencia
de alumnado de bajo nivel socioecondémico, diferenciando dos categorias: grupos sin
presencia de este tipo de alumnado (0) y grupos con mas del 30% de alumnado de
estas caracteristicas (1). Hemos construido dos modelos de regresion incluyendo como
variables independientes las que en los analisis previos han resultado estar significati-
vamente relacionadas con la presencia de alumnado de bajo nivel socioeconémico. Cada
modelo considera por separado las caracteristicas del profesorado y sus actuaciones
docentes. Determinamos las probabilidades de que en un grupo se registre elevada
presencia de alumnado de bajo nivel socioeconémico, identificando las variables rele-
vantes en esta prediccidon y que, por tanto, resultan caracteristicas del profesorado y
la actuacion docente ante este tipo de estudiantes.

La R cuadrado de Nagelkerke es .202 en el primer modelo y .403 en el segundo.
La potencia explicativa de ambos modelos, se valora a partir del porcentaje de casos
correctamente clasificados en las categorias de la variable dependiente, respectivamente
el 68.4% y 76.8%.

Los resultados del analisis se muestran en la Tabla 6. En el bloque de aspectos rela-
tivos al profesorado (Modelo I), permanecen vinculadas al nivel socioecondmico del
alumnado dos variables: la satisfaccion con el actual entorno de trabajo (p<.001) y la
participacion durante los tltimos 12 meses en actividades de desarrollo profesional
sobre enfoques de aprendizaje individualizados (p<.05). En el Modelo 1I, centrado
en las actuaciones docentes, mantienen un efecto significativo (p<.001) el encargo de
actividades diferentes al alumnado con distintos ritmos de aprendizaje, junto con el
seguimiento del cuaderno de ejercicios o deberes de los alumnos. Aunque con un
menor nivel de significacion (p<.05), se confirma también el efecto del tiempo dedicado
a mantener el orden en la clase.

Las odds ratios permiten cuantificar el valor de una variable en la diferenciacion de
grupos con alumnado de bajo nivel socioecondmico. Indican cuanto mas probable es la
presencia elevada de este alumnado cuando se observa una determinada caracteristica
del profesorado o actuacién docente, frente a la situacion en que ésta no se da. En
variables continuas, las odds ratios representan el incremento en las probabilidades de
que un grupo contenga elevada presencia de alumnado de bajo nivel socioeconémico
cuando aumenta una unidad el valor de la media.
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Tabla 6

Coeficientes, odds ratios y F de Wald para el efecto de las variables en los modelos de regresion logistica

Modelo 1 B Odds Fde
Caracteristicas del profesorado ratio Wald P
— Numero de afios como profesor en el centro’ -023 978 3,600 ,056

— Participacion en actividades de desarrollo profesional sobre

enfoques de aprendizaje individualizados (Si)? AS0 1569 4859 029

— Participacion en actividades de desarrollo profesional sobre

ensefianza en un entorno multicultural o plurilingtie (Si)? 250 1283 1778 184

— Satisfaccidn con el actual entorno de trabajo! -191 827 17,862 ,000
Modelo 1II B Od(.:ls Fde p
Actuaciones docentes ratio Wald
— Tiempo de clase dedicado a tareas administrativas (%) 017 1.017 .399 .528
— Tiempo de clase dedicado a mantener el orden (%)’ .042 1.043 6317 .013

— Tiempo de clase dedicado a ensefianza y aprendizaje (%)’ -010 990 406  .525

— Encargo un trabajo diferente a aquellos alumnos que tienen
dificultades de aprendizaje y/o a los que avanzan mas .833 2299 20.165 .000
deprisa (frecuentemente o siempre)?

— Hago referencia a un problema de la vida cotidiana o del
trabajo para demostrar por qué es util adquirir nuevos 257 1.293 1.069  .303
conocimientos (frecuentemente o siempre)?

— Compruebo los cuadernos de ejercicios o los deberes de mis

alumnos (frecuentemente o siempre)® 828 2290 11894 001

— Los alumnos emplean recursos TIC para realizar proyectos

o hacer ejercicios en clase (frecuentemente o siempre)? 344 1411 2260 134

— Hago observaciones por escrito sobre el trabajo de los
alumnos ademas de ponerles una nota (frecuentemente o 051 1.052 .074 .786
siempre)?

— Dejo que los alumnos evaltien su propio progreso

(frecuentemente o siempre)® 156 1.169 652 420

! Odds ratio asociada al incremento de una unidad en la variable independiente.
2 Categoria de referencia: no.
3 Categoria de referencia: ocasionalmente o nunca.

De acuerdo con el modelo [, la participacion en actividades de desarrollo profesional
sobre enfoques de aprendizaje individualizados incrementa en un 56.9% la probabilidad
de que el profesor esté impartiendo docencia a un grupo con alumnado procedente
de hogares desfavorecidos (odds ratio 1.569). Por el contrario, al incrementarse unita-
riamente el indice de satisfaccion con el actual entorno de trabajo, la probabilidad de
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impartir docencia en un grupo con alumnado de bajo nivel socioecondémico desciende
un 17.3% respecto a la probabilidad de que se trate de un grupo sin presencia de este
alumnado (odds ratio .827).

Los resultados del modelo II permiten valorar el efecto de las practicas educativas
desarrolladas en las aulas. El encargo de actividades diferentes al alumnado en fun-
cién de su ritmo de aprendizaje y la comprobacion de cuadernos son practicas mas
del doble de probables en grupos con alumnado de bajo nivel socioeconémico que en
grupos sin este alumnado (odds ratios de 2.299 y 2.290 respectivamente). También se
obtienen efectos significativos para el tiempo dedicado en clase a mantener el orden. El
incremento de una unidad en el porcentaje de tiempo empleado en esta tarea supone
aumentar en un 4.3% la probabilidad de que en el grupo se cuente con una presencia
elevada de alumnado con déficit socioeconémico (odds ratio 1.043).

Discusion y conclusiones

El objetivo de este trabajo es analizar la atencion educativa al alumnado con bajo
nivel socioecondmico en los centros de ESO, centrandonos en las caracteristicas del
profesorado y en su actuaciéon docente.

Un primer aspecto a destacar tiene que ver con la satisfaccion laboral del profeso-
rado. Aunque TALIS ha mostrado que la satisfaccion del profesorado esparfiol es en
general elevada, es preciso hacer alguna matizacién cuando valoramos la situacion del
profesorado que imparte docencia a grupos con alumnado desfavorecido. Conforme a
nuestros resultados, uno de los principales rasgos distintivos del profesorado implicado
en la atencién al alumnado procedente de hogares desfavorecidos es su menor nivel
de satisfaccion con el entorno donde trabaja. Ello resulta compatible con resultados
de estudios anteriores, que constataron que el trabajo en centros educativos con alta
presencia de este alumnado resulta menos atractivo, y predispone en mayor medida a
cambiar de centro (Feng, 2009; Hanushek et al., 2004). De hecho, en la generalidad de
los sistemas educativos se encuentran dificultades para retener o atraer a este tipo de
centros al profesorado de mayor experiencia y cualificacion (OECD, 2013a). Consecuen-
temente, los esfuerzos realizados desde la politica educativa tendrian que ir dirigidos no
solo a incrementar los recursos docentes, sino a garantizar la calidad y continuidad del
profesorado asignado. Medidas tendentes a dar estabilidad a las plantillas, ofreciendo
incentivos y garantizando la permanente actualizacion, pueden ser un modo de afron-
tar esta situacion. De acuerdo con las conclusiones obtenidas por Sass et al. (2012), al
estudiar un amplio nimero de escuelas que acogen alumnado desfavorecido, antes que
atraer profesorado de alta cualificacién puede ser incluso mas eficaz retener a los que
ya trabajan en este tipo de centros y han demostrado su competencia, al tiempo que
propiciar un entorno que favorezca la mejora constante de las habilidades docentes.

Mayor incidencia de los problemas de disciplina es otro elemento asociado a los
grupos con presencia elevada de alumnado desfavorecido. El profesorado en estas aulas
dedica a mantener el orden el doble de tiempo que el profesorado de grupos de clase
sin alumnado de bajo nivel socioecondémico. Parece obvio que aulas donde se producen
conductas disruptivas y las relaciones entre alumnos son problematicas no constituyen
el mejor escenario para compensar los déficits de aprendizaje en el alumnado. Con el
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objetivo de lograr la equidad, el reto ha de fijarse en conseguir que todo el alumnado,
con independencia del nivel socioecondomico de sus familias, pueda aprender en un
clima disciplinario positivo. Teniendo en cuenta la vinculacion entre un clima de clase
positivo y el aprendizaje (Freiberg, 2013; Gaskins, Herres & Kobak, 2012), la mejora de la
convivencia en los centros, y en particular de la disciplina de aula, es un requisito para
avanzar en el rendimiento y constituye, por tanto, un ambito de intervencion prioritario.

Aulas con elevada presencia de alumnado socioecondmicamente desfavorecido
configuran contextos donde las practicas de atencion a la diversidad constituyen un
elemento clave de la intervencion educativa. La equidad se veria favorecida por practicas
docentes que impliquen la adopcion de diferentes formas de ensefianza para diferentes
estudiantes, atendiendo a sus necesidades especificas (Ainscow, Booth & Dyson, 2006;
Tomlinson, 2014). En esta direcciéon apunta la practica docente del profesorado espariol
que trabaja con alumnado de bajo nivel socioecondmico, caracterizado por encargar
distintos trabajos al alumnado en funcion de sus ritmos de aprendizaje. El andlisis
realizado destaca también la participacion en actividades de desarrollo profesional
centradas en los enfoques de aprendizaje individualizados, reflejando la inquietud
del profesorado por desarrollar su competencia para responder adecuadamente a la
diversidad. Y otra practica docente caracteristica, frente a quienes imparten docencia
en otros contextos, ha resultado ser un mayor seguimiento del trabajo realizado dentro
o fuera de clase, a través de la revisién de cuadernos de ejercicios y deberes.

Sin embargo, la intervencién educativa sobre el alumnado desfavorecido no basta
para amortiguar el efecto de los déficits socioecondmicos y culturales que afectan al
entorno familiar. Aqui hemos valorado diferentes medidas que podrian resultar utiles
en el intento de aminorar el impacto de tales déficits sobre la equidad de nuestro sistema
educativo, tales como la retencion del profesorado en los centros, su actualizacién, la
mejora del clima disciplinario en las aulas o las practicas de atencién a la diversidad.
Sin embargo, debe tenerse en cuenta que el logro de resultados de aprendizaje equita-
tivos en nuestro alumnado no serd consecuencia directa de los rasgos del profesorado
o de su intervenciéon docente. Desde una perspectiva mdas amplia, es necesario contar
con una serie de factores contextuales, que dibujan un escenario complejo de elementos
interrelacionados, entre los que se encuentran aspectos no solo escolares, sino también
familiares, de la politica educativa, sanitaria, relativos al desarrollo econémico o a las
tradiciones culturales.

Con este enfoque, hacemos referencia a una ecologia de la equidad (Ainscow, Dyson,
Goldrick & West, 2012), concepto que subraya la necesidad de relativizar la capacidad
de las escuelas para eliminar las desigualdades con que el alumnado accede a la edu-
cacién, y condicionarla a la colaboracion con otras instituciones. La colaboracion entre
distintos agentes ha de ser entendida como la mejor via para reducir las carencias y
desventajas que afectan a una parte del alumnado. Es necesaria la intervencién desde
enfoques integradores, que tengan en cuenta la realidad econdmica, social y cultural,
planteando una intervencién global desde diferentes ambitos de decision escolar, politica
y econdmica sobre los contextos desfavorecidos. Actuaciones de este tipo podrian lle-
varnos a conseguir resultados sostenidos en el tiempo. En definitiva, se trata de integrar
los esfuerzos de las escuelas con otras acciones dirigidas a reducir la desigualdad y con
las politicas locales, regionales y nacionales orientadas a lograr una sociedad mas justa.
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Resumen

Los estereotipos de género, creencias culturales acerca de los rasgos que poseen hombres y
mujeres influyen en la forma de actuar de las personas y sus relaciones con los demds. Este
trabajo tiene como objetivo conocer la presencia de estereotipos de género en alumnado de For-
macion Profesional y comprobar si existen diferencias en funcién del sexo, la edad y el grado
que cursan. Para dar respuesta a estos objetivos se realizé un estudio descriptivo, utilizando
una escala para recoger la opinion de una muestra de 452 estudiantes que cursan primer afio
de ciclos formativos de Grado Medio y Superior de la Comunidad Auténoma de Galicia. Los
resultados obtenidos, tras la aplicacion de la prueba t y el andlisis de varianza, muestran un
rechazo de las y los jovenes hacia los estereotipos de género, encontrando diferencias por sexo y
ciclo formativo. De estos resultados se deduce que, a pesar de los cambios que se han producido
en los tiltimos afios, es necesario seguir sensibilizando al alumnado en materia de igualdad para
poder lograr una sociedad mds justa e igualitaria.
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Abstract

Gender stereotypes, defined as beliefs on the different characteristics of women and men
in our society, play a key role in the ways of thinking, interpreting and acting subjects, and
how to relate to other people. In this paper we are interested in knowing the presence of gender
stereotypes in vocational education students and see if there are differences according to sex,
age and training course enrollment. To meet these objectives a descriptive study was made with
a sample of 452 students attending first year of Intermediate and Higher training cycles in
Galicia. The results, after application of the t-test and analysis of variance show a rejection of
young people and adolescents to gender stereotypes, finding differences by sex and training cycle.
From these results it follows that even though something is changing in society, it is necessary
to further sensitize the students equal to move towards a more just and egalitarian society.

Keywords: gender; gender stereotypes; vocational education; education for equality

Introduccion

El estudio de las diferencias entre los sexos, cuestion de interés universal, se inicia
a principios del siglo XX, si bien, las primeras investigaciones se realizan a mediados
del XIX, a raiz de los cambios socio-econémicos de la Revolucion Industrial y a los
enormes progresos en el campo cientifico en general.

Estos estudios han ido evolucionando desde sus inicios y han centrado su interés
en distintos ambitos, desde las diferencias estrictamente psicoldgicas entre hombres y
mujeres, hasta los patrones de conducta caracteristicamente masculinos y femeninos.
En todos ellos subyace la idea de que el género es un organizador basico en cualquier
cultura y sociedad.

En funcién de las caracteristicas sexuales externas y de las diferentes funciones
dentro del proceso reproductivo, hombres y mujeres ocupan roles diferenciados en el
hacer social. Esta diferenciacion ha sido interpretada de forma jerarquica en nuestra
tradicion cultural, entendiendo que las mujeres son inferiores a los hombres, y origi-
nando, de este modo, modelos de desigualdad entre ambos sexos.

Ademas, esta vision del género ha dado lugar a una diferenciacion en la sociali-
zacion de hombres y mujeres. Tal y como indican Colas y Villaciervos (2007, p. 38):

Las personas se convierten en hombres y mujeres en funcién del aprendizaje
de representaciones culturales de género que rigen, no sélo, su constitucion
genérica, sino también el caracter de las relaciones que, unos y otras, man-
tienen en diferentes esferas sociales (en ambitos como la familia, la escuela,
el grupo de iguales, etc.). Asi, el género como sistema cultural, provee de
referentes culturales que son reconocidos y asumidos por las personas.

Mediante los procesos de socializacion, los individuos van conformando una
identidad de género determinada y van aprendiendo las conductas, las normas, las
costumbres, los estereotipos y los roles a partir de los patrones que dicta la cultura,
seguin sean varones o mujeres.
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En los altimos afos se ha producido un cambio en los roles de género. Uno de los
hechos que ha contribuido de manera singular a este cambio ha sido el paulatino y
creciente nivel educativo alcanzado por las mujeres que poco a poco se ha ido equipa-
rando, e incluso en algunos casos, ha superado al logrado por los varones.

Es obvio que el incremento de la formacion académica de las mujeres ha favorecido
su incorporacién al mercado de trabajo y sus posibilidades de promocién y participa-
cién en la vida econdmica y social.

Ahora bien, este hecho que ha supuesto un cambio importante en la vida de las
mujeres no lleva consigo, necesariamente, la desaparicion de los estereotipos de género.
Hoy en dia todavia siguen vigentes creencias estereotipadas acerca del trabajo de muje-
res y hombres, consecuencia de los diferentes roles que uno y otro sexo desempefian
en la sociedad.

El presente trabajo pretende conocer si en las y los jévenes en formacién persisten
ciertos estereotipos de género, y comprobar si la interiorizacién de los mismos difiere
en funcion del sexo, la edad y el grado de Formacién Profesional cursado.

Los estereotipos de género

Para aproximarnos al concepto de estereotipos de género conviene, previamente,
hacer referencia a lo que se entiende por sexo y género. El sexo alude a las diferencias
estrictamente bioldgicas que existen entre mujeres y hombres mientras que el género
se refiere a las caracteristicas consideradas socialmente apropiadas para uno y otro
sexo en cada sociedad determinada.

El género es, por tanto, una “representacion cultural, que contiene ideas, prejuicios,
valores, interpretaciones, normas, deberes, mandatos y prohibiciones sobre la vida de
las mujeres y de los hombres (Colas & Villaciervos, 2007, p. 37).

Los estereotipos de género son creencias socialmente aceptadas acerca de los rasgos
y roles caracteristicos de uno y otro sexo en la sociedad (de Lemus, Castillo, Moya,
Padilla, & Ryan, 2008).

Estas creencias llevan implicita la existencia de una dicotomia de rasgos
de personalidad, roles, caracteristicas fisicas y ocupaciones que se asocian
tradicionalmente a hombres y mujeres y tienen una gran influencia en el
individuo, en su percepcion del mundo y de si mismo y en su conducta
(Porto et al., 2012, p. 3).

Esto es, la interiorizacion de las diferencias de género influye en la forma de actuar
de las personas y sus relaciones con los demas.

Los estereotipos de género son fiel reflejo de una cultura y una historia y, como tal,
tienden a mantenerse porque responden a las necesidades de la sociedad de preservar
las normas sociales que mantienen el statu quo. En este sentido, se caracterizan por su
fuerte resistencia al cambio y por seguir vigentes en la sociedad hasta que se produzca
un cambio en los roles de mujeres y hombres.

Estas creencias estereotipadas se transmiten de una generacién a otra a través de
un complejo sistema de interacciones en el que intervienen diversos agentes e institu-

RIE, 2017, 35(1), 151-165



154 Maria Josefa Mosteiro Garcia y Ana Maria Porto Castro

ciones. Los agentes de socializacion juegan un papel fundamental en la transmision y
perpetuacion de los estereotipos de género tradicionales (Vazquez-Cupeiro, 2015). La
familia y la escuela son los principales espacios de socializacion en los que se aprenden
e interiorizan los roles masculinos y femeninos (Perry & Pauletti, 2011).

La manera de actuar de los/as progenitores con sus hijos/as incide en la adquisicion
y consolidacion de los estereotipos de género. El diferente trato que se da en la familia
a ninos y ninas sirve como modelo en la interiorizacion de los roles que se consideran
propios de uno y otro sexo.

Segumn las teorias de la perspectiva cognitiva, desarrolladas dentro del marco general
de las teorias de los esquemas (Bem, 1981; Markus, Crane, Bernstein & Siladi, 1982), el
concepto de yo de género influye en el procesamiento de la informacién relacionada con
las categorias sexuales. De este modo, las nifias y los nifios empiezan a adquirir los este-
reotipos de género casi al mismo tiempo que toman conciencia de su identidad de género.

Las pautas diferenciales de socializaciéon que tienen lugar desde edades muy tem-
pranas en la vida del individuo, van a tener implicaciones en la etapa adulta y dan
respuesta a las diferencias en las conductas, motivaciones, valores y autoncepto entre
uno y otro sexo.

Por otro lado, la escuela a través del curriculum oculto, refuerza los estereotipos de
género que se inician en el seno familiar, estereotipos que tienen una gran influencia
en el autoconcepto y logro académico (Igbo, Onu, & Obiyo, 2015).

De acuerdo con Elejabeitia y Lopez Saez (2003, p. 182) es importante sefalar que

los estereotipos son la base de los prejuicios que afectan tanto a hombres como
a mujeres por el caracter que tienen no solo descriptivo sino prescriptivo.
Cada vez que la persona aprende que es ‘nifio” o que es ‘nifa’, va aprendiendo
también cual es la conducta apropiada para esa autocategorizacion, siguiendo
las prescripciones culturales asociadas a su sexo.

Cuando los hombres o las mujeres no cumplen con lo socialmente esperable para
su sexo, sufren las consecuencias que impone la sociedad y sus actuaciones suelen ser
criticadas y rechazadas socialmente.

En los ultimos anos, diversos estudios (Alvarifias, Ferndndez Villarino, & Lépez
Villar, 2009; Alvarifias & Novoa, 2016; Castillo-Mayén & Montes-Berges, 2014; Colas
& Villaciervos, 2007; Delpino & Eresta, 2013; Diaz-Aguado, Martinez Arias, & Marti-
nez Babarro, 2014; Heilman, 2015; Kurtz-Costes, Copping, Rowley, & Kinlaw, 2014;
Miller, Eagly, & Linn, 2015; Pastor & Marrrucci, 2015; Rodriguez San Julian & Megias,
2015; Ruiz Palomino, Ballester, Gil Larrio, Giménez Garcia, & Salmerén 2010; Sanchez
Garcia et al. 2011) han tratado de conocer la persistencia de estereotipos de género en
alumnado de distintas etapas educativas.

Asi, Miller et al. (2015) constatan que chicos y chicas siguen teniendo una imagen
estereotipada de las profesiones y mantienen la creencia de que los hombres tienen
cualidades mas apropiadas para desempenar profesiones en el ambito de la ciencia,
siendo la estereotipia mas acusada en el caso del sexo masculino. Destacar que, pre-
cisamente el caracter prescriptivo de los estereotipos de género impide el desarrollo
profesional de las mujeres (Heilman, 2015).
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En la misma linea, segun Kurtz-Costes et al. (2014) las creencias estereotipadas de
los adultos sobre las diferentes capacidades académicas de ninos y nifias condicionan
sus elecciones futuras.

Por su parte Colas y Villaciervos (2007) en su estudio realizado con alumnado de
secundaria verifican una elevada interiorizacion de conductas estereotipadas hacia el
otro sexo entre el alumnado. Asimismo, Alvarifias et al. (2009) evidencian la existencia
de estereotipos en el deporte, aunque también muestran cierta progresion respecto a
algunas cuestiones, lo que hace pensar que el pensamiento de las y los jovenes esta
evolucionando positivamente.

Sanchez Garcia et al. (2011) sefialan que a mayor edad y nivel educativo menor
presencia de estereotipos de género en las personas y viceversa, a menor edad y nivel
educativo mayor presencia de estereotipia de género. La flexibilidad de los estereoti-
pos de género con la edad también se pone de manifiesto en el estudio realizado por
Ruiz Palomino et al. (2010), quienes comprobaron que los y las adolescentes manifies-
tan actitudes discriminatorias en funcion del género, creencias que van cambiando a
medida que pasa el tiempo.

Garcia Pérez et al. (2010) en una muestra de estudiantes de primaria y secundaria de
centros publicos y privados de la provincia de Sevilla, comprobaron que las alumnas estan
mas sensibilizadas en materia de igualdad que los alumnos. También constataron que el
alumnado muestra conductas mas igualitarias hacia cuestiones relacionadas con activi-
dades profesionales y sociales que personales, sobre todo en lo que se refiere a la repro-
duccion y a las tareas de cuidado, actividades tradicionalmente asociadas al rol femenino.

En un trabajo realizado con estudiantes de educacion secundaria de Italia y Espafa
Pastor y Marrucci (2015) constataron que, en general, el alumnado espafiol esta mas
sensibilizado en materia de igualdad que el italiano. Por otra parte, observaron que las
alumnas espanolas estan mas sensibilizadas en materia de igualdad que los alumnos,
especialmente en las conductas que tienen que ver con el plano social y personal, puesto
que en estos ambitos es donde existe una mayor desigualdad entre uno y otro sexo.

El aumento del rechazo del sexismo es constatado por Diaz-Aguado et al. (2015)
en estudiantes de Educacion Secundaria Obligatoria, Bachillerato y Ciclos Formativos
de centros de distintas Comunidades Auténomas.

Segun Delpino y Eresta (2013), todavia persisten en los adolescentes ciertos este-
reotipos tradicionales en el terreno de la sexualidad que inciden probablemente en las
formas en las que los/as adolescentes encaran las relaciones de pareja, que en ocasiones
incluyen ingredientes de violencia.

Para Rodriguez San Julidn y Megias (2015), sigue existiendo una clara diferenciacion
en las atribuciones que chicos y chicas conceden a uno y otro sexo. Asi constatan en
su trabajo que los rasgos de sensibilidad, comprension, inteligencia, responsabilidad
y prudencia son asociados al sexo femenino, mientras lo masculino se relaciona con
el dinamismo y la funcionalidad, la actuacién y el protagonismo.

En la misma linea, pero en el ambito universitario, las conclusiones obtenidas por
Castillo-Mayén y Montes-Berges (2014) subrayan que, si bien se observan importantes
cambios en los estereotipos de género, especialmente en los estereotipos femeninos,
todavia se mantienen ciertas conductas estereotipadas que perpettian las desigualdades
entre uno y otro sexo.

RIE, 2017, 35(1), 151-165



156 Maria Josefa Mosteiro Garcia y Ana Maria Porto Castro

Por su parte, Alvarifas y Novoa (2016) confirman la resistencia al cambio del
estereotipo que afirma que unos deportes son mas apropiados para hombres y otros
para mujeres, aunque sugieren un cierto avance en relacién con los estereotipos
tradicionales.

A la vista de los resultados de estos estudios, todo parece indicar que siguen vigentes
los estereotipos de género entre las y los jovenes y adolescentes. Debido al papel que
éstos juegan en las formas de pensar, de interpretar y de actuar de las personas y en
su relacion con los demas asi como su importancia educativa y personal, decidimos
realizar el presente estudio y presentar, a continuacion, los resultados obtenidos al
analizar el grado de acuerdo o desacuerdo de una muestra de estudiantes de Formacion
Profesional, ante una serie de afirmaciones estereotipadas.

Método
Objetivo

Nuestro objetivo es conocer la presencia de estereotipos de género en el alumnado
que cursa ciclos formativos de Grado Medio y Superior en la Comunidad Auténoma
de Galicia y comprobar si existen diferencias en funcién del sexo, la edad y si el ciclo
cursado es de grado medio o superior.

Poblacién y Muestra

La poblacién esta constituida por alumnado de Formacién Profesional de Grado
Medio y Superior que cursa sus estudios en centros educativos publicos, concertados
y privados de la Comunidad Autéonoma Gallega.

La muestra, seleccionada al azar, esta formada por un total de 452 estudiantes, 215
hombres (47.6%) y 237 mujeres (52.4%) de edades comprendidas mayoritariamente
entre los 16 y 20 afios (62.3%), que estudian primer (92.9%) y segundo curso (7.1%) de
ciclos formativos de grado medio (53.3%) y superior (46.7%) en Institutos de Educacion
Secundaria de las provincias de Pontevedra (50.4%) y A Corufia (49.6%).

Instrumento

Se disend una escala ad hoc tipo Likert —ver tabla 1- compuesta por un total de 13
items, con cinco opciones de respuesta (1: Muy en desacuerdo a 5: Muy de acuerdo)
para medir el grado de acuerdo del alumnado ante un conjunto de afirmaciones
estereotipadas. En el instrumento aparecen también recogidas las variables de identi-
ficacion personal sexo (hombre, mujer), ciclo formativo (ciclo formativo grado medio
y superior), edad (16-20 afios, 21-25 afios, 26-30 afios, 31-35 afnos, 36-45 afos y mas de
45 afos) y curso (1°y 29).

La escala se sometio al analisis y valoracion de un grupo de expertos/as en género
del ambito universitario. Como resultado de las contribuciones otorgadas por los/as
expertos/as se reformulo la redaccion de varios de los items, quedando la escala defi-
nitiva configurada por el mismo nimero de items de la versién inicial.
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El calculo de la fiabilidad del instrumento de medida a través del coeficiente Alpha
de Cronbach proporciona un valor de .830 informando que posee una elevada con-
sistencia interna.

Tabla 1

Escala para evaluar los estereotipos de Género

Indica en qué medida estas de acuerdo con las siguientes afirmaciones (1) Muy en desacuer-
do; (2) En desacuerdo; (3) Indiferente; (4) De acuerdo; (5) Muy de acuerdo.

Las mujeres deben tener las mismas posibilidades de trabajo que los hombres
Contratar a las mujeres solo trae problemas a las empresas

1
2
3. Hay trabajos que son mas apropiados para las mujeres que para los hombres
4. Hay trabajos que son mas apropiados para los hombres que para las mujeres
5

Hay trabajos en los que los hombres deberian tener preferencia sobre las mujeres a la hora
de los ascensos y de la promocion

6. Las mujeres tienen mas dificultades para encontrar un trabajo que tradicionalmente se
identifica como un trabajo de hombres

7. Los hombres tienen mas dificultades para encontrar un trabajo que tradicionalmente se
identifica como un trabajo de mujeres

8. Las ocupaciones en las que trabajan sobre todo hombres tienen mayor reconocimiento
social que las ocupaciones en las que la presencia femenina es mayoritaria

9. Las ocupaciones en las que trabajan sobre todo mujeres poseen peores condiciones labora-
les que las ocupaciones en las que trabajan sobre todo hombres

10. Las profesiones en las que trabajan sobre todo mujeres estan peor remuneradas que las
profesiones en las que trabajan sobre todo hombres

11. Hay trabajos en los que se necesita fuerza y otras cualidades/habilidades que las mujeres
no tienen

12. Hay algunos tipos de trabajos mas apropiados para las mujeres y otros mas apropiados
para los hombres

13. En nuestra sociedad las mujeres no sufren discriminacién a la hora de incorporarse al
mercado laboral

Procedimiento de recogida y analisis de datos

El instrumento fue aplicado por los miembros del equipo de investigacion, que
recibieron instrucciones generales a seguir en el momento de la administracién de
la escala, con el fin de que las condiciones de aplicaciéon fuesen lo méas homogéneas
posibles, tratando de este modo de asegurar la validez del procedimiento.

Previa autorizacion, la escala fue aplicada, durante el mismo periodo de tiempo,
en el aula y en el horario académico habitual. Se informo brevemente a los sujetos que
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voluntariamente decidieron participar en la investigacion, de los objetivos del estudio,
al mismo tiempo que se le dieron las instrucciones especificas necesarias para responder
a las cuestiones planteadas.

El tratamiento de los datos se realizé mediante el paquete estadistico SPSS. Se llevo
a cabo un analisis descriptivo basico (media, desviacion tipica), se aplico la prueba t
de Student para comprobar la existencia de diferencias estadisticamente significativas
en los estereotipos de género en funcion del sexo y si el ciclo formativo cursado es
de grado medio o superior y el andlisis de la varianza para conocer la existencia de
diferencias en funcién de la edad.

Resultados

A continuacion, presentamos los resultados obtenidos aludiendo en primer lugar,
a los estereotipos de género de la muestra total para, a continuacién, mostrar los
alcanzados en funcién del sexo, la edad y ciclo formativo de grado medio y superior.

Estereotipos de género en la muestra total

Tal y como se puede comprobar en la tabla 2, el alumnado participante en el estudio
manifiesta muy claramente su grado de acuerdo ante la afirmacion “Las mujeres deben
tener las mismas posibilidades de trabajo que los hombres”. Por otra parte, también
se muestra de acuerdo, aunque en menor medida, ante las afirmaciones “Las mujeres
tienen mas dificultades para encontrar un trabajo que tradicionalmente se identifica
como un trabajo de hombres”, “Los hombres tienen mas dificultades para encontrar
un trabajo que tradicionalmente se identifica como un trabajo de mujeres” y “Las
profesiones en las que trabajan sobre todo mujeres estan peor remuneradas que las

profesiones en las que trabajan sobre todo hombres”.
Tabla 2

Estereotipos de género en la muestra total

Estereotipos de Género (X) (s)

Las mujeres deben tener las mismas posibilidades de trabajo que los hombres. 4.66  1.022

Contratar a las mujeres solo trae problemas a las empresas. 127  0.852

Hay trabajos que son mas apropiados para las mujeres que para los hombres. 2.53  1.367

Hay trabajos que son mas apropiados para los hombres que para las mujeres. 2.67  1.436

Hay trabajos en los que los hombres deberian tener preferencia sobre las mu-

jeres a la hora de los ascensos y de la promocion. 146099

Las mujeres tienen mas dificultades para encontrar un trabajo que tradiciona-

Imente se identifica como un trabajo de hombres. 386 1.261
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Los hombres tienen mas dificultades para encontrar un trabajo que tradiciona- 331 1348
Imente se identifica como un trabajo de mujeres. ’ ’
Las ocupaciones en las que trabajan sobre todo hombres tienen mayor recono-
cimiento social que las ocupaciones en las que la presencia femenina es may- 2.94  1.360
oritaria.

Las ocupaciones en las que trabajan sobre todo mujeres poseen peores condi-

ciones laborales que las ocupaciones en las que trabajan sobre todo hombres. 274 1364
Las profesiones en las que trabajan sobre todo mujeres estan peor remunera-
. . 3.17 1.354

das que las profesiones en las que trabajan sobre todo hombres.
Hay trabajos en los que se necesita fuerza y otras cualidades/habilidades que 207 1435
las mujeres no tienen. ’ ’
Hay algunos tipos de trabajos mas apropiados para las mujeres y otros mas

: 3.08 1.447
apropiados para los hombres.
En nuestra sociedad las mujeres no sufren discriminacion a la hora de incor- 205  1.400

porarse al mercado laboral.

El alumnado encuestado muestra la persistencia de determinados estereotipos y no
se posiciona a favor ni en contra de afirmaciones como las siguientes: “Hay algunos
tipos de trabajos mas apropiados para las mujeres y otros mas apropiados para los
hombres”, “En nuestra sociedad las mujeres no sufren discriminacién a la hora de
incorporarse al mercado laboral”, “Hay trabajos en los que se necesita fuerza y otras
cualidades/habilidades que las mujeres no tienen” y “ Las ocupaciones en las que
trabajan sobre todo hombres tienen mayor reconocimiento social que las ocupaciones
en las que la presencia femenina es mayoritaria”.

Las respuestas del alumnado a las afirmaciones “Contratar a las mujeres solo trae
problemas a las empresas” y “Hay trabajos en los que los hombres deberian tener
preferencia sobre las mujeres a la hora de los ascensos y de la promocion” alcanzan
las medias mas bajas, manifestando las y los participantes en el estudio menor grado
de acuerdo ante las mismas.

Diferencias por sexo en los estereotipos de género

Al analizar los datos obtenidos en funcion del sexo, los resultados derivados de la
prueba t de Student muestran la existencia de diferencias estadisticamente significativas
en todos los items de la escala entre uno y otro sexo.

Asi, las chicas alcanzan puntuaciones medias superiores a las de los chicos, con
valores muy proximos al maximo de la escala, ante afirmaciones como las siguientes:
“Las mujeres deben tener las mismas posibilidades de trabajo que los hombres” y
“Las mujeres tienen mas dificultades para encontrar un trabajo que tradicionalmente
se identifica como un trabajo de hombres”, lo que significa que estan mas de acuerdo
que sus companeros en dichas afirmaciones.

Se sittlan también con puntuaciones medias superiores a las de sus compafieros,
aunque en menor medida, ante las afirmaciones: “Los hombres tienen més dificultades
para encontrar un trabajo que tradicionalmente se identifica como un trabajo de muje-
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res”, “Las ocupaciones en las que trabajan sobre todo hombres tienen mayor recono-
cimiento social que las ocupaciones en las que la presencia femenina es mayoritaria”,
“ Las ocupaciones en las que trabajan sobre todo mujeres poseen peores condiciones
laborales que en las que trabajan sobre todo hombres”, “Las profesiones en las que
trabajan sobre todo mujeres estan peor remuneradas que las profesiones en las que
trabajan sobre todo hombres” y “En nuestra sociedad las mujeres no sufren discrimi-
nacioén a la hora de incorporarse al mercado laboral”.

Por el contrario, los chicos obtienen puntuaciones medias algo mas elevadas que
las chicas en los items “Contratar a las mujeres solo trae problemas a las empresas” y
“Hay trabajos en los que los hombres deberian tener preferencia sobre las mujeres a
la hora de los ascensos y de la promocién”. Aunque se manifiestan en desacuerdo con
estas afirmaciones lo hacen en menor medida que sus companieras que manifiestan un
mayor grado de desacuerdo.

La postura ante los estereotipos de género de los alumnos no parece tan clara, en
comparacion con las alumnas, al situar sus respuestas en torno al punto medio de la
escala en las afirmaciones: “Hay trabajos que son mas apropiados para las mujeres
que para los hombres” y viceversa “Hay trabajos que son mas apropiados para los
hombres que para las mujeres”, “Hay trabajos en los que se necesita fuerza y otras
cualidades/habilidades que las mujeres no tienen” y “Hay algunos tipos de trabajos
mas apropiados para las mujeres y otros mas apropiados para los hombres”.

Tabla 3

Diferencias por sexo en los estereotipos de género

Mujeres Hombres
Estereotipos de Género t p

(X) (s) (x) (s)

Las mujeres deben tener las mismas

posibilidades de trabajo que los hombres. 486 0.655 444 1283 04361 .000

Contratar a las mujeres solo trae problemas a

110 0519 146 1.082 -4.591 .000
las empresas.

Hay trabajos que son mas apropiados para las

! 226 1238 283 1444 -4514 .000
mujeres que para los hombres.

Hay trabajos que son mas apropiados para

. 234 1307 3.03 1.491 -5207 .000
los hombres que para las mujeres.

Hay trabajos en los que los hombres deberian
tener preferencia sobre las mujeres a la hora 1.28 0.802 1.67 1.141 -4.280 .000
de los ascensos y de la promocion.

Las mujeres tienen mas dificultades para
encontrar un trabajo que tradicionalmente se 420 0906 349 1478 6.235 .000
identifica como un trabajo de hombres.
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Los hombres tienen mas dificultades para
encontrar un trabajo que tradicionalmente se  3.43 1.262 316 1425 2145 .032
identifica como un trabajo de mujeres.

Las ocupaciones en las que trabajan sobre
todo hombres tienen mayor reconocimiento
social que las ocupaciones en las que la
presencia femenina es mayoritaria.

319 1341 267 1331 4139 .000

Las ocupaciones en las que trabajan sobre
todo mujeres poseen peores condiciones
laborales que las ocupaciones en las que
trabajan sobre todo hombres.

299 1361 245 1316 4.227 .000

Las profesiones en las que trabajan sobre
todo mujeres estan peor remuneradas que
las profesiones en las que trabajan sobre todo
hombres

356 1226 274 1365 6.673 .000

Hay trabajos en los que se necesita fuerza y
otras cualidades/habilidades que las mujeres  2.76 ~ 1.321 320 1.523 -3.293 .001
no tienen.

Hay algunos tipos de trabajos mas apropiados
para las mujeres y otros mas apropiados para  2.87 1.388 332 1477 -3.358 .001
los hombres.

En nuestra sociedad las mujeres no sufren
discriminacién a la hora de incorporarse al 3.30 1.288 256 1422 5757 .000
mercado laboral.

Diferencias en los estereotipos de género segun ciclo formativo de grado medio o
superior

Analizamos también si existian diferencias en funcion de si el ciclo formativo es de
grado medio o superior. Al respecto, los resultados derivados de la prueba t de Student
muestran la existencia de diferencias estadisticamente significativas en los items de la
escala “Hay trabajos que son mas apropiados para los hombres que para las mujeres”,
“Hay trabajos en los que los hombres deberia tener preferencia sobre las mujeres a la
hora de los ascensos y de la promocién”, “Los hombres tienen mas dificultades para
encontrar un trabajo que tradicionalmente se identifica como un trabajo de mujeres”
y “Hay algunos tipos de trabajos mas apropiados para las mujeres y otros mas apro-
piados para los hombres”.

Estas diferencias son, en todos los casos, a favor del alumnado que cursa ciclos
formativos de grado medio, excepto en el item “Los hombres tienen mas dificulta-
des para encontrar un trabajo que tradicionalmente se identifica como un trabajo de
mujeres”, en el cual los estudiantes que cursan ciclos formativos de grado superior
obtienen puntuaciones medias mas altas, expresando un mayor grado de acuerdo con
esta afirmacion (ver tabla 4).
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Tabla 4

Diferencias en los estereotipos de género segtin ciclo formativo de grado medio o superior

Grado Grado
Medio Superior

x) ) <x) ()

Estereotipos de Género

Hay trabajos que son mas apropiados para los hom-

. 2.88 1.454 248 1.397 2981 .030
bres que para las mujeres.

Hay trabajos en los que los hombres deberian tener
preferencia sobre las mujeres ala hora delos ascen- 1.60 1.092 1.30 0.886 2.765 .006
sos y de la promocién.

Los hombres tienen mas dificultades para encon-
trar un trabajo que tradicionalmente se identifica 3.18 1.418 3.42 1.276 -1.923 .055
como un trabajo de mujeres.

Hay algunos tipos de trabajos mas apropiados para

las mujeres y otros mas apropiados para los hombres. 327 1477 291 1401 2.672 .008

Diferencias por edad en los estereotipos de género

Si tenemos en cuenta la edad de los sujetos de la muestra, el analisis de varianza
realizado para cada uno de los items de nuestra escala, constata la no existencia de
diferencias estadisticamente significativas en los distintos grupos de edad, de manera
que no podemos confirmar con nuestros datos que los estereotipos de género se ate-
nuen con la edad.

Discusion y conclusiones

Los resultados obtenidos en nuestro trabajo, al igual que en estudios similares, per-
miten afirmar que el alumnado muestra una mayor sensibilizacién hacia la igualdad
(Alvarinas & Novoa, 2016; Garcia Pérez et al., 2010; Pastor & Marrucci, 2015). En nuestro
estudio esta realidad se vislumbra en el alumnado que cursa un ciclo formativo de
grado medio o superior cuyas actitudes hacia el trabajo son cada vez mas igualitarias,
pues parecen haber interiorizado ciertas afirmaciones como, por ejemplo, que “Las
mujeres deben tener las mismas posibilidades de trabajo que los hombres”.

Ennuestra opinidn, estos hallazgos son congruentes con la situacion actual de las mujeres
en el mercado laboral y su presencia cada vez mayor en los diferentes sectores de activi-
dad, siendo precisamente el &mbito laboral uno de los espacios donde se pueden observar
mayores logros en materia de igualdad en los ultimos afios (Cebrian & Moreno, 2008).

No obstante, cabe sefalar la existencia de diferencias de género en los estereotipos.
De este modo, las chicas manifiestan una mayor sensibilizacion hacia la igualdad que
los chicos en aspectos relacionados con las condiciones laborales, el reconocimiento
social y las dificultades de acceso al mercado laboral, algo similar a lo encontrado
por Garcia Pérez et al. (2010) y Pastor y Marrucci (2015) en sus respectivos estudios.
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Por el contrario, aunque se muestran a favor de la igualdad en el trabajo, los chicos
parece que han interiorizado mas que las chicas ciertos estereotipos de género cuando
aluden a la idoneidad de una actividad laboral u otra dependiendo del sexo y cuando
se refieren a las competencias que es necesario dominar para realizar ciertas actividades
asociadas a un tipo de trabajo determinado.

Por otra parte, la edad no parece tener mayor repercusion en los estereotipos de
género. Nuestros resultados muestran, a diferencia de otros estudios (Ruiz Palomino
et al., 2010; Sdnchez Garcia et al., 2011), que los estereotipos no se modifican con la
edad, quizas debido a que la mayoria de los sujetos de la muestra tienen edades com-
prendidas entre los 16 y 20 anos.

Es evidente que algo esta cambiando en la sociedad actual, pero, a pesar de que
las relaciones intergrupales entre los géneros estan evolucionando, todavia persisten
ciertos estereotipos de género que se resisten al cambio.

Entre los cambios que se estan produciendo cabe sefialar el respaldo legal e ins-
titucional facilitador de medidas favorecedoras de la no discriminacién por sexo en
el mercado laboral, asi como el incremento del niimero de mujeres que acceden a los
estudios universitarios y su mayor presencia en puestos de liderazgo.

Al respecto, Lopez-Zafra, Garcia-Retamero, Diekman y Eagly (2008) sefialan que
el hecho de que mujeres y hombres asuman roles que no se ajustan a lo socialmente
esperado para su sexo, modifica la percepcion que se tiene de los estereotipos de género.

No obstante, sigue siendo necesario profundizar en el estudio de los mecanismos
que subyacen a estos cambios para comprobar si son reales o son simplemente un
mero reflejo de lo deseable socialmente. Es necesario, en palabras de Martinez Labrin
y Bivort (2013, p.556) “trabajar con nifias y nifios, incluir este trabajo en los curriculos
en la formacion inicial de docentes, trabajar en los componentes de la estructura edu-
cacional y reforzar a quienes participan de la educacion informal”.
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Abstract

Introduction: This study examined preservice teachers’ teaching conceptions and approaches
measured quantitatively and qualitatively in order to identify any convergence of findings.
Additionally, any changes in conceptions and approaches towards a student- or teacher-centred
orientation upon completion of a training course were compared. Method: Preservice teachers
completed a scale on approaches to teaching and answered open-ended questions on teaching
before and after an initial teacher training programme. Results and conclusions: Inconsisten-
cies in the results suggest that research on teaching and learning should use a combination
of techniques in order to ensure that phenomena are accurately examined so that appropriate
educational decisions are made.
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Resumen

Introduccion: Este estudio analiza las concepciones y enfoques de ensefianza de profesores de
secundaria en formacion medidos cuantitativa y cualitativamente con el fin de constatar hasta
qué punto los resultados coinciden. Asimismo, se compararon los cambios en concepciones y
enfoques hacia una orientacién centrada en el docente o en el estudiante al finalizar un pro-
grama de formacion pedagogica. Método: 25 participantes rellenaron una escala sobre enfoques
de ensefianza y contestaron preguntas abiertas en cuanto a su concepcion de la ensefianza al
inicio y final del programa. Resultados y conclusiones: Inconsistencias en los resultados sugieren
que la investigacion sobre ensefianza y aprendizaje, particularmente aquella sobre concepciones
y enfoques, debe emplear una combinacion de técnicas para asegurar que los fendmenos se
examinan con precision.

Palabras clave: ensefianza; enfoques educativos; formacion de docentes; investigacion
cualitativa.

Introduction
Teaching conceptions and approaches

During the 1990s a number of studies (e.g., Prosser, Trigwell, & Taylor, 1994; Samu-
elowicz & Bain, 1992) focused on analysing teachers’ conceptions on teaching follow-
ing qualitative procedures. Most studies developed similar categorisations of teaching
orientations/conceptions, which Kember (1997) grouped into qualitatively different
categories: a teacher-centred/content-oriented category (further divided into A. Impart-
ing information; B. Transmitting structured knowledge); an intermediary category (C.
Student-Teacher interaction/Apprenticeship); and a student-centred/learning-oriented
category (divided into D. Facilitating understanding; D. Conceptualising change/Intel-
lectual development). There has been debate in the literature as to whether teaching
orientations are hierarchical sets of categories or separate, discrete entities (Kember,
1997). Some authors (e.g., Prosser et al., 1994) agreed on considering teaching concep-
tions within a hierarchy, where lower categories are present in upper ones. Other
studies (e.g., Samuelowicz & Bain, 1992), however, did not find evidence of such a
hierarchy and claimed that orientations are differentiated and independent categories.

Research inspired by the students” approaches to learning (SAL) tradition initiated
some decades ago (Ramsden, 1992; Trigwell & Prosser, 1996) and still thoroughly
investigated in Spain (e.g., Olmedo, 2013; Romero et al., 2013) identified main two
teaching approaches: 1) a conceptual change and student-focused (CCSF) approach;
and 2) an information transmission and teacher-focused (ITTF) approach (Prosser &
Trigwell, 2014; Trigwell & Prosser, 1996).

There is evidence (Kember & Kwan, 2000; Trigwell & Prosser, 1996) of a link
between teaching conceptions and approaches. Those teachers who conceptualise
teaching as transmission of facts tend to adopt a teacher-focused approach to teaching.
Similarly, teachers who see teaching as a means to help their students grow are more
likely to adopt a student-centred approach (Trigwell & Prosser, 1996). For Kember
and Kwan (2000, p. 486), “it seems reasonable to assume a direction of causality in the
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relationship ..., lecturers who perceive teaching primarily as a process of transmitting
bodies of knowledge tended to adopt a content-centred approach to teaching ...”.

The study of teaching conceptions and approaches is of paramount importance, as
how teachers approach teaching is related to students” approaches to learning (Gow
& Kember, 1993; Rosario et al., 2013; Trigwell, Prosser, & Waterhouse, 1999). Thus,
a student-focused approach to teaching is related to a non-surface (deep) approach
to learning, while a teacher-focused approach is associated with a surface approach.
This association may consequently influence the quality of learning results, as it has
been confirmed that students’ approaches to learning are related to learning outcomes
(Marton & Saljo, 1984; Prosser et al., 1994). Learning is thus the product of various
agents, as “both teacher and student are jointly responsible for the outcome” (Biggs,
Kember, & Leung, 2001, p. 137).

Quantitative and qualitative research

Educational research has traditionally focused on quantitative methods because of
their potential for collecting numeric data from large numbers of individuals using
instruments with preset questions and responses. Instruments, however, may be sus-
ceptible to two sources of error: response set (when participants select the same answer
for all items, or respond in a way that is socially acceptable or desirable), and faking
(when participants give inaccurate responses deliberately; McMillan, 2012).

Alternatively, a research problem may be addressed using qualitative research, in
which a phenomenon is explored, data for descriptions and topics are analysed, and
the meaning of findings is interpreted (Creswell, 2012).

Finally, mixed-method designs “provide more a thorough understanding of a
research problem because of the opportunity to examine multiple forms of data that
are more comprehensive than data that might be collected via either quantitative or
qualitative methods alone” (McMillan, 2012, p. 318). Different sources of information
can be combined to address the same questions, thus triangulation will occur.

The combination of quantitative and qualitative methods has been used in educa-
tional research, particularly in the study of the phenomenon of learning (e.g., Marton
& Siljo, 1984). Despite the fact that most studies on learning have a phenomeno-
graphical background, educational research on teaching has traditionally focused
on quantitative methods (Trigwell & Prosser, 2004) and there are few studies with a
mixed-method approach (see Postareff, Katajavuori, Lindblom-Yldnne, & Trigwell,
2008), which would help validate quantitative and qualitative results and shed light
on survey-based responses.

This study examined preservice teachers’ conceptions of and approaches to teaching
collected via quantitative and qualitative measures in order to find out whether results
converged. Moreover, teaching approaches and conceptions after the programme were
analysed to identify any positive changes which might be due to the intervention. This
study would show whether qualitative and quantitative data support each other, and
highlight the importance of introducing both types of research methodologies in order
to shed light on an educational phenomenon, and thus address a research problem
more accurately.
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Method
Design

A convergent concurrent mixed-method design was implemented, as quantitative
and qualitative were simultaneously collected and compared in order to understand
a research problem (Creswell, 2012). For the analysis of the quantitative dataset a
pre-experimental pretest-posttest design was used. The dependent variable was par-
ticipants” approaches to teaching measured by means of two scales (CCSF and ITTF).
As to qualitative analysis, an exploratory approach was used.

Participants

This study analysed the responses of 25 preservice teachers (16 females, 9 males;
mean age 27), who were chosen following convenience non-probability sampling (see
Procedure for details). There was no control group.

Data collection

Data were collected both at the beginning and end of an initial teacher training
programme. Participants completed a self-report inventory, S-ATI-20 (see Monroy,
Gonzalez-Geraldo, & Hernandez-Pina, 2015), which is a recent proposal for a Spanish
version of Trigwell and Prosser’s (2004) Approaches to Teaching Inventory. Both S-ATI-20
and original ATI measure participants’ student-centred approach to teaching (CCSF)
and teacher-centred approach (ITTF). This version is made up of 20 items, the half
of which measure respondents’ ITTF approach and the other half participants” CCSF
approach. Items were rated on a five-point Likert scale (from “Strongly agree” to
“Strongly disagree”), and participants scored on both ITTF and CCSEF. Scale reliability
of S-ATI-20 in this investigation was .747 (CCSF) and .601 (ITTF).

Additionally, and similar to previous studies (e.g., Virtanen & Lindblom-Yldnne,
2010), two open-ended questions were added at the beginning of inventory to elicit
participants’ opinions of what teaching was (In your opinion, what is teaching?) and how
they described good teaching (In your opinion, how would you describe “good teaching”?).
In this paper only the first question was analysed.

Procedure and data analysis

The data collection procedure varied slightly at pretest and posttest. After obtaining
permission from educational authorities, the authors took pretest measures from 291
students present in class at given scheduled teaching hours (academic year 2013-2014).
Administration time was 15 minutes. At posttest an online survey was set up and
emailed to all students enrolled in the programme (N=463), yet only 39 completed the
survey (response return rate was 8.4%). Of those 39 participants, 25 had completed the
survey also at pretest, and did not differ statistically from the remaining 265 in terms
of age, and ITTF and CCSF mean scores.
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Instructions on the aim of the study were verbally given (pretest) and displayed on
screen (posttest) before collecting data so as to inform participants and ensure anonym-
ity and confidentiality. Guidelines were also given so that participants completed the
survey in a contextualised manner, that is, they had to visualise themselves teaching
a course related to the field of study they were being trained for in the initial teacher
training programme. In order to avoid any influence of inventory items on the open-
ended questions, the latter were administered/displayed on screen before S-ATI-20.

The open-ended question specifically chosen for this study was analysed by the two
authors independently and deductively using Kember’s (1997) five-stage categorisa-
tion to ensure the same theoretical background and coding process were followed. A
preliminary trial was conducted so as to agree on how to classify participant under
this taxonomy. Then, each author separately read participants’ responses thoroughly
and sought to identify features of Kember’s conceptions. For instance, “Transmitting
new knowledge about something I have just learnt and sharing it with others” [Case 30-Pre]
was classified as conception B, whereas “Teaching occurs when students learn how to think
for themselves and act freely and thoughtfully” [77-Pst] was E. After coding responses
independently, the authors shared their categorisation results, reviewed each case
individually, and discussed discrepancies. In case of disagreement, the authors returned
to the theoretical framework. Cross-checking the classification of descriptors aimed to
ensure that the dataset was analysed effectively and aligned with the theory. Interrater
agreement was reached in 72% of the 25 cases, and Cohen’s (1988) kappa coefficients
were acceptable (k = .84 at pretest, k = .83 at posttest). Once participants had been
categorised, a descriptive analysis of frequencies of occurrence of the categories was
done. Recoding qualitative responses into quantifiable data enabled the comparison
of open-ended question data and inventory results.

When analysing the qualitative data and categorising participants under one or
another conception, the authors decided to take each participant’s response as a whole
and neglect the position or order of statements. Some authors (e.g., Harris, 2011) sug-
gested that the most significant elements are found in an answer’s beginning, yet in
this study the authors decided not to follow this, as many participants mentioned the
most complex ideas at their beginning of their discourse while others started with the
most basic conceptions. As teaching conceptions and approaches may be hierarchical
in nature, it was in the authors’ interest not to discard any valuable piece of informa-
tion. Future studies may wish to follow Harris’s (2011) suggestion about taking those
elements placed at the beginning of an answer.

Questionnaire data were analysed descriptively with statistical package SPSS 17. An
alpha level of .05 was used for all statistical analyses. Significant differences between
CCSF and ITTF approaches were examined using a paired-sample Wilcoxon signed-
rank test. Additionally, pretest-posttest changes in approaches and conceptions were
analysed. In the case of teaching conceptions (qualitative data), each case was examined
individually so that the authors could note down whether teaching conceptions had
“improved” from A to E, “got worse” (i.e. changed from E to A), or “remained the
same” (i.e. same conception at pretest and posttest). In order to discriminate between
participants who had experienced a small change or a more dramatic one, the authors
singled out participants whose conception had changed “more than one level” from
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those who had changed “one level” or had not changed at all. Table 1 exemplifies the
criteria followed to determine the degree of change, which would later allow quan-
tifying how many participants had changed after the intervention, and comparing
quantitative and qualitative data.

Table 1

Changes in teaching conceptions

Types of change Examples
-- Worsening by more than 1 level CtoA; DtoB;DtoA;etc.
- Worsening by only 1 level Bto A; CtoB; D to C; etc.
= No change Same conception at pretest and posttest
+ Improvement by only 1 level A toB;BtoC; CtoD,; etc.
++ Improvement by more than 1 level AtoC;AtoD; AtoE;etc.

A paired-sample Wilcoxon signed-rank test was used in order to identify any changes
in teaching approaches (quantitative data) after the intervention. Furthermore, the
authors adapted a procedure previously used by Lindblom-Yldnne, Trigwell, Nevgi,
and Ashwin (2006) and Monroy, Hernandez Pina, and Martinez Clares (2014) that set
a change variable that would allow to determine the shift/change in approach scores for
individual participants when comparing pretest-posttest results. Five categories were
developed which show the magnitude and direction of change (Table 2). This proce-
dure allowed quantifying the number of participants who had turned more teacher- or
student-focused at posttest.

Table 2

Change variable category of questionnaire scales

Direction of Explanation Difference between same
change scale scores (posttest-
pretest)
- Strong negative CCSF posttest score clearly lower -1 or lower
- change than at pretest

ITTF posttest score clearly higher
than at pretest +1 or greater

- Negative change =~ CCSF posttest score lower than at From -0.5 up to -1.0
pretest

ITTF posttest score higher than at
pretest From +0.5 up to +1.0
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=  Nochangeormi- Pretest and posttest CCSF and Between -0.5 and +0.5
nor change ITTF scores are equal or similar
+  Positive change CCSF posttest score higher than at ~ From +0.5 up to +1.0
pretest

ITTF posttest score lower than at

pretest From -0.5up to-1.0
+  Strong positive = CCSF posttest score clearly higher  +1 or greater
+  change than at pretest

ITTF posttest score clearly lower
than at pretest -1 or lower

Finally, pretest-posttest changes in approaches and conceptions were compared in an
attempt to see if they supported one another. Additionally, the authors were interested
in analysing whether approaches and conceptions had become more student-centred,
which would support the literature that suggests that teacher training programmes
may improve teachers’ views on teaching.

Results

The qualitative and quantitative datasets were analysed separately and then com-
pared in order to see if they yielded similar of results. Furthermore, any posttest-pretest
changes in teaching conceptions and approaches were analysed. Findings are presented
following this order.

Qualitative data

The analysis of the qualitative data involved considering all components of partici-
pants’ responses regardless of their position. By doing so it was possible to evidence
the argument that less complex conceptions may be embedded in more complex ones,
exemplified by the following case where there are elements of a B and C conception:
“From my point of view teaching at a basic level would be transmission of facts to students.
However, in order for that transmission to be effective and successful, the teacher should strongly
motivate students [...] and cater for students’ needs” [187-Pst].

The analysis of pretest results following the classification criteria in Table 2 showed
that 48% of participants claimed that to them teaching was “transmitting structured
knowledge” (conception B). Case 60-Pre illustrates this category: “Teaching is the process
by which a person transmits information, knowledge and values to another person”.

Conceptions C and D were identified by 20% and 24% of participants respectively:
Conception C: “Teaching is arousing an interest among students and making learning an
enjoyable experience for both the teacher and the student” [107-Pre]. Conception D: “Teaching
is transmitting what I know as well as arousing curiosity and questioning among my students
in order to foster debate and critical thinking” [187-Pre].
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While there were no participants with an A conception, which may be considered
the “least desirable category”, only two participants (8%) showed the most “developed”
one (E): “Teaching is linked to educating. It is making people active and competent in their
field of knowledge and in their personal life” [119-Pre].

When analysing participants’ responses in detail, the words most often mentioned
were “to transmit” and “transmission”. Although in most cases “transmission”
referred to “contents” (information, concepts, knowledge [case 76-Pre, 212-Pre, and
283-Pre, respectively]), other examples revealed a desire to go beyond: “Transmit-
ting knowledge, and moral and personal values” [99-Pre]. Some participants linked the
word “transmission” to “practicality”, thus showing an interest in making the taught
content (i.e. transmitted content) useful to others: “Transmitting useful knowledge to
others” [283-Pre].

At posttest 48% of participants showed a C conception: “Teaching is when you transmit
facts so that other people may internalise them and use them as often as they need to” [210-Pst].
The “simplest” conceptions (A and B) were reported by 8% and 12% of participants
respectively, while 16% and 16% were described as having the two most “developed”
ones, namely conception D (“Teaching is not only transmitting literature contents, for
instance, but also getting students to learn to think critically, express themselves adequately. ..
In sum, making them individuals capable of coping with everyday problems.” [11-Pst]); and
conception E (“What is teaching? That’s a difficult question. Teaching is giving students
access to materials so that they are capable of learning autonomously; it is educating people;
it is quiding them towards a self-discovery of their own critical thinking; it is strengthening
a sense of curiosity for everything that surrounds us; it is encouraging students to question
everything they've learnt” [95-Pst]).

Quantitative data

The analysis of the pretest dataset collected with S-ATI-20 showed that CCSF scores
ranged from 3.2 to 4.7, while ITTF ranged from 2.0 to 3.8, and mean scores were 4.1
and 2.9 respectively. A Wilcoxon signed-rank test for related samples revealed a sta-
tistically significant difference between both approaches at pretest (z =-4.38, p <.001)
with a large effect size (r = .63) following Cohen’s (1988) guidelines.

Before implementation of the programme, 100% of participants scored higher on
CCSEF than on ITTF, however, this gives us little information as participants may score
highly on both approaches yet with only a very small score difference. When looking
into individual cases, the differences between CCSF and ITTF mean scores ranged from
0.1 to 2.7. The case with the smallest CCSF-ITTF mean score difference (0.1) scored 3.2
on CCSF and 3.1 on ITTF and was qualitatively categorised as B conception [283-Pre],
while the one with the largest CCSF-ITTF mean score difference (2.7) scored 4.7 (CCSF)
and 2.0 (ITTF) and was qualitatively described as C conception [77-Pre].

The analysis of the posttest data showed that CCSF scores ranged from 3.3 to 5.0,
while ITTF from 2.3 to 3.8, and mean scores were 4.3 and 2.9 respectively. A Wilcoxon
signed-rank test for related samples showed that there were statistically significant
differences between both approaches and the effect size was large (z = -4.37, p <.001,
r =.63). Once again, 100% of participants scored higher on CCSF. When looking into
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individual cases, the differences between CCSF-ITTF mean score differences ranged
from 0.2 (case 9-Pst, qualitatively categorised as B) to 2.7 (case 60-Pst and 95-Pst, both
also qualitatively categorised as B).

Changes in teaching conceptions and approaches

When analysing pretest-posttest changes, a comparison of percentages of par-
ticipants under each qualitative category at both moments was not appropriate, as
figures did not reveal which participants had indeed become more student-focused
upon completion of the training course. That is, the statement that 52% of participants
had a teaching conception C or above at pretest while 80% had it at posttest (which
would be a positive change) may be misleading because some participants may have
in fact regressed to lower categories at posttest. The authors thus introduced some
criteria to keep track of changes in teaching conceptions (Table 1) and approaches
(Table 2). These criteria would later allow a comparison of results, yet without
neglecting that two related, but not equal, constructs (conceptions and approaches)
were under examination.

The analysis of changes in teaching conceptions (left column, Table 3) following the
classification criteria in Table 1 showed that in 40% of cases conceptions had “improved”
(i.e. turned more student-focused), while 32% had “got worse” (more teacher-focused).
Following the “change variable” procedure in Table 2, it was possible to identify the
number of participants whose approaches had become more or less student- or teacher-
focused after the programme (Table 3). Thus, 36% of participants scored higher on CCSF
and 32% scored lower on ITTF at posttest (i.e. approaches improved at posttest). In
contrast, 12% scored lower on CCSF and 36% scored higher on ITTF at posttest, that
is, their approaches had got worse.

Table 3

Cases in terms of type of analysis

Qualitative Quantitative CCSF Quantitative ITTF
f % Accum% f % Accum % f % Accum %
-- 3 12 0 0 3 12
- 5 20 32 3 12 12 6 24 36
= 7 28 13 52 8 32
+ 4 16 6 24 5 20
++ 6 24 40 3 12 36 3 12 32

Furthermore, a paired-sample Wilcoxon signed-rank test was used to compare
pretest-posttest differences in approaches. Despite an increase in CCSF mean scores
(from 4.1 at pretest to 4.3 at posttest), this difference was not statistically significant (z
=-1.23, p = .22), and the effect size was small (v = .18). As to ITTF mean scores, there
was a slight increase (from 2.93 at pretest to 2.94 at posttest), but it was not statistically
significant (z = -0.072, p = .943) and the effect size was small (r = 0.01).
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Discussion

This study focused on the analysis of teaching conceptions and approaches measured
qualitative and quantitative respectively in order to identify convergence of results.
Moreover, any changes in conceptions and approaches towards a student-centred or
teacher-centred orientation upon completion of a training course were compared.

The quantitative analysis shows significantly higher CCSF mean values at pretest and
posttest. At first, these figures are positive indicators in that participants, who may soon
start a teaching career, would approach their teaching placing the student at the centre of
the teaching-learning process. These findings, however, contrast markedly with the high
percentage of participants who are identified reporting teacher-centred conceptions (A
and B). When focusing on individual cases, the inconsistency between participants’ scores
and qualitative responses is evident. For instance, Case 9-Pre scores 4.2 on CCSF and 2.4
on ITTF at pretest, which is clearly a student-focused orientation, yet is categorised as B.
Case 77-Pre also shows a student-focused approach (4.7 on CCSF, 2.0 on ITTF) at pretest,
but is classified as conception C. Other cases are more extreme, such as Case 22-Pst with
an A conception at posttest but a score of 4.0 on CCSF and 3.3 on ITTF.

The fact that the same individual may be classified under opposite categories
depending on the construct and measurement instrument should lead to reflection. One
possible explanation to such inconsistent results may lie in that participants effectively
identify or predict right/wrong items in a questionnaire and fake responses, or lose
interest when completing it, whereas they may control their responses to open-ended
questions less successfully and thus express their genuine opinion. On the other hand,
the validity and reliability of S-ATI-20 (see Data collection section) should ensure that
approaches to teaching are accurately measured, so the question remains: How is it
possible that an individual conveys such contradictory and opposing views on teach-
ing? Which set of responses should be given credit? Future research ought to focus on
fine-tuning instruments and procedures in order to accurately measure phenomena.

As to the pretest-posttest transformation of conceptions, at first glance there is shift
from B (transmission) to C (application of knowledge, student-teacher interaction) from
20% at pretest and 48% at posttest. This positive change may be due to the “profes-
sionalising nature” of the programme and the emphasis placed on the application of
practical knowledge. Very likely, most participants would apply for a teaching post after
completing the course, so the programme is clearly application-oriented. Furthermore,
more participants report an E conception at posttest (from 8% to 16%), which is a posi-
tive finding. In contrast, 8% seem to hold an A conception at posttest, while not a single
participant is categorised as such at pretest. This regression to lower categories should
be regarded as a worrying outcome, as it implies that after undertaking teacher training,
some individuals conceptualise teaching as simply imparting contents. Alternatively, a
reason for this finding may lie in that some participants use terminology interchangeably
(impart, transmit, convey, deliver) without knowing their true pedagogical meaning, or
simply that they recall their favorite teachers” discourse without really grasping its core
meaning. Any programme aiming at improving some educational aspect in individu-
als, such as the teacher training programme under study, should focus on modifying
underlying beliefs or conceptions, not simply on teaching approaches (Kember, 1997).
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When contrasting percentages, these should be analysed with caution, as pointed
out earlier because this simple procedure neglects the fact that some participants appear
under one category when measured quantitatively and under another (often opposite)
when measured qualitatively, which in the end leads to a levelling out of figures. This is
why the authors introduced the criteria in Table 1 and 2 when comparing pretest-posttest
changes both in conceptions and approaches. The results point at an apparent improve-
ment in conceptions at posttest, as 40% of cases became more student-focused when data
are measured qualitatively, and 36% when measuring CCSF quantitatively (Table 3).
These results support previous studies (e.g., Postareff, Lindblom-Yldanne, & Nevgi, 2007)
that claim that teacher training fosters a student-centred approach among participants.

The fact that the conceptions of 40% of participants became more student-focused
by the end of the programme is a positive result, yet not so that almost one third
turned more teacher-focused and the other third did not modify their conceptions
(left column, Table 3). Some possible explanations may be: a) the insufficient length
of the intervention (one academic year) despite recommendations from some authors
such as Postareff et al. (2007); b) the fact that this particular training programme is
a prerequisite for all those who wish to become a secondary teacher in Spain; many
students enrol in this course in order to enhance their curriculum vitae in periods of
economic crisis (Monroy et al., 2014), which in fact contrasts sharply with the intrinsic
motivation of these would-be teachers found by Serrano and Pontes (2015); c) the fact
that after the programme participants are aware of their weaknesses and inexperience,
as well as the intrinsic difficulties in teaching, which may lead to a desire to keep some
aspects under control such as what contents they teach, how they teach them, how
they organise materials, etc. In sum, the findings from the qualitative analysis suggest
that the initial teacher training programme did not yield the expected positive effect
on participants, namely becoming more student-focused. Nevertheless, the nature of
this type of research is exploratory, thus no generalisation of results are feasible.

Conceptions and approaches are closely related (Kember & Kwan, 2000), and the
latter are strongly determined by the former, which are in turn quite stable and deeply
rooted, and are not easily changed (Kember, 1997). Kember and Kwan (2000) argued
that teaching approaches are more stable than learning approaches and are thus difficult
to change. In contrast, Trigwell and Prosser (1996) suggested than teaching approaches
are dynamic and relational, and Kember (1997, p. 270) claimed that “there will not
always be an automatic relationship between underlying beliefs and observable teach-
ing approaches. Those holding student-centred conceptions of teaching may at times
still have to employ approaches which appear inconsistent with that belief” if forced
by circumstances. In the case of our sample (preservice teachers), as they are not yet
practicing professionals no apparent factors would be influencing their approaches,
which should in principle reflect their underlying teaching conception. It may be
speculated that the pedagogical programme (or other factors) may have an impact
on participants” approaches to teaching, yet it is less likely that their conceptions may
have been affected after such a short period of time.

The incongruence between quantitative and qualitative results at pretest and posttest
are also present when analysing any changes in conceptions and approaches after the
intervention. Such is the case of participant 198, who shows a quantitatively moderate
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positive change (>0.5) both on CCSF (+0.6) and ITTF (-0.6), yet experiences a two-level
regression from E to C when analysed qualitatively. Similarly, case 77 shows a positive
tendency towards a student-centred conception (from C to E) at posttest, yet her CCSF
score decreases (0.7) and ITTF score markedly increases (1.1). In an attempt to make
sense of these contradictory results, the cases in which the change towards a teacher-
or student-centred view was consistent in both the quantitative and qualitative results
were identified. Only 8 out of the 25 participants showed convergent results, that is, the
quantitative results support the qualitative findings, while in the remaining 17 cases
conceptions change in one direction while at least one of the approach scales changes
in the opposite direction, which is an indication that a single method may not measure
conceptions/approaches reliably. Such disparate results reveal the discrepancy that may
result when examining a phenomenon such as teaching using different methodologies.

This study raised more questions than answers, such as how bad a high ITTF score
or a strong B conception may be. The fact that some participants display a teacher-
focused conception to teaching by the end of the programme may not necessarily be
a negative result. Although student-centred teaching may seem the ideal scenario,
transmission of knowledge ought not to be regarded as an ineffective approach or set
aside (Gonzalez Geraldo, B. del Rincédn Igea, & D.A. del Rincon Igea, 2011). Neverthe-
less, teacher with more developed viewpoint, and thus more sophisticated theories,
would be more adaptive to different contexts and circumstances.

Conclusions and limitations

In this study special care was taken when collecting and analysing data in order to
control or minimise possible sources of error. In order to reduce any effects of single
questionnaire items on the response to the open-ended questions, the latter were always
displayed first. Nevertheless, some limitations may have affected the results of this study.
For instance, the open-ended questions did not allow gathering as much qualitative data
as other instruments, so future studies should increase the qualitative dataset by con-
ducting interviews. Also, the combination of research designs implemented in this study
(exploratory and pre-experimental), as well as the small sample, do not allow generalising
results as to whether the programme had an impact on conceptions/approaches. Future
studies should aim at overcoming these limitations or analyse larger samples.

This study aimed at gaining an insight into participants’ teaching conceptions and
approaches. It highlights the importance of conducting both quantitative and qualitative
research to get a fuller picture of a phenomenon and address a research problem more
effectively. The results reveal that there may be inconsistency in the quantitative and
qualitative responses on teaching. If inventories are adequately validated, open-ended
questions should in principle lead to similar, compatible results. The incongruence
found suggests that: a) S-ATI-20 requires further revisions; b) researchers should not
rely solely on quantitative measures; c) a combination of methods is always desirable
when analysing educational phenomena. Researchers should not naturally assume that
a single instrument is capable of measuring teachers’ teaching approaches, or that an
instrument validated in one context should automatically work in another (Monroy et
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al., 2015). The use of mixed methods should provide a better understanding of teaching
as it combines the best of either method.
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Resumen

Este articulo es fruto de una investigacion centrada en el andlisis de los cibermedios desde
la perspectiva de género. Se analiza la red social Facebook a través de dos temas que poseen
una gran influencia en la cimentacion social del concepto mujer: la gordofobia (“La gordo-
fobia: esclavas de la belleza”) y la ruptura del concepto de mujer tradicional (“Ya no quiero
ser princesa”). En un principio se examinan los antecedentes que originaron el desarrollo del
movimiento cyborg, para posteriormente, estudiar el contexto en el que tuvieron lugar e indagar
sobre lo que representaron en su época desde el punto de vista de la igualdad de género, y, por
ultimo, se creard una propuesta socioeducativa desde las redes sociales con el propdsito de poner
en cuestion los estereotipos de género en torno a la belleza y el modelo tradicional femenino.

Palabras clave: educacion social; desigualdad social; nuevas tecnologias; género.

Abstract
This article is the result of a research focused on the analysis of cybermedia from the perspective
of genre. The social network Facebook is analyzed on two topics that have a great influence on

the social foundation of the concept womanhood: the gordofobia (“Gordofobia: slaves of beauty”)
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and the break of the concept of the traditional woman (“I no longer want to be a princess”). First,
the precedents that originated the development of movement cyborg are examined. Secondly, we
study the context in which they took place and analyze what they represented in his time from
the point of view of gender equality and finally, we develop a socioeducative proposal from the
social networks with the intention of putting in question gender stereotypes.

Keywords: social education; social inequality; new technologies; gender.

Introduccion

La Tecnologia de la Informacién y la Comunicacion se encuentran en un continuo
cambio, siguiendo el ritmo que le marcan los avances cientificos y la globalizacion
econdmica y cultural. Todo esto origina la modificacion de las estructuras econdémicas,
sociales y culturales; incluso cambia la forma de comunicarse y relacionarse, la manera
de percibir la realidad, de crear un nuevo modo de transmisién de valores (Almerich,
Sudrez, Orellana & Diaz, 2010; Cabero, 2003; Jonassen, 1999; Sanchez, Prendes y Fer-
nandez, 2013). Es innegable que la generalizacion e impacto de las nuevas tecnologias
supuso una ayuda en la configuracién de una sociedad mas democratica (Sanchez,
Silveira & Navarro, 2003). Este desarrollo democratico no se desarrolld totalmente
debido a que, para ello, es necesaria la existencia de una representacion equitativa de
todos los miembros de la comunidad en condiciones de igualdad alejados de modelos
estereotipados. La desigualdad de género es un buen ejemplo de esta situacion pues,
la equidad representativa en condiciones de igualdad de trato entre los sexos no se
cumple en los medios de comunicacion. Los temas que se vinculan a las mujeres, en la
actualidad, poseen un tratamiento en los medios de comunicacién no conocido en tan
alto grado, siendo cierto que las tematicas que atafien a las mujeres ocupan un lugar
minoritario y son tratados de forma estereotipada.

De todos los elementos que integran las Tecnologia de la Informacion y la Comuni-
cacién (TIC), sin duda el mas poderoso y revolucionario es Internet, que nos abre las
puertas de una nueva era, la Era Internet, en la que se ubica la actual sociedad de la
informacién y comunicacion. Pero la desigualdad en el acceso a dicha sociedad de la
informacion y comunicacion es una realidad constatada, esto se debe principalmente
a dos factores: a) al lugar geografico en el que se reside y b) a las posibilidades indivi-
duales para el uso de las TIC, mediatizadas principalmente por la cultura (Almerich
et al., 2010; Castells, 2002, 2010).

Estas desigualdades de acceso y usos dan lugar a las denominadas brechas digitales.
Las brechas digitales hacen referencia, en general, a la diferencia de posibilidades de
acceso al mundo digital y, en particular, al acceso a las nuevas tecnologias, asi como al
uso. Uno de los puntos mas destacados de las mismas es la diferencia de género, segin
la cual se constata que la incorporacion de las mujeres a la sociedad de la informacién
posee un menor impacto. En este sentido el proceso educativo es fundamental para
garantizar la igualdad, ya que socialmente los varones han sido educados para tener
una mayor cercania a las tecnologias, con esto nos referimos a la “brecha digital de
género” (Causa, 2009; Castafo, Martin & Martinez, 2011; Serrano & Martinez, 2003).

El origen de esta brecha digital de género podriamos identificarla en las normas
culturales que funcionan como procesos de interiorizacion valorativa sobre las barreras
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sociales a diferentes grupos. Estas barreras estan enmarcadas sobre estereotipos que
inducen a creer que la capacitacién de la mujer con respecto a la tecnologia es menor
que la del hombre. Desde el origen social -donde en las comunidades primitivas el
papel asignado socialmente a las mujeres ocupaba el mundo de las relaciones, y los
aspectos necesarios para la subsistencia y la recoleccion (Hernando, 2012; Observatorio
de igualdad de la Universidad Complutense de Madrid (UCM), 2010; Selva, 2011)- hasta
la actualidad, grandes han sido los avances en la igualdad de género, sin embargo
los datos atestiguan que aun queda mucho para alcanzar en la equidad tanto en lo
concerniente al acceso como al uso de las tecnologias.

Las mujeres se ven enmarcadas sélo a un tipo de tecnologia: la necesaria para el
hogar, para la elaboracion de los alimentos y el cuidado de las personas dependien-
tes. Este concepto de sociedad sexista y patriarcal, es menos habitual en las nuevas
generaciones gracias a las aportaciones de los movimientos a favor de la igualdad
de género. Consideramos que uno de los mayores problemas en la actualidad es que
quedan residuos que siguen formando parte del subconsciente social; haciendo que
las personas actiien con unos valores internos e inconscientes que contintian despres-
tigiando a las mujeres, y vinculandolas a sucesos diarios que, de ningtin modo, son
innatos a ellas (Amords, 1977, 1990, 2005).

Las cibercomunidades como instrumento de igualdad

Las nuevas tecnologias son un gran instrumento para difundir el pensamiento de
la igualdad de género y conseguir transgredir la desigualdad, liberandonos de los
estereotipos sociales. Uno de los recursos mas utilizados dentro de la TIC es Internet;
esta unién entre los movimientos sociales de igualdad de género y el ciberespacio que
se concreta en ciertas cibercomunidades preocupadas por esta realidad, utilizando los
nuevos recursos tecnoldgicos como un vehiculo de informacién y transgresiéon social
(Sandoval, citado en Macho, Romero, Salcedo y Serrano, 2004; Varela, 2005).

Las dos exponentes tedricas mas relevantes de este movimiento son Sadie Plant y
Sandy Stone. La primera autora, directora del Centre for Research o into Cybernetic
Culture de la Universidad de Warwick de Inglaterra, considera el ciberfeminismo como
una cooperacion “entre mujer, maquina y nuevas tecnologias” (Aguilar, 2007, p. 3).
Su libro Ceros y unos, reflexiona a partir de la historia de Ada Lovelace -la primera
programadora de ordenadores del mundo, ayudante de Charles Babbage creador de
la primera maquina de calculo diferencial- sobre cémo la historia ha invisibilizado el
trabajo cientifico de las mujeres. Demuestra, a partir de la imagen de la telefonista,
cdmo las mujeres han estado siempre en los puntos centrales de las redes comunicativas.

La otra tedrica fundamental es Sandy Stone que centra su trabajo en el estudio del
cuerpo y la construccién del deseo. Para ella, nuestro sistema binario cultural hombre/
mujer, etc., se constituye como base fundamental para seguir manteniendo un sistema
de diferencia e injusticia entre los géneros, mostrando coémo en el ciberespacio siguen
prevaleciendo los roles sexistas (Menéndez, 2001; Nufiez, Fernandez & Rubira, 2014).

Pero este movimiento se hizo mas fuerte con la expansion de las TIC y con la
influencia de autoras como Haraway (1984), con su concepto de cyborg, donde expone
que hombres y mujeres no poseemos capacidades diferentes, y por ello podemos desa-
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rrollarnos ante las nuevas tecnologias como iguales. Esta autora es conocida por sus
relevantes aportaciones en campos como los estudios culturales o la teoria politica. Su
concepto de cyborg se refiere a un “organismo cibernético, un hibrido de maquina y
organismo, una criatura de realidad social y, también, de ficciéon” (Haraway, 1984, p.
2). Su objetivo es una busqueda de liberacién de las mujeres asi como la construcciéon
de la conciencia de la comprension de la opresién para la busqueda del cambio.

Las tecnologias del ciberespacio han evolucionado a lo largo de los afios en espa-
cios de comunicacion para grandes masas de gente, modificando asi el modo de ver
las nuevas tecnologias y ampliando el grado de afeccién que estas provocan en los
individuos. En esta nueva realidad tecnoldgica, el concepto de cyborg se asemeja mas
a lo que Haraway proponia: una nueva realidad ontologica que puede ayudar a des-
mantelar las viejas dicotomias planteadas y asumidas por el pensamiento occidental,
hombre/mujer, maquina/humano... (Haraway, 1984).

Posteriormente al concepto de cyborg, empleado por la feminista norteamericana,
surge el que fue denominado como el movimiento ciberfeminista. Cuatro artistas aus-
tralianas que formaron el grupo VNS Matrix y que escribieron el primer Manifiesto
Ciberfeminista son las primeras en autodenominarse ciberfeministas. Estas cuatro muje-
res tienen como objetivo descifrar la dominacién y control androcéntrico que rodean
a las tecnologias. El Cibermanifiesto para el siglo XXI, fue su primera propuesta, un
homenaje a Haraway y a su concepto cyborg. Una de las primeras actuaciones de este
grupo progresista fue el disefio de un videojuego desde una perspectiva de género. Sus
propuestas consisten en utilizar la tecnologia para desenmascarar, a través de la ironia,
los estereotipos culturales. Pretenden construir una identidad en el ciberespacio alejada
de los mitos y estereotipos masculinos y femeninos (Boix, 2002). Este movimiento se
consolidd en el Primer Encuentro Internacional desarrollado el 20 de septiembre de
1997, organizado por las OBN (Old Boys Network), colectivo liderado por la alemana
Cornelia Sollfrank, en Documenta X, una de las muestras internacionales de arte mas
relevantes, celebrada en Alemania.

El ciberfeminismo es una forma de activismo social que persigue la abolicion del
patriarcado en el medio digital. El lugar donde se produce este activismo social es el
ciberespacio. Y las mujeres, en este movimiento, son consideradas como ingeniosas,
irreverentes con lo politicamente correcto haciendo uso de la ironia. Sus caracteristicas
son (Martinez, 2007; Nufiez & Hernandez, 2011):

* Uso de Internet para reivindicar la causa de la igualdad. Empleando los orde-
nadores e Internet para propagar la lucha feminista.

* Desenmascarar los presupuestos machistas y patriarcales que hay detras de los
ordenadores y de la red, para conseguir un lugar mas agradable y til para las
mujeres dentro de la TIC.

* Crear comunidades y zonas temporalmente autonomas, denominadas ciberco-
munidades, en la que las mujeres puedan construirse a si mismas y reconstruir
su identidad fuera de la influencia de la mentalidad patriarcal.

Dentro de este movimiento coexisten distintas posiciones cuyos planteamientos son
divergentes hacia un mismo objetivo, Asi, podemos hablar de un planteamiento liberal
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que entiende el espacio virtual como un ideal liberador de la polaridad de género,
como una herramienta para una verdadera transgresion de género. En contraposicion
al liberal, habria un planteamiento radical que considera que la cibercultura no sélo
no ha cambiado los estereotipos de género, sino que ha servido incluso para acentuar
la discriminacién y la opresiéon de las mujeres. Denuncia la escasa representatividad
femenina en el ciberespacio, asi como la escasez de modelos tecnoldgicos femeninos
en el mundo cibernético. Y, por ultimo, el planteamiento social que consiste en la uti-
lizacién de Internet como forma de distribucién de la informacion, para mantenernos
en contacto, debatir, coordinar estrategias de reflexion-accidn, para visibilizarnos, para
dar nos a conocer y abolir malentendidos histéricos maliciosos sobre el feminismo
(Causa, 2009).

Estos ciberactivismos generan lenguajes e imégenes renovadas que tratan de mejorar
la condicion de las mujeres y desafiar la naturaleza de sujeto tecnofébico. Ademas,
esta convergencia mujer-tecnologia tiene, como uno de sus principales retos, conse-
guir un mayor acercamiento de las mujeres a Internet y promover su uso efectivo.
Sumandose, asi, a la transformacién tecnoldgica que vive la sociedad contemporanea,
tratando de impulsar la representacion igualitaria en el entorno virtual. Con este fin se
buscan cauces de comunicacién desconocidos en etapas pasadas, nuevos medios que
sirvan para trasladar la igualdad de género al escenario virtual. Es decir, un nuevo
contexto en el que las mujeres desarrollan espacios y sistemas de comunicacion libre
e independiente que representan una coyuntura inmejorable para su participacién
y organizacién. Asi se pretende ofrecer a las mujeres la oportunidad de convertirse
en coparticipes, favoreciendo no sélo su fidelizacion e implicacién en la causa de la
igualdad, sino también la propagacion de contenidos de informacion elaborados con
perspectiva de género. Se fomenta, por tanto, el uso de los recursos tecnoldgicos exis-
tentes (correo electronico, listas de distribucion, grupos de noticias, foros, chat...) para
la promocion de pensamientos colectivos y acciones de concienciacién o movilizaciéon
(Larrondo, 2005).

Método

La metodologia utilizada es la cualitativa dado que nuestro objetivo es identificar
las peculiaridades y los procesos sexistas que se dan en las nuevas tecnologias, asi
como las dificultades que pueden llegar a sufrir las mujeres al padecer estos sexismos.
Por las necesidades del estudio se realiza un enfoque del anélisis de contenido al ser
un elemento de observacion que nos ofrece datos acerca de quién emite el mensaje.
Este tipo de analisis cumple con una triple finalidad (Andreu, 2010; Bernete, 2013):
prescriptiva, analitica y metodologica.

Para la consecucion de todo esto se establecieron los siguientes objetivos especificos:

® Identificar algunos indicadores de practicas ciberfeministas, en paginas de
Facebook, de dos de los temas que mas influyen en la construccién social del
concepto mujer.

* Construir una pagina de Facebook que sirva de soporte informativo sobre los
temas que mas influyen en la construccion social del concepto de mujer.
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Unidades de analisis y tipo de muestreo

Este trabajo se centra en el andlisis de un cibermedio desde ocho ejemplos (ver tabla
1), paginas de Facebook, en donde se presentan dos de los temas que mas influyen
en la construccion social del concepto mujer: la gordofobia (“La gordofobia: esclavas
de la belleza”) y la ruptura con el concepto de mujer tradicional (“Ya no quiero ser
princesa”). Aunque realmente, nos centraremos en los moédulos informativos referidos
a dichos temas. Puesto que no se analizan aspectos como: la publicidad, tipos de enla-
ces o los diferentes servicios. Para eso, se ha desarrollado un muestreo conglomerado
multietapico. Para la seleccion de las paginas de Facebook se siguieron las siguientes
etapas: en un primer momento, se utilizé palabras clave introducidas en el buscador;
en un segundo momento, se eligieron paginas que aparecen en primer lugar en el
buscador y, finalmente, se seleccionaron las paginas activas. Asi, a lo largo de una
semana, se construye un periodo artificial de analisis. Partiendo de que un tamaro de
muestra de seis dias es eficaz y efectivo para representar el contenido de los sitios de
Facebook analizados (Odriozola, 2012).

Tabla 1

Sitios de Web seleccionados para el andlisis y estudio

Temas Nombre del sitio Direccion
Colectivo Anti - https://www.facebook.com/AntiGordofobia/
Gordofobia (CAG) info?ref=page_internal
Delgada y firme https://www.facebook.com/delgadayfirme
La gordofobia naturalmente (DF) naturalmente

https://www.facebook.com/stopgordofobia?

STOP gordofobia (SG) refts&frof=ts

Gorda na Praia (GP)  https://www.facebook.com/gordanapraia?fref=ts

Mujeres y Hombres https://www.facebook.com/pages/Mujeres-y-
antipatriarcales (MHA) hombres-antipatriarcales/389253527848744?fref=nf

AHIGE-J6venes e https://www.facebook.com/pages/AHIGE-
Ruptura del igualdad de género J%C3%B3venes-e-Igualdad-de-G%C3%A9nero
concepto (AHIGE) /194008877306288
de mujer . .
tradicional &%;Zl?;bﬁir;? https://www.facebook.com/pages/Coleutivu-
(CMMM) Milenta-Muyeres-y-Moces/129394727047

Mujeres libres, fuertes  https://www.facebook.com/pages/Mujeres-Libres-
e inteligentes (MFI) Fuertes-e-Inteligentes/622747777766944

Nota: elaboracién propia
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Categorizacién del analisis de contenido

La herramienta metodoldgica utilizada se compone de una serie de indicadores
contextuales: autoria; comunicacion; publico; objetivos; actualizacion de la informacion;
sumario; jerarquizacion de contenidos; recuperacion de informacién; claridad y legi-
bilidad; recursos multimedia; velocidad de la pagina para abrir y descargar, y enlaces
o recursos externos. Estos indicadores permiten trazar una rapida descripcion de las
paginas de Facebook ciberfeministas o no, ademas de profundizar en el estudio de los
indicadores. Teniendo en cuenta todo esto se elabora una ficha, tomando como punto de
origen de la misma el trabajo de Ntfiez y Hernandez (2011), y se comienza con el analisis.

Aunque en este trabajo conviene matizar que solo presentaremos el analisis de
cuatro indicadores, de los anteriormente mencionados, que consideramos importantes
para situar a las paginas dentro de la tematica del planteamiento social. Estos son:

* Autoria para conocer la responsabilidad intelectual del recurso y del organismo
que lo crea y gestiona. La escala de Likert de “nada clara la responsabilidad (1)”
a “bastante clara la responsabilidad (5)”sera la utilizada para poder analizar este
indicador.

* Publico para saber a qué tipo de usuarios va destinada la pagina (concretamente,
ciberfeministas, promotoras de asociacionismo, sélo a mujeres, a hombres y
mujeres (sin distincion) y al pablico en general). Interesandonos, ademas, por
el perfil sociodemografico de estas usuarias, el tipo de lenguaje que utilizan y
los intereses que persigan.

* Comunicacidn para conocer la posibilidad de enviar comunicaciones al autor/a
de la pagina u organismo. Ademas, nos interesa su accesibilidad, el tipo de
interactividad, si la participacion es directa de los/as usuarios/as y si existe la
posibilidad de que la pagina sea un foro abierto de discusion. Cada uno de
estos interrogantes seran valorados segin una escala de Likert de 1(“nada”) a
5(“bastante”).

* Objetivos para observar si los objetivos o finalidades de las paginas analizadas
tienen relacion con lo siguiente: ciberfeminismos como activismo (politico); ciber-
feminismos como generador de nuevas identidades; promover el uso de las
tecnologias por parte de las mujeres; participan distintos movimientos asociativos
vinculados al ciberfeminismo; potenciar la participacién reivindicativa, y, por
altimo, y no menos interesante si se ocupa del tecnofeminismo ( “movimiento
que entiende la politica como caracteristica inherente de la red (...) desde la
perspectiva de la red” (Wajcman, 2004 citado en Gil, 2007, p. 3).

Resultados

Para identificar los elementos sobre la gordofobia (“La gordofobia: esclavas de la
belleza”) donde se trata del obsesivo culto al fisico. Se analizan las siguientes pagi-
nas de Facebook (ver tabla 1): Delgada y firma naturalmente (DF), STOP gordofobia
(SG) (paginas espanolas), Colectivo Anti-Gordofobia (CAG) y Gorda na Praia (GP)
(paginas portuguesa aunque utiliza como idioma el espanol).
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Iniciaremos comentando los indicadores Autoria y Pablico. Tal como vemos en la
tabla 2, la tinica pagina que tiene clara la responsabilidad intelectual de la misma es
CAG, ya que corresponde a un grupo que surge de las redes sociales destinada a las
mujeres. Las otras paginas, que aparecen en la tabla 2, no esta nada clara la respon-
sabilidad intelectual de las mismas incluso no se conoce que organismo configuraron
dichas paginas.

Tabla 2

Identificacion de los indicadores “Autoria” y “Publico” para ver elementos del tema “La gordofobia”

Paginas de Facebook Indicadores
Autoria
CAG Su valoracién es un 5 (bastante clara la responsabilidad)
DF
SG Su valoracion es un 1 (nada clara la responsabilidad)
GP
Publico

Usuarios/as: feministas.
Perfil sociodemografico: personas de edades entre los 18 y 24 afios.

CAG . .
Lenguaje no sexista.
Intereses definido.
Usuarios/as: mujeres.
DF Perfil sociodemografico no se conoce.
GP Lenguaje sexista.
Intereses definidos
Usuarias/os: feministas.
e Perfil sociodemografico no se conoce.

Lenguaje no sexista.
Intereses muy personales.

Nota: elaboracién propia

Con respecto al indicador Pablico (ver tabla 2) podemos sefialar que solo hay una
pagina (SG) destinada a ciberfeministas (reflejado en el apartado informacién: “hacemos
un llamado a la rebelion de la persona gorda, la animamos a visibilizarse, a asociarse
y a participar en el proceso de construccion de un movimiento que pueda hacer frente
a uno de los mas voraces brazos del capitalismo: la belleza”), con un tratamiento del
lenguaje muy cuidado marcando unos intereses muy personales. La pagina CAG esta
destinada a feministas (al indicar “grupo que surge de las redes sociales, que aborda la
gordofobia y el activismo gorda dentro del feminismo”) y al grupo de edad de 18 a 24
anos. El lenguaje de esta pagina no es sexista pero sus intereses estan muy definidos.
Las otras paginas que aparecen en la tabla 2 (DF y GP) estan claramente destinadas
Unicamente a usuarias. Incluso, en ambas, no se conoce el perfil sociodemografico de
las mujeres a las que va destinada. Con un lenguaje sexista e intereses definidos.
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hacemos un llamado a la rebelién de las personas gordas, las animamos a visi-
bilizarse, a asociarse y a participar en el proceso de construccion de un movimiento
que pueda hacer frente a uno de los mas voraces brazos del capitalismo: la belleza.
hacemos un llamado a la rebelion de las personas gordas, las animamos a visibilizarse,
a asociarse y a participar en el proceso de construccion de un movimiento que pueda
hacer frente a uno de los mas voraces brazos del capitalismo: la belleza.hacemos un
llamado a la rebelién de las personas gordas, las animamos a visibilizarse, a asociarse y
a participar en el proceso de construccion de un movimiento que pueda hacer frente a
uno de los mas voraces brazos del capitalismo: la belleza.ro, estado serologico, religion,
etc.). Es un espacio de debate, de intercambio de opiniones, de saberes y experiencias,
un espacio de aprendizaje y, sobretodo, de empoderamiento personal y colectivoOtros
indicadores a comentar son la Comunicacion y los Objetivos. Respecto al primero,
en la tabla 3, se observa que las cuatro paginas analizadas son accesibles y permiten a
los/as usuarios/as enviar documentacion relacionada con el tema de la pagina (temas
como: alimentacion, consejos para adelgazar y mantener el peso e imagen corporal).
Incluso dos de las mismas, CAG y SG, permiten enlazar con otras paginas o recursos
multimedia (principalmente, videos, fotos e, incluso, documentos relacionados con el
tema principal de la pagina). También, cabe mencionar, que solo la pagina SG permite
la participacidon directa de sus usuarios/as y favorece un foro abierto de discurso.
Elementos estos tiltimos que brillan por su ausencia en las otras paginas del analisis
(DF y GP).

Tabla 3

Identificacion de los indicadores “Comunicacién” y “Objetivos” para ver elementos del tema “La gordofobia”

Paginas

de Facebook Indicadores

Comunicacion

Enviar opiniones: valoracién 5 bastante posibilidad de enviar documentacion.
Accesibilidad: valoracidon 5 bastante alta.
CAG Enlaces: valoraciéon 5 bastante alta.
Participacion: valoracion 2 algo de participacion pero escasa.
Foro abierto de discurso: valoracion 1 nada de foro abierto de discurso.

Enviar opiniones: valoracion 5 existe mucha posibilidad de enviar docu-

mentacion.
DF Accesibilidad: valoracion 5 bastante alta.
GP Enlaces: valoraciéon 1 no enlaza con otras paginas o documentos

Participacion: valoracion 2 algo de participacion pero escasa.
Foro abierto de discurso: valoracion 1 nada de foro abierto de discurso

La valoracion de esta pagina es de 5 ya que permite enviar opiniones; es
SG muy accesible; establece enlaces con otras paginas; la participacion es ple-
na y establece foros abiertos de discurso.
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Objetivos
CAG - , :
DF Objetivos: promover el uso de las tecnologias por parte de las mujeres
GP Objetivos: participacion de distintos movimientos asociativos vinculados al
ciberfeminismo.
SG Objetivos: el ciberfeminismo como generador de nuevas identidades

Nota: elaboracion propia

En cuanto al indicador Objetivo, tal como vemos en la tabla 3, comentamos que SG
esta relacionada con el ciberfeminismo como generador de nuevas identidades. La pagina
GP tiene relacion con la participacion de distintos movimientos asociativos vinculados
al ciberfeminismo, y las dos restantes paginas, que se hace referencia en esa tabla, estan
relacionadas con promover el uso de las tecnologias por parte de las mujeres.

Cuando hacemos mencién a una nueva mujer libre que rechaza el “ser mujer de
para “ser mujer” estamos haciendo referencia al tema de ruptura del concepto de mujer
tradicional (“Ya no quiero ser princesa”). Por ello analizamos los indicadores: autoria,
publico, comunicacion y objetivos en las siguientes paginas de Facebook (ver tabla 1):
Coleutivu Milenta Muyeres y Moces (CMMM), AHIGE-J6venes e igualdad de género
(AHIGE), Mujeres y Hombres antipatriarcales (MHA) y Mujeres libres, fuertes e inte-
ligentes (MFI). El idioma de las paginas es el espafiol.

En la tabla 4, observamos que solo en CMMM estd muy claro quién es el responsable
intelectual de la misma. Concretamente, estamos hablando de una pagina realizada por
una organizacién de mujeres no gubernamental de Catalufia. En las otras tres paginas
analizadas no estan nada claro quién es la responsable intelectual u organismo que
elaboré dichas paginas.

”

Tabla 4

Identificacion de los indicadores “Autoria” y “Piiblico” para ver elementos del tema “Ruptura del concepto
de mujer tradicional”

Paginas de

Facebook Indicadores
Autoria
CMMM Su valoracién es un 5 (bastante clase la responsabilidad)
Elaborada por milenta.org
Q}I_III;?E Su valoracion es un 1 (nada clara la responsabilidad).
MET Elaboradas por las propias organizaciones
Publico
Usuarios/as: publico en general tanto hombres como mujeres. Perfil sociode-
MHA mografico no se conoce.
MFI Lenguaje: sexista.

Intereses muy personales
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Usuarios/as: ciberfeministas.
CMMM Perfil sociodemogréfico.
AHIGE Lenguaje: sexista.

Intereses muy personales

Nota: elaboracién propia

En cuanto al indicador Publico, tal como se refleja en la tabla 4, las dos paginas
MHA y MFI estan destinadas tanto para hombres como mujeres. El lenguaje que uti-
lizan en muchos casos es sexista. En la primera aparece escrito “es un espacio donde
convergen opiniones, propuestas y divulgacién de caracter informativo sobre género
y representaciones sociales”. La segunda pagina sefiala lo siguiente "ADVERTENCIA:
si es usted una persona que piense que hombres y mujeres deben mantener roles
diferentes para que no reine el caos todo debe quedarse tal y como ésta (...)”. Por el
contrario, CMMM y AHIGE estan destinadas a ciberfeministas. Al utilizar expresiones
como “(...) un servicio de apoyo contra el machismo (...)” y “queremos emprender una
lucha contra todas las desigualdades, estereotipos y roles que nos oprimen, creando
un espacio de debate y actividad: nuestra asociacion; y una actitud liberadora: la del
feminismo” (esta ultima expresion relacionada a CMMM). En todas las paginas su
lenguaje es no sexista; los intereses personales de las mismas estan muy marcados y
el perfil sociodemografico no se conoce.

Respecto al indicador Comunicacién (ver tabla 5) tenemos que sefialar que son
paginas accesibles para todos los puiblicos, ademas, en las mismas existe una posibili-
dad muy alta de enviar comunicaciones a las autoras de las paginas o a la institucién
responsable de las mismas (tratando temas como: los derechos de las mujeres rurales,
informes sobre violencia de género, métodos anticonceptivos, sexualidad, coeducacion
e inmigracion femenina).

Lo negativo de las paginas MHA; AHIGE y MFI es que no tienen establecido un
foro abierto de discusion y ni siquiera permiten una participacion directa ya que no
todos los comentarios aparecen reflejados en las mismas. Todo lo contrario ocurre con
la pagina CMMM ya que la participacion de cualquier persona es total e incluso con
foros abiertos de discurso de diferentes temas.

Como vemos en la tabla 5, respecto al indicador Objetivo, sefialamos que las
paginas MHA y AHIGE sus objetivos estan enmarcados en el ciberfeminismo como
activismo (politico). La pagina CMMM sus objetivos estan relacionados con distintos
movimientos asociativos vinculados al ciberfeminismo. Y los objetivos y finalidades
de MFI estan destinados al ciberfeminismo como generador de nuevas identidades.

Una vez analizados estos indicadores en estas diferentes paginas presentamos una
ficha sobre una propuesta socioeducativa elaborando una pagina de Facebook (ver tabla
6), con el titulo No se nace mujer, se llega a serlo en donde se intenta una ruptura de los
estereotipos sexistas convencionales, aparecen nuevos modelos de mujer seguras de
su cuerpo y de sus convicciones. Transgresoras y dispuestas a abolir la mentalidad del
régimen patriarcal establecido. La propuesta nace como un espacio de comunicaciéon
entre diferentes hombres y mujeres por medio de la Red, donde intercambian opiniones
y se enriquecen con las mismas.
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Tabla 5

Identificacion de los indicadores “Comunicacion” y “Objetivos” para ver elementos del tema “Ruptura
del concepto de mujer tradicional”

Paginas de .
Facebook Indicadores
Comunicacion
MHA Enviar opiniones: valoracion 5 bastante posibilidad de enviar documentos.
AHIGE Accesibilidad: valoracion 5 bastante alta.
MFI Enlaces, Participacion y Foro abierto de discusién: valoracion 1 (nula).
Enviar opiniones; Accesibilidad; Enlaces; Participacion y Foros abiertos de
CMMM . ..
discursos: valoracion5.
Objetivos
AHIGE Objetivos: ciberfeminismo como activismo (politico).
Objetivos: participacion de distintos movimientos asociativos vinculados al
CMMM . Ll
ciberfeminismo.
MFI Objetivos: ciberfeminismo como generador de nuevas identidades

Nota: elaboraciéon propia

Tabla 6

Ficha de la propuesta socioeducativa

No se nace mujer, se llega a serlo
Autoria

La responsable de la pagina es un colectivo de mujeres feministas sin animo de lucro interesa-
das en promover una consciencia social que analice criticamente los estereotipos sexistas.
Publico

El grupo de destinatarias seran personas de entre 18 y 50 afios de cualquier parte del mundo.
La pagina se elaborara en lengua espafiola, pero se permite la traduccion de la pagina a varios idiomas
como inglés, francés y portugués. En esta propuesta consideramos la participacion de los hombres como
algo positivo e importante en cuestion de género. Sin olvidar que los intereses de los/as usuarios/as de
esta pagina estan centrados en dos temas: la gordofobia y la ruptura del concepto de mujer tradicional.

Comunicacion

Todas las publicaciones se mantendran en la pagina sin limitacion de tiempo. Asi se favorece
que distintas personas puedan subir cualquier opinién sobre cualquier tema. Para esto contara
con dos herramientas muy utiles, por un lado, un buzén de sugerencias en donde todo el que
quiera pueda enviar sus propuestas (teniendo presente los dos temas centrales de la pagina), y,
por otro lado, un buzén de cartas a las editoras en el que se facilita una comunicacion fluida con
los responsables de la misma. Ademas, de estas dos herramientas, también, existen diversos
foros sobre distintos temas. El funcionamiento de todo esto es paralelo. Para finalizar, la pagina
facilitara distintos enlaces con cualquier medio de comunicacion o nuevas tecnologias que haya
publicado cualquiera noticia sobre los temas a tratar.
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Objetivos
Su finalidad es originar una consciencia social que analice criticamente los estereotipos sexistas
creados por el patriarcado social. Sus objetivos son: incorporar la participacion de las mujeres
al ciberfeminismo; eliminar el lenguaje no inclusivo y sexista de las plataformas formativas,
Webs, etc. y eliminar el uso estereotipado y sexista de las imagenes online. Es decir, ciberfemi-
nismo como generador de nuevas identidades, con la participaciéon de distintos movimientos
asociativos vinculados con el feminismo o ciberfeminismo.

Nota: elaboracién propia
Conclusiones

El cambio hacia una imagen de mujer no sexista no es atin a dia de hoy real. Esto no
significa que no exista una evolucion. Esta claro que el machismo explicito de las prime-
ras imagenes de cualquier medio de comunicacion, no se encuentra patente, del mismo
modo que en las imagenes de ahora. Es decir, sigue prevaleciendo en formas mas sutiles
y con mayor dificultad de identificacién. Segin Perris, Maganto y Kortabarria (2013)
la imagen de la mujer protagonista de los medios virtuales, es una mujer con un fisico
espectacular y que utiliza el mismo como reclamo para la comercializacién de productos.

Todo esto se ha trasladado al mundo virtual, asi podemos identificar y combatir
la deshumanizacion de la mujer, por medio de las paginas Webs tinicamente para
mujeres (Nufez & Hernandez, 2011). Por ello necesitamos al movimiento feminista
como promotor de la erradicacién de este tipo de sexismo. En la red este movimiento
obtuvo el nombre de ciberfeminismo, pero esta corriente de pensamiento y lucha
politica, no consiguid la expansion y un reconocimiento propio como el que si recibe
el feminismo. A pesar de ello, el ciberfeminismo es esencial para afrontar la ideologia
patriarcal, ademas, de poseer una facilidad de expansiéon que practicamente puede
alcanzar “cualquier lugar del mundo”.

El problema se da en aquellos lugares del mundo donde deja de ser accesible y,
no solo eso, donde su accesibilidad se reduce a un colectivo de gente principalmente
masculina, como hemos visto con la brecha digital de género. El ciberfeminismo se
enfrenta a estas discriminaciones buscando una igualdad real entre los sexos e inten-
tando transgredir el género. Esto no es visible debido a la censura que se produce en
muchas paginas reivindicativas, el feminismo sigue siendo un tema tabu en la sociedad
y declararse abiertamente feminista se considera como radical y extremista.

Estas ideas estan plasmadas en las diversas paginas de Facebook analizadas en
este trabajo. Asi la primera imagen de las paginas es “radical” y “extremista”, apare-
cen imagenes que provocan una ruptura con la imagen “delicada” y “femenina”. Si
se profundiza un poco dentro de cada una, se puede observar como estan creadas y
seguidas, principalmente, por mujeres sin un perfil sociodemografico establecido (de
las ocho paginas solo una establece la edad de 18 a 24 afios, aunque, que queda en el
aire que pasa después de esa edad), pero que persiguen unos intereses personales muy
marcados. La figura del hombre no aparece y si lo hace es de una manera subliminal.
Muy pocos hombres participan en este tipo de paginas subiendo documentos o descar-
gandoselos. Debido a todo esto estas paginas mayoritariamente estan pensadas dentro
del movimiento feminista, incluso una de ellas dentro del movimiento ciberfeminista.
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Resumen

El estudio analiza las experiencias en violencias de género en los entornos virtuales de chicos
y chicas adolescentes e identifica factores asociados con el comportamiento ciberagresor en este
colectivo. Participaron 155 estudiantes de primero y cuarto de ESO escolarizados en Barcelona,
seleccionados mediante un muestreo por conveniencia. Se aplicé el Cuestionario de Violencias
de Género 2.0. En relacién a las experiencias, los resultados indican que todos los jovenes de
la muestra alguna vez han ejercido o han sido victimas de agresiones, pero, sobre todo, han
observado agresiones en los entornos virtuales. Las experiencias de agresiones se dan sobre todo
en aspectos relacionados con los mitos del amor romdntico, y con la homofobia.

En relacidn a los factores asociados al comportamiento ciberagresor, los resultados sefialan
que las agresiones en funcion del género correlacionan con agresiones de ciberbullying y los
entornos virtuales mds utilizados destacan como entornos de tipo mds activo.

Palabras clave: ciberacoso; violencias de género; adolescencia; ciberagresores.

Abstract

The two main objectives of this study are: first, to get to know the experiences in adolescents
about gender violence in virtual environments and; two, to identify factors associated with
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cyber-attackers’ behaviour within the teenagers collective. 155 students of secondary education
level participated. They were selected by convenience sampling. The following questionnaire
was applied: Questionnaire Violences Gender 2.0. According to their experiences, results
indicate that all adolescents in the sample have exercised aggression at any time, and all
adolescents have been victims of aggression some time, but mainly they have observed
aggression in virtual environments. The attacks are mainly related to the myths of romantic
love, and to homophobia.

About the factors related to cyber-attackers’ behaviour, the results indicate that gender attacks
correlate with aggression in generating cyberviolence. Virtual environments are another factor
associated with ciberaggression, highlighting the active virtual environments, like Skype or asken.

Keywords: cyberbullying; gender violence; adolescence; cyber-attackers.

Introduccion

La violencia en espacios virtuales reproduce, mediante nuevos sistemas de produc-
cién y mantenimiento, jerarquias establecidas, donde asombrosamente el “cuerpo” no
aparece de forma explicita, pero si el género. La identidad y roles de género predicen
ciertas conductas offline que estan tan socializadas y expandidas que se traspasan al
espacio virtual (Estébanez & Vazquez, 2013).

Aunque no de una manera completamente generalizada, pero si bastante aceptada,
el Cyberbullying se refiere al acoso en linea de los jévenes y los adolescentes, sin que
se medien necesariamente relaciones intimas o de naturaleza sexual (Li, 2007). Acoso
cibernético (Cyber Harassment) incluye actos tales como mensajes de acoso, amenazas,
manipulacion de la foto, la publicacién de informacién personal, y la suplantacion
online. Para Calmaestra (2011) el término que comienza a utilizarse, por considerarse
mas amplio, es ciberagresion.

Entre la juventud, la intimidacién offline es mas frecuente que la ciberagresion
(Defensor del Pueblo - UNICEF, 2006; Ortega, Calmaestra & Mora-Merchan, 2008). En
un estudio realizado en Cérdoba (citado en Calmaestra, 2011) la cifra de prevalencia de
cyberbullying es un 15,1%, mientras que el de la intimidacién offline es dos veces mas
alta (32,7 %). Aunque esta tendencia sigue manteniéndose (Garcia Fernandez, Romera,
& Ortega Ruiz, 2015), comienzan a aparecer signos claros de una inversion (Modecki,
Minchin, Harbaugh, Guerra & Runions, 2014).

En cuanto a la proporcién de agresiones y victimizaciones, Calmaestra (2011) en
el estudio realizado en Cdrdoba, encontrd que la proporcidn de nifios que participan
como agresores es mayor que la proporcién de nifias que participan como victimas.

Resultados similares se encontraron en la Comunidad Valenciana (Buelga & Pons,
2012), los chicos tienen puntuaciones estadisticamente mas altas que las chicas en todas
las conductas de hostigamiento. Las diferencias de género en el estudio de Beckman,
Hagquist y Hellstrom (2013) eran minimas, pero las chicas tenian mas probabilidades
de ser victimas cibernéticas cuando se utiliza como punto de corte el acoso online
ocasional.

Sin embargo, otros estudios se hacen eco de la simetria de las agresiones segiin
el sexo. En un estudio de Alexy, Burgess, Baker y Smoyak (2005), con una muestra
de universitarios y universitarias, los estudiantes tenian mas probabilidad estadistica
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que las mujeres de ser ciberacosados. Burke, Wallen, Vail-Smith y Knox (2011) obtu-
vieron resultados similares también en una muestra de universitarios. E1 50 % de los
estudiantes encuestados (tanto hombres como mujeres) eran o el iniciador o victima
de esta conducta. Smith (2006) en una revision de tres trabajos, encuentra diferencias
estadisticamente significativas en uno de los estudios, las chicas mas agredidas online,
mientras que en otros dos estudios no se dan estas diferencias.

A tenor de todos los estudios revisados parece que no son concluyentes los resulta-
dos en cuanto a diferencias significativas por sexo en relacién a agresiones y victimi-
zaciones (Mufioz-Rivas, Grana Gomez, O’Leary & Gonzalez Lozano, 2007). A nuestro
entender lo que se debe considerar, dentro de un enfoque de género, son las posibles
consecuencias de las agresiones en hombres y en mujeres (Banyard & Cross, 2008).

Los resultados sobre la prevalencia de la ciberagresion en jévenes son muy
variables. En la revision de estudios realizada por Calvete, Orue, Estévez, Villardé
y Padilla, (2010) los datos oscilan de 1,7% a 35,7 %. Estas diferencias podrian expli-
carse por los instrumentos de medida. Por ejemplo, en algunos de estos estudios
el formato de los items es dicotémico, en otros una suma de incidencias y en otros
se establece diferencia entre frecuencia del acoso —severo, medio, ocasional- y en
otros no se establece esta diferencia. Los cuestionarios de medida mas utilizados
(Donoso-Vazquez, Rubio, Vila, Velasco y Aneas, 2014) son de tipo escalar, validados
en diferentes ocasiones y con diferentes muestras. Presentan una estructura factorial y
un indice de consistencia interna normalmente bueno en sus diferentes aplicaciones.
(Calvete et al., 2010; Hinduja & Paching, 2008; Ortega, Calmaestra & Mora-Merchan,
2008; Smith, 2006)

En cuanto a las teorias explicativas del fendmeno, los estudios realizados para la
medicién de la prevalencia, incidencia, extension y caracteristicas del ciberacoso han
utilizado clasificaciones basadas en tipos de conductas exhibidas en la red o en las
diferentes herramientas online utilizadas para ejercerlo. Una de las clasificaciones mas
utilizadas es la de Willard (citado en Calvete et al., 2010) que diferencia y analiza el
maltrato en funcién de ocho modalidades de respuesta. En la misma linea, Martinez
y Ortigosa (citado en Torres, 2013) confeccionan una lista de 13 tipos de practicas de
ciberacoso. Calmaestra (2011) recoge una relacién de aquellos marcos explicativos que
se han utilizado para interpretar las conductas de acoso, tanto offline como online.
Estas teorias, sean del marco sociocultural, psicolégicas o sistémicas, no consiguen
ofrecer una vision especifica e integral del acoso en funcion del género.

En este trabajo se adopta el marco heteronormativo patriarcal para analizar las
agresiones contra las mujeres y contra homosexuales y transexuales, asi como contra
personas heterosexuales que se apartan de los canones establecidos (Ariso & Mérida,
2010; Finn & Atkinson 2009; Southworth, Dawson, Fraser & Tucker, 2005; Spence-
Diehl, 2003). El patriarcado ejerce unas imposiciones sobre el género, establece como
deben actuar las personas, comportarse y pensar segun el género al que pertenecen.
Cualquier cambio en estos patrones de comportamiento acarreara una presion social
para restablecer el sistema normativo establecido. Cuando hablamos de violencia de
género en internet nos referimos a la violencia que se ejerce contra las mujeres, por el
hecho de tener una situacion subalterna en el orden social y a la violencia que se ejerce
contra otras personas por apartarse de los canones establecidos para los géneros en
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el sistema patriarcal. La mayoria de las investigaciones existentes acerca del acoso en
la red no analizan en profundidad la violencia de género que se da en ella. De igual
manera, en las investigaciones sobre violencias de género no se incluye el analisis de las
violencias que se pueden ejercer a través de la red. Existe, por lo general, una cantidad
discreta de estudios destinados a estudiar especificamente la violencia de género en
la red en comparacién con la produccion cientifica destinada a estudiar el acoso en
general (Dimond, Fiesler & Bruckman, 2011).

A esto hay que agregar la concepcion restringida con que se aborda la violencia de
género en Internet, tinicamente desde la dptica de las relaciones afectivas, ya sea por
parte de parejas actuales o por parte de exparejas cuando la relaciéon ha terminado
(Torres, 2013).

Método
Objetivos

El estudio presentado tuvo por objetivo general analizar las violencias de género
2.0 (VG2.0) en una muestra de adolescentes de Educacion Secundaria Obligatoria.
De forma mas especifica, los objetivos planteados fueron:

¢ Conocer las experiencias de los y las adolescentes en VG2.0 (como ciberagresor/a,
como cibervictima y como ciberobservador/a).

* Identificar factores asociados con el comportamiento de ciberagresor/a de VG2.0
en el colectivo adolescente.

Instrumento

Se llevo a cabo un estudio por encuesta dirigido a adolescentes de Ensefianza
Secundaria Obligatoria (ESO) de la provincia de Barcelona usando como instrumento
de recogida de datos el cuestionario en modalidad on-line de Violencias de género 2.0
(Donoso-Vazquez, Rubio, Velasco & Vila, 2014).

El cuestionario examina la percepcion que tienen las y los jovenes sobre la violencia
de género en los entornos virtuales, y recoge su perfil tecnoldgico y sus experiencias
como agresores, victimas y observadores de dicha violencia. Estas experiencias se
han medido a través de tres escalas, cada una de las cuales considera y comparte 7
dimensiones relacionadas con la violencia derivada del sistema patriarcal: violencia por
apartarse de la normatividad sexual femenina, violencia por transgredir la heteronormatividad
sexual obligatoria, violencia debida a las imposiciones del canon de belleza heteronormativo,
violencia ligada a estereotipos, violencia sexual, violencia por manifestar posiciones antipatriar-
cales, violencia asociada a mitos del amor romdntico (véase tabla 1). Se incluyen finalmente
algunos datos de caracterizacion sociodemografica.

Las tres escalas del cuestionario muestran una fiabilidad alta con relacion al indice
de Alpha de Cronbach (tabla 1), superando el 0,8 en todos los casos, lo que indica una
adecuada consistencia interna de sus items (Nunnally, 1978).
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La validez de contenido se estableci6 en base al juicio de personas expertas, las
cuales fueron seleccionadas siguiendo los criterios de Skjong y Wentworht (2000), por
su formacién académica, su experiencia y su reconocimiento en la comunidad cientifica.
Todos los items del instrumento obtuvieron al menos un 80% de acuerdo entre las 7
expertas con relacion a su adecuacion y validez para el objeto de estudio, un porcen-
taje considerado adecuado para que el item pertenezca al instrumento (Voutilainen &
Liukkonen, citado en Hyrkas, Appelqvist-Schmidlechner, & Oksa, 2003).

La validez de criterio se establecié mediante la escala de Experiencias como agresor,
que correlaciona positivamente (r= 0,638, p=0,00) con la escala de Cyberbullying offen-
ding de Hinduja y Patchin (2010). Dicha escala esta compuesta por 9 items orientados
a conocer la agresion a través de Internet y el moévil obteniendo indices de fiabilidad
buenos también, en torno al 0,8 de Alpha de Cronbach (Hinduja & Patchin, 2008, 2010).
Los items de esta escala son:

También se recogieron datos de esta escala en la muestra de participantes del estudio.

Muestra

En el estudio participaron 155 estudiantes de centros publicos de primero y cuarto
de ESO (49,7% y 50,3% respectivamente) escolarizados en Barcelona, seleccionados
mediante un muestreo por conveniencia. Las caracteristicas relacionadas con el objeto
de estudio que definen la muestra son las siguientes:

Un 51,4% de chicas y un 48,6% de chicos; el 28,39% tiene una relacion sentimental
o de pareja y el 43,23% considera que tiene alguna caracteristica de vulnerabilidad
para padecer violencia, como por ejemplo: su fisico, su rendimiento académico, origen
cultural, orientacién sexual, etc.

Tabla 1

Estructura y fiabilidad del Cuestionario de violencias de género 2.0

Categorias de

Dimensiones Categorias de analisis i
analisis

Datos sociodemograficos

Contextualizacion Percepcion de tener caracteristicas
personales de vulnerabilidad

Perfil tecnoldgico y Perfil de: ,domlr.uo y uso tecnologico .

. Percepcién de internet como entorno violento

percepciones sobre la red - . .
Percepcién de impunidad de la red

Experiencias de Violencia Escala de ciberagresion de VG2.0 0,887 (23 items)

de ’Z}énem 20 Escala de cibervictima de VG2.0 0,913 (23 items)

' Escala de ciberobservacién de VG2.0 0,969 (23 items)

Elaboracién propia
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Procedimiento de recogida y analisis de datos

El andlisis de los resultados llevo a cabo mediante estadistica descriptiva, aplicando
contrastes de medias (t de Student) y pruebas de Chi cuadrado. Se aplicé un analisis
de regresion lineal multiple para identificar los factores asociados con las conductas
de ciberagresién de VG 2.0 en el colectivo adolescente. También se aplicaron pruebas
de colinealidad para garantizar la condicién de no-colinealidad. Todos estos calculos
se realizaron con el paquete estadistico SPSS, version 18.

Resultados

A continuacion se presentan los resultados siguiendo el orden de las dimensiones
que figuran en la tabla 1.

Perfil tecnolégico y percepciones sobre la red

El perfil tecnoldgico se corresponde con un uso importante de la muestra en general
de WhatsApp, Facebook y YouTube (77%, 61% y 74% respectivamente). Diferenciando
por sexo destaca Instagram en chicas (75%) y Skype en chicos (72%) (p=0,002, y 0,008,
respectivamente). En menor medida usan Ask (23%), Twitter (13%) y Tuenti (3%).

Mayoritariamente consideran que hay mas violencia en los espacios online que
offline, especialmente las chicas (86% respecto al 82% de los chicos). También perciben
que existe impunidad en la red (el 73% de las chicas y el 63% de los chicos piensa que
no se castiga a las personas que hacen algo malo en ella) y consideran que alguien
como la policia, algin organismo especializado o la familia deberia intervenir en los
casos de violencia 2.0 (lo opina el 80% de las chicas y el 70% de los chicos).

Por ultimo destaca que todos afirman poseer conocimientos relacionados con la
seguridad en los entornos virtuales (sin que existan diferencias por sexo); concreta-
mente saben bloquear a la gente que molesta (93%), saben modificar las condiciones
de privacidad en las redes sociales (89,5%), saben denunciar las fotografias indebidas
(88,2%), y tiene antivirus el 69,3%; en menor medida saben desactivar la geolocalizacion
del movil (60,8%) y el 70% no abre correos de desconocidos.

Experiencias de violencias de género 2.0
Escala de ciberagresién

Las ciberagresiones que ejercen con mayor frecuencia las y los participantes hacen
referencia a conductas relacionadas con la violencia asociada a los mitos del amor
romantico (ver tabla 2): el 27% dice que a veces controla la pareja, y el 3% lo hace
muchas veces. El 14% dice que a veces inspecciona el modvil de la pareja, mientras que
el 3% lo hace muchas veces. En segundo lugar, también se ejerce violencia asociada a
las imposiciones de belleza heteronormativas: el 17% dice que a veces frecuenta paginas
de puntuaciones por el fisico de chicas y el 14% dice que a veces insulta chicas por
tener un fisico poco atractivo (el 3% dice que lo hacen muchas veces).
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Tabla 2

Porcentajes de respuestas obtenidas en las escalas sobre experiencias en VG 2.0 (ciberagresion, cibervictima
y ciberobservacion) en cada una de sus dimensiones

Escala Escala Escala
ciberagresion cibervictimizacion ciberobservacion

S S S
P - — o« —_ 72
S < Sl e § |l g g ¢
IS 8 ES S g = 5] 5 =
(=1 D 0 =1 D %) = D 172}
=] 54 S 3 4 < =] 2 =

= = =

Violencia por apartarse de la normatividad sexual femenina

Insultar por Internet a una chica

o . 86,5% 135% 0% 9,0%  65%  26% | 387% 41,3%  20,0%
porque ha tenido diversas parejas

Acosar una chica porque es
provocativa, con el movil o redes 85,8% 13,5% ,6% 93,5% 5,8% ,6% 51,6%  335%  14,8%
sociales

Meterse con una chica a través de
Internet porque no se interesa por 96,1% 3,2% 6% 96,8% 3,2% 0% 645%  26,5% 9,0%
los chicos

Insultar en Internet a una chica
por no haber tenido relaciones 96,8% 1,9% 1,3% 96,1% 1,9% 1,9% 619%  265%  11,6%
con chicos

Meterse con un chico por tener un

i . 90,3% 7,7% 1,9% 94,2% 4,5% 1,3% 548%  3L6%  13,5%
isico poco masculino

Violencia por transgredir la heteronormatividad sexual obligatoria

Difundir en Internet la orientacion

I . 96,1% 3,9% 0% | 961%  32% 6% | 626%  297%  77%
sexual de alguien sin su permiso

Suplantar la identidad de alguien
haciéndose pasar por homosexual
o transexual y ridiculizarlo en
Internet o movil

91,0% 7,1% 19% | 9%55%  39% 6% 56,1%  335%  10,3%

Insultar en la red a una
persona por ser 0 pensar que es 93,5% 5,8% 6% 96,1% 2,6% 1,3% 62,6%  232%  142%
homosexual o transexual

Violencia debida a las imposiciones del canon de belleza heteronormativo

Insultar a una chica por tener un

fisi . 83,2% 142%  26% | 832%  142%  26% | 465%  361%  174%
1810 poco atractivo

Crear, participar o consultar una
pagina web que pone puntuacion 81,9% 17,4% 6% 89,7% 9,0% 1,3% 594%  252%  155%
al fisico de las chicas

Mostrar la foto de una chica
simplemente como un objeto 93,5% 45% 1,9% 95,5% 3,9% 6% 568%  31,0%  123%
sexual en redes sociales

Violencia basada en estereotipos

Por manifestar opiniones te han

N P -, 85,8% 12,3% 1,9% | 85.2%  123%  26% | 587%  271%  14,2%
dicho “ves a fregar”, 0 “ala cocina

Violencia sexual

Amenazar una chica para

mantener una relacién de pareja 96,1% 3,9% ,0% 91,6%  65% 19% | 645%  252%  10,3%
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Llenar el correo de alguien con

. 94,8% 3,9% 1,3% 94,8% 4,5% 6% 76,8%  174% 5,8%
contenido sexual

Conseguir fotos de una persona
para hacerle chantaje para 94,8% 3,9% 1,3% 94.2% 3,9% 1,9% 67,1%  252% 7,7%
aprovecharse sexualmente de ella

Difundir videos / fotos sexis
de una chica en Internet sin su 93,5% 52% 1,3% 96,8% 3,2% 0% 56,1%  31,0%  129%
permiso

Violencia por manifestar posiciones antipatriarcales

Meterse con alguien en Internet

; AP 93,5% 52%  13% | %48%  32%  19% | 684%  245%  71%
por su ideologia feminista

meterse con alguien porque estd a

favor del movimiento LGBTI 96,8% 2,6% ,6% 96,1% ,6% 32% | 639%  252%  11,0%

Violencia asociada a mitos amor romantico

Controlar la pareja en Facebook,
Twitter...]

Conocer la contrasefia de la pareja
en las redes sociales para bloquear 91,0% 7,7% 1,3% 87,7%  10,3% 1,9% 51,0%  368%  123%
amistades

70,3% 265%  32% | 826% 135%  39% | 477%  342%  181%

Controlar la pareja por

geolocalizacién 93,5% 5,8% ,6% 929%  65% 6% 66,5%  252%  84%

Coger el movil de la pareja para

. . 82,6% 142%  32% | 826%  148%  26% | 516%  361%  123%
ver llamadas e inspeccionar

Obligar a la pareja a quitar fotos
de amigos en FB o dejar de 92,3% 6,5% 13% | 903%  7,7% 19% | 581%  290%  129%
whatsapear con alguien

Escala de cibervictimizacion

Como cibervictimas, las conductas manifestadas son algo mas frecuentes: el 15%
dice que a veces la pareja le inspecciona el movil (al 3% se lo hacen muchas veces); el
14% dice que esta siendo a veces controlado por la pareja en las redes sociales (el 4%
dice que muchas veces); y al 14% le insultan a veces por tener un fisico poco atractivo
(al 3% le ha sucedido muchas veces).

Escala de ciberobservacion

Finalmente se constata que las conductas en violencia de género 2.0 son mucho
mas observadas que protagonizadas e incluso se muestran tendencias diferentes a las
anteriores. El 41% dice haber observado a veces que se insulta a una chica por tener
varias parejas (el 20% ha observado esta conducta muchas veces). El 37% dice haber
visto como algunos conocen las contrasefias de sus parejas para bloquear amistades
(el 12% lo ha visto muchas veces); y el 36% ha observado como se inspeccionan movi-
les de las parejas (12% muchas veces). El 36% también ha observado como a veces se
insultan chicas por tener un fisico poco atractivo y el 17% lo ha visto muchas veces. Se
observan algo mas las conductas de VG 2.0 entre sus iguales (media de 38 sobre 69), y
en menor medida se considera participar de ellas, como ciberagresores (media de 25
sobre 69) y como cibervictimas (media de 26 sobre 69), como se aprecia en la tabla 3.
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ntraste de las escalas por sexo

Si contrastamos las puntuaciones de las tres escalas por sexo, observamos que
existen diferencias en algunos aspectos:

Tabla 3

Las chicas observan mas todas las conductas de VG 2.0 que los chicos (tabla 5),
siendo estadisticamente significativa esta diferencia, excepto en la dimension
“transgredir la heteronormatividad sexual obligatoria (los actos de violencia
relacionados con esta dimension son observados por igual por chicos y chicas).
Esta dimension identifica las ciberagresiones a homosexuales, lesbianas y tran-
sexuales.

En las dimensiones de la escala de experiencias en ciberagresion (tabla 3) punttian
mas alto los chicos, pero esta diferencia solo es estadisticamente significativa en
las conductas asociadas a la “transgresion de la heteronormatividad sexual obli-
gatoria”, lo que significa que los chicos tienden a tener mas conductas violentas
online contra gais, lesbianas, transexuales, etc.

En la escala de Experiencias como cibervictimas (tabla 4), puntiian mas alto las
chicas, aunque la diferencia significativa se da en las conductas de violencia
asociadas a mitos del amor romantico, lo que indica que las chicas padecen en
mayor medida que los chicos este tipo de VG 2.0.

Contraste por sexo en las puntuaciones de la escala ciberagresion en cada una de sus dimensiones

Dimensiones de la escala Minima Maxim. Chicas Chicos t
tedrica tedérica Mean (SD) Mean (SD) (p)
Apartarse de 'la normatividad 5 15 5,38 (,64) 5,66 (148) -1,40 (,163)
sexual femenina
Transgred.lr hete.ronormatwldad 3 9 3,11 (46) 3,34 (73)  -2,20 (,030)
sexual obligatoria
Imposiciones del canon de 3 9 3,45 (,84) 346 (94) 0,80 (937)
belleza heteronormativo Y Y Y
Estereotipos (rol familiar) 1 3 1,21 (,44) 1,13 (,42) 1,04 (,300)
Violencia sexual 4 12 4,15 (,55) 4,40 (1,14) -1,61(111)
Violencia por manifestar
. . . 2 6 2,06 (,29) 2,19 (,63) -1,62(,107)
posiciones antipatriarcales
Violencia asociada a mitos amor
L, 5 15 5,97 (1,4) 561 (1,54) 1,43 (,153)
romantico
TOTAL Escala Ciberagresion 23 69 25,34 (3,33) 25,81 (5,22) -6,31(,529)
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Contraste por sexo en las puntuaciones de la escala cibervictimizacion en cada una de sus dimensiones

Dimensiones de la escala Minima Maxim. Chicas Chicos t
tedrica tedrica Mean (SD) Mean (SD) (p)

Apartarse de .la normatividad 5 15 5,45 (1,05) 5,30 (,97) 8,84(,37)
sexual femenina

Transgredir

heteronormatividad sexual 3 9 3,08 (,41) 3,25(,89) -1,44(,15)
obligatoria

Imposiciones del canon de

belleza heteronormativo 3 ? 3,48(,55) 3,25(,68) 1,67(,09)
Estereotipos (rol familiar) 3 1,25(,47) 1,12(,44) 1,72(,09)
Violencia sexual 4 12 4,31(,87) 4,28(1,03) ,16(,87)
Violencia por manifestar 2 6 2,21(,79) 2,10(43)  ,97(,33)
posiciones antipatriarcales

Violencia asociada a mitos 5 15 6,07(1,94)  543(1,38)  2,23(,027)
amor romantico

TOTAL Escala

Cibervictimizacién 23 69 25,86(5,05)  24,75(4,48)  1,36(,17)
Tabla 5

Contraste por sexo en las puntuaciones de la escala ciberobservacion en cada una de sus dimensiones

Dimensiones de la escala Minima Maxim. Chicas Chicos t
tedrica teérica Mean (SD) Mean (SD) (p)

Apartarse de .la normatividad 5 15 8,54(2,96) 7,27(2,53) 2,67(,008)

sexual femenina

Transgredir

heteronormatividad sexual 3 9 4,62(1,82) 4,33(1,71) ,97(,335)

obligatoria

Imposiciones del canon de

belleza heteronormativo 3 9 532(2,03) 4,27(1,62) 3,35(,001)

Estereotipos (rol familiar) 1 3 1,75(,77) 1,42(,68) 2,65(,009)

Violencia sexual 12 6,18(2,29) 528(2,04)  2,43(,016)

Violencia por manifestar 2 6 3,04(1,30)  2,63(1,06)  2,05(,042)

posiciones antipatriarcales

Violencia asociada a mitos 5 15 8,94(3,14)  691(2,73)  4,04(,000)

amor romantico

TOTAL Escala

Ciberobservacion 23 69 38,39(12,53)  32,10(9,05)  3,12(,002)
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Puntuaciones obtenidas en la Cyberbullying Offending Scale

La Cyberbullying offending scale (Hinduja & Patchin, 2010) consta de 9 items Likert
5 puntos (tabla 6). Los resultados obtenidos denotan que las y los jovenes no mani-
fiestan participar en gran medida de las conductas de ciberbulling que se plantean en
la escala. En una escala del 1 al 5, las puntuaciones medias de las y los participantes
no llegan al 1.5.

Tabla 6

Descriptivos de la Cyberbullying Offending Scale

ftems N Media DS
He acosado a otra persona por internet o mévil 155 1,40 ,971
He colgado en internet comentarios crueles o hirientes sobre alguien 155 1,41 ,835
He difundido rumores sobre alguien en internet 155 1,22 ,608
He amenazado con hacer dafio a alguien en internet 155 1,30 ,734
He amenazado con hacer dafo a alguien en un mensaje de movil 155 1,23 ,625
Me he hecho pasar por alguien y he actuado de forma cruel o hiriente 155 1,23 ,590
He colgado una imagen cruel o hiriente de otra persona 155 1,15 498
He creado una pagina web cruel o hiriente sobre alguien 155 1,07 ,379
He colgado un video cruel o hiriente de alguien 155 1,09 ,514

Podemos identificar que las conductas que menos han puntuado estan relacionadas
con violencia mediante imagen, video o la creacién de web. En cambio, obtienen unas
puntuaciones ligeramente superiores las conductas ciberviolentas relacionadas con el
acoso por movil o internet, y realizar comentarios crueles por internet.

Factores asociados a la ciberagresién en VG 2.0

Los factores asociados con el comportamiento agresor se identificaron a partir de
un analisis descriptivo de las variables de los casos con puntuaciones mas altas en la
escala de ciberagresion en VG 20. Y, en un segundo momento, mediante un analisis de
regresion lineal multiple (con el total de la misma escala como variable dependiente).

Dado que el comportamiento agresor es manifestado en un bajo porcentaje por la
muestra del estudio, se procedio bajo el criterio empirico a seleccionar el percentil 70
de las puntuaciones del alumnado en la Escala de ciberagresiéon en VG2.0 (es decir
los y las chicas que punttian mas alto en esta escala). El analisis descriptivo se realizé
en base a todas las variables del cuestionario, resultando significativas las siguientes,
que estarian asociadas con el comportamiento agresor (tabla 7): utilizar Twiter y Ask.
fm de forma importante; puntuar mas alto en la escala de Cyberbullying offending;
puntuar mas alto en todas las dimensiones de la escala de experiencias como agressor;
ser de mayor edad y de cuarto curso; y tener pareja. No aparece significativo el sexo.
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Tabla 7

Descriptivos de las variables asociadas con la ciberagresion

Variables asociadas con el i Variables continuas
comportamiento agresor Media Desviacion p
Twitter 47 Agresor (1,65) ,78 ,031
(Fg* o 108 No agressor ,64
a § (1,39)
03 o Ask.fm 47 Agresor (1,91) ,82 ,008
=) 108 No agressor 76
(1,54)
Escala Cyberbulling Offending 47 Agresor (1,57) ,67 ,000
108 No agressor ,20
(1,09)
Apartarse de la 47 Agresor (6,40) 1,58 ,000
normatividad sexual 108 No agressor ,34
femenina (5,09)
Transgredir 47 Agresor (3,70) ,93 000
- heteronormatividad sexual 108 No agressor ,09
§ obligatoria (3,00)
5y Imposiciones del canon de 47 Agresor (4,17) 1,18 ,000
g belleza heteronormativo 108 No agressor A1
g (3,15)
% Estereotipos (rol familiar) 47 Agresor (1,48) ,62 ,000
g' 108 No agressor ,13
3 (1,01)
g Violencia sexual 47 Agresor (4,80) 1,39 ,000
03 108 No agressor ,000
2 (4,00)
8 Violencia por manifestar 47 Agresor (2,34) ,78 ,000
® posiciones antipatriarcales 108 No agressor ,13
(2,01)
Violencia asociada a mitos 47 Agresor (7,25) 1,97 ,000
amor romantico 108 No agressor 44
(5,16)
Edad 47 Agresor (14,82) 1,68 ,017
108 No agressor 1,70
(14.09
Variables categoricas
n % P
Curso 47 20,8% de primero y 39,7% ,010
108 de cuarto
Tener pareja 47 45,5% que tienen y 24,3% ,010
108 que no
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En el analisis de regresion lineal multiple mediante el método de introduccién, se
considerd como variable dependiente la conducta ciberagresora (medida mediante la
Escala de ciberagresiéon en VG2.0). Como variables independientes se consideraron
en el analisis los usos de tecnologias, la competencia digital, la escala de ciberagreso-
res de Hinduja & Patchin (2010), el sexo, la edad, el tener pareja y la percepcion de
impunidad en la red.

Tabla 8

Andlisis de regresion lineal miiltiple en el comportamiento de ciberagresién en VG2.0

Variable dependiente: conducta Coeficiente . Colinealidad
. Beta t Sig.
ciberagresora . Tolerance VIF
estandarizado

(Constant) 13,675 ,000
(Actualmente tienes pareja? ,101 1,551 ,123 ,892 1,121
;Sabes d.enun.cmr las fotografias subidas _170 2616 010 896 1116
a la red indebidamente?
;Crees que se castiga a las personas
que hacen cosas malas o ilegales en los -,086 -1,360 ,176 ,958 1,043
entornos on-line?
Sexo ,086 1,252,213 ,808 1,238
D(? !a siguiente lista, ;qué Tecursos -190 2,791 006 823 1216
utilizas con mayor frecuencia? [Youtube]
Dt? }a siguiente lista, ;qué recursos 156 2291 024 824 1214
utilizas con mayor frecuencia? [Skype]
De. }a siguiente lista, ;qué recursos 168 2578 011 893 1120
utilizas con mayor frecuencia? [Ask.fm]
Escala Cyberbulling ,603 9,131 ,000 ,872 1,147

Los resultados evidencian un modelo de regresion valido con un 48% de prediccion
(r*=0.478). Se asumen los supuestos de linealidad, normalidad, independencia, y homo-
cedasticidad. Las pruebas de colinealidad (incluidas en la tabla 8) identifican que no
existe relacion lineal exacta entre ninguna de las variables independientes. El modelo
contempla las siguientes variables predictoras de la conducta cibreagresora en VG2.0:

e Puntuar mas alto en la escala de ciberagresores (Hinduja & Patchin, 2010). Es la
variable predictora con mayor peso e indica que los jovenes que punttian mas
alto en la escala de experiencia como agresores también punttian alto en la escala
de ciberagresores.

* No saber denunciar fotografias indebidas. Es la segunda variable predictora e
indica que los jovenes que punttian mas alto en la escala de experiencia como
agresores presentan menos competencia en esta categoria.
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e No utilizar Youtube. Es la tercera variable predictora e indica que los jovenes
que puntdian mas alto en la escala de experiencia como agresores utilizan en
menor medida este entorno.

e Usar Ask.fm. Indica que los jovenes que puntiian mas alto en la escala de expe-
riencia como agresores usan de forma importante este entorno.

¢ Usar Skype. Indica que los jévenes que puntiian mas alto en la escala de expe-
riencia como agresores usan de forma importante este entorno.

Discusion y conclusiones
Discusion

El estudio ha dado respuesta a los dos objetivos planteados. Por un lado ha evi-
denciado las experiencias de las y los jovenes con relacién a la violencia de género 2.0.
Las puntuaciones indican que todos los jovenes de la muestra alguna vez han tenido
experiencias de ciberagresion.

En la escala de ciberagresion los chicos punttian mas alto que las chicas, pero las
diferencias no son estadisticamente significativas, excepto en las conductas violentas
hacia gais, lesbianas y transexuales donde los chicos sobresalen. En consonancia
con estos resultados en el reciente estudio de Duran y Martinez-Pecino (2015) sobre
conductas de victimizacidn y ciberacoso a través del teléfono movil y de Internet en
las relaciones de noviazgo en universitarios, los resultados concluyeron, en contra
de lo esperado, que los chicos informaron de mayores niveles de victimizacién por
parte de sus parejas que las chicas, a través de los dos medios, en la misma direc-
cién de otros trabajos realizados con jovenes en otros paises (Burke et al., citado en
Duran & Martinez-Pecino, 2015). En lugar de estar eliminandose el nivel de conduc-
tas violentas perpetradas por los chicos, (Garcia Fernandez et al., 2015) las chicas
se estan sumando a este tipo de comportamiento. Sin embargo, las consecuencias
de estos tipos de agresiones son mas perjudiciales para las mujeres (Banyard &
Cross, 2008; Borrajo, Gamez-Guadix & Calvete, 2015; Estébanez & Vazquez, 2013;
Torres, 2013), entre otras razones por su posicion de vulnerabilidad psicoldgica en
el entramado relacional y social. Deberian seguirse estudiando el papel del sexo en
las ciberagresiones (Borrajo et al., 2015) y analizar si son reactivas o proactivas y si
las chicas utilizan las agresiones online como mecanismo de defensa o respuestas
a agresiones anteriores.

Las diferencias estadisticas en conductas violentas hacia homosexuales por parte de
los chicos apoya la hipétesis de que el género que encontramos en la red es heteronor-
mativo, en el que mujeres y cualquier persona que se sittie fuera de los margenes de lo
“patriarcalmente” aceptable”, se convierte en un colectivo vulnerable de ser agredido
o acosado a través de la red.

En la escala de cibervictimizacién punttan mas alto chicas que chicos, pero las
diferencias estadisticas solo se dan en la dimension mitos del amor romantico, donde
las chicas padecen mas las ciberagresiones asociadas a esta dimension. Las creencias
del amor romantico que asigna a las mujeres un lugar en las relaciones afectivas y los
mecanismos legitimados por el patriarcado en la relacién amorosa como el control,
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la posesion y los celos, (Esteban & Tavora, 2008; Esteban, 2011; Ferrer & Bosch, 2013)
estan en la base de este tipo de conductas abusivas. Conductas ademas ampliamente
normalizadas en la juventud (Borrajo et al., 2015). Este tipo de violencia aparece en un
periodo de inestabilidad personal, en que las jévenes se encuentran en un proceso de
construccion identitaria. Los episodios violentos que sufren las chicas pueden afectar
de manera traumatica la formacién psiquica, cognitiva y relacional de la persona, en
un periodo de alta vulnerabilidad, en el que las relaciones amorosas constituyen un
elemento central para su desarrollo social y afectivo (Vézina, 2012).

La escala de ciberobservacion es la que obtiene la puntuacién mas alta. Es incon-
gruente que hayan sido mas observadores que agresores o victimas, probablemente
cuesta reconocerse como persona victima o como agresora, en cambio es mas facil
reconocerse como observador. En la investigaciéon de Garmendia, Garitaonandia,
Martinez y Casado (2011), el porcentaje de jévenes que habian sido victimas de acoso
siempre estaba por encima de los que los habian acosado.

Hay diferencias significativas en la escala de ciberobservacion entre chicos y chicas.
Posiblemente las chicas tienen mas sensibilidad y conciencia a las violencias de género.

Con relacién al segundo objetivo de la investigacion, se han encontrado unos fac-
tores asociados al comportamiento ciberagresor, para cuya discusion nos centraremos
en el uso de los entornos tecnolégicos y en la correlacion alta que obtiene el perfil de
agresor en la escala de ciberagresores de Hinduja y Patchin, (2010).

Los entornos nos hacen cuestionarnos sobre la utilizacién de entornos activos como
ask y Skype, los mas utilizados, y un entorno pasivo como youtube, el menos utilizado.

Ask es la red social que seduce a los jovenes porque permite hacer preguntas de
forma andénima, ahi es donde reside la clave de su éxito. Skype por su parte es un
entorno de conversacion, tanto con gente conocida como desconocida que también
permite la obtencidn de datos privados. A menudo se utiliza como entorno secundario
una vez se ha contactado primero por otros medios y es muy usado en los juegos on-
line. No es de extrafiar que las caracteristicas de estos entornos sean mas valoradas por
las persones agresoras, pues les permiten dar mas rienda suelta a sus actos.

El otro factor a considerar dentro del perfil de ciberagresién es la correlacion con
las puntuaciones obtenidas en la escala de ciberagresores de Hinduja y Patchin, (2010).
Las agresiones en funcién del género correlacionan con agresiones de ciberbullyng en
general. Las actitudes agresoras marcan una pauta que es generalizable a cualquier
conducta.

Conclusiones

Esta investigacion pone a disposicion de la comunidad académica un instrumento
para analizar las agresiones que se producen en espacios virtuales motivadas por
discriminaciones en funcion del género. A nivel internacional no hemos encontrado
otro instrumento de estas caracteristicas. Los estudios que contemplan la dimensién
género suelen ser cualitativos y estar centrados en agresiones producidas por parejas
o exparejas. No hay constancia de ningtin instrumento que vaya mas alla de las cibe-
ragresiones en relaciones afectivas-sexuales. Los indices de fiabilidad son altos y se ha
podido establecer la validez ligada al criterio.
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Este trabajo ofrece ademas una clasificacion de conductas exhibidas en la red para
estudiar el fenomeno de las agresiones en funcion del género. Se toma como marco
explicativo de la clasificacion y las conductas el sistema patriarcal. Un sistema que nor-
mativiza las conductas y los roles y castiga a quienes se apartan de esta normatividad.

Los resultados marcan la tendencia, ya apuntada, del fendmeno de la ciberagre-
sion, cada vez con indices mas altos y que debe preocupar a responsables politicos y
educativos.

El debate de la asimetria o simetria entre chicos y chicas en relacién a la violencia
contintia, pero queremos remarcar la deportacion de las chicas al comportamiento
masculino como una tendencia peligrosa y que plantea grandes interrogantes a la
accion educativa.

Queremos remarcar la importancia de programas preventivos sobre las relaciones
amorosas. Las creencias distorsionadas que tienen la juventud sobre el amor justifican
conductas abusivas de control, dominio y ejercicio de la violencia especialmente hacia
las chicas por parte de los chicos. Algo que ha quedado demostrado en nuestra muestra.

Finalmente apuntamos la limitacién del trabajo con relacién a la muestra que debera
ampliarse en futuros estudios. Los resultados deben interpretarse, por tanto, en clave
de significatividad y no de generalizacion.

Igualmente debera ampliarse el ambito geografico de la muestra y la edad estu-
diada. En cuando a la franja de edad estudiada, seria interesante ver como funciona
el instrumento con otras edades por encima o por debajo del rango que se presenta.

Referencias

Alexy, E.M., Burgess, A. W., Baker, T., & Smoyak, S. A. (2005). Perceptions of Cyberstal-
king Among College Students. Brief Treatment and Crisis Intervention, 5(3), 279- 289.
doi: 10.1093/brief treatment/mhi020.

Ariso, O. & Mérida, R. (2010). Los géneros de la violencia Una reflexion queer sobre la vio-
lencia de género. Barcelona: Egales.

Banyard, V. L., & Cross, C. (2008). Consequences of teen dating violence understanding
intervening variables in ecological context. Violence Against Women, 14(9), 998-1013.

Barlett, C., & Coyne, S. M. (2014). A meta-analysis of sex differences in cyber-bullying
behavior: The moderating role of age. Aggressive Behavior, 40(5), 474-488.

Beckman, L., Hagquist, C., & Hellstrom, L. (2013). Discrepant gender patterns for
cyberbullying and traditional bullying. An analysis of Swedish adolescent data.
Computers in Human Behavior, 29(5), 1896-1903. doi:10.1016/j.chb.2013.03.010.

Borrajo, E., Gamez-Guadix, M., & Calvete, E. (2015). Justification beliefs of violence,
myths about love and cyber dating abuse. Psicothema, 27(4), 327-333. doi: 10.7334/
psicothema2015.59.

Buelga, S., & Pons, J. (2012) Agresiones entre Adolescentes a través del Teléfono Movil
y de Internet. Psychosocial Intervention, 21(1), 91-101.

Burke, S.C., Wallen, M., Vail-Smith, K., & Knox, D. (2011). Using technology to control
intimate partners: An exploratory study of college undergraduates. Computers in
Human Behavior, 27(3), 1162-1167. doi: 10.1016/j.chb.2010.12.010.

RIE, 2017, 35(1), 197-214



Las ciberagresiones en funcion del género 213

Calmaestra, J. (2011). Cyberbullying: prevalencia y caracteristicas de un nuevo tipo de
bullying indirecto. (Tesis doctoral). Servicio de Publicaciones de la Universidad de
Coérdoba, Cordoba.

Calvete, E., Orue, I, Estévez, A., Villardon, L., & Padilla, P. (2010). Cyberbullying in
adolescents: Modalities and aggressors profile. Computers in Human Behavior, 26,
1128-1135. d0i:10.1016/j.chb.2010.03.017.

Defensor Del Pueblo-UNICEF (2006). Violencia escolar: el maltrato entre iguales en la
educacion secundaria obligatoria 1999-2006. Madrid: Publicaciones de la Oficina del
Defensor del Pueblo.

Dimond, J. P., Fiesler, C., & Bruckman, A. S. (2011). Domestic violence and information
communication technologies. Interacting with Computers, 23(5), 413-421.

Donoso-Vazquez, T., Rubio, M.]., Velasco, A., & Vila, R. (2014). Cuestionario de violencias
de género 2.0. Recuperado de http://hdl.handle.net/2445/53384.

Donoso-Vazquez, T., Rubio, M.]., Vila, R., Velasco, A., & Aneas, A. (2014). La medicion
del acoso en Internet. Comunicacion presentada en II Congreso Internacional de
Ciencias de la Educacion y del Desarrollo. Granada, Espafia.

Duran, M. & Martinez-Pecino, R. (2015). Ciberacoso mediante teléfono mévil e Internet
en las relaciones de noviazgo entre jovenes. Comunicar, XXII, 44, 159-167.

Esteban, M.L., & Tavora; A. (2008). El amor romantico y la subordinacién social de las
mujeres: revisiones y propuestas. Anuario de psicologia, 39(1), 59-73.

Esteban, M.L. (2011). Critica del Pensamiento Amoroso. Barcelona: Bellaterra.

Estébanez, 1., & Vazquez, N. (2013). La desigualdad de género y el sexismo en las redes
sociales. Bilbao: Observatorio vasco de la Juventud.

Ferrer, V., & Bosch, E. (2013). Del amor romantico a la violencia de género. Para una
coeducacién emocional en la agenda educativa. Profesorado. Revista de curriculum y
formacién del profesorado, 17(1), 105-122.

Finn, J., & Atkinson, T. (2009). Promoting the safe and strategic use of technology for
victims of intimate partner violence: Evaluation of the Technology Safety Project.
Journal of Family Violence, 24(1), 53-59. doi: 10.1007/s10896-008-9207-2

Garcia Fernandez, C.M, Romera, E.M., & Ortega Ruiz, R. (2015). Explicative factors
of face-to-face harassment and cyberbullying in a sample of primary students.
Psicothema, 27(4), 347-353. doi: 10.7334/psicothema2015.35

Garmendia, M., Garitaonandia, C., Martinez, G., & Casado, M.A. (2011). EU Kids Online
II: Mejorando el conocimiento sobre el uso y la sequridad en Internet de los menores en
Europa. Recuperado de www.ehu.es/eukidsonline

Hinduja S., & Patchin J.W. (2008). Cyberbullying: an exploratory analysis of fac-
tors related to offending and victimization, Deviant Behavior, 29(2), 129-156.
doi:10.1080/01639620701457816.

Hinduja S., & Patchin J.W. (2010). Bullying, Cyberbullying, and Suicide. Archives of
Suicide Research, 14(3), 206-221.

Hyrkas, K., Appelqvist-Schmidlechner, K., & Oksa, L. (2003). Validating an instrument
for clinical supervision using an expert panel. International Journal of nursing studies,
40(6), 619 -625.

Li, Q. (2007). New bottle but old wine: a research of cyberbullying in schools. Computers
in Human Behavior, 23(4), 1777-1791. doi:10.1016/j.chb. 2005.10.005.

RIE, 2017, 35(1), 197-214



214 Trinidad Donoso-Vizquez, Maria José Rubio Hurtado y Ruth Vila Bafios

Modecki, K. L., Minchin, J., Harbaugh, A. G., Guerra, N. G., & Runions, K. C. (2014).
Bullying prevalence across contexts: a meta-analysis measuring cyber and traditional
bullying. Journal of Adolescent Health, 55(5), 602-611.

Mora-Merchan, J. A., Ortega, R., Justicia, F., & Benitez, J. L. (2001). Violencia entre iguales
en escuelas andaluzas. Un estudio exploratorio utilizando el cuestionario general europeo
TMR. Revista de Educacion, 325, 323-338.

Munoz-Rivas, M. ., Grafia Gémez, J. L., O’Leary, K. D., & Gonzalez Lozano, P. (2007).
Aggression in adolescent dating relationships: prevalence, justification, and health
consequences. Journal of Adolescent Health, 40(4), 298-304.

Nunnally, J. C. (1978). Psychometric Theory. New York: McGraw-Hill.

Ortega, R., Calmaestra, J., & Mora-Merchan, J. A. (2008). Cyberbullying. International
Journal of Psychology and Psychological Therapy, 8(2), 183-192.

Skjong, R., & Wentworth, B. (2000). Expert Judgement and risk perception. Recuperado
de http://research.dnv.com/skj/Papers/SkjWen.pdf.

Smith, P.K. (2006). Ciberacoso: naturaleza y extension de un nuevo tipo de acoso dentro y
fuera de la escuela. Recuperado de: http://www.observatorioperu.com/lecturas/cibe-
racoso_pSmith.pdf.

Southworth, C., Dawson, S., Fraser, C., & Tucker, S. (2005). A high-tech twist on abuse:
Technology, intimate partners talking, and advocacy. Violence Against Women.
Online. Recuperado de: http://nnedv.org/downloads/SafetyNet/NNEDV_HighTe-
chTwist_PaperAnd ApxA_English08.pdf

Spence-Diehl, E. (2003). Stalking and technology: The double-edged sword. Journal of
Technology and Human Services, 22(1), 5-18. doi: org/10.1300/J017v22n01_02

Torres, C. (2013). El ciberacoso como forma de ejercer la violencia de género en la juventud: un
riesgo en la sociedad de la informacion y del conocimiento. Madrid: Ministerio de sanid,
servicios sociales e igualdad. Recuperado de: https://www.poder-judicial.go.cr/
observatoriodegenero/wp-content/uploads/2016/06/Ciberacoso-como-violencia-de-
genero.pdf.

Vézina, J. (2012). La violence subie dans les relations amoureuses des filles a l'adolescence et
au debut de l'ige adulte: style de vie a risque et contextes associés. These presenté com a
exigence partielle du doctoral en psychologie. (Tesis doctotal, Université de Québec
a Montréal). Recuperado de http://www.archipel.uqam.ca/4603/

Fecha de recepcion: 6 de febrero de 2016
Fecha de revision: 6 de febrero de 2016
Fecha de aceptacion: 18 de octubre de 2016

RIE, 2017, 35(1), 197-214



Castellano Luque, E.A. y Pantoja Vallejo, A. (2017). Eficacia de un programa de intervencion basado en el uso de las
TIC en la tutoria. Revista de Investigacion Educativa, 35(1), 215-233
DOl:http://dx.doi.org/10.6018/rie.35.1.248831

Eficacia de un programa de intervencion
basado en el uso de las TIC en la tutoria

Effectiveness of an intervention program based
on the use of ICT in mentoring

Eufrasio Amador Castellano Luque y Antonio Pantoja Vallejo

*Delegacién Territorial de Educacion de Jaén (Espaiia)
**Departamento de Pedagogia. Facultad de Humanidades y CC. de la Educacién. Universidad de Jaén (Espafa)

Resumen

El uso de las tecnologias estd cada vez mds asentado en la sociedad actual, sin embargo
apenas existen experiencias contrastadas que evidencien si las mismas pueden promover desde
el trabajo del tutor, mejoras sustanciales en el aprendizaje del alumnado. Con tal fin, se lleva
a cabo una investigacion para conocer la eficacia de un programa de intervencién basado en
el uso de las TIC en la tutoria con alumnos de 5° y 6° de Educacién Primaria. En el mismo
se pretende comprobar si se producen mejoras en los niveles de autoestima, motivacion y ren-
dimiento académico. Se sigue el método cuasiexperimental con disefio de pretest-postest. La
muestra la forman 196 individuos de Primaria, divididos en grupo experimental/control al 50%.
Los resultados obtenidos seiialan mejoras significativas en autoestima y eficacia lectora. Sin
embargo, el sexo no es factor determinante en la consecucion de resultados, ni la edad, profesion
y nivel de estudios de los padres; tampoco el uso de las TIC y la conexién a Internet. Como
apuesta de futuro se plantea conceder mds protagonismo a la figura del tutor y su relacion con
el alumno y su familia mediante el uso de tecnologias en el apoyo del proceso de aprendizaje.
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Abstract

The use of technology is increasingly settled in today’s society, but there are few
contrasting experiences that demonstrate, whether they can promote from the work of the
mentor, substantial improvements in student learning. For this purpose, an investigation
is carried out to determine the effectiveness of an intervention program based on the use of
ICT’s in mentoring in students of grades 5 and 6 of primary school. This program has been
designed to perceive if any improvement occur in the levels of self-esteem, motivation and
academic performance. The quasi-experimental method is applied with a pretest-posttest design.
The sample involved 196 individuals of Primary school divided 50% into experimental and
control group. Results show significant improvements in self-esteem and reading efficiency.
However, gender is not a determining factor in achieving results, neither age, occupation
and educational level of parents; nor the use of ICT’s and the Internet. As a commitment for
the future to give more prominence to the mentor and his/her relationship with the student
and family through the use of technologies as a support for the teaching and learning process
is proposed.

Keywords: Self-esteem; motivation; academic performance; mentoring ICT.

Introduccion

En las ultimas décadas las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién
(TIC) se han convertido en uno de los agentes principales y de los mas influyentes
que han intervenido en los cambios sociales y sobre todo en el modo de acceder y
abordar la informacidn. Ante esta situacion cabe afirmar que la incidencia de las TIC
en la sociedad tiene su réplica en el modo de entender y organizar la educacion que
reciben nuestros escolares. En este sentido, resultan premonitorias las palabras de
Pozo y Monereo (2001), cuando afirmaban que en la escuela se ensefian contenidos
del siglo XIX, con profesores del siglo XX, a alumnos del siglo XXI. En esta linea,
Pantoja (2013) afirma que las TIC constituyen una revoluciéon mas en la historia de
la humanidad, de parecido impacto al que tuvo en su dia la revolucién industrial
en la transformacion social de la época. Con respeto a los cambios sufridos en la
educacidn, Adell y Castafieda (2012) exponen que han sido considerables, impulsa-
dos por las politicas educativas de los ultimos treinta afios, que han apostado por
extender y generalizar las TIC en los entornos escolares. También Barroso y Cabero
(2013) indican que ésta es una realidad que hoy en dia no se cuestiona y el continuo
auge de las TIC ha supuesto un cambio en la vision de la educacion en general y en
particular del desarrollo de los procesos de ensefianza y aprendizaje, lo que ha obli-
gado a redefinirlos en la escuela. En este sentido, Negro, Torrego y Zariquiey (2012)
afirman que hay que pensar en una nueva escuela diferente en principios y donde
los objetivos, las relaciones, el concepto del alumnado y el rol docente sea diferente
y acorde con las nuevas demandas que la sociedad actual pide. Tras lo expuesto se
deben tener en cuenta los estudios de Cabero, Llorente y Morales (2013), quienes
concretan las funciones y posibilidades que ofrecen las TIC:

— Ampliar de la oferta informativa.
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— Crear entornos mas flexibles para el aprendizaje.

— Eliminar las barreras espacio-temporales entre el profesor y los estudiantes.

— Incrementar las modalidades comunicativas.

— Potenciar los escenarios y entornos interactivos.

— Favorecer tanto el aprendizaje independiente y el autoaprendizaje como el cola-
borativo y en grupo.

— Romper los clasicos escenarios formativos, limitados a las instituciones escolares.

— Ofrecer nuevas posibilidades para la orientaciéon y la tutorizacion de los estu-
diantes.

— Facilitar una formacion permanente.

Otra linea de estudios se decantan por buscar si existen mejoras en las variables
rendimiento académico, autoconcepto y actitud de solidaridad, siguiendo un método
de tutoria reciproca entre iguales (Moliner, Moliner & Sales, 2012). En este caso, los
resultados desvelaron incidencia en todas las variables analizadas, ademas de la satis-
faccion por el trabajo realizado.

También es preciso tener en cuenta el papel de la familia y sobre todo su inesti-
mable, y no bien valorada, labor en el apoyo educativo mediante el uso de las TIC.
En este sentido, Buckingham (2008) afirma que, aunque los padres y las madres son
conscientes de la importancia educativa de estas tecnologias, en el contexto familiar se
usan fundamentalmente como entretenimiento. De igual forma, Hernandez, Lopez y
Sanchez (2014) sefalan la alta integracion de las TIC en los hogares, aunque un escaso
uso de las mismas para comunicarse con sus progenitores, y una relacion paterno-filial
hacia las TIC caracterizada por el establecimiento de normas con excesiva permisividad
hacia las mismas. Familia y escuela coinciden en el mismo objetivo: educar y socializar
a los nifios y nifias. Esta tarea conjunta hace necesaria una adecuada colaboracion entre
la familia y los maestros y maestras basada en la comunicacion, la informacion y la
participacion. En consecuencia, el uso de plataformas y demas recursos TIC, suponen
un nuevo hito en la organizacién y funcionamiento de las tutorias, que ya apunta el
articulo 90.2 k) del Decreto 328/2010 en el que se introduce una funcién nueva consis-
tente en la tutoria electrdnica.

Asi, el planteamiento de este trabajo de investigacion persigue averiguar si el uso de
la TIC en las horas de tutoria repercute de un modo eficiente y eficaz en los procesos de
aprendizaje que se dan cada dia en la escuela. La accion tutorial, como funcién docente,
no puede evadirse de esta necesidad, pues supondria perder el tren de la modernizacién
que esta suponiendo en todos los sectores sociales la democratizacion de la informacién
y de las comunicaciones (Pantoja, 2009). También y al hilo de estas nuevas corrientes,
aparecen nuevos términos como e-escuel@, acufiado por este mismo autor, quien la define
como un entorno de aprendizaje en donde conviven acciones de la practica docente y
orientadora procedentes de las redes digitales y de las herramientas asociadas a las
mismas. En este sentido y siguiendo a Monereo y Pozo (2005), la tutoria debe adaptar e
individualizar los procesos de ensefianza y aprendizaje en cada centro, al formar parte
esencial del desarrollo curricular.
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Por todo ello y en consonancia con las premisas anteriormente descritas, se exponen
a continuacion los resultados derivados de la aplicacion en las horas de tutoria de un
programa de intervencién con un grupo de alumnos de Educacién Primaria de un
centro urbano de la provincia de Jaén.

Método
Objetivos

El objetivo general de este trabajo de investigacion es disenar, aplicar y evaluar
un programa de intervencion en la accion tutorial basado en las TIC. En cuanto a los
objetivos especificos se concretan de la siguiente forma:

1. Conocer si existen diferencias significativas en cuanto a la autoestima, la moti-
vacion, la eficacia lectora y en la inteligencia general del alumnado al que se le
aplica un programa de intervencion, comparado con el grupo control.

2. Analizar si se han producido efectos mediante la aplicacién del programa sobre
el rendimiento escolar, en relacion con el género del alumnado, edad, profesion
y nivel de estudios de los padres.

3. Delimitar las causas que afectan al rendimiento escolar, en relaciéon con la tasa
de conexion a internet y al manejo de las TIC del alumnado en su proceso de
aprendizaje.

Disefio de investigacion e hipétesis

El presente estudio se ha encuadrado dentro del enfoque positivista o cuantitativo
que en el ambito educativo tiene por aspiracion basica descubrir las leyes por las que
se rigen los fenémenos educativos y elaborar las teorias cientificas que proporcionen
modelos de problemas y soluciones a la comunidad cientifica. Dentro del mismo se ha
seguido el método cuasi-experimental con grupo control equivalente, entendiendo por
este tltimo como el grupo en el cual no se produce intervencion y permite discriminar
entre los efectos causados por el tratamiento experimental en estudio y los originados
por otros factores como la evolucion natural, otros fendmenos y variables. Se justifica
el uso del método cuasi-experimental por cuanto se toman grupos que ya estan inte-
grados, como pueden ser las aulas de un centro y en consecuencia no son asignados al
azar. Todo ello se realiza mediante un disefio de pretest-postest, aplicando un pretest
(O) a los dos grupos de sujetos, después el tratamiento (X) al grupo experimental, y
finalmente el postest (O) a ambos grupos.

Se toma como variable independiente el programa de intervencién mediante TIC.
Como variables dependientes acttian el nivel de autoestima, el nivel de motivacién y el
rendimiento académico, entendido como la puntuacién obtenida en la eficacia lectora
y en la inteligencia general. De igual forma, se definen un grupo de variables inde-
pendientes complementarias, formado por centro, sexo, curso, edad, nivel de estudios
y profesion de los padres, asi como la tasa de conexién a Internet y el manejo de las
TIC por parte del alumnado implicado en la investigacién.
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Igualmente, y en relacién con las hipdtesis, se plantea la existencia de diferencias
significativas en los alumnos sometidos al programa de intervencién en accién tuto-
rial basado en las TIC, en los niveles de autoestima, motivacion, eficacia lectora y a la
inteligencia general, con respecto al grupo control basado en la ensefianza tradicional.
Asi se podria expresar las cuatro hipétesis de la siguiente manera:

— Hipdtesis 1: Autoestima TIC # Autoestima Método Tradicional

- Hipétesis 2: Motivacion TIC # Motivacién Método Tradicional

— Hipdtesis 3: Eficacia lectora TIC # Eficacia lectora Método Tradicional

— Hipotesis 4: Inteligencia general TIC # Inteligencia general Método Tradicional

Poblacién y Muestra

Se ha tomado como poblacién el alumnado de Educacidon Primaria de dos centros
educativos de Educacion Primaria de la comarca de la Sierra Sur (municipio de Mar-
tos), de la provincia de Jaén (Andalucia). La muestra la constituyen grupos naturales
y tiene caracter intencional. En total son 194 alumnos, divididos en dos grupos de 97
alumnos. En la tabla 1 aparece su distribucion por sexo y curso. Se puede observar
que existe una diferencia de cuatro alumnos mas que alumnas.

Tabla 1
Muestra global
Grupo Grupo Total
experimental control muestra
5 Hombre 46 23.7% 53 27.3% 99 51.0%
exo
Mujer 51 26.3% 44 22.7% 95 49.0%
5° 49 25.3% 48 24.7% 97 50.0%
Curso
6° 49 25.3% 48 24.7% 97 50.0%
Instrumentos

Se han aplicado cuatro pruebas estandarizadas y validadas por sus respectivos autores:

12. Autoestima para Educacién Primaria (A-EP) de Ramos, Giménez, Munoz-Adell,
y Lapaz (2006). Se trata de una prueba de diecisiete elementos, que pretende
evaluar la autoestima en alumnos de 4° a 6° de Primaria. Es una prueba atrac-
tiva, porque incluye ilustraciones a todo color. Tiene un lenguaje claro para el
alumnado y una aplicacién y correccién sencilla. Es una prueba adecuada para
la deteccion de alumnos con baja autoestima, tanto en aplicaciones individua-
les como colectivas. Su grado de consistencia interna lo facilitan los autores
expresando un coeficiente de fiabilidad alfa (a) de 0.76. Asimismo, el valor de
la Media (X) es de 50 y el de la Desviacion tipica (o) es igual a 10.
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28, Motivacion. (AD- 4) que forma parte de la Bateria psicopedagogica Evaluia 5y 6
de Garcia Vidal y Gonzalez Manjon (2004). Incluye un indice global de adapta-
cién del alumnado, entendiendo por tal el resultado final de la combinacién de
cuatro grandes aspectos: Actitud/motivacién, autocontrol y autonomia, conductas
pro-sociales y autoconcepto. El coeficiente alfa es de (&) = 0.81. El valor de la
Media (X) es de 7,63 y el de la Desviacién tipica (o) es igual a 3,51.

3. Eficacia Lectora (CL- 4, VL-4) que forma parte de la Bateria psicopedagdgica
Evaltia-5 y 6 de Garcia Vidal y Gonzalez Manjon (2004). En lo que se refiere a
la lectura se han empleado dos pruebas, dirigidas tanto a los aspectos compren-
sivos como a la eficacia lectora: comprension lectora y la velocidad lectora. El
coeficiente alfa de fiabilidad es de () = 0.92 para la comprension lectora y de
(a) = 0.91 para la velocidad lectora, el valor de la Media (X) es de 20,36 y el de
la Desviacion tipica (o) es igual a 6,54.

42, Baterias psicopedagdgicas TIDI-1, TIDI-2 de Yuste Hernanz y Franco Rodriguez
(2002). Estas baterias de test se componen de seis pruebas: razonamiento verbal,
razonamiento numeérico, razonamiento con figuras, comprensién semantica,
problemas numéricos y giros espaciales. Una vez pasados los cuestionarios,
se cruzan los resultados de las dos pruebas verbales (razonamiento verbal y
comprension semantica), las dos pruebas numéricas (razonamiento numérico y
problemas numeéricos) y las dos pruebas espaciales (razonamiento con figuras
y giros Espaciales), asi se obtiene la puntuacion para Inteligencia General (IG),
que es la capacidad intelectual del nifio, su aptitud para el trabajo intelectual y
facilidad para el estudio. En definitiva, viene a ser el equivalente a la medicion
del aprendizaje o rendimiento escolar. Debido a la edad del alumnado, se han
utilizado las pruebas de TIDI-1 para los alumnos de 5° y las pruebas de TIDI-2
para los de 6°. El coeficiente alfa de fiabilidad para la Inteligencia General es de
(a) = 0.96 para TIDI-1, el valor de la media (X) es de 113,31 y el de la Desviacién
tipica (o) es igual a 19,92. Para TIDI-2 el coeficiente de alfa de fiabilidad es de
(a) =0.94, el valor de la Media (X) es de 96,26 y el de la Desviacién tipica () es
igual a 24,96.

52. Cuestionario de jueces expertos. Se ha confeccionado una encuesta anénima como
instrumento de obtencion de datos referentes a las variables independientes
complementarias. Esta tiene preguntas de eleccién multiple que son cerradas
y que, dentro de una escala, posibilitan construir una serie de alternativas
de respuestas internas y permiten contestar al entrevistado escogiendo una
respuesta de las presentadas junto con la pregunta. Para dar validez de conte-
nido y confiabilidad al cuestionario se ha p