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Percepciones de adolescentes sobre la educacion
segun la identidad personal
Adolescents’ perceptions of education according to personal identity

Dr. Antonio BERNAL GUERRERO. Catedrético. Universidad de Sevilla (abernal@us.es).
Dra. Katterina Luz KONIG BUSTAMANTE. Asociacion Muralista de Sevila (katterina.konig@gmail.com).

Resumen

El proceso de configuracion de la identidad
personal encuentra un periodo significativo
en la adolescencia y, particularmente, en mo-
mentos de transicién educativa. Uno de estos
se halla al término de la Educacién Secunda-
ria Obligatoria y sefiala un balance biografico
relevante de la trayectoria escolar realizada.
Un factor que parece fundamental en dicha
trayectoria estd constituido por la dindmica de
las relaciones humanas. Focalizando nuestra
atencion en los estudiantes, hemos indagado
sobre sus percepciones al respecto, matizadas
por su nivel de madurez personal, vinculado al
conocimiento de su estatus o estilo de identi-
dad. Se ha utilizado un enfoque biografico-na-
rrativo, en una muestra de 121 estudiantes,
utilizando técnicas e instrumentos de caracter
cuantitativo y cualitativo (cuestionario EOM-
EIS-II, relatos autobiograficos, entrevistas y
grupos de discusion). Constatamos diferencias
en las percepciones de los jovenes segiin su
nivel de madurez. Al mismo tiempo, relacio-
nando el conjunto de percepciones, la familia
(principal agencia para la construccién de la
identidad) y el grupo de iguales constituyen
los &mbitos mejor valorados, por encima de la

escuela. Los procesos educativos de calidad pa-
recen reclamar la existencia de cuidadosas re-
laciones interpersonales, independientemente
de los &mbitos en los que se desarrollen. La co-
rroboracion de deficiencias diversas en las re-
laciones humanas, mediante las percepciones
de los adolescentes, nos alertan precisamente
sobre su gran relevancia. Asimismo, se revela
la necesidad de hallar formulas de convergen-
cia, necesariamente contextualizadas, entre
los &mbitos principales donde se desenvuelven
nuestros estudiantes. De este estudio se des-
prende la identificacion de ciertos elementos
que participan en el desarrollo del logro de la
identidad personal, a los que conviene aten-
der si se pretende mejorar el desarrollo de la
madurez personal durante las etapas obliga-
torias de nuestro sistema escolar.

Descriptores: Educacion secundaria, adoles-
centes, relaciones interpersonales, madurez,
identidad personal, educacion obligatoria.

Abstract
Adolescence is an important period in
the process of constructing personal identity,

Fecha de recepcion de la versién definitiva de este articulo: 20-12-2016.
Como citar este articulo: Bernal Guerrero, A. y Konig Bustamante, K. L. (2017). Percepciones de adolescentes sobre
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particularly at times of educational transi-
tion. One such transition occurs at the end
of compulsory secondary education and it
results in an important bhiographical assess-
ment of the school career that the adolescent
has pursued. One factor that appears to be
fundamental in this career is the dynamic of
human relations. Focusing our attention on
students, we have examined their percep-
tions of this matter, shaped by their level of
personal maturity and linked to their aware-
ness of their identity status or style. A bio-
graphical-narrative approach was used with
a sample of 121 students, using quantitative
and qualitative techniques and instruments
(EOM-EIS-II  questionnaire, autobiogra-
phical accounts, interviews and discussion
groups). We have observed differences in
young people’s perceptions depending on
their level of maturity. At the same time, by
comparing their perceptions as a whole, we
can see that their family (the main agent in

the construction of their identity) and peer
group, more than school, are the most highly
valued areas. Quality educational processes
appear to require careful interpersonal re-
lationships, regardless of the areas in which
they are developed. Corroborating various
deficiencies in human relationships through
adolescents’ perceptions alerts us to their
importance. The need to find suitably contex-
tualized models for convergence between the
main areas in which our students develop is
also shown. This study involves the identifi-
cation of certain elements that play a role in
advancing the process of achieving personal
identity. These require attention if the de-
velopment of personal maturity during the
compulsory stages of our school system is to
be improved.

Keywords: Secondary education, teenagers,
interpersonal relationships, maturity, perso-
nal identity, compulsory education.

1. Introduccion

Las relaciones educativas adoptan un
protagonismo indiscutible para la confi-
guracion de la identidad personal, sin-
gularmente durante las primeras etapas
de la vida en las que dichas influencias
adquieren una significativa relevancia,
incrementada en la adolescencia. Duran-
te esta etapa de la vida, el sujeto ha de
tomar decisiones para hacer frente a las
exigencias y expectativas de la sociedad,
desde las fragilidades de su incipiente
identidad, cimbreada por los cambios del
ambiente y los propios del crecimiento in-
dividual, incorporando valores y creencias

H y adoptando ciertos roles sociales.

Toda relacion educativa es aquella
en la que se genera «algo valioso», como
resultado de esa interaccién. Su nocion
ha evolucionado paralelamente al pen-
samiento y a las razones histéricas que
se han ido proyectando en las diferentes
practicas (Jover, 1991; Sanchez, Lled6 y
Perandones, 2011). En este recorrido se
ha producido un giro guiado por el pro-
gresivo protagonismo conferido al edu-
cando.

Profundizamos, en esta investigacion,
en la complejidad de los multiples modos
de relacion educativa que se dan en los
diversos contextos de aprendizaje, cen-
trandonos en la idoneidad e influencia de
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los 4mbitos préximos mas significativos
para el desarrollo de la identidad en la
adolescencia.

1.1. La adolescencia como transicién

Manifiestamente diferenciada de la in-
fancia, en la adolescencia se experimenta
una suerte de nuevo nacimiento hiolégico
y social. En ella se produce, como conjun-
cién de factores, lo que bien podria con-
siderarse el «<nacimiento de la intimidad»
(Garcia Hoz, 1950), es decir, el presupues-
to necesario para la genuina vida interior.
En otras palabras, la diafana emergencia
de esa «biparticién intima» de las relacio-
nes con el otro, con el que inicialmente
esta confundido en una simbiosis de «so-
ciabilidad sincrética» (Wallon, 1959), el
paso de la «conciencia primaria de comu-
nidad psiquica», sumida en la confusion
con quienes nos rodean, en términos
vygotskianos, a la comunidad psiquica
abstracta, elaborada, individual pero
multiple, que constituye, en tltima ins-
tancia, nuestra identidad.

Los sistemas educativos estan es-
tructurados, por lo general, en torno a
diferentes periodos del ciclo vital de los
individuos: primera infancia, infancia
intermedia y tardia, y adolescencia. Esta
tltima se corresponde con los afios pro-
pios de la educacion secundaria (desde los
12 hasta los 16 y 18 afos). A los dieciséis
afios concluye la Educacion Secundaria
Obligatoria (ESO) y, con ella, se cierra
una trayectoria de diez afios de escolariza-
cién. Supone un momento biograficamen-
te importante para los adolescentes, que
culminan un recorrido en el que pasan de
la infancia a la edad que les faculta para

incorporarse a la vida laboral y continuar
estudios de caracter postobligatorio. Pue-
de considerarse una situacion idénea para
hacer un balance de lo aprendido y vivido,
para valorar sus capacidades intelectua-
les, de razonamiento, emocionales, espiri-
tuales, relacionales.

1.2. Percepciones de los adolescentes
sobre la relacién educativa

Las percepciones engloban sensacio-
nes psiquicas de hechos al tiempo que
conocimientos e ideas, opiniones, senti-
mientos y juicios acerca de algo o alguien
que nos los suscita. El locus de toda «teo-
ria implicita», o conjunto de percepciones,
es el sistema representacional de un su-
jeto y se construye mediante las capaci-
dades de cada individuo, pero los conte-
nidos de dichas representaciones estdan
socialmente normativizados, dentro de un
contexto cultural. Se trata de representa-
ciones individuales conformadas en la in-
teraccion social (Zacarés y Serra, 1998).
Consecuentemente, las percepciones de
los propios adolescentes se convierten en
un foco del mayor interés para la investi-
gacion educativa.

Podriamos decir que la autopercep-
cion del adolescente, en lineas generales,
no suele ser disonante con su comporta-
miento observable y ptblico (Bisquerra y
Pérez, 2007). Se ha vinculado la conducta
ansiosa y la inestabilidad emocional con
la insatisfaccion personal percibida (Ga-
raigordobil y Maganto, 2011), asi como
los sentimientos de soledad, de aisla-
miento y de insatisfaccion con la propia
vida con conductas agresivas (Moreno,
Ramos, Martinez y Musitu, 2010). Des-

861-18T ‘£ T10¢ 0O3sode-ofew ‘/9g U AXX] oue

eigo3epad ap ejouedsd eisinal

SULZ

g )
=

g

s>




LXXV, n° 267, mayo-agosto 2017, 181-198

3
-V]
o
o)
(1}

©
[}
[=1
[}

©

S
o

f =
(1]
Q.
(7]
(-}
1]
whd

2
>
[}
-t

ano

J
184

Antonio BERNAL GUERRERO y Katterina Luz KONIG BUSTAMANTE

de una perspectiva diferencial por sexos,
se ha asociado frecuentemente a las chi-
cas con una mayor atencion y preocupa-
cién por sus sentimientos y experiencias
emocionales que a los chicos, al igual que
por compartirlas (Singh-Manoux, 2000).
Generalmente, las percepciones autoeva-
luativas en adolescentes relacionan au-
toestima, autoeficacia y satisfaccion vital
(Reina, Oliva y Parra, 2010). La indaga-
cion sobre la naturaleza de la adolescen-
cia se ha complementado asimismo desde
varias perspectivas, incluida la de los pro-
pios adolescentes (Casco y Oliva, 2005).

Por otra parte, conocemos investiga-
ciones sobre percepciones de adolescentes
relacionadas con el ambito familiar: unas,
vinculadas a las personas de edad avan-
zada (Santamarina, 2010), otras, acerca
del clima social familiar (Moral y Oveje-
ro, 2013), y sobre las relaciones familiares
mismas (Dominguez y Rodriguez, 2003).
[gualmente, se han realizado estudios
sobre los valores percibidos por los ado-
lescentes en los medios de comunicacion
(Sevillano, 2001).

Circunscribiéndonos al ambito de la
educacién formal, nos encontramos con
trabajos, ya clasicos, relacionados con las
percepciones de los adolescentes acerca
de los cambios longitudinales en la adap-
tacion académica y psicoldgica (Roeser y
Eccles, 1998), y del papel mediador de los
objetivos en el entorno de la institucién y
su vinculacion al comportamiento de los
jovenes escolares (Roeser, Midgely y Ur-
dan, 1996). Se ha indagado también en
las ideas de los estudiantes sobre la con-
vivencia en los centros educativos (Rodri-
guez-Mufioz, 2007) y la calidad de la edu-
cacion (Marchesi, Lucena y Ferrer, 2006).

Contamos con un bagaje notable de
investigaciones sobre percepciones de
los adolescentes en diversos dmbitos y
contenidos especificos. No obstante, pa-
rece necesario profundizar en estudios
que exploren sus teorias implicitas de la
relacién educativa, en sus diversas esfe-
ras y distintos alcances. El estudio de las
relaciones de orden educativo en la pers-
pectiva de la construccion de la identidad
personal presenta una gran complejidad
y revela un conocimiento disponible in-
suficiente, aunque hay algunas investi-
gaciones que han relacionado los estatus
de identidad personal con competencias
educativas, y han analizado, desde un
punto de vista autobiografico, trayecto-
rias escolares y competencias del profe-
sorado y del alumnado (Bernal, 2014).
En esta investigacion pretendemos co-
nocer las percepciones de adolescentes
del dltimo curso de la ESO respecto de la
dindmica de la relacién educativa, consi-
derando su estatus de identidad (nivel de
madurez).

2. Método

Nuestra investigacion, de caracter
exploratorio, es cualitativa, orientada al
conocimiento descriptivo y a la compren-
sién, desde el principio de la interaccién
social (Denzin y Lincoln, 2013). El enfo-
que metodoldgico es biografico-narrativo
(Bolivar, 1998), puesto que proporciona
las herramientas necesarias para descu-
brir los significados que surgen de las ex-
periencias vividas por las personas. Este
enfoque nos ha permitido averiguar como
los adolescentes elaboran su imagen del
mundo mediante sus vivencias en térmi-
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nos relevantes (Bogdan y Bilken, 2007).
Siguiendo los criterios de credibilidad,
transferibilidad, dependencia y confirma-
cion (Bisquerra, 2004), controlamos los
elementos espurios mediante la triangu-
lacion metodoldgica, el muestreo tedrico
(intencional), la descripcién minuciosa de
los informantes y la delimitacion del con-
texto (edad, sexo, estatus de identidad,
lugar), y las comprobaciones de los parti-
cipantes (contraste de la informacién con
los informantes).

2.1. Disefio

El disefio metodoldgico (Flick, 2015)
es trifasico, vinculado a la seleccion final
de la muestra conforme a los criterios de
bisqueda del estudio. El trabajo de campo
se desarrolla en tres momentos distintos:
Time 1, Time 2 y Time 3, correspondien-
tes, respectivamente, al inicio de la inves-
tigacion, al primer afio y al segundo.

Las fases son:

1) Time 1 (T1): cuantitativa (q) y
cualitativa (Q1).

2) Time 2 (T2): cualitativa (Q2).

3) Time 3 (T3): cualitativa (Q3).

El modelo adoptado se representa as:
T1(q+Q1) - T2(Q2) - T3 (Q3).

2.2. Participantes

El muestreo es intencional (Ruiz,
2012). Se seleccionaron 121 estudiantes
de cuarto curso de la ESO de un centro
educativo publico andaluz. El conjunto
inicial de la muestra fue segregado pro-
gresivamente en las distintas fases de la
investigacion: 121 (T1), 53 (T2) y 25 (T3).

2.3. Instrumentos y procedimiento

En la primera fase (Time 1), se apli-
co el cuestionario EOM-EIS-II (Adams,
Bennion y Huh, 1989) para clasificar a
los sujetos segtin su estatus de identidad
personal. Entre las medidas objetivas
superadoras significativamente de las
inicialmente creadas por Marcia (1966),
utilizamos la version mas difundida, el
Cuestionario Objetivo de los Estatus de
Identidad IT (Extended Objective Measure
of Ego Identity Status II), mas conocido
como EOM-EIS-II. Segtin las decisiones
adoptadas en funcién de si hay o no un
periodo de biisqueda y crisis, asi como del
grado de compromiso asumido con ciertos
valores, con una ideologia determinada
y con un proyecto profesional especifico,
podemos hallar diferentes niveles, esta-
tus, formas o estilos de identidad. Sur-
gen asi cuatro estatus diferenciados: a)
identidad lograda, consecuencia de la
existencia de crisis y btisqueda, asi como
del establecimiento de un compromiso
axioldgico, ideoldgico y con un proyec-
to de futuro profesional; b) identidad en
moratoria, distinguida por no haberse
adquirido atin compromisos al estar en
biisqueda activa, explorando, indagando;
¢) identidad difusa, definida por compro-
misos adquiridos y, en cierto modo, por
una renuncia a la bisqueda, sin causar
mayor inquietud, sumiendo al sujeto en
una patente dispersion; y d) identidad
hipotecada (aceptacion o cerrazon), re-
conocida por manifestarse un evidente
compromiso con determinados valores y
proyectos, sin que haya existido proceso
alguno de crisis ni de buisqueda (prototi-
pica de adolescentes proclives a la con-
formidad y vinculados a ciertos grupos
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étnicos, a determinadas subculturas o a
familias autoritarias).

Considerando las causas originarias
de los diversos estatus o estilos de identi-
dad, podemos establecer, una correlacion
entre estos y el nivel de madurez personal.
De este modo, la identidad lograda seria
la identidad madurada (mayor nivel de
madurez) y la identidad difusa una iden-
tidad amorfa sin expectativa de transfor-
macion (menor nivel de madurez). Entre
ambas, situamos la identidad en morato-
ria, cuando atin no se ha establecido un
compromiso axioldgico claro, pero se esta
en proceso de crisis identitaria y de bus-
queda, y la identidad hipotecada, carac-
terizada por un compromiso ideoldgico y
con valores, pero sin pasar por un periodo
critico ni por una bisqueda a conciencia.
Aln podria hablarse de otro estatus, el
de identidad en moratoria de bajo perfil,
constituido por sujetos situados en el ni-
vel de identidad en moratoria, pero de un
modo escasamente nitido, compartiendo
similitudes con sujetos pertenecientes al
nivel de identidad hipotecada, pudiendo
considerarse un grupo aparte por presen-
tar ambivalencias que dificultan su ine-
quivoca ubicacion en el resto de niveles
identitarios. De manera que los diferentes
estatus de identidad podrian agruparse
en dos bloques (como hemos realizado),
segtn el grado de madurez (Meeus, 1996):
los sujetos pertenecientes a los estatus
de identidad lograda y en moratoria se
incluirian en el bloque de estatus «acti-
vos», asociados a caracteristicas de mayor

madurez, mientras que los pertenecientes
a los estatus de identidad hipotecada y
difusa se configurarian en el de estatus
«pasivos», vinculados a caracteristicas de
menor nivel de madurez.

Asimismo, en esta primera fase se
adoptd una técnica cualitativa: el relato
autobiografico. Analizamos las narrati-
vas personales de los estudiantes ado-
lescentes, con el propdsito de conocer sus
percepciones acerca de su interaccion
social (Fivush y Haden, 2003), principal-
mente con sus familiares, amigos, profe-
sores y companeros, mediante relatos au-
tobiograficos de extension libre, con unas
breves indicaciones sobre los contenidos
objeto de nuestro interés. Del total de
participantes, se admitieron 102 relatos,
desechandose el resto por carencias rele-
vantes conforme a las instrucciones da-
das. De entre ellos, fueron seleccionados
para la siguiente fase 53 sujetos, aten-
diendo al estatus de identidad obtenido
en el EOM-EIS-II (logro, 17%; moratoria,
4%; moratoria de bajo perfil, 41%; cerra-
zon, 36%; difusion, 2%), en funcion de
equilibrar la muestra segtn el criterio de
sujetos «activos» (Grupo A, GA) y sujetos
«pasivos» (Grupo P, GP), como se puede
comprobar en la Tabla 1. Aunque suele
ser un grupo descartado en las investiga-
ciones, incluimos un tercer grupo, el de
sujetos en estatus de moratoria de bajo
perfil (GMBP), dada la alta representa-
tividad alcanzada en la muestra, por si
sus aportaciones ofrecian algin interés
especifico.
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TaBLa 1. Grupos de sujetos «activos», «pasivos»
y de «moratoria de bajo perfil» para la segunda fase (Time 2).

GA Identificacion GP Identificacion | GMBP | Identificacion
del sujeto del sujeto del sujeto
(ntim.) (num.) (num.)
Logro 15,18, 23,25, |Cerrazén |16, 38,44, 45, 46, 59, 74, 75,
28, 29, 37, 48, 64, 66, 67, 68, 79, 83, 85, 105,
84,97, 98, 99, 71,76, 77, 86, 114,115, 117.
113, 119 87,90, 91, 102,
107, 120,121.
Moratoria | 19, 54, 62, 65, | Difusion |95
92, 96,101,118
Totales 22 20 11

Fuente: Elaboracion propia.

En la segunda fase de la investigacién
(Time 2), se elaboré el guion de la entre-
vista semiestructurada en profundidad
(Witzel y Reiter, 2012), realizada a los
sujetos seleccionados. Las categorias que
conformaron el guion se extrajeron por
una doble via: inductiva, de la informa-
cion emergente de los relatos autobiogra-
ficos de Time I; y deductiva, del conoci-
miento disponible mediante el estudio del
estado de la cuestion. El guion fue someti-
do para su validacion a la técnica de juicio
de expertos (Gomez, Rodriguez e Ibarra,
2013). Conforme a las aportaciones y re-
comendaciones de los ocho expertos en re-
lacién al diseno, claridad y comprension
del guion, se elaboré el definitivo, con una
previsién de duracién de 45 minutos. El
disefio de categorias quedé conformado
por dos metacategorias (véase Grafico 1):
caracterizacion del dmbito e influencia del
dmbito (distinguimos tres ambitos: fami-
lia, escuela y grupo de iguales). La prime-
ra metacategoria esta subdividida en dos

categorias: «Clima o ambiente» y «Comu-
nicacion». La segunda estd configurada
por las categorias: «Exito escolar», «Au-
tonomia personal», «Desarrollo moral» y
«Bienestar». Cada una de ellas contempla
tres dimensiones transversales, vincula-
das al tiempo vital: «Percepciones sobre la
trayectoria biografica», con el fin de evo-
car y acceder a los recuerdos; «Percepcio-
nes actuales», con el propdsito de acceder
al presente; y «Percepciones proyectivas»,
con la intencién de penetrar en el futuro.
La informacién obtenida fue analizada
mediante el programa NVIVO10, respe-
tandose los criterios de verticalidad (con-
tribucion estructural de cada relato) y de
horizontalidad (comparacién de perfiles
para observar convergencias y divergen-
cias) (Kvale, 2011). La codificacién de los
sujetos se hizo considerando el grupo de
pertenencia y el nimero asignado a cada
participante (por ejemplo: sujeto nime-
ro 101 perteneciente al grupo activo,
GAS101).
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Grarico 1. Categorias objeto de investigacion a través de la entrevista.

METACATEGORIAS
Caracterizacion Influencia
del ambito del ambito
Categorias Categorias
Clima o Comunicacién Exito Autonomia Desarrollo Bienestar
ambiente escolar personal moral

Fuente: Elaboracién propia.

Finalizado Time 2, se procedié a una
nueva seleccién de sujetos para Time 3.
En esta tltima fase se utilizo la técnica de
los grupos de discusion (Barbour, 2013).
Se constituyeron cuatro grupos de discu-
sién (GD1, GD2, GD3, GD4), con un total
de 25 participantes. La composicion de los
grupos obedeci6 a criterios de homogenei-
zacion segun los estados de madurez, y la
seleccion de los integrantes se efectud en
funcién del compromiso y la calidad de la
informacién aportada en las entrevistas.
En la Tabla 2 puede observarse la carac-
terizacion de cada grupo. En las sesiones
llevadas a cabo, superiores a la hora de
duracién, partiendo de un breve documen-
to motivador facilitado por nosotros para

suscitar las intervenciones, se profundizé
en los contenidos vinculados a las meta-
categorias implicadas en las entrevistas,
atendiendo a una doble perspectiva cri-
tica: realidad e idealidad de la relacion
educativa. El andlisis de la informacion
obtenida se realizé igualmente mediante
el programa NVIVO10, tratando de lograr
la mejor indagacion posible de las con-
versaciones mantenidas (Rapley, 2014).
La codificacion de los sujetos se formali-
z6 considerando el grupo de discusion de
pertenencia y el nimero asignado a cada
participante (por ejemplo: sujeto nimero
98 perteneciente al grupo de discusion 2,

GD2598).
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TaBLA 2. Caracteristicas constitutivas de los grupos de discusién.

Grupo de | Numero Polaridad Edad Polaridad Polaridad
Discusion | de sujetos |segun estatus segun segun
de madurez repeticion | configuraciéon
de curso familiar
Grupo de 7 Pasiva 15 anos = 57% | No repetidor | Vive con ambos
discusion 17 afios = 29% =57% padres = 71%
N°1 (GD1) 16 afios = 14% | Repetidor Vive con un
=43% progenitor = 29%
Grupo de 6 Activa 15 afos = 25% | No repetidor | Vive con ambos
discusion 17 afos = 50% =75% padres = 75%
N°2 (GD2) 16 atios = 25% | Repetidor Vive con un
=25% progenitor = 25%
Grupo de 6 Pasiva 15 afios = 83% | No repetidor | Vive con ambos
discusion 17 afios = 14% =83% padres = 50%
N°3 (GD3) Repetidor Vive con un
=14% progenitor = 50%
Grupo de 6 Equilibrada | 15 afios = 83% | No repetidor | Vive con ambos
discusion 17 anos = 14% =83% padres = 67%
N°4 (GD4) Repetidor Vive con un
=14% progenitor = 33%

Fuente: Elaboracion propia.

3. Resultados y discusion

Una sucesion de esferas permeables de
flujos y reflujos ejerciendo su accion com-
binada y conjuntamente sobre el desarro-
llo del sujeto constituiria una representa-
cién util de los contextos delimitadores de
la configuracién de la identidad personal,
como ha argumentado el modelo ecologi-
co de explicacion del desarrollo (Bronfen-
brenner, 1987). La familia y la escuela
conforman dos microsistemas caracteris-
ticos (marcos inmediatos en los que se
encuentra la persona y en los que acon-
tecen sus experiencias significativas), di-
ferenciados pero no completamente inde-
pendientes entre si. Entre uno y otro, el
circulo de amigos constituye otro ambito

especifico, particularmente interesante
durante la adolescencia. Adoptamos un
nivel de analisis «mesosistémico», relativo
a las conexiones, similitudes y diferencias
entre los microsistemas.

Segtin los estatus de identidad, las per-
cepciones de los adolescentes muestran
diferencias (véase Tabla 3). Relacionando
el conjunto de percepciones de los distin-
tos ambitos, tanto la familia como el gru-
po de iguales son los mejor valorados, por
encima de la institucion escolar. El gru-
po activo (GA) encuentra en la familia la
mayor capacidad de influencia educativa,
asi como el grupo pasivo (GP) halla equi-
valente poder de influencia en los distin-
tos dmbitos. Los sujetos pertenecientes al
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grupo de moratoria de bajo perfil (GMBP)
presentan un comportamiento irregular,
como era previsible, descubriendo en los
pares el ambito més propicio y, en cambio,
la mayor capacidad de influencia formati-
va en la familia.

La familia es percibida por los adoles-
centes como la principal agencia para la
construccién de sus identidades. Conside-
rando sus manifestaciones, al margen de
los niveles de identidad, advertimos que
en la familia se transmiten normas, valo-
res, creencias y formas de comportamien-

to propios de la cultura de pertenencia. La
socializacion familiar presenta un efecto
importante en el desarrollo y ajuste social
de la identidad. Igualmente, dicho proce-
so socializador deberia entenderse como
un proceso bidireccional, dindmico y més
complejo de lo considerado tradicional-
mente. Habria que prestar atencion par-
ticular, en este aspecto, a la socializacion
que incide en la comunicacién de expecta-
tivas y aspiraciones, junto al compromiso
participativo con el centro educativo y a
la supervision y refuerzo del trabajo aca-
démico.

TaBLA 3. Valoracion de las percepciones de los adolescentes (+, valoracion globalmente

positiva; -, valoracion globalmente negativa; =, valoracién globalmente ambivalente).
Microsistemas ,g § E = % E 5
o ambitos « g g S g & = e E =
2| B | % | 58| 88| & | E%
&) &) < < 2 A E M zZ
+ + + + + + GA
Familia + + - + + GP
_ ] + = + = GMBP
- = = ; ; ; GA
Escuela = + + + + = GP
] = = . + - GMBP
= = = = = + GA
Pares + + + - + + GP
+ + - = = + GMBP

Fuente: Elaboracion propia.

Los adolescentes, con matices propios
de su dindmica evolutiva, encuentran en

H los amigos y compafieros un conjunto de

agentes susceptibles de influir en su de-
sarrollo moral, cognitivo, afectivo y auto-
nomo. La conformidad con el grupo suele
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ir descendiendo conforme elaboran sus
propias opiniones y desarrollan su sentido
critico. El peligro de la conformidad, asi
como ciertos niveles de inseguridad y de
riesgo, parecen disminuir con las oportu-
nidades generadas por acciones educati-
vas favorecedoras del proceso de persona-
lizacion. Considerado un dmbito propicio
para las relaciones humanas, el grupo de
pares encierra virtualidades pedagogicas
que no debemos desaprovechar, mediante
practicas dialdgicas, cooperativas, inclusi-
vas y participativas, reguladas éticamen-
te, constituyéndose en un punto de inter-
seccion clave entre los ambitos escolar y
familiar.

La escuela no goza de buena imagen
entre los adolescentes entrevistados, par-
ticularmente entre los de mayor nivel de
madurez 0 mas préximos a conseguirlo. El
clima de los centros dista de ser el idéneo
para despertar su interés. Atrapada entre
practicas a menudo obsoletas, escasamen-
te personalizadas, la agencia escolar, sin
olvidar sus funciones cultural y social,
habra de innovar en busca de practicas
pedagogicas del cuidado que renueven
el sentido tltimo de la educacién, la for-
macion completa de la personalidad. Hay
aqui un campo de investigacion que habra
de ser explorado y evaluado conveniente-
mente, buscando formulas pertinentes de
concertacion entre la escuela y la familia.

Seguidamente, continuamos el anali-
sis pormenorizado por &mbitos especificos
del estudio.

3.1. Ambito familiar
Las relaciones familiares son muy va-
loradas, en general, por todos los adoles-

centes, independientemente del grupo de
madurez al que pertenezcan. El proceso
de la adolescencia implica una crisis fa-
miliar ineludible por la conquista de la
autonomia frente a las figuras de apego
de la infancia, que siguen siendo funda-
mentales. Aunque se busquen nuevos 4m-
bitos de confidencialidad en los iguales,
con los que se canalizan nuevos deseos de
comunicacion, los jovenes precisan de la
incondicionalidad y disponibilidad de las
figuras de apego para su propia seguridad
(algo mas evidente en situaciones paten-
tes de vulnerabilidad) y para abrirse ade-
cuadamente al ensanchamiento de nue-
vas relaciones humanas.

Desplegar la autonomia personal es
un fenémeno que requiere esfuerzos por
parte del joven. Aunque todos los sujetos
manifiestan poseer confianza en si mis-
mos, independientemente del estatus de
identidad, los pertenecientes a GP ex-
presan menor capacidad de exploracion y
mayores dudas en sus posibilidades crea-
tivas que los pertenecientes a GA. Sirvan
de muestra estos testimonios opuestos:
«Normalmente, tomo la iniciativa en di-
versas actividades y siempre estoy dis-
puesto» (GAS29); y «no tengo imaginacion
y me cuesta llevar la iniciativa» (GPS45).
Asimismo, se desprende de los discursos,
con matizaciones, desde una perspectiva
autobiografica, la idea de que en la fami-
lia se favorece con mayor claridad el desa-
rrollo de la responsabilidad como catego-
ria ética (Garcia, Escamez y Pérez, 2009),
asi como el florecimiento de las relaciones
estructurales propicias para el despliegue
de la espiritualidad (Dowling et al., 2004).

Sin distincion de estatus de identidad,
los entrevistados reconocen en la familia
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el ambito principal para la transmisién
de los valores humanos y el area privile-
giada de la relacion educativa (Buxarrais,
2012), porque efectivamente, lejos de ha-
berse resquebrajado, su poder se ha ido
afianzando en la biografia individual y
en el imaginario colectivo (Santos Rego,
2015). Todos afirman que la familia in-
fluye decisivamente en el éxito escolar.
Ejemplos de ello son los testimonios si-
guientes: «la educacién que tengas depen-
de de tu familia» (GD1S46); y «...afecta
mucho la comunicacion y lo que tus padres
piensen de ti» (GD2S98). Los sujetos con
mayor madurez argumentan, con todo,
que el éxito depende fundamentalmente
del comportamiento personal, como refle-
jan las palabras de GD2S77: «al final, la
decision es tuya, independientemente del
entorno».

Los modelos familiares se convier-
ten en referentes identitarios capitales,
aumentando su valoracion con la prac-
tica habitual del didlogo, asociada a los
sujetos pertenecientes a GA. La intimi-
dad, el apoyo y la seguridad emocional
experimentada en el seno de la familia
parecen generar las condiciones ideales
para el establecimiento de relaciones
personales satisfactorias (Dominguez y
Rodriguez, 2003). Como se ha mostrado
en otras investigaciones (Herrero, Esté-
vez y Musitu, 2005), la existencia de una
comunicacién abierta con los padres in-
fluye positivamente en la autoestima es-
colar del adolescente, y la ausencia de la
misma se relaciona con el malestar psi-
cologico. Los problemas de comunicacién
en el contexto familiar pueden convertir-
se en dificultades de ajuste en el &mbito
escolar.

3.2. Ambito escolar

La institucion educativa no despierta
entusiasmo en los adolescentes, aunque
deseen proseguir estudios postobligato-
rios. No solo se muestran criticos, sino
decepcionados. Se reclama, en lineas ge-
nerales, una sustancial mejora de las re-
laciones humanas. Las razones argiiidas
reiteran la importancia de un buen clima
para la generacién de un bienestar emo-
cional que predisponga favorablemente
hacia el estudio, el trabajo y la colabora-
cién en diversas tareas, como han senala-
do otros autores (Cohen, 2006; Collins y
Parson, 2010). E1 Modelo de desarrollo po-
sitivo adolescente (Pertegal, 2014) insiste
en que el bienestar emocional no es tinica-
mente un factor activo para la promocion
del desarrollo personal, ademés puede
prevenir el surgimiento de problemas.

Abundan los relatos de frustracion
cuando se evocan las experiencias es-
colares. Horarios mal disefiados, esca-
sas habilidades sociales de los docentes,
diddcticas desmotivadoras, etc.. «Hay
asignaturas que no nos gustan y a horas
inoportunas...» (GD1S91); «los profesores
a menudo llegan diciéndonos que han te-
nido una jornada dura con otros grupos,
pero deberian pensar en lo que nos ha
tocado vivir a nosotros durante el dia... y
tratar de motivarnos» (GD1S64)...

Cuando exponen sus ideas acerca de
como deberia ser la institucién escolar,
reclaman mayoritariamente un buen cli-
ma. Al enunciar las expectativas que al-
bergan sobre los companeros, los sujetos
pertenecientes a GP y a GMBP manifies-
tan sentirse lastrados por experiencias
desagradables de ciertos compafieros («no
me siento comprendido en muchas ocasio-
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nes, me gustaria que fuesen mas cercanos
y menos bruscos», relata GMBPS74), ad-
virtiéndose en ellos ciertas fragilidades
al respecto. Los pertenecientes a GA se
muestran mds confiados en los valores
del didlogo y de la mediacién, aunque
también reconozcan experiencias poco
edificantes, revelandose una problemati-
ca especifica de esta etapa. En efecto, el
tacto en las relaciones parece constituir
un resorte fundamental para establecer
dinamicas inclusivas, susceptibles de co-
adyuvar a los procesos de desarrollo per-
sonal de todos los escolares y, especial-
mente, de los mas rezagados, mediante
practicas cooperativas y significativas que
fomenten el compromiso, la autonomia
y la responsabilidad (Vazquez, Escdmez y
Garcia, 2012). Este fenémeno incluye al
profesorado, tildado, en general, de no
atender suficientemente las necesidades
individuales y de no verbalizar expecta-
tivas positivas hacia el alumnado, sien-
do estas mas bien de caracter reactivo,
resultado de las calificaciones y del buen
comportamiento. Asi, GD1S64 nos dice:
«si un profesor solo viene a dar su clase
y ni siquiera nos mira ni nos pregunta
nada...», abundando en las escasas habili-
dades interactivas docentes; y GD4S114,
insiste: «aunque hay profesores que se
muestran préximos, la mayoria no te hace
ni caso». Todos consideran que el docente
es una figura clave tanto para su motiva-
cién como para sus logros académicos. Los
pertenecientes a GA asocian la calidad del
aprendizaje a la calidad de su relacién con
el profesorado (al que le debe distinguir
su vocacion), siendo menos vulnerables a
una relacién de baja calidad o deficiente
que los pertenecientes a los otros grupos.
Escuchandoles, se advierte el enorme po-

der de influencia de los docentes: «si un
profesor es bueno y nos atiende, le segui-
mos confiados...» (GD1S121).

Al hacer balance de los afos transcu-
rridos en la escuela, los adolescentes me-
nos maduros consideran, con matices, que
la educacion recibida puede ser suficien-
te para su adecuada integraciéon moral y
social. En cambio, los correspondientes a
GA (especialmente, los de identidad de lo-
gro) asocian su valoracion a las exigencias
que la propia sociedad establece, abriendo
sus expectativas a sustanciales mejoras
capaces de incrementar la calidad edu-
cativa (Angelides y Ainscow, 2000). Asi,
incluyen entre los contenidos educativos
que deberian promocionarse los conoci-
mientos culturales correspondientes a las
distintas areas curriculares y el conjunto
de valores que hacen de la formacién una
experiencia completa (formacion inte-
gral), en un contexto de relaciones huma-
nas de calidad.

Asumir responsabilidades en el proce-
so educativo es una demanda generaliza-
da de los mas maduros, que reivindican
métodos que les permitan desarrollar su
iniciativa personal y requieren una di-
namica relacional propiciatoria del desa-
rrollo auténomo, desplegando su sentido
critico y la formacion de criterio propio
(Ibafiez-Martin, 1991). Como asevera
GAS92: «Que nos dejen expresarnos mas,
que nos pregunten nuestra opinién, que
haya mas debates, que nos hagan rela-
cionarnos...». Mientras los escolares per-
tenecientes a GMBP insisten en que la
ensefianza debe basarse en relaciones que
promuevan la motivacién principalmen-
te, los pertenecientes a GP no aprecian
la necesidad de cambios metodoldgicos.
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Los menos maduros, a diferencia de los de
mayor madurez, propenden a atribuir su
aprendizaje a factores externos (profeso-
res, medios, etc.).

Mayoritariamente, solicitan mas par-
ticipacion en las tareas cotidianas y en la
vida escolar, como se ha afirmado en otros
estudios (Susinos y Ceballos, 2012). Aho-
ra bien, se advierten diferencias en las
demandas concretas: los integrantes de
GA reclaman participar para desarrollar
el pensamiento critico, la creatividad y la
capacidad de tomar decisiones («que nos
permitan equivocarnos, que no haya mie-
do a errar...», GAS18); los pertenecientes
a los demads grupos vinculan la participa-
cion a los estilos docentes (participan gus-
tosamente si el profesor les hace sentirse
bien), no encontrandola necesaria en to-
dos los casos. En las practicas participati-
vas reconocen, en cualquier caso, un espa-
cio educativo inclusivo que puede facilitar
la btisqueda de la identidad personal, de-
sarrollando la individualidad y la coope-
racion entre los jovenes, potenciandose la
influencia de los pares en la participacion
(Simons-Morton y Chen, 2009).

3.3. Circulo de los pares

Aunque las amistades no lleguen a
conformarse en auténticas figuras de ape-
go, pueden cumplir ciertas funciones simi-
lares. El grupo de iguales, al inicio de la
adolescencia configurado por un solo sexo
para pasar poco después a mixto, puede
constituir un ambito favorable o desfavo-
rable para la construccion de la identidad
(Molina, Inda y Fernandez, 2009). En ge-
neral, los participantes otorgan una alta

H valoracion a la amistad, que consideran

necesaria para la construccion de sus pro-
pias identidades, afiadiendo una matiza-
cién diferencial: los sujetos pertenecientes
a GA muestran mayor confianza en estos
vinculos que el resto, aunque presentan
un mayor potencial critico, como ejempli-
fica GD2S119: «Los amigos influyen mu-
cho. Antes sacaba buenas notas, aunque
empecé a salir con quienes no debia y todo
empeord, pero las cosas cambiaron y con-
servo algunos buenos amigos».

El ideal de amistad se liga a una re-
lacion perdurable en el tiempo, en la que
se sienta confianza, solidaridad e intimi-
dad. Los escolares pertenecientes a GP y
GMBP la consideran importante para la
felicidad. Los estudiantes pertenecientes
a GA, en cambio, relegan las relaciones
de amistad a otro plano, después de sus
primeras experiencias de noviazgo, con-
forme a patrones propios del desarrollo
adolescente (Urbiola y Estévez, 2015). A
mayor nivel de madurez, mayor relevan-
cia parece que presentan los vinculos per-
sonales ligados a patrones propios de la
adultez. Consecuentemente, los sujetos
mas maduros se hallan més abiertos al
reconocimiento de la existencia de la ene-
mistad.

Las actividades de ocio permiten ex-
plorar sus preferencias personales, elegir
e implicarse a través de cierto compromi-
so personal hacia alguna de ellas, favore-
ciendo el desarrollo de la identidad, como
expresa GD2S98: «A mi me influyen los
amigos tanto o mas que mis padres». En
todos los estatus se indica como el estudio
desplaza, generalmente, al tiempo de ocio,
reservado para los amigos, que también
puede afectar al estudio de distinto modo.
La desmotivacién y los problemas fami-
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liares son las causas recurrentemente
descritas para explicar el fracaso escolar
(si bien los sujetos con identidad de logro
anaden que las malas companias, junto a
cierta inmadurez, son también una cau-
sa relevante). Los iguales pueden incidir
positiva o negativamente en la conducta
del adolescente (Benson y Saito, 2000), ya
que mediante sus relaciones se transmi-
ten costumbres y conductas aisladas, se
brinda o no apoyo emocional y, ademas,
suponen un notable factor de regulacién
de la conducta personal cuando se inte-
ractia en el grupo o pandilla.

Elnuevo contexto de la sociedad red ha
ampliado las posibilidades de interaccién
en lo relativo a la amistad a través de los
contenidos multimedia, de los beneficios
de la comunicacion instantanea, del acce-
so a la informacion, de las posibilidades
de configuracion de una identidad virtual
y del desarrollo de habilidades especificas
para el uso de una red. Los pertenecientes
a los estatus de madurez menos logrados
son los que cuentan con mayor nimero de
amigos en las redes sociales, mientras que
los de identidad lograda son los que cuen-
tan con menos. El cultivo de la amistad en
la vida real, junto al cuidado y la forma-
cién en el &mbito familiar principalmente,
como se desprende de las aportaciones de
los mas maduros, podrian ser un antidoto
contra los riesgos de las relaciones enta-
bladas en el mundo virtual, independien-
temente de las ventajas comunicativas
que este entrafa (Espinar y Lopez, 2009).

4. Conclusiones
La familia es un marco fundamental
para el bienestar y el ajuste psicosocial de

los adolescentes, que buscan construir y
desarrollar su identidad. Ademas, la exis-
tencia de un funcionamiento familiar ade-
cuado parece ayudar a prevenir conductas
inconvenientes y de riesgo. Su coordina-
cién con la influencia educativa ejercida
en la escuela parece igualmente funda-
mental, aunque probablemente no haya
formulas universales de coordinacion y de
concrecion de sinergias. Se abre asi un ho-
rizonte de exigencias formativas de indole
comunitaria que trasciende estos ambitos
especificos.

Un proceso educativo de calidad im-
plica una buena relacion humana en el
aula. Asi lo revelan los adolescentes mas
maduros, pero también se advierte en las
propias necesidades y deficiencias subra-
yadas por los de menor nivel de madurez,
mas vulnerables emocionalmente ante
las relaciones que no son adecuadas u op-
timas.

El profesorado puede cambiar vidas.
Los sujetos menos maduros depositan en
él sus esperanzas para hallar vias de mo-
tivacién y perseverancia en su formacion,
reclamando una atencion claramente per-
sonalizada. También los mas maduros
reconocen el poder que posee para impul-
sarlos hacia lo mejor, para ayudarles a
encontrar su propio camino mediante el
aprendizaje cotidiano.

Un curriculo y un proyecto educativo
fundados en el cuidado de las relaciones
humanas pueden facilitar el desarrollo
de una identidad lograda. Este comple-
jo y dificil proceso requiere, desde la voz
del alumnado: participacion activa en
la vida del centro y en las aulas; cultivo
de la responsabilidad personal en todo
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el proceso educativo; promocion de un
aprendizaje significativo; impulso del
didlogo como vehiculo de comunicacién
y enriquecimiento personal, asi como de
superacion de conflictos; refuerzo de los
procesos motivacionales; y tacto para no
descuidar el caracter personal de la edu-
cacion.

Refugio y apoyo ante el logro de una
progresiva autonomia de las relaciones
familiares, el grupo de iguales adquiere
una gran importancia en la adolescencia.
Ahora hien, las relaciones con los pares
son ambivalentes, pueden resultar ade-
cuadas o perjudiciales: de gran ayuda
para el aprendizaje y para afrontar acon-
tecimientos propios de esta etapa, y como
presion negativa de cara a la realizacion
de comportamientos inconvenientes o an-
tisociales. En la zona de confluencia de
los principales microsistemas (familia
y escuela), las relaciones con los pares
constituyen un dmbito de interés inequi-
voco para una accion educativa encami-
nada a facilitar la madurez personal, tra-
tando de establecer continuidades entre
aquellos.

Finalmente, cabria considerar y ex-
perimentar cuidadosamente, entre otras,
determinadas estrategias formativas con
animo transversal o especifico de dominio:
asociar la exposicién a situaciones de cri-
sis con practicas pedagdgicas del cuidado;
promover el reconocimiento de la comple-
jidad emocional de la relacién educativa y
cultivar competencias prosociales; y sus-
citar la creacion y realizacion de proyectos
personales, ajustando aspiraciones y posi-
bilidades, capaces de conciliar las exigen-
cias de autorrealizacion con las demandas
sociales.
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Resumen

Tanto en Europa como en otras regio-
nes se esta generalizando una cultura de la
formacion del profesorado universitario en
competencias docentes especificas. Una de
las metodologias activas a la que se viene
prestando interés durante los tltimos anos,
tanto en la literatura pedagdgica como en
las précticas de formacion, es el aprendiza-
je-servicio. Con la intencién de cuantificar y
caracterizar su oferta formativa en las uni-
versidades espafiolas, se llevo a cabo un estu-
dio ex post facto de caracter transversal, ba-
sado en el registro de informacién publicada
en las webs institucionales, asi como en una
encuesta no estructurada. La evidencia pone
de manifiesto la tendencia ascendente en la
oferta formativa de la metodologia docente de
ApS, al tiempo que progresa la instituciona-
lizacion de la misma. No obstante, se identi-
fican también importantes limitaciones, que
alejan la orientacion practica del ambito de
la formacién y no favorecen la planificacion
coordinada de las ecologias del aprendizaje, lo
que reduce considerablemente el impacto re-

flexivo, cooperativo y transformador que se le
presume a esta metodologia. A partir de este
diagnéstico, se sugiere la insercion de las ac-
tividades formativas en planes plurianuales,
la combinacién de las orientaciones sociocri-
tica y practica, y la potenciacién del trabajo
conjunto entre las universidades y las agen-
cias comunitarias.

Descriptores: Aprendizaje-servicio, forma-
cién de profesorado, educacién superior, de-
sarrollo profesional, aprendizaje experiencial.

Abstract

A culture of training teaching staff in spe-
cific teaching skills is spreading throughout
higher education in Europe and other re-
gions. In recent years, service-learning has
been one of the active methodologies that has
attracted the most attention in education-
al literature and in training practices. This
piece uses an ex post facto cross-sectional
study to quantify and describe service learn-
ing training provision in Spanish universi-
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ties, using an information recording sheet to
gather evidence from institutional websites
and an unstructured questionnaire as a com-
plementary data source. Our results support
the claim that teaching training activities are
growing and that there are some advances in
the consolidation of this trend. However, sig-
nificant limitations were identified, such as a
lack of a practice-based orientation in teacher
training and the lack of a coordinated plan to
facilitate learning ecologies, something that
is hindering the reflective, cooperative, and

transformative impact that is attributed to
the service learning method. Based on this di-
agnosis, we suggest that training activities be
incorporated into multi-year plans, and note
that sociocritical and practical orientations
would work better together, and that collabo-
rative work between universities and commu-
nity services should be strengthened.

Keywords: Service-learning, teacher educa-
tion, higher education, professional develop-
ment, experiential learning.

1. Introduccion

El Espacio Europeo de Educacién Su-
perior ha supuesto, desde la firma de la
Declaracién de Bolonia en 1999, un reco-
nocimiento de la docencia como tarea pro-
fesional maximamente relevante, para la
que el profesorado necesita formacion en
competencias especificas. En esta linea,
un informe redactado en 2013 por un gru-
po de expertos de alto nivel en educacion
superior, encargado por la Comisaria Eu-
ropea de Educacién, Cultura, Multilin-
giiismo y Juventud, recomienda que todo
el personal docente de las instituciones
europeas de educacion superior cuente
con formacion pedagdgica certificada en
el ano 2020 (McAleese, 2013; véase tam-
bién McAleese, 2014). Este tipo de orien-
taciones se hallan presentes cada vez con
mayor intensidad en la agenda europea
para la modernizacion de la educacion su-
perior. Se trata con ello de superar la fu-
sion existente en la identidad profesional
entre la dimensién investigadora y la do-
cente (Rue, 2014), de tal forma que le sea

H otorgado un estatuto competencial propio

a la funcién de la ensenanza, con su co-
rrespondiente formacién asociada.

De acuerdo con esta normatividad, la
inmensa mayoria de las instituciones eu-
ropeas de educacion superior han puesto
en marcha durante las dltimas dos déca-
das programas de formacion inicial y per-
manente de su profesorado, comenzando
asi a entender la docencia como una labor
exigente y compleja. El recorrido de esta
oferta formativa es atin mas amplio en de-
terminadas universidades, como es el caso
de las anglosajonas (Chalmers y Gardiner,
2015). En Espana, la Ley Organica de Uni-
versidades (LOU) de 2001 conceptia la for-
macidn docente como un criterio relevante
en la determinacién de la eficiencia profe-
sional del personal académico (art. 33.3).
A partir de esta norma, numerosas uni-
versidades iniciaron la puesta en marcha
de planes de formacion, alentadas asimis-
mo por diferentes propuestas técnicas (por
ejemplo, MEC, 2006), u orientadas a dar
cumplimiento a las expectativas de cam-
bio metodoldgico generadas por la nueva
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ordenacion de las ensefianzas universita-
rias oficiales (Real Decreto 1393/2007). De
este modo, y a pesar de las dificultades de
los procesos de institucionalizacion de la
formacion (Zabalza, Cid y Trillo, 2014),
Amador (2012) constataba que las 31 uni-
versidades de su estudio contaban ya con
actividades de formacién permanente,
mientras que el 84% habian comenzado a
implementar programas especificos para
la formacion del profesorado novel.

Con posterioridad a la fase de puesta en
marcha, se han ido consolidando los mar-
cos competenciales de la formacién docente
(Triado, Estebanell, Marquez y del Corral,
2014), e incorporando nuevas metodologias
y técnicas activas a los planes formativos,
entre las que se encuentra el aprendiza-
je-servicio (conocida también por su acréni-
mo, ApS). El presente estudio, llevado a cabo
en el contexto de un proyecto de investiga-
cién mas amplio (Ref. EDU 2013-41687-R),
se halla dirigido a desvelar el alcance y ca-
racterizacion de la formacion del profesora-
do universitario en esta metodologia.

2. El aprendizaje-servicio como
metodologia docente activa y so-
ciocritica

El ApS se erige en herramienta es-
tratégica en el proceso de consolidacion
de una cultura pedagdgica democratica,
solidaria, cooperativa, basada en la convi-
vencia y eminentemente practica (Alonso
y Longo, 2013; Folgueiras, Luna y Puig,
2013; Jacoby, 2013), dado que hunde sus
raices en la resolucion de problemas que
ya evidenciara en su momento Dewey
desde su pragmatismo pedagdgico (San-
tos Rego, 2013).

Caracterizada como una metodologia
proactiva, cooperativa, problematizado-
ra, relacional, reflexiva y transformadora
(Martinez Usarralde, 2014; Santos Rego,
Sotelino Losada y Lorenzo Moledo, 2015),
la investigacion sobre ApS testifica su
progresivo fortalecimiento, tanto institu-
cional como docente, durante el tltimo de-
cenio en el ambito internacional (Jacoby,
2009, 2013; Jouannet, Montalva, Ponce
y von Borries, 2015). En Espana, la ins-
titucionalizacion ha sido propuesta por
la misma Conferencia de Rectores de las
Universidades Espafiolas en un documen-
to técnico de apoyo al ApS como estrategia
docente, en el contexto de la Responsabi-
lidad Social Universitaria (CRUE, 2015).

Este reconocimiento es efecto de una
intensa expansion en todos los niveles
educativos, pero el universitario se eri-
ge en entorno privilegiado dada la franja
etaria de sus estudiantes: estos adquieren
competencias profesionales para la accion
a través de la practica de la solidaridad
bien pergenada, pero también para la
reflexion critica como ciudadania global,
mediante experiencias activas organiza-
das e integradas en el curriculum, en asig-
naturas concretas o en cursos completos
(Gil-Gémez, Moliner-Garcia, Chiva-Bar-
toll y Garcia-Lopez, 2016), e incluso con-
solidando proyectos holisticos a nivel de
campus (Jouannet et al., 2015).

En el marco de esta trayectoria, cada
vez mas sélida, el ApS se ha definido como
una propuesta pedagdgica que se dirige a
la busqueda de formulas concretas para
implicar al alumnado en la vida cotidiana
de las comunidades, barrios, instituciones
cercanas y ONGD (Pineiro, 2013), asimi-
lando lo que significa «tomar partido» y
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«comprometerse» de manera mucho mas
significativa que mediante los discursos
y los textos (Puig, Gijon, Martin y Rubio,
2011; Tande y Wang, 2013). Simultanea-
mente se favorece también la participa-
cién de los diferentes agentes sociales de
la comunidad, convergiendo los espacios
ciudadanos con los de educacién profesio-
nalizada (Batllé, 2013) y buscandose so-
luciones conjuntas para las necesidades
identificadas en los trabajos que los pro-
pios estudiantes han escogido (Waldner,
Mcgorry y Widener, 2012). E1 ApS otorga
las oportunidades para que el alumnado
«salga» al entorno de su comunidad e «in-
vestigue» cudles son las necesidades rea-
les existentes (Weiler et al., 2013). Aqui
queda implicado el concepto de sensihi-
lizacién que, unido al de incidencia, re-
sulta neuralgico en algunas asignaturas
universitarias, como las relacionadas con
Cooperacion al Desarrollo y Educacién.
El ApS se integra, asi, dentro de la edu-
cacion experiencial (Rodriguez, 2014) y
se caracteriza por: otorgar tacitamente
el protagonismo al alumnado que partici-
pa de modo activo en el mismo; conceder
atencion a una necesidad real, buscada
por ellos mismos; su evidente y necesa-
ria conexién con objetivos curriculares; la
ejecucion del proyecto de servicio; y, final-
mente, la reflexion y valoracion de la pro-
pia actividad realizada (Chen y Chang,
2013).

El desarrollo del ApS se manifiesta
dentro de la universidad en su estructura
organizativa. Cabe destacar igualmente
la emergencia de grupos y redes de ApS
como lo son, dentro del Estado espanol, la
Red Espafiola de Aprendizaje Servicio y
la Red Espaifiola de Aprendizaje Servicio

Universitario (ApS-U). En las Comunida-
des Autonomas sobresale el Centro Pro-
motor de Aprendizaje-Servicio en Barce-
lona, que genera encuentros sobre ApS
y Universidad; Ashoka y Zerbikas en el
Pais Vasco; y ESCULCA en Santiago de
Compostela. Todos ellos son una muestra
de activismo en el dmbito universitario
(algunos operan también en el entorno
escolar) y, entre otras tareas, difunden
publicaciones especializadas (un buen
ejemplo lo constituye el libro de actas
publicado en 2015 por la red espanola
ApS-U).

En alusion al ApS como objeto de in-
vestigacion, se observa asimismo un auge
en el nimero de estudios, dado que son
diversas las dimensiones de esta herra-
mienta metodoldgica que suscitan inte-
rés. Entre las lineas de investigacion mas
generalizadas cabe destacar la de la po-
tencial fuerza estratégica del ApS sobre
la ensehanza y el aprendizaje (Alonso,
Arandia, Martinez-Dominguez, Marti-
nez-Dominguez y Gezuraga, 2013; Fon-
tana, Peldez y Del Pozo, 2015), la accion
tutorial y su evaluacion (Gezuraga y Ma-
lik, 2015); su relacién con la accién local
y comunitaria (Aramburuzabala, 2013;
Larsen, 2016; Santos Rego et al., 2015),
su vinculacién con la ensenanza de valo-
res y compromiso civico (Batllé, 2013; Lin,
2015), la adquisicién de competencias so-
cioprofesionales y relacionales (Ayuste,
Escofet, Obiols y Masgrau, 2016; Ibarro-
la y Artuch, 2016), el impacto conseguido
sobre los estudiantes (Russo, 2013; Torio
y Garcia-Pérez, 2015), los obstaculos y
limitaciones que presentan estos proyec-
tos y su vinculacién con la formacion de
profesorado (He y Prater, 2014; Morin y
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Waysdorf, 2013), asi como la divulgacion
de las experiencias reconocidas de esta
metodologia en Estados Unidos, América
Latina, Reino Unido y el resto de Euro-
pa (Folgueiras et al., 2013; Garcia Lopez,
Escamez, Martinez Martin y Martinez
Usarralde, 2008; Rodriguez, 2014; Santos
Rego, 2013), pero también en paises asia-
ticos (Chui y Leung, 2014; Ho y Vivien,
2012).

La formacién docente del profesorado
universitario engrosaria las dimensiones
del ApS susceptibles de investigacion,
pero en las que atn no se dispone de es-
tudios sélidos. En esta linea, los objetivos
y disefios de investigacion dependeran
de las tradiciones formativas. En prin-
cipio, la orientacion critica o sociocritica
(Feiman-Nemser, 1990), basada en el
compromiso ético y social, tendria un pa-
pel destacado en ApS (sin desconsiderar
otros enfoques significativos, como lo es
el practico, fundamentado en la experien-
cia como fuente de conocimiento), puesto
que es aquella desde la que se genera una
necesidad mds acuciante de adoptar es-
trategias formativas que vinculen el de-
sarrollo profesional al servicio sociocomu-
nitario. Por otra parte, esta orientacion
supone la expansion de la formacion en
espacios no académicos, de practica co-
munitaria, lo que sugiere la interrelacion
sistémica de contextos formativos en el
desarrollo de las competencias profesio-
nales.

No obstante, apenas se dispone de evi-
dencia sobre los 4&mbitos en los que se for-
ma el profesorado universitario que apli-
ca la metodologia de ApS. Asi, en Espaiia,
aunque en la literatura se ha informado
en diversas ocasiones sobre este tipo de

experiencias metodoldgicas (por ejemplo,
Alonso et al., 2013; Ayuste et al., 2016;
Folgueiras et al., 2013; Fontana et al.,
2015; Gezuraga, 2014; Gil-Gomez et al.,
2016; Iharrola y Artuch, 2016; Rodriguez,
2014; Santos Rego et al., 2015; Torio y
Garcia-Pérez, 2015), no resulta habitual
que se desvele como el profesorado de
educacion superior ha adquirido las com-
petencias docentes que le permiten poner
en practica proyectos de ApS. En una de
las escasas ocasiones en las que se ha re-
cogido algiin dato sobre formacién, Ge-
zuraga (2014), después de identificar 13
experiencias de ApS llevadas a cabo en la
Universidad del Pais Vasco durante dos
cursos académicos, cuestiond a los parti-
cipantes (11 profesores, 154 alumnos, y
14 socios comunitarios) sobre la existen-
cia de formacion previa, recibiendo una
respuesta afirmativa por parte del 50,3%.
Concretamente, en el sector del profesora-
do, 6 de los 11 docentes aseguraron haber
recibido formacion, de los que 4 afirmaron
que la universidad era la institucion que
se la habia ofertado. Por otra parte, 8 de
los 11 profesores demandaban mas forma-
cion para poder afrontar futuros proyectos
de ApS con mayores garantias de éxito.
Asimismo, la formacién del profesorado
emergié como uno de los &mbitos que, se-
gin la valoracion de referentes interna-
cionales (responsables de gestion docente
en instituciones extranjeras de educacion
superior), debia fomentarse como parte de
la dimensién de implicacion y apoyo a los
docentes.

El hecho de que tinicamente 4 de los 11
profesores universitarios de la investiga-
cién de Gezuraga (2014) reconocieran que
su universidad les habia ofertado forma-
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cién estaria indicando que otros docentes
habrian adquirido en otro tipo de entor-
nos las destrezas necesarias para desarro-
llar esta metodologia. No obstante, antes
de emprender investigaciones sobre es-
pacios formativos de caracter no formal e
informal, conviene sistematizar la oferta
de capacitacion que tiene su origen en las
instituciones universitarias —espacios
formales—, con el objeto de comprobar si
esta se ajusta a la necesidad de formacién
pedagogica demandada en la agenda eu-
ropea para la modernizacién de la educa-
cién superior. La investigacion propia de
la que informamos en este articulo cum-
ple con este cometido.

3. Método

3.1. Disefio

Se opt6 por un enfoque racionalista di-
rigido a cuantificar empiricamente la pre-
sencia y caracteristicas de la metodologia
docente de ApS en la oferta de formacion
de profesorado universitario en Espafia.
Desde este paradigma, se articulé un di-
seno ex post facto de caracter transversal,
basado en el registro de informacion pu-
blicada en las webs de las universidades
espafiolas, asf como en una encuesta no
estructurada dirigida a los responsables
de formacion de profesorado universitario.

A pesar de la transversalidad del di-
seno, la informacion recogida estuvo refe-
rida a cuatro anualidades de la oferta de
formacion de profesorado universitario, y
esto se hizo asi con la intencionalidad de
hacer posible el trazado de la evolucion
reciente de dicha oferta en relacion con la
metodologia de ApS.

3.2. Muestra

La poblacion del estudio estuvo inte-
grada por todas las universidades espatio-
las, relacionadas en la web del Ministerio
de Educacion, Cultura y Deporte (51 pt-
blicas y 34 privadas), haciendo coincidir
inicialmente la muestra con la poblacion.
No obstante, en el momento de identificar
las unidades muestrales especificas, que
correspondian a los servicios, institutos,
centros o unidades responsables de la for-
macion del profesorado universitario, se
prescindié de aquellas universidades que
no contaban con dicho tipo de servicio en
el momento de la recogida de datos (sep-
tiembre 2015), o bien este no disponia de
una seccién en la web institucional. En
una de estas situaciones se encontraban 2
universidades ptblicas y 15 privadas, por
lo que en la muestra final se incluyeron
49 universidades publicas y 19 privadas.

3.3. Instrumentos y procedimiento

Se utilizaron simultdneamente dos
instrumentos, uno no interactivo y otro
interactivo, con el fin de registrar la infor-

macion sobre actuaciones que formaban
en ApS:

1. Ficha de Registro de Acciones
de Formacion de Profesorado Univer-
sitario relacionadas con ApS: se aplico
al analisis de contenido de los sitios
web de las unidades de formacién de
profesorado correspondientes a las 68
universidades de la muestra final y, en
su caso, al de otros sitios a los que re-
mitieron los primeros (servicios o pro-
gramas adicionales, o bien centros que
asimismo ofertaban formacion docente
al profesorado), con el fin de registrar
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todas las acciones formativas que te-
nian como objetivo el entrenamiento
docente en el uso de la metodologia de
ApS, asi como el perfil de las actuacio-
nes. Puesto que la informacién sobre
actividades anteriores al afio 2012 era
marginal, se procedio a la caracteriza-
cion de la formacion llevada a cabo du-
rante el intervalo 2012-2015.

2. Encuesta no estructurada a
informantes clave (responsables de
formacion de profesorado universita-
rio) por medio de correo electronico.
El objetivo de este medio de encues-
ta era complementar la informacion
recogida con la ficha con el fin de in-
crementar el grado de fiabilidad de la
evidencia. Se envié un mensaje de co-
rreo electronico a los responsables de
formacion del PDI que incluian este
medio de contacto en la web (53 de
un total de 68: el 77,9% de la muestra
final). En el texto del mensaje se les
pedia que indicaran si, desde el ins-
tituto, servicio o unidad que dirigian,
o bien desde cualquier otro servicio o
centro de la universidad, se ofertaba
alguna actividad de formacién docen-
te que incluyera componentes de la
metodologia de ApS.

La ficha de registro, que era la princi-

pal técnica de obtencién de informacion,
fue disefiada en dos fases:

1. Redaccion de un primer listado
de items por parte de un experto en
formacién de profesorado universita-
rio con un cargo de responsabilidad
en este ambito, atendiendo tanto a
la estructura y procedimientos de los
planes, programas y distintos tipos de

actuaciones de formacion de profeso-
rado, como a la informacién sobre ApS
demandada en una ficha previamen-
te disenada (Ficha de Registro de las
Experiencias de Aprendizaje-Servi-
cio), que habia sido adaptada de Villa
(2013). En la estructura general del
instrumento se considerd la posibili-
dad de identificar tanto la formacion
asociada a ApS ofertada por servicios
centralizados como la planificada des-
de los diferentes centros universitarios
—en el caso de existir un programa de
formacion en centros o equivalente—.
Este primer borrador de la ficha cons-
taba de 26 items.

2. Validacion aparente de la ficha
por parte de dos expertas en formacion
de profesorado universitario con car-
gos universitarios de responsabilidad
en este &mbito. Ambas juezas realiza-
ron comentarios evaluativos que fue-
ron revisados, a su vez, por el experto
que actud inicialmente en la redaccion
del primer borrador, con el fin de in-
corporar las mejoras pertinentes al
instrumento. Finalmente, este consto
de 23 items en los que se solicitaba la
denominacion de la universidad, los
instrumentos centralizados de plani-
ficacion de la formacion del profesora-
do, la existencia de servicios o centros
de la universidad que contaran con
formacion asociada a ApS, y los com-
ponentes de esta metodologia que se
hallaban asociados a las actuaciones
formativas (profesorado al que iba
dirigida la formacién; elemento de la
planificacion en el que se vinculaba el
aprendizaje al servicio a la comunidad,
tematica del servicio en las actuacio-
nes formativas; competencias docen-
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tes que eran objeto de formacion; tipo
de actuacion formativa y afio natural;
créditos y horas presenciales de las ac-
tividades formativas con componentes
de ApS; existencia de participacién de
agentes comunitarios; en su caso, tipo
de agentes comunitarios que partici-
paban en las actuaciones formativas;
existencia de un sistema de evaluacién
del aprendizaje; y, en su caso, tipos de
técnicas de evaluacion del aprendizaje
previstas).

3.4. Anilisis de datos

Una vez obtenida la informacién, esta
fue codificada en una tabla de SPSS con
fines de cuantificacion. En dicha tabla se
reorganizé la informacion recogida con
la ficha de registro, con el fin de presen-
tar posteriormente los resultados con la
mayor claridad y concisién posibles. Los
analisis realizados tuvieron una natura-
leza descriptiva, ademas de un caracter
inferencial en el caso de una tabla de con-
tingencia que combinaba el bienio de rea-
lizacion de las actividades con el caracter
centralizado de la planificacion.

Por su parte, la informacion propor-
cionada a través de la técnica interactiva
(encuesta no estructurada) se utilizo, en
el caso de las universidades que respon-
dieron al mensaje de correo electronico,
para complementar los resultados des-
criptivos obtenidos a partir de la técnica
no interactiva.

4. Resultados
En el Anexo 1 se resume la evidencia

H sobre la oferta formativa docente de las

universidades espafiolas que se encuentra
relacionada con ApS, tal como se identifico
en los sitios web institucionales. La infor-
macion registrada con la ficha se agrupo
en 20 criterios (no se incluye la tematica
del servicio realizado por los participantes
porque Gnicamente se registré una activi-
dad con servicio asociado).

En el total de las 68 universidades de
la muestra final se encontraron 59 actua-
ciones formativas relacionadas con ApS,
concentradas en 37 universidades (30 pu-
blicas y 7 privadas). Mientras que 48 de
las actividades fueron ofertadas por una
o varias universidades, 11 respondieron
a algin tipo de partenariado (universi-
dad y agente externo). Por otra parte, las
unidades que dentro de las universidades
organizaron actividades de formacion so-
bre ApS fueron muy variadas, de tal for-
ma que el instituto o servicio centralizado
encargado de la formacion del profesorado
oferté una minoria, aunque significativa,
de dichas actividades (39%, elevandose
al 44,1% al sumar las actuaciones coor-
ganizadas con otra unidad distinta). En
el 79,1% de las ocasiones, las actividades
organizadas por la unidad centralizada
se enmarcaron en un plan o programa,
asimismo centralizado, de formacién de
profesorado universitario, si bien la fre-
cuencia de tales actividades no alcanzo
la mitad de la oferta (40,7%) al tomar en
consideracion el conjunto de las unidades
organizativas, sucediendo esto en 11 uni-
versidades (10 publicas y 1 privada). El
Grafico 1 muestra la frecuencia absoluta
de este tipo de disefio centralizado junto
a la de actividades sin planificacion cen-
tralizada, segtn el tipo de universidad
organizadora.
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Grarico 1. Frecuencia de actividades formativas en ApS con planificacién centraliza-
da y sin ella, segtn tipo de universidad organizadora.
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Planificacién centralizada

Universidad publica

Fuente: Elaboracién propia.

Por otra parte, se observa un incre-
mento en la oferta de la formacion a lo lar-
go de los afios comprendidos en el interva-
lo analizado. De las 6 actuaciones del afio
2012 (10,2% del total) se pasé a las 21 del
afio 2015 (35,6% del total). En términos
de horas, se detecta asimismo un ascenso.
Aunque no se pudo conocer la duracién en
la totalidad de las actividades, si se hizo
en el caso de la mayoria de ellas (51 de
59). Agrupando por bienios estas actua-
ciones con el fin de obtener un resultado
mas fiable, se comprueba que durante los
afios 2012 y 2013 se implementaron 174,1
horas de formacién en ApS, mientras que
la duracion se elevé a 634,3 horas durante
el bienio 2014-2015.

Junto a la mera cuantificacion global
por bienios, que sefiala una tendencia al
alza de las actividades formativas sobre
ApS, resulta atin de mayor interés obtener

Sin planificacién centralizada

B Universidad privada

No se especifica

B P(blica/Privada

algtn indicador de institucionalizacion. Si
se toma como tal la frecuencia con que las
actuaciones de formacion se insertan en
planes, programas y titulos centralizados
—instrumentos mas estables que la mera
organizacion ocasional de cursos o jorna-
das—, se observa que de las 56 actividades
que pudieron identificarse como vincula-
das o0 no a un instrumento centralizado, el
nimero de las no vinculadas se mantuvo
aproximadamente constante (15 en el bie-
nio 2012-2013 y 17 en el bienio 2013-2014),
pero las dependientes de un plan, progra-
ma o titulo ascendieron significativamente
(4 en el bienio 2012-2013 y 20 en el bie-
nio 2013-2014). La prueba Chi-cuadrado,
incorporada la correccién por continuidad,
confirma la significacion estadistica de la
diferencia de frecuencias a través de los
bienios, 2 (1) =4,317, p = 0,038, aunque el
valor del coeficiente de contingencia es de
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magnitud limitada, C = 0,301 (el resulta-
do de la prueba exacta de Fisher corrobora
el rechazo de la hipétesis nula, p = 0,024,

significacion exacta bilateral). El Grafico 2
desglosa por anos la evolucion de la forma-
cion centralizada sobre ApS.

GrArico 2. Evolucion de la frecuencia de actividades de formacién sobre ApS en fun-
cion de su vinculacion a instrumentos centralizados de planificacion.

12

10

2013

2014 2015

----- Actividades dependientes de instrumento centralizado

""""" Actividades no dependientes de instrumento centralizado

Fuente: Elaboracion propia.

En cuanto al tipo de actividades de for-
macion, los cursos presenciales y las jor-
nadas fueron los dos formatos dominantes
(conjuntamente representaron el 61% de
la oferta formativa), adoptando el resto de
las actuaciones formativas diversas. Se
trata de una estructura formativa clasi-
ca, cuya importancia se mantiene con el
paso del tiempo: en el bienio 2012-2013,
los cursos y las jornadas representaron el
60% de las actividades formativas, mien-
tras que en el bienio 2014-2015 se observé
una frecuencia similar (61,5%).

Por otra parte, la formacion sobre ApS
que ofertan las universidades se encuen-

H tra destinada a colectivos muy variados,

no solo a profesorado universitario, si
bien el 61% de las actuaciones se hallan
dirigidas en exclusiva a este grupo. Casi
una cuarta parte de ellas (23,7%) se des-
tinan, ademas de al PDI, a colectivos ex-
ternos a la universidad. Este hecho sue-
le estar asociado al caracter mixto de la
organizacién de la formacion. Ejemplos
prototipicos vendrian dados por los en-
cuentros, jornadas y congresos organiza-
dos por las redes en colaboracién con las
universidades (Red Espafiola de Aprendi-
zaje-Servicio y Red Universitaria Espafio-
la de Aprendizaje-Servicio).

De forma inesperada, tnicamente se
registré una actividad que incluia un com-
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ponente de servicio, correspondiendo este
a una practica realizada en un entorno co-
munitario de tipo socioeducativo. Una cir-
cunstancia relacionada con este hecho es la
escasa duracion de las actuaciones forma-
tivas, cuya media es de 15,8 horas. Concre-
tamente, 47 de las 51 actividades con dura-
cion cuantificada se desarrollaron durante
un intervalo que oscil6 entre las 3 y las 24
horas y, de las 4 actuaciones restantes, solo
2 superaron las 100 horas. Precisamente,
la actividad en la que se identifico la pres-
tacion de un servicio es una de estas 2 ac-
tuaciones formativas de larga duracion.

El nimero de actividades en las que
participaron agentes comunitarios tuvo,
sin embargo, una significacion mayor
(aproximadamente un tercio de las ejecu-
tadas: 20). Ademas, en el 75% de estas 20
actuaciones participaron varios agentes,
procediendo en su mayoria (nuevamente,
en el 75% de los casos) de una combina-
cién de entidades sociocomunitarias. Asf,
en 8 actuaciones participaron profesiona-
les de 2 agencias, en 5 lo hicieron de 3, y
en 2 participaron 4 entidades. Las agen-
cias educativas fueron las que, sumando
su participacion en exclusiva a la combi-
nada con otras entidades, tuvieron una
mayor presencia en la formacion (11 ac-
tividades de un total de 20), seguidas por
las fundaciones (8 participaciones) y las
asociaciones (6 participaciones).

A diferencia del nimero de unidades
muestrales que finalmente se incluyeron
en la recogida de informacién a través
de los sitios web, las que participaron en
la encuesta no estructurada fue mucho
menor (10 responsables de formacion de
profesorado respondieron mediante co-
rreo electronico). Por consiguiente, a la

evidencia recogida en esta segunda fase
se le atribuye un cardcter complementa-
rio. Ademads, una parte significativa de los
datos se solaparon con los de las webs ins-
titucionales. No obstante, se destacaran
cuatro resultados novedosos:

1. Cinco universidades ptblicas, en
las que ya se habian identificado acti-
vidades formativas de ApS a través de
sus webs, informaron sobre el funcio-
namiento de colectivos de profesorado
(asociacion, red, grupos de innovacion
docente, seminario permanente de in-
novacion educativa) que trabajaban
activa y cooperativamente, como estra-
tegia de formacién, en la extensién de
la metodologia de ApS en la docencia.

2. Dos universidades publicas in-
formaron sobre 5 actividades forma-
tivas que no habian sido recogidas
mediante la ficha de registro. Ambas
desarrollaron estas actuaciones a par-
tir de un plan centralizado (una de
estas instituciones no figuraba en el
listado de 37 universidades ofertantes
de formacion en ApS).

3. Dos universidades publicas ain
no habian ofertado formacién sobre
ApS a su profesorado, pero ya se en-
contraban planificando estrategias
formativas en este ambito.

4, Una universidad ptblica cit6
diversos programas promovidos des-
de la Direccién de Cooperacion al De-
sarrollo, aunque no especifico si estos
inclufan una dimensién formativa. Se
menciona este dato, no obstante, por-
que refuerza la idea sobre la importan-
cia de las unidades de voluntariado y
cooperacion al desarrollo en la promo-
cién de la metodologia de ApS.
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5. Discusion y conclusiones

La evidencia recogida pone de mani-
fiesto la tendencia creciente en la oferta
formativa de la metodologia docente de
ApS en las universidades espafiolas, al
tiempo que progresa la institucionaliza-
cion de la misma, tal como se desprende
de la evolucion del nimero de actuaciones
formativas vinculadas a instrumentos cen-
tralizados de planificacion. Estas serian
las dos conclusiones mas positivas del es-
tudio basado en el registro de informacion
a través de las webs institucionales. Por
tanto, las politicas universitarias de for-
macion estarian respondiendo a las direc-
trices normativas de &mbito europeo sobre
desarrollo profesional docente, emanadas
de la Declaracién de Bolonia y de las re-
comendaciones asumidas por la Comisién
Europea (McAleese, 2013, 2014), asi como,
a nivel nacional, de la LOU y, en el caso
particular de la metodologia de ApS, de la
propuesta realizada por la CRUE (2015)
sobre institucionalizacion del ApS.

Por otra parte, la informacion comple-
mentaria obtenida a través de la encuesta
no estructurada confirma el movimiento
expansivo e institucionalizador de la for-
macion en ApS, al tiempo que apunta a
los grupos de trabajo, formalizados bajo
distintos formatos, como estrategia signi-
ficativa de formacién. La capacitacién en
redes, desglosada en diversas actuaciones
que han sido recogidas mediante la ficha
de registro (jornadas, encuentros, congre-
s0s), serfa otra expresion ain mas clara
y de consolidacién del trabajo cooperativo
de los profesionales, quedando reflejados
asi los nuevos modos de trabajar y de for-
marse en un mundo interdependiente (Al-

H varez, 2007).

Es probable que la reaccién ante las di-
rectrices normativas no sea el tinico feno-
meno explicativo del auge de la formacion
como dimensién de la institucionalizacion
del ApS, sino que paralelamente se vislum-
braria un cierto avance de la conciencia
educadora de los profesionales de la docen-
cia universitaria, que incluiria una repre-
sentacion de rol que desborda las funciones
meramente transmisoras de la ciencia y la
tecnologia, estrechamente vinculadas a
las tareas de investigacion, para asumir la
responsabilidad de la creacion de oportuni-
dades de un aprendizaje y desarrollo mas
holistico. Aqui quedaria comprendida, por
ejemplo, la educacion para la participacion
comunitaria y, en general, para la ciudada-
nia (Gil-Gomez et al., 2016; Hébert y Hauf,
2015; Puiget al., 2011), pero también otras
competencias personales y sociales sobre
las que el ApS ha demostrado efectos posi-
tivos (véase el metaandlisis de Yorio y Fe,
2012). Los aprendizajes especificamente
profesionales, en relacién con los que asi-
mismo se ha evidenciado una mejora sig-
nificativa cuando se emplea la metodologia
de ApS (véanse los metaanalisis de Novak,
Markey y Allen, 2007; y Warren, 2012), no
serian ya, por tanto, el tinico foco docente.

Junto con la modificacion de rol, ha de
valorarse también el potencial motivacio-
nal de una metodologia que se basa en
el aprendizaje experiencial (Kolb, 1984),
que hunde sus raices en el pensamiento
de William James y John Dewey, asi como
la efectividad de la reflexion critica sobre
la accion contextualizada socialmente
(Deeley, 2015), de la que Paulo Freire es
un referente fundamental. Estos rasgos
metodoldgicos, junto con el amplio abani-
co competencial cuyo desarrollo facilita el
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ApS, pueden finalmente generar diversos
beneficios en términos de empleabilidad
(Matthews, Dorfman y Wu, 2015), ade-
mas de los ya citados en relacion con el
compromiso civico. En este contexto se
comprende mejor la extension progresiva
del ApS en la educacion superior, asi como
la consiguiente demanda de formacién pe-
dagdgica que Gezuraga (2014) constata.

No obstante, las universidades espafio-
las atin se encuentran lejos de la implan-
tacion generalizada de una oferta formati-
va docente en metodologia de ApS que sea
consistente, como ya se ha empezado a en-
sayar en determinadas entidades de otros
paises con el fin de garantizar su institu-
cionalizacion (Jouannet et al., 2015). El
formato de sus actividades sigue siendo
muy clésico (prevalecen los cursos presen-
ciales y las jornadas); apenas se organi-
zan actividades que incluyan un servicio,
lo que las priva de créditos formativos
realmente practicos; y solo en un tercio
de ellas intervienen agentes sociocomu-
nitarios. Por consiguiente, el avance de la
orientacion sociocritica es limitado y, ade-
mas, se encuentra casi ausente el paradig-
ma practico, que es el que potencialmente
puede suscitar una reflexion en profundi-
dad sobre la propia actividad docente en
interaccion dindmica con el conocimiento
pedagdgico (Nevgi y Lofstrom, 2015), ade-
mas de representar el humus favorecedor
de las ecologias del aprendizaje (Jackson,
2013). Aunque el aprendizaje ecoldogico se
genere inevitablemente sobre las decisio-
nes que los docentes toman acerca de los
contextos, metas, procesos y relaciones en
las que se implican durante su trayectoria
profesional, la coordinacién planificada
entre estos elementos podria potenciar de

una manera efectiva el desarrollo profe-
sional docente, particularmente en meto-
dologias proclives a la interrelacion sisté-
mica, como es el caso del ApS.

En resumen, en un momento en el que
un buen nimero de universidades espafio-
las comienzan a comprometerse con el ApS
en la formacion del profesorado (atendien-
do a los datos recogidos en este estudio con
ambos instrumentos, 38 instituciones lo es-
tan haciendo y 2 mas se hallan involucra-
das en tareas de planificacién), tal vez sea
el momento de dar un paso al frente para
cualificar 1a oferta y, asi, garantizar el im-
pacto reflexivo, cooperativo y transforma-
dor que se le presume a esta metodologia
(Martinez Usarralde, 2014; Santos Rego
et al., 2015). En relacion con esta dimen-
sion cualitativa, podria ser relevante la
insercion de las actividades formativas en
planes plurianuales, superando el caracter
ocasional de las mismas; la apuesta por la
combinacion, al menos, de las orientacio-
nes sociocritica y practica; y la potenciacion
del aprendizaje cooperativo y ecoldgico. De
estos dos tltimos criterios se derivaria la
necesidad de incrementar la relacion con
las agencias comunitarias, acercando es-
tas a la universidad y aproximando a los
formadores y, sobre todo, al profesorado
en formacion a los ambitos de servicio co-
munitario, lo que exigiria la participacion
de los agentes externos en las actuaciones
formativas, asi como la inclusion de un ser-
vicio en todas ellas. Una vez materializa-
dos estos requisitos, seria ya el momento
de poner en marcha una evaluacién sis-
tematica de la transferencia y el impacto,
cuya necesidad es ampliamente reconocida
(Chalmers y Gardiner, 2015; Feixas, La-
gos, Fernandez y Sabaté, 2015).
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ANExo 1. Frecuencia absoluta y relativa de actividades de formacion docente universi-
taria relacionadas con ApS, segtin 20 criterios clasificatorios.

CRITERIO CATEGORIAS fa fr

Universidad (actividad organizada por el érga-
no encargado de la formacién del profesorado

. o . 48 | 81,4%
universitario —FPU— u otra unidad dentro de 7
una o varias universidades)
Agencia ofertante
Mixta (actividad organizada por una o varias
universidades junto con una Consejeria de la
.. . . . 11 18,6%
administraciéon autonémica, una red u otro tipo
de agente externo)
Publica 51 | 86,4%
Tipo de universidad Privada 7 11,9%
ofertante Mixta (actividad coorganizada por universida-
P . 1 1,7%
des publicas y privadas)
Organo competente FPU (ICE, unidad, seccién o
centro de FPU) 23 | 39,0%
Unidad organizativa Mixto (actividad organl?ada por el é6rgano
competente de la FPU, junto con otros que no 3 5,1%
ofertante . .
tienen competencia)
™~ Otros (Vicerrectorados, oficinas, grupos docen-
~ . . 33 | 55,9%
iy tes, etc., que no tienen competencia en FPU)
m -
— La oferta formativa se | S° 24 | 40,7%
‘l:: encuentra enmarcada No 32 54,2%
8 enun 1.n’strumento de No se especifica (actividad organizada por un
c 2 forma'cmn .de Profesora- centro, unidad o servicio de FPU, pero no se es- 3 5,1%
"gn §o do universitario pecifica si esta incluida en un plan o programa)
2 S Plan 14 | 58,3%
o
-4 = Programa 5 20,8%
. € Tipo de instrumento
o - Titulo 4 16,7%
‘—; & No se especifica 1 4,2%
i ==l
8 c Curso presencial 22 | 37,3%
o > .
o X Curso virtual 2 3,4%
£
k] Seminario 3 5,1%
>0
' Taller 4 | 68%
Tipo de actuacion
Jornadas 14 23,7%
Encuentro 7 11,9%
Congreso 5 8,5%

Conferencia 2 3,4%
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CRITERIO CATEGORIAS fa fr
2012 6 10,2%
Ao en el que se haim- | 9579 14 | 23.7%
partido dicha actuacion .
formativa 2014 18 | 30,5%
2015 21 | 35,6%
Horas de formacion N° horas 808,4
PDI 36 |61,0%
PDI novel 1 1,7%
Comunidad educativa universitaria 4 6,8%
Destinlaltarios de .la Profesionales de la educacion (cualquier etapa 9 349
actuacién formativa del sistema educativo) =
Vflrlos ( coml.)mac.zon .de diversos tipos de profe- 12 | 203%
sionales, universitarios o no)
No se especifica 4 6,8%
Actuacién formativa Si 33 |559%
que incluye objetivos No 19 |[322%
relacionados con ApS No se especifica 7 11,9%
Actuacién formativa que Si 2 3:4%
incluye competencias No 49 83,1%
: )
relacionadas con ApS No se especifica 8 13,6% =
. —
Actuacién formativa St 51 86,4% §
que incluye contenidos | No 1 1,7% =<
. -]
relacionados con ApS No se especifica 7 11,9% I\i
. o
Actuacién formativa que St 46 | 78,0% | ~ 3
incluye una metodologia | No 6 10,2% § g
relacionada con ApS No se especifica 7 11,9% S8
o ®
. [72]
Actuacién formativa que St 50 |84,7% U§ b
incluye un procedimien- | No 2 3,4% =3
to de evaluacion del ApS No se especifica 7 11,9% 8 :
— ®
;Cuantos tipos de eva- Uno 25 50,0% N g
luacién tiene? Varios 25 | 50,0% % 2
> 0Q
Asistencia 24 48,0% N U%
Tipos de evaluacion Participacion en actividades y/o entrega de 9% 59.0% No
memoria, proyecto o trabajos diversos e
Los participantes Si 1 L,7%
realizan algin servicio | No 51 86,4%
soclocomunitario No se especifica 7 11,9%
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CRITERIO CATEGORIAS fa fr
. Si 20 | 33,9%
Los agentes comuni-
tarios participan enla | No 35 |59,3%
actuacion formativa No se especifica 4 6,8%
lelmeI:O d(? agentes Uno 5 95,0%
comunitarios que par-
ticipan en la actuacién )
formativa Varios 15 75,0%
Fundacion 3 15%
Asociacion 1 5%
Tipos de agentes comu- Entidad Educativa 1 5%
nitarios que participan | Otros (combinacién de 2 o mas tipos de agentes:
ONG, fundacién, asociacién, institucién educa-
. L . s 15 75%
tiva, organizacién ciudadana, entidad publica,
organizacién politica, institucién religiosa, etc.)
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Fuente: Elaboracion propia.

El estudio sobre el que se informa en este
articulo se ha llevado a cabo en el contexto
del Proyecto de I+D+I titulado «Aprendiza-
Je-Servicio e Innovacion en la Universidad.
Un Programa para la Mejora del Rendi-
miento Académico y el Capital Social de los
Estudiantes» (Ref. EDU 2013-41687-R), fi-
nanciado por el Ministerio de Economia y
Competitividad. Toda la informacion refe-
rida a dicho proyecto se encuentra accesible
en la web www.usc.es/apsuni.

Por otra parte, ha de destacarse que, en
la fase de implementacion del método del
presente estudio, los dos primeros autores
eran los responsables de la formacion del
profesorado universitario en sus institu-
ciones de afiliacion.

Referencias bibliograficas
Alonso, 1., Arandia, A., Martinez-Dominguez,
I., Martinez-Dominguez, B. y Gezuraga, M.

(2013). El Aprendizaje-Servicio en la innova-
cién universitaria. Una experiencia realizada
en la formacion de educadoras y educadores
sociales. Revista Internacional de Educacion
para la Justicia Social, 2 (2), 195-216.

Alonso, N. y Longo, N. V. (2013). Going global:
re-framing service-learning in an interconnec-
ted world. Journal of Higher Education
Outreach and Engagement, 17 (2), 111-135.

Alvarez Castillo, J. L. (2007). Los procesos de con-
vergencia de la educacion en el contexto de la
sociedad red. revista espafola de pedago-
gia, 65 (236), 5-25.

Amador Campos, J. A. (Coord.) (2012). La forma-
cién del profesorado novel en la Universidad de
Barcelona. Barcelona: ICE Universidad de Bar-
celona. Recuperado de http:/fwww.ub.edu/ice/
sites/ default /files //docs / qdu / 24cuaderno.pdf

Aramburuzabala, P. (2013). Aprendizaje-Servicio:
una herramienta para educar desde y para la
justicia social. Revista Internacional de Edu-
cacion para la Justicia Social, 2 (2), 5-11.



El aprendizaje-servicio en la formacion del profesorado de las universidades espafolas

Ayuste, A., Escofet, A., Obiols, N. y Masgrau, M.
(2016). Aprendizaje-Servicio y codisefio en la
formacion de maestros: vias de integracion de
las experiencias y perspectivas de los estu-
diantes. Bordon, 68 (2), 169-183.

Batllé, R. (Coord.) (2013). 60 buenas prdcticas de
aprendizaje servicio. Inventario de experien-
cias educativas con finalidad social. Funda-
cién Zerbikas. Recuperado de http:/lapsrioja.
unirioja.es/index.php / banco-de-experiencias/
item/download/5_3daa53b1fb8d3e30d6ch-
23b679250f1a

Chalmers, D. y Gardiner, D. (2015). An evaluation
framework for identifying the effectiveness
and impact of academic teacher development
programmes. Studies in Educational Evalua-
tion, 46 (3), 81-91.

Chen, Y. H. y Chang, D. (2013). Exploring servi-
ce-learning curriculum roots & benefits. En
Th. Chang (Ed.), 3rd International Conference
on Information, Communication and Edu-
cation Application (ICEA 2012). Advances in
Education Research (pp. 275-280). Singapore:
University of Singapore.

Chui, W. H. y Leung, E. W. Y. (2014). Youth in a
global world: attitudes towards globalization
and global citizenship among university stu-
dents in Hong Kong. Asia Pacific Journal of
Education, 34 (1), 107-124.

CRUE (2015). Institucionalizacion del Aprendiza-
Je-Servicio como estrategia docente dentro del
marco de la Responsabilidad Social Universi-
taria para la promocién de la Sostenibilidad
en la Universidad. Recuperado de http://www.
crue.org/Documentos compartidos/Recomen-
daciones y criterios tecnicos/2. APROBADA
INSTITUCIONALIZACION ApS.pdf

Deeley, S. J. (2015). Critical perspectives on ser-
vice-learning in higher education. New York,
NY: Palgrave MacMillan.

Feiman-Nemser, S. (1990). Teacher preparation:
Structural and conceptual alternatives. En W.

R. Houston (Ed.), Handbook of Research on
Teacher Education (pp. 212-223). New York,
NY: MacMillan.

Feixas, M., Lagos, P., Fernandez, 1. y Sabaté, S.
(2015). Modelos y tendencias de investigacion
sobre efectividad, impacto y transferencia de
la formacién docente en educacién superior.
Educar, 51 (1), 81-107.

Folgueiras, P., Luna, E. y Puig, G. (2013). Apren-
dizaje y servicio: estudio del grado de satisfac-
cién de estudiantes universitarios. Revista de
Educacion, 362, 159-185.

Fontana, M., Peldez, C. y del Pozo, A. (2015). Los
proyectos de Aprendizaje Servicio Solidario
(ApS) en la Universidad. En F. Gil-Cantero y
D. Reyero (Eds.), Educar en la universidad de
hoy: propuestas para la renovacion de la vida
universitaria (pp. 50-66). Madrid: Encuentro.

Garcia Lopez, R., Escamez, J., Martinez Martin,
M. y Martinez Usarralde, M. J. (2008). Apren-
dizaje de ciudadania y Educacién Superior. En
S. Valdivieso y A. Almeida (Eds.), Educacion y
ciudadania (pp. 81-118). Las Palmas de Gran
Canaria: Anroart Ediciones.

Gezuraga, M. (2014). El aprendizaje servicio (A-S)
en la Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU).
En el camino hacia su institucionalizacion. Te-
sis Doctoral, UNED.

Gezuraga, M. y Malik, B. (2015). Orientacién y ac-
cion tutorial en la universidad: aportes desde
el Aprendizaje-Servicio. Revista Espariola de
Orientacién y Psicopedagogia, 26 (2), 8-25.

Gil-Gémez, J., Moliner-Garcia, O., Chiva-Bartoll,
0. y Garcia-Lopez, R. (2016). Una experiencia
de aprendizaje-servicio en futuros docentes:
desarrollo de la competencia social y ciudada-
na. Revista Complutense de Educacion, 27 (1),
53-13.

He, Y. y Prater, K. (2014). Writing together, lear-
ning together: teacher development through
community learning service. Teachers and
Teaching, 20 (1), 32-44.

Q
ot
o
—
x
>
<
=)
o
N
(&)]
N
3
Q)
<
Q
Q
[0)e}
@}
(2]
pi
o
N
o
—_
N
—
O
©
N
—
~

-
@
=
n
-
[Y
(13
[72]

T
Y
=t
=3
Y
[=%
(1]

=
@
Q.
D

[1:]
[=}

®,
Y




3
-V]
o
o)
(1}

©
[}
[=1
[}

©

S
o

f =
(1]
Q.
(7]
(-}
1]
whd

2
>
[}
-t

LXXV, n° 267, mayo-agosto 2017, 199-217

ano

José Luis ALVAREZ CASTILLO y otros

Hébert, A. y Hauf, P. (2015). Student learning
through service learning: Effects on academic
development, civic responsibility, interperso-
nal skills and practical skills. Active Learning
in Higher Education, 16 (1), 37-49.

Ho, S., Lee y Vivien, M. (2012). Toward integra-
tion of reading and service learning through
an interdisciplinary program. Asia Pacific
Education Review, 13 (2), 251-262.

Ibarrola, S. y Artuch, R. (2016). La docencia en la
universidad y el compromiso social y educati-
vo. Contextos Educativos, 19, 105-120.

Jackson, N. J. (2013). The concept of learning eco-
logies. En N. J. Jackson y G. B. Cooper (Eds.),
Lifewide learning, education and personal
development. London: Lifewide Education.
Recuperado de http:/ /www.lifewideebook.
co.uk/uploads/1/0/8/4/10842717/chap-
ter_ab.pdf

Jacoby, B. (2009). Civic engagement in today’s
higher education. An overview. En B. Jacoby
(Ed.), Civic engagement in higher education.
Concepts and practices (pp. 5-30). San Fran-
cisco: Jossey-Bass.

Jacoby, B. (2013). Democratic dilemmas of tea-
ching service-learning: Curricular strategies
for success. Journal of College Student Deve-
lopment, 54 (3), 336-338.

Jouannet, C., Montalva, J. T., Ponce, C. y von
Borries, V. (2015). Disefio de un modelo de
institucionalizacion de la metodologia de
aprendizaje servicio en Educacién Superior.
RIDAS-Revista Iberoamericana de Aprendiza-
Jje Servicio, 1, 112-131.

Kolb, D. A. (1984). Experiential learning: Expe-
rience as the source of learning and develop-
ment. Englewood Cliffs, NJ: Prentice Hall.

Larsen, M. (2016). International Service Lear-
ning: Engaging Host Communities. En M.
Larsen (Ed.), International Service Learning.
Engaging Host Communities (pp. 9-16). Lon-
don: Routledge.

Lin, A. (2015). Citizenship education in American
schools and its role in developing civic enga-
gement: a review of the research. Educational
Review, 67 (1), 35-63.

Martinez Usarralde, M. J. (2014). Otras metodolo-
gfas son posibles... y necesarias. Cuando la coo-
peracién al desarrollo encontré al ApS (apren-
dizaje servicio). En Centro de Cooperacién al
Desarrollo (Ed.), Universidad y Cooperacién
al Desarrollo. Contribuciones de las univer-
sidades al Desarrollo Humano (pp. 135-154).
Valencia: Universidad Politécnica de Valencia.

Matthews, P. H., Dorfman, J. H. y Wu, X. (2015).
The impacts of undergraduate service-lear-
ning and post-graduation employment out-
comes. International Journal of Research on
Service-Learning and Community Engage-
ment, 3 (1). Recuperado de http:/fjournals.sfu.ca/
iarslce/index.php /journal [ article/view /109

McAleese, M. (Coord.) (2013). Report to the Euro-
pean Commission on ‘Tmproving the quality of
teaching and learning in Europe’s higher edu-
cation institutions’. Luxembourg: Publications
Office of the European Union. Recuperado de
http:/lec.europa.eu/education/library/re-
ports/modernisation_en.pdf

McAleese, M. (Coord.) (2014). Report to the Euro-
pean Commission on ‘New modes of learning
and teaching in higher education’. Luxem-
bourg: Publications Office of the European
Union. Recuperado de http:/lec.europa.eu/
education/library/reports/modernisa-
tion-universities_en.pdf

Ministerio de Educacién y Ciencia (2006). Pro-
puestas para la renovacién de las metodolo-
gias educativas en la universidad. Madrid:
MEC-Comisién para la Renovacién de las Me-
todologfas Educativas de la Universidad.

Morin, L. A. y Waysdorf, S. L. (2013). Teaching
the reflective approach within de service-lear-
ning model. Journal of Legal Education, 62
(4), 600-611.



El aprendizaje-servicio en la formacion del profesorado de las universidades espafolas

Nevgi, A. y Lofstrom, E. (2015). The development
of academics’ teacher identity: Enhancing re-
flection and task perception through a univer-
sity teacher development programme. Studies
in Educational Evaluation, 46 (3), 53-60.

Novak, J. M., Markey, V. y Allen, M. (2007). Eva-
luating cognitive outcomes of service learning
in higher education: A meta-analysis. Com-
munication Research Reports, 24 (2), 149-151.

Pineiro, L. (2012). Identidad y aprendizaje perso-
nal del estudiante universitario en el cumpli-
miento del servicio comunitario. REDHECS:
Revista Electronica de Humanidades, Educa-
cién y Comunicacion Social, 7 (12), 125-139.

Puig, J. M., Gijén, M., Martin, X. y Rubio, L. (2011).
Aprendizaje Servicio y educacién para la ciu-
dadania. Revista de Educacién, 347, 45-67.

Rodriguez, M. (2014). El Aprendizaje-Servicio
como estrategia metodoldgica en la Universi-
dad. Revista Complutense de Educacién, 25
(1), 95-118.

Rue, J. (2014). La universidad espafiola, sus desa-
fios y su capacidad de agencia. Educar, 50 (n°
especial), 9-31.

Russo, N. (2013). Awareness raising in higher edu-
cation through real-life project experiences.
Eurasian Journal of Educational Research, 13
(53), 75-84.

Santos Rego, M. A. (2013). ;Para cudndo las uni-
versidades en la agenda democratica fuerte?
Educacion, proceso de aprendizaje y compro-
miso civico en los Estados Unidos. Revista de
Educacion, 361, 565-590.

Santos Rego, M. A., Sotelino Losada, A. y Lorenzo
Moledo, M. (2015). Aprendizaje-servicio y mi-
sion civica de la universidad. Una propuesta
de desarrollo. Barcelona: Octaedro.

Tande, D. L. y Wang, D. J. (2013). Development
an effective service learning program: Stu-
dent perceptions of their experience. Journal
of Nutrition Education and Behaviour, 45 (4),
371-3179.

Torfo, S. y Garcia-Pérez, O. (2015). Aprendiza-
je-Servicio, estrategia para la participacion
social en la Universidad. En G. Pérez Serra-
no (Coord.), Pedagogia social, universidad y
sociedad (pp. 267-276). Madrid: Universidad
Nacional de Educacién a Distancia.

Triad6 I Ivern, X. M., Estebanell Minguell, M.,
Marquez Cebridn, M. D. y del Corral Manuel
De Villena, I. (2014). Identificacion del perfil
competencial docente en educacién superior.
Evidencias para la elaboracién de programas
de formacion continua del profesorado univer-
sitario. revista espaiiola de pedagogia, 72
(257), 55-76.

Villa, A. (Ed.) (2013). Un modelo de evaluacion de
Innovacién Social Universitaria Responsable
(ISUR). Bilbao: Universidad de Deusto.

Waldner, L., Mcgorry, S. y Widener, M. (2012).
E-Service-learning: the evolution of servi-
ce-learning to engage a growing online stu-
dent population. Journal of Higher Education
Outreach and Engagement, 16 (2), 123-150.

Warren, J. L. (2012). Does service-learning in-
crease student learning? A Meta-analysis. Mi-
chigan Journal of Community Service Learn-
ing, 18 (2), 56-61.

Weiler, L., Haddock, S., Zimmerman, T. S., Kraf-
chick, J., Henry, K. y Rudisill, S. (2013). Be-
nefits derived by college students from mento-
ring at-risk youth in a service-learning course.
American Journal of Community Psychology,
52 (3), 236-248.

Yorio, P. L. y Ye, F. (2012). A meta-analysis on the
effects of service-learning on the social, perso-
nal, and cognitive outcomes of learning. Aca-
demy of Management Learning & Education,
11(1),9-21.

Zabalza, M. A., Cid, A. y Trillo, F. (2014). Forma-
cion docente del profesorado universitario.
El dificil transito a los enfoques institucio-
nales. revista espaiiola de pedagogia, 72
(257), 39-54.

Q
ot
o
—
x
>
<
=)
o
N
(&)]
N
3
Q)
<
Q
Q
[0)e}
@}
(2]
pi
o
N
o
—_
N
—
O
©
N
—
~

-
@
=
n
-
[Y
(13
[72]

T
Y
=t
=3
Y
[=%
(1]

=
@
Q.
D

[1:]
[=}

®,
Y







Los procesos de aprendizaje de los estudiantes
en riesgo de exclusion educativa

The learning processes of students
at risk of exclusion from education

Dr. Pedro ARAMENDI JAUREGUI. Profesor Titular. Universidad del Pais Vasco (pello.aramendi@ehu.eus).
Dra. Rosa ARBURUA GOIENETXE. Profesora Titular. Universidad del Pais Vasco (rosamaria.arburua@ehu.eus).
Dra. Karmele BUJAN VIDALES. Profesora Titular. Universidad del Pais Vasco (karmele.bujan@ehu.eus).

Resumen

Los problemas de funcionamiento existen-
tes en la Educacion Secundaria Obligatoria
(ESO) exigen una profunda reflexion sobre
los diferentes aspectos curriculares y orga-
nizativos desarrollados en esta etapa. La in-
vestigacion pretende evaluar la percepcién de
los estudiantes sobre el funcionamiento de los
Programas de Cualificacion Profesional Ini-
cial (PCPI) y compararlo con su anterior expe-
riencia en la ESO. El estudio se plantea como
un censo, es decir, el cuestionario es enviado
a todos los alumnos y alumnas (N=1045 estu-
diantes) de los 89 grupos de alumnos de los
Programas de Cualificacion Profesional Ini-
cial (PCPI) de Gipuzkoa. La tasa de respuesta
se situé en un 73,97%, tomando parte en el
estudio 773 estudiantes. Los resultados in-
dican que las puntuaciones de los alumnos y
alumnas sobre los conocimientos aprendidos
en los Programas de Cualificacién Profesional
Inicial son superiores a su anterior experien-
cia en la Educacion Secundaria Obligatoria.
Igualmente, la valoracion que realiza el alum-
nado en relacion con los procesos de ensefian-

za que desarrolla el docente de los PCPI es
mas satisfactoria que su experiencia con los
docentes de la ESO. Algunos de los resultados
de la investigacién llaman poderosamente la
atencion. Los profesionales de los PCPI con-
siguen fomentar la ilusién y el interés por el
trabajo de los estudiantes que asisten a es-
tos centros. Parece curioso que docentes que,
mayoritariamente, provienen de la formacion
profesional, sin una formacién especifica en
ciencias de la educacion, logren despertar
el interés por el trabajo y la satisfaccion de
alumnos y alumnas que han fracasado de for-
ma sistematica en la ESO.

Descriptores: Atencion a la diversidad, in-
clusién educativa, fracaso escolar, procesos de
ensenanza y aprendizaje, formacion profesio-
nal bésica, educacion secundaria.

Abstract

The existing operational problems in
Compulsory Secondary Education require
in-depth reflection about the different cur-
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ricular and organisational aspects in place
in this stage. This research aims to evalu-
ate students’ perceptions of the operation of
the Initial Professional Qualification Pro-
grammes and compare it with their previous
experience in Compulsory Secondary Educa-
tion. The study was performed as a census;
the questionnaire was sent to all students
(N =1045 students) from the 89 groups of stu-
dents of the Initial Professional Qualification
Programmes in Gipuzkoa. The response rate
was 73.97%, with 773 students participating
in the study. The results show that the stu-
dents’ scores regarding knowledge acquired
in the Initial Professional Qualification Pro-
grammes are higher than those for their
previous experience in Compulsory Second-
ary Education. Similarly, the students’ eval-
uation of the teaching processes performed
by the teachers on the Initial Professional

Qualification Programmes is more satisfac-
tory than their experience with Compulsory
Secondary Education teachers. Some of the
research results are very striking. The teach-
ers on the Initial Professional Qualification
Programmes manage to promote enthusiasm
and interest in the work among students at-
tending these schools. It seems strange that
teachers who, in most cases, come from voca-
tional training and do not have any specific
training in educational science, can awaken
students’ interest in their work and improve
their levels of satisfaction in the case of stu-
dents who have systematically failed in Com-
pulsory Secondary Education.

Keywords: Attention to diversity, education-
al inclusiveness, school failure, educational
and learning processes, basic professional
training, secondary education.

1. Introduccion

Las finalidades de los sistemas educa-
tivos europeos definidos en la estrategia
UE-2020 otorgan una gran relevancia a la
prevencion del fracaso escolar y al apren-
dizaje a lo largo de la vida (MECD, 2013).
Uno de los objetivos que se pretende con-
seguir es la rapida adaptacién de la ciu-
dadania a las nuevas situaciones econo-
micas y sociales y, de esta manera, lograr
mejores niveles de bienestar. Ademas, los
sistemas educativos de la Unién Europea
apuestan por promover estrategias que
fomentan el interés por el aprendizaje y
las medidas adecuadas para prevenir la
exclusién académica y social.

En el contexto espafiol, la Ley Organi-

H ca 8/2013, de 9 de diciembre, para la me-

jora de la calidad educativa, mas conocida

como la LOMCE, también hace referencia
al fracaso escolar. Concretamente, en el
articulo 28, cita los programas de mejora
del aprendizaje y rendimiento que se de-
sarrollan a partir de segundo curso de la
Educacion Secundaria Obligatoria (ESO).
En el articulo 41 define las caracteristicas
de la Formacién Profesional Bésica (FPB),
antiguos Programas de Cualificacion Pro-
fesional Inicial (PCPI, en adelante), desti-
nada esta a los estudiantes que no logran
un dominio suficiente de las competencias
basicas. En el ambito del Pais Vasco, el
Decreto 236/2015, de 22 de diciembre,
desde el articulo 37 al 44 describe las me-
didas de respuesta a la diversidad en la
ensefianza obligatoria. Los centros edu-
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cativos estableceran mecanismos para la
deteccion temprana del alumnado con ne-
cesidades especificas de apoyo educativo.

Segtin Pérez, Poza y Fernandez (2016),
el colectivo de jovenes en dificultad social
se caracteriza por sus altas tasas de fraca-
so y abandono escolar. Una de las etapas
educativas donde mas se debe incidir en
la prevencion de este problema es la ense-
flanza secundaria obligatoria. Ferrer, Va-
liente y Castel (2010) ponen de manifiesto
las enormes diferencias existentes entre
comunidades auténomas en las pruebas
PISA. Las cifras de fracaso escolar que ge-
nera el sistema educativo espafiol en esta
etapa son verdaderamente preocupantes
(Aramendi y Vega, 2013). Bersani y Cha-
ppie (2007) opinan que el abandono y fra-
caso escolar son dos factores que marcan
la transicion de la adolescencia a la etapa
adulta. Los resultados de su investigacion
muestran que el fracaso escolar funciona
como un punto de inflexion en los adoles-
centes, influyendo de forma negativa en el
curso de su vida. Creen que se debe supe-
rar el concepto de déficit en la educacion
compensatoria e incidir en el disefio de
propuestas curriculares dirigidas a la zona
de desarrollo potencial de todos los alum-
nos y alumnas. Las practicas inclusivas
deben garantizar un derecho, fomentar la
equidad y evitar la segregacion en la es-
cuela (Feito, 2010; Arndiz y Azorin, 2014).

Para ello se requiere un curriculo mas
funcional, que impulse la interdisciplina-
riedad y la integracion de los conocimien-
tos. Como también una metodologia activa
y completamente alejada del academicis-
mo conceptual, desarrollado en la inmensa
mayoria de aulas de secundaria. Las ma-
terias mas abstractas y tedricas de la edu-

cacion secundaria obligatoria, impartidas
con metodologias magistrales, también
pueden generar procesos de exclusion. En
este sentido, Domenech (2012), en un estu-
dio realizado en la ensenanza secundaria,
concluye que en esta etapa se desarrollan,
fundamentalmente, estilos de ensefianza
centrados en el docente y en la transmi-
sién del conocimiento. Existe todavia una
marcada dependencia del profesor/a, esca-
sa vinculacion con los conocimientos rela-
cionados con la vida real y, frecuentemen-
te, se asumen las practicas escolares como
recetas acabadas. El denominado modelo
deductivo ha guiado la mayoria de los
aprendizajes de la ensefianza secundaria.
Este modelo se basa en el libro de texto y
es presentado a los estudiantes de forma
altamente estructurada y lineal (Renzu-
1li, 2010). Se debe dar mayor impulso al
aprendizaje inductivo y a la indagacién
en los centros escolares puesto que conce-
den a los estudiantes mas oportunidades
para aplicar y transferir el conocimiento
aprendido (Tabaran, Box, Myers, Pollard
y Bowen, 2007; Vilchez y Bravo, 2015).
Ademaés, se debe tener en consideracion
que los nuevos planteamientos pedagogi-
cos estan cambiando las finalidades de la
educacién. Como afirma Barba (2010), los
conocimientos tienen fecha de caducidad,
y la memoria, la capacidad més valorada
en la escuela, va perdiendo progresiva-
mente su relevancia. Es necesario que la
escuela recapacite sobre el rechazo que
genera en parte del alumnado. No puede
inhibirse con el supuesto de que el pro-
blema del fracaso y del abandono tiene su
origen en el alumnado y su familia.

Las politicas educativas y, concreta-
mente, las decisiones tomadas por las ad-
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ministraciones influyen de manera deter-
minante en el abordaje de este problema
(Alegre y Benito, 2012). Calero, Wasgraiss
y Choi de Mendizabal (2010) realizan un
estudio donde se presentan algunos fac-
tores que inciden en el fracaso escolar
del alumnado. EI nivel socioeconémico, el
porcentaje de estudiantes inmigrantes, la
autonomia presupuestaria y de gestion de
personal de los centros, la distribucion y
el agrupamiento del alumnado, los recur-
sos del centro y las labores de orientacién
y prevencion a nivel escolar y comunitario
inciden de forma importante en el fraca-
so de los estudiantes. Tampoco se debe
olvidar, como afirman Garcia, Quintanal
y Cuenca (2016), la incidencia de factores
como las malas compaiiias y los abusos en
el consumo de drogas legales e ilegales.

Para mejorar las tasas de fracaso y
abandono escolar también es necesario
tomar decisiones de tipo interdiscipli-
nar. Escudero y Martinez (2012) opinan
que este problema debe ser abordado, en
primera instancia, mediante pactos po-
liticos y sociales, fortaleciendo la educa-
cién publica, revisando de forma profun-
da el curriculo escolar, la gestion de los
centros educativos y del profesorado y su
desarrollo profesional. Recalcan el papel
fundamental que juegan los profesiona-
les de la Administracion, las familias, la
comunidad educativa y la sociedad en su
conjunto. Como afirman Muioz (2012) y
Palomares y Lépez (2012), la interven-
cién de la escuela debe coordinarse con
medidas sociales de apoyo por parte de
diversas instituciones. El abordaje de los
problemas de los estudiantes pasa, funda-
mentalmente, por la articulacion de ac-
tuaciones preventivas entre las diversas

administraciones, los centros escolares,
las asociaciones sin animo de lucro y los
servicios sociales de base.

2. El interés por el aprendizaje: un
elemento clave para abordar el fra-
caso y el abandono escolar

El desarrollo de las competencias bésicas
en la educacion obligatoria requiere abordar
un cambio en los procesos de ensefianza y
aprendizaje. Arlegui e Ibarra (2010) opinan
que la formacion basada en competencias
requiere la utilizacion de métodos docentes
que promuevan el aprendizaje por indaga-
cién y la cooperacion entre los estudiantes.
Es necesario impulsar, desde la ensenanza
primaria, procesos inductivos de aprendizaje
para que el alumnado construya sus propios
conocimientos mediante la exploracién, 1a ex-
perimentacion y la discusion de ideas. El do-
cente debe conseguir una adecuada articula-
cién entre la teoria y la practica, pasando de
gjercer un papel central a uno mas periférico,
pero no por ello menos importante. Andreu,
Sanz y Serrat (2009) afirman que un contex-
to de aprendizaje adecuado debe captar la
atencion de los estudiantes y motivarlos para
analizar diversas situaciones de la vida real.
Se aprende ciencia a través de la indagacion,
la observacion y la resolucion de problemas.

La satisfaccion con los estudios estd
estrechamente relacionada con los resul-
tados escolares. El rendimiento académi-
co se vincula de manera estrecha con las
estrategias de ensefianza y aprendizaje, el
rol del docente y el interés del estudian-
te (Poy, 2010). El alumnado, cuando se
da cuenta de que fracasa continuamente
en las diversas tareas escolares, experi-
menta el progresivo deterioro de su au-
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toestima. Algunos entran en un ciclo de
fracaso continuado que incita a la deser-
cién y al abandono escolar. Por este mo-
tivo, es de vital importancia el ambiente
de aprendizaje, que el alumnado se sienta
a gusto trabajando en el aula con los de-
mas companeros y companeras (Luedthe,
Ribitzsch, Trautwein y Kunter, 2009). En
un estudio de Tsai, Ho, Lyang y Lin (2011)
se analizan las creencias sobre la asigna-
tura de ciencias de los alumnos y alumnas
de secundaria y su relacién con el rendi-
miento académico. Los estudiantes que
perciben el aprendizaje de las ciencias de
forma constructiva, priorizando la utili-
zacién del conocimiento, logran mejores
niveles de rendimiento que aquellos que
dudan o mantienen altos niveles de incer-
tidumbre sobre el aprendizaje y la utiliza-
cién de las ciencias en la vida cotidiana.

Tulis y Ainley (2011) analizan los esta-
dos emocionales del alumnado que aprue-
ba y suspende la asignatura de matemati-
cas en la educacion secundaria. Concluyen
que el fomento del clima de aula, la inte-
raccion y la ayuda mutua (tutorias entre
iguales) pueden incidir de manera positi-
va en la participacion igualitaria de los es-
tudiantes en los procesos de aprendizaje.
Pérez y Poveda (2008) creen que mediante
el aprendizaje cooperativo es posible con-
seguir un ambiente de aula adecuado, es
decir, que todo el alumnado participe sin
exclusiones en los procesos de aprendiza-
je, asumiendo que son capaces de apren-
der colaborando, de manera creativa, in-
teractiva y motivadora. El fomento de los
factores psicosociales y emocionales son
algunas de las ventajas del aprendizaje
cooperativo. En este sentido, Studsrgd
y Bru (2011) analizan las percepciones

de los compafieros y companeras de cla-
se que actian como agentes facilitadores
del ajuste escolar de los estudiantes de la
escuela secundaria de Noruega. Los re-
sultados mostraron que las percepciones
de los compafieros y compaiieras de clase
como agentes de socializacién influyen de
manera significativa en la adaptacion del
adolescente al sistema escolar.

Bonals (2007) subraya la importancia
del rol del docente a la hora de impulsar
la interaccién y la cooperacién entre los
estudiantes en el aula. Sin embargo, en la
educacion secundaria espafiola este rol no
ha evolucionado de manera significativa
hacia planteamientos socioconstructivis-
tas. El profesorado de esta etapa no debe
ser unicamente un mero transmisor de
conocimientos. Aramendi y Vega (2011)
afirman que en la educacion secundaria
obligatoria se fomenta un perfil docente
especialista en la materia y que carece de
la adecuada formacion pedagdgica. Ser
docente en la ensenanza obligatoria exige
«educar», es decir, dar respuesta al dere-
cho de todos los alumnos y alumnas a lo-
grar una capacitacion basica para seguir
sus estudios e insertarse en la sociedad.
Al respecto, Solis, Porlan, Rivero y Mar-
tin (2012) afirman que, partiendo de los
postulados constructivistas, la metodolo-
gia docente ha de tener en cuenta la diver-
sidad de estilos de aprendizaje, el punto
de partida conceptual de los estudiantes
y el clima de aula. Parece importante
remarcar aspectos como la cooperacion,
la participacion, la autorregulacion del
aprendizaje (Dignath y Buettner, 2008)
y los elementos de caracter socio-afectivo y
emocional (Durlak, Weissberg, Dymnicki,
Taylor y Schellinger, 2011).
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3. Método

La investigacion pretende evaluar
las percepciones de los estudiantes sobre
el funcionamiento de los Programas de
Cualificacion Profesional Inicial (en la ac-
tualidad Formacion Profesional Bésica) y
compararlo con su anterior experiencia en
la ESO. Se pretende analizar diferentes
aspectos del curriculum, la organizacién
y la orientacion educativa.

En la investigacién se han planteado
los siguientes objetivos especificos:

— Describir las caracteristicas de
les estudiantes participantes en el es-
tudio.

— Analizar la percepcion del
alumnado de los Programas de Cua-
lificacion Profesional Inicial en torno
a sus actividades de aprendizaje (qué
aprenden) y compararla con su ante-
rior experiencia en la ESO.

— Conocer como se siente y como
se ha sentido en el aula el alumnado
de los PCPI y comparar sus percep-
ciones con las experiencias vividas en
la ESO.

— Analizar la valoracion que rea-
liza el alumnado en torno a la meto-
dologia y procesos de ensefianza que
desarrolla el docente (cémo enseria el
docente) en los PCPI y en la ESO.

— Analizar de qué manera le gus-
ta aprender al alumnado consultado y
comparar las puntuaciones obtenidas
en funcién del sexo.

3.1. Muestra
Segtin los datos del Consejo Escolar

H de Euskadi (2014), en Gipuzkoa existen

89 grupos de PCPI con un total de 1045
estudiantes. El estudio se plantea como
un censo, por ello el cuestionario es envia-
do a todos los alumnos y alumnas de los
PCPI de Gipuzkoa. Se han obtenido 773
cuestionarios con una tasa de respuesta
del 78,97%.

El alumnado consultado tiene 16 afios
(37,1%), 17 afios (40%), 18 afios (21,4%)
y 19 afos (1,5%). La media de edad es de
16,8 afios. El 70% del alumnado consulta-
do es chico y el 30%, chica. El 81,4% habla
el castellano en casa, el 17,1% lo hace en
euskera y el 1,5% lo hace en otro idioma.
El 4,3% de los estudiantes consultados
fue en su dia alumnado de incorporacion
tardia. Es decir, ingresaron en el centro
cuando ya habia comenzado el curso. El
centro al que asiste el alumnado es pu-
blico (62,9%) y privado (37,1%). El 31,8%
del alumnado es de origen inmigrante y
el 68,2% es nacido en el Pais Vasco. Los
estudios de los padres y madres son me-
dio-bajos (84,3%) y medio-altos (15,7%).
El 30,9% del alumnado afirma que sus
padres-madres estdn separados y el
69,1% dice que viven juntos. La media
de miembros del grupo de amistades es de
12 personas. Son grupos generalmente
numerosos. De estos casi un promedio de
5,4 amigos y amigas han sufrido la expe-
riencia de repetir algin curso.

3.2. Instrumentos

En la primera fase del estudio se ela-
bord el cuestionario. Para ello, se hizo una
revision de la literatura relacionada con
el tema (Biggs, 1993; Alonso, Gallego y
Honey, 1994 y 2012; Diez, 1999; Gimeno
y Gallego, 2007; Martinez, 2007; Huber,
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2008; Benarroch y Marin (2011); Ara-
mendi y Vega, 2013). Estos autores, entre
otros, han analizado la correspondencia
entre los comportamientos de ensefianza
del profesorado y los estilos de aprendiza-
je de los alumnos y de las alumnas. Mar-
tinez (2007) describe las tareas de ense-
fianza desarrolladas por los docentes y los
estilos de aprendizaje de los estudiantes.
El autor identifica cuatro estilos de apren-
dizaje: activo (tendencia a la actividad),
reflexivo (incide en la profundidad y la
coherencia de los pensamientos), tedrico
(utilizacion de contenidos bien estructu-
rados) y el pragmatico (prioriza las activi-
dades practicas). Segin Domenech (2012),
en la ensefianza secundaria cada estilo de
aprendizaje de los estudiantes se adapta,
generalmente, a los comportamientos de
ensefianza del profesorado.

Después de revisar la literatura, se
realizaron seis entrevistas exploratorias
a docentes (tres mujeres y tres hombres)
de educacion secundaria y, de esta mane-
ra, conocer sus puntos de vista sobre el
tema. Para seleccionar las categorias se
desarrollo un proceso mixto (inductivo y
deductivo). Se plantearon a priori una se-
rie de categorias basandose en la revision
bibliografica y en la experiencia de los in-
vestigadores (procedimiento deductivo) y,
posteriormente, se fueron ajustando las
categorias a las informaciones recogidas
en el estudio (procedimiento inductivo).

La prueba piloto fue administrada a 4
alumnos y 4 alumnas pertenecientes a dos
centros de Vizcaya que no participaron en
este estudio. Se seleccionaron a los estu-
diantes en funcion del curso y del sexo. Se
modificé la redaccion de 15 items y se ma-
tizaron diversos aspectos de las instruc-

ciones de la prueba. Esta fue validada por
expertos de la Universidad del Pais Vasco
y profesionales del Departamento de Edu-
cacion que investigan este tema.

El cuestionario final contiene 128
items. En ellos se manifiesta el grado de
acuerdo en una escala Likert (1: Nada de
acuerdo; 4: Totalmente de acuerdo).

Las principales variables de la inves-
tigacion se clasificaron en las siguientes
areas:

— Datos generales de la muestra:
edad, sexo, profesion y estudios de los
padres-madres, amistades, utiliza-
cion de videojuegos, internet... (item
1a22).

— Aprendizaje en la ESO y en los
PCPIL: respeto a las normas de convi-
vencia, relacion con los demas, utili-
dad de las asignaturas, resolucion de
conflictos, vida saludable... (item 23 a
40), haciendo un total de 18 variables
(escala de Likert), ya que se consulta
de forma diferenciada sobre la ESO y
los PCPL

— Como te has sentido en la ESO
y en el PCPL: clima de aula, ayuda del
docente, satisfaccion... (item 41 a 56),
haciendo un total de 16 variables (es-
cala de Likert), ya que se consulta de
forma diferenciada sobre la ESO y los
PCPL

— Como ensenan los docentes de
la ESO y del PCPI: aprendizaje basa-
do en problemas, actividades practi-
cas, participacion en el aula, repasos...
(item 57 a 88), haciendo un total de 32
variables (escala de Likert), ya que se
consulta de forma diferenciada sobre
ambas etapas.
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— Como te gusta aprender en el
colegio: compuesto por 39 items de
escala de Likert, relacionados con el
aprendizaje en general, resolucion de
situaciones y problemas, gestion de la
informacién y aspectos emocionales
del aprendizaje (items 89-128).

La fiabilidad del cuestionario es de 0.886
(Alfa de Cronbach). Al finalizar la recogida
de informacion se procedié al andlisis in-
tensivo de los datos siguiendo el siguiente
procedimiento (Lukas y Santiago, 2009):

— Reduccion de la informacién:
seleccion de la informacién, determi-
nacion de los objetivos del analisis, es-
tablecimiento de un sistema de catego-
rias, estudio del sistema de categorias
y codificacion.

— Organizacion de la informacién
recopilada.

— Anédlisis e interpretacion de los
resultados obtenidos.

El cuestionario se administré entre los
meses de mayo y noviembre de 2015. La
aplicacion de la prueba ha sido realizada
por un coordinador o coordinadora de los
docentes de los PCPI, siguiendo la aseso-
ria de uno de los miembros del equipo de
investigacion designado a tal efecto. Pre-
viamente, se obtuvo el consentimiento in-
formado de las familias.

3.3. Procedimiento

El disefio de la investigacion es funda-
mentalmente descriptivo y comparativo.
El proceso del estudio se desarrollé en va-
rias fases:

— Fase de exploracion inicial: en
primer lugar, se realizaron 6 entre-

vistas a los docentes de los PCPI para
adaptar los planteamientos tedricos a
la realidad de la vida de los centros y
elaborar el cuestionario.

— Fase extensiva: se recogio infor-
macion mediante un cuestionario ad-
ministrado al alumnado.

— Fase integradora y propositiva:
se integraron las informaciones de las
fases anteriores y se realizaron pro-
puestas de mejora sobre los programas
de iniciacién profesional y la Educa-
cién Secundaria Obligatoria.

Los datos de la parte cuantitativa fueron
tratados con el paquete informatico SPSS
22.0 e ITEMAN, realizandose diversos ana-
lisis estadisticos (promedios, desviaciones
tipicas, porcentajes, andlisis de diferencias
de medias —Kruskal-Wallis y la prueba de
U-Mann— y correlaciones de Pearson).

El desarrollo del estudio tuvo algunos
problemas en su ejecucién. La coordina-
cién entre los investigadores y los docentes
que administraron las pruebas no funcio-
n6 de forma adecuada, fundamentalmen-
te, a la hora de lograr el consentimiento
informado de las familias. Por otra par-
te, las fechas en las que se administro el
cuestionario no fueron las mas apropiadas
teniendo en cuenta el calendario escolar.

4. Resultados

A continuacién se muestran las puntua-
ciones otorgadas por el alumnado a los dis-
tintos items planteados sobre su experiencia
formativa en la ESO y en los PCPI. Como
se puede observar, se explicitan las puntua-
ciones promedio y las diferencias de medias
entre los items relacionados con la ensefian-
za y el aprendizaje en ambas etapas. Las
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diferencias entre los valores de la ESO y el ~ ¢Qué has aprendido en el PCPl y en la
PCPI se han analizado mediante la prueba ESO?

de Wilcoxon, prueba no paramétrica para Los estudiantes afirman que su expe-
muestras relacionadas. Se ha decidido la  riencia de aprendizaje en la ESO y en el
aplicacién de esta prueba debido al incum- ~ PCPI ha sido muy diferente.

plimiento de la hipétesis de normalidad.

GrArico 1. Aprendizajes en el PCPI y en la ESO.

4,00 4 ESO
3,51 WmpcCPI

i23-24 i25-26 i27-28 i29-30 i31:32 i33-34 i35-36 i37-38 i39-40

Fuente: Elaboracién propia.

TaBra 1. ;Qué has aprendido en el PCPI y en la ESO?

Item ESO |PCPI| Z Sig.
Media | Media asintot.
(bilateral)

23-24. A respetar las normas de convivencia del centro | 2,60 3,41 |(-10,037 0,000

25-26. A respetar a los demds companeros/as y docentes | 2,87 3,561 |-8,794 0,000

27-28. Cémo relacionarme con los demas de la manera | 2,82 3,31 | -7,904 0,000
adecuada

29-30. A conocer mis derechos y obligaciones como | 2,53 3,27 |-9,291 0,000
ciudadano/a

31-32. Asignaturas que son utiles para aprender a vivir | 2,50 | 3,11 |-8,605 0,000
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33-34. Cémo sentirme a gusto conmigo mismo 2,35 3,24 | -9,659 0,000
35-36. Como resolver conflictos 2,33 3,11 |(-10,285 0,000
37-38. A respetar la naturaleza y el medio ambiente 2,563 2,88 |-5,820 0,000

39-40. A vivir de manera sana y saludable, a cuidarme | 2,51 2,78 | -5,007 0,000

Fuente: Elaboracién propia.
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Las puntuaciones promedio de los
procesos de aprendizaje desarrollados en
el PCPI son superiores a los de la ESO.
Segtin los estudiantes, aprenden conoci-
mientos relacionados con el respeto a las
normas de convivencia, a los compaferos
y compafieras y docentes, como relacionar-
se con los demds, a conocer sus derechos
y obligaciones como ciudadano/a, a resol-
ver conflictos, a respetar la naturaleza y el
medio ambiente y a cuidarse y vivir de ma-
nera sana y saludable. Ademas perciben

que las asignaturas aprendidas son utiles
para la vida y se sienten a gusto consigo
mismos. La prueba de Wilcoxon muestra
diferencias estadisticamente significativas
para todos los items planteados (sig<0,05)
con valores mas altos siempre en los PCPI.

¢Coémo te sientes y como te has sentido
en el PCPly en la ESO?
Las puntuaciones indican que los estu-

diantes se han sentido mejor en su estan-
cia en el PCPI que en la ESO.

GrArico 2. Satisfaccion en el PCPI y en la ESO.

4,00 7

3,50

3,42
3,31 3,29 322
,
3,00
J 2,36
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2,00 A

150 A
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2,69
2,37
2,11 2,16

4142 i43-44 i45-46 i47-48

Fuente: Elaboracion propia.

i49-50 5152 i53-54 i55-56

TaBLa 2. ;Como te sientes y como te has sentido en el PCPI y en la ESO?

Item ESO |PCPI| Z Sig.
Media asintot.
(bilateral)

41-42. Me siento a gusto y motivado con los profesores/as | 2,14 | 3,31 |-11,570| 0,000
43-44. El profesorado impulsa el buen ambiente en el | 2,23 3,29 |[-11,458 0,000
trabajo
45-46. El profesor/a me ayuda y orienta para preparar | 2,36 | 3,42 |-11,094| 0,000
mi futuro
47-48. Los docentes se dedican a enseflarme cosas uti- | 2,25 3,22 [-10,936 0,000
les para la vida
49-50. Los docentes saben ensenar 2,69 3,31 |-8,206 0,000
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Item ESO |PCPI| Z Sig.
Media asintot.
(bilateral)
51-52. Los docentes me han animado a aprender 2,37 3,29 |[-10,353 0,000
53-54. Me siento a gusto y motivado en clase 2,11 3,19 [-10,589 0,000
55-56. Me siento parte de este centro 2,16 3,20 (-10,890 0,000

Fuente: Elaboracién propia.

Las puntuaciones promedio de los
estudiantes de los PCPI son superio-
res a los de la ESO. El alumnado de
los PCPI se siente a gusto y motivado
con los docentes, quienes impulsan el
buen ambiente en el trabajo, ayudan y
orientan a los estudiantes a preparar
su futuro, enseflan conocimientos utiles
para la vida, saben ensefiar y animan
a aprender. Los estudiantes también
estan a gusto en clase y se sienten par-
te de su centro. La prueba de Wilcoxon

muestra diferencias estadisticamente
significativas para todos los items plan-
teados (sig<0,05) con valores mas altos
siempre en los PCPI.

¢Coémo ensefian los docentes del PCPI
y de la ESO?

Las puntuaciones sobre la forma de
ensenar de los docentes de los PCPI son
superiores en muchos items a los de la
ESO, segtn la percepcion de los estu-
diantes.

GrArico 3. La ensenanza en el PCPI y en la ESO.

4,00 1

ESO
HMpCPI

i57-58

i59-60 i61-62 i63-64

Fuente: Elaboracion propia.
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TaBra 3. (Cémo ensenan los docentes del PCPL y de la ESO?
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ftem ESO |PCPI| Z Sig.
Media asintot.
(bilateral)

57-58. Las actividades que se realizan son creativas | 2,41 2,85 |-6,167 0,000
(visitas, tareas originales...)
59-60. Trabajamos en equipo para generar nuevas ideas | 2,23 2,93 |-8,728 0,000
61-62. Improvisamos algunas formas de trabajar, ha- | 2,00 3,11 |[-11,619 0,000
cemos cosas con libertad
63-64. El docente nos anima a mejorar las tareas 2,36 | 3,22 |-11,194| 0,000
65-66. Realizamos muchos ejercicios practicos en clase | 2,42 | 3,27 |-9,516 0,000
67-68. Trabajamos técnicas y actividades ttiles 2,35 3,27 (-10,934 0,000
69-70. Lo que aprendemos se relaciona con la vida diaria | 2,26 3,24 (-11,191 0,000
71-72. El docente nos dice para qué sirve lo que apren- | 2,46 | 3,30 (-10,528| 0,000
demos
73-74. Corregimos los ejercicios para saber si estan | 3,14 3,48 |-5,927 0,000
correctamente realizados
75-76. Planificamos previamente la tarea a realizar 2,53 3,10 |-7,981 0,000
77-78. Analizamos problemas y casos al detalle 2,40 3,11 |-8,852 0,000
79-80. El docente nos hace repasar lo aprendido 2,64 3,12 |-7,118 0,000
81-72. Los alumnos/as estamos en silencio en clase 2,10 2,28 |-1,981 0,048
83-84. El docente pasa mucho tiempo explicando con- | 2,85 2,96 |-1,505 0,132
tenidos tedricos
85-86. Nos pasamos mucho tiempo sentados en clase 3,30 2,93 |-4,324 0,000
87-88. Lo que se ensefia en clase es muy teérico 3,13 2,96 |-2,727 0,006

Fuente: Elaboracion propia.

Las puntuaciones del PCPI son supe-
riores a las de la ESO en todos los items
menos en uno: «Nos pasamos mucho tiem-
po sentados en clase». Los estudiantes
afirman que, en el PCPI, las actividades
que se realizan en el aula son mds crea-
tivas, trabajan mds en equipo, realizan
actividades con libertad, el docente les
anima a mejorar sus tareas, realizan mu-

H chos ejercicios practicos en clase, trabajan

técnicas y actividades ttiles, lo aprendido
se relaciona con la vida diaria, el docente
les comenta para qué sirve lo aprendido,
corrigen los ejercicios para saber si es-
tan correctamente realizados, planifican
previamente la tarea a realizar, analizan
problemas y casos al detalle, repasan lo
aprendido, el alumnado estd en silencio
en clase y el docente pasa mucho tiempo
explicando contenidos tedricos. La prueba
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de Wilcoxon muestra diferencias estadis-
ticamente significativas para todos los
items planteados (sig<0,05) excepto para
el item «El docente pasa mucho tiempo ex-
plicando contenidos tedricos».

¢Como te gusta aprender en clase?

En este apartado se van analizar y
comparar las puntuaciones de los estu-
diantes sobre las estrategias de aprendi-
zaje, en funcion del sexo. Para analizar
las diferencias entre los diversos items
utilizaremos pruebas no paramétricas
debido al incumplimiento de la hipétesis
de normalidad. Se utilizard la prueba de

U-Mann Whitney por ser variable dicoto-
mica. Existen diferencias estadisticamen-
te significativas en varios items. Los chi-
cos puntian mas alto en los items 92 (Me
gusta utilizar mdquinas y aparatos tec-
nolégicos para aprender), 103 (Me gusta
analizar una noticia y pensar qué solucion
se le puede dar) y 119 (Me gusta presentar
trabajos oralmente). Las chicas puntian
mas alto en los items 110 (Me gusta leer
libros), 111 (Me gusta escribir textos en el
ordenador), 112 (Me gusta subrayar lo im-
portante de un texto), 115 (Me gusta que
me pidan mi opinion en clase) y 118 (Me
gusta presentar trabajos por escrito).

TaBra 4. ;Cémo te gusta aprender en clase?

Item Chico | Chica Ude Z Sig.
Media | Media | Mann-Whitney asintot.
(bilateral)

89. Me gusta moverme en clase| 3,26 3,18 9702 -1,711 0,087
mientras trabajo, tener libertad de
movimientos en clase
90. Me gusta trabajar sobre cosas | 3,51 3,62 10718 -0,735 0,463
reales, de la vida real
91. Me gusta hablar con mis com- | 3,47 3,42 10780 -0,628 0,530
paneros/as mientras trabajo, comu-
nicarme con ellos-ellas
92. Me gusta utilizar maquinas y | 3,42 3,16 9026 -2,827| 0,005
aparatos tecnolégicos (ordenador,
aparatos...) para aprender
93. Hay alumnos que lo hacen casi | 3,16 3,10 10526 -0,359| 0,720
todo mal y por eso hay que ayudar-
les y animarles mas que a los demés
94. Para aprender mejor debemos | 3,44 3,50 10504 -1,030 0,303
conocer las cosas que pasan en la
vida real
95. Me gusta conocer problemas | 3,18 3,31 10140 -1,175 0,240
que suceden en la calle
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item Chico | Chica Ude V/ Sig.
Media | Media [ Mann-Whitney asintot.
(bilateral)
96. Me gusta ver documentales| 2,96 2,98 10900 -0,272 0,785

donde se analizan cosas que suce-
den en el mundo

97. Me gusta trabajar mas en equi- | 3,21 3,06 10472 -1,008 0,314
po que solo
98. Cuando trabajamos en equipo | 3,28 3,26 10820 -0,399 0,690

tienes mas libertad para hablar,
moverte... que cuando trabajas solo

99. Prefiero trabajar demasiado ra- | 2,66 2,48 9816 -1,610 0,107
pido que demasiado lento

100. Me gusta ayudar al compaie- | 3,26 3,34 10948 -0,215 0,830
ro/a que no entiende algo en clase

101. Me gusta estar enterado delas | 2,49 2,61 9948 -1,021 0,307
noticias de la prensa

102. Cuanto mas sabes en el colegio | 2,65 2,82 9886 -1,224 0,221
mas sabes en la vida

103. Me gusta analizar una noticiay | 2,65 2,40 9518 -2,256 0,024
pensar qué solucién se le puede dar

104. Me gusta analizar por qué su- | 2,84 2,74 10390 -0,968 0,333

ceden las cosas

105. Me gusta adivinar qué puede | 2,98 2,94 10944 -0,212 0,832
suceder cuando tengo un problema
en la calle, en casa, con los amigos
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©
gﬂ 106. Me gusta realizar resimenesy | 2,06 2,22 9934 -1,699 0,089
gl esquemas (por escrito) de lo que leo
©
8 107. Me gusta clasificar mis archi- | 2,22 2,10 10212 -0,915 0,360
o vos de texto en el ordenador
o
K] 108. Me gusta buscar informacién | 3,01 2,98 10848 -0,477 0,634
n% en internet
§ 109. Me gusta leer tebeos, revistas | 2,27 2,26 11184 -0,021 0,983
.g 110. Me gusta leer libros 2,07 2,56 8270 -3,807 0,000
3 % 111. Me gusta escribir textos en el | 2,09 | 2,46 9088 2,823 0,005
= ordenador
112. Me gusta subrayar lo impor- | 2,43 2,76 9432 -2,348| 0,019
tante de un texto
113. Me gusta decidir lo que debo | 2,71 2,68 10874 -0,309 0,757

hacer en clase
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Item Chico | Chica Ude V/ Sig.
Media | Media [ Mann-Whitney asintot.
(bilateral)
114. Me gusta debatir en clase so- | 2,89 3,02 10326 -1,052 0,293
bre un tema
115. Me gusta que me pidan mi opi- | 2,75 3,00 9252 -2,113 0,035
nion en clase
116. Me gusta que me pregunte el | 2,47 2,37 10260 -0,840 0,401
profesor/a
117. Me gusta que me escuche el | 3,25 3,26 10714 -0,405 0,686
profesor/a.
118. Me gusta presentar trabajos | 2,67 3,02 9078 -2,488| 0,013
por escrito
119. Me gusta presentar trabajos | 2,34 1,86 8378 -3,453 0,001
oralmente
120. Me gusta sacar muy buenas | 3,59 3,54 10612 -0,895 0,371
notas en clase
121. Me gustaria ser de los mejores | 3,18 3,14 10684 -0,711 0,477
alumnos/as de la clase
122. Se aprende mas cuando hay | 3,25 3,42 10070 -1,467| 0,143
mas afectividad entre docente y
alumno/a S
o
123. Se aprende mds y mejor con | 3,14 3,38 9962 -1,592| 0,111 >
profesores/as carinosos, afectivos é
124. Me gusta repasar las cosas 2,60 2,62 10962 -0,186 0,852 3
125. Me gusta autoevaluarme y no | 2,73 2,56 10136 -1,296 0,195 on
que me evalien los demaés - a
<
126. Me gusta que me feliciten | 3,25 3,39 10312 -0,818 0,413 g E
cuando hago las cosas bien o 2
)
127. El humor es necesario para | 3,47 3,50 10784 -0,463 0,643 08 §
aprender a gusto 4 o>
© 9o
128. Evaluar sirve para mejorar, | 3,16 3,32 10470 -0,880| 0,379 8 :_
cuanto més te evaldan més mejoras = o
No
Fuente: Elaboracién propia. N 3
2o
O gq
%0,
. . . . Lo ~N o
5. Conclusiones y discusion — Respecto al primer objetivo del
A modo de sintesis, se recogen a con- estudio (Describir las caracteristicas
tinuacion las principales conclusiones de de los estudiantes participantes en el
acuerdo con los objetivos planteados en la estudio), los estudiantes participantes

investigacion. en la investigacion tienen una media
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de edad de 16,8 anos, la mayoria son
chicos, la tercera parte es de origen in-
migrante y sus padres-madres tienen
estudios de niveles medios y basicos.

— En relacién con el segundo obje-
tivo (Analizar la percepcién del alum-
nado de los Programas de Cualificacion
Profesional Inicial en torno a sus activi-
dades de aprendizaje —qué aprenden—
y compararla con su anterior experien-
cia en la ESO), los estudiantes afirman
que su experiencia en la ESO y en el
PCPI ha sido muy diferente. Las pun-
tuaciones promedio de los conocimien-
tos aprendidos en los PCPI son bastan-
te superiores a los de la ESO. Existen
diferencias estadisticamente signifi-
cativas en todos los items, con valores
mas altos siempre en los PCPI.

— Respecto al tercer objetivo (Co-
nocer cémo se siente y cémo se ha senti-
do en el aula el alumnado de los PCPI
y comparar sus percepciones con las ex-
periencias vividas en la ESO), el alum-
nado se siente mejor en el PCPI que en
la ESO y, ademas, se siente a gusto y
motivado con los docentes. La prueba
de Wilcoxon muestra diferencias esta-
disticamente significativas para todos
los items, siempre con valores mas al-
tos en los PCPL

— Sobre el cuarto objetivo (Anali-
zar la valoracion que realiza el alum-
nado en torno a la metodologia y pro-
cesos de ensefianza que desarrolla el
docente —como ensefia el docente— en
los PCPI y en la ESO), la valoracion
que realiza el alumnado en relacién
con los procesos de ensenanza que de-
sarrolla el docente de los PCPI es mas
satisfactoria que su experiencia con los
docentes de la ESO.

— En relacion con el quinto obje-
tivo (Analizar de qué manera le gusta
aprender al alumnado consultado y
comparar las puntuaciones en funcion
del sexo), se constatan diferencias es-
tadisticamente significativas en varios
items. Las chicas valoran en mayor
medida la lectura, la escritura y los as-
pectos emocionales del aprendizaje y
los chicos la resolucién de casos y pro-
blemas y la utilizacion de la tecnologia
para aprender.

Algunos de los resultados de la investi-
gacion llaman poderosamente la atencion.
Los profesionales de los PCPI consiguen
fomentar la ilusion y el interés por el tra-
bajo de los estudiantes que asisten a es-
tos centros. Parece curioso que docentes
que, mayoritariamente, provienen de la
formacién profesional, sin una formacion
especifica en ciencias de la educacion, lo-
gren despertar el interés por el trabajo y
la satisfaccion de alumnos y alumnas que
han fracasado de forma sistematica en la
ESO. La importancia de la implicacion,
del apoyo personal y el impulso de los as-
pectos afectivos y emocionales en los pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje son de
gran relevancia para el alumnado (Res-
chly, Huebner, Appleton y Antaramian,
2008; Greenberg et al., 2010).

Evidentemente, el componente afec-
tivo y emocional en la educacion debe ir
acompanado de un adecuado diseno de
los procesos de ensefianza y aprendizaje
(Suazo, 2013). Los estudiantes consulta-
dos en el estudio afirman que los docentes
de los PCPI apuestan por el desarrollo de
estrategias de ensenanza que fomentan el
trabajo en equipo, el abordaje de casos y
la resolucion de problemas practicos rela-
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cionados con situaciones de la vida coti-
diana. Cuando los estudiantes perciben la
finalidad, la utilidad y la validez practica
de los conocimientos aprendidos en clase,
su motivacion e interés por el aprendizaje
aumenta de forma considerable (Lee, Jo-
hanson y Tsai, 2008).

Las valoraciones de los estudiantes
participantes en la investigacion exigen
una profunda reflexién sobre los procesos
de ensehanza y aprendizaje desarrolla-
dos en la ESO, especialmente, en todo lo
relacionado con la formacién del profeso-
rado, el rol del docente y la participacion
del estudiante en el aula (Santos Rego
y Lorenzo, 2015). También parece preo-
cupante el escaso impacto del master de
educacién secundaria en la capacitacion
de los docentes de esta etapa (Benarroch
y Marin, 2011). Sorprende bastante que
los docentes del PCPI, aparentemente con
escasa capacitacion pedagdgica, sean bas-
tante mas valorados por los estudiantes
que sus homologos de la ESO. Las causas
de este fendmeno merecen ser analizadas
en proximos estudios.
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La prioridad del metodo
en la investigacion pedagogica
The priority of method in pedagogical research

Dr. Rafael SAEZ ALONSO. Profesor Titular. Universidad Complutense de Madrid (rasaez@ucm.es).

Resumen

El articulo aborda la importancia del mé-
todo en la investigacién educativa. E1 método
es necesario para llegar al fin de la investi-
gacion. Presentamos la complementariedad y
complejidad metodoldgica y la corresponden-
cia objetual como principios de investigacion
pedagdgica. Porque la ciencia y la investiga-
cién descansan fundamentalmente y sin nin-
gln género de discusion sobre el método. El
campo de la educacion es un ambito de rea-
lidad susceptible de ser conocido de diversas
formas y reclama una respuesta amplia que
no puede ser restringida al conocimiento de
la educacién que proporcione una posicién
parcial. Segtin el tipo de problemas educati-
vos que estemos planteando, necesitaremos
conocimiento de la educacién y aplicaremos la
forma de conocimiento mas adecuada al obje-
to de estudio tal como corresponde al uso ade-
cuado de la complementariedad metodoldgica
como principio de investigacion pedagdgica.
El texto termina con una reflexién en torno
a nuestra situacién de educadores y la inves-
tigacion.

Descriptores: Metodologia de investigacion,
investigacion educativa, pluralismo metodo-
légico, investigacion empirica.

Abstract

This article considers the importance
of the method in educational research. The
method is necessary for achieving the aims
of research. We present methodological com-
plementarity and complexity and the firm
correspondence between them as principles of
educational research since science and re-
search are, without any question, primarily
based on the method. The field of education is
an area of reality that can be known in various
ways and that requires a global approach
that might not be limited to knowledge of
education as this provides only a partial po-
sition. Depending on the type of educational
problems under consideration, knowledge of
education will be required and the form
of knowledge that is most appropriate to the
object of study will be applied as it corres-
ponds to the proper use of methodological
complementarity as a principle of pedago-
gical research. The text concludes with a
reflection on our situation as educators and
researchers.

Keywords: Research methodology, educa-
tional research, methodological pluralism,
empirical research.

Fecha de recepcién de la versién definitiva de este articulo: 20-10-2016.
Cémo citar este articulo: Sdez Alonso, R. (2017). La prioridad del método en la investigacion pedagégica. Revista
Espariola de Pedagogia, 75 (267), 239-254. doi: 10.22550/REP75-2-2017-04
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Rafael SAEZ ALONSO

1. Planteamiento del problema

Los criterios de rigor cientifico en la
investigacion pedagdgica han ido evolu-
cionando desde propuestas vinculadas
a planteamientos positivistas, pasando
por el establecimiento de criterios cuali-
tativos, filosdficos y hermenéuticos hasta
discurrir actualmente por vias de integra-
cion. Integracién fundamentalmente de
métodos, aunque se siga discutiendo so-
bre cuestiones epistemoldgicas.

Las distintas posturas relativas a la
elaboracion del conocimiento cientifico pe-
dagdgico se definen alrededor de dos cues-
tiones fundamentales a las que Eisner
(1998) denomina objetividad ontolégica y
objetividad de procedimiento. La objetivi-
dad ontoldgica hace referencia a que los
que investigan la educacion quieren per-
cibir, entender y verificar la realidad que
estd realmente ahi fuera eliminando la
percepcion subjetivista, las creencias, la
fantasia, la ideologia o el deseo del inves-
tigador. Y la objetividad de procedimiento
propone una forma particular de objetivi-
dad a través del «desarrollo y utilizacion
de un método que elimina, o aspira a eli-
minar, la incumbencia del juicio personal
en la descripcion y valoracion de un estado
de hechos» (p. 60). El autor resalta y ad-
mite que no son posibles una objetividad
pristina ni una subjetividad pura. O sea,
que la elaboracién del conocimiento cien-
tifico en educacién va a navegar entre la
Escila de la objetividad y el Caribdis de la
subjetividad, sabiendo que aquella nunca
sera absoluta, ni esta, totalmente pura.

Si nos detenemos en la objetividad del
procedimiento en la investigacion a tra-
vés del desarrollo y utilizacion del méto-
do, es verdad que el método va asociado

al desarrollo del conocimiento cientifico.
Y la indagacion sobre el método surge
como consecuencia del progreso cientifi-
co. Este progreso de los procedimientos
metodoldgicos es un incremento en la ve-
rosimilitud de las teorias consiguiendo
mas verdad acerca del mundo. Y «lo que
no logre la herramienta del método, tie-
ne que conseguirlo, y puede realmente
hacerlo, una disciplina del preguntar y el
investigar, que garantice la verdad» (Ga-
damer, 2012, p. 585). Se refiere al rigor
del dinamismo racional comtn al método.
Pues el método ha de permitirnos elabo-
rar un conocimiento cada vez mas riguro-
so y profundo de la realidad, asi como de-
finir teorias donde no haya lugar para la
contradiccion. A lo que se puede afiadir, y
desarrollaremos esta idea en el punto del
escepticismo metodoldgico, que convie-
ne superar la idolatria del método, pues
cuestiones ideoldgicas, politicas y morales
impregnan su desarrollo (Orden y Ma-
fokozi, 1999). Es decir, conviene evitar la
tentacion totalitaria de la metodologia,
como si debiera recibir culto por resolver
todos los problemas cientificos. No es asi
(Khun, 1982).

El hilo conductor que recorre toda la
trama del articulo describe que el método
cientifico es el resultado de una actitud
especialisima del investigador cientifico
ante el objeto que investiga. Esta actitud
implica, entre otras cosas, la objetividad
como aspiracion, la claridad, el rigor y
la honradez como imperativo, curiosidad
impersonal, desconfiando de la opinién
prevaleciente y una sensibilidad ante la
novedad (Bunge, 2000).

Los procedimientos metodoldgicos con-
figuran lo que se ha dado en llamar «mé-



La prioridad del método en la investigacion pedagogica

todo cientifico» y es uno de los elementos
fundamentales que la investigacion cien-
tifica especializada construye, aplicable a
diversos campos de la actividad humana.
«La coincidencia principal entre el méto-
do cientifico y el método en general esta
en la existencia de una manera ordena-
da de proceder» (Gonzalez, 1988, p. 54).
Retne el método, al mismo tiempo, las
posibilidades de la ciencia y de los prin-
cipios epistemoldgicos (Kaplan, 1964). El
método es el camino que permite alcanzar
los objetivos planteados a los que se pre-
tende llegar y asi caminar directamente
y sin rodeos al fin conocido de antemano,
como el arquero apunta al blanco antes de
disparar la flecha. Y todo ello concretado
en la investigacién pedagdgica.

Todos los anos se celebran congre-
sos, seminarios y otros eventos donde se
ofrecen afirmaciones de todo tipo sobre la
educacion. ;Cuantas de estas cuestiones
han sido abordadas con una metodologia
precisa? Igualmente se publican revistas
especializadas en Educacién, en Teoria de
la Educacion, en Pedagogia. ;En cudntos
articulos se manifiesta el rigor metodolo-
gico que deben cumplir para llegar a las
conclusiones que presentan?

Se presentan, a continuacion, algunos
principios basicos sobre la metodologia a
tener en cuenta y que deben estar presen-
tes en la investigacién pedagdgica con sus
argumentos correspondientes:

1. La fuerza del conocimiento pe-
dagdgico esta en el método.

2. El Principio Fundamental de la
Metodologia: correspondencia objetual
como condicién metodoldgica general.

3. El pluralismo metodoldgico.

4. El escepticismo metodoldgico
para investigar la realidad de la edu-
cacion.

Afirmamos, de inicio, que en investi-
gacion pedagdgica el método es lo prime-
ro. Se quiere reflexionar en estas pagi-
nas sobre la importancia de defender la
correspondencia objetual como condicién
fundamental general y la complementa-
riedad metodoldgica como principio de la
investigacion pedagégica. Porque la cien-
cia descansa sobre el método y porque,
en ciencia y en investigacion, el método
es casi todo. El método como conjunto
de técnicas o procedimientos especificos
que se emplean en una ciencia. EI méto-
do como epistemologia o como teoria del
conocimiento. El método como disposi-
cion intelectual, como forma de pensar,
como forma de reaccionar o como forma
de actuar, como actitud para separar lo
opinable y lo verdadero, instalandose en
pensamientos sin prejuicios y abiertos al
control y autocontrol de los hallazgos en
las ciencias. El método como descripcion,
explicacién y justificacion de los méto-
dos en general, y mds expresamente, del
método cientifico, entendido como proce-
dimiento general de investigacion en el
campo de la ciencia (Kaplan, 1964).

2. La fuerza del conocimiento pe-
dagogico esta en el método

Al hablar de método nos referimos, por
consiguiente, a una manera de plantear
cuestiones y avanzar a las respuestas.
El método cientifico lo sera en la medida
en que nos permita llegar a esclarecer el
sentido y significado de la teoria, llegando
a un mayor y profundo conocimiento de
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la realidad. Como afirma Zubiri (1983),
cuando nos preguntamos por la teoria, de-
bemos preguntarnos por la realidad. Asf,
evitaremos caer en el error de reducir la
ciencia a nuestro propio pensamiento, a la
mera apreciacion subjetiva, y nos abraza-
remos a lo que caracteriza al conocimien-
to cientifico, la objetividad. Y, también,
eludiremos que alguna ciencia —biologia,
fisica, matematicas— puede o quiera mo-
nopolizar el método cientifico. Este puede
extenderse a otras ciencias: las ciencias
sociales y humanas.

Sin duda, el método resulté de im-
portancia fundamental para asentar la
mentalidad cientifica en la Edad Moder-
na. Con el tiempo se ha convertido el mé-
todo en el pilar de la ciencia. Una de las
grandes preocupaciones del periodo de la
Revolucion Cientifica a partir del siglo xvi
y xviI fue la cuestion del método. La lite-
ratura sobre el tema refleja la conciencia
de la nueva época, en la que se conside-
raba que los principios y procedimientos
sélidos, propios del método, eran mas im-
portantes para el avance del conocimiento
que la intuicion y el intelecto.

Segtin Cohen (1989), «los tratados del
siglo XVl en su mayoria, comienzan con
una discusion sobre método o concluyen
con una declaracion metodoldgica» (p. 140).
Incluso, una obra como El discurso del mé-
todo de Descartes (1637) fue escrita y publi-
cada como introduccion a tres trabajos cien-
tificos. Lo mismo puede decirse de la obra
metodoldgica «Escolio general» de Newton
(1713), donde se analiza la naturaleza de la
explicacion y el papel de la hipdtesis.

La critica, a través del método, al co-
nocimiento y la sabiduria basados en el

criterio de autoridad supondra el punto
de partida del pensamiento moderno. Es
el periodo de auge de la investigacion
empirica de la naturaleza. Como afirma
Cohen (1989), «en épocas anteriores el
conocimiento era sancionado por las es-
cuelas, los consejos, los sabios, y la au-
toridad de los santos, la revelacién y las
Santas Escrituras; en cambio, en el siglo
XVII se sostenia que la ciencia se basaba
en cimientos empiricos» (p. 140). Con el
método, cualquiera que comprendiese
el arte de realizar experimentos —formu-
lar hipétesis, explicarlas— podia poner a
prueba las verdades cientificas. El método
aparecié como el factor que introduce una
diferencia fundamental entre la nueva
ciencia y el conocimiento tradicional. Con
el método cientifico el conocimiento no era
ya posesion del gurid, chaméan o iluminado
de turno.

Por anadidura, el método, facil de
aprender, permitia hacer experimentos,
realizar descubrimientos o hallar nue-
vas verdades. Y este factor introducia
una diferencia fundamental entre la nue-
va ciencia y el conocimiento tradicional.
Mas atn, fue para este autor una de las
fuerzas democratizadoras mas poderosas
de la historia de la civilizacion. «El des-
cubrimiento de la verdad habia dejado
de ser una gracia concedida a unos pocos
hombres y mujeres de dotes espirituales
o mentales singulares» (Cohen, 1989, p.
140). El mismo Descartes (1993) en la pre-
sentacion de su método afirmé: «Jamas
he presumido de poseer una mente mas
perfecta en ningtn sentido que la de un
hombre comtn» (p. 41). Asi pues, ningin
aspecto de la ciencia ha sido tan revolucio-
nario como el método y sus consecuencias.
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En ciencia el método es casi todo. Sin mé-
todo no hay ciencia Y, por tanto, quere-
mos que nos acompaiie en el campo de la
investigacion cientifica pedagégica.

La ciencia descansa fundamental-
mente y sin ningtn género de discusion
sobre el método. El método nos asegura
la validez y la fiabilidad de las conclusio-
nes de la investigacion cientifica y peda-
gogica. Porque, en la ciencia, el método
es el que da eficacia y seguridad para la
consecucion de la meta, que es la carac-
teristica y el anhelo de todos los hombres
de ciencia. El método, en general, es el
camino que recorre el pensamiento en la
adquisicion de la verdad. Pretendiendo
la adquisicion de la verdad con el méto-
do, se seguird, sin mds, su necesidad de
adaptarse a las condiciones bajo las cua-
les la verdad se nos ofrece. Y cuando se
trate no de cualquier verdad, sino de la
verdad cientifica, el método habra de ser
adecuado a aquellas condiciones que ha-
cen posible y real la ciencia.

En el caso de la investigacion educati-
va de cardcter empirico, deseamos, como
pensadores de los fendmenos en el cam-
po educativo (Bueno, 1995), alcanzar un
conocimiento tedrico apropiado para com-
prender y gobernar el campo de la edu-
cacion. Y actualmente carecemos de ello.
Sin duda, esto es debido a la complejidad
de definir de modo preciso la educacién
como objeto de conocimiento y a las difi-
cultades intrinsecas y extrinsecas de la
misma. Como afirman Tourifidn y Séez
Alonso (2015):

Elaborar una representacion concep-
tual de la educacién que explique los acon-
tecimientos educativos y elaborar las es-

trategias de intervencion adecuadas para
producir cambios de estado educativos exi-
ge actuar ateniéndose a unas condiciones
especiales que la metodologia debe justifi-
car en el &mbito disciplinar de competen-
cia. La manera de investigar se inscribe
en el contorno especifico de cada ciencia.
La teoria dicta en cada ciencia como debe
realizarse la investigacion (Tourifidn y
Saez Alonso, 2015, p. XVIII).

Y la investigacion ha de estar vincu-
lada a una teoria, de manera que esta es
una fase de aquella. A medida que las
ciencias avanzan y maduran, se intere-
san, en general, cada vez mas por la teo-
ria y, desde determinado punto de vista,
el grado de desarrollo de la mayoria de las
ciencias puede evaluarse por la medida en
que se interesan por la teoria.

Lo afirmado anteriormente nos con-
duce a pensar que la ciencia ha tenido
mucho éxito a la hora de elaborar teo-
rias. Estas evolucionan, cambian con el
tiempo y hacen posible un progreso cons-
tante del conocimiento sobre el funciona-
miento del mundo, y, en nuestro caso, del
mundo educativo. Esto quiere decir que
conviene demarcar el objeto y el método
de la teoria de educacion como area de
conocimiento para generar conocimiento
pedagdgico, usando el método cientifico
actual. La cuestion metodoldgica desem-
pefia un papel importante en los cambios
que se desean experimentar en la teoria
de la educacion.

El campo de conocimiento, la educa-
cién, es «objeto de preocupacion intelec-
tual que con autonomia funcional genera
sus propios conceptos y pruebas» (Touri-
fian, 2016, p. 18). Igualmente sabemos
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que el campo de la educacion se halla
sorprendentemente desprovisto de ex-
plicaciones sencillas. Y, no obstante, los
educadores «deben construir sus propios
principios y teorias educativas para apli-
carlos a los seres humanos y deben tratar
de construir principios y teorias de amplio
poder y relevancia para los hechos educa-
tivos» (Novak, 1998).

La educacion es un ambito susceptible
de ser conocido de diversas formas obte-
niendo conocimiento vélido para explicar,
comprender y transformar estados de
cosas, acontecimientos y acciones educa-
tivas y generar principios de educacion
y de intervencién pedagdgica. Para ello
estd la investigacion pedagdgica. Y todas
las formas de investigacién que tenga la
educacion como ambito de realidad sus-
ceptible de ser conocido deben presentar
su método. Para alcanzar el conocimiento
de la educacion se utilizan actualmente
teorfas filosdficas, psicoldgicas, sociold-
gicas, teorias practicas, investigaciones
aplicadas. Cada corriente tiene una ca-
pacidad especifica de resolver problemas
de educacion. Pero tendra que decir qué
metodologia emplea. Nos encontramos, a
veces, con afirmaciones concluyentes so-
bre educacién muy fuertes y la pregunta
que surge es: jcon qué metodologia se ha
llegado a sacar esa conclusién?

Conocemos las dificultades del conoci-
miento y las enfermedades y propensiones
tanto al error como a la ilusién que tiene
el conocimiento cientifico humano (Bunge,
2000; Echeverria, 1999; Lakatos, 1974;
Morin, 2014). Sabemos los riesgos per-
manentes de error y de ilusién que no de-
jan de parasitar al investigador (Popper,

J 1980; Feyerabend, 1981; Khun, 1982). Por

eso es necesario introducir y desarrollar
la metodologia apropiada para cada caso.
Como afirma Morin (2015):

Existe un problema capital, siempre
desconocido, que es el de promover un co-
nocimiento capaz de captar los problemas
globales y fundamentales para inscribir en
ellos los conocimientos parciales y locales.

La supremacia de un conocimiento
fragmentado segin disciplinas torna a
menudo imposible operar el lazo entre las
partes y las totalidades y debe ceder su lu-
gar a un modo de conocimiento capaz de
captar sus objetivos en sus contextos, en
sus complejos, en sus conjuntos.

Es necesario ensefiar métodos [la cur-
siva es nuestra] que permitan captar la
relacion mutua e influencia reciprocas en-
tre partes y todo en un mundo complejo
(Morin, 2015, p. 77).

Las ciencias nos han hecho adquirir
muchas certidumbres, y también, en el
curso del siglo X, nos han revelado innu-
merables dominios de incertidumbre o de
error (Degos, 2013). El reconocimiento
de los errores permite superarlos. Atn
mas, el error es inseparable del conoci-
miento humano. El riesgo de error es in-
herente al conocimiento. Por eso, la teoria
de la educacion, que no es una doctrina, un
mantra o un dogma, nos permite refutar,
analizar, explicar, interpretar y descubrir
los elementos para un nuevo conocimiento
en y con la investigacién empirica.

Si estos razonamientos son correctos,
apostamos por investigar las decisiones
politicas o las decisiones educativas y, en
general, el campo-objeto de la educacion
y requerir todos los tipos de estudios, con
las formas de conocimiento mas adecua-
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das para ello, de tal manera que seamos
capaces de hacer frente a la descripcion,
explicacion, comprension, interpretacion
y transformacion de la educacion para ge-
nerar conceptos especificos con significa-
cion intrinseca al ambito de educacién. Y
lo iniciamos desarrollando el principio de
correspondencia objetual como condicion
metodoldgica general.

3. El principio fundamental de la
metodologia: correspondencia ob-
jetual como condicion metodologi-
ca general

Existen métodos de investigacion en la
educacion. Y aqui estamos interesados en
mostrar la potencia del método de inves-
tigacion como componente fundamental
para responder a los problemas tedricos,
tecnoldgicos y practicos de la educacion
desde la Pedagogia.

Y para ello recurrimos al principio fun-
damental de la metodologia. Afirma Gon-
zélez Alvarez (1947): <Toda ciencia, como
producto humano que es, depende de dos
factores fundamentales: el objeto sobre el
que versa y el sujeto que la elabora. Ello
implica esta verdad fundamental: el mé-
todo de una disciplina debe ser congruen-
te con la estructura noética del objeto que
investiga y adaptado a la contextura cog-
noscitiva del sujeto que la recibe» (Gonza-
lez Alvarez, 1947, p. 10).

Esta definicion fundamenta que el
método se muestra como guia en el es-
tudio de la realidad, de la actualidad, de
lo empirico, de la investigacion empirica,
de la investigacion filoséfica, de sus pers-
pectivas y posibilidades que se pretenden
conocer y del tipo de cuestion planteada.

Con otras palabras, que la corresponden-
cia objetual es la condicion metodoldgica
general para toda investigacion.

El principio basico de la metodologia
afirma que el método depende del objeto
o del aspecto de la realidad que se preten-
de conocer, sea este en el campo de la in-
vestigacion educativa, de la subjetividad
del agente y lo que entiende por verdad
educativa, del juicio educativo concreto,
de la educacién como accién o la educa-
cién como objeto sujeto a andlisis e inves-
tigacion. Esto quiere decir que cualquier
método no sirve para cualquier investiga-
cion, ni empirica ni filoséfica.

Si esto es asi, confirmamos, por una
parte, que cualquier método no sirve para
cualquier investigacion y, por otra, la ne-
cesidad de adaptarse a las condiciones
bajo las cuales la verdad —educativa— se
nos ofrezca. Y esto nos lo precisa Colbert
(1969) para quien la correspondencia ob-
jetual debe ser una condicion metodoldgi-
ca que estd presente en cada accion me-
todoldgica, porque entre método, sujeto y
objeto se establece una vinculacion de de-
pendencia: «<El método depende del objeto
o del aspecto de la realidad que se preten-
de conocer, o sea, no se puede formular el
método con anterioridad a comprender el
estudio del objeto, porque un método des-
crito “a priori” suele ser inadecuado al ob-
jeto. Y tampoco se puede llegar lejos en el
estudio del objeto sin adquirir un método,
porque se procedera de modo desorgani-
zado» (Colbert, 1969, p. 667).

Con otras palabras, podemos afirmar
que cuanto mas preciso sea el conocimien-
to del objeto que se pretende conocer, me-
jor se delimitara el método adecuado para
su estudio. Y esto vale tanto para la inves-
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tigacion empirica como para la investiga-
cién filosdfica. Por eso, una metodologia se
elabora con tanta mayor facilidad cuanto
mas perfecto conocimiento se tiene del
tipo noético de la ciencia correspondien-
te. La reciproca también es evidente: alli
donde el conocimiento de la estructura de
una ciencia no es adn perfecto, la meto-
dologia anda en tanteos y aproximaciones
mas o menos logradas, a la caza del méto-
do con el cual definitivamente se constitu-
ya (Gonzalez Alvarez, 1947).

Por eso, ni prioridad ni paridad entre
la filosofia de la educacion y la investiga-
cién empirica educativa, por ejemplo, sino
que el andlisis del método que se emplea
en ambos campos de conocimiento nos
servira de guia para afirmar si el método
empleado es congruente con la estructura
noética del objeto que se investiga y si es
adaptado a la contextura cognoscitiva del
sujeto que la recibe. Y esta guia metodo-
légica nos confirmara si son aceptables o
rechazables los resultados de la investiga-
cidn, no la investigacion.

A veces se leen articulos con argumen-
tos de animadversion contra la investiga-
cién empirica en Pedagogia. ;Qué tiene
este pensamiento contra la investigacion
empirica cientifica educativa? ;jAcaso la
investigacion empirica estadistica cien-
tifica educativa no tiene un pensamiento
discursivo, argumentativo y comprome-
tido con la educacion? Somos educadores
conociendo lo que la investigacién empi-
rica cientifica educativa, entre otras cien-
cias, nos ofrece. Y ejerceremos como tales,
con estos conocimientos.

Podemos afirmar, fuera de toda duda,

H que los métodos cientificos son imprescin-

dibles para alcanzar conocimiento de la
realidad, entendida esta, incluso en senti-
do transcendente, como un camino para la
bisqueda y adquisicion de la verdad. Asi,
podemos recordar a Spinoza (1971), para
quien el método es el orden para recorrer
un camino que nos conducird a esa meta
a la que tanto deseamos llegar: la Verdad.

El principio fundamental de la meto-
dologia obliga, pues, a que toda investi-
gacion pedagdgica avance asumiendo la
correspondencia objetual como una con-
dicion fundamental de la metodologia, es
decir, que el método debe adecuarse a los
objetos que investiga. Como hemos afir-
mado anteriormente, el método depende
del objeto o del aspecto de la realidad que
se pretende conocer. Estamos obligados
metodologicamente por el principio de
correspondencia objetual a avanzar en el
desarrollo tedrico del objeto de investiga-
cion, a focalizar la investigacion pedagogi-
ca en el objeto educacion.

Cabria suponer incluso que son tan-
tos los métodos cuantas son las formas
de pensar y de actuar. Mas el principio
fundamental de la metodologia no lleva a
esta conclusién. Si, en cambio, se deriva
de este principio una consecuencia que de-
fine hoy la metodologia de la investigacion
cientifica y, por consiguiente, pedagégica:
el pluralismo metodoldgico, la pluralidad
de métodos en la ciencia. La nueva situa-
cién en la ciencia es la de aceptacion de un
pluralismo de métodos, como describimos
a continuacion.

4. El pluralismo metodoldgico
De lo desarrollado en el punto ante-
rior sobre el principio metodoldgico de co-
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rrespondencia objetual, dirigimos nuestra
atencion a la investigacion pedagégica en
el objeto de conocimiento —educacion— y
deducimos la complementariedad metodo-
logica, también, como principio de inves-
tigacion pedagdgica. Es un principio que
estd ajustado a la autonomia funcional,
a la dependencia disciplinar y, también, a
la complejidad del objeto de conocimiento
educacion (Tourifian, 2015). A la educacion
le conviene investigar tanto desde los méto-
dos del actuar, de la accion, como desde los
métodos del pensar, del pensamiento. En-
tre ambos hay interrelacion, pues la misma
accion ejecutada serd motivo de nuevas re-
flexiones, asi como también el pensamiento
influye de raiz en la accion. Igualmente po-
demos afiadir los métodos generales (méto-
dos fenomenoldgico, semidtico, axiomatico o
métodos reductivos), asi como los métodos
particulares (Bochenski, 1981).

La educacion como ambito de realidad
es susceptible de ser conocida de diversas
formas —por ejemplo, desde la filosofia
especulativa, sistematica y positiva, entre
otras (Ferraris, 2013, p. 179)— y cada una
de ellas se aplica a la obtencion del mejor
conocimiento de la educacion que es po-
sible. Esto nos recuerda a Dewey (1929)
cuando afirma que «todos los métodos y
todos los hechos o principios de cualquier
materia que hagan posible tratar los pro-
blemas de la educacion e instruccion de
una forma mejor son pertinentes para
ella» (Dewey, 1929, pp. 51-52).

La investigacion, en cualquier ambito
de las ciencias humanas, ha pasado a ser
no solo una aspiracién tedrica sino una
necesidad practica, realizada por profe-
sionales que practican métodos y enfo-
ques educativos cientificamente avalados

por resultados basados en investigacio-
nes. Por ello la comunidad de personas
que trabajan el campo de la Educacién, en
cualquiera de sus dreas, desean producir
un corpus de investigacion fiable que no
busque solamente probar cosas con las
que los investigadores estan ya compro-
metidos, sino, mas bien, que utilice la in-
vestigacion para refinar y desarrollar mas
all la teoria y la practica educativas.

La ciencia ha sido descrita como el
proceso sistematico de generar y compro-
bar teorias, en el que tales teorias son
evaluadas (Bohm y Schiefelbein, 2004).
Muchos cientificos niegan que haya un
método cientifico claro en los procesos de
la ciencia, sefialando, por el contrario,
que con lo que los cientificos operan en
realidad es con una orientacién hacia la
ciencia, es decir, trabajan con una acti-
tud critica hacia los hallazgos de su tra-
bajo y mantienen una expectativa y una
perspectiva de sus explicaciones cienti-
ficas como si fueran solamente estadios
tentativos en un proceso interminable de
aproximaciones sucesivas. Pero siempre
la investigacion genera teorias y prueba
hipétesis, formula leyes y modelos des-
cubiertos en los hallazgos empiricos,
descubre las relaciones matematicas en-
tre las variables, clarifica los conceptos
cientificos y la capacidad explicativa de
las hipotesis que se estan tratando, eva-
lda la consistencia de las leyes y exami-
na a fondo los razonamientos. El anélisis
conceptual incrementa la claridad con-
ceptual de una teoria. Y todo ello gracias
al pluralismo metodoldgico empleado.

Estos métodos usados en el proceso
cientifico se basan en principios clave de
brevedad, consideracion de hipétesis plau-
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sibles y opuestas, replicacion, cuidado y
precision en el pensamiento. El método
en un proceso asi abarca diversos princi-
pios, procedimientos, practicas y técnicas
relacionados con la conducta a investigar.

Si los argumentos o mejor compren-
sion de los debates conceptuales de una
ciencia sobre otra se empecinan y no se
fundamentan sobre la correspondencia
objetual y la pluralidad metodoldgica en la
investigacion pedagogica, se acaban cons-
truyendo atalayas que son mas baluartes
fundamentalistas que oteros para apun-
talar la apertura que siempre acompana
a la metodologia de investigacién. Por eso
desde la atalaya del método se permite
aconsejar a los educadores que los datos
que ofrecen los estudios empiricos se de-
ben interpretar a la luz de la metodologia
empleada. Eso les da certidumbre y signi-
ficado para educar.

Hoy tenemos trabajos fundamentados
que explican la diferencia entre conocer,
ensenar y educar, entre disefio educativo
y disefio instructivo, funcion ensefiante y
funcién de educador, asumiendo, en todo
su sentido, que las leyes de educacién es-
tablecen y se definen por fines de educa-
cioén, no solo de ensefianza (es educacion
primaria, secundaria, profesional, no solo
ensefianza primaria...). Por la misma li-
nea de pensamiento no se puede confun-
dir teoria filosdfica de la educacion con
teoria de la educacion, y lo cierto es que
hay mucho interés en confundir el sentido
filoséfico de la educacién con el sentido pe-
dagdgico que establece rasgos propios de
toda educacion, porque son inherentes a
su significado. Los que se dedican al es-
tudio tedrico de la educacion no les crea

H ansiedad trabajar con los métodos de in-

vestigacion para entender los problemas
educativos del momento. Al contrario, los
datos cientificos empiricos no les dan cer-
tidumbres absolutas sobre lo que significa
educar, sino una clarificacion critica de
cuestiones educativas para el desarrollo
humanizador de las personas.

La teoria de la educacion ha contribui-
do al desarrollo del campo de la pedago-
gia, magisterio, educacion social. Y debe
continuar asi, ajustandose creativamente
al espiritu de los tiempos actuales. Esto
significa que deberan hacerse investiga-
ciones que le permitan ocupar su sitio en
la lista de enfoques empiricamente vali-
dados, de forma cientifica y sélida, brin-
dandoles un nuevo respeto por esta drea
de conocimiento.

Quiza ha llegado el momento de una
nueva generacion de especialistas dedica-
dos al campo de la investigacion educati-
va en el darea del conocimiento de teoria
de la educacion para que esta perspectiva
no se quede atras respecto a otras ciencias
en las que esta incrementandose el apo-
yo a la investigacion. Los médicos operan
tanto a humanistas como a liberales, so-
cialistas, demdcratas y republicanos, y la
educacion tiene que preparar igualmente
a sus pedagogos para que los educandos
aprendan a decidir, capacitandolos para
elegir su sentido de vida. Esta es la clave
de la capacidad de resolucién de proble-
mas que corresponde a la significacién del
conocimiento de la educacion.

Por eso repetimos y apelamos a lo que
hemos expuesto en estas paginas. El mé-
todo es el camino que emplea la ciencia,
«es la forma y la manera de proceder en
cualquier dominio, es decir, de ordenar la
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actividad y ordenarla a un fin» (Bochens-
ki, 1981, p. 28). El método es una via, un
medio que tiene relacién y que expresa
una referencia al fin. La ciencia descan-
sa totalmente sobre el método. En ciencia
el método es casi todo. Sin método no hay
ciencia ni investigacién. Como afirma Ga-
viria (2015): «Por eso la ciencia descansa
de modo tan incontrovertible sobre el mé-
todo. El método nos permite estar seguros
de que los supuestos auxiliares son acep-
tables en un contexto determinado y, por
eso mismo, las conclusiones de la inves-
tigacion validas. En ciencia el método es
casi todo. Sin método no hay ciencia. La
inferencia estadistica no es mas que una
modalidad de la inferencia causal para un
tipo determinado de fendmenos, pero no
es una alternativa a la ciencia como tal»
(Gaviria, 2015, p. 502).

El método es necesario para llegar al
fin, pero carece de significado por si solo.
No se agota en si mismo. El método no
tiene su razon de ser en si mismo. Es un
medio para dar cauce a procesos de pensa-
miento y procesos de accion. Es inherente
al método, como afirmamos anteriormen-
te, proceder con orden y coherencia, tener
prefijado el fin que se persigue o actuar y
recorrer un conjunto de etapas inscritas
en un proceso.

Por eso en la investigacion de la filo-
sofia, en la investigacion cientifica y en la
investigacion pedagdgica, el método vale
en tanto en cuanto es 1til y sirve para lo-
grar el fin propuesto. El método se enca-
mina al logro de ese fin. El fin, es, pues, el
limite buscado del método con el que no
se confunde. No obstante, puede ocurrir
que el fin no se alcance nunca de un modo
absoluto, y entonces cabe hablar de suce-

sivos intentos, cada vez mas depurados,
para conseguirlo. En este sentido, el fin
conoce realizaciones parciales.

Observamos en funcién de lo expuesto
anteriormente que, a veces, se habla de
método cientifico en singular y otras veces
de métodos cientificos. En nuestra concep-
cién de la metodologia de la ciencia y en el
area de la Pedagogia se debe dar cabida a
una pluralidad de métodos en la ciencia
para la investigacion y el conocimiento de
la realidad educativa.

Hablar de pluralismo metodoldgico en
una ciencia, aqui en la ciencia pedagégica,
es aceptar que las realidades que trata la
ciencia en cuestién pueden ser abordadas
desde diferentes angulos o perspectivas
para investigar en el campo de la Educa-
cion. Este pluralismo tiene su origen en
la naturaleza compleja del campo de estu-
dio, en el tipo de cuestiones o problemas
planteados al investigar y en las diversas
concepciones en las que se basan y se jus-
tifican los métodos (M.E.C., 1989; Touri-
fian y Sdez Alonso, 2015).

Dar cabida al pluralismo metodoldgico
es aceptar que las realidades sobre su obje-
to de estudio pueden ser abordadas con dis-
tintos métodos, que son hasta cierto punto
independientes. La pluralidad de métodos
no es incompatible con la existencia de
ciertas constantes que aparecen en todos
los métodos cientificos (Popper, 1980).

La enumeracién de los métodos men-
cionados —y otros que se pueden afiadir
en funcién de la dimensién temporal o de
la modalidad de investigacion— no signi-
fica instalarse en compartimentos separa-
dos; generalmente se da una imbricacién
de unos métodos con otros. Es decir, di-
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ficilmente podriamos hablar de métodos
puros (Bunge, 2012; Chalmers, 2000; Go-
mez Rodriguez, 2003).

En conclusion, el adoptar esta posicién
quiere significar apartarse de cualquier
reduccionismo, por ejemplo, el reduccio-
nismo del inductivismo ingenuo o el po-
sitivismo 16gico, que establecian como
modelo de conocimiento la ciencia fisica,
postulando el monismo metodoldgico para
todas las ciencias. (Monserrat, 1992; Blan-
co, 2001; Kimberly, 2014). Cada forma de
conocimiento sobre la complejidad del ob-
jeto educacion no solo tiene sus peculiares
modos de prueba acerca de la verdad y va-
lidez de sus proposiciones, sino que hacen
realidad el principio de correspondencia
objetual como condicion metodolégica y el
principio de complementariedad metodo-
logica como principio de investigacion pe-
dagdgica. Cada método vale para resolver
un determinado tipo de problemas y todos
contribuyen a lograr la mejor evidencia y
fundamentacion de lo que afirmamos.

Para finalizar y para vacunarnos con-
tra todo tipo de dogmatismo excluyente,
se va a reflexionar en el punto siguien-
te sobre la necesidad de vestirnos de un
cierto escepticismo metodoldgico para in-
vestigar empiricamente en el campo de la
educacion.

5. El escepticismo metodologico
para investigar la realidad de la
educacion

Desde el escepticismo metodoldgico
para investigar la realidad de la educacion,
también se defienden los principios de me-
todologia de investigacién pedagdgica.

Por eso, cudnto nos enriqueceria para
desarrollar la claridad, el rigor y la hon-
radez cientificas adoptar y practicar la
famosa duda metddica de Descartes. Es
el recuerdo de los cuatro preceptos que
deben regir su método y que estan en el
cartesiano Discurso del método para di-
rigir bien la razon y buscar la verdad en
las ciencias, escrito en 1636 y publicado
en 1637, y que Bunge los comenta de esta
forma: «Se trata de una desconfianza ini-
cial respecto de las percepciones, informa-
ciones y pensamientos extraordinarios.
No quiere decir que los escépticos cierren
sus mentes a los acontecimientos extra-
fios, sino que, antes de admitir que tales
sucesos son reales, desean que se los con-
trole por medio de nuevas experiencias 0
razonamientos» (Bunge, 2010, p. 101).

Los escépticos no aceptan ingenua-
mente la primera cosa que perciben o
piensan. No son crédulos, pero tampoco
son neofobicos. Solo son criticos. Antes de
creer, quieren ver pruebas. Y, como he-
mos afirmado anteriormente, los métodos
propios de adquisicion de conocimientos
constituyen un componente esencial de
cada ciencia. Los grandes avances cienti-
ficos han ido unidos a cambios importan-
tes, avances, en la metodologia. Es decir,
existe una correlacion positiva entre cien-
cia y método.

La duda metddica es el nicleo del
escepticismo metodolégico (Descartes,
1993). Mi duda no es sobre la posibilidad
de conocer la realidad educacion, sino que
abarca a muchas afirmaciones y consejos
educativos. El mio es un escepticismo me-
todoldgico o cientifico, de duda metddica
pero no sistematica. Como define perfec-
tamente Bunge (2010): <El escepticismo
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metodoldgico es una posicién tanto meto-
doldgica como practica y moral. En efecto,
quienes lo adoptan creen que es tonto, im-
prudente y moralmente erréneo afirmar,
practicar o predicar ideas importantes
que no hayan sido puestas a prueba o,
peor atn, que hayan mostrado de mane-
ra concluyente ser totalmente falsas, in-
eficientes o perjudiciales» (Bunge, 2010,
p. 103).

Este tipo de escépticos (los escépticos
metodoldgicos) no son crédulos, pero tam-
poco cuestionan todos los argumentos a
la vez. Creen todo aquello que haya sido
probado o haya mostrado tener un fuer-
te respaldo empirico, pero desconfian de
todo aquello que choque con la légica o
con el grueso del conocimiento cientifico y
sus hipdtesis filoséficas subyacentes. Para
Bunge:

El suyo es un escepticismo matizado,
no indiscriminado. Los escépticos metodo-
légicos sostienen numerosos principios y,
sobre todo, confian en que los humanos ha-
ran progresar atin mas el conocimiento de
la realidad. Su fe es critica, no ciega; se tra-
ta de la fe del explorador, no de la del cre-
yente. En ausencia de pruebas pertinentes
no creen en nada, pero estan dispuestos a
explorar las ideas nuevas y audaces si en-
cuentran razones para sospechar que tie-
nen alguna posibilidad (...). Son personas
de mente abierta, no de mente en blanco;
y son rapidas en el filtrado de la basura
intelectual (Bunge, 2010, p. 128).

Esto es adoptar la famosa duda meto-
dica de Descartes y el escepticismo meto-
doldgico. No es dudar sobre la posibilidad
de conocer y de investigar. Por el contra-
rio, en estas se confia. Es dudar sobre las

afirmaciones, principios, contenidos acer-
ca de las cosas que no son comprobables.

Como aclaracion de conceptos, convie-
ne decir que la duda metddica es el niicleo
del escepticismo metodoldgico. Y que hay
que distinguir entre esta clase de escep-
ticismo y el escepticismo sistemdtico. El
escéptico sistematico niega la posibilidad
de conocer y la posibilidad de todo conoci-
miento. El supone, por ello, que la verdad
es inaccesible y su bisqueda, vana.

Los escépticos de ambas clases, con-
tinda Bunge, «critican la ingenuidad y el
dogmatismo, pero mientras el escepticis-
mo metodoldgico impulsa a investigar, el
escepticismo sistematico obstaculiza la
investigacion y, por ello, lleva a los mis-
mos resultados que el dogmatismo» (Bun-
ge, 2010, p. 102).

6. Consideraciones finales: cada
método vale para resolver un de-
terminado tipo de problemas

Hemos hecho una aproximacion con-
ceptual a la prioridad del método para in-
vestigar la realidad de la educacién, don-
de la educacion es un ambito de realidad
que implica conocimiento y accion. Una
vez asentado el principio metodolégico de
la correspondencia objetual, se puede en-
tender mejor la explicacién, comprension,
descripcion, interpretacion y transforma-
cion de los estados de cosas, acontecimien-
tos y acciones educativas.

Al ser la educacién un dmbito de rea-
lidad susceptible de conocimiento y una
actividad que se desempefia mediante la
relacién educativa, le convienen tanto los
métodos de pensamiento como los méto-
dos de accion.
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Esta doble condicion marca la com-
plejidad del objeto «educacion» para el
conocimiento pedagdgico, que nace siem-
pre del estudio de la relacion teoria-prac-
tica. Y cada forma de conocimiento tiene
sus peculiaridades, sus modos de prueba
acerca de la verdad y validez de sus pro-
posiciones, segin su nivel metodoldgico.
Cada método vale para resolver un deter-
minado tipo de problema y, segtin cuél sea
el problema, usamos uno u otro, y todos
contribuyen a lograr la mejor evidencia y
fundamentacion de lo que afirmamos.

El método nos ofrece unas directrices
derivadas de las condiciones metodoldgi-
cas de apertura, prescriptividad, corres-
pondencia objetual y pluralidad metodo-
logica que colman las necesidades de la
investigacion pedagégica. El objeto «edu-
cacién» requiere, por ello, todos los tipos
de estudios para mejorar y aumentar el
uso, construccion y desarrollo del ambito
de realidad «educacién», que es el objeto y
la meta del quehacer pedagégico.

El pluralismo epistemoldgico actual,
descrito y concretado en los paradigmas,
da como fruto un pluralismo metodoldgico
donde la complementariedad y sinergia
son la via mas fecunda en la investigacion
de las realidades educativas. No hay una
sola razén para prescindir de la investiga-
cién educativa empirica.

Sabemos que la realidad de la edu-
cacién no es simple, ni como realidad, ni
como practica, ni como teoria. Por eso
afirmamos que debe ser abordada desde
la complejidad del ser humano y de todos
los elementos que la constituyen: perso-
nas, inteligencia, emociones y valores,

.H :
elementos que no pueden ser considera-

dos de forma aislada, en compartimentos
estancos, sino como estructura total e in-
tegrada.

Por eso, la pluralidad de paradigmas,
métodos y técnicas concretados en la in-
vestigacién empirica nos permiten no caer
en el simplismo de afirmar que un para-
digma, un método o una técnica valen
para investigar todo el campo de la educa-
cién o son prioritarios. Como hemos afir-
mado a lo largo de estas paginas, ninguna
disciplina es prioritaria sobre otra. No es
ese el planteamiento correcto.

Y ningtin paradigma puede explicar
totalmente la realidad educativa. Es insu-
ficiente, aunque tiene su peso y su papel,
necesarios, y se requiere que estén pre-
sentes. Es insuficiente, pues cada investi-
gacion estudia una realidad, la educacion,
pero no ven las mismas cosas o, mejor,
no las ven de la misma manera. Esto nos
sitia ante la tarea ineludible de profun-
dizar en la descripcion metodoldgica en
cada situacion de investigacién, de un
marco de referencia conceptual potente
y comprehensivo, empiricamente funda-
mentado, suficientemente complejo y, a
la vez, suficientemente flexible y objetivo,
desde el cual se puedan pensar e inves-
tigar los ambitos de la educacién, como
aproximacion limitada y parcial a lo real.

Elaborar una investigacion educativa
de cardcter cientifico que explique los acon-
tecimientos educativos nos exige actuar
ateniéndonos a unas condiciones especia-
les segtin los campos de estudio que la me-
todologia debe justificar. Son los métodos
los que nos permiten estar seguros de la
validez y fiabilidad de las conclusiones de
la investigacion, abriéndonos un abanico
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de posibilidades. Lo contrario es dar unos
mensajes catastrofistas, peligrosos y os-
curos sobre las disciplinas empiricas en la
investigacion educativa. Si esto se produce
se debe, la mayoria de las veces, al mal uso
de las herramientas, de los métodos.

Somos educadores. Todas las investi-
gaciones son necesarias y nos ayudan a
gjercer como tales. Y cuanto mas se afine
la medida de una investigacion, mas se
iluminaran las otras. Y utilizamos la in-
vestigacion para desarrollar y refinar la
teoria y la practica educativas. Todo ello
descansa de modo incontrovertible sobre
el método, es decir, sobre el procedimien-
to, o conjunto de procedimientos, que sir-
ven de instrumento para alcanzar los fi-
nes de la investigacion.

La investigacion empirica educativa,
por consiguiente, es un gran aliado educa-
tivo, es decir, tiene un peso especifico para
abordar y comprender el fenémeno educa-
tivo. Y sabemos que no va a proporcionar
certezas dogmaticas a la Pedagogia. Su
papel va a depender de la metodologia y
de los métodos sobre los que se sustente.
Su presencia ofrece una nueva fortaleza
para el desarrollo del conocimiento en la
Pedagogia.
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Educacion diferenciada y coeducacion:
continuar el debate y proteger la ciencia

Single-sex schooling and coeducation:
the continuation of the debate and the defence of science

Enrique G. GORDILLO. Investigador Adjunto. Universidad Catdlica San Pablo, Per( (egordilo@ucsp.edlu.pe).

Resumen

En el contexto del debate actual sobre la
superioridad de un modo de agrupacion escolar
frente a otro (educacién diferenciada vs. coedu-
cacién) han aparecido algunos articulos cienti-
ficos emblematicos, de parte de defensores de
la educacién mixta, que implicitamente han
llevado a proponer que la discusion deberia ser
cerrada, y la investigacion al respecto, conclui-
da. El presente trabajo busca rebatir la argu-
mentacién conjunta de dichos articulos desde
consideraciones metodolégicas y empiricas, y
demostrar que el debate y la investigacién no
deben darse por concluidos sino, al contrario,
impulsarse. Al mismo tiempo, el ensayo identi-
fica ciertas caracteristicas en los articulos men-
cionados que conllevan el riesgo de desnatura-
lizar la ciencia al acercarla a argumentos de
caracter ideoldgico, destacando el problema que
esto representa para el debate mismo y para
la ciencia en general. El articulo no busca de-
fender la educacién diferenciada; Ginicamente,
la necesidad de mds investigacion al respecto.

Descriptores: Coeducacion, educacién dife-
renciada, investigacién educativa, resultados
educativos, organizacion escolar.

Abstract

In the context of the current debate re-
garding the best school setting (single-sex
schooling v. coeducation) several advocates
of coeducation have published emblematic
papers that implicitly suggest that the de-
bate should be considered as finished and
that further research regarding this topic
is not needed. This essay aims to refute the
combined arguments of those articles using
methodological and empirical facts, and show
that the debate about this question and re-
search into it should not be seen as complete,
but instead should be promoted. At the same
time, the essay identifies certain features in
the aforementioned articles that present a
risk of distorting science by moving towards
arguments of an ideological nature, and it
underlines the problem this represents for
the debate itself and for science in general.
The article does not seek to defend single-sex
education, only the need for further research
into it.

Keywords: Coeducation, single-sex school-
ing, educational research, outcomes of educa-
tion, school organization.
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En las ultimas décadas ha cobrado
fuerza en el mundo pedagdgico el debate
sobre la superioridad de un modo de agru-
pacién escolar sobre otro: educacion sepa-
rada por sexos (segregada o diferenciada)
vs. coeducacion (o educacion mixta).! Este
debate ha logrado rebasar el ambito pro-
pio de los actores educativos y penetrar en
la arena publica (Aréchaga, 2013; Rodri-
guez-Borlado, 2011), suscitando un alto
grado de polarizacion (Bigler, Hayes y Li-
ben, 2014). Esto es preocupante porque es
comun que al gran ptblico lleguen prime-
ro los argumentos ideoldgicos y opinables
antes que la evidencia cientifica (Riordan,
2011). Respecto al tema que nos ocupa, las
probabilidades de que esto ocurra son ma-
yores debido no solo a que el debate tiene
todavia muy poco de cientifico y mas de
opinién politica, religiosa y de otra indo-
le (Mael, Alonso, Gibson, Rogers y Smith,
2005), sino porque incluso las investiga-
ciones cientificas que lo abordan estan co-
menzando a tefiirse de caracteristicas me-
nos relacionadas con lo cientifico que con
lo ideolégico, como veremos més adelante.

En ese contexto, el debate ha visto la
aparicion de cuatro articulos cientificos
que han buscado convertirse en una suer-
te de hito que marque la proximidad de
su final. Me refiero, en concreto, a los si-
guientes (en orden de aparicion):

— El publicado por Diane Halpern
y sus colaboradores (Halpern et al.,
2011), titulado «The Pseudoscience of
Single-Sex Schooling» (0 «La seudo-
ciencia de la educacion diferenciada»).
Tras una brevisima revision de la li-
teratura, los autores concluyen que la
educacion diferenciada no ha logrado
demostrar efectos educativos positivos

por si misma. Este texto es relevante
por haber aparecido en Science, uno
de los journals mas importantes del
mundo, y porque estd firmado por los
fundadores y directivos del American
Council for CoEducational Schooling,
organizacion estadounidense sin fines
de lucro que defiende la coeducacion.

— EI estudio de Margaret Signo-
rella y sus colaboradoras (Signorella,
Hayes y Li, 2013), que al reproducir
la influyente revision sistematica de
Mael et al. (2005) —que concluye con
una ligera ventaja a favor de las escue-
las diferenciadas a partir de un conteo
de votos’—, no solo descubre gruesos
errores en ella, sino que muestra que
con un metanalisis es posible encon-
trar resultados diferentes.’

— El metanalisis de Erin Pahlke y
sus colaboradoras (Pahlke, Hyde y Alli-
son, 2014), que, tras procesar informa-
cién de 184 estudios de todo el mundo
con mas de 1,6 millones de estudiantes,
concluy6 que la educacion diferenciada
mostraba tener «muy poca o ninguna
superioridad» sobre la coeducacién
(Pahlke et al., 2014, p. 1065).

— EI acucioso ensayo de Rebecca
Bigler y sus colaboradoras (Bigler
et al., 2014), quienes pasan revista a
virtualmente la totalidad de los argu-
mentos propuestos por los defensores
de la educacion diferenciada —sean
0 no cientificos— y los rebaten indi-
vidualmente utilizando la evidencia
empirica y tedrica disponible hasta el
momento.

Algunos especialistas han comenzado
a interpretar la aparicion de estos tra-
bajos como el punto final de la discusion
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(véase Trahtemberg, 2014). Es razonable
suponer que si esta es la impresion de es-
pecialistas, la reaccion del gran ptblico
podria ser menos ordenada. La situacion
es preocupante cuando se tiene en cuenta
que hay quienes pensamos que los articu-
los mencionados no son suficientes para
marcar el final de la discusion; todo lo
contrario, dejan en claro la necesidad de
un mayor esfuerzo de investigacion.

El propésito del presente ensayo es de-
mostrar que el debate y la investigacion
sobre la superioridad de un modo de agru-
pacién sobre otro no deben darse por ter-
minados, y que las razones propuestas en
dichos trabajos son insuficientes para aca-
bar la discusion y la investigacion al res-
pecto. Para ello, pasaré revista a las que
considero las dos ideas principales que se
desprenden de la lectura de dichos articu-
los en conjunto, e intentaré rebatirlas con
consideraciones metodoldgicas y empiri-
cas. Al hacerlo, veremos que determina-
das formas de argumentacion en alguno
de los bandos constituyen una amenaza
en ciernes sobre el mundo cientifico, fren-
te a lo cual pretendo también lanzar una
voz de alarma.

1. «La educacion diferenciada no
ha podido probar su superioridad»
Es cierto que la educacién diferencia-
da no ha podido probar con contundencia
su eventual superioridad sobre la mixta
(Mael et al., 2005; Pahlke et al., 2014,
Riordan, 2011). Sin embargo, que no lo
haya hecho hasta ahora no significa que
no la posea; tan solo significa que no ha
podido ser demostrada a dia de hoy. Las
razones para ello son de diversa indole.

Una —y una de las principales criticas
que se le hacen a la educacion diferencia-
da— esta en relacion con la ausencia de
demostrados argumentos tedricos (o ratio-
nales) que expliquen su supuesta efectivi-
dad (Bigler et al., 2014; Signorella et al.,
2013). Sin embargo, que la educacién di-
ferenciada carezca de rationales tedricos
es Unicamente cierto a medias. Estos exis-
ten. Ya en 1994, Cornelius Riordan —uno
de los investigadores que més ha profun-
dizado en el tema— proponia 8 argumen-
tos sociologicos explicativos de la supe-
rioridad de la educacion diferenciada en
ciertos contextos (Riordan, 1994a), lista
que, posteriormente aumentaria hasta 12
(Riordan, 1998); hoy, a partir de su trabajo
y de la evidencia disponible, considera un
repertorio de 10 (Riordan, 2015). También
se pueden considerar como argumentos
explicativos de su eventual superioridad
las ideas propuestas por algunos sobre
las estrategias pedagogicas diferenciadas
aplicadas en el aula, es decir el trabajo
del docente al respecto (James, 2014; Sax,
2014). En concreto, pienso que la labor del
docente, sus estrategias, estilo y persona-
lidad, pueden ser variables moderadoras
importantes en investigaciones sobre este
tema, y han sido dejadas de lado por la
literatura (Bedoya, 2006; Camps Bansell,
2015; Camps Bansell y Vidal Roda, 2015;
McNamara y Jolly, 1994).

En el caso propio, atendiendo a ha-
llazgos especificos como el mayor grado
de indisciplina que encontramos en aulas
mixtas (Gordillo, 2013), o a la medicion
de eventuales diferencias en la autoesti-
ma adolescente en ambos tipos de agru-
pamiento (Gordillo, Cahuana Cuentas y
Rivera, 2016), hemos también propuesto
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algunos rationales basados en evidencia
empirica y tedrica.

No obstante, lo indudable es que estos
rationales no han sido sistematizados or-
ganicamente para poder ser luego puestos
a prueba con estudios apropiados y espe-
cificamente disefiados para probar teorias
(véase Riordan, 2011). Lo que se ha veni-
do haciendo es tomar ciertos resultados de
algunas investigaciones empiricas y utili-
zarlos para abonar en favor o en contra de
determinados postulados tedricos, lo cual,
si bien contribuye a reforzar su prestigio o
conferirles cierto grado de solidez, carece
de valor probatorio sélido.

Ciertamente, una de las principales
razones para que no se hayan probado
satisfactoriamente dichos argumentos
tedricos pasa por las dificultades metodo-
logicas que exige un estudio de esta na-
turaleza. Los expertos coinciden en que
para obtener evidencia con valor probato-
rio y causal es necesario un disefio expe-
rimental o cuasi-experimental, longitudi-
nal, multicéntrico, aleatorio y ciego o, en
su defecto, que controle variables confu-
soras (Estol, 2009; Halpern et al., 2011,
Mael et al., 2005; Pahlke et al., 2014; Rior-
dan, 2011). Naturalmente, en el mundo
educativo esto es complicado por razones
practicas, financieras e incluso éticas, si
bien en algunas ocasiones ha tenido lugar
(Riordan, 2015).

Aun asi, existen estudios que cumplen
con varios de los requisitos propuestos y
que presentan resultados favorables a la
educacion diferenciada, pero no suelen
ser tenidos en cuenta en el debate. Con es-
tudiantes coreanos, Park y sus colabora-
dores, por ejemplo, hallaron evidencia fa-

vorable a la educacion diferenciada (Park,
Behrman y Choi, 2013). Estos resultados
son relevantes debido a que entre los afos
1974 y 2009 Corea asignaba aleatoria-
mente a sus estudiantes de escuela media
y secundaria a diversos centros educati-
vos, ya sean publicos o privados, diferen-
ciados o mixtos. Al margen de las consi-
deraciones éticas al respecto, el estudio
realizado con dicha poblacién es un ex-
perimento natural, aleatorio y multicén-
trico, por lo que sus resultados pueden
tenerse por fiables, mas atin cuando los
relacionamos con la performance de este
pais en la prueba PISA de los anos 2006
y 2009 (como se cité en Riordan, 2011). Si
bien este estudio fue tenido en cuenta por
Pahlke y su equipo en su metanalisis, no
fue considerado por Halpern y sus cole-
gas en su ensayo (véase Park, Behrman
y Choi, 2012). No obstante, es necesario
decir que el estudio de Park y sus colegas
debe ser contrastado con el realizado por
Pahlke, Hyde y Mertz (2013), también en
Corea, que concluye que no hay diferencia
en el rendimiento en ciencias y matemati-
cas de estudiantes de octavo grado de uno
y otro tipo de agrupamiento.

Otro estudio con caracteristicas simila-
res es el experimento natural llevado a cabo
en Suiza por Eisenkopf 'y sus colaboradores
(Eisenkopf, Hessami, Fischbacher y Urs-
prung, 2015). Su estudio, aleatorio y longi-
tudinal, encontré ventajas para la educa-
cion diferenciada respecto al rendimiento
de adolescentes mujeres en matematicas,
asi como a su autoconfianza en el propio
rendimiento, si bien su muestra era relati-
vamente pequefia (n = 808) y no represen-
tativa. Este estudio tampoco fue tomado en
cuenta, quiza debido a su novedad.*
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Nosotros mismos, en el afio 2008, lle-
vamos a cabo estudios en el Callao y en
Arequipa (Pertd), en los que buscamos
comparar a los estudiantes de secundaria
de ambos tipos de agrupamiento escolar
en sus niveles de indisciplina y autoesti-
ma (Gordillo, 2013; Gordillo et al., 2016).
El diseno de dichos estudios incluyd el
control estadistico y metodoldgico de va-
riables confusoras, y fueron realizados en
escuelas publicas, poblacién pocas veces
estudiada en este tema (Riordan, 2007a).
En el primero de dichos estudios encon-
tramos evidencia notoriamente favorable
a la educacion diferenciada, aunque en el
segundo no hallamos diferencia entre los
grupos comparados.

Ahora bien, los autores de los estudios
mencionados como emblematicos al inicio
de este trabajo afirman que, a pesar de que
no se cuente con un nimero ideal de estu-
dios de alta calidad para obtener conclu-
siones validas y representativas, se cuenta
con un niimero suficiente para extraer con-
clusiones (Pahlke et al., 2014, p. 1064; Sig-
norella ef al., 2013), y que la primera que se
puede obtener es que los efectos favorables
a la educacion diferenciada son inexisten-
tes o demasiado débiles (Pahlke et al., 2014;
Signorella et al., 2013).

Que los efectos de las intervenciones
escolares suelen ser bajos no es novedad
(Hattie, 2015). Ya el Informe Coleman
(Coleman, 1966, como se cité en Murillo
Torrecilla y Roman Carrasco, 2011) se-
fialaba que los efectos de la escuela sobre
los resultados académicos siempre seran
pequefios, en particular frente a los de
covariables de origen como, por ejemplo,
el nivel socioecondmico de los padres o su
nivel educativo. En América Latina, por

ejemplo, se ha calculado que los efectos de
la escuela alcanzan a explicar, en prome-
dio, tan solo el 19.95% de los resultados de
los alumnos (Murillo Torrecilla y Romén
Carrasco, 2011).

En particular, en el caso de los estudios
que comparan los efectos de la educacion
diferenciada con los de la coeducacion, al-
gunos expertos afirman que los resultados
siempre arrojaran un tamafo de efecto
demasiado cercano al cero —llamado a ve-
ces nulo— para cada tipo de agrupamien-
to (Riordan, 2009, 2015). Riordan afirma
que esto ocurre por motivos conceptuales,
metodoldgicos y matematicos:

1. Aparentemente, la educacién
diferenciada solo beneficia a algunos
estudiantes, sobre todo a aquellos en
desventaja social y que pertenecen
a minorias (Ferrara, 2010; Riordan,
2007b, 2011). En un aula se encuen-
tran estudiantes sobre quienes esta
modalidad tiene un efecto positivo alto
junto a otros sobre los cuales no; cuan-
do se promedia el efecto que ambos
grupos reciben, se obtendra un resul-
tado matematicamente bajo (Riordan,
2015).

2. La variable independiente (el
agrupamiento escolar) es dicotémica
necesariamente (coeducacion vs. edu-
cacion diferenciada). Esto condiciona
poca variabilidad matematica, pues la
desviacién estdndar de una variable
dicotomica siempre serd pequeiia. Este
hecho terminara afectando al calculo
del tamafio del efecto (Riordan, 2011).

3. Cuando la asignacién aleatoria
es imposible, el control de variables
confusoras es un método apropiado
para evitar conclusiones espurias en
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un estudio que mide el impacto de
una intervencion (Riordan, 2015). Un
investigador educativo tendera a con-
trolar todas las variables (nivel socioe-
condmico, habilidad previa, etc.) que
pudiesen afectar a la relacion de las
que le interesan. La paradoja estd
en que cuantas mds covariables se
controlen, el efecto resultante ira re-
duciendo su tamaifio. Adicionalmente,
el reto es distinguir —conceptual, pero
sobre todo matematicamente— las va-
riables potencialmente productoras de
resultados espurios de aquellos mismos
outcomes de la educacion diferenciada
que se desean medir (Riordan, 2009).

4. La mayoria de investigaciones
que calculan tamafios de efecto para
cada una de las modalidades de agru-
pamiento son cortes transversales en
el tiempo (i. e., no son longitudinales),
por lo que los efectos que obtendran se-
ran siempre pequenos (véase Riordan,
1994b, 2015).

Cuando se afirma que las investigacio-
nes muestran que los efectos de la educa-
cién diferenciada son poco significativos
o nulos, en realidad no se estd afirmando
algo diferente de lo que la evidencia ac-
tual muestra respecto a otras intervencio-
nes consideradas popularmente exitosas
(Riordan, 2009), como reducir el tamaro
de la clase, el aprendizaje basado en pro-
blemas o la capacitacion de docentes (véa-
se Hattie, 2015). Por esa razon, Riordan
considera que los resultados nulos de las
investigaciones que comparan a la edu-

cacion diferenciada con la mixta no son
necesariamente tales; de hecho, opina
que si en un trabajo como el de Mael ef al.
(2005) la mayoria de estudios favorecia a
la educacion separada por sexos, y habia
un numero alto de resultados nulos, estos
tltimos deberian ser sumados a la canti-
dad de estudios que favorecen a aquella
debido a las consideraciones menciona-
das respecto a los condicionamientos que
siempre hardn bajo el tamafio del efecto
de esta modalidad en estas circunstancias
(Riordan, 2011, p. 10).

Este fendmeno es precisamente el que
se puede apreciar en la revision sistemati-
ca de Mael y su equipo (Mael et al., 2005)
con los 40 estudios que lograron recolec-
tar y procesar. En él, la conclusion a la
que llegaron los investigadores se puede
ver en la Tabla 1.

La Tabla 1 debe leerse con ciertas
precauciones, anotadas por los propios
investigadores: los estudios considerados
no posefan la calidad suficiente para un
metanalisis —razon por la que el objetivo
de llevar a cabo uno se desestimé—; tras
rebajar el estandar de calidad conside-
rado, el nimero de estudios finalmente
comprendidos (40 cuantitativos y 4 cua-
litativos®) fue bastante reducido (Mael et
al., 2005). Con ello en mente, podemos
apreciar que los resultados dan una li-
gera ventaja a la educacién diferenciada
sobre la mixta. Si a esos resultados «pro
SS» agregamos los nulos —segtn la tesis
de Riordan descrita lineas arriba—, esta
superioridad aumenta.
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TaBra 1. Resumen de los hallazgos de Mael et al., 2005.

Numero y porcentaje de resultados
Tipos de outcomes?® Total de ProSS! | Pro CE: Nulos Mixed
contemplados resultados
N % N % N % N %

Rendimiento académico 43 15 [35% | 1 2% | 23 |53% | 4 |10%
transversal®
Adaptacién y desarrollo 49 22 |45% | 5 |[10% | 19 [39% | 3 6%
socioemocional transversal®
Total 92

2 Un outcome es un resultado educativo concreto. La Tabla debe leerse asi: para la categoria
de outcomes «rendimiento académico transversal» hubo 43 resultados provenientes de los
40 estudios cuantitativos contemplados (un mismo estudio podia contener més de un resul-
tado, por ejemplo, si analizaba un outcome en estudiantes de distintos grados o si analizaba
mas de un outcome); de estos resultados, un 35% era univocamente favorable a la educacion
diferenciada en comparaciéon con la mixta en cuanto a rendimiento académico; el 2% era
univocamente favorable a las mixtas en comparacién con las diferenciadas; el 53% de los
resultados no hallaba diferencias significativas entre ambas modalidades; y el 10% presen-
taba resultados que favorecian tanto a una como a otra modalidad (véase la nota f).

b Incluye outcomes como los siguientes: resultados en pruebas de matemadtica, resultados
en pruebas de ciencia, resultados en pruebas verbales, promedio general de calificaciones,
resultados en pruebas de ciencias sociales.

¢ Incluye outcomes como autoconcepto, autoestima, locus de control, aspiraciones educativas,
actitudes frente a la escuela, etc.

4SS = educacioén diferenciada.

¢ CE = coeducacién

Un resultado se clasificé como mixed si favorecia en parte a la educacién diferenciada y en par-

te a la mixta (por ejemplo, un estudio podia hallar que la educacién diferenciada favorecia a los

varones en rendimiento matematico, pero perjudicaba a las mujeres en ese mismo outcome).

Fuente: Adaptado de Riordan, 2011, con los datos de Mael et al., 2005.

Como ya se menciond, este estudio fue  sola y en comparacion con un metanalisis.
analizado por Signorella y sus colabora- Por ese motivo, tras conseguir el paquete
doras, quienes encontraron errores me- de estudios del trabajo original, corregir
todoldogicos tan graves® que terminaron los errores metodoldgicos y calcular ta-
«(...) poniendo en cuestion la validez de mafios del efecto para los estudios que lo
sus conclusiones» (Signorella ef al., 2013, requerian, realizaron sendos metanalisis
p. 438). Las investigadoras parten de una  para tnicamente tres de los outcomes que
critica al método utilizado por Mael y su  contemplaba la revision original, pues les
equipo: para ellas, una interpretacion resultoé imposible hacerlo con los demas.
narrativa de los resultados (como lo es Los resultados de dichos metanalisis se
el conteo de votos) es poco fiable por si pueden apreciar en la Tabla 2.
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TaBLA 2. Resultado de los trabajos procesados por Signorella et al., 2013.

Numero y
ES® de SS* Total porcentaje de efectos
Outcomes medidos segl}n. . de efectos ProSS® | Pro CE® Nulos
metanalisis|calculados
N % N % N %

Rendimiento transversal g=0.03° 24 4 |[17%| 2 8% | 18 | 75%
en matematicas
Rendimiento en g=0.18f 13 6 [46%| O 0% 7 | 54%
habilidades verbales
Autoestima g=-0.02" 17 5 [29% | 5 [29% | 7 |41%
y autoconcepto?
Total 54 15 |28% | 7 |13% | 32 |59%

a2 ES = tamarno del efecto. Un valor positivo es favorable a la educacién diferenciada; uno

negativo, a la coeducacion
SS = educacion diferenciada
¢ CE = coeducaciéon

¢ Ambas variables fueron agrupadas en una sola por Signorella et al., 2013

¢ 95% CI =-0.03 2 0.09, p=.32
f 95% CI=0.10a0.26
b 95% CI =-0.12 a 0.08

Fuente: Elaboracién propia a partir de Signorella et al., 2013.

Como se puede ver, dos de los metana-
lisis (sobre rendimiento en matematicas
y sobre autoestima-autoconcepto) arrojan
efectos nulos para ambos tipos de agrupa-
miento, aunque el tercero (sobre habili-
dades verbales) arroja un efecto pequefio
pero significativo (g = 0.18) a favor de la
educacion diferenciada.

En mi opinién es discutible que las in-
vestigadoras realizaran metanalisis con
estudios con los cuales los autores origina-
les —a pesar de sus equivocaciones— con-
cluyeron que era «casi imposible» (Mael
etal., 2005, p. xvii). De hecho, es llamativa
la complejidad matematica en la que de-
bieron incurrir las expertas con el afan de
llevarlos a cabo, lo que también podria lle-

var a dudar, hasta cierto punto, de la pro-
piedad de sus resultados.” Por esa razon
me parecid oportuno —una vez limpios los
datos por las autoras— realizar un nue-
vo conteo de votos para los tres outcomes
que lograron clarificar. Para ello me basé
en los resultados presentados por ellas en
sus Tablas 1, 2y 3 (Signorella et al., 2013,
pp. 432-433, 435 y 436-437, respectiva-
mente), y registré cudntos de los efectos
calculados® favorecian a la educacion di-
ferenciada; cuantos, a la mixta; y cuantos
estudios ofrecian resultados nulos. Estos
resultados también pueden verse en la
Tabla 2, y ofrecen una clara ventaja a fa-
vor de la educacion diferenciada en dos
de los tres outcomes considerados; en el
tercero hay una suerte de empate. Ténga-
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se en cuenta, sin embargo, la precaucion
expresada por las propias autoras sobre
que las correlaciones entre los efectos ob-
tenidos y las covariables de origen (nivel
socioecondémico, rendimiento académico
previo, etc.) eran bastante altas en la ma-
yoria de los casos (Signorella et al., 2013),
precaucién tanto més importante cuanto
que se trata de estudios no controlados.

Por su parte, el metanalisis de Pahlke
y sus colaboradoras (Pahlke ef al., 2014)
se trata, logicamente, de un estudio bas-
tante comprensivo. Las investigadoras
lograron procesar 184 estudios, se supo-
ne que todos con una calidad apropiada,
visto que tan solo 7 afios antes’ Mael y
su equipo apenas pudieron encontrar 40
—aunque hay que tener en cuenta las
graves fallas que tuvieron estos ultimos
incluso durante el proceso de seleccion'®
(Signorella et al., 2013)—. Los estudios
seleccionados comprendian una muestra
de mas de 1.6 millones de estudiantes de
todo el mundo.

Las investigadoras concluyen que vir-
tualmente no existen diferencias signi-
ficativas favorables a la educacion dife-
renciada cuando se toman en cuenta los
mejores estudios (los que cumplen en una
u otra medida los estandares descritos
maés arriba), y que las pocas diferencias
que favorecen a esta modalidad son muy
pequefias y no significativas. Estos resul-
tados, naturalmente, no sorprenden por lo
expresado lineas atras.

Particularmente interesantes son sus
resultados sobre estereotipos de género,
pues contradicen uno de sus presupues-
tos tedricos (véase Pahlke et al., 2014,
p. 1065), y tanto las muestras estadouni-

denses como las del resto del mundo ofre-
cen resultados favorables a la educacion
diferenciada (Pahlke et al., 2014, véase
Tabla 2 en p. 1058; Tabla 3 en p. 1059).

En conclusién, desde la déptica pro-
puesta es posible concluir que la revi-
sion sistematica de Mael et al., que ha
sido calificada por los expertos como uno
de los méds comprensivos estudios en la
literatura single-sex vs. educacién mix-
ta (Bigler et al., 2014), e incluso como el
mejor (Riordan, 2011, p. 18; 2015, p. 36
y ss.), sigue mostrando —a pesar de las
criticas, y luego de corregir sus errores—
una ligera ventaja a favor de la educacion
diferenciada, la que debe ser leida dentro
del contexto metodoldgico y cientifico des-
crito lineas arriba. Con respecto al meta-
nalisis de Pahlke et al. (2014), otro de los
estudios mas comprensivos (Bigler et al.,
2014), considero que también podria ser
interpretado bajo el mismo criterio: los
efectos encontrados son bajos y cercanos
a la hipdtesis nula; bajo las tesis de Rior-
dan, abonan también —de alguna mane-
ra— a favor de la educacion diferenciada.
Por lo tanto, no es totalmente cierto que la
educacion diferenciada carezca de eviden-
cia que la sostenga.

2. «Es mejor quedarnos con la edu-
cacion mixta»

Este argumento aparece explicitamen-
te —apoyado en diversas razones— en
mas de uno de los trabajos sefialados (Bi-
gler et al., 2014; Halpern et al., 2011). Sin
embargo, es importante sefialar que, si
bien la educacion diferenciada no ha po-
dido probar hasta ahora su superioridad,
la educacién mixta tampoco lo ha hecho
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(Riordan, 2011). Ya en 1998, Mael sena-
laba para esta muy pocos efectos superio-
res a los de la diferenciada, a diferencia
de los que mencionaba en sentido inverso
(Mael, 1998), y siete anos mas tarde su
revision sistematica (Mael et al., 2005),
incluso corregida por Signorella y sus co-
laboradoras (2013), no arrojaba muchos
mas (véase Tablas 1y 2). La dltima y me-
jor revisién disponible, el metanalisis de
Pahlke et al., tampoco le ofrece resultados
favorables (2014).

A pesar de ello, esta modalidad parece
gozar 1o solo de la simpatia y consenso de
la mayoria (ya sea o no publico especiali-
zado), sino que, a decir de algunos, esta ro-
deada por una suerte de <halo protector»
(Riordan, 2009, p. 102) que le proporciona
legitimidad de manera acritica. Asi, se ha
instalado en el discurso de lo politicamen-
te correcto en la sociedad contemporanea,
de modo que cuestionar sus presupuestos o
sus consecuencias es considerado ir contra
el sistema democratico, contra los avances
en pro de los derechos de la mujer o contra
el ideal de igualdad entre sexos o géneros
(Altarejos, 2006; Ibafiez-Martin, 2007,
Riordan, 2007b; Salomone, 2006). Sin
embargo, el surgimiento y afianzamiento
de la coeducacién como modo de agrupa-
miento casi universal hoy en dia (Rior-
dan, 2011) se debe a razones practicas y
econémicas, y su popularidad, a razones
de indole socioldgica, politica o ideoldgica
(Ibafiez-Martin, 2007); en otras palabras,
a razones alejadas de constatacién cienti-
fica empirica (Bigler et al., 2014; Riordan,
2011). Creemos que esta carencia de sus-
tento empirico en su origen y afianzamien-
to justifican legitimamente someterla a un
debate cientifico (Gordillo, 2015).

Algunos defensores de la educacion
mixta parecen haber percibido esta ca-
rencia y han abandonado la practica de
defender a la coeducacién por razones no
cientificas para —como hemos visto— evi-
denciar la falta de efectos positivos de la
opcién contraria. En ese sentido, algunos
admiten la carencia de efectos demos-
trados de ambos modos de agrupacion
(Pahlkeet al., 2014), pero argumentan que
es mejor permanecer con la coeducacion (el
modo mas difundido) nuevamente por ra-
zones practicas: es muy caro implementar
la educacion diferenciada en un sistema
mayoritariamente coeducativo! (Bigler
et al., 2014, p. 226; Pahlke et al., 2014,
p. 1043), asi como dificil y perturbador
(Signorella et al., 2013, p. 423). De este
modo, califican implicitamente a la educa-
cién diferenciada como una intervencion
no rentable en términos de costo-beneficio.

Creemos que esta argumentacion trae
consigo dos problemas. El primero es
considerar que las intervenciones edu-
cativas deben evaluarse segun criterios
economicos, entendiendo aqui econdmico
en un sentido amplio. Debido a que el fe-
némeno educativo lidia directamente con
el ser humano, es claro que existen in-
tervenciones o politicas que deberan ser
implementadas aunque su costo sea alto
0 no rentable. No afirmo que la educacion
diferenciada sea una de ellas, pero si afir-
mo que la instalacién de una mentalidad
que no tome en cuenta este hecho podria
desnaturalizar a la propia educacion.

Junto con ello, el juicio de considerar
poco rentable a la educacién diferenciada
porque se afirma que sus efectos son in-
distinguibles de la mixta —y, por lo tanto,
son equivalentes— constituye también un
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acercamiento sesgado a la realidad. En
efecto, no es del todo cierto que la educa-
cién diferenciada y la mixta sean equiva-
lentes e indistinguibles en sus efectos, pues
la literatura ha encontrado efectos negati-
vos para esta tdltima. Por ejemplo, como
resultado de su propio estudio, Pahlke et
al. hallan un efecto ponderado mediano
(g, = -0.57) que perjudica a las nifias de
escuelas coeducativas en términos de es-
tereotipos de género: la probabilidad de
sostener prejuicios de género es mayor en
las alumnas de escuelas mixtas que en las
de las diferenciadas. Este resultado lo ob-
tienen tras procesar los mejores estudios
de su metanalisis (con control de variables
confusoras y con ponderacion de estas); sin
embargo, advierten que hay que ser caute-
losos con la cifra, pues el tamafio del efecto
no ponderado es, paraddjicamente, no sig-
nificativo, aunque favorable a las escuelas
mixtas (Pahlke et al., 2014). Otro estudio
realizado con una muestra bastante am-
plia (n = 3.450) encuentra una correlacion
positiva entre la cantidad de compaiieros
del propio sexo y diversos outcomes acadé-
micos y no académicos de un estudiante,
asi como una correlacion negativa entre la
cantidad de compafieros del sexo opuesto
que se posee y dichos outcomes (Martin,
2009, como se cité en Riordan, 2011). Si
bien es cierto que este hallazgo no se debe
a una investigacion a proposito sobre edu-
cacién mixta vs. diferenciada, es razonable
suponer que el agrupamiento mixto podria
ser el ambiente propicio para la aparicién
de la segunda correlacion. Halpern y sus
colaboradores presentaron evidencia de lo
contrario: seglin algunos estudios, los va-
rones que pasan tiempo con otros varones
tienden a comportarse de modo mas agre-
sivo y a tener mas problemas de comporta-

miento, mientras que las ninas que hacen
lo propio tienden a encajar més en este-
reotipos de género (Martin y Fabes, 2001,
Fabes, 1997, como se cité en Halpern et
al., 2011). Sin embargo, algunos han se-
fialado que dichas investigaciones fueron
realizadas con muestras pequefias, por lo
que carecerian de representatividad (Park
et al., 2012).

El segundo problema del argumento
presentado es el de la ideologizacion del
debate: la coeducacion se impuso en Occi-
dente por razones extracientificas (Gordi-
llo, 2015), y parece ser que hoy en dia se
busca defenderla por las mismas razones.
Esta falta de recurso a la evidencia em-
pirica para sostener los beneficios de un
sistema es caracteristico de creencias de
indole diversa al conocimiento cientifico y
mas bien propia del fenémeno ideoldgico
(Doig, 1991).

Tememos que estas aproximaciones
hayan llegado al debate, y terminen por
arrancarle el cariz cientifico que tanto ha
costado imprimirle. Precisamente, varios
han denunciado ya que el debate ha ado-
lecido de falta de rigor cientifico (Mael et
al., 2005). En ese sentido, es preocupan-
te no solamente el titulo en cierto modo
ofensivo del articulo de Halpern et al.
(que califica de seudociencia a la educa-
cién diferenciada o a sus presupuestos),
sino incluso algunos de sus argumentos,
como cuando afirma que combatir el se-
xismo mediante la segregacion por sexos
se asemeja a aplicar la segregacion racial
para combatir el racismo —ergo, identifi-
cando de algtin modo el mal del racismo
con la educacion diferenciada, como hace
notar un observador (Ford, 2012)—, o
como cuando un comentarista anota que
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las afirmaciones de los autores respecto a
que sin estudios aleatorios, ciegos y con
control de covariables es imposible juzgar
la efectividad de la educacion diferencia-
da (Halpern et al., 2011, p. 1706) son simi-
lares a las utilizadas por las tabacaleras,
que durante afos afirmaron que sin es-
tudios causales era imposible demostrar
la creencia de que fumar cigarrillos es
perjudicial para la salud (Kalkus, 2012).
Halpern y todos los firmantes del articu-
lo de Science terminan solicitando al Go-
bierno estadounidense la revocatoria de
las nuevas regulaciones del «Title IX» de
1972 (Nondiscrimination on the Basis of
Sex in Education Programs or Activities
Receiving Federal Financial Assistance
[NBSE], 2006), con lo que quedaria prohi-
bido nuevamente el financiamiento ptbli-
co para la educacion diferenciada en Esta-
dos Unidos (véase el apéndice). En paises
como este es comun que la investigacion
cientifica esté bastante vinculada con la
toma de decisiones politicas. Sin embargo,
actitudes como las sefialadas no dejan de
ser sorprendentes, y preocupan en un con-
texto en que podrian perjudicar, mas que
a la educacion diferenciada, a la ciencia
en general.

3. Conclusion

Espero haber podido demostrar que
no existen suficientes razones —entre las
propuestas por ciertos trabajos académi-
cos influyentes— para dar por finalizado
el debate cientifico y la investigacion so-
bre la superioridad de uno u otro modo
de agrupacion escolar en cuestion. No
es cierto que la educacion diferenciada
carezca de evidencia empirica y tedrica

H que la respalde. Tampoco es cierto que la

coeducacién haya demostrado su propia
superioridad o que deba ser el modelo ca-
nonico de la educacion occidental debido a
razones extracientificas.

Para finalizar, me interesa dejar claro
que de ninguna manera pretendo decir que
la educacién diferenciada es superior a la
mixta. De hecho —y como creo que ha que-
dado suficientemente expuesto—, un con-
sistente volumen de literatura ha encon-
trado resultados significativamente nulos
o demasiado cercanos al cero al compa-
rar sus efectos con los de la coeducacion
(Bigler et al., 2014; Gordillo et al., 2016;
Gordillo, Rivera y Gamero, 2014; Pahlke
et al., 2014; Riordan, 2011; Signorella et
al., 2013). Mi tinica intencién con este tra-
bajo es proveer argumentos metodologicos
y empiricos que contradigan la presuncion
de algunos de que el debate esta cerrado
0 es ya innecesario; al contrario, coincido
con los mejores expertos en que todavia es
muy poco lo que sabemos respecto a este
tema, y que la investigacion sobre €l esta
en sus inicios (Riordan, 2011).

Apéndice. La educacion publica di-
ferenciada en Estados Unidos y el
impacto de la revision sistematica
de la literatura de Mael et al., 2005

Hasta antes de la década del 2000, en
Estados Unidos casi no habia escuelas
publicas diferenciadas (Dee, 2006). La
razon para ello esta en relacion con el ti-
tulo IX de una ley educativa promulgada
hace mas de cuatro décadas (Title IX of
the Education Amendments, 1972), que
prohibia discriminar personas debido a
su sexo en la participacién de cualquier
programa educativo que recibiera fondos
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federales. Aparentemente, el documento
tuvo como objetivo combatir la discrimi-
nacién de personal femenino en las plazas
docentes de educacion superior en dicho
pais (Sandler, 2000). La interpretacion ti-
pica del documento estuvo basada, duran-
te décadas, en las regulaciones emitidas
en 1975 por el entonces Departamento de
Salud, Educacion y Bienestar; estas pro-
hibian la educacion publica diferenciada
POr Sexos.

Esta interpretacién perduraria hasta
enero del ano 2002, cuando el presidente
George W. Bush promulgé una nueva ley
educativa (No Child Left Behind, 2002),
cuyo capitulo V (redactado por las sena-
doras Hillary Clinton, demécrata, y Kay
Bailey Hutchinson, republicana) plantea-
ba la liberacion de fondos federales para
escuelas o clases diferenciadas (Cable y
Spradlin, 2008). La novedad respecto a la
postura anterior generé entusiasmo en un
sector de la opinion publica, al punto que
en mayo del mismo afio la Oficina para
los Derechos Civiles, del Departamento
de Educacion, se vio en la obligacion de
elaborar pautas para orientar dicha po-
sibilidad en el sector publico (Single-Sex
Classes and Schools: Guidelines on Title
IX Requirements, 2002), al tiempo que
planted una consulta ptblica nacional
sobre las caracteristicas que debia tener
esta regulacion en un tema «complejo y
sensible» (Nondiscrimination on the Ba-
sis of Sex in Education Programs or Acti-
vities Receiving Federal Financial Assis-
tance; Proposed Rule [Notice of Intent to
Regulate], 2002, p. 31.098). Esto condujo
a la aparicién de algunas experiencias de
educacion diferenciada publica, asi como
a un fuerte debate.

Al afo siguiente, el Gobierno estadou-
nidense, por medio del Departamento de
Educacion, solicitara, segtin relata Arms
(2007), un estudio descriptivo de las nue-
vas experiencias de educacién diferen-
ciada publica recientemente aparecidas
(estudio que finalmente vera la luz en el
trabajo de Riordan ef al., 2008), asi como
(segtin relatan los autores del propio tra-
bajo) un metanalisis de los estudios com-
parativos de la educacion diferenciada y
la mixta (que se convertira, finalmente, en
el estudio de Mael et al., 2005). Aparente-
mente, estos trabajos debian servir como
insumo para la elaboracién de las nuevas
regulaciones al «Title IX» ya mencionado.

Mael y sus colaboradores no pudieron
efectuar un metanalisis debido a la esca-
sez de investigaciones de calidad (Mael
et al., 2005, p. xvii). En vez de ello, opta-
ron por un conteo de votos con los estu-
dios recolectados, con lo cual concluyeron
que existia una ligera superioridad de la
educacion diferenciada en algunos de los
resultados educativos contemplados. Aun
asi, dado el contexto en el que aparecié di-
cha investigacion —gran interés nacional
en el tema, numerosos articulos y libros
aparecidos, mas de 5.000 comentarios
recogidos en la consulta publica (Arms,
2007)—, esta alcanzé gran relevancia y
fue citada con profusion por defensores de
la educacion diferenciada.

Al afio siguiente, la Oficina para los
Derechos Civiles publicé las nuevas regu-
laciones para el «Title IX», que esta vez
proponian una interpretacién favorable al
financiamiento ptblico de los programas
diferenciados, bajo ciertas condiciones
(NBSE, 2006). A partir de ello, tendria
lugar lo que ha sido denominado por al-
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gunos como un boom de esta modalidad
educativa (Pahlke et al., 2014, p. 1044).

Ocho afios después, Signorella, Hayes
y Li (2013) reprodujeron el emblemati-
co trabajo utilizando el mismo conjunto
de estudios, y se propusieron realizar el
metanadlisis que aquel no pudo hacer. El
impacto de este nuevo estudio se basa
no solo en que su metanalisis llevé a las
autoras a desestimar las conclusiones del
trabajo original, sino también en que de-
mostraron los numerosos y graves errores
de este, sembrando importantes dudas so-
bre su validez.

Notas

! En este trabajo tomaremos como sinénimos los
términos coeducacion y educacién mixta, a pesar de
que algunos especialistas encuentran diferencias
entre ellos (véase Bartolomé, 1980; Breuse, 1972).

2 El conteo de votos o vote-counting method consiste
en contar cuantos estudios favorables o contrarios
a determinada intervencién se hallan en un cuerpo
de investigaciones seleccionadas.

3 Véase el apéndice para una descripcion del con-
texto social y politico en el que aparecid la revisién
de Mael et al., de modo que se pueda comprender
mejor su importancia, asf como la del trabajo que
se estd comentando.

* El articulo fue publicado en julio de 2015, si bien
estuvo disponible en linea en algunas bases de da-
tos, como documento en prensa, desde agosto de
2014,

5 LaTabla 1 solo presenta los resultados de los estu-
dios cuantitativos.

6 Algunas de esas fallas fueron la inadvertencia de
haber procesado estudios repetidos, el uso del
mismo conjunto de datos —y, por tanto, de la mis-
ma muestra— en estudios que se consideraban
distintos pero que median los mismos outcomes,
errores de juicio al interpretar la naturaleza de las
investigaciones procesadas (i. e., clasificaron como
comparacién educacién diferenciada vs. coeduca-
cién a una investigacién que no lo era), exclusion

injustificada de algunos estudios que cumplian con
los estandares requeridos, etc. (Signorella et al.,
2013).

7 Entodo caso, Signorella'y su equipo no aducen las
razones por las cuales pensaron que sf era conve-
niente y posible.

8 Se trata de efectos de estudios no controlados;
Signorella y su equipo dejan en claro que, debido
a las circunstancias, prefirieron trabajar con estos
en vez de con los controlados (Signorella et al.,
2013, p. 431). Un mismo estudio podfa producir
varios efectos; por ejemplo, si arrojaba resultados
independientes para nifios y para nifias, se tendrfa
dos efectos. No se registraron resultados «mixedy,
como en el estudio original de Mael et al., porque
se calcularon efectos individuales y no estudios
(que podifan incluir varios efectos) y porque Signo-
rella y sus colegas tampoco lo hicieron.

°  Mael et al. buscaron investigaciones que abarcaran
desde 1988 «hasta el presente» (Mael et al., 2005,
p. 3) (tengamos en cuenta que su revisién siste-
mética fue publicada en el 2005); mientras tanto,
Pahlke et al. buscaron estudios hasta el afio 2012,
incluyendo los de Mael y su equipo (Pahlke et al.,
2014, p. 1045).

10 Esto es razonablemente posible debido a que, con
la explosion de escuelas de educacién diferenciada
descrita, surgié también una gran variedad de es-
tudios al respecto (véase Pahlke et al., 2014).

I Esto quizé solo se cumpla en algunos pafses como
EE.UU. En otros, como el Per, por ejemplo, la
educacion diferenciada es relativamente comn,
incluso en el nivel pablico (véase Gordillo, 2013;
Gordillo et al., 2016).

12 «Disruptiven.
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Resumen

Este articulo presenta un diagndstico del
proceso de integracién de la juventud migrada
de entre 14 y 18 afos en Cataluna. Para ello
se ha realizado un estudio por encuesta y las
aportaciones de cuatro grupos de discusion
desde la doble perspectiva de los extranjeros y
del resto de jévenes. Los resultados obtenidos
fundamentan un modelo de integracién basa-
do en cuatro dimensiones bésicas: estructu-
ral, cognitiva-cultural, social y de identidad.
Estos resultados nos confirman la necesidad
de que una sociedad plural en sus creencias,
en sus convicciones y en sus manifestaciones
debe quedar reflejada en los sistemas demo-
craticos y en unas politicas sociales y educa-
tivas basadas en un concepto de integracion
como reciprocidad, y las bases de la integra-
cion, entendida como principio fundamental
para la gestion de la diversidad.

Descriptores: Integracion, jovenes, inmigra-
ci6n, racismo, diversidad.

Abstract

This paper presents an analysis of the
process of integration among migrant young
people in Catalonia aged from 14 to 18. For
this purpose, a study was made, using a sur-
vey and four discussion groups probing the
points of view of both the migrant and native
youth. Results are organised around a model
of integration based on four core dimensions:
structural, cognitive-cultural, social and of
identity; and confirm that a society which is
plural in its beliefs, convictions and forms
should be reflected in democratic systems
and social and educational policies based on
a concept of integration as reciprocity and
understood as a fundamental principle in the
management of diversity.

Keywords: Integration, youth, immigration,
racism, diversity.
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1. Introduccion

Este articulo' responde a la necesidad
de entender el proceso de integracion del
colectivo de jovenes migrados procedentes
del Magreb en Barcelona. Por su ubicacion
en el marco mediterrdaneo europeo, esta
ciudad y su dambito territorial mas amplio
(Catalufia y el Estado espafiol) constituyen
una zona de ruptura y de contacto (Nair,
2006) con una gran diversidad de personas
inmigradas, especialmente procedentes del
continente africano (Idescat, Padrén muni-
cipal de habitantes en Catalufia, 2015).

La inmigracién y la movilidad humana
del dltimo medio siglo han conllevado una
transformacion estructural en nuestra so-
ciedad, econdmicamente avanzada, social-
mente compleja y diversa y, en estos mo-
mentos, con una profunda crisis que refiere
a su propia identidad ideoldgico-politica.
No obstante, no podemos considerar que di-
cha transformacién haya sido y siga siendo
siempre de signo positivo para desarrollar
una 6ptima integracion de los inmigrados
y una normativa acorde con los principios y
valores fundamentales de los derechos hu-
manos (Cachén, 2009; Essomba, 2012).

En este contexto y al hilo de los Princi-
pios Bdsicos Comunes para la politica de
integracion (PBCI) acordados por el Con-
sejo de la Union Europea (Consejo Euro-
peo, 2004 y 2009), en este articulo se parte
de un marco tedrico que vincula de forma
positiva migraciones, desarrollo y ciuda-
dania para la gestion exitosa del fendmeno
migratorio desde una perspectiva intercul-
tural de didlogo e intercambio (Aparicio y
Tornos, 2000; Favell, 2001; Borgstrém et
al., 2002; Torres, 2002; Palou, 2011a; Por-
tes, Celaya, Vickstrom y Aparicio, 2011;
Essomba, 2012; Pérez y Sarrate, 2013).

En la actualidad, el aumento de los flu-
jos migratorios coincide en el tiempo con
una fuerte transformacion en los criterios
con que las sociedades europeas definen
sus propios criterios de cohesion. El desa-
rrollo del proceso de globalizacién neoli-
beral determina cambios decisivos en este
punto: el Estado pierde gran parte de su
capacidad de control sobre los mercados
de trabajo (Beck, 2002; Sassen, 2001) y
todo ello se traduce en un cambio funda-
mental en los criterios de cohesién de las
sociedades, donde el compromiso con los
valores civicos aparece como factor estra-
tégico para la vertebracion social y la ca-
nalizacion de la participacion politica, al
menos en el &mbito normativo. Cualquier
politica de integracion de este tipo supo-
ne una idea de quiénes somos nosotros,
qué es lo que nos mantiene unidos y, por
tanto, qué es lo que los potenciales nue-
vos ciudadanos deberian compartir para
que la integracion tenga éxito (Innerari-
ty, 2016, p. 41). Favorece el desarrollo de
politicas de integracion que giran primor-
dialmente en torno a la idea de un modelo
intercultural, que pretende superar tanto
el monismo cultural del asimilacionismo
como la imposibilidad de didlogo del mul-
ticulturalismo cerrado (Consejo de Euro-
pa, 2008).

Espafia no es una excepcion y se ob-
serva un interés creciente por estas nor-
mativas de gestion de la diversidad cul-
tural. Asi, en estos momentos asistimos
a unas politicas puablicas que se han di-
senado para atender la integracion de la
poblacion migrada tanto a nivel estatal
(el IT Plan Estratégico de Ciudadania e
Integracion 2011-2014) como, mas espe-
cificamente, en el contexto de Cataluna
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(el quinto plan cuadrienal, Pla de ciuta-
dania i de les migracions: horitzé 2016),
que comparten el reto de impulsar un
«concepto de ciudadania que incluya la
poblacion no nacional» fortaleciendo el
capital humano y la igualdad de opor-
tunidades en la accion publica, hacia un
estatus mas conforme con los derechos
humanos y la cohesion social. Tal y como
se afirma en el ultimo Informe sobre la in-
tegracion de las personas inmigradas en
Cataluiia 2015 (Generalitat de Cataluia,
2016) se trata de incorporar la légica de
la diversidad en estos servicios no solo
para mejorar la convivencia y la partici-
pacion social, sino también para garanti-
zar la pertenencia a un proyecto de pais y
hacerlo viable.

Esta realidad normativa a nivel glo-
bal europeo y a escala estatal se sustenta
en un concepto de integracion con el cual
coincidimos, al entenderlo como un pro-
ceso voluntario que presupone la igual-
dad de oportunidades acompanada de un
acceso efectivo a una cultura ptblica co-
mun, donde «el otro» es reconocido en su
diferencia asi como en su igualdad para
aportar o enriquecer al conjunto social
(Bilbeny, 2010; Samper, Moreno y Alcal-
de, 2006; Torres, 2002):

La integracién democratica es el pro-
ceso por el cual individuos o colectivos
etnoculturales forman parte, voluntaria-
mente, de una sociedad con igualdad de
oportunidades y de acceso real a los dere-
chos y las obligaciones, bienes y servicios,
responsabilidades y cargos; en esta socie-
dad participan, en reciprocidad igual, de
una cultura publica comtin y reciben el
reconocimiento y el soporte de sus deman-
das diferenciales (Bilbeny, 2010, p. 77).

Se trata de formar parte y no solo «ser
una parte» de la sociedad. Implica partici-
par en condiciones de reciprocidad, com-
partir bienes y servicios, derechos y car-
gos, conjuntamente con las obligaciones y
las responsabilidades, desde el respeto, el
reconocimiento y el apoyo en la diversidad
cultural. La integracién no es incorpora-
cién sin mas en un estado; tampoco se
reduce a la identificacion con una tradi-
cioén cultural en particular. Integraremos
en la medida que todos tomemos parte y
nos sintamos parte de una sola sociedad
que nos incluya y que, a la vez, vayamos
construyendo con nuestra aportacién y
respeto a las reglas comunes de trabajo
y de convivencia.

Desde la realidad de la dindmica so-
cial, la interpretacion de la «cuestion
migratoria» en Espafa y en la Union
Europea ya desde finales de 2008 se ha
encontrado con nuevos riesgos al son de
los actuales tiempos de crisis econdmica,
con sus efectos sobre todo en el empleo, los
peligros de exclusion social y los (relativa-
mente) nuevos discursos sobre la inmigra-
cién en las sociedades europeas en el «cli-
ma de miedo» (por utilizar la expresién de
Wole Solinka) que es el germen de nuevos
retos en la filosofia politica con la que se
deberian abordar las politicas de integra-
cion en las sociedades migradas (Cachén,
2009). Como advierte Essomba (2012,
p. 139), existe un «gap» discursivo, «una
tension entre las politicas de inclusion
dirigidas a la inmigracién —cuando exis-
ten— y las practicas sociales de la ciuda-
dania en general, puesto que la mayoria
autoctona que recibe directamente el im-
pacto de la llegada de los nuevos vecinos
(normalmente perteneciente a clases me-
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dias-bajas) siente la amenaza subjetiva
de pérdida de derechos y bienestar».

En estas coordenadas de la vida social
y considerando la perspectiva socioeduca-
tiva desde la que planteamos el presen-
te articulo, nos proponemos argumentar
algunas reflexiones para avanzar en las
politicas en general, y las socioeducativas
en particular, a partir de los datos obte-
nidos en el diagndstico efectuado sobre
el proceso de integracion de la juventud
migrada en Catalufia. Con este propésito
consideramos de maximo interés el plan-
teamiento de Martinez (2006), que estruc-
tura un proceso exitoso de integracién en
un modelo multidimensional con cuatro
elementos clave y sus respectivos factores
explicativos para su consecucion practica:

La dimension estructural, referida a la
participacion del individuo en las activida-
des profesionales, instituciones sociales y
politicas segtin el principio de igualdad de
oportunidades. Las variables de esta di-
mensién son la situacion legal (ciudadania
y residencia), el estatus dentro de los sis-
temas de educacidn y cualificacion y la po-
sicién en el mercado laboral, los recursos
econdmicos, el acceso a la vivienda y a los
sistemas del bienestar. El Informe sobre la
integracion de las personas inmigradas en
Cataluia 2015 (Generalitat de Catalun-
ya, 2016) también aborda las dimensiones
laboral, econdmica y politica para valorar
la situacién de la integracion en Catalu-
fia. Y concluye que, entre los factores clave
que favorecen este proceso, el empleo es
un eje nuclear, pues la mayoria de las per-
sonas inmigradas llegan por razones labo-
rales y econémicas, de modo que el acceso
al trabajo es crumal y ofrece los recursos

H bésicos para iniciar el proceso integrador.

La dimension cognitivo-cultural, que
engloba el aprendizaje de habilidades
cognitivas y el manejo de la cultura de la
sociedad receptora. Las variables de este
grupo son el conocimiento del idioma, los
valores politicos, los valores y normas cul-
turales, las creencias religiosas y los es-
tilos de vida. En el informe mencionado
(Generalitat de Catalunya, 2016) se afir-
ma que para la construccién de una socie-
dad integradora el dominio de la lengua
social y vehicular (catalana y espanola) es
el primer paso hacia la integracion.

La dimension social, referida a las
relaciones sociales del individuo dentro
o fuera de su comunidad y la facilitacion
de cauces de participacion. Las varia-
bles de esta dimension son la extension e
identidad de las relaciones familiares, el
contacto con los miembros de la propia co-
munidad, los contactos con el vecindario,
las relaciones de amistad y la vinculacion
a asociaciones y entidades. La dimensién
social, como etiqueta para referirse a los
efectos positivos de la sociabilidad, pone
de relieve la funcion mas comtn atribuida
al capital social que es la fuente de bene-
ficios mediados por una red mas alld de
la familia inmediata (Bourdieu, 1980). En
los procesos de integracion, las relaciones
sociales adquieren un papel central, junto
con el aprendizaje del idioma y el traba-
jo. Asimismo, se evidencia en el Informe
sobre la integracién de las personas inmi-
gradas en Cataluiia 2015: «La incorpora-
cion a redes sociales mixtas que permitan
la relacion con la poblacién autéctona
favorece la integracion, si bien es verdad
que el acceso a dichas redes no es sencillo
para las personas migradas» (Generalitat
de Catalunya, 2016, p. 126).
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La dimension de identidad, que inclu-
ye los aspectos subjetivos de pertenencia e
identificacion personal con la comunidad.
Las variables de este grupo son la percep-
cién subjetiva de pertenencia (nacional o
cultural), las actitudes de los inmigrantes
hacia la sociedad de acogida y de esta ha-
cia ellos, la clase y grado de identificacion
con la misma y la orientacion de la socie-
dad de acogida hacia las relaciones inter-
culturales (Martinez, 2006). Para que la
integracion sea efectiva y las personas
inmigradas se sientan realmente parte
de la sociedad de acogida es fundamental
sentirse valorado y reconocido también en
la propia identidad de origen (Esteve et
al., 2008).

Desde este modelo y en el plano de la
gestion socioeducativa, se nos reta a re-
construir un discurso de la diversidad pu-
blico y compartido que la entienda como
parte de nuestro capital cultural, que
debe valorarse y promoverse mediante:
respuestas abiertas, que contemplen y vi-
sibilicen los diferentes referentes cultura-
les; respuestas inclusivas que posibiliten
la equidad entre todos los ciudadanos; y
respuestas democraticas que faciliten la
participacion civica de toda la ciudada-
nia en la construccién del conjunto social
(Bartolomé y Cabrera, 2003).

El escenario presentado, con una poli-
tica global europea y estatal positiva para
la integracion, necesita de mecanismos
efectivos para la solucion de los proble-
mas que se plantean en la accién educati-
va y sociocomunitaria. El diagnéstico rea-
lizado proporciona reflexiones de presente
y futuro, basicamente desde el &mbito so-
cioeducativo, que pueden complementar
los indicadores y dimensiones identifica-

dos para valorar la situacién de la inte-
gracion, y soslayar esta distancia entre
politica publica y praxis administrativa
en el ambito estatal y regional (European
Comission, 2013 y Council of Europe,
1997). Nunca se insistird lo suficiente en
el papel fundamental de la escuela como
vector de integracion social y cultural de
las personas inmigradas.

2. Metodologia

El propésito de este trabajo es aportar
reflexiones para avanzar en este reto a
partir del diagnéstico del proceso de inte-
gracion de la juventud migrada en Cata-
lufia; especificamente, de la juventud de
entre 14 y 18 afios. Este propésito se ope-
rativiza en dos objetivos mas especificos:

1. Identificar los elementos clave
del estado de la integracion de la ju-
ventud migrada en Catalufia median-
te un estudio por encuesta desde una
doble perspectiva: la de los jovenes de
origen extranjero y la del resto de jo-
venes.

2. Profundizar en los aspectos que
favorecen o dificultan la integracion,
asi como los entramados del proceso de
integracion de estos jovenes en el con-
texto catalan, a partir de las dimensio-
nes claves de la integracion (Martinez,
2006, y Palou, 2011b).

Para poder dar respuesta a estos ob-
jetivos, dificilmente una tnica aproxima-
cién metodoldgica podria haber sido sufi-
ciente. Siguiendo a Sabariego (2004), los
nuevos interrogantes en la investigacion
educativa y social generan nuevas formas
de investigar que articulan diferentes tra-
diciones de investigacion. De esta manera,

Q
ot
o
—
x
>
<
=)
o
N
(&)]
N
3
Q)
<
Q
Q
[0)e}
@}
(2]
pi
o
N
o
—_
N
N
~
o
N
O
—

eigo3epad ap ejouedsd eisinal




Esther LUNA GONZALEZ, Berta PALOU JULIAN y Marta SABARIEGO PUIG

para el estudio descriptivo-comprensivo,
se ha combinado el trabajo de datos cua-
litativos y datos cuantitativos en funcion
del objeto a valorar, bajo una logica de
complementariedad (Bericat, 1998).

En relacién al primer objetivo, se ha
realizado un muestreo intencional de cen-
tros educativos en Catalufia, dado que
este es un contexto privilegiado de convi-
vencia natural para los jovenes de entre
14 y 18 anos, constituyendo un espacio he-
terogéneo de gran diversidad de persona-
lidades, caracteres, culturas, tendencias,
etc. Es necesaria una muestra extensa
(3.830 jovenes) que se ha calculado te-
niendo en cuenta las frecuencias poblacio-
nales del colectivo de jovenes en el que se
centra este estudio.

Dentro de la muestra se respetan las
proporciones de jovenes por procedencia,
siguiendo las proporciones de la poblacién
para cada uno de los grupos de estudio.

Una investigacion de diagndstico en
profundidad ha sido basica para identifi-

car los elementos clave del estado actual
de la integracion de los jovenes migrados
a Catalufia, y nos ha permitido definir los
elementos constitutivos y entramados del
proceso de la integracion de esta juven-
tud en el contexto catalan, desde la doble
perspectiva de los jévenes de origen ex-
tranjero y el resto de jovenes.

Para conseguir el segundo objetivo
se han hecho cuatro grupos de discusion
con jovenes, con la finalidad de analizar
en profundidad como viven ellos el pro-
ceso de integracion y cuéles consideran
que son los elementos clave que favorecen
esta integracion.

A continuacién se describe con mas de-
tenimiento el proceso de recogida de datos
establecido y las condiciones derivadas
del propio disefio:

— Para el estudio por encuesta se ha
aplicado una adaptacion del «Cuestiona-
rio de cohesion social entre jovenes» (Pa-
lou, 2010) a una muestra de las siguientes
caracteristicas:

TaBrA 1. Descripcion general de la muestra.
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Elementos Total
N. de protocolos 3.830
Edad 14-18 afios
Centros educativos 52
—ESO 72%
—Bachillerato 24%?
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—Cataluna 73%
—Magreb 10%

Origen alumnado

—Latinoamérica 9%
—Otros lugares de Europa, de Asia y de Africa subsahariana 3%
—Otros lugares de Espaina 3%

0
H Fuente: Elaboracion propia.
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El cuestionario pasé un proceso de va-
lidacion a través de jueces, evidenciando
la validez interna y de contenido. Este ins-
trumento tiene 41 items que contemplan
las variables mas relevantes del estudio
que integra la escala de conocimiento de
la diversidad cultural obteniendo un coe-
ficiente alfa de Cronbach de 0.715. Dada
la naturaleza de las variables, se han rea-
lizado pruebas de contraste de Chi-cua-
drado y en la escala se han efectuado
pruebas de contraste no paramétricas.

— Los grupos de discusién se han efec-
tuado en dos de los espacios educativos
mas importantes para la configuracion de
las relaciones sociales e interculturales
entre adolescentes migrados y jovenes de
origen autoctono: dos institutos de Educa-
cién Secundaria (obligatoria y postobliga-
toria) y dos centros educativos no forma-
les. E1 muestreo de los participantes ha
sido intencional y los grupos de discusién
estuvieron dinamizados por dos miembros
del equipo investigador (un moderador y
un responsable de su registro narrativo y
grabacion literal).

En este contexto empirico, el proceso
de investigacion se ha desarrollado en
tres fases principales que vertebran el di-
sefio del estudio:

Primera fase: seleccién y acceso a
las fuentes de informacion por parte
del grupo investigador.

Segunda fase: recogida de datos por
parte del equipo a través de los cues-
tionarios y los grupos de discusion.

Tercera fase: andlisis de los datos
obtenidos por parte del equipo inves-
tigador y elaboracion de las conclusio-
nes como base para efectuar propues-

tas favorecedoras para la convivencia
y la cohesion social.

Con respecto al rigor cientifico de esta
investigacidn, en el disefio hemos presen-
tado de forma ordenada los planteamien-
tos de la investigacion diagnéstica des-
criptiva-comprensiva y se ha justificado
su caracter multimétodo, combinando las
aproximaciones cuantitativa y cualitati-
va, bajo una légica de complementariedad
metodoldgica que nos permite también la
triangulacion de los resultados, los cuales
se presentan a continuacién.

3. Resultados

Seguidamente se presentan los resul-
tados del diagnodstico efectuado en cuatro
apartados, correspondientes a las cua-
tro dimensiones del modelo de Martinez
(2006) para describir el proceso de inte-
gracion social de los jovenes extranjeros
en Catalufia: la dimension estructural, la
dimension cognitiva y cultural, la dimen-
sion social y la dimensién identitaria de la
integracion.

3.1. Dimension estructural

Los aspectos normativos de la integra-
cién se abordan desde la opinién que los
encuestados tienen sobre quién puede ser
considerado ciudadano. El 31,3% de los jo-
venes participantes consideran que los ciu-
dadanos son quienes tienen los «papeles
en regla», seguido de un 30,8% que dicen
que los ciudadanos son quienes «viven y
trabajan aqui». Este concepto de la ciuda-
dania, asociada al estatus o a la situacién
administrativa «legalizada» para ser con-
siderado ciudadano, se complementa con
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un imaginario social del colectivo migrado
en tanto que la categoria social es connota-
da atin maés por el actual contexto de crisis
econdmica-financiera. Se confirman repre-
sentaciones sociales sesgadas y visiones,
imagenes y actitudes negativas hacia la
inmigracion mediante una légica de la di-
ferenciacion excesiva (Delgado, 1998) para
problematizar al diferente que opera a un
doble nivel:

1°. El discurso del alarmismo social.
Casi la mitad de las personas nacidas
aqui, cuando se les pide que digan qué
piensan sobre las personas migradas y
qué creen que piensa la sociedad, dicen
que son vistos como ladrones, delincuen-
tes, conflictivos, problematicos, malos,
violentos, provocan peleas, traen proble-
mas, son irrespetuosos y complican la
convivencia: «A mi me da igual que ven-
gan (...), lo que me molesta es (...) que los
que vienen vengan a robar...»; «<y N0 nos
damos cuenta de que (...) hay de todo en
todos los sitios (...), normalmente si que es
verdad que se asocia la inmigracion con
el vandalismo, en general...» (alumnado
autéctono, 1° Bachillerato).

Ademas, el alumnado de origen ex-
tranjero confirma esta percepcion de la
inmigracion socialmente construida y
asociada a la pobreza, al bajo nivel cul-
tural, y a una vision uniforme (todos son
iguales) y estereotipada: «Este es colom-
biano, este serd un macarra de estos; este
es chino, este serd callado y timido que
se deja hacer de todo. Entonces la gente
lo ve asi...» (alumna de origen uruguayo,
1° Bachillerato).

2°. El discurso de la competencia: la in-

H migracion se asocia a la pérdida de recur-

sos (vivienda, trabajo y acceso a los ser-
vicios sociales) que empeoran el rechazo
ante los flujos migratorios. Asi los jovenes
autoctonos afirman mayoritariamente
que la sociedad actia mejor con los migra-
dos (les regalan asistencia social, subven-
ciones y becas, reciben mas ayudas que
el resto, se les encuentra trabajo y hogar,
etc.). Esta critica hacia el tratamiento a
favor del colectivo inmigrado (discrimina-
cién positiva) es uno de los factores que
mas dificultan su integracion.

En cuanto a los proyectos migratorios,
llama la atencién que el alumnado, tanto
autdoctono como migrado, aun manifestan-
do una percepcion estereotipada de la in-
migracion, coincide en reconocer los mis-
mos factores como expectativas y motivos
que originan los procesos migratorios: uno
de los principales motivos para emigrar
es la posibilidad de mejorar la calidad de
vida (mejora econdmica relacionada con
el incremento salarial): «Aqui hay mu-
chas cosas que no hay en nuestros paises:
servicio social, salud, trabajo...» (alumno
magrebi, centro abierto); «son personas
que emigran a otro pais por diferentes ra-
zones. Por ejemplo, por un futuro mejor»
(alumno autoctono, 3° ESO).

3.2. Dimension social

Esta dimension se refiere a las relacio-
nes sociales de la juventud, el desarrollo
de las mismas dentro o fuera de su comu-
nidad y a la posibilidad de participacion
en dos contextos especificos: el centro edu-
cativo y el espacio ptblico. El estudio por
encuesta efectuado y los datos aportados
por los grupos de discusion confirman el
siguiente perfil de resultados en funcién
de dos contextos.
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3.2.1. Centro educativo

La juventud autéctona participa mas
en actividades de aula y de centro, in-
cluidas las de una cierta responsabilidad,
mientras que los jovenes de origen ex-
tranjero son més activos en actividades de
barrio. E1 32% de los jovenes han hecho de
delegados, el 31% interviene en diversas
asambleas escolares y el 24% participa en
actividades organizadas para hacer fuera
del centro y en colaboraciones diversas de
solidaridad. Sin embargo, los jévenes mi-
grados son mas participativos en todas las
actividades de fuera del centro (X?=10°02,
p=0"007, a=0’05) y participan en menor
medida como delegados de curso (X?=10’6,
p=0"005, 0=0’05) y en asambleas escolares
(X2=62'4, p=0’000, 0=0'05). En general,
los adolescentes no consideran la escue-
la como el mejor terreno para integrarse
y se sienten mas comodos en actividades
extraescolares, de caracter ludico, que
respondan mas a sus necesidades, confir-
mando asi los resultados de otros estudios
previos (Palou, Rodriguez y Vila, 2013).

Entre los espacios més habituales de la
comunidad que favorecen esta conviven-
cia intercultural destacan los grupos de
teatro (X?=174, p=0°000, a=0'05) y la dan-
za (X?=121'4, p=0'000, a=005) como refe-
rentes de las chicas, y los grupos depor-
tivos, escogidos preferentemente por los
chicos (X?=4504, p=0"000, a=0’05).

3.2.2. Espacio publico

En cuanto a la convivencia intercul-
tural en el espacio publico, el 53% de los
jovenes participantes afirman que «<no me
importa que en mi barrio vivan personas
de diferentes culturas si cada uno va a la
suya», dando pie a la aceptacion de la diver-
sidad cultural y del hecho migratorio desde
una visién de coexistencia, sin el recono-
cimiento que supondria un paso mas para
la convivencia y que, inicamente, el 17%
de los jovenes lo plantea. Paralelamente,
un preocupante 13% afirma abiertamente:
«no me gusta que en mi barrio vivan perso-
nas de diferentes culturas a la mia».

TaBLA 2. Aceptacion y reconocimiento del hecho migratorio.

% ACEPTACION
TOTAL Cataluina Espana Otros paises
Latinoamericanos 39,8% 37,2% 36,5% 49,1%
Paises del este 26,3% 24,7% 23,8% 31,5%
Paises europeos 66,1% 68,0% 63,5% 60,8%
Catalanes 77,9% 84,4% 68,3% 59,4%
Espanoles no catalanes 80,4% 85,0% 88,9% 65,4%
Magrebies 25,8% 19,2% 27,0% 46,1%
Asiaticos 28,8% 27,2% 30,2% 33,9%
Africanos 25,6% 24.7% 26,2% 28,7%
Gitanos 21,7% 22,3% 28,6% 19,3%

Fuente: Elaboracién propia.
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Si profundizamos en la aceptacion y
el reconocimiento del hecho migratorio,
es necesario analizar las opiniones sobre
la coexistencia con colectivos de origenes
especificos. En este sentido, mientras que
el 80% de la muestra acepta tener veci-
nos espanoles en el barrio, solo el 22%
aceptaria a vecinos de etnia gitana tal y
como se resume en la Tabla 2. Por orden
de frecuencia, de mas aceptados a menos,
encontramos: espafioles no catalanes?,
catalanes, europeos, latinoamericanos,
asidticos, procedentes de paises del este,
magrebies, africanos y gitanos®.

Paraddjicamente, la percepcion de
rechazo social en los espacios multicul-
turales solo aparece expresada por parte
de los jovenes migrados. En los grupos de
discusion se relatan experiencias de falta
de respeto, asi como de problemas y difi-
cultades de participacion en condiciones
de igualdad por parte de este colectivo de
jovenes: «Es que pienso que es diferente
y por eso me relaciono con personas asia-
ticas, porque tuve una amiga espafiola,
pero siempre se burlaba de mi. Desde
entonces no quise tener mas amigos es-
pafioles porque yo no sabia hablar bien.
Ella se burlaba y eso no me gustaba. Lo
dejé con ella y siempre tengo amigas asia-
ticas» (alumno de Bangladesh, 1° Bachi-
llerato).

En cuanto a las relaciones sociales,
aunque en general la juventud manifies-
ta tener un tipo de relaciones bastante
diversas, las respuestas evidencian dife-
rencias estadisticamente significativas
en funcion de su lugar de nacimiento.
Asi, mientras que los jovenes catalanes y
los procedentes de otras provincias espa-

H fiolas son QUIGHGS se relacionan mas con

los autdctonos (se observa una cierta en-
dogamia cultural), los jovenes migrados
son quienes, con mayor frecuencia, tienen
amistades mas variadas y se relacionan
menos con autéctonos. Este patron rela-
cional se reparte tanto con las amistades
del centro educativo (X?=5622, p=0"000,
0=0’05) como con las del barrio (X?=869’8,
p=0"000, a=0"05).

En este sentido, un aspecto que dificul-
ta la integracion tanto por parte de los jo-
venes migrados como de los autdctonos es
la falta de redes sociales afectivas (la fal-
ta de capital social) y el encapsulamiento
con personas de la misma comunidad, de-
rivado de procesos de socializacion prima-
ria y espacios educativos etnocéntricos y
monoculturales.

Se trata de factores propios de la di-
mension social de la integracién, la falta
de los cuales no favorece las relaciones so-
ciales ni la participacion con otros miem-
bros de la comunidad, tal y como afirma
el siguiente alumno: «Si vienes y no cono-
ces a nadie no puedes progresar. Porque
si te encuentras que en un momento no
hay nadie que te ayude porque no conoces
a nadie...» (alumno de Camerin, centro
abierto).

Es deseable que las relaciones cerca-
nas y la posibilidad de identificar «mode-
los de rol» desempefien un papel clave a
la hora de dar forma a sus orientaciones
y ambiciones de cara al futuro (Portes,
Vickstrom y Aparicio, 2011). Mas alla de
estos aspectos contextuales, la juventud
migrada indica que las cualidades perso-
nales (respeto, apertura, empatia, socia-
bilidad, extraversién) son aspectos favo-
recedores de la integracién en el actual
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contexto social: «Ser ti mismo. Primera-
mente, cambiar uno mismo, y también
depende. Si tu quieres cambiar el mundo,
cambia td mismo en primer lugar. Si ti
no quieres que haya racismo en el mundo
o con los espafioles, el primero que no tie-
ne que ser racista eres ti» (alumno ecua-
toriano, centro educativo no formal).

La juventud autéctona también reco-
noce la necesidad de acercamiento y em-
patia reciprocos que supone la integra-
cién: el reconocimiento del «otro» empieza
por un interés y aceptacion de su diferen-
cia, confirmando asi el caracter bidireccio-
nal, voluntario y dindmico de este proceso:
«Yo creo que eso no depende de ninguna
politica ni nada. Depende de nuestra men-
talidad y de su mentalidad. No nos pode-
mos imponer aqui su mentalidad ni tam-
poco podemos imponer al que venga que
se adapte» (alumna autdctona, 3° ESO).

3.3. Dimension cognitiva-cultural

Esta dimensién corresponde a aquellos
aspectos relacionados con el aprendizaje y
uso de una lengua comun, el conocimiento
del entorno, la comprension y juicio critico
de los problemas y asuntos publicos y la
adopcién de normas comunes. La realidad
lingiiistica de los jovenes no coincide con
la realidad bilingiie que se vive en el con-
texto cataldn. La mayoria de los jovenes
hablan solo en castellano tanto en el 4m-
bito familiar como en el de las amistades
(48% de habla castellana en familia y 7%,
catalan y castellano indistintamente, con
amistades).

Respecto a la realidad lingiiistica es-
colar, la tendencia es bastante diferente a
estos contextos. Lo mas frecuente es utili-

zar indistintamente el catalan y el caste-
llano (47%), seguido de un 28% que dice
hablar tnicamente el catalan como len-
gua vehicular en la escuela y un 21% que
manifiesta hablar siempre en castellano.

La lengua y, mas concretamente, el
aprendizaje de la lengua propia del pais
que acoge al migrado, es en el aspecto que
toda la juventud ha coincidido en sefialar
como mas importante para la integracion
en la sociedad de acogida: «Yo creo que eso
pasa por el idioma, porque no es lo mismo
que si viene uno de Latinoamérica, que
alli hay variantes de lo que es el espaiol, y
nos entendemos igual porque sigue siendo
castellano, sigue siendo espafol. Enton-
ces, es mucho mas facil llegar y relacio-
narte porque te entienden. Pero si viene
alguien de otro pais en el que el idioma
no se parece en nada, le va a costar mu-
chisimo maés, y parece que los que estan
mas adaptados son gente de Sudamérica»
(alumnado autdctono, 1° Bachillerato).

Ademas consideran que la no compe-
tencia en habilidades cognitivas y el ma-
nejo de la cultura de la sociedad de aco-
gida (basicamente, el desconocimiento de
la lengua) supone una barrera para la in-
tegracion: «Mis padres tienen problemas
todavia porque no saben hablar catalan ni
lo entienden» (alumno magrebi, 3° ESO).

En este sentido, la gestion de la acogi-
da (en clave de esfuerzos y disposicion por
parte de la poblacién autdctona) y el esta-
blecimiento de acciones en la intervencion
educativa (en el aula de acogida, en las
tutorias, en asignaturas como «Educacion
para la ciudadania») y socioeducativa (en
centro abierto, servicios sociales) desde los
mismos centros educativos se consideran
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fundamentales para facilitar el contacto,
la relacion vy, finalmente, la integracion
de los jovenes migrados: «Y bueno, si
estds estudiando, pues también la forma
de que te hablen los profesores, si te dicen
“ah, si tienes dudas, pregiintame y eso”,
esto también hace que te sientas mejor y
que puedas hablar y preguntar e... inte-
grarte en clase, por ejemplo» (alumnado
autoctono, 1° Bachillerato).

Otra variable importante de esta di-
mension es la comprension y el juicio cri-
tico de los jovenes frente a los asuntos pu-
blicos. El diagnéstico efectuado nos sitia
ante una juventud més bien pasiva ante
los problemas que afectan a su entorno
pero cuya implicacion correlaciona posi-
tivamente con la proximidad y significa-
cién del contexto en el que se den: asi, el
53% de los jovenes tinicamente participa-
rian en cuestiones del centro educativo si
se les pide, frente a un 28% que afirman
que siempre se implican. En el contexto
del aula, mas cercano y significativo para
ellos, se observa la tendencia contraria: el
66% de los jovenes dicen que siempre se
implican, frente a un 31% que necesitan
que se les pida.

En estos contextos, en cambio, el co-
nocimiento y cumplimiento de las normas
comunes de convivencia adquieren un
importante relieve para el proceso de in-
tegracion. Se trata de una variable clave
que casi la mitad de los encuestados valo-
ra como muy importante y percibe como
muy desfavorable su incumplimiento.

3.4. Dimension identitaria
Esta dimension hace referencia a los

H aspectos subjetivos de pertenencia y de

identificacion personal de los jévenes con
la comunidad. En cuanto al sentimiento
de pertinencia, la gran mayoria (49%) se
sienten catalanes, mientras que un 17%
se sienten espafioles, un 16% de su pais
de origen y un 10% catalan y espaiol al
mismo tiempo.

Sin embargo, los jovenes extranjeros
mantienen dos referentes claves que rea-
firman su identidad étnico-cultural: la re-
ligién y la comida. Concretamente, el 76%
de los jovenes extranjeros senalan que es-
tan de acuerdo con las creencias religiosas
mayoritarias de su pais de origen y el 72%
también senalan que optan por la comida
tipica de su pais de origen. Las celebra-
ciones, la misica y la pareja también son
elementos importantes en estos aspec-
tos identitarios. Sin embargo, el 77% del
alumnado extranjero prefiere la ropa del
pais de acogida.

Estos datos también tienen una lectu-
ra diferenciada en funcion del tiempo de
residencia de los jovenes extranjeros en
Catalufia. Asi, el 60% de los jovenes ex-
tranjeros que hace menos de un afio que
viven en Catalufia dan mds importancia
a seguir las normas y conductas de su
pais de origen frente a los que llevan mas
tiempo (solo el 31% de alumnado extran-
jero que lleva entre cinco y diez anos opi-
na igual) (X?=19'6, p=0"003, 0=005).

El factor tiempo es un aspecto clave
que favorece su integracion en el pais de
acogida. Los jovenes extranjeros que lle-
van mas de cinco afios viviendo aqui son
quienes, con mayor frecuencia, valoran la
manera de ser de las personas tanto de su
lugar de origen como del pais de acogida;
mientras que casi la mitad de los jovenes
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que hace menos de cinco afios que han
migrado valoran la forma de ser de su
pais de origen (X?=20'1, p=0"002, a=0"05).
Estos elementos culturales mas expresi-
vos (comida de su pais, frente a la forma
de vestir de su pais de origen, la misica)
pierden relevancia como referentes de la
identidad cultural a medida que pasa el
tiempo.

Finalmente, el sentimiento de perti-
nencia civica (de dénde se siente ciudada-
no) de los jovenes, mayoritariamente, esta
vinculado al lugar donde se vive. Concre-
tamente, el 71% de los jévenes nacidos en
Cataluna se siente del lugar donde viven,
mientras que Unicamente el 37% de los
extranjeros se siente del lugar de residen-
cia (X?=335'6, p=0°000, 0=005).

4. Conclusiones y discusion de los
resultados

Los resultados presentados a la luz
de las cuatro dimensiones de la integra-
cién nos confirma la necesidad de que
una sociedad plural en sus creencias, en
sus convicciones y en sus manifestacio-
nes debe quedar reflejada en los sistemas
democraticos y en unas politicas sociales
y educativas basadas en la reciprocidad y
que sepan gestionar la diversidad.

La integracion de las personas mi-
gradas es un proceso social reciproco que
plantea exigencias tanto a la sociedad de
acogida como a ellas mismas. El punto de
partida de esta propuesta nos recuerda la
idea de Maalouf (1999) cuando apunta que
el lugar de acogida estd en construccion.
Es importante adaptarse, prepararse,
acomodarse a determinadas nuevas con-
diciones: aprender la lengua, la historia y

la politica del pais de acogida. Pero adap-
tarse no es adoptar ni dejar de ser uno
mismo. Por su parte, y siguiendo el prin-
cipio de reciprocidad, es necesario que la
poblacién autdctona (adultos y jévenes) no
solo tolere sino que reconozca la practica
de las tradiciones y costumbres propias de
la poblacion inmigrante para una convi-
vencia auténticamente democratica en un
nuevo espacio social intercultural (Bar-
tolomé 2002; Siguan 2003; Chaib, 2005).
La interculturalidad significa proyecto de
convivencia, de realizacién: ir mas alla de
lo que existe (el pluralismo cultural) para
construir y compartir un proyecto social y
politico caracterizado por la igualdad y la
justicia de sus practicas en la diversidad.

En el presente articulo, hemos querido
profundizar en el proceso de la integra-
cién de los jovenes en los contextos educa-
tivo y comunitario mas cercanos —el ba-
rrio, el municipio—, siendo algunos retos
fundamentales los siguientes:

a) Considerar la educacion formal
como un ambito social privilegiado para
construir espacios favorables a la convi-
vencia intercultural, modular procesos
sociales y formas de relacion transferi-
bles. Es un espacio idéneo para facilitar
el acercamiento y la comprension de la
sociedad receptora, reducir los prejuicios,
y ensefiar a ser de manera auténoma y
critica, a convivir rechazando todas las
formas de discriminacion, a participar en
la vida publica de manera libre y coope-
rativa.

Este ejercicio de la ciudadania exige
un conjunto de conocimientos, pero, sobre
todo, de habilidades, valores y actitudes
que conforman una manera de actuar
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acorde con los desafios que tiene plantea-
dos hoy nuestra sociedad.

La educacion en estos valores para el
gjercicio de la ciudadania es, por lo tanto,
una preocupacion central de los profesio-
nales de la educacion que ocupa, y que sin
ninguna duda deberia ocupar, con toda la
cobertura en materia de politica educati-
va, una parte importante de su actividad
en la atencion educativa de todo el alum-
nado sin excepcion.

b) En el ambito comunitario necesi-
tamos consolidar propuestas y promover
nuevas iniciativas que nos ayuden a dibu-
jar una nueva geografia de la convivencia
a partir de:

1) La igualdad real y efectiva de
derechos y responsabilidades a la
hora de compartir y acceder en con-
diciones de igualdad a un mismo pro-
yecto (dimension politica). Como he-
mos comprobado en los resultados, el
barrio y el municipio son contextos de
participacién de maximo interés e im-
portancia para favorecer el encuentro,
la construccion social real de espacios
comunes, y estos, junto con las asocia-
ciones de vecinos y de comerciantes,
realizan una labor fundamental para
facilitar la participacion y la conviven-
cia (Chaib, 2005).

2) El tratamiento social equitativo
y la lucha permanente contra cual-
quier forma de discriminacion (dimen-
sién socioeconémica). A pesar de que
la diversidad cultural es una realidad
natural y legitima de lo social, la in-
migracion sigue siendo una categoria
social connotada, establecida en el
imaginario colectivo mediante repre-

sentaciones sesgadas, visiones, image-
nes y actitudes negativas que se han
detectado en el estudio efectuado con
los jovenes. Su persistencia nos reta en
el doble sentido de erradicar las ideo-
logias de la exclusién (Delgado, 1998)
y favorecer su proceso de integracion
social.

3) El derecho a la diferencia, desde
la aceptacion y el reconocimiento de la
diversidad cultural (dimension cultu-
ral). Se trata de que todos los ciuda-
danos puedan desarrollar libremente
su cultura, siempre respetando a los
demas y el entorno en el que se vive,
pero con la voluntad de acercamiento
a la sociedad.

4) La creacién de la unidad en la
diversidad, de la convivencia en espa-
cios multiculturales, lo cual implica
construir la cohesion social desde la
participacion equitativa en la cultura
publica comin, entre todos (colectivos
inmigrados, sociedad civil autdctona,
gobiernos locales, regionales, nacio-
nales y europeos, empresas, escuela,
agentes sociales, entidades religio-
sas), y asumiéndola voluntariamente
(desde el valor de una solidaridad ope-
rativa).

Tanto las politicas de integracion con-
templadas en el II Plan Estratégico de
Ciudadania e Integracion 2011-14 (Se-
cretaria de Estado de Inmigracion y Emi-
gracion) del gobierno central como en el
quinto plan cuadrienal, Pla de ciutadania
i de les migracions: horitzé 2016, marcan
una hoja de ruta favorable a la gestion de
la diversidad cultural y a la participacion
social desde estos principios méas confor-
mes con los derechos humanos.



Reflexiones sobre el proceso de integracion de la juventud extranjera en Cataluia

La complejidad y la pluralidad progre-
sivas de la sociedad en estos momentos
requieren construir un modelo social de
integracion, capaz de hacer prevalecer la
idea de una cultura publica comtin basada
en la pluralidad como dos elementos basi-
cos de un proyecto social, politico y cultu-
ral atento a las diferencias.

Notas

' Los resultados que se presentan surgen de la in-
vestigacion «Diagnéstico en profundidad sobre la
integracion de los y las jévenes de 14 a 18 afios
migrados en Catalufian, financiada por la Generali-
tat de Catalufia en la convocatoria de 2010 de ayu-
das para incentivar la investigacién aplicada y la
formacién universitaria en materia de inmigracién
en Catalufia (ARAFI), en la que las autoras han sido
investigadoras principales.

2 El resto de jévenes son de ciclos formativos y cen-
tros de educacién no formal.

3 Elgrupo «espafioles no catalanesy se configura por
todos los jévenes que son del resto del Estado es-
pafiol.

* El grupo de gitanos se incluye en el estudio, pues
se trata de un grupo cultural tradicionalmente pre-
sente en nuestro contexto y sigue siendo el clésico
de los «excluidosy.
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Resumen

En la actualidad, los enfoques basados en
competencias se estdn convirtiendo, paulati-
namente, en el eje orientador de las politicas
generales de educacién de la Unién Europea,
asf como de la practica educativa en los diver-
sos niveles de ensenanza. Sin embargo, es ne-
cesario analizar y comprender en profundidad
como se estan materializando en la practica
todas las orientaciones prescriptivas generales
que facilmente identificamos en el nivel nor-
mativo. Este estudio presenta los resultados
de una investigacién cuyo objetivo ha sido ana-
lizar y caracterizar las précticas de éxito en el
desarrollo de las Competencias Transversales
en los centros de FP del Pafs Vasco. Se ha tra-
bajado metodolégicamente desde el estudio de
caso en el que se ha llevado a cabo una apro-
ximacién cuantitativa (cuestionario al profe-
sorado) y, posteriormente, un acercamiento

cualitativo a través de entrevistas y grupos
de discusién a equipos directivos, alumnado y
profesorado. El anlisis de los resultados reve-
la tres casos tipo basados en las formas y mo-
dos de institucionalizacién de las CT: a nivel
de profesorado individual, donde el desarrollo
de las CT estd en manos del profesorado de for-
ma aislada y difusa; a nivel de ciclo, donde el
profesorado de ciclo en conjunto es quien dirige
el proceso dentro de un contexto de cambio me-
todolégico; a nivel de centro, donde el desarro-
1o de las CT se convierte en una caracteristica
institucional que implica a todo el profesorado
del centro. Cada uno de ellos produce una com-
prension particular del concepto mismo de CT,
asi como maneras diversas de materializarlas
en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Los
resultados aportan claves que posibilitan la re-
flexién critica sobre la transicion de experien-
cias individuales a modelos mas colegiados de
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trabajo institucional y docente para el desarro-
llo de las CT en la Formacién Profesional.

Descriptores: Competencias transversales,
competencias basicas, empleabilidad, educa-
cion, formacion profesional, Pais Vasco.

Abstract

At present, competence-based approaches
are gradually becoming the main axis of the Eu-
ropean Union’s general education policies and of
pedagogical practice at several educational lev-
els. Nonetheless, it is important to analyse how
the various general prescriptive directions that
can easily be identified at the normative level
are being put into practice in order to establish
an in-depth understanding of them. This study
presents the results of a research project with
the aim of analysing and describing successful
practices in the development of Cross-curricu-
lar Competences (CCC) in VET centres in the
Basque Country. The methodology used is case
studies in which a quantitative approach (a
questionnaire for teachers) is used, followed by

a qualitative approach comprising interviews
and focus groups with management teams,
students, and teachers. Analysis of the results
reveals three typical cases relating to the forms
and modes of institutionalization of CCCs: at
the level of individual teachers where the devel-
opment of CCCs is in the hands of teachers in
an isolated and diffused way; at the cycle level
where the teachers of a cycle as a group direct
the process within a context of methodological
change; and at the centre level where the de-
velopment of CCC becomes an institutional
feature involving all of the centre’s teachers.
Each of these cases results in a particular un-
derstanding of the concept of CCCs as well as
diverse ways of materializing them in teach-
ing-learning processes. The results provide key
information that enables critical reflection on
the shift from individual experiences to more
collaborative institutional and teaching models
for developing CCCs in vocational training.

Keywords: Cross-curricular competences,
basic skills, employability, vocational educa-
tion and training, Basque Country.

1. Introduccion

Desde que los organismos europeos
generaron el concepto de «alfabetizacion
funcional» (Unesco, 1970), se ha puesto de
manifiesto la necesidad de replantear los
niveles suficientes de capacitacion que posi-
biliten a las personas una socializacién ade-
cuada en un contexto de cambio acelerado
y global. Esta reflexion ha traido consigo el
surgimiento del concepto de competencia,
asi como el establecimiento de una serie de
competencias clave, y transversales o gené-
ricas (Perrenoud, 2004; Gimeno-Sacristén,
2008; Monereo, 2009; Poblete, Bezanilla,

Fernandez-Nogueira, Campo, 2016; Villar-
dén, 2015), convertidas paulatinamente en
el eje orientador de la practica educativa
en los diversos niveles de ensenanza (Bo-
livar, 2008) y de las politicas generales de
educacion de la Unién Europea (Informe
Delors, 1996; proyecto OCDE DeSeCo,
2005; European Commission, 2012).

Tanto las competencias clave como las
transversales, suponen la integracién de
conocimientos, habilidades, actitudes y
valores que una persona pone en juego en
una situacién concreta demostrando que es
capaz de resolverla. A pesar de lo ambiguo
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de su conceptualizacién (Van der Klink,
Boon, Schlusmans, 2007), la competencia
se afianza como un concepto ttil para pro-
fundizar en el espacio existente entre la
formacion académica y los requerimientos
formativos reclamados en el mercado de
trabajo (Prahalad y Hamel, 1990; Mulder,
2007; Rué, 2009). A su vez, se considera un
soporte clave sobre el que construir una
nueva educacion-formacion que haga po-
sible la transformacion social en la socie-
dad del conocimiento (Hargreaves, 2003).
El mas reciente concepto de empleabilidad
redunda en esta idea y presupone que los
individuos que han desarrollado este tipo
de competencias son mas susceptibles y es-
tan mas preparados para responder a las
necesidades de un mercado laboral cam-
biante y, en cierta medida, imprevisible
(Knight y Yorke, 2003; Rodriguez, 2012).

En el ambito de la Formacién Profe-
sional (FP) el concepto de competencia
tiene asimismo una plasmacion notable.
En el nimero monografico que la Revista
Europea de Formacion Profesional dedi-
caba a la formacion profesional basada
en competencias, Peter Grootings (1994)
concluia que el paradigma basado en com-
petencias habia surgido de las nuevas for-
mas de organizar el trabajo, por lo que se
hacia necesario integrar este enfoque en
los programas de formacién profesional.
En la misma linea, Antonio Arguelles y
Andrew Gronczi (2000) constataban que
esta perspectiva se estaba convirtiendo,
en cada vez mas paises, en el modelo a
seguir para solucionar los problemas de
la formacion profesional. La FP basada
en competencias se convertia también en
uno de los ejes de trabajo centrales del
CEDEFOP (Descy y Tessaring, 2001). A
partir del 2000, el Education and Com-

petence Studies Group de la Universidad
de Wageningen (Holanda) destaca en su
andlisis comparado de paises como Reino
Unido, Alemania, Francia y Paises Bajos
que, con diferentes enfoques y énfasis, el
sistema se ha extendido y convertido en el
eje de las politicas de FP (Mulder, 2014).

Esta nueva orientacién llegé también
a Espafa en 1999 creandose el Instituto
Nacional de las Cualificaciones (INCUAL).
Los marcos normativos acompafaron esta
iniciativa a través de la Ley Orgénica
5/2002 de las Cualificaciones y de la For-
macion Profesional, y posteriormente a
través de la Ley 2/2011 de Economia Soste-
nible. Ambas leyes intentan desarrollar la
formacion reglada, ocupacional y continua
y trazar itinerarios laborales para los tra-
bajadores, permitiendo un reconocimiento
de competencias adquiridas y facilitando la
movilidad en la formacién y en el empleo.

En el Pais Vasco la FP basada en com-
petencias ha observado un significativo
crecimiento, favorecida por las politicas
desplegadas a través del Instituto Vasco
de las Cualificaciones y Formacion Profe-
sional (Decreto 119/1998, de 23 de junio) y
la Agencia Vasca para la Evaluacion de la
Competencia y de la Calidad de la Forma-
cién Profesional (Decreto 62/2001, de 3 de
abril). En 2005 inicié su andadura el centro
Tknika! de innovacién para la formacion
profesional y el aprendizaje permanente,
jugando un papel fundamental en la dina-
mizacién de la innovacion metodolégica y
poniendo especial atencién en el desarro-
llo de las competencias transversales. Su
aportacion se une asi a la realizada por la
Asociacién de Centros de Formacion Pro-
fesional (HETEL, 2008) que defini6 diez
competencias basicas en el desarrollo de
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los ciclos formativos, dando orientaciones
para su desarrollo metodoldgico y evalua-
cion. La Confederacion Empresarial Vasca
Confebask (2010) destaco trece competen-
cias en las personas trabajadoras vascas
reforzando esta misma idea, haciendo suya
la importancia de involucrar a los agentes
econémicos en la construccion de este pro-
ceso (Weigel, Mulder y Collins, 2007).

No obstante, junto a las valoraciones po-
sitivas atribuidas a los enfoques basados en
competencias, también hay quien subraya
los riesgos que comporta su puesta en prac-
tica, tal y como lo ha puesto de manifiesto
mas de una voz critica nacional e interna-
cional (Gimeno-Sacristan, 2008; Barnett,
2001; Coll, 2007). La pérdida de saberes y
adquisicion de conocimientos, el riesgo del
uso descontextualizado de las competen-
cias sin tener en cuenta los aspectos mas
socioculturales, o las dificultades derivadas
de la evaluacion, son algunos de los proble-
mas que se han puesto sobre la mesa y que
ineludiblemente se tienen que afrontar.

Asi, el enfoque basado en competen-
cias debe poner en cuestion los contenidos
del curriculum y el proceso de ensenan-
za-aprendizaje, resaltando la necesidad de
innovaciones pedagogicas que lo faciliten
(Eurydice Report, 2012). Cobran especial
importancia las tareas de aprendizaje por-
que deben integrar conocimientos, destre-
zas y actitudes, y estar dotadas de un carac-
ter de autenticidad, es decir, ser relevantes,
reflejar la complejidad de la realidad, y
anclar con tareas de mayor envergadura.
Surgen de este modo nuevas propuestas
metodoldgicas (activas), a menudo interdis-
ciplinares, donde el alumnado es el centro
del proceso formativo, superando asf el sis-

H tema tradicional de ensefianza basado en

la docencia de las disciplinas (Imbernon y
Medina, 2006; Moya, 2008).

Por lo tanto, disenar y materializar
una FP basada en competencias se pre-
senta como una tarea compleja para la que
se propone superar escollos como la diver-
sidad en la percepcion sobre el concepto
de competencia, la excesiva tendencia a la
estandarizacion, la problematica relacion
escuela-empresa, el disefio e implemen-
tacion de corte tradicional, la evaluacion,
el nuevo rol del profesorado, y el redisefio
de la organizacion y gestion de los centros
(Biemans, Wesselink, Gulikers, Schaafs-
ma, Verstegen y Mulder, 2009).

La conclusion es que el modelo basado
en competencias se ha convertido en una
tendencia, pero todavia no hay suficientes
lineas de orientacién, instrucciones y ejem-
plos que ayuden a comprender las claves
que subyacen en las practicas mas efecti-
vas y exitosas. Los escollos que presentan
su materializacion practica son la punta
de un iceberg que necesita ser investigado
con profundidad de manera que las poli-
ticas, programas y practicas se sustenten
sobre bases mas sélidas y cientificas.

Con este marco se plantean los inte-
rrogantes matrices de esta investigacion:
Jqué esta ocurriendo en los centros de FP
respecto a las competencias transversales
(CT)? ;Hasta qué punto el profesorado y
los centros vascos estdn materializando
practicas en las que las CT se desarrollen
de manera adecuada? ;Cémo son estas
practicas y qué lecciones se pueden ex-
traer de ellas? El proyecto de investiga-
cién Gaitasunez? ha tenido como objetivo
analizar y comprender en profundidad el
modo en el que las orientaciones prescrip-
tivas generales sobre CT de marcos inter-
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nacionales, estatales y/o autondmicos se
estan llevando realmente a la practica en
los centros de FP del Pais Vasco.

Entre 2012 y 2015 se llevé a cabo el
andlisis detallado de las buenas practicas
detectadas dentro del estudio de caso de la
FP vasca, desde una perspectiva abierta,
conscientes del caracter complejo y mul-
tidimensional de la propia expresion de
«buena practica» (Escudero, 2009). Consi-
derando que las practicas estan llamadas
a ser interpretadas y reconstruidas por las
personas en sus contextos y que estan lejos
de ser aplicadas linealmente y menos im-
puestas por decreto, se han distinguido tres
casos tipo que ofrecen un modelo de buenas
practicas que ayude al profesorado a situar
su realidad, reflexionar y proponer procesos
de cambio y mejora. El objetivo concreto de
este articulo es presentar las caracteristi-
cas pedagdgicas generales que caracterizan
los tres casos tipo identificados.

2. Metodologia

El punto de partida fue la red de cen-
tros de FP del Pais Vasco y disefiar una
estrategia que permitiera un analisis por-
menorizado de sus centros. Se opté por
realizar un estudio de caso que permitio
explorar en profundidad el fenémeno en
sus escenarios naturales (Stake, 1998;
Vazquez y Angulo, 2003) y comprender en
detalle las diferentes realidades educati-
vas (Yin, 2003) y sus particularidades. El
caso lo constituyen, por tanto, todos los
procesos particulares de desarrollo de
competencias transversales que se articu-
lan en los centros de FP del Pais Vasco.

La aproximacién al contexto y a las
practicas de éxito se llevo a cabo, en prime-

ra instancia, a través de técnicas cuantita-
tivas, con el objetivo de realizar un mapa
de situacion que ayudara a identificar los
centros que trabajan las CT de forma siste-
matica. A partir de esta primera aproxima-
cion, se trabajo con técnicas cualitativas,
escuchando de cerca las voces de los pro-
tagonistas (profesorado y alumnado) y cap-
tando los matices que nos ayudaron tanto
en la deteccion como en la caracterizacion
e interpretacion de las practicas de éxito.

2.1. Sujetos participantes de la inves-
tigacion

La seleccion de centros y participan-
tes de la investigacion fue variando en
funcion de las fases del proyecto. En la
primera fase de identificacién de centros
participaron 473 profesores y profesoras
(de una poblacién finita de 5500), de 48 de
los 61 centros de FP, que contestaron a un
cuestionario (online) sobre las CT trabaja-
das en sus centros educativos.

En la segunda fase participaron 177
estudiantes de 16 centros previamente
seleccionados, sus respectivos equipos di-
rectivos y 21 profesores y profesoras (per-
tenecientes a un nucleo més reducido de
7 centros) en grupos de discusion, entre-
vistas grupales y relatos comunicativos,
técnicas que nos permitieron registrar sus
experiencias y opiniones sobre como se de-
sarrollan las CT a nivel de centro, familia,
ciclo, ambito y asignatura. La representa-
cion del alumnado abarcé un total de 33
ciclos formativos (medio, superior, primer
y segundo curso) de casi la totalidad de
las familias profesionales. Se tuvo cuida-
do en mantener también la diversidad de
género en la constitucion de los grupos.
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2.2. Fases del proyecto y técnicas de
recogida y analisis de datos

Las fases de la investigacion surgieron
de la necesidad de identificar las practi-
cas de éxito y de ubicar aquellas que fue-
ron consideradas como tales. Se redujo la
poblacién inicial (todo el profesorado de
FP del Pais Vasco) a un nimero mucho
menor de profesores y profesoras que,
segtin las fuentes de contraste (equipos
directivos y alumnado), fueron considera-
dos sujetos de practicas de éxito.

La primera fase conjugé la revision teo-
rica con la investigacion empirica a través
de un cuestionario online (google.docs), con
36 preguntas, algunas cerradas y otras de
caracter abierto relacionadas con la forma-
cion recibida en relacién con las CT, nivel
en que se desarrollan dichas competencias
con el alumnado, uso de metodologias ac-
tivas y técnicas de evaluacién, y la rela-
cion con procesos de innovacion educativa.
Los datos cuantitativos se analizaron con
SPSS para Windows (version 21). Se llevo
a cabo un analisis de frecuencias donde se
examinaron todas las preguntas que guar-
dan relacién con los temas y objetivos de
la investigacion, de manera que pudimos
conocer en qué profesorado, en qué niveles
y en qué grupos de alumnado se ha produ-
cido un desarrollo sistematico de las CT.

La segunda fase profundizo en la iden-
tificacion y caracterizacion de las practi-
cas de éxito utilizando técnicas cualitati-
vas. En concreto:

— Entrevistas grupales a los equi-
pos directivos de los centros objeto de
estudio, seleccionados en primera ins-
tancia (Bisquerra, 2012), para contras-
tar resultados del cuestionario y cono-
cer el planeamiento institucional que
cada centro tiene para las CT.

— Grupos de discusion con el pro-
fesorado de aquellos centros en los que
el trabajo en CT cuenta con un marco
de apoyo institucional y pedagdgico,
bien a nivel de ciclo o de centro. Se
generd un discurso grupal en el que
identificar, contrastar y debatir distin-
tas tendencias y regularidades en sus
opiniones sobre el desarrollo de las CT
(Krueger, 1991).

— Entrevistas en profundidad al
profesorado cuyas practicas fueron
consideradas de éxito (por ellos y ellas
mismos, el equipo directivo y el alum-
nado) pero que, sin embargo, no con-
taban con un marco institucional mas
global. Fueron narraciones reflexiona-
das que sirvieron tanto para detectar
aspectos del presente y pasado como
expectativas de futuro respecto al ob-
jeto de estudio (Gomez, Latorre, San-
chez, Flecha, 2007).

Entre ambas fases se llevaron a cabo
los grupos de discusion con el alumnado
con objeto de validar los datos derivados
del cuestionario (y provocar el descarte de
los centros en los que las percepciones de
profesorado y alumnado no fueron coinci-
dentes) e interpretar igualmente los datos
cualitativos producidos en la caracteriza-
cién de las practicas de éxito.

Se establecieron unas dimensiones
generales que guiaron las entrevistas y
los grupos de discusién, preparandose un
guién semiestructurado especifico para
cada colectivo, donde se recogian cuestio-
nes relacionadas con las formas de perci-
bir y definir las CT, formas de concebir la
ensefianza, las relaciones con el alumna-
do, las dificultades a la hora de trabajar
las CT y las claves y factores de éxito, etc.



Practicas de éxito en el desarrollo de competencias transversales en centros ...

Para codificar y analizar los datos se uti-
liz6 el programa «NUD-IST Vivo» (version
10). El programa facilité el manejo y or-
ganizacion de datos cualitativos (Sanchez
Goémez y Garcia Valcarcel, 2001), asi como
la construccion del sistema categorial. Se
realizaron matrices de interseccién de
cada una de las dimensiones en funciéon
de los atributos de los participantes.

Se trabajo con criterios de credibilidad,
transferibilidad, confirmabilidad y ética
(Guba y Lincoln, 1985). Los aspectos éti-
cos se gestionaron a través de un proto-
colo de consentimiento informado, con to-
das las personas participantes, en el que
se explicaba la finalidad investigadora y
su posterior tratamiento de acuerdo con
la Ley de Proteccion de Datos de caracter
personal del 13/XI1/1999. Se ha manteni-
do el anonimato de los participantes en
todo el proceso de la investigacion.

3. Resultados

En este articulo expondremos los re-
sultados cuantitativos y cualitativos que
permiten dibujar las practicas de éxito
en el desarrollo de las CT, analizando las
caracteristicas relacionadas mas directa-
mente con cuestiones pedagdgicas, como
son la conceptualizacion, los niveles de
sistematizacion e institucionalizacién y el
proceso de ensenanza-aprendizaje.

3.1. Conceptualizacion de las CT

Entre el profesorado, el alumnado y
los equipos directivos de los centros no
hay una tnica forma de entender ni de
definir las CT. No obstante, este caracter
difuso no impide que este sea un término
generalizado en la FP del Pais Vasco.

En todos los centros estan presentes de
alguna manera las CT, puesto que son lle-
vadas a la practica y evaluadas. Segtin los
resultados obtenidos a través de la encues-
ta, practicamente todo el profesorado traba-
ja las tres CT recogidas en el cuestionario,
es decir, «<aprender a aprender», «trabajo en
equipo» y «pensamiento creativo e innova-
dor». Tan solo el 1,7% del profesorado afir-
ma no trabajar «nada» dichas competencias.

El «trabajo en equipo» es la competencia
mas trabajada, con un 40% del profesora-
do que dice trabajarla «bastante», seguida
de la competencia «aprender a aprender»,
con un 29%. La competencia que menos se
trabaja es la de «pensamiento creativo e
innovador», siendo un 29% el profesorado
que reconoce trabajarla «regular.

El alumnado corrobora, ahora de mane-
ra cualitativa, los datos apuntados por el
profesorado en relacion con la presencia y
conciencia de la importancia de las CT en
la formacion profesional. Este colectivo se-
fiala como importantes el trabajo en equi-
po, la comunicacion, el ser autonomo, saber
«fallar», etc. He aqui un par de ejemplos:

«..en el mundo laboral, trabajar en
equipo es fundamental. O sea, si no tra-
bajas en equipo, pues te dedicas a plantar
lechugas, que no te demanda nadie, pero
yo creo que en cualquier sitio necesitas,
dependes de otra persona o aunque no sea
de la misma empresa, siempre trabajas
una referencia externa de otra persona,
de otra empresa, pues al final es trabajar
en equipo también. Porque buscas un ob-
jetivo comun» (Estudiante 3).

«La puntualidad, el trabajo en equipo
y también el saber hablar, porque al final
puede ser un obstaculo para el trabajo»
(Estudiante 5).
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Cabe decir con cierta solidez que en los
centros de FP las CT estan presentes en la
practica del profesorado y muestra de ello es
que el alumnado tiene igualmente concien-
cia de su valor para el futuro profesional.

3.2. Nivel de sistematizacién e institu-
cionalizacion de las CT

En este estudio se han considerado
practicas de éxito aquellas en las que pro-

fesorado, alumnado y equipos directivos,
de forma independiente, coinciden en afir-
mar que las CT se trabajan intencional-
mente. Sin embargo, estas practicas de
éxito son muy diversas. Un estudio pro-
fundo y detallado nos permite diferenciar
tres niveles de sistematizacién y desarro-
llo institucional de las CT que perfilamos
en los siguientes casos tipo:

GrArico 1. Casos tipo en las practicas de éxito
en el desarrollo de las CT en los centros de FP.

Profesorado aislado

Politica difusa

Grupo de profesorado

Entorno de cambio
metodologico

Todo el profesorado

Fuente: Elaboracién propia.

Caso tipo 1. A nivel de profesorado in-
dividual: casos en los que el alumnado re-
conoce un trabajo de CT en algin médulo o
con algtin/a profesor/a en concreto. Se pro-
ducen de forma mas o menos aislada y di-
fusa ya que no hay una politica explicita de
centro encaminada al desarrollo de las CT.

En este contexto se entiende que las CT
son especificas de asignaturas como FOL

Caracteristica institucional

(Formacion y Orientacion Laboral), EIE
(Empresa e Iniciativa Emprendedora) por-
que se «prestan» a estas temadticas, pero
que no «afectan» y no son tan atendidas por
el resto del profesorado. Asi, las CT estan
presentes, pero no se «transversalizan», se
quedan ancladas en un nicho curricular
aislado donde el profesorado trabaja de for-
ma individual. La mayoria de los centros
entrevistados responden a esta tipologia.
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Caso tipo 2. A nivel de ciclo, en el que
todo el profesorado estd inmerso en su de-
sarrollo. La inmersion se da en un entor-
no de cambio metodologico més general
de aprendizaje basado en retos. En este
nivel, el equipo de profesores decide las
competencias que considera fundamenta-
les desarrollar y se implica a fondo en su
materializacion. Es dificil establecer cémo
se produce el transito de formas de trabajo
individuales a otras mas colegiadas y, muy
probablemente, no hay un tnico patrén,
pero en el plano mas operativo el profeso-
rado de ciclo comienza a trabajar las CT en
funcién de criterios como el que sean faciles
de puntuar en el dia a dia y ser valoradas
en todos los mddulos. En algunos casos los
ciclos estan en centros en los que existe una
politica explicita de desarrollo institucional
de las CT, pero la mayoria carece de la mis-
ma. Una cuarta parte de los centros entre-
vistados responderia a esta tipologia. La
mayoria de las veces el caso tipo 2 esté vin-
culado actualmente al programa de Ciclos
de Alto Rendimiento dirigido por Tknika.

Caso tipo 3. A nivel de centro, en los
que se explicita cierto grado de sistemati-
zacion de las CT a aplicar en todo el cen-
tro. Estos centros se caracterizan por te-
ner una politica de centro en relacién con
el desarrollo de las CT, de manera que se
ha convertido en una caracteristica insti-
tucional. En estos centros conviven Ciclos
de Alto Rendimiento junto con ciclos y
profesorado que mantienen una estruc-
tura organizativa y una practica pedago-
gica mas tradicional. En este caso tipo,
los equipos directivos han sistematizado
el trabajo pedagdgico con las CT, estable-
ciendo un orden y una jerarquia entre las
mismas para todo el centro, y el profesora-
do asume y hace suya dicha clasificacion.

Si bien varian entre centros y profesores,
todos ellos engloban, mas o menos, las si-
guientes competencias: trabajo en equipo,
resolucion de problemas, autoaprendiza-
je, responsabilidad, asistencia y puntuali-
dad, organizacion, relacién con los demas,
y comunicacion (lenguaje verbal y no-ver-
bal). Asi lo explica un profesor:

«Es decir, nosotros, yo creo que todos,
trabajamos en base a las mismas compe-
tencias, mas o menos, que son: las compe-
tencias técnicas de cada asignatura, jvale?,
esas las valoramos con un 50% de la nota
global, si trabajamos en base a retos. Y
luego hay otras tres que son estratégicas,
que son las que he comentado antes: tra-
bajo en equipo, resolucién de problemas
y autoaprendizaje. Y luego tenemos otras
competencias basicas o transversales, que
son: la responsabilidad, la organizacién, la
relacion con los demas, y luego el lenguaje
verbal y no verbal. Por ejemplo, en el Ciclo
de Alto Rendimiento también hemos traba-
jado esas competencias con mayor profun-
didad. ;Por qué? Porque eso es luego lo que
te van a pedir fuera» (Profesor 1, tipo 3).

Los casos tipo 3 presentan gran acti-
vidad en torno a la evaluacion de las CT,
donde hay una ponderacion en la nota, se
construyen rubricas adaptadas al perfil
profesional y se intensifica el control de
las evidencias.

3.3. Caracteristicas de los procesos de
ensefianza-aprendizaje

Segin los datos obtenidos en la en-
cuesta al profesorado, las metodologias
mas habituales para el desarrollo de las
CT son: el aprendizaje basado en proyec-
tos (22,5%), el aprendizaje basado en pro-
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blemas (17,5%), las simulaciones (17,5%),
el estudio de casos (15%), el aprendizaje
cooperativo (10,5), el método de analisis
(9%), otros (1%), no utilizan ninguno (7%).
En la evaluacién se mantienen las estra-
tegias mas tradicionales, pero aparecen
asimismo otras que pueden ir constitu-
yendo vias alternativas mas acordes con
un planteamiento de formacion basado
en competencias. En concreto senalan
que usan «bastante» el examen escrito el
49,5% y «mucho», el 27,5%; examen prac-
tico lo usan «bastante» el 48% y lo utilizan
«mucho», el 27%. La presentacion oral lo
usan de forma «regular» un 35% y el dos-
sier escrito lo han usado un 41%.

En términos generales podemos afir-
mar que una caracteristica comin de
estas practicas es que se orientan fun-
damentalmente al aprendizaje activo y
basado en proyectos y/o retos. Aun asf,
tenemos que hacer una clara distincion
entre el sentido y la forma que adquieren
en cada uno de los tres niveles, como vere-
mos a continuacion.

3.3.1. Proyectos en el caso tipo 1: apren-
dizaje préctico, aprender haciendo y
aprendizaje experiencial

En este caso, el profesorado tiene ten-
dencia a organizar pequenos proyectos,
retos, actividades, etc., que tienen como
eje al alumnado y su aprendizaje. El pro-
fesorado intenta estructurar su docencia
para hacerla mas participativa, activa y
constructiva, guiados por la idea de poner
al alumnado en una situacion similar a la
del mundo real. Se trabaja con ideas como:
acercar el contenido a la realidad; cons-

H truccion por parte del alumnado, acercar-

se a la realidad que conoce el alumnado,
utilizar su lenguaje, sus referentes, adap-
tarse a los ritmos particulares; asegurar
cercania relacional con el alumnado, im-
pulsar la motivacion y capacitarlos para
entornos reales, a través de practicas,
de aprender haciendo y del aprendizaje
experiencial, donde el alumnado se con-
vierte en el centro de la metodologia y del
aprendizaje. En palabras de un profesor:

«.. Al final td intentas ser alguien que
crea una situacion, un espacio, dirigir un
tiempo para que esas personas coincidan.
Pero son ellas las que tienen que tener
protagonismo, son ellas las que tienen que
verse, son ellas las que tienen que re-fijar-
se, son ellas las que tienen que metaboli-
zar» (Profesor 3, tipo 1).

En este contexto el profesorado habla
de proyectos, aunque adquieren en mu-
chos casos un caracter de ejercicio. Se
interpreta como un trabajar por un obje-
tivo, y lo prioritario es seguir el ritmo del
alumnado y hacer suya la actividad.

«Y entonces lo que intento y me plan-
teo siempre es sobre todo, tienen que estar
muy a gusto, tienen que tener el conven-
cimiento de que el proyecto que vamos a
hacer sea bueno, malo, regular, como sea,
que es de ellos, porque como no lo sientan
como propio, lo siento, no puede ser el mio.
Que el proyecto que haga sea de ellos, lo
sientan como propio aunque a mi me pa-
rezca una aberracion» (Profesor 2, tipo 1).

El profesorado del caso tipo 1 pone un
gran énfasis en la relacion educativa, en
tender un puente entre ellos, el médulo y
el alumnado, de manera que se produzca
un encuentro intenso que dé lugar a un
aprendizaje significativo.
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3.3.2. Proyectosy retos enel caso tipo 2;
estructurando el aprendizaje y generan-
do situaciones

En este caso, las CT se ubican dentro
de un marco mas general de innovacién
metodoldgica de ciclo en cuyo centro esta el
aprendizaje colaborativo basado en retos.
Es el caso de los Ciclos de Alto Rendimien-
to (ETHAZI)?. El profesorado ve la nece-
sidad de modificar la metodologia para
poder enfrentar un proceso de aprendizaje
coherente y acorde con el desarrollo efec-
tivo de las CT, entendiendo siempre que
eso es lo que las empresas del entorno de-
mandan. Un reto no es un ejercicio, es una
situacion abierta que permite multiples
cierres y que mantiene a todas las partes
implicadas en una situacién de cierta in-
certidumbre. Asi lo explica este profesor:

«O sea, ti sabes donde y como vas a
empezar, pero un reto no sabes cémo lo
vas a terminar y cuando lo vas a terminar;
un buen reto, claro. Un reto que lo disefias
en un momento, al final no es un reto, es
un ejercicio, y no se trata de disefar ejer-
cicios, sino disefiar retos que tengan dis-
tintas alternativas, distintas duraciones.
Que un grupo pueda llegar a una solucién,
y otro grupo, igual, llega a otra completa-
mente distinta igual de bueno, igual de
facil» (Profesor 2, tipo 2).

En este caso el esfuerzo del profesora-
do se desplaza hacia la capacidad de resol-
ver problemas. El reto lo conciben, tanto
el alumnado como el profesorado, como
un entorno natural de aprendizaje para el
desarrollo de las CT, en el que el alumna-
do va adquiriendo cada vez mayores nive-
les de autonomia.

En los Ciclos de Alto Rendimiento no
hay una forma tnica de generar y desa-

rrollar el reto. Cada ciclo tiene su «vida
propia» al calor del contexto. Trabajar con
retos supone perseguir objetivos comunes
y superar diversas fases. Cada ciclo disefia
qué fases va a tener el proyecto y como se
van a trabajar, asi como la forma en la que
se va a puntuar. No hay una guia que se
pueda replicar en uno y otro lugar y fun-
cione. Por el contrario, hay unas pautas co-
munes muy generales y algunas claves que
se repiten en todos los casos estudiados. En
concreto: vision de ciclo y de la construccion
de un lenguaje comun, desarrollo de retos
reales con productos finales tangibles, es-
pacios de aprendizaje flexibles y capacidad
de autogestionar el tiempo, asegurar un
compromiso por parte del alumnado.

En definitiva, estamos ante una situa-
cion en la que la atencion se ha desplazado
del desarrollo «fragmentado» de las CT al
desarrollo de la capacidad de resolver re-
tos, como una capacidad aglutinadora del
resto de competencias. El profesorado se
da cuenta de que la clave se condensa en
un cambio metodoldgico que crea las con-
diciones para que el alumnado desarrolle
una actividad, el reto, que tiene un carac-
ter profesional muy marcado y que le acer-
ca de forma constante al mundo laboral.

3.3.3. Proyectos y retos en el caso tipo
3. Diversidad y decisiones metodolégi-
cas a nivel de centro

En este caso las CT se trabajan con es-
trategias mixtas. Normalmente conviven
practicas de tipo 2 a nivel de determina-
dos ciclos que optan por una metodologia
basada en retos, con practicas de tipo 1
mas «locales» e individuales, pero enmar-
cadas dentro de una politica explicita de
desarrollo sistematico de las citadas com-
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petencias. Estamos hablando, por tanto,
de un caso en el que las estrategias me-
todoldgicas varian segin ciclos, médulos,
profesorado, etc.

Dos centros presentan este perfil de
caso tipo 3 y constituyen un buen ejem-
plo empirico del que extraer conocimien-
to. Como caracteristica especifica merece
mencionar el uso de diversas estrategias
globales de desarrollo de CT, como son «El
reto cero» y lo que hemos denominado «la
unidad metodolgica minima.

El reto cero es una situacién-ensayo
donde se trabaja de manera conjunta en
todo el centro. Sobre todo se experimen-
ta como iniciacién general al trabajo en
grupo, pero tiene el efecto de asignar un
tiempo conjunto (profesorado-alumnado)
para trabajar en torno a un reto.

La que hemos denominado estrategia
de «unidad metodologica minima», por
su parte, intenta asegurar que en cada
asignatura se trabaje al menos una uni-
dad didéactica en formato de reto. Segin
reconoce el profesorado, en estos casos el
limite de la programacion se siente mu-
cho mas fuerte a la hora de trabajar con
el reto, de forma que hace que este resulte
mas forzado y menos natural. Testimonio
de un profesor:

«Esto es lo que se defini6 hace anos a ni-
vel de centro, que cada asignatura tuviera
una unidad didactica, al menos una, en for-
mato de reto, en formato de evaluacion por
competencias, etc., y esto es lo que cumplo.
Posiblemente, me gustaria hacer mas cosas,
pero también esta la realidad de la progra-
macién, ;no?, es decir, al final yo creo que
es una metodologia muy valida, también es
cierto que no para todos los alumnos, por-

que de la misma manera que hay alumnos
que me han dicho que disfrutan una bar-
baridad con esto de los retos, hay otros que
me han dicho, oye, cudndo volvemos a las
clases normales. [...] Creo que si tuviéramos
un poquito de flexibilidad en cuanto a obje-
tivo y cumplir el 100% de la programacion,
etc., eso posiblemente fomentaria el que
no hiciéramos la unidad didactica que es-
tablece la norma tal, sino que pudiéramos
plantear mas retos y con un poco mds de
naturalidad» (Profesor 4, tipo 3).

La reflexion de este profesor pone un
punto final muy interesante sobre las prac-
ticas a nivel individual y aquellas que ya
han transitado a formas nuevas de curri-
culo a nivel de ciclo. Ambas existen y pue-
den convivir, la cuestion es cudnto tiempo
y para qué. Revela en cierta medida la
tension que existe en el transito de una
practica individual de asignatura a una
practica colegiada de ciclo. Las prescripcio-
nes curriculares oficiales, que se entienden
de manera predominante como contenidos
que se enumeran y trabajan sucesivamente
en el tiempo de forma analitica, conviven
con una estrategia didactica global y sinté-
tica, el reto, que requiere tiempo, madura-
cion, creatividad, ademéas de conocimiento
técnico especifico. Resulta dificil conjugar
ambas dentro de una unidad minima como
es la asignatura. El transito solo es posi-
ble, segtin los casos analizados, cuando el
profesorado del ciclo, en las circunstancias
y por las razones que fuere, decide asu-
mir la responsabilidad global del proceso
de ensefianza y aprendizaje y lo gestiona
de forma auténoma y creativa. El papel de
los equipos directivos de los centros ha sido
en estos casos de apoyo y cobertura. Sin esta
doble relacion «bottom up» y «top down», el
proceso de cambio no seria posible.
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4. Discusion y conclusiones

El impulso, a nivel europeo, de am-
plias politicas de formacién basadas en
competencias estd teniendo un impacto
perceptible en la FP del Pais Vasco a ni-
vel de profesorado, alumnado y equipos
directivos, como ponen en evidencia los
resultados de esta investigacion. No obs-
tante, las orientaciones prescriptivas que
emanan de los diferentes niveles legales,
normativos y profesionales se traducen de
manera particular y contextual, y en este
sentido, cabe corroborar que no hay una
idea comin que dé significado al concep-
to de competencia, ni al de competencia
transversal, tal y como se apunta en la
literatura (Biemans et al., 2009; Mulder,
2007; Riesco, 2008). No hay unas CT uni-
versales y validas para todos, sino lectu-
ras contextualizadas y particularizadas a
cada perfil profesional y contexto docente
(Weigel et al., 2007). En este sentido, las
experiencias analizadas ponen de relieve
una labor activa por parte del profesorado
en la reinterpretacion de las competencias
con base en los perfiles, la tipologia del
alumnado y también la tradicién y cultura
docente, que muestra, a su vez, una pers-
pectiva dindmica y abierta en relacién a la
labor docente y la planificacién didéctica.

Este caracter difuso subyacente al con-
cepto de competencia no impide que esta
sea un término generalizado en la FP vas-
ca. Podemos decir que en los centros las
CT «estan»: suscitan interés, son seleccio-
nadas, llevadas a la practica, y evaluadas
por parte del profesorado. Asimismo, el
alumnado percibe la presencia de las CT
en su formacion. El trabajo en equipo apa-
rece de forma predominante. La creativi-
dad y la innovacién, y las habilidades para

el aprendizaje se perciben de forma maés
débil y necesitan de una mayor atencion.

Aun asi, el estudio revela una multi-
plicidad de «traducciones», formas dife-
rentes de superar los escollos apuntados
por Biemans et al. (2009), y nos permite
caracterizarlas como practicas de éxito:
a nivel individual, donde el docente opta
por desarrollar las CT de forma intencio-
nal; a nivel de ciclo, en el que el equipo
docente se responsabiliza de forma cole-
giada en el desarrollo de los procesos de
enseflanza-aprendizaje de forma global; y
a nivel institucional, en el que una politi-
ca explicita de centro ampara y orienta el
desarrollo de CT.

Estas practicas de éxito conviven den-
tro del sistema vasco pero, incluso, pue-
den manifestarse de forma simultdnea
en un mismo centro. Desde nuestro pun-
to de vista deben ser interpretadas como
diferentes «estados» del desarrollo de las
CT, que no tienen por qué ser sucesivos ni
lineales, sino la plasmacion de lo que es
posible producir en un contexto concreto.

Donde la decisién de trabajar las CT
estd mas orquestada y acompanada por el
equipo docente y/o por el equipo directivo,
es en los casos tipo 2 y 3. Se alcanza un ma-
yor nivel de sistematizacion y profundiza-
cién conceptual, metodolégica y relacional,
asi como una mayor conciencia y percep-
cién del valor de las CT en el alumnado. En
concreto el tipo 3 juega un rol relacionado
con la creacién de condiciones favorables
(materiales, organizativas, relacionales y
de status) para el desarrollo de las CT.

El caso tipo 1 es el mas extendido y
con mucha probabilidad estd presente en
todos los centros, aunque es dificil de de-
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tectar de forma minuciosa. Es la semilla
desde la que se impulsa el crecimiento y
transito hacia otras formas alternativas
de curriculum en el ciclo.

Siguiendo los principios del modelo
de desarrollo del aprendizaje basado en
competencias presentado por Wesselink,
Biemans, Mulder y Van den Elsen (2007),
Wesselink (2010), Sturing, Biemans,
Mulder y De Brujin (2010) y Mulder
(2012), podemos decir que las claves que
caracterizan la tipologia de ciclo son las
mas relevantes en aspectos relacionados
con la definicion de competencias, el di-
sefio del curriculum en relacion con pro-
blemas profesionales, la relacién apren-
dizaje-vida real, el rol del profesorado
como formador y experto, la actitud hacia
el aprendizaje y la identidad profesional.
Sin embargo, necesitan todavia de un
mayor desarrollo aspectos como el de la
evaluacion y la autorresponsabilidad del
alumnado en la gestion del aprendizaje y
del conocimiento.

Los resultados en términos de apren-
dizaje avalan la consideracion de la tipolo-
gia de ciclo y, en particular, la experiencia
de los Ciclos de Alto Rendimiento como de
mayor relevancia y significacion desde el
punto de vista de las CT. Aun asi, consi-
deramos que los niveles de satisfaccion
recogidos en nuestro estudio deberian
ser completados, a futuro, con un analisis
mas exhaustivo de los grados de consecu-
cién de competencias, en términos de re-
sultados de aprendizaje, y sobre todo des-
de la perspectiva de los empleadores y/o
empresas colaboradoras con los centros.

Por dltimo, cabe sefialar laimportancia

H que adquiere el proceso paulatino y pro-

gresivo de experimentaciéon innovadora
por parte del docente, que posibilita la re-
flexion critica sobre formas curriculares y
diddcticas muy arraigadas, y la transicién
de experiencias individuales a modelos
mas colegiados. De la misma manera, se
evidencia la necesidad de la colaboracién y
apoyo activo de las direcciones de los cen-
tros, e incluso del entramado institucio-
nal (Escudero, 2012), como el ofrecido por
Tknika y la propia Viceconsejeria de FP.

Notas
TKNIKA es un centro impulsado por la Viceconseje-
rfa de Formacién Profesional y Aprendizaje Perma-
nente del Departamento de Educacién, Universida-
des e Investigacion del Gobierno vasco. A través del
trabajo enred, y con la implicacién del profesorado
de Formacion Profesional, este Centro desarrolla
proyectos de innovacién relacionados con los am-
bitos tecnolégicos, formativos y de gestion.

2 Proyecto Gaitasunez: «Buenas précticas en el de-
sarrollo de competencias clave en los centros de
FP de la CAVy, financiado por la Universidad del
Pafs Vasco, dentro de la convocatoria Universi-
dad-Sociedad (US12/15), y cofinanciado por lkas-
lan (Asociacién de Institutos Puablicos de Forma-
cién Profesional). Desarrollado dentro del Grupo
de Investigacion IkasGura (GIU 14/08).

3 El programa ETHAZI es uno de los pilares sobre
los que se asienta la linea de actuacién en materia
de innovacién pedagégica, recogida en el IV Plan
Vasco de Formacién Profesional aprobado por el
Gobierno Vasco en diciembre de 2014: http://
foeuskadinews.com/es/index.html
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Resumen

Este articulo considera la amistad como
cauce para la accion educativa y fin de la mis-
ma, ya que constituye un ingrediente necesa-
rio de la vida lograda. Ello requiere estudiar
previamente las relaciones interpersonales
en el contexto postmoderno, atendiendo a sus
posibilidades y riesgos. El objetivo de este
estudio es realizar una topografia de dichas
relaciones analizando textos de destacados
autores de las tltimas cuatro décadas. El re-
sultado del anélisis es el eje de la exposicion:
cuatro categorias parecen articular las ca-
racteristicas de las relaciones postmodernas
y son relevantes en la educacion: el cuestio-
namiento del individuo; la aparicién de In-
ternet; la recuperacion de las emociones; y la
ampliacion del espacio femenino. Se concluye
que todas tienen cardcter ambivalente, lo que
obliga a reconsiderar cuestiones educativas
centrales: la conciencia y regulacion emocio-
nal; la nueva configuracién de la identidad
y la intimidad en la red; las relaciones mu-
jer-hombre, més alla de la esfera sexual, y la
prevencién de la violencia en ellas; o educar

para la cooperacién en una sociedad indivi-
dualista.

Descriptores: Educacién civica, amistad, In-
ternet, emociones, relaciones interpersonales,
postmodernidad.

Abstract

This article considers friendship as a
channel for education and as one of its objec-
tives, as it is a necessary ingredient for a ful-
filled life. This requires an initial study of in-
terpersonal relationships in the postmodern
context, considering their opportunities
and risks. Our aim is to draw a topography
of these relationships by analysing texts by
major thinkers of the last four decades. The
result of this analysis is the core of the ar-
ticle, namely, that there are four categories
which seem to give a proper account of the
characteristics of interpersonal relationships
in postmodernity and are relevant in edu-
cation: 1) the questioning of the individual;
2) the appearance of the internet; 3) the re-
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covery of emotions; and, finally, 4) the exten-
sion of the feminine space. As a conclusion,
they may all be said to have an ambivalent
character that requires central issues in edu-
cation to be reconsidered: the awareness and
emotional regulation; the new constitution of
identity and intimacy on the internet; educa-
tion for male-female relationships, which now

exist outside the sexual sphere, and preven-
ting violence in these relationships; as well
as how to educate for cooperation in an indivi-
dualistic society.

Keywords: Civics, friendship, internet, emo-
tions, interpersonal relationships, postmo-
dernism.

1. Introduccion

La accion educativa se entiende y jus-
tifica a si misma atendiendo a dos varia-
bles: las necesidades y posibilidades in-
trinsecas a la persona —que esta llamada
a crecer— y las necesidades y posibilida-
des propias del contexto social y cultural
en el que cada una se desarrolla. Ambas
se exigen mutuamente, puesto que el ser
humano es de indole social. Mas preci-
samente, las relaciones interpersonales
estan en la base de la existencia humana
(Winnicott, 1981) y son el horizonte en el
que esta puede alcanzar su plenitud pro-
pia, puesto que la persona sola no se en-
tiende (Rof Carballo, 1987). De este modo,
el fin de la accion educativa mira, no al in-
dividuo aislado, sino sobre todo a su logro,
que esta intrinsecamente vinculado a las
relaciones interpersonales (Romero-Iri-
bas y Martinez Priego, 2011). Entre ellas,
la amistad tiene un papel muy destacado.

Las tradiciones filosoficas que han
considerado la amistad como un elemento
esencial de la vida plena son bien conoci-
das: desde la propuesta aristotélica (Aris-
toteles, 1994), pasando por Kant (1979),
hasta investigaciones contemporaneas

H como las de May (2012). Por otro lado, hay

estudios recientes que destacan las posi-
bilidades educativas de la amistad como
un vinculo de fuerte caracter ético (Welch,
2013), y también como relacién con un po-
tencial social importante. Como sostiene
Devere: «se invoca a la amistad como un
modelo que podria arrojar luz sobre asun-
tos relacionados con la comunicacion, la
ciudadania, las relaciones internaciona-
les, la identidad étnica y cultural, el con-
flicto y la paz» (Devere, 2013, p. 5). En este
sentido, asistimos a un resurgimiento del
concepto de amistad civica, directamente
vinculado a la educacion civica.

Las relaciones entre educacion y
amistad pueden tratarse desde diversos
puntos de vista, pero cabria sefialar dos
grandes perspectivas: la amistad como
medio para mejorar y desarrollar la ac-
cién educativa (Albrecht-Crane, 2005), o
bien la educacién orientada a establecer
y mantener relaciones de amistad, aspec-
to que parece tener mayor trascendencia
que el primero. Tanto en un caso como en
otro, el vinculo de amistad tiene una in-
trinseca dimension temporal y, por tanto,
histérica y cultural. Esto implica que «a
medida que el contexto social y cultural
de la amistad cambia con el tiempo, cam-
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bia también el significado de lo que es ser
un buen amigo» (Pahl, 2003, p. 14). Por
ello, todo estudio riguroso en torno a la
relacién educacion-amistad requiere que
se enmarquen historica y sociocultural-
mente las relaciones interpersonales, que
son su presupuesto. Dicho en términos 16-
gicos, son el género préximo al que el con-
cepto de amistad pertenece: la amistad es
un vinculo interpersonal situado histérica
y socioculturalmente y, como tal, debe ser
abordado.

De acuerdo con ello, el objetivo de este
estudio es, precisamente, mostrar un pla-
no que dé a conocer la fopografia de las
relaciones interpersonales en la postmo-
dernidad, en la medida en que estas son
condicion de posibilidad de la amistad. El
analisis de algunas de las mas destacadas
propuestas socioldgicas y filoséficas de la
segunda mitad del siglo XX y los primeros
afios del siglo xxI ofrece un interesante
panorama de los vinculos humanos en la
actualidad. Desde ellos, es mas facil en-
tender el sustrato sociolgico y antropold-
gico en el que se vive ahora la relacién de
amistad, y asi poder formular sus implica-
ciones educativas.

Se ha llevado a cabo una revision de la
literatura de referencia en estos campos
analizando criticamente y poniendo en
didlogo propuestas de pensadores senala-
dos (Bauman, 2005; Giddens, 2008; Hoch-
schild, 2008; Illouz, 2009; Nusshaum,
2008; Sennet, 2006), y también de autores
que han profundizado sobre la amistad a
partir de 1975: Blanchot (2007), Bloom
(1993), Derrida (1998), Lane (1991, 2000),
MaclIntyre (2001), May (2012) o Pahl
(2003). Esto ha permitido identificar, en
primer lugar, rasgos en las relaciones

interpersonales que, una vez sistemati-
zados, muestran la existencia de cuatro
grandes categorias. Sin ser estas de carac-
ter absoluto, aportan una visién panora-
mica a partir de la cual se podra discutir
como son posibles, y en qué condiciones,
los vinculos de amistad en el mundo con-
temporaneo. Esto abrird la posibilidad de
realizar otros estudios sobre la relacion
amistad-educacion.

Puesto que no es posible desarrollar
aqui en su integridad el proceso metodo-
logico —de seleccion de textos, identifica-
cién de notas y, por ultimo, establecimien-
to de categorias—, en este escrito solo
seran objeto de exposicion los resultados
del estudio. Es decir, lo que se muestra
en el presente trabajo es el momento de
sintesis: describiremos las categorias que
marcan el topos de las relaciones inter-
personales, sefialando también algunas
de sus notas descriptivas.

El interés de este estudio es claro des-
de el punto de vista educativo, atendiendo
tanto al hecho de que la relacion de amis-
tad permite e impulsa el desarrollo perso-
nal y social, como al mas novedoso punto
de vista de que esta relacién tiene un im-
portante potencial como agente social. En
efecto, la amistad parece ser ingrediente
necesario del logro personal (Aristételes,
1994; Llano, 2002) y es, a un tiempo, re-
sultado y foco de libertad (Lewis, 2000).
Ademas, la dimension social de la amis-
tad tiene gran relevancia en orden a la
educacion por: su capacidad para promo-
ver e impulsar cambio social, su potencia
creativa, su actual papel como elemento
de cohesion social (Pahl y Spencer, 2006)
o su fuerza humanizadora (Arendt, 1968).
Aspectos, todos ellos, de gran interés, que
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no podran ser abordados aqui y que abren
nuevas perspectivas educativas en torno
a la amistad civica'.

2. Postmodernidad y relaciones in-
terpersonales: educacion y amistad

En las sociedades occidentales de los
siglos XX y XXI se estan produciendo cam-
bios sociales, econdmicos, geopoliticos y
culturales de gran magnitud: un ritmo de
cambio acelerado y universal; una clara
conciencia de vivir en marcada disparidad
con el pasado; o la aparicién de una nueva
agenda social y politica donde preocupacio-
nes ecoldgicas y movimientos sociales tie-
nen una importancia creciente (Giddens,
2011). Se vive una fuerte conviccion de
que nada puede saberse con certeza y se
ha desvanecido «la gran narrativa» (Lyo-
tard, 1987); por eso asistimos a la desca-
lificacién de la razon y el triunfo del re-
lativismo. Y a ello hay que afiadir otros
aspectos como la globalizacion, la fuerte
presencia e influencia de las redes sociales
y la consolidacién de la era de la informa-
cién. Para muchos, la complejidad de los
problemas, su interconexion, es exponen-
cialmente mas alta que en otros periodos,
con el consiguiente auge del pensamiento
sistémico (Morin, 2011; Polo, 2003). Estos
cambios, que afectan a todos los dmbitos
del vivir humano, incluyendo la educa-
cién, han tenido especial repercusion en
las relaciones interpersonales.

De este modo, la postmodernidad su-
pone un cambio suficientemente agudo
como para que se haga imprescindible
repensar radicalmente la educacién (Bau-
man, 2007), y puede afirmarse que existe

H algo asi como una «educacién postmoder-

na» (Barrio, 2008) o0 una postmoderniza-
cion que afecta radicalmente a la educa-
cion (Bernal Guerrero, 2011). También
es cierto que hay quien ha considerado
poco consistente el aporte postmoderno a
la teoria de la educacion (Yuste y Trilla,
2005). Por otro lado, se estima que <hay
algo en la esencia de la amistad que pa-
rece quintaesencialmente postmoderno.
Posee abrumadoras connotaciones de li-
bertad, posibilidad de eleccion, individua-
lidad, y fundamentalmente, subversion»
(Pahl, 2003, p. 199).

3. Descripcion categorial de las re-
laciones interpersonales en la post-
modernidad

De acuerdo con el andlisis de textos
llevado a cabo acerca de las relaciones
interpersonales en la postmodernidad,
se han encontrado cuatro categorias que
dibujan la topografia de esas relaciones
y que afectan directamente a la vivencia
y comprensién de la amistad en la me-
dida en que esta es una relacion huma-
na. Se trata de: el cuestionamiento del
individuo, cuyo protagonismo empieza a
desvanecerse. Con esta categoria estan
relacionados: el individualismo, la mer-
cantilizacion, la fragilidad de los vinculos,
la soledad y la desconfianza. La segunda
categoria es la aparicién de Internet como
un nuevo escenario de las relaciones y a
la que se ligan la transformacién de la in-
timidad, el exhibicionismo en la red y la
confusién publico-privado. La recupera-
cién del papel fundamental de la emocién
en la vida humana es la tercera categoria,
que lleva aparejada la emotivizacion de
las relaciones como nota mas destacada.
Y finalmente, el espacio femenino y su in-
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fluencia, que integra el crecimiento y la
feminizacién de las relaciones y la pervi-
vencia del imaginario roméantico. A con-
tinuacion se expondra brevemente cada
una de estas categorias, a partir de los
descriptores encontrados en el analisis.

3.1. El individuo, cuestionado

Una de las herencias mas fuertes que
hemos recibido de la modernidad es el ca-
racter marcadamente individualista. La
ruptura moderna entre razén y naturale-
za se traduce en el plano social en que el
ser humano pasa de ser considerado de un
animal politico —Aristoteles— a un indi-
viduo emancipado —Kant—. La sociabili-
dad no es algo natural, sino consecuencia
derivada de la necesidad de equilibrar los
egoismos personales, y la libertad pasa a
considerarse, sobre todo, como indepen-
dencia de todo lo que no es uno mismo.
Las personas se convierten en potenciales
enemigas del propio crecimiento y, como
consecuencia, cada individuo vela por sus
propios intereses (Innerarity, 1990).

Sin embargo, mientras que la moder-
nidad impulsé con fuerza la individuali-
dad, en la postmodernidad se ha ido confi-
gurando una «nueva sensibilidad» (Llano,
2002) hacia la alteridad (Lévinas, 2004),
también desde el punto de vista educativo
(Ortega Ruiz, 2016). Propuestas como las
de Lane o MacIntyre apuntan a que la rea-
lizacion del ser humano estd intimamente
ligada a las relaciones personales. MacIn-
tyre argumenta que toda persona pasa
en la vida por momentos de dependencia
—nifiez, ancianidad, enfermedad— y, de
acuerdo con ese hecho, se deben organizar
la estructura de la sociedad y el concepto

del bien comtn. En efecto, el ser humano
se encuentra ubicado en una red de rela-
ciones de reciprocidad, en la cual lo que
cada uno puede dar depende en parte de
lo que ha recibido, y puede dar en la medi-
da en que ha recibido (MacIntyre, 2001).
Por otro lado, los bajos niveles de cohesion
social y felicidad personal registrados en
sociedades occidentales también ponen
en cuestion ese ideal. Por ello, Lane propo-
ne un cambio de paradigma para pasar de
una «sociedad individualista», que basa su
bienestar en el incremento de los ingresos
y en el tener mds, a una «sociedad amiga-
ble» (Lane, 2000, p. 77), regida por el sen-
tido de pertenencia y la companionship.

Con esto parece haberse abierto el
camino para establecer relaciones inter-
personales fluidas, capaces de cristalizar
en verdaderos lazos de amistad. El indi-
vidualismo, la primacia del individuo sin
vinculos, esta siendo cuestionado, y con
ello se pone también en tela de juicio el
naturalismo pedagdgico roussoniano (Al-
tarejos y Naval, 2000). Educativamen-
te, se abre una posibilidad no exenta de
riesgos, ya que algunas de las notas que
acompanan el desarrollo de las relaciones
interpersonales muestran claras ambiva-
lencias. Describiremos tres de ellas que
ayudan a matizar el posible optimismo en
torno a la superacion del individualismo:
la mercantilizacion de los vinculos, su fra-
gilidad y la soledad.

Un peligro que acecha a sociedades
individualistas es el de convertirse en
comunidades en las que unos y otros se
utilicen mutuamente: si el ser humano es
alguien cuya realizacion depende solo de
si mismo y que se halla en competencia
con otros individuos, los demas se convier-
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ten en posible instrumento para la propia
autorrealizacion. De esta forma, se puede
introducir en las relaciones interpersona-
les una logica de funcionamiento que cosi-
fica a las personas en la medida en que las
considera medios para los propios fines.
Esto es lo que se ha denominado mercan-
tilizacion de las relaciones.

La influencia del mercado en las rela-
ciones humanas de la vida contemporanea
es un tema ampliamente tratado: el radi-
calismo de Tigqun (2001), el capitalismo
emocional de Illouz (2009), el humanismo,
la sociologia constructivista, etc. Segtin
Bauman, las relaciones interpersonales
parecen estar equiparadas a las mercanti-
les, de intercambio; por ello, se les dedica
tiempo, esfuerzo y dinero, esperando reci-
bir a cambio seguridad, cercania, ayuda,
compaiiia o consuelo (Bauman, 2005). Es-
tamos ante una relacion comercial maés,
en la que las personas pasan a ser objetos
de consumo: uno se vincula con ellas en
la medida en que le aportan beneficio, y
se abandonan cuando este desaparece o se
encuentra otro producto —relacion— que
lo proporciona mayor.

Junto a esta postura, en la linea de
ambivalencia que sefialamos, hay autores
como Lane, May o Pahl que consideran
que «la critica a la influencia del mercado
en las relaciones humanas es ampliamen-
te injustificada» (Lane, 1991, p. 205) por-
que, pese a todo, las relaciones interperso-
nales se sustraen, por propia naturaleza,
a esa logica de funcionamiento. Asi, May
(2012) considera que el hecho de que exis-
tan relaciones como la verdadera amis-
tad, que es esencialmente desinteresada,
es en si mismo un reto al neohberahsmo

H dominante en nuestro tiempo.

Por otra parte, la importancia que el
individualismo concede a la autonomia
personal tiene como efecto que las relacio-
nes se entienden como pérdida de liber-
tad y no como via de logro personal, por lo
que los vinculos se vuelven frdagiles, pier-
den firmeza. El compromiso se ve como
algo aherrojante, que cercena la propia
libertad, y aparece el miedo a depender
de otro. Estamos ante lo que Bauman de-
nomina graficamente relaciones liquidas,
que describe asf:

Por no tener vinculos inquebrantables
establecidos para siempre, el héroe [de
nuestra sociedad liquida] debe amarrar
los lazos que prefiera usar como eslabon
para ligarse con el resto del mundo hu-
mano, basiandose exclusivamente en su
propio esfuerzo (...) Sueltos, deben conec-
tarse (...) sin embargo, ninguna clase de
conexion (...) tiene garantia de duracion.
(Bauman, 2005, p. 7).

Otra consecuencia derivada de una
sociedad de vinculos interpersonales 14-
biles es la soledad, sombra que se cierne
sobre el mundo occidental. Ya Simmel
(1977) dedico su atencion a la soledad del
hombre de hoy y, mas cercanamente, Gi-
ddens (2008) afirma que las personas se
desarrollan aisladamente. Desde el ambi-
to americano y las sociedades avanzadas
de Occidente también se constata que la
soledad hace mella en ellas. Y no solo en
los mayores, sino también en la gente jo-
ven: hay evidencias de que mucha gente
se siente sola (Bloom, 1993).

Ciertamente, la cultura dominante de
egoismo, btsqueda de la comodidad o del
propio interés dificulta el establecimien-
to de relaciones personales duraderas y
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profundas —como los vinculos familiares
o de amistad—, que son un alivio para
la soledad. «La soledad tiene una causa
mas especifica y subjetiva: la ausencia de
intimidad. La falta de alguien en quien
confiar y con quien compartir los propios
problemas y sentimientos se experimenta
como soledad» (Lane, 2000, p. 85).

Otra de las consecuencias de unos vin-
culos fragiles y poco consistentes es que
la confianza entre las personas queda he-
rida. «La conciencia (...) generalizada, de
que todas las relaciones son ‘puras’ (fra-
giles, fisiparas, destinadas a durar mien-
tras resulten convenientes y por lo tanto
con fecha de vencimiento) no es suelo fér-
til para que florezca y arraigue la confian-
za» (Bauman, 2005, p. 212).

Paraddjicamente, cada vez se hace
mas necesaria la confianza para la vida
social y personal, puesto que ya no viene
dada por el contexto y porque, a nivel per-
sonal, se teme el compromiso, que ademas
puede no ser correspondido.

En este marco, la cuestion que surge
es si sera posible la accion educativa, por
ejemplo la relacion profesor-alumno, en
un contexto de desconfianza generaliza-
da (Postareff y Lindblom-Ylénne, 2011).
En efecto, la certeza que acaece junto a
lo conocido comienza en el alumno con la
confianza: primero dice te creo y luego dice
lo entiendo (Altarejos, 1988).

3.2. Internet

Otra realidad, categoria en nuestra
aproximacion metodoldgica, que ayuda a
dibujar y comprender las relaciones per-
sonales hoy, es Internet.

Gracias a la red, vivimos inmersos
en un mundo de méaxima conectividad y,
simultdneamente, de absoluta falta de
comunicacion. Internet hace visible un
mundo multicultural, poniendo en contac-
to formas de vida y pensamiento plurales
que dan lugar a una nueva cosmovision.
Por otro lado, puede afirmarse que nunca
ha habido tanta cantidad de informacion
ni tanta facilidad en la comunicacion,
junto a tanta soledad y trivializacién del
contenido de la informacién. No es infre-
cuente encontrar que hoy muchos viven
realmente desconectados de aquellos que
tienen cerca, precisamente para estar vir-
tualmente conectados a otros lejanos y tal
vez conocidos solo virtualmente. Parece
que «la circulacion de mensajes, es el men-
saje, sin que importe el contenido» (Bau-
man, 2005, p. 54).

Ademas, en Internet los vinculos se
establecen con facilidad y rapidez, y su
cantidad puede multiplicarse exponen-
cialmente. Pero se trata de vinculos indi-
rectos, mediados, y en los que se da una
cierta descorporalizacion de los usuarios.
Esto revela que se trata de un nuevo esce-
nario de relaciones y que requiere reglas
de juego inéditas. De hecho, condiciona el
tipo de imaginacion que se despliega, por
gjemplo, en las citas cibernéticas. Inter-
net no permite una imaginacién intuitiva,
sino prospectiva y «desconectada del co-
nocimiento anterior, tacito, practico e in-
tuitivo» (Illouz, 2009, p. 222). Asimismo,
es una imaginacién marcada por la he-
gemonia del lenguaje verbal, puesto que
las relaciones en las redes se sustentan
sobre todo en la dimensién cognitiva apo-
yada casi exclusivamente en textos, fruto
de la ausencia fisica. Queda mermada la
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comunicacién porque prescinde de la in-
formacién proporcionada por el lenguaje
no verbal.

La transformacion de la intimidad es
un asunto complejo y abordable desde di-
versos puntos de vista (Illouz, 2009; Gui-
ddens, 2008; Baudrillard, 1985), que me-
rece un estudio especifico desde la dptica
educativa. Hay dos aspectos especial-
mente destacables en las relaciones en-
tre Internet y la intimidad: la sustituciéon
de la autenticidad por la apariencia (Nu-
biola, 2013) y una nueva configuracion de
la propia identidad, que ha pasado de ser
algo privado a convertirse en un asunto
ptblico y emocional, como afirma Illouz.
Subir un perfil a la web supone convertir
el yo en algo ptiblico y visible por todos.
«En Internet, el yo psicoldgico privado se
convierte en una representacion publica»
(Illouz, 2009, p. 170). Es una tecnologia
que presupone y pone en acto un yo y que
logra que este yo emocional ptblico pre-
ceda a las interacciones privadas y las
configure.

Por otro lado, la consagracion de la
apariencia en la definicién del propio yo se
ve bien reflejada en el fenomeno del postu-
reo, que consiste en adoptar una pose para
impresionar a quienes nos ven, leen o es-
cuchan. La mediatez de Internet permite
acciones como la posibilidad de reflexio-
nar antes de actuar o expresar algo. Por
ello, da opcién a velar la propia identidad
o mostrar una imagen artificial de uno
mismo. Eso se convierte en problematico
cuando se establece una relacion virtual,
puesto que esta no se ha asentado sobre
la realidad del quie’n 50y Y0 sino sobre el
constructo de quién quiero que vean que

H soy. La confusion entre el ser y el parecer

estd servida, y la apariencia se convierte
en el nuevo paradigma.

Finalmente, en Internet las vidas pri-
vadas se hacen ptiblicas e incluso las 1ogi-
cas de ambas esferas se invierten. Asis-
timos alli a un exhibicionismo constante,
en el que lo sorprendente no es solo la
publicidad de lo privado, sino sobre todo
la necesidad de mostrar piblicamente lo
personal. Como sefiala Deresiewicz:

Lo mas inquietante de Facebook es
hasta qué punto la gente estd deseando
mostrar en publico su vida privada (...) A
lo mejor es necesario olvidar la idea de que
el valor de la amistad reside precisamen-
te en el espacio de intimidad que crea: no
tanto por los secretos que puedan inter-
cambiar dos personas como por el mundo
tinico e inviolable que construyen entre
ellos (...) Hay algo ligeramente obsceno en
mostrar esa intimidad a todas las perso-
nas que conocemos (...) jTan hambrientos
estamos de aceptacion? ;jTan desespera-
dos por demostrar que tenemos amigos?
(Deresiewicz, 2009).

Sin embargo, la red abre también
importantes oportunidades educativas.
Especialmente destacable por su alcance
es el papel de Internet en la formacion y
desarrollo de las virtudes civicas (Naval
y Arbués, 2015).

3.3. La recuperacion de las emociones

Parece claro que la emocién es otra
de las categorias que ayudan a dibujar el
mapa de las relaciones interpersonales de
hoy: por el redescubrimiento de su rele-
vancia en la vida humana, su extension
al mundo masculino —antes se asociaban
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casi exclusivamente al femenino—, e in-
cluso porque ha pasado a considerarse un
factor fundamental de las relaciones en el
mundo de la empresa. Hochschild, funda-
dora de la sociologia de las emociones, es
una de las autoras contemporaneas que
mas ha puesto el acento en su relevancia
en la vida humana.

Por otro lado, asistimos a la vez a una
importante emotivizacion de la sociedad y
las relaciones. Algunas consecuencias vi-
sibles de ello son el establecimiento del yo
como algo emocional o la reduccién de vin-
culos como la amistad a mero sentimien-
to, afecto o afinidad (Deresiewicz, 2009).

Interesa insistir en que el peso que
ha recobrado la dimensién emocional de
la persona enriquece la reflexion sobre
ella y sus relaciones. No solo porque es-
tas estén hoy fuertemente marcadas por
las emociones (emotivismo) sino porque
sociologia, psicologia y educacion se preo-
cupan activamente de estudiar este as-
pecto (Damasio, 2006; Hochschild, 2008;
Illouz, 2009). Destacan estudios como los
de Nussbaum, segtn el cual los diversos
fenomenos de nuestra vida emocional se
explican correctamente afirmando que las
emociones son evaluaciones o juicios de
valor, afirmacién novedosa desde el pun-
to de vista del racionalismo, pero con cla-
ros antecedentes filoséficos y psicolégicos
(Scheler, 2005; Lazarus, 1984).

Ademas, poco a poco, las emociones
estan pasando a formar parte reconocida
del universo masculino. El estilo emocio-
nal que ha dominado el panorama cultu-
ral estadounidense a partir de 1920, y que
tanta importancia ha tenido a la hora de
proporcionar un lenguaje para el yo y las

interacciones sociales, ha influido en la
redefinicion de la masculinidad en el am-
bito del trabajo. A dia de hoy, incluso la
competencia profesional en la empresa se
evalia en términos emocionales: capaci-
dad de crear vinculos sociales y capacidad
de aceptar y establecer relaciones empa-
ticas con los demds. Como sefiala Illouz,
los gerentes tuvieron que incorporar «la
atencion a las emociones, controlar la
ira y escuchar de buena fe a los demas»
(IMlouz, 2009, p. 4), lo que implicé también
una notable emotivizacion.

Parece innecesario sefialar como esta
categoria de las relaciones interpersona-
les ha marcado nuevos rumbos en la ac-
cién educativa, precisamente con el desa-
rrollo de la educacion emocional derivada,
por ejemplo, de los estudios en torno a la
inteligencia emocional (Mayer y Salovey,
1997; Bisquerra, 2013; Gil y Martinez,
2016).

3.4. El espacio femenino y su influencia

La tltima categoria que ayuda a di-
bujar una topografia de las relaciones in-
terpersonales, y que afecta a la vivencia
y comprensién de la amistad, es el creci-
miento del espacio femenino y su influen-
cia. Es patente que la nueva presencia de
la mujer en la sociedad, a través de la in-
corporacion masiva de la mujer al mundo
laboral y educativo, ha ampliado y recon-
figurado las relaciones interpersonales,
transforméndolas, tanto en la sociedad
como en la familia y otras relaciones in-
timas.

La relacion entre mujeres y hombres
se da ahora tanto en la esfera privada
como en la publica, y asi, el espacio social
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femenino ha crecido no solo por una ma-
yor presencia y participacion en el &mbito
publico, sino también por la ampliacion
del intraespacio de las mujeres en el 4m-
bito de la familia y la esfera privada. El
hecho de que mujeres y hombres se hayan
igualado en muchos aspectos ha dado la
oportunidad de enriquecer también las
relaciones entre ellos en esa esfera. Una
educacion semejante, experiencia social
similar y el peso de las relaciones profe-
sionales en la vida de ambos han contri-
buido a crear un espacio de igualdad entre
mujeres y hombres, que configura de un
modo diferente sus relaciones. En con-
creto, la amistad entre mujer y hombre
encuentra en la sociedad contemporanea
un humus y unas posibilidades generali-
zadas que no se habian dado hasta ahora
en la sociedad occidental, puesto que la
amistad exige cierta igualdad, como afir-
ma Aristételes.

El fenémeno de amistad entre sexos
carece hoy, sin embargo, de codigos para
ser interpretado adecuadamente, y por lo
tanto este es uno de los retos que se pre-
senta en el siglo xx1. Los actuales resultan
insuficientes para explicar esta realidad
sin que —por ejemplo— esté mediatizada
por la sexualidad, aspecto en el que pue-
de verse todavia una fuerte influencia del
imaginario romdntico.

Otro aspecto a tener en cuenta en las
relaciones del mundo contemporaneo es
lo que se ha caracterizado como una cier-
ta feminizacion del sexo masculino. Este
término se refiere méas a la apertura a di-
ferentes experiencias, capacidades y roles
—que inauguran una relacién nueva tan-
to en el ambito familiar como en el laboral

H y social—, que a una posible pérdida de

masculinidad, aunque quiza si lo sea en
el sentido de abandono de algunos de sus
papeles o roles.

Se ha producido una redefinicion de
la masculinidad en el &mbito de trabajo,
en la medida en que, como ya sefialamos,
desde 1920 se considero que la gestion de
las emociones formaba parte de la compe-
tencia gerencial, habiendo sido atribuidas
tradicionalmente las emociones al mundo
femenino. El psicdlogo Mayo descubrié
que la productividad aumentaba si las
relaciones laborales tenian en cuenta los
sentimientos de los trabajadores. Sin te-
ner plena conciencia de ello, se inicié a
partir de ahi «un proceso en el cual las
experiencias emocionales y personales de
las mujeres quedaron incorporadas a los
nuevos lineamientos de la administracion
de las relaciones humanas en el lugar de
trabajo moderno» (Illouz, 2009, p. 42).

La antropdloga Cucé hace notar en un
estudio sobre la amistad que «junto a la
tendencia de la domesticacion de la vida
comunitaria parece haberse producido
una cierta feminizacion de los dmbitos de
sociabilidad y de amistad» (Cucé, 1995,
p. 79). Desde finales del siglo xx las amista-
des masculinas, tradicionalmente creadas
y reunidas en el espacio ptublico, se han
trasladado también al d&mbito doméstico,
como consecuencia de una nueva reorgani-
zacion del trabajo y 1a vida en las ciudades.

4. Conclusiones y discusion

Las conclusiones que pueden derivarse
del objetivo de estudio de estas péginas,
es decir, de la realizacion de una topogra-
fia de las relaciones interpersonales en
la postmodernidad —teniendo en cuenta
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que son presupuesto de las relaciones de
amistad y su papel en la educacién—, tie-
nen un cierto caracter ambivalente, como
la postmodernidad misma.

En efecto, la modernidad puso el acen-
to en el sujeto y derivé en la vivencia y teo-
rizacién en torno al individuo auténomo
y aislado. En ese contexto, las relaciones
interpersonales, y con ellas la amistad,
entran en crisis. La postmodernidad hizo
un importante esfuerzo de superacion,
pero no parece conseguirlo en la medida
en que subsisten la mercantilizacion de
las relaciones, la fragilidad de los vinculos
y la consecuente desconfianza y soledad.
Internet ha supuesto una ampliacion del
mundo, por lo que las relaciones interper-
sonales, y con ellas la amistad, tienen un
mayor espacio; sin embargo, en este nue-
vo escenario de relaciones, la rapidez, la
descorporalizacién de los usuarios o c6mo
queda comprometida la intimidad en el
espacio cibernético, son cuestiones criti-
cas. El imperio de la razén instrumental
se esta viendo superado por la recupe-
racion de las emociones; y, sin embargo,
el emotivismo, reduccion de los vinculos
humanos a mera emocion, dificulta esta-
blecer relaciones duraderas. Por tltimo,
el crecimiento del espacio femenino —tal
vez la mas positiva de las categorias en
términos absolutos—, favorecido por la
justa presencia de la mujer en los diversos
ambitos del vivir humano, ha hecho que
se redefinan algunas relaciones como la
de amistad entre hombre y mujer.

Cada una de estas categorias, ligadas
al vinculo de amistad como uno de los fi-
nes de la educacion, en cuanto es ingre-
diente de la vida lograda y como factor de
desarrollo social, abre importantes cam-

pos de reflexion a la Teoria de la Educa-
cién y para la accion educativa concreta.
Algunos de ellos ya se han apuntado y
otros se desprenden de la descripcion ca-
tegorial realizada hasta aqui.

1. El necesario dialogo de la post-
modernidad con el naturalismo pe-
dagdgico y la necesidad de superar el
concepto de emancipacion, en cuanto
implica desvinculacion. El intento de
articular la emancipacion, entendida
como carencia de vinculos, y la inti-
ma necesidad humana de relaciones
interpersonales, conducen a tensar la
existencia. La autonomia como ideal
méaximo de la educacion —no como
momento madurativo y rasgo de la
personalidad— no es realista por dos
motivos: primero porque la educacion
implica ser ayudado por otro, y segun-
do porque la autonomia radicalizada
conduce a la soledad. Esa ausencia
radical de vinculos también tiene in-
fluencia en la relacion del hombre con
lo sagrado, como se pone de manifiesto
en la desacralizacion del mundo, en la
desaparicion de lo sacro.

2. Cémo educar para la coopera-
cion y colaboracion —referentes ac-
tuales en la formacién de las nuevas
generaciones— en una sociedad a un
tiempo plural y multicultural, pero con
una fuerte herencia individualista.

3. La urgencia de acometer de for-
ma intencional y eficaz la educacion
de las emociones también desde los
ambitos educativos formales; es decir,
fomentar en la escuela la conciencia y
regulacion emocional de los alumnos
(Cabello Gonzélez, Fernandez-Berro-
cal, Ruiz-Aranda, Extremera, 2006).
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Eso incluye la conveniencia de supe-
rar, mediante intervencion educativa,
la reduccion de la persona y sus rela-
ciones a emotividad: mero sentimien-
to, afecto o afinidad.

4. El tratamiento educativo de los
diversos retos que plantea Internet.
Primero, la nueva definicién de la pro-
pia identidad, que requiere conjugar
apariencia y autenticidad, lo que orien-
ta hacia la educacién ética. Segundo, la
transformacion de la intimidad deriva-
da de la conversion de la vida privada
en publica en la red; es decir, educar
en el valor y respeto de la intimidad
(Martin Montilla, Pazos Gémez, Mon-
tilla Coronado y Romero Oliva, 2016).
Tercero, la vida en un mundo altamen-
te conectado y a la vez muy incomu-
nicado, que plantea la necesidad de
humanizar el ciberespacio. Cuarto, la
mediatizacion de las relaciones que se
produce en Internet y que pone frente
a un nuevo modo de relacionarse don-
de la presencia corpdrea no es plena ni
inmediata, lo que influye directamente
en la comunicacion.

5. En relacién con la ampliacion
del espacio femenino surgen cuestio-
nes centrales como: la educacion para
la igualdad y la corresponsabilidad de
mujeres y hombres en los espacios pri-
vado y publico (Eldsegui, 2003); la pre-
vencion de situaciones de violencia, y
la educacion del hombre para un mun-
do recientemente colonizado —aunque
todavia solo en algunos &mbitos— por
la mujer.

Junto a estos campos, se abren otras
prospectivas importantes para la investi-
gacion. Por una parte, habra que replan-

tearse la relacion amistad-educacion y ver
como son posibles, y en qué condiciones,
los vinculos de amistad en el mundo con-
temporaneo, teniendo en cuenta la im-
portancia que pueden cobrar en el &mbito
ético y civico.

Ademads, la educacion ha de reconside-
rar las virtualidades de la amistad, pues
superar tedrica y efectivamente gran par-
te de los retos y ambivalencias de la post-
modernidad aqui mostrados puede estar
en manos de la amistad como vinculo in-
terdependiente, que exige confianza, res-
peto, afecto mutuo y consistente, que se
funda en la intimidad compartida y que
realiza la cohesidn social.

Notas

Esta cuestién, que nace con Aristételes, ha sido
retomada en el contexto del republicanismo civi-
co por Philip Pettit o desde corrientes feministas
—de gran visibilidad en el debate contempora-
neo— como la propuesta de Sybil Schwarzenbach,
que amplia, con la amistad civica, los pilares del
concepto de democracia occidental.
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Resumen

El marco curricular chileno define tres
gjes de ensefianza en lenguaje y comunica-
cion: escritura, lectura y oralidad, los cuales
se sustentan en el enfoque comunicativo. La
revision bibliografica realizada da cuenta de
la escasez de investigaciones que indaguen la
coherencia entre el curriculum y los marcos
tedricos que sustentan la ensenanza de esta
competencia. El presente trabajo examina los
programas de estudio que orientan la ense-
fianza de la comunicacion oral en el segun-
do ciclo basico, en el contexto chileno. Para
ello, se analiza cada uno de los objetivos de
aprendizaje de estos programas, contrastan-
dolos con las categorias tedricas derivadas
del modelo de competencia comunicativa. Los
resultados evidencian que el disefio, pese a
considerar las distintas competencias, desa-
tiende los criterios de progresion y compleji-
dad creciente. Esto se ve reflejado en la falta
de dispositivos definidos y sistematicos para

la ensefianza, asi como en la sobrerrepresen-
tacién del género expositivo en las estrategias
propuestas.

Descriptores: Curriculum chileno, ensenan-
za de la oralidad, enfoque comunicativo, com-
petencias, Educacién Basica.

Abstract

The Chilean curricular framework defines
three main areas for teaching language and
communication: writing, reading, and oral
performance, which are supported by the
communicative approach. The lack of litera-
ture review carried out on this topic reveals
a lack of research relating to the coherence
between the curriculum and the theoretical
frameworks that support the teaching of this
competence. This study reviews the study
programmes that guide the teaching of oral
communication in level two of elementary

Fecha de recepcién de la version definitiva de este articulo: 15-06-2016.
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schools in Chile. To do so, each of the learning
outcomes of these programmes was analysed
and compared with theoretical categories
from the communicative competence model.
The results show that, while the design con-
siders the different competences, there is still
a lack of attention to the criteria of progres-
sion criteria and increasing complexity. This

is reflected in the absence of systematic and
well defined teaching strategies as well as the
over representation of the expositive genre in
the proposed strategies.

Keywords: Chilean curriculum, teaching
oral skills, communicative approach, compe-
tences, elementary education.

1. Introduccion

Tradicionalmente, la ensenanza formal
ha reservado un espacio al estudio y prac-
tica de los discursos orales. Como herencia
clara de la época clésica, ha sido corriente
en las instituciones formadoras que se va-
lore la capacidad para persuadir a las au-
diencias mediante discursos elaborados,
con apego a algtn tipo de ldgica aceptada
y cefiidos, casi exclusivamente, a contex-
tos formales, en los que predominan las
normas de cortesia verbal vigentes y una
cuidada diccién. El cuadro descrito remi-
te al modelo de oralidad més prominente
que, con matices, ha influido tanto en el
curriculum como en las practicas de ense-
fianza a lo largo de la historia. Este dato es
atin mas significativo si atendemos al he-
cho de que otras instituciones de relevan-
cia social, tales como el parlamento, las
iglesias y los medios de comunicacién, no
solo impulsaron este modelo, sino que se
concebian a sf mismas como los escenarios
obvios para el desempeno oral competente.

Tanto el modelo del buen orador (que es
capaz de persuadir o convencer) como el del
buen locutor (que exhibe una cuidada dic-
cion) comienzan a relativizarse a fines del

H siglo XX, muy probablemente por la explosi-

va cobertura de los medios de comunicacion
y, especificamente, por el sello interactivo
de estos: de pronto, la radio y la TV se pue-
blan de voces comunes y corrientes, nada
impostadas; mientras, la retérica abando-
na paulatinamente los estrados publicos.
En paralelo, los enfoques comunicativos,
cuya aplicacion en la ensefianza de segun-
das lenguas ya era intensiva, se extienden
hasta la ensefianza de la lengua materna,
corriente a la que se suma formalmente el
curriculum nacional chileno, a inicios de la
década de 1990. Asimismo, desde princi-
pios de este siglo xx1, contemplamos la om-
nipresencia de las tecnologias de la infor-
macidn, que hace accesible las plataformas
multimediales a cualquier persona, por lo
que ya dejan de existir los filtros tradicio-
nales relativos a un desempeno oral ideal:
nadie controla la diccion ni evalda el poder
retorico de los locutores en estas platafor-
mas. Asi, no resulta extrafio que se produz-
ca un claro divorcio entre lo que se pretende
ensefar en el sistema escolar y lo que, de
hecho, ocurre en las otras esferas de inte-
raccién social.

Sin embargo, entre los especialistas
persiste la necesidad de asumir una fun-
cién activa en el desarrollo de las compe-
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tencias comunicativas orales en el siste-
ma escolar: «la escuela estd obligada a
proporcionar a sus alumnos los referentes
comunes de su lengua que les permitan
integrarse social y profesionalmente sin
necesidad de abandonar por ello sus usos
maternos» (Ruiz, 2000, p. 14). Concordan-
do con esta visién, el curriculum nacional
chileno ha declarado como uno de sus ejes
de ensefianza la comunicacién oral, junto
con la lectura y la escritura.

El desafio de desarrollar las habilida-
des comunicativas orales choca con difi-
cultades diversas, algunas nada faciles de
superar. Una de ellas se relaciona con el
conocimiento de los fundamentos de la len-
gua oral, su naturaleza, dindmica y sen-
tido trascendente, mas alla de la utilidad
practica. Ciertamente, la reflexion sobre
estos tépicos no alcanza la centralidad ne-
cesaria, desplazada por el interés casi una-
nime por la lengua escrita: en una sociedad
letrada, la expectativa es que los ciudada-
nos sean lectores y escritores competentes,
y a ese fin se dirigen muchos de los esfuer-
zos de las politicas publicas en educacion,
constrefiidas por la presién permanente de
las pruebas estandarizadas, las cuales no
solo excluyen la oralidad, sino que restrin-
gen el campo de la competencia comunica-
tiva a algunos pocos usos funcionales.

Otra limitacién, derivada en gran medi-
da de la anterior, es el escaso conocimien-
to especializado respecto de la lengua oral,
disponible en el campo de la pedagogia. A
la escuela se le exige hacerse cargo del de-
sarrollo de las competencias asociadas a la
oralidad; sin embargo, no se cuenta con el
conocimiento relevante, sistematico y apli-
cado que se requiere (Fernandez, 2008; Pé-
rez, 2009; Ninez y Hernandez, 2011).

En esta misma linea, existe la creen-
cia, en buena parte del profesorado, de
que la comunicacién oral seria una ha-
bilidad que se desarrolla de manera na-
tural desde la primera infancia y, por lo
mismo, no requeriria de un tratamiento
sistematico, pues bastaria con reforzar
ciertos aspectos formales (Garran, 1999;
Pérez, 2009). A esto se suma la percep-
cion generalizada de los docentes acerca
del escaso tiempo que se dispone para
la ensenanza sistematica de estas ha-
bilidades en el aula y a la falta de in-
terés de los alumnos por apropiarse de
nuevas variedades lingiifsticas distintas
a las que traen de su comunidad de ha-
bla (Pérez, 2009). Esto, en cierta mane-
ra, evidencia el poco reconocimiento de
una identidad didactica de la oralidad,
lo que trae consigo un tratamiento oca-
sional e intuitivo en la ensenanza y su
aprendizaje.

Respecto de la formacién inicial de los
estudiantes de lenguaje, Jover (2014) ad-
vierte que la falta de bases tedricas y me-
todologicas de los profesores es también
producto de su formacion profesional. Al
parecer, la academia no estaria entregan-
do las herramientas necesarias para que
los contenidos o marcos conceptuales pro-
pios de la disciplina sean didactizados de
manera efectiva en el campo de la ense-
fianza de la comunicacion oral. La incor-
poracion de la lingiiistica del texto y del
discurso, y de los aspectos sociolingiiisti-
cos implicados en el uso del lenguaje en
la formacion inicial docente (profesores
de lenguaje) «<no ha ido acompanada, en
la mayor parte de los casos, de una expe-
riencia practica en la diddctica de las des-
trezas orales» (Jover, 2014, p. 75).
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2. Aproximaciones a los estudios
de la oralidad

En el contexto de las problematicas an-
teriormente expuestas, resulta pertinente
una mirada general a los estudios que
abordan la comunicacion oral. La revision
de este campo permite constatar tres am-
bitos de produccién: reflexiones sobre la
comunicacién oral, propuestas diddcticas
para su ensefianza e investigaciones que
profundizan tépicos afines.

En el ambito de las reflexiones, encon-
tramos estudios que tratan tdpicos rela-
cionados con:

— Las problematicas y tensiones
que enfrentan los profesores cuando
deciden incorporar la ensefianza de la
comunicacion oral en su practica pro-
fesional (Vila y Vila, 1994).

— La importancia de los saberes
lingtiisticos, textuales y pragmaticos
que traen los escolares de su entorno fa-
miliar y sociocultural (Rodriguez, 1995).

— Las concepciones de los docen-
tes respecto de la ensefianza de la ora-
lidad para la intervencién y la trans-
formacion de sus practicas (Gutiérrez,
2008).

— El aporte de las tecnologias de
la informacion y las comunicaciones
(TIC) en el proceso de ensefianza de la
comunicacion oral en el aula (Guzman,
2014).

Por su parte, dentro de las publicacio-
nes que plantean propuestas de ensefnan-
za para la comunicacion oral, destacan
aquellas centradas en:

— Un modelo didéctico para el de-
sarrollo de las macrodestrezas orales
(Ntez, 2002).

— Experiencias para el desarrollo
de la competencia comunicativa oral,
representada en sus componentes so-
ciolingiiisticos, estratégicos, discursi-
vos y lingiiisticos, a partir del trabajo
de aula con diferentes géneros discur-
sivos (Palou y Bosch, 2005).

— Dispositivos didacticos para la
ensefianza de la lengua oral, basados
en habilidades y estrategias comuni-
cativas concretas y reglas basicas de la
interaccion comunicativa (Pérez, 2009).

— El desarrollo de tipologias tex-
tuales, a partir del intercambio conver-
sacional y el funcionamiento de las inte-
rrupciones (Ntufiez y Hernandez, 2011).

— El desarrollo de habilidades lin-
giifsticas del alumnado a través de tres
gjes: el registro lingiiistico oral, la re-
flexion a través de la argumentacion y la
investigacion (Vila y Comajoan, 2013).

— Propuestas de autoformacién
docente en didactica de la lengua oral,
por medio de la investigacion docente
y el desarrollo de proyectos de evalua-
cion formativa (Gutiérrez, 2013).

Por tltimo, en el ambito de las inves-
tigaciones se encuentran aquellas que in-
dagan en topicos tales como:

— Fases de la interaccion comu-
nicativa en textos orales de tipo argu-
mentativo producidos por estudiantes
(Marinkovich, 2007; Salazar, 2008).

— La presencia de estrategias gra-
maticales de expresion del significado
evidencial en discusiones argumenta-
tivas orales (Gonzélez y Lima, 2009).

— Las dificultades y tensiones que
declaran los profesores sobre la orali-
dad como objeto de ensenanza (Gutié-
rrez, 2012).



Enfasis y limitaciones de la ensefianza de la comunicacién oral

— Los mecanismos conversaciona-
les empleados por los alumnos en acti-
vidades de aula desde un enfoque so-
ciocultural (Garcia y Fabregat, 2013).

De acuerdo a la revision efectuada,
una buena parte de los trabajos coincide
en ambitos relacionados con la reflexién
tedrica y metodoldgica sobre la comuni-
cacion oral, y en propuestas para su en-
sefianza. Sin desconocer la relevancia de
la informacion que proporcionan estas
fuentes, estimamos necesario contar con
investigaciones que profundicen de mane-
ra empirica en las diversas problematicas
que subyacen a la ensefianza y aprendiza-
je de esta competencia, asi como también
en los enfoques y creencias que sustentan
la ensefianza de la comunicacion oral, en
las convergencias y divergencias entre el
curriculum y la practica docente en rela-
cién con esta competencia y, necesaria-
mente, en diagndsticos que muestren el
estado de apropiacion de esta habilidad
por parte de los estudiantes.

Sobre la base del panorama descrito,
el presente trabajo tiene como propdsito
indagar en la relacion entre el curriculum
nacional chileno y los marcos tedricos que
lo sustentan. Especificamente, nos he-
mos propuesto examinar los programas
de estudio que orientan la ensefianza de
la comunicacion oral en el segundo ciclo
béasico (de 5° a 8°). Para ello, analizamos
cada uno de los objetivos de aprendizaje
de estos programas, contrastandolos con
las categorias tedricas derivadas del mo-
delo de competencia comunicativa.

La decision de focalizarnos en este ci-
clo de ensenanza obedece a su relevancia
en el proceso de apropiacion de las habi-
lidades de produccion oral y escrita, que

posteriormente se esperan consolidar en
la ensenanza secundaria.

3. Lalengua oral en el contexto de
las competencias comunicativas

El concepto de competencia, dentro
del campo de los estudios del lenguaje y
la comunicacién, ha sido objeto de innu-
merables tratamientos, lo que se expli-
ca al menos por tres causas: 1) la fuerte
controversia que surgio a partir de la cri-
tica inicial a la perspectiva chomskiana,
origen formal reconocido para la nocion
tedrica de competencia en la lingiiistica;
2) el impacto que tuvo la reformulacion del
concepto en el campo de la comunicacion,
la sociologia, la pedagogia y otras ciencias
humanas; 3) la valoracién del componente
lingtiistico y comunicativo en el &mbito del
desarrollo profesional y laboral, por tra-
tarse de una competencia indispensable.

Si bien esta controversia ha dado paso
a reformulaciones muy distantes del com-
promiso chomskiano (Chomsky, 1965),
resulta util referirse brevemente a los al-
cances de la critica sefialada. La postula-
cion de un sistema autocontenido (Taylor,
1989; Lakoff, 1991), que prescinde de la si-
tuacion de habla y de practicamente todos
los factores pragmaticos y, obviamente,
de la variacién sociocultural, no da cuenta
del conjunto de habilidades requeridas en
la construccion de los significados y, en 1l-
timo término, no puede explicar como nos
comunicamos efectivamente (Raiter y Zu-
1o, 2004). Los modelos generativistas de la
competencia lingiifstica son considerados,
por lo tanto, modelos defectivos respecto
de la naturaleza social del lenguaje y de
las funciones comunicativas, de tal modo
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que las corrientes de corte funcionalista y
pragmatico surgen como una alternativa
de mayor poder explicativo, al amparo de
definiciones epistemoldgicas que contradi-
cen los planteamientos chomskianos.

La tension entre la nociéon de compe-
tencia lingiiistica y la necesidad de dar
cuenta del conjunto de fendmenos que
operan en la comunicacion da lugar a cri-
ticas relevantes a los estudios lingtiisticos
formales. Por ejemplo, Lyons (1997), al
establecer la distincion entre gramatica-
lidad y aceptabilidad, llama la atencién
sobre fendmenos diversos que pueden
implicar que un enunciado carezca de
aceptabilidad por parte del oyente, aun
cuando cumpla con las reglas construccio-
nales. Por otra parte, el denominado «giro
pragmatico» (Rorty, 1990; Wittgenstein,
2003), expresado especialmente en la
pragmatica de los actos de habla (Austin,
1962; Searle, 1969), contribuye no solo a
la critica contra la vision generativa, sino
que también, en el campo de la lingiiistica
aplicada, a la consolidacién de los enfo-
ques comunicativos en ensefianza, espe-
cialmente de segundas lenguas.

A inicios de la década de 1970, D. H.
Hymes comienza a definir un concepto de
competencia comunicativa, es decir, un
tipo de conocimiento que explica el uso
lingiiistico, mds alla de la participacion
de las reglas sintdcticas. Junto con propo-
ner la integracion de la teoria lingtiistica
con una teoria de la comunicacién y la
cultura, Hymes (1971) discute la distin-
cién entre gramaticalidad, factibilidad y
adecuacion de los enunciados lingiiisticos,
desde la perspectiva de los usuarios del
lenguaje. Asi, el autor estima que «compe-

H tencia» es el término mas general para un

amplio conjunto de capacidades humanas
y que considera tanto el conocimiento ta-
cito como la habilidad para usarlo.

Una formulacién suficientemente des-
criptiva de competencia comunicativa,
basada en estos postulados, es la que pro-
porciona Nifio Rojas:

Entendemos la competencia comuni-
cativa como un saber comunicarse en un
campo del conocimiento y un saber apli-
carlo, saberes que comprenden conoci-
mientos, habilidades, actitudes y valores
(precondiciones, criterios, usos, reglas,
normas, etcétera) que habilitan para rea-
lizar actos comunicativos eficientes, en un
contexto determinado, seglin necesidades
y propositos. (Nifio Rojas, 2011, p. 25).

A pesar del acuerdo bastante genera-
lizado respecto de la extension y natura-
leza de este saber, los modelos propuestos
para la descripcion, ensefianza y evalua-
cién de las competencias comunicativas
difieren en algunas categorias. Bachman
y Palmer (1996), por ejemplo, establecen
la distincién entre conocimiento organiza-
cional, compuesto por uno de naturaleza
gramatical y otro textual, y el conocimien-
to pragmatico. Por otro lado, Celce-Mur-
cia, Dornyei y Thurrell (1995) proponen
un modelo quinario que considera las
competencias lingiiistica, estratégica, so-
ciocultural, accional y discursiva.

En general, hay acuerdo en un tipo de
competencia relacionada con el conocimien-
to del codigo lingiiistico; otra que remite a
la aplicacion estratégica del conocimiento
para desenvolverse en las diversas situa-
ciones comunicativas; y una competencia
relacionada con el conocimiento de todos
los tipos de variacién lingiiistica. Estos



Enfasis y limitaciones de la ensefianza de la comunicacién oral

planos ya aparecen diferenciados en la pro-
puesta de Canale y Swain (1980), revisada
por Canale (1983), que pretende responder
a los desafios de la ensenanza de segundas
lenguas. Este modelo ha sido un claro refe-
rente en dicho campo, pero ademds ha ex-
tendido su influencia hacia la promocion de
la ensenanza de la lengua materna, con un
enfoque comunicativo. De ahi que no sor-
prenda su presencia en el curriculum na-
cional chileno. El siguiente es el detalle de
las competencias consideradas en el marco
curricular para la ensefianza de la lengua:

1. Competencias gramaticales:

a. Competencia lingiiistica: es la
capacidad de manejar los componentes
gramaticales de su idioma.

b. Competencia discursiva: es la
capacidad para construir textos, tanto
orales como escritos.

2. Competencias pragmaticas:

a. Competencia funcional o ilocuti-
va: es la capacidad para distinguir las
intenciones y fines comunicativos.

b. Competencia  sociolingiiistica:
de orden sociocultural, es la capacidad
del hablante para distinguir los patro-
nes de adecuacion cultural al contexto,
como registro y cortesia.

c¢. Competencia estratégica: que
abarcaria el uso adecuado de estrate-
gias persuasivas, elecciones formales
para atenuar efectos indeseados. (Mi-
neduc, 2009).

4. El eje de comunicacion oral en
el curriculum nacional

La comunicaciéon oral, junto con la
escritura y la lectura, es declarada como
uno de los ejes que articula el Marco Cu-
rricular y los Programas de Estudio para

la ensefianza basica y media en Chile. En
efecto, de acuerdo a las bases curriculares,
se considera el lenguaje oral como «uno de
los principales recursos que los estudian-
tes poseen para aprender y participar en
la vida de la comunidad: a través de €l se
comparte y se construye el conocimiento
en conjunto con otros; es decir, crea una
cultura comun» (Mineduc, 2012, p. 10). En
consecuencia, el desarrollo de esta compe-
tencia constituye un factor crucial en la
formacion de estudiantes auténomos, ca-
paces de compartir y construir el conoci-
miento en una sociedad democratica.

Si bien es cierto que el marco curricu-
lar establece la importancia de la comuni-
cacion oral, al instalarla como uno de los
tres ejes que articulan los programas de
estudio de lenguaje y comunicacién, tam-
bién reconoce que es una de las areas que
presenta mayores debilidades en su trata-
miento tedrico y metodolégico. En la sala
de clase, la ensenanza de la comunicacién
se reduce a la transmision unilateral de
conocimiento por parte del docente y a la
verificacién por medio de preguntas de lo
que los estudiantes saben y comprenden,
en desmedro del desarrollo de habilidades
comunicativas que fomenten la capacidad
de reflexion y del pensamiento.

A continuacion presentaremos el ana-
lisis de las competencias comunicativas
del eje de comunicacion oral presentes en
los objetivos de ensenanza de los progra-
mas de estudio del curriculum chileno de
5° a 8° basico, de acuerdo a la propuesta
de Canale y Swain (1983), adaptada por
Mineduc (2009). El foco de este examen
estd puesto en el tratamiento conceptual
y metodoldgico de cada competencia, los
énfasis y las limitaciones.
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4.1. Competencia gramatical

4.1.1. Competencia linglistica

El andlisis de los objetivos de 5° a 8,
referidos al desarrollo de la oralidad,
evidencia que la competencia lingiiistica
esta asociada al manejo de elementos es-
tructurales de los diferentes planos de la
lengua. No obstante, se observa el lugar
prominente que ocupa la ensefianza del
vocabulario en todos los niveles. Con res-
pecto a este componente, se promueve la
adquisicion progresiva de un vocabulario
variado, preciso y formal, para lograr el
proposito de expresarse de manera clara y
adecuada frente a una audiencia. Incluso
en 5° afo se constata la existencia de un
objetivo exclusivo para este componente
estructural: «Incorporar de manera per-
tinente en sus intervenciones orales el
vocabulario nuevo extraido de textos es-
cuchados o leidos» (Mineduc, 2012, p. 47).
La importancia que en el ambito escolar
se le asigna al vocabulario puede estar
sustentada en la creencia de que «un ma-
nejo amplio y preciso del léxico garantiza
la posesion de destrezas comunicativas
suficientes» (Nufiez y Del Moral, 2010,
p. 2); sin embargo, sin desconocer su re-
levancia, se debe sefialar que este es un
componente mas de la competencia lin-
giiistica que debe integrarse en el conjun-
to de las habilidades comunicativas.

Ademas del desarrollo 1éxico, en los
objetivos examinados se declara de ma-
nera explicita la ensefianza de la grama-
tica. Los contenidos gramaticales que se
focalizan en la ensefianza de la oralidad
se relacionan concretamente con aspectos
morfosintacticos como: conjugar correcta-

H mente los verbos, utilizar correctamente

los participios irregulares, privilegiar
construcciones sintéacticas variadas sobre
las familiares o coloquiales, y con aspec-
tos relacionados con la coherencia y cohe-
sién de los textos orales, para lograr una
expresion clara y efectiva. El concepto de
«correccion» aparece asociado a lo grama-
tical, no asi al léxico ni a los elementos
fonético-fonoldgicos, en los cuales se sefa-
la expresamente la adecuacién de estos al
contexto comunicativo.

Otro elemento que se destaca en el
desarrollo de esta competencia, a nivel
declarativo, se relaciona con aquellos ele-
mentos fonético-fonoldgicos necesarios
para el desarrollo de una expresion cla-
ra y efectiva, en intervenciones y exposi-
ciones orales frente al publico. Recursos
tales como: volumen audible, entonacion,
pausa y énfasis adecuados a la situacion
comunicativa, al igual que la pronuncia-
cién clara, se consideran a lo largo de to-
dos los niveles como elementos que influ-
yen y configuran los textos orales. A este
respecto, serfa importante conocer de qué
manera los docentes se hacen cargo de la
ensefianza de estos contenidos o del desa-
rrollo de estas habilidades comunicativas
en sus estudiantes, pues para ello es ne-
cesario el manejo de contenidos discipli-
nares especificos de este plano lingiiistico,
por lo que su presencia en la formacion
inicial docente seria una necesidad.

4.1.2. Competencia discursiva

Esta competencia esta relacionada con
el modo en que se combinan formas gra-
maticales y significados para lograr un
texto trabado, hablado o escrito en dife-
rentes géneros (Canale, 1983).
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Esta competencia es la que aparece
mas representada en los programas de es-
tudio, especialmente en los niveles de 5°
y 6° basico. Esto indicaria que los énfasis
estan puestos en el desarrollo de habilida-
des orales para la construccién exitosa de
diferentes tipos de textos segtin sus parti-
cularidades.

En estos mismos niveles, los objeti-
vos de aprendizaje relacionados con esta
competencia tienen como uno de sus
propésitos principales el desarrollo de la
comprensién por medio de la lectura de
diversos textos: explicaciones, instruccio-
nes, noticias, documentales, entrevistas,
testimonios, relatos, reportajes. Las suge-
rencias metodologicas promueven activi-
dades relacionadas con expresar en forma
oral o escrita la apreciacion sobre lo escu-
chado o visto en clases, formular pregun-
tas, opinar de manera fundamentada. Por
otra parte, en 7° y 8° no hay mayor va-
riacion de los tipos de textos que se utili-
zan, pero si en la finalidad que persiguen,
puesto que se suman a la comprension, la
comparacion y la evaluacién de lo que in-
forman estos textos.

Si bien se observa una gradualidad en
los objetivos de ensefianza, no hay mayor
variacion en el tratamiento que se hace de
los diferentes tipos de textos. Se asumen
mas bien como un medio para desarrollar
la comprension u otras habilidades. Al pa-
recer se da por sentado que los estudiantes
manejan aspectos claves para la compren-
sién de un determinado texto, como lo son
la reconstruccion de su estructura y las
regularidades que lo constituyen como tal.

Por su parte, la produccion de textos
orales se centra principalmente en la ex-

posicién oral en todos estos cursos, con ac-
tividades orientadas a cautelar aspectos
de orden discursivo como la estructura de
la exposicion, la coherencia y la cohesion
en el momento de exponer. Sin embargo,
no se entregan sugerencias metodolégicas
ni se proponen actividades previas para
sustentar estos aspectos, lo que nueva-
mente supone de parte del estudiante co-
nocimientos que permitan identificar las
reglas que los configuran.

Otra habilidad presente en los objeti-
vos de aprendizaje es la de dialogar. Se
busca en los estudiantes debatir ideas y
lograr acuerdos, actividades propias de la
argumentacion.

4.2. Competencia pragmatica

4.2.1. Competencia funcional

También llamada ilocutiva, se entien-
de como la capacidad para distinguir las
intenciones y fines comunicativos. De
acuerdo a esta distincion, el analisis de los
objetivos de aprendizaje nos da cuenta de
una escasa preocupacion por esta dimen-
sién de la competencia pragmatica. En 6°
afio, uno de los objetivos de aprendizaje
incorpora como contenido la intencién del
emisor en los mensajes publicitarios, lo
que parece vincularse directamente con
esta competencia; sin embargo, el conoci-
miento previo que podria sustentar esta
explicacion no aparece consignado en el
curriculum de este nivel ni tampoco en
el de 5°, donde no encontramos rastros
explicitos asociados a esta competencia.
Tanto en 7° como en 8° afo, se declaran
objetivos relacionados con las habilidades
de comprension y valoracion, que implican
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practicas argumentativas, privilegiando
la distincion entre hechos y opiniones.
En la medida en que esta habilidad para
asignar un valor argumentativo a algu-
nos enunciados involucra la relacion con
un punto de vista sustentado por una per-
sona (o0 autor), asumimos que contribuye,
aunque de modo limitado, al desarrollo de
la competencia funcional, segtin la cual el
reconocimiento de las intenciones es re-
quisito para una cabal comprension de los
mensajes.

4.2.2. Competencia estratégica

Esta competencia se compone del do-
minio de las estrategias de comunicacion
verbal y no verbal que pueden utilizar-
se por dos razones, principalmente: (a)
compensar los fallos en la comunicacién
debidos a condiciones limitadoras en la
comunicacién real (por ejemplo, la inca-
pacidad momenténea para recordar una
idea o una forma gramatical) o a insufi-
ciente competencia en una o mas de las
otras areas de competencia comunicativa,;
y (b) favorecer la efectividad de la comuni-
cacion, por ejemplo, hablar de forma lenta
y baja deliberadamente con una intencion
retorica (Canale, 1983).

En todos los niveles se declaran obje-
tivos de aprendizajes vinculados con la
competencia estratégica. Dentro de las
que desarrollan la capacidad expresiva
oral, destacan actividades que favorecen
la declamacién, la representacion, la expo-
sicion y la argumentacion. Las estrategias
que aqui se promueven se relacionan con
el uso adecuado del lenguaje paraverbal
y no verbal, tales como entonacién, volu-

H men de voz, gestualidad y uso del espacio.

En el caso de la argumentacion, los
estudiantes expresan acuerdos o desa-
cuerdos, fundamentan con argumentos,
cuestionan las opiniones expresadas, ne-
gocian acuerdos con los interlocutores; sin
embargo, no se explicita qué estrategias
deberian desarrollar los estudiantes para
evitar, por ejemplo, efectos no deseados
en su interlocutor.

En 7°y 8°, a través de obras de teatro
o peliculas, se analiza el efecto que tienen
en la audiencia los componentes para-
verbales, como el cambio de tonos de voz,
efectos de sonido, musica, entre otros.

4.2.3. Competencia sociolinglistica

El andlisis de los objetivos de apren-
dizaje de 5° a 8° nos permite observar que
esta competencia lingiiistica estd asocia-
da principalmente al manejo de los usos
y registros mas prestigiosos y formales,
en conjunto con el uso progresivo de las
formulas de cortesia. Especificamente,
lo que se pretende y declara a través de
los objetivos es que los estudiantes logren
una mejora de la oralidad formal en el en-
torno escolar, pasando de los usos fami-
liares y espontaneos a los usos y registros
mas formales, con el propdsito de lograr
una comunicacion eficaz y contextualiza-
da. Asi, a lo largo de los diferentes nive-
les, se promueve la necesidad de que los
estudiantes interactien de acuerdo con
las convenciones sociales en diferentes
situaciones comunicativas y que desarro-
llen la capacidad de expresarse de mane-
ra clara y efectiva en exposiciones orales,
demostrando dominio de los distintos re-
gistros y empleandolos adecuadamente a
la situacion.
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Cuando se pretende que el estudian-
te sea capaz de usar conscientemente los
elementos que influyen y configuran los
textos orales, y que domine y utilice ade-
cuadamente los diferentes registros, se
estd poniendo el foco en la capacidad de
reflexion de los escolares sobre su instru-
mento de comunicacion como una forma
de actuacion social. Esto deberia tradu-
cirse en dejar de lado la tendencia pres-
criptivista que observamos, por ejemplo,
en la ensenanza de la gramatica, cuan-
do se pone el foco en lo que es correcto y
lo que no lo es. De este modo, se puede
avanzar en mostrar al alumno lo que es
adecuado y lo que no lo es, segtin el con-
texto comunicativo, pues uno de los roles
de la escuela es brindar a los estudiantes
diferentes situaciones de uso de la lengua
que permitan reflexionar sobre formatos
de habla alternativos y de mayor presti-
gio social, para que puedan desenvolverse
en contextos mas amplios y mas formales
(Rodriguez, 1995).

5. Conclusiones

Como ha sido planteado por diversos
autores, el desafio de la ensefianza y la
adquisicion de habilidades comunicativas
orales en la escuela es una tarea comple-
ja, por diversos motivos. Los docentes no
poseen las herramientas tedricas y meto-
dolégicas suficientes para ensenar estas
habilidades de manera competente en el
aula. Ademads, la creencia extendida de
que esta competencia es connatural a la
persona y que, por lo mismo, no requiere
de una planificacion y tratamiento siste-
matico, lleva a restringir la ensefianza a
ciertos aspectos formales.

El marco curricular chileno es claro en
definir tres ejes de ensefianza en el sector
del lenguaje y la comunicacion (lectura,
escritura y oralidad), los cuales se pre-
sentan con igual estatus, bajo el mismo
enfoque de ensehanza, el comunicativo.
Sin embargo, esta declaracion de equili-
brio se diluye, al constatar que el énfa-
sis esta puesto en los ejes de escritura y
lectura, en detrimento de la oralidad. A
esta conclusion se llega al examinar de-
talladamente los objetivos de aprendizaje
y reparar en una débil sistematicidad de
los contenidos, y de su tratamiento, para
el eje de oralidad. Por ejemplo, en el caso
de la escritura se presentan de manera
clara tanto el modelo de ensenanza como
las estrategias metodoldgicas en el marco
de la denominada «escritura de proceso».
Esta claridad, aplicada en el eje de orali-
dad, podria contribuir a una apropiacién
mas solida, puesto que el docente contaria
con dispositivos de ensefianza mas defini-
dos y sistematicos. Por contraste, en el eje
de oralidad no encontramos elementos del
curriculum que orienten su ensefianza en
una direccion equivalente. Esta situacion,
evidentemente, contradice el marco nor-
mativo, cuando afirma que el desarrollo de
las competencias orales estd en la base
de las demds competencias.

En cuanto al anélisis especifico de los
programas de estudio del segundo ciclo,
es posible observar que cada una de las
competencias comunicativas orales esta
representada en los objetivos de ensefian-
za, a excepcion de la competencia funcio-
nal, respecto de la cual no se encuentran
rasgos explicitos en 5° afio basico. Este
hecho da cuenta de que la comprensién de
las intenciones y los fines comunicativos,
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componentes de esta competencia, no pa-
recen ser materia preferente en este nivel
de ensefianza.

En el panorama general, la competen-
cia que tiene mayor representacion es la
discursiva, entendida fundamentalmente
en un sentido estructural, derivada de la
gramatica del texto, en particular en las
nociones bésicas de coherencia y cohesion.
En relacién al conocimiento y dominio del
codigo lingtiistico, el 1éxico ocupa un lugar
destacado en la formulacién de los obje-
tivos de aprendizaje, especialmente en
5° y 6°. Sin embargo, este perfilamiento
sobre los demds componentes de la com-
petencia lingiiistica (fonologia, morfosin-
taxis) no estd basado en una propuesta
didactica que garantice su aporte efecti-
vo al desarrollo de la competencia comu-
nicativa oral. En efecto, la restriccion al
plano estructural del lenguaje no permite

proyectar un adecuado desarrollo de las
competencias comunicativas, en el senti-
do amplio del modelo propuesto.

Una de las caracteristicas relevantes
del enfoque comunicativo es su pretension
de considerar las diversas situaciones de
comunicacion a las que el hablante debe
enfrentarse. En el plano metodoldgico,
esto implica la apropiacién de multiples
géneros discursivos. Efectivamente, en la
propuesta curricular se declaran variados
géneros, tanto monologales como dialoga-
les y multimodales; sin embargo, es a tra-
vés del texto expositivo donde se concreta
la mayor parte de los procesos de produc-
cién, ademas de ser el soporte preferente
en la evaluacion de las habilidades comu-
nicativas orales. Los otros géneros son,
por lo general, considerados medios para
evidenciar la comprension del contenido
textual.

O
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Por tltimo, una evaluacién global de
la propuesta curricular para el eje de la
oralidad muestra una desatencion a los
criterios de progresion y de complejidad
creciente en el logro de los objetivos de-
clarados, lo que se explica probablemente
por la ausencia de una estructura organi-
zada que articule el conocimiento tedrico
y metodoldgico especifico de las competen-
cias orales para asegurar la apropiacion
del modelo por parte del docente y su pos-
terior transposicion en el aula.

A partir del analisis precedente, pun-
tualizamos algunos de los desafios genera-
les para la ensefianza de la comunicacion
oral, en el contexto de las competencias
declaradas en los Programas de Estudio
para los niveles de 5° a 8° basico.
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Resumen

La ansiedad es una de las patologias mas
comunes en la poblacién infanto-juvenil y
presenta una elevada comorbilidad que en
ocasiones dificulta el diagnéstico y el trata-
miento pertinente. Asimismo, tiende a per-
sistir a lo largo del tiempo y provoca grandes
dificultades en la vida diaria de los nifos y
adolescentes. En esta revisién se ha analiza-
do la evidencia empirica sobre la relacién de
los estilos o practicas de crianza con la ansie-
dad en la poblacién infanto-juvenil a partir de
una revision bibliografica basada en veintidds
articulos. Se han encontrado evidencias bas-
tante consistentes que relacionan el afecto, la
calidez y la aceptacion con menores niveles
o sintomas de ansiedad o sintomas interna-
lizantes en poblacion generalmente europea;
y el rechazo, el control psicoldgico, el excesivo
control, la sobreimplicacion, la disciplina ri-
gida, el control hostil y el estilo autoritario,
con mayores niveles de ansiedad o sintomas.
También se ha puesto de manifiesto la necesi-

dad de desarrollar programas preventivos de
educacion familiar, e incluir las practicas de
crianza como elementos clave a trabajar en
los programas de intervencion y tratamiento
de la ansiedad infanto-juvenil.

Descriptores: Estilos educativos, practicas
de crianza, ansiedad, infancia, adolescencia,
revision bibliografica.

Abstract

Anxiety is one of the most common pa-
thologies in the childhood and adolescent
population and it has a high comorbidity that
sometimes makes diagnosis and treatment
very difficult. It also tends to persist over
time, causing great difficulties in the daily
life of children and adolescents. In this re-
view the empirical evidence for the relation-
ship between parenting styles and practices
and anxiety in children and adolescents is
analysed based on twenty-two articles. Rea-
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sonably consistent evidence was found, based
mainly on European populations, that lower
levels of anxiety, or fewer anxiety symptoms
or internalising symptoms were related to
affection, warmth, and acceptance from
parents. In contrast, higher levels or more of
these symptoms were linked to authoritarian
style, rejection, psychological control, exces-
sive parental control, over-involvement, rigid

discipline, and hostile control. Furthermore,
the review provided evidence of the need to
develop preventive family education pro-
grammes and include parenting practices as
an important part of the process for treating
childhood and adolescent anxiety.

Keywords: Parenting, anxiety, childhood,
adolescence, bibliographic review.

1. Introduccion

La ansiedad es una problematica co-
mun en la poblacién infanto-juvenil, pre-
senta una alta comorbilidad, tiende a
persistir a lo largo del tiempo y provoca
grandes dificultades en el funcionamiento
social, emocional y funcional del individuo.

Ademas, una de las caracteristicas mas
relevantes de la infancia y la adolescencia
es la denominada determinacion ambien-
tal, esto es, la dependencia de esta pobla-
cién respecto a los adultos, que les hace
particularmente vulnerables a multiples
influencias que escapan de su control e in-
fluyen en su comportamiento y en el modo
de afrontar situaciones especificas. Por lo
tanto, los factores familiares adquieren
un papel fundamental en el ajuste y de-
sarrollo del menor. Mas concretamente,
se ha senalado el estilo educativo «como
una de las variables que mayor influencia
gjerce en el desarrollo emocional y social
del nifio» (Sala, 2002, p. 544).

Los estilos educativos, segin Pérez y
Cénovas (1996, citado en Aroca, Canovas
y Sahuquillo, 2014, p. 195) son «modelos
0 esquemas practicos que simplifican las

H pautas de crianza y educacién paterna

en determinadas dimensiones baésicas
que, cruzadas entre si en diferentes con-
diciones, dan lugar a diversos y habitua-
les tipos de educacion familiar». Algunos
autores, como Darling y Steinberg (1993),
estiman necesario diferenciar entre los es-
tilos y las practicas de crianza. Para estos,
el estilo educativo es definido como el con-
junto de actitudes, metas y patrones de
crianza que crean un clima emocional en
la relacion padres-hijos, mientras que las
practicas de crianza constituyen formas
especificas de interaccion de los padres
con sus hijos en situaciones concretas.

Asimismo, en las aproximaciones teo-
ricas sobre los estilos educativos se distin-
guen dos enfoques: el enfoque tipoldgico,
que clasifica a los padres segin su estilo
educativo, definido a partir de la relacion
entre varias dimensiones; y el dimensio-
nal, que trata de poner en relacién alguna
de las variables o dimensiones mas rele-
vantes del estilo educativo, con variables
referidas al ajuste o competencia de sus
hijos (Oliva y Parra, 2004). No obstan-
te, ambos enfoques pueden considerar-
se complementarios (Oliva, Parra, San-
chez-Queija, Lépez, 2007) y estan muy
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relacionados, ya que «las dimensiones que
los investigadores con mas frecuencia han
puesto en relacion con el ajuste del ado-
lescente son precisamente aquellas que
sirven para constituir las tipologias de los
estilos parentales» (Oliva y Parra, 2004,
p. 109). Estas dimensiones son el afecto y
el control. Como sefialan Darling y Stein-
berg (1993), mas alla de los modelos ted-
ricos empleados, casi la totalidad de las
investigaciones se han basado en estas
dos dimensiones. Por lo tanto, la presente
revision se va a centrar en el analisis de
estas dos dimensiones en aquellos estu-
dios que adopten un enfoque dimensional.

La dimension afecto se refiere a la ca-
lidez, el apoyo y carino en la interaccién,
la capacidad de respuesta de los padres, la
aceptacion de los sentimientos y compor-
tamientos de sus hijos y la participacion
en sus actividades. Esta dimension apare-
ce etiquetada en algunas investigaciones
como aceptacion, calidez o calor, atencidn,
cuidado o apoyo. Algunos estudios también
investigan el polo opuesto a esta dimensidn:
el rechazo, la critica, la hostilidad o la ne-
gatividad (Bogels y Brechman-Toussaint,
2006; Luis, Varela y Moore, 2008; McLeod,
Wood y Weisz, 2006; Wood, McLeod, Sig-
man, Hwang y Chu, 2003).

La dimension control se define como el
conjunto de limites y reglas, las regulacio-
nes de los padres para canalizar el com-
portamiento de los hijos, el conocimiento
de las actividades de los mismos y la exi-
gencia de responsabilidades (Betancourt y
Andrade, 2011; Oliva et al., 2007). No obs-
tante, la mayoria de los estudios hacen re-
ferencia al control en su polo mas extremo,
entendiéndolo como la excesiva regulacion
y restriccion de las actividades y conduc-

tas de los menores, la implicacién excesiva
en la toma de decisiones de sus hijos y la
limitacion de la autonomia. Esta dimen-
sion también aparece etiquetada en algu-
nos estudios como restriccién, exigencia,
rigidez, sobreimplicacion o disciplina. Su
polo opuesto es la concesion o promocion
de la autonomia (Aroca et al., 2014; Bogels
y Brechman-Toussaint, 2006; McLeod et
al., 2006; Wood et al., 2003). Asimismo,
algunos autores resaltan la necesidad de
establecer una diferenciacién entre el con-
trol psicoldgico y el conductual, ya que tie-
nen implicaciones diferentes sobre el ajus-
te del menor. El control conductual define
las conductas de «atencién y supervision
de las actividades de los hijos, referido en
varias investigaciones como supervision o
monitoreo» (Betancourt y Andrade, 2011,
p. 28). El psicoldgico es un tipo de control
mds intrusivo, coercitivo y manipulador
de los pensamientos y sentimientos de
los hijos, que se manifiesta a través de es-
trategias como la induccién de la culpa o
chantaje afectivo, la invalidacion de senti-
mientos y la sobreproteccion (Betancourt
y Andrade, 2011; Oliva et al., 2007).

Por otra parte, desde los modelos cog-
nitivos explicativos de la ansiedad, diver-
sos autores plantean hipétesis sobre como
influyen ciertas dimensiones de los estilos
educativos en la aparicion, desarrollo y
mantenimiento de la ansiedad. Asi, por
ejemplo, Chorpita y Barlow (1998) teori-
zan que el control excesivo por parte de los
padres restringe al nifio la capacidad de
manipular y relacionarse con el medio am-
biente, limitando las conductas para ex-
plorar nuevas situaciones de forma inde-
pendiente. Igualmente, la falta de calidez,
aceptacion o cuidado hacen ver a los me-
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nores que no cuentan con apoyo ante las
nuevas situaciones y que sus acciones no
tienen influencia sobre el entorno, de for-
ma que pueden desarrollar un sentimien-
to de impotencia. Ambas practicas pueden
transmitirles una percepcion del entorno
como amenazante sobre el cual no tie-
nen control. En la linea de estos autores,
Dadds y Barret (2001), Hudson y Rapee
(2001) y Rapee (1997) defienden que, en
los nifos con una vulnerabilidad genética
a la ansiedad, el exceso de control o sobre-
proteccion por parte de los padres puede
reforzar dicha vulnerabilidad, reduciendo
las oportunidades para desarrollar estra-
tegias de afrontamiento, transmitiéndoles
una percepcion de inseguridad para con-
ducir el entorno con éxito y aumentando la
percepcion de amenaza del entorno.

En definitiva, estos autores postulan
que el exceso de control y la falta de afecto
pueden hacer desarrollar a los nifios una
percepcion de amenaza generalizada y un
sentimiento de ineficacia personal o de in-
capacidad para afrontar los eventos ame-
nazantes, siendo estos los principales com-
ponentes de la vulnerabilidad cognitiva o
psicoldgica de los modelos cognitivos ex-
plicativos de la ansiedad. Segtin estos mo-
delos, dicha vulnerabilidad interactia con
predisposiciones de personalidad y aconte-
cimientos estresantes, explicando la apari-
cion y desarrollo de la ansiedad (Chorpita
y Barlow, 1998; Clark y Beck, 2012).

2. Objetivo

Con base en todo lo expuesto anterior-
mente, puesto que los estilos educativos
son factores modificables sobre los cuales

H es posible actuar, y dados los altos indices

de prevalencia, comorbilidad y las fuertes
implicaciones de la ansiedad en la pobla-
cién infanto-juvenil, en esta revision se
pretende analizar la bibliografia existente
para determinar si hay evidencia empiri-
ca consistente sobre la relacién entre los
estilos educativos o practicas de crianza
y la ansiedad infanto-juvenil. Concreta-
mente se abordan dos cuestiones tedricas:

1) (Es consistente la evidencia em-
pirica que sugiere que determinados
estilos educativos se relacionan con la
ansiedad en nifios y adolescentes?

2) ;Es congruente la evidencia em-
pirica que indica que determinadas
practicas de crianza especificas se aso-
cian con la ansiedad en la poblacién
infanto-juvenil?

3. Metodologia

3.1. Proceso de bisqueda

Durante los meses de octubre y noviem-
bre de 2014 se llevo a cabo un proceso de
bisqueda bibliografica sobre articulos que
analizaran la relacion de los estilos edu-
cativos o practicas de crianza parentales
con la ansiedad de nifios y adolescentes.
En una primera fase, se efectué una bus-
queda inicial para tener una aproxima-
cién del volumen de informacion e iden-
tificar los términos clave o descriptores,
asi como los criterios de seleccion de los
articulos. En una segunda fase, se realiz6
una busqueda bibliografica sistematica en
las siguientes bases de datos electrénicas:
Dialnet, Redalyc, PsycInfo y Medline. Los
términos clave o descriptores empleados
fueron los siguientes: estilos educativos,
prdcticas de crianza, prdcticas educati-
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vas, ansiedad, infantil, juvenil, infancia y
adolescencia, para las bases de datos de
lengua espafiola (Dialnet y Redalyc) y pa-
renting practices, parenting styles, anxie-
ty, childhood y adolescence en las bases de
datos de lengua inglesa (PyscInfo y Med-
line); los cuales fueron combinados de di-
versas formas para ampliar la bisqueda.

Estos descriptores produjeron un grupo
inicial de articulos que fue reducido por eta-
pas en funcién de los criterios de inclusion
que se explicitan en el apartado siguiente.
En una primera etapa se filtraron los articu-
los a partir del titulo y el resumen o abstract
y, en una segunda, por el contenido del mis-
mo. En total se selecciond un articulo de la
base de datos de Dialnet, cinco de Redalyc,
quince articulos de PsycInfo y uno de Medli-
ne, comprendiendo un total de veintidds arti-
culos que cumplian los criterios de inclusion.

3.2. Seleccion de articulos: criterios de
inclusion

Los criterios de inclusién utilizados
fueron los siguientes:

a) Articulos que incluyeran una
medida directa y actual de los estilos
educativos o de las practicas de crian-
za de uno de los padres o de ambos.

b) Articulos que incluyeran una
medida sobre la ansiedad de los nifios,
0 hien estos contaran con el diagnds-
tico de, como minimo, un trastorno de
ansiedad.

¢) Articulos en los que la asociacion
entre la ansiedad infanto-juvenil y las
practicas de crianza o estilos educati-
vos parentales hubiera sido probada
estadisticamente, y articulos que cons-
tituyeran revisiones hibliograficas.

d) Articulos en los que la edad de
los nifios y adolescentes de la muestra
no fuera superior a los 18 afios.

e) Articulos cuya fecha de publica-
cién fuera posterior al afio 2000.

f) Articulos publicados en inglés,
espafiol o catalan y de los que se tuvie-
ra acceso completo al texto.

Fueron excluidos, por tanto, los articu-
los que asociaban la ansiedad infanto-ju-
venil exclusivamente con el tipo de apego
0, Unicamente, con aspectos del funcio-
namiento o tipologia familiar, asi como
estudios retrospectivos, ya que no uti-
lizan medidas directas y actuales de los
estilos educativos o practicas de crianza.
Igualmente, se excluyeron los articulos
que analizaban la relacién de los estilos
0 practicas de crianza con la ansiedad
infanto-juvenil cuando esta fuera conse-
cuencia de una enfermedad médica.

3.3. Descripcion de los articulos selec-
cionados

De los veintidds articulos selecciona-
dos, tres de ellos (Bogels y Brechman-Tous-
saint, 2006; Cuervo, 2010; Wood et al.,
2003) son revisiones bibliograficas y, dos
mas, estudios de metaanalisis (McLeod et
al., 2006; Yap, Pilkington, Ryan y Jorm,
2014); el resto (diecisiete) son articulos de
investigacion. Respecto al disefio de inves-
tigacion de los diecisiete estudios, dieciséis
de ellos emplean un disefio transversal y
el restante un disefio longitudinal (Muhta-
die, Zhou, Eisenberg y Wang, 2013).

De estos diecisiete estudios, siete de
ellos relacionan los estilos educativos o
practicas de crianza solo con la ansiedad
(Erozkan, 2012; Hale, Engels y Meeus,
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2006; Lindhout, Markus, Hoogendijk y
Boer, 2009; Luis et al., 2008; Varela, Ni-
ditch, Hensley-Maloney, Moore y Creve-
ling, 2013; Varela, Sanchez-Sosa, Biggs
y Luis, 2009; Woldfradt, Hempel y Miles,
2003); uno con la ansiedad y el trastorno
de oposicion desafiante (Hudson y Rapee,
2001); dos de ellos con problemas inter-
nalizantes (Laskey y Cartwright-Hatton,
2009; Muhtadie et al., 2013); y siete de
estos con sintomas internalizantes y ex-
ternalizantes por separado (Betancourt y
Andrade, 2011; Franco, Pérez y de Dios,
2014; Garcia-Linares, Cerezo, de la Torre,
Carpio y Casanova, 2011; Nunes, Faraco,
Vieira y Rubin, 2013; Oliva et al., 2007;
Roelofs, Meesters, Teer-Huurne, Bamelis
y Muris, 2006; Yahav, 2006).

Respecto a las medidas de los estilos
educativos o practicas de crianza, catorce
de los articulos evalian y analizan esta
variable desde un enfoque dimensional
(Betancourt y Andrade, 2011; Franco
et al., 2014; Garcia-Linares et al., 2011;
Hale et al., 2006; Hudson y Rapee, 2001,
Laskey y Cartwright-Hatton, 2009; Lind-
hout et al., 2009; Luis et al., 2008; Nunes
et al., 2013; Oliva et al., 2007; Roelofs et
al., 2006; Varela et al., 2013; Varela et al.,
2009), dos articulos desde un enfoque ti-
poldgico (Erozkan, 2012; Muhtadie ef al.,
2013), y un tnico estudio analiza esta va-
riable desde los dos enfoques existentes
(Wolfradt et al., 2003).

4. Resultados

4.1. Enfoque tipolégico
Por lo que respecta a los articulos que

H parten de un enfoque tipoldgico, solo se

observa consistencia en los resultados del
estilo autoritario. Este se ha relacionado
con mayores niveles de ansiedad (sensi-
bilidad a la ansiedad y ansiedad rasgo)
en dos articulos (Erozkan, 2012; Wol-
fradt et al., 2003). En un tercer estudio
(Muhtadie et al., 2013) se observa que
la interaccion del estilo autoritario con
bajos niveles de control voluntario (tem-
peramento) de los ninos predice los pro-
blemas internalizantes. En la revision
bibliografica de Cuervo (2010) también
se senala la existencia de evidencias que
relacionan este estilo con comportamien-
tos internalizantes.

En esta linea, la investigacion de Lind-
hout ef al. (2009) demuestra que altos ni-
veles de afecto negativo (o rechazo) y ba-
jos niveles de promocion de la autonomia
(polo opuesto al control), conjuntamente,
se relacionan con la presencia de trastor-
nos de ansiedad. La interaccion de altos
niveles de control parental, con bajos ni-
veles de manifestaciones afectivas, coinci-
den con la definicion del estilo autoritario;
de modo que estos hallazgos son con-
gruentes con los articulos que analizan el
estilo autoritario y podrian sumarse a las
evidencias que relacionan este estilo con
mayores niveles de ansiedad.

Sin embargo, para el estilo democra-
tico o autoritativo los resultados son mas
ambiguos, ya que, mientras que dos ar-
ticulos (Erozkan, 2012; Muhtadie et al.,
2013) demuestran que este estilo se rela-
ciona con menores niveles de sensibilidad
a la ansiedad o problemas internalizan-
tes, en el tercero (Wolfradt et al., 2003) se
observa que se asocia con niveles modera-
dos de ansiedad rasgo.
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El resto de estilos educativos son di-
ferentes en cada articulo, lo cual no per-
mite establecer comparaciones entre los
resultados.

4.2. Enfoque dimensional

Respecto a la dimension afecto, obser-
vamos diferentes resultados dependiendo
del origen geografico de la muestra.

La mayoria de las investigaciones utili-
zadas para esta revision ofrecen evidencias
bastante consistentes sobre su relacién con
los niveles o sintomas de ansiedad o sinto-
mas internalizantes en poblacion europea
generalmente. Mas concretamente, el afec-
to o calidez se ha relacionado significati-
vamente con menores niveles de ansiedad
rasgo (Wolfradt et al., 2003) y sintomas
internalizantes (Oliva et al., 2007); y el
rechazo, como polo opuesto, se ha relacio-
nado con mayores niveles o sintomas de
ansiedad, o internalizantes, en siete inves-
tigaciones (Franco et al., 2014; Garcia-Li-
nares et al., 2011; Hale et al., 2006; Hudson
y Rapee, 2001; Nunes ef al., 2013; Roelofs
et al., 2006; Yahav, 2006).

No obstante, se han encontrado incon-
gruencias en los articulos que utilizan
muestras de familias latinoamericanas
que han emigrado a los Estados Unidos.
El estudio de Luis et al. (2008) obtiene re-
sultados en direccion contraria a los ante-
riores, esto es, halla que la falta de calidez
y aceptacion se asocia con menores nive-
les de ansiedad. En este estudio la mues-
tra la componen nifios y adolescentes de
familias europeas y mejicanas residentes
en Estados Unidos, y nifios y adolescen-
tes mejicanos que viven en Méjico. Sin
embargo, en otro estudio (Varela et al.,

2009) que utiliza una muestra similar (ni-
fios y adolescentes de familias mejicanas
residentes en Méjico, y nifos de familias
europeas y latinoamericanas que viven en
Estados Unidos), los resultados indican
que la aceptacion del padre se asocia con
menores sintomas de ansiedad, mientras
que la de la madre se relaciona con ma-
yores sintomas de ansiedad para los gru-
pos de ninos latinos y europeos residentes
en Estados Unidos, pero no con el grupo
de nifios mejicanos que viven en su pais
de origen. La tercera investigacion, cuya
muestra la forman familias latinoame-
ricanas que han emigrado a los Estados
Unidos (Varela et al., 2013), no encuen-
tra asociaciones entre esta dimensién y
los sintomas de ansiedad infanto-juvenil.
La inconsistencia de los resultados de los
estudios, realizados con ninos de familias
latinoamericanas que viven en Estados
Unidos, sugiere que es necesaria una ma-
yor investigacién para analizar las rela-
ciones en este colectivo, ya que es posible
que influyan caracteristicas culturales,
asi como situacionales derivadas del pro-
ceso de migracion o relacionadas con el
contexto en el que viven estas familias,
tales como posibles dificultades de acceso
al trabajo, sanidad, educacién, problemas
econdmicos, asimilacién cultural, etc. (Ra-
mirez y de la Cruz, 2003; citado en Varela
et al., 2009). Esto podria explicar la dis-
crepancia con los resultados del resto de
articulos (con muestras europeas general-
mente), los cuales encuentran evidencias
bastante consistentes sobre la relacion
entre el afecto o rechazo con la ansiedad
infanto-juvenil.

Por otra parte, los estudios de meta-
andlisis analizados también demuestran
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que el rechazo se relaciona con mayores
niveles de ansiedad. Asi, en el estudio de
Yap et al. (2014) se senala que la aver-
sion se asocia con mayores niveles de
ansiedad, con un tamano del efecto me-
dio; de manera similar, en el estudio de
McLeod et al. (2006), se observa que la
aversion se asocia con mayores niveles
de ansiedad, y la calidez con menores
niveles de ansiedad, pero con un tama-
fio del efecto pequeiio, destacando que la
aversion puede tener un gran impacto en
la ansiedad més que la ausencia de crian-
za positiva.

Igualmente, las revisiones bibliografi-
cas muestran evidencias de esta relacion,
pero indicando que la consistencia entre
las investigaciones es menor que para la
dimension control en una de las revisio-
nes (Bogels y Brechman-Toussaint, 2006),
0 solo resulta moderadamente consistente
cuando se trata de estudios observaciona-
les (Wood et al., 2003).

En cuanto a la dimensién control, los
resultados de los articulos incluidos en
esta revision son menos consistentes, en-
tre otros aspectos, porque las evidencias
dependen de la conceptualizacion y la
operativizacion del constructo empleado.
Pese a esto, se han encontrado una serie
de constructos que proporcionan hallaz-
gos bastante consistentes.

Asi, para el constructo control psicolé-
gico se observan evidencias generalmente
consistentes a través de los estudios. Ex-
ceptuando la investigacion de Nunes et
al. (2013), que no encuentra correlaciones
con la ansiedad, el resto de investigacio-
nes (Betancourt y Andrade, 2011; Hale et
al., 2006; Oliva et al., 2007, Wolfradt et

al., 2003) muestran correlaciones positi-
vas y significativas, indicando que dicho
constructo se relaciona con mayores ni-
veles o sintomas de ansiedad o sintomas
internalizantes.

Asimismo, los estudios que analizan
la sobreimplicacion (Hale et al., 2006;
Hudson y Rapee, 2001), el excesivo con-
trol (Luis ef al., 2008) y el control hostil
(Varela et al., 2009; Varela et al., 2013)
también resultan bastante consistentes,
demostrando que dichos constructos se
relacionan con mayores niveles o sinto-
mas de ansiedad o sintomas internali-
zantes. No obstante, cabria matizar que
se manifiestan algunas diferencias, espe-
cialmente respecto al género de los pro-
genitores y cuando intervienen factores
culturales en dos de los articulos, tal y
como se senala a continuacion. En el estu-
dio de Varela ef al. (2009), mientras que
el control de la madre se relaciona con
los sintomas de ansiedad de los grupos
de nifios y adolescentes europeo-ameri-
canos y latinoamericanos, el control del
padre solo se relaciona con los sintomas
de ansiedad en el grupo de nifios y adoles-
centes europeo-americanos. En el estudio
de Luis et al. (2008), el control excesivo
se asocia con mayores niveles de ansiedad
para los nifios y adolescentes mejicanos y
europeo-americanos, pero con menores ni-
veles de ansiedad para el grupo de nifios y
adolescentes mejicanos residentes en Es-
tados Unidos.

Respecto al constructo disciplina rigi-
da, dura o punitiva, los resultados coin-
ciden en senalar su relacién con mayores
sintomas internalizantes (Garcia-Lina-
res et al., 2011; Laskey y Cartwright-Ha-
tton, 2009), aunque con distinta magni-
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tud o fuerza de las asociaciones (siendo
solo moderadas las asociaciones halladas
en Laskey y Cartwright-Hatton, 2009), y
con diferencias segtin el género del me-
nor en uno de los estudios (en Garcia Li-
nares et al., 2011, las magnitudes de las
correlaciones son menores en el caso de
las chicas).

Por otro lado, para los constructos con-
trol conductual, sobreproteccién y discipli-
na laxa (baja o indulgente), los resultados
son menos congruentes y concluyentes.
Para la sobreproteccion paterna, en uno
de los estudios (Yahav, 2006) no se hallan
diferencias entre la sobreproteccién de los
padres de nifios y adolescentes con sin-
tomas internalizantes respecto a los del
grupo control, pero si en comparacion con
sus hermanos sin sintomas. En el otro es-
tudio (Roelofs et al., 2006), se encuentran
asociaciones positivas con los sintomas de
ansiedad, pero la magnitud difiere segtin
el género de los menores.

En relacién con la disciplina laxa, baja
o indulgente, uno de los estudios (Franco
et al., 2014) obtiene que se relaciona con
mayores niveles de retraimiento social
y ansiedad, otro (Garcia-Linares et al.,
2011) halla asociaciones con los sintomas
internalizantes pero solo para los chicos,
y el tercero (Laskey y Cartwright-Hatton,
2009) no demuestra tales asociaciones.

[gualmente, las evidencias sobre el
control conductual también son poco con-
cluyentes, encontrando discrepancias en
la magnitud de las asociaciones e inclu-
so en la direccion de las mismas: Betan-
court y Andrade (2011) obtienen que el
control conductual materno correlaciona
negativamente con todos los problemas

emocionales, y el del padre solo con dos
de los problemas (depresion y lesiones au-
toinfligidas). Y en el estudio de Oliva et
al. (2007), las correlaciones halladas son
bajas o0 poco significativas, incluso encon-
trando una relacion positiva con los pro-
blemas internos cuando el control conduc-
tual es ejercido por la madre.

En relacion con los estudios de meta-
analisis analizados (McLeod et al., 2006;
Yap et al., 2014), ambos demuestran que
la sobreimplicacién se relaciona con ma-
yores niveles de ansiedad, pese a que los
tamaiios del efecto no son muy grandes.

Respecto a las revisiones bibliografi-
cas, estas destacan la consistencia de las
evidencias que relacionan el control con
mayores niveles de ansiedad en los estu-
dios observacionales. No obstante, cuando
se trata de investigaciones que hacen uso
de medidas de cuestionario, las conclusio-
nes difieren en las dos revisiones: Bogels
y Brechman-Toussaint (2006) afirman
que existen evidencias consistentes sobre
dicha relacion, pero Wood et al. (2003)
sefialan que los resultados no son conclu-
yentes.

5. Discusion

Respecto a la primera cuestion plan-
teada para esta revision, se puede con-
cluir que el estilo autoritario se ha rela-
cionado consistentemente con la ansiedad
infanto-juvenil a lo largo de los estudios,
asociandose a mayores niveles de ansie-
dad o sintomas internalizantes. Estos re-
sultados concuerdan con la afirmacion de
Arocaet al. (2014, p. 217), quienes senalan
que las familias que adoptan este estilo
«suelen forzar a los menores a realizar ac-

1GE-/EE /10 03sode-ohew ‘/9g U AXXT oue

eigo3epad ap ejouedsd eisinal

i

g )
=

S
=
s




LXXV, n® 267, mayo-agosto 2017, 337-351

3
-V]
o
o)
(1}

©
[}
[=1
[}

©

S
o

f =
(1]
Q.
(7]
(-}
1]
whd

2
>
[}
-t

ano

\|l",,

IS
= B

Y
s

346

Elvira MARTINEZ BESTEIRO y Ana JULIAN QUINTANILLA

ciones que generan tensién y ansiedad en
él». Asimismo, apoyan las evidencias que
indican que este estilo provoca un impac-
to negativo sobre el ajuste y desarrollo del
menor. El resto de estilos deben ser inves-
tigados con mayor profundidad.

En cuanto a la segunda cuestion, se
han encontrado evidencias bastante con-
sistentes que relacionan el afecto, la ca-
lidez y la aceptacion con menores niveles
o sintomas de ansiedad o sintomas inter-
nalizantes en poblacion generalmente eu-
ropea; y el rechazo, el control psicoldgico,
la sobreimplicacion, el excesivo control,
la disciplina rigida y el control hostil, con
mayores niveles o sintomas. El resto de
constructos sobre la dimensién control
no ofrecen datos suficientemente consis-
tentes, ni permiten establecer conclusio-
nes decisivas. Estos resultados coinciden
con los planteamientos e hipdtesis de los
autores de los modelos cognitivos explica-
tivos de la ansiedad, los cuales teorizan
que el exceso de control y la falta de cali-
dez pueden transmitir a los menores una
percepcion de amenaza generalizada y un
sentimiento de ineficacia personal. Dichos
componentes interactian con predisposi-
ciones de personalidad y acontecimientos
estresantes, explicando la aparicion y de-
sarrollo de la ansiedad. Pese a que los re-
sultados encajan con estos planteamien-
tos, no constituyen pruebas empiricas de
los mismos, esto es, no permiten demos-
trar tales hipotesis. Principalmente por-
que, aunque se analiza la relacién entre
estas practicas y la ansiedad, no se exami-
nan los mecanismos especificos que pue-
den mediar dicha relacion (por ejemplo,
los sesgos cognitivos de los menores: ses-

H go atencional hacia la informacion ame-

nazante, interpretacion de la informacion
ambigua como amenazante, evaluaciones
subestimadas de los propios recursos de
afrontamiento, etc.), en los cuales se ba-
san las hipétesis anteriores. Asimismo, la
gran mayoria de las investigaciones ana-
lizadas en esta revisién no contemplan ni
el temperamento ni la personalidad de los
menores, siendo estos componentes tam-
bién relevantes para la explicacion de la
ansiedad en las teorias cognitivas. Seria
interesante examinar los mecanismos es-
pecificos que puedan mediar la relacion
entre los estilos educativos o practicas de
crianza con la ansiedad infanto-juvenil,
asi como analizar la interaccion del tem-
peramento de los menores con los estilos
o practicas educativas y la ansiedad, e
incluso, examinar los posibles efectos in-
teractivos de otros factores (como la an-
siedad de los progenitores, las creencias y
cogniciones sobre su propia competencia
parental y sus propios hijos, el funciona-
miento y tipologia familiar, etc.) en futu-
ras investigaciones.

Por otro lado, esta revision ha permiti-
do detectar una serie de limitaciones en el
campo de la investigacion actual que cabe
senalar. Es posible que estas limitaciones
puedan explicar, al menos en parte, la fal-
ta de congruencia de los resultados de al-
gunos de los estudios. A su vez, plantean
nuevas vias de indagacion o cuestiones
que deben ser abordadas en la investiga-
cién futura sobre la tematica.

En primer lugar, en este trabajo se
han agrupado los resultados del enfoque
dimensional en funcién de dos dimensio-
nes (afecto y control), pese a que no todas
las investigaciones utilizan los mismos
términos o constructos para evaluarlas.
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Ademas, cabe destacar que la mayorfa de
los estudios no definen las dimensiones o
constructos evaluados. Esto resulta espe-
cialmente significativo en la dimension
control. Aunque en la dimensién afecto
si parece haber un mayor consenso entre
los investigadores sobre su conceptualiza-
cion, para la de control «los investigadores
no se han puesto de acuerdo con respecto
a los aspectos a incluir bajo esta etiqueta»
(Oliva et al., 2007, p. 49), lo cual implica
una «diversidad de criterios y resultados
poco consistentes» (Aroca et al., 2014, p.
218), y de este modo, «resulta complicado
saber cual de ellas es la que realmente se
relaciona con el ajuste de sus hijos e hi-
jas» (Oliva et al., 2007, p. 49). Por tanto,
se hace evidente la necesidad de definir
con precision las dimensiones evaluadas
en las investigaciones, bajo unos mismos
criterios y constructos.

Similarmente, respecto a la variable
ansiedad, en esta revision se han incluido
estudios que utilizan diferentes construc-
tos y medidas sobre esta problematica.
Ademas, aunque la mayoria de los estu-
dios utiliza muestras de nifios o adoles-
centes no clinicos, tres de las investiga-
ciones parten de los diagnésticos de algtin
trastorno de ansiedad de los menores. Es
posible que haya variaciones de los efec-
tos de las practicas de crianza en los me-
nores que padecen algin trastorno de an-
siedad respecto a la poblacion no clinica,
o que el estado diagnéstico de los menores
repercuta en las practicas de crianza de
los padres.

Igualmente, el hecho de incluir estu-
dios que examinan la relacion de los esti-
los o précticas de crianza con los sintomas
internalizantes, impide concluir que los

hallazgos encontrados son especificos para
la ansiedad. Gran parte de la literatura
sobre esta tematica se ha centrado en ana-
lizar la relacion de los estilos educativos o
préacticas de crianza con el ajuste interno
del menor. De hecho, de las investigacio-
nes seleccionadas, la mitad de estas exa-
minan la relacion con los problemas o sin-
tomas internalizantes de forma conjunta.

Asimismo, pocas de las investigaciones
revisadas, aparte de analizar la relacion
con la ansiedad, examinan la asociacién con
otras problematicas, para comprobar si los
resultados hallados son especificos para la
ansiedad o comunes con otro tipo de proble-
maticas o para la psicopatologia en general.

Consecuentemente, de cara a futuras
investigaciones, seria conveniente exa-
minar la relacién de los estilos o practi-
cas de crianza con medidas de ansiedad
en particular, e incluir grupos de nifios
o adolescentes con otras problematicas,
para comprobar si los resultados son es-
pecificos para la ansiedad o comunes con
otras problematicas.

En referencia a las caracteristicas
demograficas de las muestras de los es-
tudios, cabe sefialar, por un lado, que se
han analizado los resultados de las inves-
tigaciones para la poblacién infanto-juve-
nil sin diferenciar la etapa infantil de la
adolescencia, puesto que gran parte de las
investigaciones revisadas no realiza tal
diferenciacion. Es posible que los estilos
0 practicas de crianza tengan un impac-
to diferente segtin la etapa del desarrollo
del menor, o que los padres adapten sus
estrategias o conductas segin las carac-
teristicas evolutivas de sus hijos. En esta
linea, Yap et al. (2014) plantean que algu-
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nos de los factores que son especialmen-
te relevantes en la adolescencia difieran,
probablemente, de los que son mas impor-
tantes en la infancia temprana. Por tan-
to, parece oportuno analizar la relacion
de forma diferencial para cada una de las
etapas del desarrollo.

Por otro lado, aunque la gran mayoria
de las investigaciones analizadas utilizan
muestras de procedencia europea, tam-
bién se incluyen estudios de otras cultu-
ras. Es probable que la cultura modere
la relacion entre los estilos educativos
o practicas de crianza y la ansiedad. De
hecho, para la dimension afecto, se han
observado importantes discrepancias en
los estudios con muestras de familias
latinoamericanas que han emigrado a
los Estados Unidos. Igualmente, para la
dimension control, también se han apun-
tado ciertas diferencias culturales. Algu-
nos autores defienden que el control o las
practicas autoritarias parecen tener efec-
tos neutrales —o incluso positivos— en
los nifios latinoamericanos (Halgunseth,
Ispa y Rudy, 2006; citado en Varela ef al.,
2009). Dichas practicas son valoradas en
las culturas colectivistas (como la latina y
asidtica), en tanto que son vistas como un
mecanismo para inculcar el respeto hacia
la autoridad y a las necesidades colecti-
vas o familiares frente a las individuales
(Luis et al., 2008; Varela et al., 2009); por
tanto, pueden no tener las mismas reper-
cusiones que en las culturas mas indivi-
dualistas como la europea. De este modo,
estas discrepancias sugieren la necesidad
de investigar la relacion de los estilos o
practicas de crianza en diferentes grupos
étnicos y culturales, y de examinar las po-

H sibles diferencias transculturales.

Respecto al género de los progenito-
res, la mayoria de las investigaciones han
analizado los estilos o practicas de crianza
de ambos padres como unidad. A pesar de
esto, los estudios que han considerado las
practicas de ambos padres por separado
han encontrado diferencias en los resul-
tados en funcién del género del progeni-
tor. Esto podria estar indicando que la
repercusion de las diferentes practicas de
crianza varia segtn el género de los proge-
nitores, lo cual manifiesta la necesidad de
considerar los estilos o practicas de ambos
padres por separado y analizar la impli-
cacion de esta variable en las investiga-
ciones. Asimismo, seria interesante tener
en cuenta la implicacién del género de los
menores en los resultados, ya que es po-
sible que los nifios y las nifias respondan
diferencialmente a las practicas de crian-
za (tal y como se ha apuntado en algunos
estudios analizados en esta revision, como
el de Garcia-Linares ef al., 2011).

En cuanto a las medidas de evalua-
cién, en esta revisién se han incluido in-
vestigaciones que han utilizado diferentes
tipos de medidas. No obstante, excepto
dos estudios, el resto ha empleado exclu-
sivamente medidas de cuestionario para
evaluar ambas variables, siendo medi-
das cuestionadas por varios autores. Por
ejemplo, Holden y Edwards (1998; citado
en McLeod et al., 2006) critican estas me-
didas por su falta de validez convergente.
Seria conveniente, en futuras investiga-
ciones, emplear diferentes medidas de
evaluacion, asi como hacer uso de multi-
ples informantes.

Para concluir con las limitaciones, si
bien la revision ha aportado evidencias
sobre la relacion de determinados estilos
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o dimensiones con la ansiedad, la natu-
raleza de dicha relacion no se ha podido
demostrar, ya que, exceptuando un estu-
dio, el resto se tratan de investigaciones
de disefio transversal. Por ello, no es po-
sible demostrar hipdtesis causales que
expliquen una posible direccionalidad de
los resultados obtenidos: si ciertos estilos
o practicas de crianza, junto con otros fac-
tores, pueden explicar la aparicién y desa-
rrollo de la ansiedad infanto-juvenil; si las
propias caracteristicas o estados internos
de los menores determinan los estilos o
practicas de crianza; si la relacion es bi-
direccional, etc. Por tanto, un reto para la
investigacién futura seria emplear dise-
fios de investigacion longitudinales, y de
este modo esclarecer la naturaleza o di-
reccion de los efectos.

En definitiva, en esta revisién se han
encontrado evidencias generalmente con-
sistentes que relacionan el afecto, la cali-
dez y la aceptacién con menores niveles o
sintomas de ansiedad o sintomas interna-
lizantes en poblacion mayoritariamente
europea; y el rechazo, el control psicolé-
gico, el excesivo control, la sobreimplica-
cion, la disciplina rigida, el control hostil
y el estilo autoritario con mayores niveles
o sintomas de ansiedad o sintomas inter-
nalizantes. También se ha evidenciado la
necesidad de continuar con el campo de
investigacién para resolver las limitacio-
nes y abordar las nuevas cuestiones emer-
gentes. Aunque los resultados no pueden
considerarse totalmente definitivos y, a
falta de corroborarlos con otras eviden-
cias empiricas mas consistentes, estos po-
drian tener importantes implicaciones en
el campo practico y profesional. Concreta-
mente, en el desarrollo de programas pre-

ventivos de educacion familiar, centrados
en orientar a los padres sobre el tipo de
practicas y conductas a desarrollar para
evitar la aparicién de problemas de ansie-
dad en sus hijos, y favorecer su desarrollo
y bienestar; siempre, tratando de adaptar
dichos programas a la singularidad de
cada familia e individuo, y valorando la
familia «como escenario de aprendizaje [a
la vez que] medio educativo» (Torio, Pena
y Rodriguez, 2008, p. 171). Igualmente, en
el ambito clinico, cabria incluir los estilos
o practicas de crianza parentales como
elementos clave a trabajar en los progra-
mas de intervencién o tratamiento de la
ansiedad infanto-juvenil.

En conclusion, se hace evidente la ne-
cesidad de continuar la investigacion en
torno a esta tematica y, de este modo, de-
tectar los estilos o practicas de crianza que
constituyen factores de riesgo o proteccion
para la ansiedad infanto-juvenil. Una vez
identificados con una sélida evidencia em-
pirica, el siguiente reto sera desarrollar
programas de prevencion, e incluir dichos
factores en el tratamiento e intervencion
de la ansiedad infanto-juvenil.
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Actividades pedagogicas

V Congreso Internacional de Do-
cencia Universitaria. CINDU 2017
Del 15 al 17 de junio de 2017 va a tener
lugar en Vigo el V Congreso Internacional
de Docencia Universitaria, CINDU 2017.

Segtin los organizadores, «el Congreso
quiere ser un punto de encuentro para el
intercambio de experiencias y de relacion
entre todas aquellas personas interesa-
das en la docencia universitaria. Es muy
importante para la mejora de la docencia
difundir las experiencias investigadoras
y/o innovadoras realizadas por los profe-
sores y profesoras. El intercambio de ex-
periencias ayuda a pensar sobre el camino
seguido, las dificultades y logros consegui-
dos, y a mejorar la practica».

Para maés informacion: http:/ /www.
cindu2017.org/index.html

lll Congreso Internacional de Edu-
cacion Mediatica y Competencia
Digital

Del 15 al 17 de junio de 2017 va a tener
lugar en Segovia el III Congreso Interna-

cional de Educacion Medidtica y Compe-
tencia Digital, organizado por la Univer-
sidad de Valladolid.

Este III Congreso viene precedido
de una fase virtual, a celebrar entre los
dias 1y 31 de mayo de 2017, denominada
IT Congreso Virtual de Educacion Media-
tica y Competencia Digital, en formato
MOOC (Massive Open Online Course),
que se celebra en la plataforma MOOC
INTEF. El propoésito de los organizado-
res es que «todos los asistentes o, en su
caso, inscritos se planteen la necesidad
de incluir la educacién mediatica en su
practica profesional, reflexionen sobre los
aspectos clave de la educomunicacion y
la alfabetizacion digital, participen de un
debate conjunto y colaborativo en torno a
la educacién en materia de comunicacion
y a la competencia digital docente en la
sociedad de la informacion y, por dltimo,
adquieran o desarrollen las competencias
profesionales contempladas en el Marco
Comitin de Competencia Digital Docente».

Estan previstos siete «ejes de traba-
jo»: politicas ptublicas sobre la educacién
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Actividades pedagogicas

mediatica y la competencia digital; educa-
cién medidtica en contextos formales y no
formales: situacién actual, experiencias
y perspectivas de futuro; Ludoliteracy: el
juego digital en la educacion formal y no
formal; educacion mediatica, competencia
digital e investigacién educomunicativa;
las pedagogias de la educacion mediatica
y en linea, y educomunicacion y promo-

cién de la salud, cultura de activos para la
salud desde las TRIC.

Para mas informacion: http:/ /www.
educacionmediatica.es/

Congreso Internacional de Pedago-
gia Social sobre Pedagogia Social y
Desarrollo Humano

Del 7 al 9 de noviembre de 2017 va a
tener lugar en la Facultad de Educacion
de la Universidad de Sevilla el Congreso
Internacional de Pedagogia Social sobre
Pedagogia Social y Desarrollo Humano y
el XXX Seminario Interuniversitario de
Pedagogia Social.

Segtin los organizadores, «este perio-
do de crisis inacabada nos ha mostrado
cémo la preocupacion por el bienestar de
las personas no es un elemento principal
en nuestras sociedades. (...) En general,
el discurso econdmico se ha convertido
en prioritario en nuestras sociedades.
(...) Pero ese “mantra” no se extiende
a otras cifras econémicas —los niveles
de desempleo, los contratos parciales de
los trabajadores jovenes y adultos, las
diversas situaciones de explotacion— o
aquellas relacionadas, por ejemplo, con
la educacién: el de abandono escolar, las
tasas de analfabetismo funcional, las ci-
fras relativas al absentismo escolar en

barrios degradados, principalmente en las
grandes ciudades, pero también en las zo-
nas rurales acosadas por la pobreza y el
desempleo. En este contexto, recuperar la
nocion de Desarrollo Humano que lanzo el
Programa de las Naciones Unidas para el
Desarrollo a principios de los afios noventa
del siglo pasado nos parece una urgencia.
Este concepto ligaba el desarrollo a la edu-
cacion, a la salud, a la calidad del traba-
jo, a la integracidn social de los colectivos
desfavorecidos social y econémicamente».

El congreso esta dividido en diferen-
tes «ejes de trabajo»: pedagogia social y
educacion a lo largo de la vida; pedagogia
social y territorio; educacion de personas
adultas para el desarrollo y estudiantes
no tradicionales en la Educacion Superior.

Para mas informacion: http:/ /congre-
so.us.es/pedsocl7/index.htm

XIV Congreso Internacional de Teo-
ria de la Educacion

El Departamento de Teoria e Histo-
ria de la Educacion de la Universidad de
Murcia y la red académica Seminario In-
teruniversitario de Teoria de la Educacion
(SITE) son los encargados de organizar el
XIV Congreso Internacional de Teoria de
la Educacion: «La educacién ante los retos
de una nueva ciudadania», que se celebra-
rd en la Universidad de Murcia los dias
21-23 de noviembre de 2017.

El XIV Congreso, de caracter inter-
nacional y con clara vocacion interdisci-
plinar, se presenta como un espacio de
debate, reflexion e intercambio sobre la
capacidad de la ciudadania y de la educa-
cion de responder a los retos inminentes
que plantea la sociedad actual.



Actividades pedagogicas

Desde las primeras décadas del siglo
XXI hemos vivido cambios inimaginables
que han alcanzado a todos los sectores
de la sociedad. Aunque se han producido
grandes avances en las condiciones de la
vida en comtn, generado por la irrupcion
de nuevas realidades sociales de caracter
global, en el mundo hay ain mucho su-
frimiento. Los conflictos bélicos y el éxo-
do de millones de personas, la creciente
desigualdad entre ricos y pobres, los pro-
blemas medioambientales o las continuas
discriminaciones por razones de sexo, cul-
tura o religion, han convertido a la vida
ciudadana en un asunto de especial aten-
cion porque afecta a los distintos sectores

de la sociedad (familia, escuela, medios de
comunicacion, cultura y religion).

Las principales lineas tematicas del
Congreso son tres: 1. Perspectivas ideolé-
gicas, politicas, culturales y religiosas de la
condicion ciudadana; 2. Implicaciones edu-
cativas del Tercer Sector en la construccion
de la ciudadania; y 3. El papel de la edu-
cacion en la construccién de la ciudadania.

Animamos a los distintos profesiona-
les de la educacion e interesados en estas
cuestiones a participar con su asistencia y
aportaciones en este encuentro, porque la
ciudadania es asunto de todos.

Para mas informacion: http:/cite2017.
com/
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Resenas bibliograficas

Ibanez-Martin, J. A. (2017).
Horizontes para los educadores.

Las profesiones educativas

y la promocion de la plenitud humana.
Madrid: Dykinson. 282 pp.

Una resena debe empezar dando una
visién panoramica del libro, para pasar
luego a hacer un analisis mas detallado
de sus partes y capitulos. Pues bien, este
libro habla de la realidad educativa ac-
tual, la describe, la analiza con profundi-
dad y ofrece argumentos interesantes y de
varios tipos. Es decir, quien lee este libro
del profesor Ibanez-Martin, Catedratico
Emérito de la Universidad Complutense,
sabe lo que este profesor ha estado hacien-
do durante todos estos anos: estudiando.

El libro Horizontes para los educadores.
Las profesiones educativas y la promocion
de la plenitud humana esta estructurado en
cuatro partes, mas un prélogo y una intro-
duccion. Este trabajo, sin ser probablemen-
te el ltimo —ojal4 siga escribiendo para los
que aprendemos de sus textos—, si que me
atreveria a calificarlo como una obra monu-
mental, de compendio de toda una vida aca-

démica, con 17 capitulos, 271 paginas, 413
notas y, por si fuera poco, 7 paginas de un
indice de nombres, siempre muy Ttil, a dos
columnas. En fin, un libro sin lugar a dudas
muy importante y claramente con un largo
futuro.

Me gustaria sefialar todavia algunos
aspectos formales de variado interés. En
primer lugar, no sigue el conocido siste-
ma rodillo de citacion, lo que le permite
decirnos —y lo hace en cada caso— la
pagina, parrafo o linea precisa de su re-
ferencia, sea literal o no. Esta honradez
intelectual ya casi nadie la tiene. Por
otro lado, gracias a esa larga trayectoria
de estudio serio, acumulativo, el profesor
Ibafiez-Martin nos ofrece, en cada tema,
un rastreo detectivesco con sus recorri-
dos internacionales, subidas y bajadas de
interés, hitos importantes, monograficos,
congresos influyentes y, sobre todo, en
todos los casos, los primeros autores que
iniciaron los temas o las ideas de las que
se esté tratando. Aqui la honradez se alia
con la huida del estilo universitario pica-
flor siempre saltando de moda en moda o,
mejor, de financiacion en financiacion.
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Reseias bibliograficas

Esta exploracion trabajosa permite, en
tercer lugar, destacar otro denominador
comtn, muy relevante: todos los temas
tratados, en sus respectivos capitulos, es-
tablecen un estado de la cuestion nacional
e internacional, unas veces a través de un
torrente de bibliografia cronoldgicamente
presentada, y otras, las mas, a través de
una abundancia de parrafos en los que
cada uno expresa los diferentes argumen-
tos dominantes y mas extendidos, acer-
tados o no, luego se vera, sobre el tema
central del capitulo. Es importante des-
tacar que no es lo mismo un rastreo his-
toriografico sobre la cuestion a disputar,
que la disputa en si misma. Ultimamen-
te, con lo que mas nos encontramos en la
academia es que se confunde lo primero
con lo segundo. Como si fuera lo mismo,
por ejemplo, la historia de la universidad
que el sentido ulterior de la misma o, por
destacar el capitulo que més argumentos
debate uno detras de otro, como si fuera
lo mismo la historia de la ensefianza de
la religion catdlica que el objetivo educa-
tivo de su transmision. Me parece de una
gran altura académica que el profesor
Ibafiez-Martin se esfuerce denodadamen-
te en cada capitulo por diferenciar lo que
las cosas son de lo que les ocurren, lo que
permanece y lo que cambia.

Otra caracteristica singularmente re-
presentada a lo largo de todos los capitu-
los y que el lector se va a encontrar al prin-
cipio de cada uno, es que cada tema es un
campo de batalla en el que, con la elegan-
cia debida, lo primero que hace el autor
es presentar, descriptivamente, todos los
argumentos relevantes, los mas extendi-
dos y defendidos, para el caso que se esté

H tratando, vengan de donde vengan, bien

de lo que los deméds han escrito, bien de
las opiniones efimeras pero muy influyen-
tes de las redes sociales en un momento
dado o, en fin, de la anécdota de un acon-
tecimiento y las lecciones ejemplares que
se pueden derivar del mismo. Pues bien,
una vez hecho esto —lo que nos permite
volver a valorar la honradez intelectual,
esta vez, del lado del rigor—, el profesor
Ibanez-Martin coloca, como si fuera un
tablero de ajedrez, los argumentos mas
aceptados, segin han ido apareciendo y
extendiéndose, da lo mismo que sean de
peén o de rey, para empezar a sacar su
propio arsenal argumentativo, tratando
de que el combate lo ganemos todos, al
dar mas claridad a los problemas presen-
tados, y acercandonos un poco mas al me-
jor argumento, al mas verdadero. Eso si,
para que realmente ganemos todos, hay
que dar algin jaque mate, y los da.

En tltimo lugar, me gustaria destacar
de este libro el empefo constante del autor
en acentuar la perspectiva pedagdgica del
problema que se esté tratando. Para algu-
nos esto puede considerarse una tonteria
de entretenimiento epistemoldgico maés,
pero no lo es. Tiene més enjundia que la
clasica disputa sobre la identidad cientifi-
ca de la pedagogia. Me refiero a que lo que
nos propone el profesor Ibafiez-Martin es
la singularidad del interrogante pedago-
gico: qué es lo que un educador en cuanto
educador debe preguntarse sobre la reali-
dad y qué es lo que un educador como edu-
cador tiene que contestarse. Para quienes
nos consideramos pedagogos y lo llevamos
con orgullo, a pesar de los tiempos que
corren, es una gran alegria leer, entre
muchos otros ejemplos, que «la pedagogia
estd llamada a encontrar respuestas ra-
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cionales a cuestiones esenciales» (p. 63) o
que «la pedagogia (...) es un saber practico
en el sentido aristotélico de la palabra, un
saber prudencial sobre lo que es bueno o
malo para el ser humano, como individuo
y como miembro de la sociedad, un sa-
ber que hoy tiene una especial dificultad,
pues la pluralidad de requerimientos que
en la actualidad se abaten sobre la edu-
cacién —diversas poblaciones multicultu-
rales, personas de edades muy variadas,
demandas sociales cada vez mds exigen-
tes— convierten al saber pedagdgico en
una empresa erizada de dificultades»
(p. 64) o, finalmente, que cabe decir, «es-
tas tesis son educativamente irreprocha-
bles» (p. 190).

Pasemos a otros asuntos relacionados
con el contenido, que es lo mas importan-
te. En el Prélogo no confunde al posible
lector. En efecto, desde el principio el pro-
fesor Ibanez-Martin nos advierte que este
libro «no va dirigido a quien considera el
trabajo educativo simplemente como un
medio para ganarse la vida (...) sino al
que aspira a una nobleza en su profesion,
que le lleva a la plenitud vital y que le
convierte en una persona atractiva para
quienes estan cerca, de forma que quienes
le rodean puedan descubrir en él alguien
que senala altas metas para la existencia
y que, con su ejemplo, estimula el deseo
de superacion para alcanzarlas» (p. 12).

La Introduccién, titulada «Educar
para vivir con dignidad», es de imprescin-
dible lectura para tener no solo, segin es
habitual, una panoramica ordenada de los
temas a tratar, sino algunas ideas, esen-
ciales, que constituyen el marco interpre-
tativo basico sobre el que se va a sostener
cada uno de los capitulos. Asi, para el pro-

fesor Ibanez-Martin, en contra de las pro-
clamas biempensantes de los organismos
internacionales, principalmente la Unes-
co, el problema fundamental de la educa-
cién occidental no es un problema de es-
colarizacion, sino «un problema cultural»
(p. 11). En diversos momentos del texto
también acenttia esta idea, por ejemplo,
cuando senala que hay que «sacar el deba-
te educativo del nivel de lo cuantitativo»
(p. 144) o que «la educacién nunca se con-
sigue simplemente por medios mecdnicos»
(p. 150, cursiva en el original). «El proble-
ma cultural de nuestros dias no esta en
que falten puestos escolares ni en que no
se transmitan conocimientos ni se ense-
fien habilidades. La cuestion central es
que hemos orillado en la educacion el ana-
lisis de algo complejo pero imprescindible,
que es la discusion sobre los contornos de
una vida digna, examinada y lograda, li-
mitdndonos a animar al sometimiento a
la mentalidad contemporanea» (p. 19, cur-
siva del original). El profesor Ibafez-Mar-
tin considera que esto se produce «de dos
formas». En primer lugar, «mediante la
descalificacion de la idea de verdad, es-
pecialmente de la verdad acerca del con-
cepto de humanidad, que habria de ser
sustituido por la idea de la autenticidad
o por el relativismo» (p. 21). «La segunda
forma consiste en la magnificacion de la
importancia que tiene para el ser humano
su grupo social originario, en el que crece»
(p. 22).

La primera parte del libro se titula
«El marco basico del quehacer educati-
vo». Se compone de cinco capitulos a tra-
vés de los cuales el lector va a encontrar
una reflexion profunda sobre los objetivos
de esta actividad en los que es necesario,
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como nos recuerda el autor, saber articu-
lar las exigencias de la condicion humana
con los contextos actuales de la globaliza-
cion. Pues bien, esto supone, siguiendo las
tesis del profesor Ibanez-Martin, recono-
cer nuevas responsabilidades acerca del
compromiso ético que hoy se le exige a los
profesores en su trabajo y en su relacion
con los estudiantes, lo que implica, a su
vez, superar la figura de ser un «habil en-
sehante» para pasar a constituirse en un
auténtico «mentor», pues «la educacién no
es un mero amaestramiento sino que es la
consecuencia adecuada al descubrimiento
de que el ser humano no nace en la pleni-
tud, sino que va avanzando hacia ella gra-
cias a su capacidad para comprometerse
en lo que descubre como verdadero» (p. 40,
cursiva del original). Para alcanzar esa
plenitud de los educandos, los educadores
tienen que adoptar como principios recto-
res de su actividad, entre otros, promover
una «pedagogia del deseo» (cap. 4) y «la
excelencia en la educacién» (cap. 3), lo que
les va a exigir, en primer lugar, que «lu-
chen por despertar en sus estudiantes el
deseo de defenderse y asistirse por si mis-
mo, sin dejarse llevar por las apariencias
sino buscando la verdadera sabiduria»
(p. 98, cursiva del original) y, en segundo
lugar, que se esfuercen por lograr el maxi-
mo rendimiento posible de cada uno de
sus alumnos huyendo de la paralisis auto-
complaciente que provoca el narcisismo y
la sobreproteccion.

Entre las numerosas e interesantes
propuestas que hace en esta primera par-
te me gustaria destacar, con respecto a
la articulacion a la que nos estamos re-
firiendo, la necesidad de reflexionar se-

H riamente «sobre las caracteristicas que

deben orientar el ejercicio de la libertad
promoviendo el libre desarrollo desde la
también libre aceptacion de la condicién
que le conviene como ser humano, y de
las particularidades que esta condicion
tiene en cada persona» (p. 65). Otra pro-
puesta interesante, a mi juicio, es cuando,
tras analizar un conjunto de estrategias
diversas para promover la excelencia, to-
das ellas de altisimo interés y muy bien
argumentadas, termina concluyendo con
la original propuesta de que «la excelen-
cia plena solo se consigue cuando en la
escuela todos sus miembros cuidan de los
demas» (p. 86).

La segunda parte del libro se titula
«Fanales para la tarea educativa», con
otros cinco capitulos que abarcan multi-
ples temas: la educacion intelectual, la
educacién moral, la educacién religiosa, la
ensefianza de la religion catolica, la ética
y deontologia docente y las posibilidades y
limites de los pactos educativos. El marco
interpretativo comtn de todos ellos creo
que es el ejercicio publico de la libertad
y su incidencia en el desarrollo personal
frente a las multiples presiones de la
mentalidad dominante. En primer lugar,
el lector se va encontrar el andlisis del
interesante caso de Emily Brooker y sus
implicaciones para comprender el alcan-
ce profundo de la libertad intelectual. Por
otra parte, el profesor Ihanez-Martin nos
va a prevenir contra otra forma de limita-
cién de la libertad, esta vez, originada por
la «politica faustica». El «politico faustico
es el que no se conforma con cuidar de la
comunidad promoviendo el bien comn,
sino el que pierde el respeto a la natura-
leza de las cosas y busca crear un hombre
nuevo que responda a su forma de enten-
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der el ser humano, para lo que se servira
de modos diversos, segtn el sistema poli-
tico en el que se encuentre» (p. 135, cursi-
va del original). Frente a esta situacion,
el autor nos propone considerar que «los
educadores estamos llamados a convocar
a la ciudadania contra los politicos faus-
ticos para que todos podamos gozar de la
libertad de defender en la plaza publica
nuestras propias ideas, del mismo modo
que estamos obligados a huir del adoctri-
namiento en las aulas, evitando suprimir
evidencias o ensenando algo que no estéd
basado en razones relevantes, pues de lo
que se trata es de empoderar a la juven-
tud y no de quitarle vigor» (p. 137).

Otro ambito de analisis de la libertad
lo va a plantear el profesor Ibanez-Mar-
tin acentuando la idea de que «toda accion
educativa es intrinsecamente un pacto»
(p. 146) y de que, por tanto, «la democra-
cia pluralista exige también una plurali-
dad de escuelas, que sean expresion natu-
ral de los deseos de los diversos grupos de
pertenencia» (p. 145), sin perjuicio, desde
una perspectiva pedagdgica, de que se
sostenga la necesidad, subraya el autor,
de que dichos centros se organicen con fi-
nalidades educativas con independencia
de los estilos particulares de cada centro.

Si en la primera parte del libro se re-
feria al «giro ético en la actividad educa-
tiva», ahora va a pasar a analizar deteni-
damente el papel de la ética y deontologia
docente planteando directamente el pro-
blema de fondo: «es dificil hablar de la
importancia del sentido critico en la edu-
cacion sin estar en condiciones de funda-
mentar un cédigo ético, aparte de que la
formacion del docente no puede limitarse
a memorizar lo que es bueno y lo que es

malo, sino que debe conocer el significado
de la educacion para el crecimiento hu-
mano y los modos mejores de transformar
ese significado en las mejores metodolo-
gias pedagdgicas» (p. 164). Por otra parte,
estd muy lograda la imagen en la que des-
cribe el trabajo docente «como un cordel
de cuatro hilos, en el que el hilo rojo —la
dimensién moral— tiene considerable im-
portancia, pero no deja de tenerla el hilo
verde —la eficacia de sus iniciativas peda-
gbgicas—, el hilo azul —la oportunidad de
sus intervenciones— y el hilo amarillo, la
profundidad y la brillantez de sus eleccio-
nes» (p. 165).

Esta segunda parte finaliza con un
capitulo titulado «Las formas de ensefian-
za escolar de la religion en una sociedad
libre», dedicado a analizar los elementos
basicos sobre los que puede haber acuer-
do para el desarrollo tedrico y practico de
un pacto sobre la educacién. Tal vez sea
en este capitulo donde el lector puede
encontrar de forma mas extensa y nume-
rosa uno de los estilos caracteristicos del
pensamiento del profesor Ibafiez-Martin,
al que haciamos referencia al inicio de
esta resefia, en el que va argumentando y
contraargumentando diferentes posturas
y planteamientos buscando el mejor jui-
cio. La defensa de ampliar los méargenes
de la libertad frente a la opresion de las
mentalidades dominantes que caracteriza
toda esta parte del libro le lleva a plan-
tear, en este caso, que «(t)ampoco veo muy
acertado defender que la superacion del
conflicto actual con la ensenanza de una
concreta religion en la escuela solo cabe
alcanzarlo con su completa eliminacion
de la escuela. Me parece que son precisas
actitudes de mayor tolerancia, de mayor
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imaginacién y de mas respeto a la Consti-
tucion y a las identidades y libertades de
los ciudadanos» (p. 186).

La tercera parte del libro lleva por ti-
tulo «Las metas de una universidad edu-
cadora» y consta de cuatro capitulos. En
el primero, muy interesante, abarca «el
estudio de las caracteristicas méas pro-
fundas por las que toda Universidad debe
definirse, aquellas que nunca pueden fal-
tar, por distintas que sean las finalidades
que cada Universidad aspire a alcanzar»
(p. 195). El profesor Ibanez-Martin estd
en contra de concebir la institucion uni-
versitaria como una «escuela terciaria» o
una «escuela de estudios profesionales».
Las «aspiraciones» principales o «carac-
teristicas esenciales» que identifica en el
quehacer universitario son «la bisqueda
de un ambiente de libertad y el deseo de
verdad universal» (p. 197).

El siguiente capitulo es verdaderamen-
te sorprendente por el alcance concreto de
las propuestas practicas que analiza al
destacar los diferentes niveles de la com-
petencia profesional del profesorado uni-
versitario con respecto a «La preparacion
para la docencia», «Los conocimientos del
profesor», «Cémo se presenta el discurso
del profesor», «Qué preocupacion existe
por implicar al alumno en la captacion del
discurso», «Qué consideracion se presta a
las caracteristicas de la ensefianza reali-
zada en grupo», «Qué iniciativas especia-
les se pueden poner en practica para que
el discurso captado adquiera raices en los
alumnos», «La comprobacién de lo capta-
do por el alumno», «La adecuacién a las
finalidades de la evaluacion», «Las formas
de conducir el proceso de evaluacion»,

«Lios medios para dar una proyeccion edu-

cativa a la evaluacién». El lector puede
encontrar algunas mas del mismo tipo con
respecto a la evaluacion de la «Competen-
cia investigadora del profesor de universi-
dad». Que cada cual saque sus conclusio-
nes acerca de por qué determinada forma
de entender la investigacion tedrica de la
educacion permite a alguien, en este caso,
ademas de formacion filoséfica de origen,
pasar de largo a cierta pedagogia con afan
tecnoldgico.

El tercer capitulo de esta parte esta
dedicado a «La especifica contribucién
de la universidad a la paz». En este mo-
mento me interesa destacar, sobre todo,
su propuesta acerca de cudles pueden ser
las contribuciones concretas de los profe-
sores, no de las instituciones, que sitia en
tres preocupaciones principales: «la pro-
mocion, a través de la conversacion y de
la convivencia, de la confianza social, el
fomento, en segundo lugar, de la solidari-
dad y la amistad entre personas distintas,
asi como el mantenimiento de un didlogo
universitario deseoso de buscar y ofrecer
la verdad que alimenta al alma, didlogo
que es un auténtico don, completamente
alejado de cualquier pretension de domi-
nio» (p. 231).

El dltimo capitulo de esta parte lleva
por titulo «La universidad: palabra y pen-
samiento critico en la ciudad», donde ana-
liza detalladamente diversos elementos
necesarios para cultivar el pensamiento
critico del alumnado universitario, ad-
virtiéndonos «que la imaginacion a veces
deslumbra por su forma atractiva, cuando
lo que hemos de atender son las luces de
la inteligencia, que tratan de penetrar en
el hondon del ser de nuestros conocimien-
tos» (p. 247).
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El libro de una vida, de una vida aca-
démica, no podia terminar, desde esa
honradez intelectual a la que hemos he-
cho referencia en varias ocasiones, sin lo
que constituye la dltima parte que lleva
por titulo, precisamente, «Los compaiie-
ros de un educador», con tres capitulos,
en los que agradece la amistad, la ayuda
y el ejemplo, de muy diversos tipos, reci-
bidos del companero maestro, el profesor
Millan-Puelles, del compafiero amigo, el
profesor Eisner, y del companero discipu-
lo, el profesor Esteve.

Antes de acabar, me gustaria sefia-
lar algunas ideas que, si bien el profesor
Ibafiez-Martin las menciona en el anali-
sis de algtin tema concreto en su capitulo
correspondiente, me parece que trascien-
den un problema concreto para situarse
en una perspectiva mucho mds amplia,
tanto que a mi como lector me provoca
cierta resonancia, cierta amplitud o ge-
neralizacion porque, en realidad, es un
modo de mirar la educacion. Me parece
importante asi la observacién de que «(n)o
estoy obsesionado por la idea del cambio,
pero considero que es preciso cambiar
todo lo que sea necesario para responder
a los retos del presente» (p. 152). En la
misma linea, pero con mucho mas calado,
es necesario destacar el profundo matiz
de que «si la educacién ha de desarrollar
la humanidad del educando, el docente
habra de tener una posicién razonable y
razonada sobre el significado de la digni-
dad humana y sobre el sentido de la exis-
tencia humana, asi como un conocimien-
to de las actuaciones pedagdgicas que,
teniendo esas ideas como orientaciones
bésicas en su trabajo —y como criterio
para su evaluacion—, hayan mostrado la

mejor operatividad. Esas ideas, por tanto,
seran las que guien todas las decisiones
educativas, que van desde la forma de
estructurar el sistema educativo y deter-
minar el curriculum, al modo de evaluar
0 a la decision de aceptar o rechazar la
educacion en casa» (p. 164).

El libro del profesor Ibanez-Martin
constituye un texto reflexivo, documen-
tado y argumentado de los principales
temas que pueden interesar hoy a los
educadores. Es un texto valiente, incon-
formista con la mayoria de las posiciones
de la mentalidad dominante actual sobre
la educacion en la formacion humana. El
lector va a reconocer el origen de algunos
textos y, por eso, también, en algunos ca-
sos, su interesante puesta al dia. Pero,
sobre todo, al ser leidos en su conjunto, y
en el orden propuesto, se da uno cuenta
de la diferencia entre un libro elaborado a
lo largo de una vida académica de los es-
critos empujados por la urgencia del mo-
mento, la moda o el curriculum. Y es que
es un texto robusto, sélido, contundente,
de estudio, no solo de lectura, claramen-
te preparado, en fin, para ser un clasico
en la formacion de los educadores. Para
los posmodernos de la teoria-literatura,
que buscan algo mas que las ideas, les
diré que estd muy bien escrito, con una
cultura apabullante, con numerosas anéc-
dotas, comentarios de noticias, relatos,
referencias literarias y cinematograficas,
y todo atravesado por un elegante sentido
del humor. De hecho, esperamos que en
préximas ediciones el autor nos desvele si
vendi6 o no el libro de Campbell a Amazon
y por cuanto.

Fernando Gil Cantero
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Pring, R. (2016).

Una filosofia de a educacion
politicamente incomoda

(edicion a cargo de Maria G. Amilburu).
Madrid: Narcea. 158 pp.

«jAcordaos de Chicagol». Este aviso
nos lo tendriamos que repetir una y otra
vez los que nos dedicamos a la docencia
e investigacién universitaria en materia
educativa. El Departamento de Educacién
de la Universidad de Chicago, fundado en
1895 por John Dewey, desaparecié a pe-
sar de su inicial prestigio. El departamen-
to en cuestion optd por buscar excelencia
cientifica y tedrica en la investigacion, al
margen de la conexién con la docencia. Es
decir, al margen de la formacién del pro-
fesorado, de espaldas al aprendizaje que
los investigadores universitarios pueden
y deben extraer de los contextos practicos
de ensefianza en otros niveles (escuelas
o institutos). En términos platénicos, los
de Chicago decidieron refugiarse en la
Isla de los Bienaventurados, entregados
a la contemplacion de las formas puras,
sin arriesgarse ni esforzarse por bajar a
la caverna de la practica educativa diaria.
Y asi les fue: perdieron credibilidad en lo
cientifico, proporcional al desprestigio que
ganaron entre los profesionales y politicos,
circunstancia que forzo su desaparicion.

En este magnifico libro, que recoge dife-
rentes trabajos publicados anteriormente
por Richard Pring, el autor nos lanza se-
fiales de aviso como esta, al tiempo que nos
ofrece un marco de reflexién para entender
con mayor profundidad el fenémeno educa-
tivo en la actualidad. En suma, nos dibuja
un panorama en el que estd mas que justifi-

H cado que nunca el papel de la filosofia de la

educacion, esa incomoda disciplina que se
rebela ante el imperio de la cuantificacion,
la medicion y el lenguaje de la evaluacion
educativa que domina en nuestros dias.

Cierto es que, siguiendo con la tradicién
britanica, Pring identifica educacion con
educacion formal, destinada sobre todo a
la ensenanza de conocimientos. Pero esta
tarea, destinada a satisfacer una deman-
da plenamente humana, es inconcebible
sin el aprendizaje moral. La vision de la
educacion que nos ofrece el autor explora
el campo abierto por J. Dewey y R. S. Pe-
ters, entre otros, llegando a afirmar que
posiblemente una persona educada no sea
brillante a nivel académico, posiblemente
no obtenga altos niveles de rendimiento en
las cada vez mas abundantes pruebas ex-
ternas, o puede incluso que no tenga altas
calificaciones en los exdmenes internos del
centro. Pero, eso si: tendra un sentido de
la direccion que tomar en su vida, y sera
capaz de reflexionar amplia y criticamen-
te acerca de lo que valora en ella, desde
una comprension humana y humanizante.

Esta es precisamente una de las misio-
nes de la filosofia de la educacién: pregun-
tarse una y otra vez qué significa ser una
persona educada, y en las respuestas han
de colaborar, ademas de los expertos, las
escuelas y las universidades, los centros
educativos y la comunidad en general. Los
que se dedican a la filosofia de la educa-
cién han de motivar tales reflexiones, han
de recoger y sintetizar las respuestas mas
valiosas, profundizando en ellas desde un
plano mas general y abstracto y a partir
también de teorizaciones previas. Pero no
pueden arrogarse el derecho a ofrecer so-
luciones en régimen de exclusividad, ais-
lados de la praxis.
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Igualmente, por parte de los educado-
res (profesores en este caso) implicados, se-
ria del todo desaconsejable llegar a ser solo
dispensadores de un curriculo impuesto
desde arriba, o desde fuera. O convertirse
en meros examinadores o, lo que es peor,
en preparadores de exdmenes oficiales con
el fin de puntuar alto en los rankings. Por
el contrario, como afirma Pring, el profesor
deberia ser un pensador y un recreador del
curriculo, y no solamente su repartidor. Y
en este repensar se sittia precisamente el
valor de la filosofia de la educacién, que,
como deciamos, no ha de ser tarea exclusi-
va de los fildsofos profesionales.

Alolargo del texto y tras su lectura, uno
siente que esta tomando el pulso a la rea-
lidad educativa actual, descubriendo pro-
blemas de fondo, como la obsolescencia de
la reflexién acerca de los fines de la educa-
cién, ante la fuerza de una vision mercan-
tilista de lo humano, con un nuevo discurso
que gira alrededor de conceptos tan llama-
tivos como éxito, gestion, pruebas externas,
rendimiento, rankings, competencia, eva-
luacion, indices de calidad... Ante lo cual
se pregunta Pring: jes esto educar? ;Como
es posible llamar a esto educacion? ;Dénde
estan el crecimiento integral de la persona,
la contribucion ciudadana al bien comtn, la
comprension de lo real para su transforma-
cion ética, la relevancia de la participacion
para hacer de la democracia una auténtica
forma de vida, o la celebracion educativa de
la diversidad para reeditar entre todos un
espacio comtn de convivencia...?

Sin duda, responder a preguntas como
estas es algo vital en nuestro tiempo,
pues aunque los documentos oficiales de
los gobiernos y ministerios de educacion
dicen que el objetivo es proporcionar una

educacion para todos, en realidad, como
afirma Pring, «no se ha logrado escapar a
una vision reduccionista de la educacién
que solo garantiza el éxito a un reducido
ntimero de alumnos: a aquellos que logran
un buen rendimiento en el marco de una
consideracion estrecha de la educacion, li-
mitada al marco académico» (p. 65).

En la cuidada edicion de Maria G.
Amilburu encontrara el lector estimu-
lantes argumentos para desarrollar esta
idea amplia de educacion, de la mano de
uno de los mas prestigiosos filésofos de la
educacion, en cuyas reflexiones también
hacen acto de presencia pensadores de la
talla de Dewey, Peters, Oakeshott, Har-
greaves, Kohlberg, Noddings, McIntyre,
Ayer o Ryle, entre otros.

Es especialmente interesante la revi-
sién de la figura de John Dewey, en un
articulo con un titulo mas que elocuen-
te: «;Fue Dewey el salvador de la educa-
cién norteamericana o peor que Hitler?».
Mas cercano a la primera de las opciones,
Pring trata de desmontar las acusaciones
que, desde R. M. Hutchins, atin pesan
sobre el legado de Dewey y su propuesta
para el desarrollo humano dentro de co-
munidades democraticas. Como afirma
Pring, «asistimos a una revolucién tanto
en lo que afecta a los contenidos como al
gjercicio practico de la educacion en los
EE.UU. y en Inglaterra, caracterizada por
el desprecio a la experiencia personal y la
tradicion profesional; por la transferencia
de la responsabilidad educativa desde el
sector publico al privado, en concreto, a
las empresas con dnimo de lucro; por un
énfasis en la competitividad a expensas de
la colaboracidn, la desprofesionalizacion
de los profesores y una equiparacion entre
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lo que es digno de ser aprendido y lo que es
medible y cuantificable» (p. 82). Los educa-
dores, cientificos y pensadores de la educa-
cion que cuestionen los beneficios de tal re-
volucion, la cual traspasa ya las fronteras
de EE.UU. e Inglaterra, pueden encontrar
un buen fundamento en el pensamiento
pedagdgico de Dewey, el cual quizas no sea
el gran salvador de la educacion, pero sin
duda alguna arroja luz sobre las sombras
del panorama educativo actual.

Ademés del articulo mencionado, el
libro se compone de una serie de escritos
de Pring, sin duda hien seleccionados, que
forman un todo coherente en torno a cues-
tiones como el significado de educacién y
persona educada, la relacion entre escue-
la y comunidad (a propdsito de la Escuela
Comitin de Dewey), la necesidad de ampliar
la nocion mercantilista del ser humano y la
educacion, la importancia y los limites de
las evidencias en la investigacion educati-
va, las virtudes en relacion con tal investi-
gacion, y el papel ineludible de las univer-
sidades en la formacion del profesorado, las
cuales, dicho sea de paso, han de mantener
la tradicion critica que las caracteriza, por
supuesto, pero no a costa de eludir la praxis
y la inmersion en contextos educativos rea-
les. jAcordémonos de Chicago!

Vicent Gozalvez B

Grupo Sl(e|TE. Educacion (2016).
Repensar las ideas dominantes en la Educacion.
Santiago de Compostela: Andavira. 189 pp.

Muchos son los presupuestos y funda-
mentos que se conciben como verdades ab-
solutas en el terreno de la educacion que
habitualmente aceptamos y no ponemos

en cuestion. Precisamente el Grupo Sl(e)
TE realiza un trabajo de revision de algu-
nas de estas ideas dominantes en nuestra
sociedad, abordandolas desde una pers-
pectiva de reflexion y compromiso con la
labor educativa.

Esta obra esta precedida de una dedica-
toria a José Luis Castillejo Brull, cofundador
del Grupo, fallecido en diciembre de 2016.

El libro aborda doce temas, cada uno
de ellos centrado en una de las ideas domi-
nantes en educacidn, y los agrupa en tres
partes que giran en torno a los siguientes
ejes tematicos: politico, escolar y social.

La primera parte abarca desde el ca-
pitulo primero al cuarto y se centra en el
analisis de ideas dominantes en la educa-
cion desde la perspectiva politica. Las cues-
tiones tratadas son la transmision de va-
lores en educacion, la obligatoriedad de la
educacion, la igualdad y la democracia en
la escuela.

El primer capitulo de la obra nos pro-
pone ir mas alld de la transmision de
valores, ya que el interés no radica en
«hacer una pedagogia de la trasmisién de
valores, con técnicas y estrategias preci-
sas, sino plantearnos como hacer posible
una trasmision tal que partiendo de los
valores que hay que trasmitir puedan ser
recreados, vividos y radicados por la ciu-
dadania» (Pérez Alonso-Geta, p. 24).

El profesor Garcia Garrido se ocupa
de desentranar el asunto de la escolari-
zacion obligatoria en el capitulo segundo.
Tras una revision histérica del asunto y
ante las reacciones que suscita en la ac-
tualidad, el autor se manifiesta «a favor
de su flexibilizacion, de su adaptacion a
circunstancias diversas, de su apertura a
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diferentes vias de educacién formal y de
diversidad tipoldgica de centros y progra-
mas formativos» (p. 37), que respondan a
los intereses del alumnado y los deseos de
sus familias. También se apuesta por el
auspicio de politicas integradas de educa-
cion por parte de los poderes publicos.

«La igualdad se ha convertido en con-
signa politica, en demanda social y en
fundamento de las formas democraticas
del Estado». Con estas palabras inicia Ro-
driguez Neira (p. 41) el capitulo tercero.
Tras analizar las contradicciones y con-
flictos en los que ha derivado esta deman-
da social, el autor se centra en las reper-
cusiones que el paradigma de la escuela
antiautoritaria ha tenido en la educacion,
para concluir indicando que no existe edu-
cacion sin autoridad, puesto que no exis-
te educacién sin responsabilidad de los
maestros sobre el presente y el porvenir
de sus alumnos (p. 51).

En el cuarto capitulo se formula la pre-
gunta de si ha de ser democratica la es-
cuela. Dicho asunto es desgranado por el
profesor Sarramona, quien indica que «la
vinculacion entre escuela y democracia no
es menos compleja que la relacion general
entre sociedad y democracia» (p. 64). La
moral democratica en el &mbito educativo
requiere de una serie de condiciones: la
existencia de una normativa clara, cono-
cida por todos; que sea el resultado de un
proceso participativo; que sea revisable;
el escrutinio del curriculum oculto como
fuente de distorsion democratica y la pre-
sencia de un compromiso personal con el
grupo y la institucion.

La segunda parte del libro comprende
desde los capitulos quinto al octavo y se
ocupa de algunas ideas dominantes en

educacion desde la perspectiva de los su-
puestos sociales imperantes en el queha-
cer educativo: el ideal de la excelencia, la
educacion dentro y fuera de la escuela, el
saber y el saber hacer, asi como el lengua-
je de la educacion.

El profesor Rodriguez Neira analiza
la excelencia como ideal educativo en el
capitulo quinto, partiendo de que se tra-
ta de un bien social y politico, ademads de
una realidad individual. «La excelencia es
el tnico recurso que nos puede proporcio-
nar el orgullo de ser y la tnica propiedad
capaz de otorgar sentido a nuestro diario
discurrir» (p. 75). Concibe esta como una
obligacién mas que como una meta perso-
nal que la educacion ha de facilitar.

El capitulo sexto es obra del profesor
Colom Cafiellas, y de su mano nos aden-
tramos en el tema de «los diversos uni-
versos educativos»: la educacion dentro
y fuera de la escuela. El autor propone
que debemos «tratar unitariamente los
fenémenos educativos y comprenderlos y
abordarlos desde un solo punto de vista»,
y aboga por el tratamiento desde la com-
plementariedad que supone la existencia
de una educacién formal y otra informal,
analizadas bajo el paraguas de una Teoria
de la Educacién unitaria.

El profesor Vazquez Gomez titula el ca-
pitulo séptimo con una pregunta: «;Saber
igual a saber hacer?». En el mismo afirma
que «El enfoque del saber hacer, en el que
se basa la formacion segtin competencias,
resulta poco util para la comprensién y re-
solucion de problemas complejos» (p. 100).
La competencia humana no se reduce al
saber hacer e implica «potencial de trans-
ferencia optimizadora», en palabras del
propio autor.
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Cierra esta segunda parte el capitulo
octavo, en el que el profesor Tourindn se
adentra en el tema del lenguaje en la edu-
cacién. Con su habitual maestria pone en
evidencia la realidad de que «(e)n el entor-
no de la educacién, en ocasiones se usa, se
elabora y se fabrica un lenguaje vacio de
contenido, o con significado contrario, o
incluso contradictorio» (p. 107). En su ar-
gumentacién defiende la importancia de
generar conceptos propios de la Pedagogia,
asi como huir de la «opinionitis» y de las
trampas que nos tienden los lemas y las
metaforas empleadas en educacién. La so-
lucién a ese problema requiere construir
pensamiento que nos permita justificar
que la actividad educativa es «educativa»,
porque: «1) se ajusta a los criterios de uso
del término, 2) cumple la finalidad de edu-
car en sus actividades y 3) se ajusta al sig-
nificado real de esa accion, es decir, se ajus-
ta a los rasgos de caracter y sentido que le
son propios» (pp. 123-124).

La tercera parte de la obra analiza al-
gunas ideas dominantes en la educacion
desde la perspectiva escolar (del capitulo
noveno al duodécimo). Las cuestiones cen-
trales son: la relacion entre la organiza-
cién escolar y la metodologia did4ctica, el
papel innovador de las tecnologias, el sig-
nificado de los medios educativos y las re-
laciones adaptativas de la educacion a los
alumnos en la propia institucién escolar.

En el noveno capitulo, el profesor Co-
lom aborda la relacién entre organizacion
escolar y métodos didacticos. Nos indica
que «el desfase entre Organizacion Esco-
lar y metodologia didactica es una cons-
tante que permanece a lo largo del tiempo
en los mas variados aportes ideoldgicos»

0 .
nd (p. 139), y aboga por una nueva concepcién

de la organizacion escolar que sea flexible
y permeable a las necesidades metodold-
gicas y de innovacién del profesorado.

En el capitulo décimo, el profesor Tou-
rifidn mantiene que «cada accién educa-
tiva necesita medios para poder ser rea-
lizada. Y el primer medio necesario es el
que nos permite pasar del conocimiento
a la accién» (p. 147). El tema central de
este capitulo son los medios como elemen-
tos estructurales de la intervencion edu-
cativa en la que la eleccion de un medio
implica el apoyo a una tecnologia especi-
fica. Pero hemos de tener en cuenta que
deben ajustarse siempre a la actividad y
al significado de educacién. Desde la com-
plejidad de la tipologia de medios, se hace
hincapié en la distincion entre medios
internos y externos, los primeros vincu-
lados con las competencias, capacidades,
actividades internas (pensar, sentir, que-
rer, elegir-hacer...), y los segundos con las
actividades comunes externas al agente
(juego, trabajo, estudio...) y con las acti-
vidades instrumentales: lectura, dibujo,
baile, calculo, etc. La importancia de los
medios no impide afirmar al autor que «la
educacion no es un problema de medios y
mas medios», ya que eso seria confundir
su valor pedagdgico (p. 162).

En el capitulo undécimo el profesor
Vazquez Gomez dilucida el mito de la
innovacion educativa entendida como in-
novacion tecnoldgica. Ya en su titulo se
pregunta: «;Se reduce la innovacion edu-
cativa a la innovacion tecnoldgica? (p.
163), para afirmar que «este es uno de los
mitos pedagdgicos mas dominantes en la
actualidad». Para el autor, desde luego, la
innovacion educativa «supera con mucho
ese reduccionismo tecnologico», puesto
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que «toda innovacion educativa comienza
siempre por la introduccion de una nueva
idea, bien sea acerca de los fundamentos,
de los procesos o de las finalidades de la
educacion» (p. 165).

Cierra esta tercera parte de la obra el
duodécimo capitulo, en el cual el profesor
Sarramona se ocupa de dar respuesta a
si la educacién debe adaptarse a las ne-
cesidades del educando. Su tesis es que
«la escuela debe proporcionar el contexto
en que tales necesidades se puedan desa-
rrollar... fomentando hébitos de coopera-
cion, entrega, colaboracion... a través del
aprendizaje compartido, la realizacion de
tareas en grupo, la participacion de activi-
dades solidarias» (p. 179).

El Grupo SI(e)TE, cuyos miembros son
los autores de este libro, ha repensado la
educacion, deconstruyendo ideas y mitos
dominantes. Para nosotros queda el dis-
frute de esta obra que nos ayudara, sin
duda alguna, a reflexionar de su mano
sobre nuestros propios clichés educativos.
Su interés pedagdgico es incuestionable
y su lectura necesaria para quien quiera
mejorar su comprension de los problemas
educativos tratados en el texto.

Maria Julia Diz Lopez

Marina, J. A. (2016).

Despertad al diplodocus.

Una conspiracion educativa para
transformar la escuela y todo lo dems.
Barcelona: Ariel. 219 pp.

(Podriamos mejorar el sistema edu-
cativo espafiol en poco tiempo? Esta es la
pregunta a la que José Antonio Marina

trata de responder a lo largo de las pa-
ginas de este libro, en el que se compara
el sistema educativo espafiol con un gran
diplodocus que esta dormido y al que urge
despertar. Para ello, es necesario hacer
algo que solo es posible si conspiramos
juntos, todos y cada uno de los ciudadanos
de este pais y no solo aquellos que nos de-
dicamos a la educacion.

Es una llamada a la accion, a la mo-
vilizacién educativa, a unirnos para ir en
una misma direccion en una época turbu-
lenta en la que el aprendizaje tiene mas
importancia que nunca. Son 219 paginas
de alegato a favor de la mejora de la edu-
cacién de nuestro pafs, a emprender un
cambio educativo a cinco afos vista, per-
fectamente fundamentado a lo largo del
primer capitulo. Un cambio que concibe
un «experto en aprendizaje» como la pro-
fesion del futuro dentro de la aparicion de
una nueva ciencia «de la evolucién cultu-
ral y el progreso pedagdgico», que actuara
como guia en el aprendizaje de la socie-
dad y la hara consciente de que tiene que
seguir aprendiendo. La movilizacion edu-
cativa ya ha empezado; cada vez son mas
las iniciativas transformadoras de la rea-
lidad educativa, y esta en nuestras manos
aprovechar esta oportunidad de la mano
de los profesionales de la educacion; plan-
tear un proceso de reflexion compartida,
debatida, e instaurar sus acciones a todos
los niveles, pues de lo contrario acabaran
encargandose otros a los que no les corres-
ponde esa tarea.

A lo largo de sus péaginas se muestra
una gran recopilacion de «recuadros de
bibliografia vivida», llenos de experien-
cias educativas innovadoras, basadas en
evidencias cientificas, que ya se estdn
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llevando a cabo en las escuelas de todo el
mundo.

Si bien Marina se define como un «me-
galomano educativo» que reconoce su in-
capacidad para hacer su suefio realidad,
sabe que la tinica manera de producir un
fenémeno es aumentando las probabili-
dades de que ocurra. Es por eso que de-
dica los capitulos tres al siete a cada uno
de los agentes del cambio que considera
claves.

El primer capitulo aborda la compleji-
dad de emprender un cambio educativo,
asi como de quién o quiénes deben gestio-
narlo. Se hace referencia a dos conceptos
importantes: por un lado, al hecho de que
un sistema esta formado por distintos ele-
mentos y que cada uno de ellos tiene una
influencia en el todo; y, por otro, que antes
de nada hacen falta tres elementos para
que se produzca un cambio: creer que es
necesario, querer hacerlo y saber hacerlo.
Por tanto, antes que dar soluciones, Mari-
na trata de despertar fuerzas que impul-
sen dichas soluciones.

Pero la motivacion no sirve de nada
si no existen unas metas claras hacia las
que dirigirse. Por ello, Marina propone
cinco objetivos que podrian ser una guia
coherente, realista e inspiradora para
aquellos que quieran sumarse al cam-
bio. En primer lugar, reducir el abando-
no escolar al 10% frente al actual 21,9%,
subir 35 puntos en la clasificacion PISA
equiparandonos a paises como Finlandia,
aumentar el nimero de alumnos excelen-
tes y acortar la distancia entre los mejo-
res y los peores, favorecer que todos los
estudiantes puedan alcanzar su maximo

H desarrollo personal con independencia de

su situacion econdmica y, por ultimo, fo-
mentar la adquisicion de habilidades del
siglo xx1, tales como la inteligencia emo-
cional.

En el capitulo segundo se propone un
modelo de inteligencia para un cambio
pedagdgico, que no nazca de los aficio-
nados sino de los expertos en la materia.
En nuestra historia reciente la educacion
ha intentado ser trasformada a través de
leyes de dudoso rigor, penoso acuerdo y
poca utilidad para el siglo xx1. Frente a
esta problematica deberia surgir la ante-
riormente citada ciencia de la evolucion
cultural, que demuestre su capacidad
para que la escuela alcance sus objeti-
vos econdmicos, culturales, sociales y
personales, aprovechando todos los des-
cubrimientos cientificos e integrandolos
en nuestra cultura. Pero lejos de dar re-
cetas, lo que mas va a definir esta cien-
cia es su capacidad para ensenar a sus
ciudadanos a gestionar su inteligencia y
capacidades, para que puedan aprender
y resolver problemas a lo largo de toda
su vida.

A partir del tercer capitulo comien-
zan los agentes del cambio; el primero de
ellos, la Escuela. Del valor que le demos a
la educacion dependera la formacion que
recibiran los futuros maestros, y de los do-
centes que tengamos dependerd en su ma-
yor parte el éxito del sistema educativo.
En Espana, el magisterio no es una profe-
sion de élite, como ocurre con la Medicina
o las Ingenierias, y nuestro objetivo debe-
ria ser que lo fuese, al igual que sucede en
los paises que tienen los mejores sistemas
educativos del mundo. En consecuencia,
la relacion entre la Escuela y la Universi-
dad es inexorable.
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Cada equipo directivo debe actuar
como un verdadero equipo, de manera in-
teligente, otra vez en la misma direccion.
Todos y cada uno de sus profesionales de-
ben sentir que forman parte de un equi-
po que se ha constituido para un fin que
estd por encima de ellos mismos: facilitar
el desarrollo integral de las nuevas ge-
neraciones. Definitivamente, deben con-
vertirse en organizaciones que aprenden,
y deben ser verdaderos aliados en favor
de los alumnos, los cuales también tienen
algo que decir en la transformacién de los
centros. No se pueden hacer cambios si-
lenciando a sus verdaderos protagonistas.

El capitulo cuarto afiade un aliado
mas, la Familia, «el segundo primer mo-
tor del cambio». Escuela y casa han de es-
tar unidos, compartiendo una pedagogia
que favorezca su cooperacion, ayudandose
mutuamente. Marina concibe la familia
como un microsistema dentro del gran
sistema en el que el nino se desarrolla fi-
sica, afectiva, lingiiistica y cognitivamen-
te, por lo que sin la implicacion familiar lo
que se haga en la escuela probablemente
fracasara. Quizas, si nos planteamos que
la mejora de la formacion del docente es
necesaria para el éxito educativo, deberia-
mos hacer lo mismo con el resto de agen-
tes, y, si no es posible, la escuela deberia
compensar las carencias familiares.

Tanto profesores como padres y estu-
diantes viven en un entorno determinado,
en un lugar que tiene asimismo influencia
en todos y cada uno de ellos, y que por eso
precisamente forman parte del sistema
educativo. Hablamos de las Ciudades o el
tercer motor del cambio, del que se rela-
tan sus implicaciones en el quinto capitu-
lo. La ciudad, dice Marina, es un magnifi-

co ejemplo de inteligencia compartida, de
equipo, y su éxito se debe a que favorece
la felicidad de los que alli habitan. Si las
ciudades contribuyen al bienestar intelec-
tual, emocional, cultural y econémico de
sus ciudadanos, no es posible separar los
objetivos de la escuela de los de la ciudad,
sintiéndose ambas corresponsables del
cambio y movilizando a toda la ciudada-
nia para alcanzarlos.

El sexto capitulo estd dedicado a la
Empresa o el cuarto motor del cambio,
como organizaciones que aprenden, sus-
ceptibles de extrapolar su capacidad para
impulsar el talento e invertir en él, para
orientarse a resultados, definir su vision,
mision y cultura, asi como para trabajar
en equipo, algo a lo que los responsables
del sistema educativo no estan acostum-
brados. Ademads, si las escuelas son los
lugares de los nifios y las empresas los de
los adultos, la transicion del uno al otro
sera menos chocante.

Finalmente, el séptimo y tltimo ca-
pitulo se refiere al tltimo eslabon del
sistema y motor del cambio, el Estado.
Saber muy bien qué funcién es la que le
corresponde al Estado y cudl al gobier-
no en la gestion del sistema educativo
espafiol vendria a solucionar la mayoria
de los fracasos legislativos que caracteri-
zan los tltimos afios. Un pacto de Estado
sobre educacién podria suponer el acuer-
do que tanto tiempo llevamos esperando,
si bien es necesaria una buena gestion de
las nuevas medidas por parte de los agen-
tes anteriores. El Estado debe promocio-
nar la educacion, financiarla, gestionarla
y conseguir una verdadera sociedad del
aprendizaje. La opinién de los expertos en
dichas medidas, asi como un aumento de
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la financiacién hasta que llegue a supo-
ner un 5% del PIB, serian dos elementos
claves que contribuirian a la calidad del
sistema educativo.

En conclusion, y asi acaba el libro, los
grandes cambios se producen por la si-
nergia de pequefios cambios que, aunque
no muy visibles a gran escala, proliferan
cada vez mas en las aulas espafiolas. Un
profesor puede cambiar un aula, pero mu-
chos pueden transformar el sistema. Esta
obra es una brillante propuesta para ha-
cerlo con el nuestro (eso si, si conspiramos
juntos).

Aida Valero B

Esteban, F. y Roman, B. (2016).
;Quo vadis, Universidad?
Barcelona: Editorial UOC. 258 pp.

Desde la firma de la Magna Charta
Universitatum (1988) hasta la actuali-
dad, se han sucedido vertiginosos cambios
en las praxis y las formas de concebir la
Universidad. Esos cambios no han deja-
do de estar acompafiados por trabajos que
se han posicionado de forma critica con
los mismos y por trabajos que no han he-
cho sino apologia de algo que podriamos
convenir en definir como tecno-didactica
y que se ha convertido en una de las for-
mas hegeménicas de hacer universidad.
El libro de Francisco Esteban y Begona
Roman plantea otros caminos que transi-
tan, tal vez, por algo que podria dibujarse
como una tercera via, que ofrece nuevos
senderos y recupera desde la memoria
otras concepciones de la Universidad. Se
trata de otras vias para seguir pensando

H con plenitud el proyecto de una Universi-

dad que para los que trabajamos o estu-
diamos en ella nos atraviesa y atrapa.

Se trata de pensar y presentar dicha
institucién de forma amplia y conectada
con la idea global de lo que significa «ser
universitario» y de lo que se sustenta en la
idea misma de Universidad (desde sus ini-
cios hasta nuestros dias). Es el sentido que
le dio Karl Jaspers en un trabajo reciente-
mente reeditado, La idea de Universidad.
Alli plantea que «la Universidad desem-
pena la tarea de buscar la verdad en una
comunidad de investigadores y alumnos».
Una sencilla y escueta definicion (que se-
guramente seria cuestionada por muchos
universitarios) y que se encuentra en el
centro del libro que resenamos.

Se trata de un libro que originariamen-
te fue presentado como tesis doctoral de
uno de los autores (Francisco Esteban) en
la facultad de Filosofia de la Universidad
de Barcelona, y dirigida por la otra autora
(Begofia Roman). Estamos ante un traba-
jo maduro (para Esteban se trata de su se-
gunda tesis doctoral —la primera fue en
Pedagogia—) que entronca y encaja a la
perfeccion con un amplio conjunto de au-
tores y obras que a lo largo del tiempo han
afrontado con meticulosidad el estudio de
la Universidad. Entre otros queremos des-
tacar a Manuel Garcia Morente (El ideal
universitario y otros ensayos), José Ortega
y Gasset (La mision de la Universidad),
John Henry Newman (Discursos sobre el
fin y la naturaleza de la educacion univer-
sitaria), Etienne Gilson (El amor a la sa-
biduria) o la obra colectiva La educacion
personalizada en la universidad. La ma-
yoria de estos libros han sido reeditados
hace poco y forman parte de ese interés
que muestran Esteban y Roman por los



Reseias bibliograficas

fines y el ethos escondido en el proyecto
universitario. Ello se ha visto acompana-
do de algunas experiencias que apuestan
con claridad radical por un proyecto de
educacion liberal (Liberal Education) en
la Universidad y que pueden concretarse
en el uso del Greats Books o del Core Cu-
rriculum (ejemplos como los del Thomas
Aquinas College en los EE.UU. o de la
Universidad de Navarra en Espafia). Todo
ello hace que ;Quo vadis, Universidad? se
erija como una pregunta necesaria, de fu-
turo, de resistencia, de orientacion y guia
entre situaciones de burocracia y demas.

El libro se estructura en cuatro grandes
capitulos que presentamos seguidamente.
El primer capitulo afronta la cuestion de la
memoria y la universidad, y sirve, a modo de
anclaje, para mostrar como desde la Edad
Media hasta nuestros dias algo permanece
en dicha institucién. Tal y como proponen
los autores: «Aquello que identifica pues lo
que se entiende por universidad no es solo
la propia palabra. Una universidad, per se,
no es MAs que una corporacion de personas.
Ahora bien, lo que hace que dicha corpora-
cién sea una universidad, y no otra cosa,
es el hecho de que dicha corporacion esta
conformada precisamente por maestros y
estudiantes y, por lo tanto, por personas
que encarnan y dan vida a una actividad
particular dirigida hacia un fin especial: el
desarrollo intelectual» (p. 23).

El segundo capitulo, no siempre presen-
te en trabajos que abordan y tienen como
objeto de estudio la Universidad, se centra
en la «Filosofia de la educacién universi-
taria». Partiendo del comunitarismo como
marco de trabajo, los autores ahondan en
la educacion universitaria actual. Para
ello han subdividido el capitulo en distin-

tos apartados que permiten afrontar con
mas detalles la cuestion deseada: a) consi-
deraciones previas sobre la idea de univer-
sidad; b) pensadores que han abordado la
tematica de la idea de Universidad en sus
investigaciones (Humboldt, Newman y Or-
tega y Gasset). En palabras de los autores:
«Las tres filosofias de la educacion univer-
sitaria presentan dos caracteristicas co-
munes. La primera es que se han construi-
do a partir de la génesis y evolucion de las
primeras universidades de la Edad Media.
La segunda es su trascendencia, pues to-
davia estan presentes en nuestra realidad
universitaria europea» (p. 131).

El tercer capitulo expone las cuestio-
nes que se vinculan con la critica comuni-
tarista y la educacién moral universitaria.
Después de exponer en el capitulo ante-
rior cuestiones sobre la idea, el fin y la
mision de la universidad, en este aparta-
do se centran en la critica comunitarista.
Para ello revisan cuestiones vinculadas a
la identidad de la persona y sus posibili-
dades formativas en la universidad. Asi lo
proponen: «La educacion universitaria se
ve interpelada por el aspecto aqui eshoza-
do. En ella se retinen maestros y estudian-
tes que, ademas de representar el papel
que a cada uno le corresponde, tienen y
manifiestan una determinada naturaleza
moral» (p. 163). Dicho esto, la moral ofre-
ce determinados recursos que sirven para
ponerse al servicio del ideal universitario.

El dltimo capitulo consiste en una bue-
na y estructurada Pedagogia Prospectiva.
Dicho capitulo no claudica facilmente
ante formas de entender la Universidad
(en especial en su dimensién mas utilita-
rista y mercantilista). Para ellos se trata
de que «la utilidad ha tomado las riendas
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de la educacién universitaria» (p. 209).
El hecho de que el estudiante (en la pro-
puesta que nos hacen los autores del li-
bro) pase a ser reconocido como un sujeto
de aprendizaje moral da otra perspectiva
distinta. Mas alld de la instruccion en
forma de competencias, ribricas, porta-
folios y acreditaciones, aparece la idea de
Formacion (Bildung) que procura frenar
la «planificacion productiva» y la «progra-
macion rentable».

En definitiva, podemos afirmar que
el libro es una lectura interesante para
seguir pensando la Universidad y se-
guir ejerciendo el mandato original para
el cual fue creada: el ayuntamiento de
maestros y estudiantes. Una union que
debe seguir permitiendo la posibilidad de
que quienes la habiten, transiten entre
las posibilidades profundas de la Paideia,
la Humanitas y la Bildung en pro de una
Educacién Liberal integral que les permi-
ta cultivarse como personas completas.

Jordi Planella m

Una visita a la hemeroteca

La formacion profesional ha sido, des-
de los inicios, una de las areas que se ha
considerado mds importante para la cons-
truccién de una Union Europea de los ciu-
dadanos.

El Tratado de Roma, que creé en 1957
la Comunidad Econémica Europea, afirma
que el objetivo esencial de sus esfuerzos es
la mejora constante de las condiciones de
vida y del trabajo de su poblacién. En su
articulo 118, capacita a la Comision para
que promocione la cooperacién en materia
de formacion profesional entre los estados

miembros. El articulo 128 establece que
el Consejo es el responsable de establecer
los principios generales, para crear una
politica comtn en formacién profesional.

Estas buenas intenciones iniciales se
encontraron con la resistencia al cambio
ofrecida por los estados miembros. Hubo
que esperar hasta 1975 para empezar a
ver resultados concretos. El 10 de febrero
de ese afio, el Consejo de Ministros de la
CEE anunci6 la creacion del Centro Eu-
ropeo para el Desarrollo de la Formacion
Profesional, European Centre for the De-
velopment of Vocational Training - Cede-
fop. El articulo 2 de este anuncio 337/75/
EEC detalla que los objetivos del CEDE-
FOP seran los de asistir a la Comisién en
la promocion y desarrollo de la formacion
profesional, para lo que recopilara la do-
cumentacion relevante. Asi es como CE-
DEFOP comienza, a partir 1976, a gene-
rar estudios sobre formacion profesional.

En 1978 se crea la red para la infor-
macion y documentacion de la educacion
europea Eurydice y en 1984, la red de
Centros Nacionales de Informacion sobre
Reconocimiento Académico, NARICs.

A finales de los afios ochenta comien-
zan las acciones europeas que van a fo-
mentar las acciones transnacionales
mediante movilidades en formacion profe-
sional. El 15 de junio de 1987, el Consejo
de las Comunidades Europeas adopta el
European Community Action Scheme for
the Mobility of University Students (Plan
de Accion de la Comunidad Europea para
la Movilidad de Estudiantes Universita-
rios) ERASMUS (87/327/EEC). Entre los
afios 1988 y 1994 se ejecutan los progra-
mas PETRA, EUROTECNET y FORCE,
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con el objetivo de fomentar la cooperacion
europea en formacion profesional.

Al finalizar estos programas se deci-
de aglutinar las acciones de movilidades
de formacion profesional durante 1995 y
2006 en los programas LEONARDO I y II.
LEONARDO pasa a formar parte del Pro-
grama de Aprendizaje Permanente (PAP)
en el periodo 2007-2013, y a integrarse
definitivamente en el conjunto de acciones
para la movilidad educativa en Erasmus+
durante el periodo actual 2014-2020.

Europa tiene actualmente el objetivo
estratégico de convertirse en una econo-
mia basada en el conocimiento, tal y como
se propuso en el ano 2000 en la Agenda de
Lisboa y se ha ratificado en las propuestas
para el Horizonte 2020. El objetivo de la
Europa del conocimiento esta presente en
las declaraciones para la cooperacion en
educacion de Bologna, 1999, y Copenha-
gue, 2002.

La declaracion de Bologna pone el foco
en la educacién superior y ha supuesto un
hito importante que nos permite asegurar
que se ha conseguido acercar los entornos
universitarios europeos. No podemos de-
cir lo mismo de los resultados de la decla-
racion de Copenhague, enfocada en la for-
macion profesional, ya que actualmente
existen atin muchas diferencias entre los
estudios de FP ofrecidos por los paises de
la Unién Europea.

Las tres publicaciones aqui propuestas
pretenden ofrecer una panoramica gene-
ral que permita al lector tener una vision
general de la historia de la formacion pro-
fesional en Europa (Psifidou, 2014), como
se estan realizando los programas de mo-
vilidad en formacion profesional (EURO-

PEAN COMMISION, 2012) y como es la
formacion profesional en cada uno de los
paises europeos (CEDEFOP, 2014).

Psifidou, 1. (2014).

Evolucién historica de la

formacion profesional en Europa.
Historia de la Educacion, 33, 353-359.
Obtenido de http://revistas.usal,
es/index.php/0212-0267 /article/
viewFile/12642/12952

Dentro del monografico de 2014 «La
construccion histérica de la formacion
profesional. Una mirada internacional»
de la revista Historia de la Educacién en-
contramos este articulo, que ofrece una vi-
sién general de la historia de la formacién
profesional en Europa.

Irene Psifidou describe en este articulo
el trabajo resultante de la Primera Con-
ferencia Internacional sobre «Historia de
la formacién profesional en Europa, en
perspectiva comparativa», organizada por
la Universidad de Florencia y el Instituto
Universitario Europeo, y celebrada los dias
11y 12 de octubre de 2002 en Florencia. El
Cedefop publico un nimero especial de la
Revista Europea de Formacion Profesional
(Cedefop, 2004) con motivo de esta conferen-
cia, y el articulo de Irene Psifidou sintetiza
los documentos aparecidos en esta revista.

Este texto ofrece una panoramica de la
formacién profesional en Europa. Comien-
za mencionando que durante la Edad Me-
dia el modelo de aprendizaje seguido por
los gremios era bastante similar en toda
Europa. El desarrollo de la Revolucion In-
dustrial y la evolucion de los modelos de
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pensamiento «liberalismo» y «puritanis-
mo» hicieron que cada pais desarrollara
modelos de formacion profesional dife-
rentes. Wolf-Dietrich Greinert plantea la
existencia de los tres modelos «clasicos» de
la formacion profesional: el modelo libe-
ral de mercado (por ejemplo, Gran Breta-
fia), el modelo regulado por el Estado (por
ejemplo, Francia) y el modelo corporativo
y dual (por ejemplo, Alemania).

Para intentar de nuevo la convergen-
cia, el desarrollo de una politica europea
de formacion profesional comiin esta sien-
do lento. Desde 2002 el proceso de Copen-
hague plantea desarrollar una estrategia
global en la Unién Europea, pero, aunque
este proceso ha sido eficaz para alinear las
politicas europeas y nacionales en materia
de FP, su efecto real esté siendo limitado.

European Commision (2012).

Study on Mobility Developments

in School Education, Vocational Education
and Training, Adult Education and

Youth Exchanges. Luxembourg.

Obtenido de https://bookshap.europa.
eu/en/ study-on-mobility-developments-
in-school-education-vocational-education-
and-training-adult-education-and-youth-
exchanges-pbNC3113988/

Este estudio, creado en colaboracion
con ICON-INSTITUTE GmbH y CO KG
Consulting Gruppe, supone, segin men-
cionan en la pagina 58, la primera vez
que se realiza un inventario de los esque-
mas de movilidad existentes en Europa
e, incluso, en cada uno de los paises. En

H ninguno de los 34 paises analizados an-

teriormente, con la excepcién de alguna
Agencia Nacional de paises pequenos, se
habia realizado un informe con los esque-
mas de movilidad existentes para forma-
cién profesional, para jovenes, educacion
escolar y de adultos.

Este documento proporciona informa-
cién sobre las estructuras nacionales, des-
tinadas a fomentar movilidades internacio-
nales. Las estructuras consideradas en este
estudio cumplen condiciones como el estar
asignadas a una institucion educativa, a
un organismo ptiblico 0 a una empresa. Las
movilidades analizadas son de personas fi-
sicas, transnacionales, y la mayor parte de
la actividad se realiza en el extranjero, du-
rante un tiempo limitado. Estas movilida-
des deben tener un objetivo de aprendizaje,
que tiene que ser validado y consensuado
por las partes intervinientes. Este apren-
dizaje tiene que tener un contenido estruc-
turado y pedagdgico. Para ser considerada
una estructura de movilidad en el estudio,
ha de tener el objetivo y la capacidad de
funcionar a lo largo de varios afos.

El estudio se realizo a lo largo de apro-
ximadamente siete meses, durante los
cuales habia expertos de cada pais que
buscaban estructuras de movilidad rele-
vantes. Un cuestionario en internet ser-
via para recoger los datos de alrededor de
las mil estructuras de movilidad que fue-
ron detectadas.

El estudio no solo ofrece informacion
cuantitativa, sino también informacion
cualitativa, identificando las tendencias
y politicas relativas a factores como el
reconocimiento de la actividad, la inte-
rrelacion de las estructuras de movilidad
con las acciones de la Unién Europea y la
movilidad como herramienta pedagdgica.
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CEDEFOP (2014).

VET-n-Europe country reports (ReferNet).
Obtenido de http://www.cedefop.europa.
eu/en/ publications-and-resources/country-
reports/vet-in-europe-country-reports

El referente en publicaciones sobre
la formacién profesional en Europa es
el Cedefop. Dentro de la extensa varie-
dad de titulos que genera esta institu-
cion, los informes nacionales sobre FP,
VET-in-Europe country reports, propor-
cionan una informacion extensa, deta-
llada y concreta de la situacion de estos
estudios en cada pais.

Estos informes son creados y actualiza-
dos por la red ReferNet fundada en 2002
por el Cedefop y constituida por todos los
estados miembros de la Union Europea,
Islandia y Noruega. El socio ReferNet en
cada estado es una institucién clave den-
tro de la estructura de FP de su pais, por
lo que puede ofrecer informacion actuali-
zada y de primera mano sobre la situacion
y objetivos de su formacion profesional.

Cada uno de estos informes proporcio-
na informacion concisa sobre el estado de
la formacion profesional en cada uno de
los paises. Describe las relaciones del sis-
tema de formacion con su entorno social,
econdmico, politico y laboral.

La informacion proporcionada en estos
informes es de sumo interés para inves-
tigadores y profesionales de la educacion.

Cada uno de estos informes sigue una
misma estructura proporcionada de forma
centralizada por el Cedefop. Esto permite

realizar facilmente estudios comparados,
ya que se proporcionan los mismos tipos
de datos actualizados, normalmente, en
los mismos momentos.

La tltima version general de estos in-
formes estd realizada en el afio 2014 e in-
cluye cuatro capitulos:

— Capitulo 1: «Factores externos que
influyen en la FP». En este apartado se
trata la influencia de la economia, el mer-
cado laboral y las politicas de empleo, y se
ofrecen datos relacionados, como la edad,
el nivel de estudios y el empleo.

— Capitulo 2: «La formacién profesio-
nal desde la perspectiva del aprendizaje
permanente, a lo largo de la vida». Se
ofrece la informacion sobre los estudios
existentes de forma reglada, los estudios
regulados por el estado y otros tipos de
cursos, publicos y privados.

— Capitulo 3: «La creacién de las cua-
lificaciones en FP». Andlisis de las nece-
sidades futuras del mercado laboral, de
los marcos de cualificaciones, evaluacion
y calidad.

— Capitulo 4: «Promocién de la par-
ticipacién en FP». Incentivos para los es-
tudiantes, empresarios y las instituciones
educativas.

En el caso de que el interesado quiera
tener una vision resumida de la situacion
de la formacién profesional en cada uno de
los paises europeos, en vez de utilizar los
«VET-in-Europe country reports», puede
consultar los documentos de Cedefop «Spot-
light on VET», que ofrecen pequenas fichas
con los datos clave de cada uno de los paises.

Carlos de Olagiie Smithson W
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Una visita a la red

Para este ntimero vamos a buscar en
la red algtn tipo de ayuda a medio camino
entre la especializacién y la divulgacion
sobre el asunto de los deberes escolares,
que en la actualidad resulta tan polémico.
Nuestra idea es tratar de encontrar pagi-
nas que ayuden a los profesores en la ta-
rea de orientarse en un mundo en el que
reina la opinion mas vociferante.

En primer lugar, visitaremos el blog
«Mejor educados» (http:/ /www.elmundo.
es/blogs/elmundo/mejoreducados/), que
periédicamente publica reflexiones edu-
cativas y a veces ayuda a sus lectores a
orientarse ante determinadas cuestiones
de actualidad. EI 30 de marzo de 2016, pu-
blico sobre el tema una interesante y di-
vulgativa entrada titulada «La pedagogia
que funciona» (https://goo.gl/RiSGLI).
El texto repasa una iniciativa llamada «la
caja de herramienta, toolkit (https:/ / goo.
gl/j9PM2g), creada en colaboracion con la
Universidad de Durham. El objetivo de la
pagina es poner al servicio de los maes-
tros los datos que la investigacion empi-
rica va descubriendo acerca del valor de
las distintas practicas educativas investi-

gadas: cudl es su impacto, cudl es su coste
y bajo qué condiciones pueden funcionar.

Los deberes parecen tener un impacto
positivo moderado con un coste muy hajo
o practicamente nulo (con la condicidn,
evidentemente, de que se hagan bien). La
entrada resefiada nos informa de algunas
de las caracteristicas implicitas en ese
«hacerlo bien».

Otro importante suplemento educati-
vo, Teacher Network, en este caso del pe-
riédico britanico The Guardian, abordaba
recientemente este mismo tema en el ar-
ticulo titulado «<Homework: is it worth the
hassle?» (https:/ /goo.gl/ 1XujWA). Parece
que no somos muy originales en generar
polémicas, ni tan distintos a los demas.

El articulo hace referencia a un me-
taanalisis que corrobora también el valor
de las tareas escolares si se hacen bien.
Este articulo es méas detallado a la hora
de hacer observaciones en torno a las ta-
reas que funcionan, y analiza cudles son
los requisitos de las tareas mas exitosas
en la escuela primaria y cudles lo son en
la escuela secundaria.

David Reyero
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A. Objeto de la revista

La revista espanola de pedagogia se creé
en 1943 y siempre ha sobresalido por su bisqueda
de la excelencia. De hecho, ha sido la primera re-
vista de investigacién pedagdgica en espafiol que
ha entrado en las bases de datos internacionales
mds relevantes. Acepta solo trabajos originales
y de alta calidad, de cualquier parte del mundo,
siempre que hagan avanzar el saber pedagdgico,
evitando las meras encuestas de opinién, y tengan
un interés general. Los articulos deben seguir los
criterios éticos comuinmente aceptados; concreta-
mente, ante el plagio y la falsificacién de datos,
se penalizara al autor rechazando sus originales.
Solo se aceptardn articulos con mas de tres auto-
res si se proporciona una razonada explicacion,
debiéndose certificar en todo caso la colaboracién
intelectual de todos los firmantes, no de mera re-
cogida de datos. Publica tres nimeros al afo.

B. Idiomas usados en la revista

El idioma originario de la revista es el espa-
fiol, lengua culta que usan cientos de millones de
personas en el mundo entero. Ahora bien, respon-
der a los requerimientos de un mundo globalizado
exige no limitarse al espafiol sino usar también el
inglés, para poner a disposicion de la comunidad
cientifica internacional los articulos que publica-
mos, del mismo modo que tradicionalmente hemos
publicado algunos articulos en inglés. Por ello, la
politica de la revista es imprimirse en su totali-
dad en espanol y publicar en la web de la revis-
ta (www.revistadepedagogia.org) los articulos en
espafiol y en inglés. Los articulos se reciben en
cualquiera de los dos idiomas. En el caso de que
se acepte su publicacién, se llegard a un acuerdo
econémico con los autores para instrumentar el
procedimiento que garantice el uso en ellos de un
correcto lenguaje académico, acudiendo a la tra-
duccion por expertos profesionales nativos de cada
una de las lenguas.

C. Requisitos de los originales

C.1. La publicacién de los articulos de inves-
tigacién ha de ajustarse al Publication Manual
of the American Psychological Association (APA)
(www.apastyle.org), de donde aqui recogemos al-
gunos puntos basicos, que deben seguirse por los
autores estrictamente.

1) La extension de los originales, incluyendo
todos los apartados, sera entre 6000 y 7500 pala-
bras, que se escribirdn, a doble espacio, en folios
numerados y fuente Times New Roman.

2) En la primera pégina se pondra (en mints-
culas) el titulo del articulo en espanol (en redonda,
a 24 puntos y negrita) y en inglés (en cursiva a
18 puntos); el nombre del autor o autores (nombre
en mintdsculas y apellidos en maytsculas), a 11
puntos y también negrita, antecedido por la abre-
viatura Dr., en caso de sea doctor, y seguido, en re-
donda, sin negritas, de su categoria profesional y
su lugar de trabajo (Profesor Titular. Universidad
de Valencia), asi como su email, entre paréntesis,
sin negrita y en cursiva. A continuacion, se pondra
un Resumen, a 10 puntos y negrita, seguido del
cuerpo del resumen, de entre 200 y 300 palabras
(letra 10, sin negrita, sangrando la primera linea)
en espafiol, ajustandose en lo posible al formato
IMRYD (introduccion, objetivo, método, resulta-
dos, discusién y conclusiones). Después se recogen
los Descriptores, entre 5 y 8, a 10 puntos. Se reco-
mienda acudir a Tesauros internacionales como el
de la UNESCO o ERIC.

Conviene recordar la importancia que tiene es-
tudiar bien el titulo y el resumen de los articulos.
Después vendra el texto del articulo, a 12 puntos.

3) El inicio de cada parrafo ird sangrado con
0,5 cm. El texto no ira justificado. Los epigrafes
deben ir a 14 puntos en negrita, en mindsculas y
en linea propia, no sangrados. Los subepigrafes
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irdn a 12 puntos en negrita, en mintsculas y en
linea propia, no sangrados. Por tltimo, los subepi-
grafes de menor nivel se estableceran a 12 puntos
en normal, en minudsculas y en linea propia, no
sangrados.

4) Siguiendo el modelo APA, la lista de Refe-
rencias Bibliograficas estard al final del articulo,
por orden alfabético de apellidos, sangrando la
segunda linea, y se escribiran del siguiente modo:

o Libros:

Taylor, C. (1994). La ética de la autenticidad. Bar-
celona: Paidés.

Taylor, C. y Pérez, J. (Eds.) (2001). Multicultura-
lism. Montreal: Delachaux.

o Articulos de revista:

Siegel, H. (2002). Philosophy of Education and the
Deweyan Legacy. Educational Theory, 52 (3),
273-280.

¢ Capitulo dentro de un libro colectivo:

Mendley, D. M. (2005). The Research Context and
the Goals of Teacher Education. En M. Mohan
y R. E. Hull (Eds.), Teaching Effectiveness (pp.
42-76). New dJersey: Educational Technology
Publications.

¢ Referencias de una pagina web:

OCDE (2000). Methodology for Case Studies of Or-
ganizational Change. Recuperado de http://
bert.eds.udel.edu/oecd/cases/ CASESI]I.
html. Se debe poner entre paréntesis la fecha
en que se recupero.

En el caso de que el niimero de autores sea su-
perior a siete, se pondran los primeros seis autores
en la referencia, puntos suspensivos y el tltimo
autor.

5) Las Referencias Bibliograficas presen-
tes al final del articulo responden a todo lo que
se cita en el texto, a través de un procedimiento
abreviado, distinto de las notas a pie de pagina.
Concretamente, si la referencia es una cita literal,
el texto se pone entre comillas y, generalmente a

su término, se coloca entre paréntesis el apellido
del autor, el afo y el nimero de pagina donde se
encuentra el texto: (Taylor, 1994, p. 93). Cuando la
cita no sea literal, y por tanto no esta entre comi-
llas, se omitird la pagina: (Taylor, 1994). Cuando
el autor se incluye en el texto no se recogera en el
paréntesis: De acuerdo con Taylor (1994, p. 93),
la cultura... Cuando una idea se apoye en varios
autores, se separaran por punto y coma: (Taylor,
1994; Nussbaum, 2012).

Para citar varias obras de un mismo autor,
se pondran Unicamente los anos tras el autor,
afiadiendo letras, en su caso, para distinguir pu-
blicaciones del mismo afio: (Taylor, 1994, 1996a,
1996b).

En las obras de 2 a 5 autores se citan todos
en la primera ocasién, y tnicamente el primero
afiadiendo en las siguientes: et al. Cuando son 6
o mas autores se pondra siempre el primer autor
anadiendo: et al.

Las citas textuales irdn en texto normal, si tie-
nen menos de 40 palabras. Si la cita tiene 40 pala-
bras, o mds, se pondran en pérrafo separado, sin
comillas, en una linea aparte, con sangria de 0,5
¢cm y en un cuerpo un punto menor. A continua-
cion de la cita, se afiade entre paréntesis el autor,
el aflo y la pagina. Se reproduce textualmente el
material citado, incluyendo la ortografia y pun-
tuacién.

Se procurara limitar el uso de notas a pie, que
tendrdn numeracién correlativa, siguiendo el sis-
tema automatico de Word, y se situaran después
del articulo y antes de la Bibliografia.

6) Cuando se quiera llamar la atencién sobre
alguna palabra, se usaran las cursivas, sin usar el
subrayado ni la negrita.

7) Debe limitarse en el texto el nimero de
listas, esquemas, tablas y graficos, que recibirdn
el nombre de tablas o graficos. En todo caso, serd
necesario que se encuentren en el lugar que ocu-
pan en el articulo y siempre en blanco y negro. En
las tablas, las columnas se alinean usando los ta-
buladores (y solo un tabulador por cada columna).
Cuando se citen en el texto (p. e.: «seglin vemos
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en el Grafico 1 sobre materias troncales»), solo la
primera letra ira en maytscula, mientras que so-
bre la misma Tabla o Grafico toda la palabra ird
en versalitas, a 12 puntos y con nimeros arabigos,
seguida de un punto, poniendo el titulo en normal:
p. e.: GrRAFIco 1. Nuimero de materias troncales.

El texto dentro de la Tabla llevara el mismo
tipo de letra que el texto comun, sin cursivas ni
negritas ordinariamente y a tamano 9. La fuente
de la Tabla o Grafico ird debajo de estas, sin es-
pacio de separacion, citando Fuente, dos puntos,
apellidos, coma y afio o elaboracion propia.

Las ecuaciones aparecerdn centradas, separa-
das del texto principal por dos espacios en blanco.
Deben estar referenciadas en el texto indicando el
numero de ecuacién; por tanto, se acompanaran de
numeracién ardbiga alineada a la derecha y entre
paréntesis en la misma linea.

C.2. Ademas de articulos de investigacion, la
revista espafiola de pedagogia desea mantener
el pulso de la actualidad publicando, en variados
formatos, otros trabajos e informaciones relevan-
tes en la ciencia pedagdgica. Por ello publica re-
censiones de libros, noticias de actualidad, comen-
tarios breves sobre problemas educativos, andlisis
de los lectores a los articulos publicados en el l-
timo afio, etc. Todos ellos se mandaran a la revis-
ta segtn el procedimiento senalado en el proximo
apartado. Las recensiones, siempre sobre libros
recientes y publicados en editoriales relevantes,
tendrdn entre 1200 y 1700 palabras, y se envia-
ran junto con un ejemplar del libro recensionado.
Iran encabezadas por los datos del libro segtn el
siguiente modo:

Villardén-Gallego, L. (Coord.) (2015). Compe-
tencias genéricas en educacion superior. Madrid:
Narcea. 190 pp.

Los Comentarios tendrdn entre 600 y 1500
palabras, con una bibliografia maxima de cinco
referencias. Los andlisis de articulos publicados
tendrdn un méaximo de 600 palabras, y desde la
revista se remitiran al autor del articulo analiza-
do para que estudie una respuesta, que no tendra
més de 500 palabras.

D. Correspondencia con los autores y
evaluacion de los originales

Los trabajos se enviardn en papel y por tri-
plicado al Director de la revista espafiola de
pedagogia, C/ Almansa, 101, 28040 Madrid.
En dos de las copias no constardn los datos
de la identidad del autor y se evitardn en ellas
las autorreferencias que revelen el nombre del
autor. En la otra se pondra, ademas, una biogra-
fia del autor, de unas cuatro lineas. En esa bio-
grafia siempre estard: la maxima cualificacién
académica obtenida y la universidad donde la
consiguid, el nivel académico actual y la insti-
tucién donde trabaja, junto con algin otro dato
que considere muy relevante, asi como el email
y teléfono de contacto para la revista. El envio
se comunicara a la siguiente direccion de email:
director@revistadepedagogia.org una semana
después de haberse realizado, y en este email se
adjuntard un archivo de Word con el texto que se
ha enviado en papel, sin datos de autoria. Junto
con el archivo, se enviard un documento de decla-
racién de autoria y cesion de derechos, que puede
descargarse en la web de la revista. Este email
serd respondido en el plazo de unos quince dias.
No se admite el envio de ningtin original solo por
email.

El sistema de evaluacién busca la objetividad
y la neutralidad. Por ello se sigue el principio del
«doble ciego», de forma que no se da a conocer a
los evaluadores la identidad del autor del articulo
que enjuician, ni se comunica al autor el nombre
de los evaluadores. En el proceso de evaluacion se
recurrird a evaluadores externos para garantizar
un juicio experto.

Debido al elevado nimero de originales re-
cibidos, y para evitar demoras innecesarias que
podrian dificultar la publicacion en otras revis-
tas de los trabajos no aceptados, se realizara una
primera valoracion, basada en la adecuacién de
los trabajos recibidos al objeto de la revista es-
panola de pedagogia, anteriormente expuesto.
En caso de que esta adecuacién no alcance el ni-
vel requerido, los autores recibirdn una notifica-
cion en el plazo aproximado de un mes para que
puedan disponer del trabajo. La ausencia de esta
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notificacion significara que el articulo ha iniciado
el proceso completo de valoracion segtn el pro-
cedimiento ya senalado. Ordinariamente la re-
vista no publicard articulos del mismo autor en
un plazo de dos afos, ni en ese plazo volverd a
tocar temas que se hayan tratado en un nimero
monografico.

El plazo establecido para la finalizacion de
este proceso de valoracidn es de tres meses, a con-
tar desde el email de recepcion del articulo. Si pa-
sado este plazo no se ha comunicado la aceptacion
del articulo, el autor podra dar otro uso al trabajo.
Conviene tener en cuenta que los expertos eva-
ltan no a autores, cuya identidad desconocen, sino
articulos concretos. Ello significa que un autor
cuyo articulo no ha sido seleccionado puede volver
a presentar otros trabajos mds adelante. No se de-
volveran los articulos recibidos.

Cuando un articulo es aceptado, el autor en-
viard en papel el texto definitivo del trabajo, ad-
juntando una explicacién de cémo ha incorporado
las observaciones que, en su caso, se le hayan
hecho llegar por la revista, junto con la cesién de
derechos de autor. Al email ya senalado, director@
revistadepedagogia.org, mandara un archivo en
Word, editable, con el texto enviado.

La publicacién de articulos no da derecho a re-
muneracién alguna. Es necesario el permiso de la
revista para cualquier reproduccion. Los autores
recibiran 20 separatas de su articulo y un ejem-
plar del nimero. Los autores de las recensiones de
libros recibiran tres separatas y un ejemplar del
numero. Estas separatas pueden enviarse a otros
autores especialistas en la materia, como medio
eficaz para la difusién y el avance del conocimien-
to pedagdgico.

E. Difusion de los trabajos publicados

Una vez publicados los trabajos en la revista
espaiiola de pedagogia, los autores pueden con-
tribuir a las tareas de difusion, tanto apoyando las
que realiza la propia revista como mediante sus
propias iniciativas. Concretamente:

1) Larevista espaiiola de pedagogia cuen-
ta con perfiles en las principales redes sociales
(Facebook, Twitter y LinkedIn), donde difunde los
trabajos que en ella se publican, por lo que es re-
comendable que los autores sigan a la revista en
estas redes y compartan sus publicaciones.

hitps: | | www.facebook.com / revistadepedagogia
https:/ [ twitter.com / REPedagogia

hittps: | lwww.linkedin.com /company / revis-
ta-espanola-de-pedagogia

2) Asimismo, nuestra revista forma parte del
blog académico Aula Magna 2.0 (http://cuedes-
pyd.hypotheses.org/), donde se publican peri6di-
camente entradas sobre temas de interés para la
investigacién educativa, asi como resenas de arti-
culos, que contribuyen a su difusién.

3) Es también recomendable la utilizacién de
las redes sociales académicas (ResearchGate, Aca-
demia, repositorios de las universidades, etc.), su-
biendo los articulos cuando el periodo de embargo
(un afio) haya transcurrido.

4) Los articulos tienen un periodo de embargo
antes de su disponibilidad libre en la web. Estos
articulos pueden ofrecerse inmediatamente en
abierto, tras un acuerdo econémico con la revista.

(Version mayo, 2017)



