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La formacion no presencial ante el reto
de las competencias profesionales

por Jaume SARRAMONA
y Victor SANTIUSTE
Universidad Internacional de La Rioja

1. Perspectiva actual de la ense-
nanza a distancia

Nadie podra negar que las diferencias
entre la denominada ‘educacién’ o ‘ense-
flanza a distancia’ y la presencial se han
ido diluyendo en los tultimos decenios
gracias al avance de las técnicas comu-
nicativas. Actualmente quedan muy le-
jos algunos debates surgidos durante los
afios setenta y ochenta del siglo pasado,
en pleno auge de la educacién a distan-
cia gracias a la proliferacion de univer-
sidades e instituciones de indole diversa
que adoptaban esta modalidad didactica
de manera exclusiva o preponderante.
Las acusaciones que se hacian a esta mo-
dalidad de ensefianza de que no propor-
cionaba una interaccion rdapida se han
eliminado definitivamente, y las dificulta-
des de flexibilidad y actualizacién de los
contenidos han quedado vinculadas a la
voluntad de actuacion de los gestores de
los programas, que ya disponen de meca-
nismos agiles para introducir cambios con
suma rapidez. Incluso la clasica objecion
de considerar que la educacién a distan-

cia no hacia posible la interaccion de los
alumnos entre si y la realizacion de tareas
en grupo, ha quedado superada ante las
posibilidades que ofrecen las redes socia-
les vinculadas al sistema formativo.

La conclusion de esta nueva situacion
resulta clara, tal como han destacado mul-
titud de autores, las diferencias entre la
tradicionalmente denominada ‘educacion
a distancia’ y la educacion presencial se
difuminan, quedando limitadas a la com-
particion o no de un mismo espacio fisico
(aula) en el momento en que se produce
el proceso de ensehanza-aprendizaje. Y
la pregunta que inevitablemente se nos
plantea ante la nueva situacién es si se
justifica en funcién de esa sola variable la
diferenciacion entre los respectivos siste-
mas didacticos. La respuesta no resulta
sencilla pero si ha quedado evidenciado
que las diferencias entre una y otra mo-
dalidad didactica se han reducido, de tal
modo que mas hien queda la opcién de
hablar de sistemas didacticos mas o me-
nos distantes, sin que este calificativo se
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pueda aplicar estrictamente al contexto
espacial; resulta ilustrativo, al respecto,
que una universidad a distancia de Cata-
luna (UOC) se publicite como ‘la universi-
dad sin distancias’. Por lo tanto, solo resta
como elemento diferenciador la relacion
cara a cara que ofrecen las aulas en com-
paracion con un sistema a distancia que
no contemplara esa relacion de manera
habitual, si bien muchos programas la es-
tablecen de manera periddica o como po-
sibilidad complementaria, como es el caso
de la UNED espatiola.

El movimiento de la ensefianza a
distancia ha ido variando en sus proce-
dimientos desde la denominada era in-
dustrial a la actual, postindustrial, ca-

racterizada, esta tltima, por el uso de un
tipo de aprendizaje colaborativo y cons-
tructivista, al tiempo que recurre a las
tecnologias de comunicacién mas avanza-
das. Estos modelos de aprendizaje inau-
guran una nueva era para efectuar los
cambios que demanda una educacién de
excelencia que complemente el aprendiza-
je tradicional, basado en la escucha y la
pasividad; se pasa de lo que se ha deno-
minado «aprendizaje dirigido por el pro-
fesor» (A.D.P.) a un «aprendizaje dirigido
por el alumno» (A.D.A.) (Gibbons, 2002).
No obstante, los dos tipos de aprendizaje
mencionados mantienen una vinculacion
a través de la funcion que ejerce el profe-
sor. Esta relacion se produce siguiendo los
parametros de la Tabla 1.

TABLA 1: Caracteristicas bdsicas del aprendizaje
dirigido por el profesor o por el alumno.

. . | —El profesor decide el contenido y ritmo del programa.
Aprendizaje R . .
.. —El profesor presenta el curso o programa dividido en sucesivas lecciones.
dirigido por . L L.
—El profesor desarrolla personalmente la materia y los ejercicios practi-
el profesor . .
(AD.P.) cos necesarios para completar el estudio.
I —El profesor evalia el trabajo de los alumnos.
—El profesor anima al alumno a plantearse sus propios fines y, al menos,
Aprendizaje parte de los contenidos.
dirigido por | —El alumno hace sus propios planes de trabajo y dirige su propio ritmo
el alumno de avance.
(A.D.A)) —El profesor guia a sus alumnos para hacer actividades autodirigidas.
—El profesor completa y revisa la autoevaluacion de su trabajo.

No se puede afirmar estrictamente que
la primera opcién se corresponda con la
enseflanza presencial y la segunda con
la ensenanza a distancia, pero la segunda
estd mucho mas préxima del autoapren-
dizaje, aunque el docente facilite mate-
riales de estudio y oriente el conjunto del
proceso.

En América Latina siempre se ha em-
pleado la denominacién ‘educacion a dis-
tancia’, en Espafa la mas comtn ha sido la
de ‘ensefianza a distancia’, quizas para no
entrar en la polémica de si la educacion es
posible que tenga lugar a distancia; aun-
que ello no ha sido dbice para que la pri-
mera universidad a distancia se denomi-
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nara ‘Universidad Nacional de Educacion
a Distancia’ (UNED). Esta terminologia
pudiera parecer una cuestion meramente
formal pero con el sentido profundo que
desde la Pedagogia se otorga al concepto
de educacion, la diferenciacion respecto a
ensefianza no seria una cuestion baladji.
No lo era en el pasado y cabria analizar
cudl es la situacion actual. ;Ha eliminado
la tecnologia vigente los limites del pa-
sado para poder hablar de educacién con
pleno derecho en instituciones a distan-
cia? El tema merece una cierta reflexion.

La educacién abarca de manera in-
tegral a la persona, incluyendo tanto la
dimension intelectual como la afectiva
y social; la educacion supone, ante todo,
socializacion. No cabe pensar en la edu-
cacion de una persona sin relacion con los
otros; serfa imposible. Y la educacion es
un proceso permanente, puesto que en-
trana perfeccionamiento y éste se puede
lograr a lo largo de toda la vida, mientras
las células cerebrales permitan aprender
e integrar lo aprendido. Hecha esta bre-
ve disquisicién, podemos retomar la pre-
gunta acerca de la pertinencia de hablar
de educacion tratdandose de un sistema
didéctico a distancia. Y lo primero que
cabria considerar es la edad de los desti-
natarios.

Cuando un sistema didactico a distan-
cia se ha dirigido a nifios y adolescentes
de manera exclusiva siempre ha sido a
modo de suplencia, ante la inexistencia de
una institucion (escuela) que proporcio-
nara la necesaria dimension socializadora
que debe acompanar a la simple instruc-
cién; ello aparte de la socializacién que
proporciona la familia y el entorno de los

escolarizados, por supuesto. Logicamen-
te, si la familia y el entorno proporciona
una socializaciéon adecuada a los nifios y
adolescentes implicados, entonces tiene
sentido plantearse si la instruccién seria
posible mediante un sistema didactico ex-
clusivamente a distancia. Pero atn ante
tal posibilidad, cabe la duda sobre el logro
real, fuera de la escuela, de una sociali-
zacion plena, que prepare efectivamente
para ser ciudadano en una sociedad com-
pleja y democratica, precisamente lo que
justifica la obligatoriedad de la escolari-
zacion para el conjunto de los miembros
jovenes de la sociedad. Por ello, quienes
desean una sociedad distinta o quieren
vivir al margen de ella —sean sectas, gru-
pos o comunidades diversas— son quienes
primero optan por la educacion al margen
del sistema escolar establecido (education
at home); pero no seguiremos por este ca-
mino, que nos aparta del nicleo de la re-
flexion iniciada.

Como se decia, los sistemas didacti-
cos a distancia en etapas tempranas del
desarrollo s6lo son una suplencia de la
escolarizacion escolar institucionalizada
y tienen viabilidad en la medida que el
sujeto educando reciba la accion sociali-
zadora que precisa a través de la familia
y su entorno préximo. Pero, jqué ocurre
cuando se trata de sujetos adultos inser-
tados plenamente en el contexto social en
que viven?; ;tiene logica que en esta si-
tuacion se demande a la institucion que
ofrece instruccion avanzada o formacion
profesionalizadora que se responsabilice
de todas las dimensiones de la educacién
integral? Si la respuesta fuera positiva
equivaldria a decir que quienes no acce-
den a tales instituciones no alcanzaran ja-
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mas los logros que la educacion pretende.
Miguel Escotet, quien fue vicerrector aca-
démico de la UNA de Venezuela y perfecto
conocedor de la metodologia a distancia,
defendia la funcién educativa de la uni-
versidad presencial, afirmando que:

«el aprendizaje no sélo ocurre en
el aula, a través de los libros de texto,
sino en ese ecosistema fisico y viven-
cial que se extiende desde los pasillos
universitarios, la cafeteria, la bibliote-
ca, las actividades deportivas y cultu-
rales, hasta el didlogo con los profeso-
res, el intercambio de experiencias con
sus compaiieros, en los reclamos paci-
ficos o violentos» (Escotet, 1980).

Asi es en efecto cuando se trata de los
jovenes universitarios que hacen del estu-
dio su actividad principal si no exclusiva,
pero cuando se trata de jovenes o adultos
que optan por una modalidad a distancia,
porque estan insertos en el mundo labo-
ral y tienen responsabilidades sociales
de diversa indole, los citados ambientes
universitarios son sustituidos por otros:
familia, barrio, lugar de trabajo, organi-
zaciones sociales diversas..., que cumplen
la funcion de la progresiva socializacion
que justifica hablar con propiedad de edu-
cacion a lo largo de la vida.

La poblacion eminentemente adulta a
la que se dirigen los programas a distan-
cia, especialmente los universitarios, tie-
ne como preocupacion principal la prepa-
racion cultural y/o profesional, y en menor
medida la dimensién mds socializadora a
la que alude la educacién en su sentido in-
tegral. Podria incluso parecer ridicula la
pretension de una institucion que ofrece

programas presenciales o a distancia el
pretender socializar (educar) a unos es-
tudiantes que ya ejercen plenamente sus
derechos y deberes en la sociedad adulta.
Ello no excluye, por supuesto, la progra-
macién de actividades compartidas, la
realizacion de trabajos en equipo y la or-
ganizacion de encuentros colectivos donde
se pueden establecer relaciones sociales
de intercambio y mutuo conocimiento,
pero todo ello no resulta requisito obliga-
do para el logro de las metas pedagdgicas
institucionales, sino como una posibilidad
mas entre las que el conjunto de la socie-
dad ofrece a sus miembros para avanzar
en el camino del perfeccionamiento perso-
nal permanente. Cuestion aparte sera la
socializacion inherente a la actividad pro-
fesional para la cual pretenda preparar
la institucion que imparta la ensenanza
a distancia. Esto merecera otras conside-
raciones que se afrontaran mas adelante.
Otra cuestion son las consecuencias socia-
les de la introduccion de sistemas forma-
tivos no presenciales.

Los estudios universitarios viven una
eclosion de nuevas universidades no pre-
senciales, preferentemente on line, que se
justifican basicamente por la reduccion del
costo de la matricula y el uso generalizado
de los medios T.I.C. El nacimiento de estas
nuevas universidades es debido, en gran
parte, a los proyectos de la educacion y for-
macién continuas de alumnos poseedores
de una carrera cursada en universidades
presenciales pero que, por motivos perso-
nales o sociales, se plantean cursar una
nueva carrera universitaria como comple-
mento de la que ya tenian y venian desem-
pefiando, por ejemplo médicos o economis-
tas cursan frecuentemente la especialidad
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en psicologia, en busca de una carrera
complementaria los primeros o de una ca-
rrera humanista los segundos. Otros sim-
plemente desean profundizar su cultura.
Asf se explica la eclosion de los cursos ma-
sivos, abiertos y en linea, los denominados
MOOC, por sus siglas en inglés: Massive
Open Online Courses, que se expanden
en plataformas compartidas por multitud
de universidades (Bartolomé y Steffens,
2015). Todo ello en la linea de una decision
personal madura y situada en el marco de
una educacion a lo largo de la vida.

Los principios de organizacion y tecno-
logia de la educacion a distancia, la am-
plitud de su acceso, la independencia en
el tiempo y la interaccion individualizada
(Haughey, 2010) y las diversas formas de
aprendizaje (estudio a domicilio, telecon-
ferencia, telecursos...), fundamentan la
provision de flexibilidad para el alumno.
Esta flexibilidad significa algo més que
el libre acceso a los cursos y programas.
Significa que los alumnos adultos tengan
los medios para superarlos fundamental-
mente gracias a su iniciativa personal,
unida a la posibilidad de consulta y al
aprendizaje cooperativo con el grupo de
compafieros que comparten los estudios
en cuestion. Por consiguiente, los estudios
a distancia constituyen un factor favore-
cedor de la realizacion personal y de la
equidad social, y una ayuda evidente para
las personas que desean promocionar en
su trabajo. Baste recordar las tesis de A.
Maslow (1982), que hacen referencia a
tres ambitos de la accion humana: el de
las relaciones sociales, el mas individual
emotivo-sentimental y el de la vida labo-
ral. Los tres se pueden ver favorecidos
por una metodologia flexible y adaptada

a la realidad de cada sujeto en cuanto a
los ritmos de aprendizaje y las variables
personales de espacio y tiempo.

2. La modalidad a distancia en el
contexto de la renovacion metodo-
logica universitaria

En el caso de Europa, la renovacion
metodologica universitaria ha quedado
enmarcada en el denominado ‘Espacio
Europeo de Educacién Superior’ (EEES),
surgido tras los acuerdos de Bolonia de
1999, firmados por 29 paises y posterior-
mente ratificados en sucesivas reuniones
—Praga, 2001; Berlin, 2003; ... Viena,
2014— por la comisién de seguimiento que
se retine cada dos anos. Otro tanto sucede
en América Latina, puesto que los propo-
sitos del EEES son ampliamente compar-
tidos por universidades de uno y otro lado
del Atlantico. No se entrarda ahora en el
conjunto de medidas e implicaciones que
tal proyecto de reforma de la educacion
superior comporta, basadas principalmen-
te en la posibilidad de reconocimiento mu-
tuo de las titulaciones y en la circulacion e
intercambio de los estudiantes y profesio-
nales. Solamente centraremos la atencion
en los cambios metodoldgicos que se han
aplicado a las titulaciones universitarias
araiz de tales acuerdos.

Entre los cambios metodologicos mas
significativos que ha comportado el EEES
estd la consideracion de que el peso asig-
nado a cada materia, en el conjunto de los
programas de grado o de postgrado, debe
medirse en funcién del nimero de horas
que se exigen a los estudiantes para lograr
los aprendizajes previstos, y no en funcién
del nimero de horas que el profesorado
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ha de impartir docencia en las aulas. La
consecuencia ha sido el diferenciar entre
el horario de docencia presencial y no pre-
sencial, con el consiguiente desarrollo de
plataformas digitales, campus virtuales,
etc. para cubrir la parte no presencial,
donde los estudiantes encuentran mate-
riales, instrucciones, acceso a redes socia-
les,... Sin duda tal actividad fuera de las
aulas ha existido siempre y, de hecho, de
ella dependia el éxito mismo de los estu-
dios, pero los docentes raramente la pro-
gramaban, tutelaban y evaluaban, como
ahora se demanda dentro de las aplicacio-
nes del EEES a los titulos universitarios
actuales. Y la conclusion de tal situacion
no puede ser otra que afirmar que la mo-
dalidad didactica a distancia, que hace
unos afios estaba refugiada en universi-
dades especificas, ahora ha penetrado en
todo el sistema universitario. El desa-
rrollo de la tecnologia ha sido decisivo al
respecto, pero atin mds la conviccion de
que la docencia presencial clasica no es
suficiente ni resulta valida para el logro
de metas de aprendizaje de tipo complejo,
que adoptan forma competencial, donde el
saber hacer resulta fundamental. Actual-
mente se advierte que la mayoria de los
estudios realizados sobre los programas
on line los realizan docentes e investiga-
dores de las universidades convenciona-
les, precisamente en el marco de los estu-
dios formateados de acuerdo al marco del
EEES (Aguaded y Cabero, 2002; Marcelo
y otros, 2002; Verdd y otros, 2010; ...)

Todas las universidades actuales, por lo
tanto, han introducido la ensenanza a dis-
tancia, del mismo modo que la mayoria de
las universidades a distancia introdujeron
en un momento actividades —obligatorias

o no— de tipo presencial. Resulta ilustra-
tiva la red de Centros Asociados con que
cuenta la UNED espanola, donde se im-
parten clases convencionales, se realizan
seminarios, conferencias, etc., actuando en
la practica como una universidad clasica,
aunque tales centros no tienen respon-
sabilidad en las decisiones respecto a los
contenidos, materiales didacticos y evalua-
ciones. Las nuevas exigencias del marco
europeo y el desarrollo de las tecnologias
de la comunicacién plantean nuevos desa-
fios tanto a la ensefianza presencial como
alano presencial, ampliando posibilidades
y también advirtiendo nuevas debilidades.

Uno de los puntos que claramente ha
diferenciado la ensefianza presencial de
la no presencial ha sido la imposibilidad
de actuacion de manera improvisada en
esta ultima. En las aulas la improvisacién
suele ser algo habitual, tanto por exigen-
cias de las situaciones no previstas como
por falta de una preparacién previa rigu-
rosa de las sesiones a cargo de los docen-
tes. La ensefianza a distancia no permite
la improvisacion porque la oferta didacti-
ca ha de estar elaborada previamente a
través de los correspondientes materiales
didécticos, de modo que el estudiante pue-
da disponer de todo lo necesario para su
aprendizaje; solo quedarian al margen de
tal preparacion previa los dialogos tuto-
riales realizados via teléfono, correo elec-
tronico, redes sociales,... Esta necesidad
de planificacion previa permitio y exigio
que las instituciones de ensenanza a dis-
tancia desarrollaran modelos didacticos
apropiados para sus programas y mate-
riales, especialmente las universidades,
donde se aplicaron los modelos curricula-
res mas elaborados (Casas, 1987; Sarra-
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mona, 1973; UNA, 1977; ...) Bastaria con
revisar los documentos constitutivos de
dichas instituciones para identificar tales
modelos, inicialmente en base conductis-
ta y posteriormente evolucionando hacia
concepciones mas abiertas y complejas.
Esto no significa que todos los materia-
les didacticos respondieran plenamente
a los modelos tedricamente adoptados
por las respectivas instituciones, a veces
muy complejos, pero eran una guia de re-
ferencia. Y tanto era asi que los docentes
propios y ajenos que elaboraban los mate-
riales didacticos —basicamente en forma
de textos impresos— se veian obligados a
formarse adecuadamente para responder
a las exigencias institucionales. Todo ello
suponia una importante dificultad para
encontrar autores dispuestos y prepara-
dos en el terreno didactico de la ensenanza
a distancia. El recurso facil, como se sabe,
es poner un manual convencional y apli-
car también una evaluacion convencional
a un programa, como ocurre con muchas
de las asignaturas que hoy se imparten en
la UNED espaiiola. ;Y qué sucede ahora
en las universidades presenciales que im-
parten sus titulaciones segtn las directri-
ces del EEES y que tienen parte de sus
ensenanzas por via no presencial?

La realidad muestra que no se ha ge-
neralizado la exigencia de una formacion
docente que responda a la aplicacién de
posibles modelos didécticos para la elabo-
racién de los materiales de las correspon-
dientes plataformas digitales dirigidas a
que los estudiantes realicen sus aprendi-
zajes por modalidad no presencial; todo lo
mas ha habido una preparacion técnica
para colocar tales materiales y una cier-
ta preparacion formal para cumplimentar

los protocolos curriculares de las respec-
tivas asignaturas. Y es que las propias
universidades no tienen conciencia de la
necesidad de entrar en el terreno de los
modelos autoformativos, como si el acce-
so a las informaciones y documentos ya
fuera suficiente por si mismo para el logro
de los aprendizajes requeridos. Ante esta
panordmica, muchos docentes reaccionan
culpabilizando a la metodologia instau-
rada en el EEES del bajo rendimiento,
de la desorientacién que manifiestan los
estudiantes ante la falta de criterios cla-
ros y bien estructurados en el conjunto
de las actividades que deben desarrollar
en las respectivas asignaturas. Pode-
mos afirmar, por tanto, que la necesidad
de planificacion ha entrado en todas las
universidades para armonizar y hacer
congruentes el conjunto de actividades
que conforman el aprendizaje a realizar
por los estudiantes, pero una planifica-
cion que se limita a la armonizacion de
los diversos elementos confluyentes en los
programas y asignaturas, y no tanto a la
estructura didactica de los mismos.

Las directrices del EEES han afectado
a todo el sistema universitario y si hasta
aqui se han analizado algunas consecuen-
cias para las universidades presenciales,
también hay implicaciones importantes
para las propiamente a distancia. Entre
ellas estan las que se refieren a los objeti-
vos curriculares y su evaluacion, que se de-
manda que adopten la forma de competen-
cias profesionales. Esto plantea un fuerte
desafio para las carreras universitarias es-
trictamente a distancia, tanto en lo que se
refiere a la confeccion de materiales didac-
ticos pertinentes como a la planificacion de
tareas que debieran ser congruentes con la
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naturaleza de tales competencias profesio-
nales. Las practicas de cariz profesional se
presentan como imprescindibles para una
preparacion competencial de los estudian-
tes, lo que supone una implicacion direc-
ta del profesorado de las universidades a
distancia con entidades del mundo laboral
para su adecuada realizacion y seguimien-
to. Veamos con un poco mas de detalle lo
que implican las competencias profesiona-
les de nivel universitario.

3. Las competencias profesionales
como propuesta pedagogica uni-
versitaria

Tratar de las competencias profesiona-
les equivale a hacer referencia al logro de
profesionales competentes. Aqui confluyen
dos conceptos que no son sencillos de definir,
si bien en el lenguaje cotidiano son habitua-
les y se utilizan sin excesivas reticencias. Se
aplica el calificativo de profesional a la per-
sona que es capaz de resolver ciertos proble-
mas especificos, aplicando conocimientos y
técnicas, con lo cual puede obtener ciertos
beneficios econémicos y/o reconocimiento
social. Un profesional es capaz de dar ra-
zones de sus decisiones que resultan inte-
ligibles y compartidas por el grupo de pro-
fesionales al que pertenece. La complejidad
de los conocimientos y las técnicas deter-
minaran el nivel de la profesionalidad; asi
se habla de profesionales de grado medio
o de grado superior, advirtiendo que dentro
de estos tltimos pueden darse titulaciones
universitarias o no. En nuestro contexto,
las universidades emiten titulaciones que
habilitan por s solas para el ejercicio profe-
sional de nivel superior, aunque en algunos
casos se demanden colegiaciones profesio-
nales o formaciones complementarias para

acceder al sector publico, como en el caso de
la Medicina y el Derecho.

En todo caso, las universidades, en tanto
que instituciones responsables de la forma-
cién inicial de profesionales de nivel supe-
rior, se han visto forzosamente implicadas
en el proceso de determinar las caracteris-
ticas que debieran tener tales profesionales
para ejercer sus funciones de manera com-
petente. Esto, unido a la necesidad de re-
conocimiento internacional de las titulacio-
nes en el marco de la Unién Europea, llevo
en su momento a proclamar la necesidad de
establecer para cada titulo profesional las
atribuciones profesionales para las cuales
se formaba, lo que no es otra cosa que las
competencias profesionales correspondien-
tes. De este modo penetraron las competen-
cias en el &mbito universitario.

El hito de referencia en este ambi-
to fue la Declaracién de Bolonia de 1999
(http://www.eees.es/pdf/Bolonia_ES.pdf),
que posteriormente se complementé con
acuerdos diversos que han servido de refe-
rencia para el ordenamiento de las titula-
ciones de grado y de postgrado universita-
rio actualmente vigentes. Las directrices
que han emanado de la Union Europea
para construir el denominado Espacio
Europeo de Educacion Superior se podrian
resumir en los apartados siguientes:

— Definir perfiles profesionales y
resultados académicos deseables en
las diferentes titulaciones a través de
competencias especificas para cada
una de ellas.

— Describir una serie de competen-
cias comunes a todas las titulaciones.
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— Disenar proyectos formativos
adecuados al desarrollo de los perfiles
profesionales identificados.

— Diseiiar curriculos en referencia
al trabajo del alumno y no al traba-
jo docente (un crédito europeo EEES
equivalente a unas 25 horas de trabajo
del alumno).

— Elaborar disefios metodoldgicos
que lleven al aprendizaje activo y a la
calidad de los procesos de aprendizaje
y de los resultados logrados.

Seria pretencioso afirmar que todas y
cada una de estas directrices se han lleva-
do a la practica con total escrupulosidad,
pero formalmente en Espafia se han teni-
do en cuenta en el momento de planificar
y desarrollar las titulaciones de grado y
de postgrado universitarios. Es asi que en
los papeles legales se pueden encontrar,

por ejemplo, las competencias genéricas y
especificas de cada titulacién, vinculadas
a los correspondientes perfiles profesiona-
les que se pretender formar. Otra cuestion
sera el modo real de cémo se materializan
las propuestas curriculares.

Respecto a las competencias denomi-
nadas ‘genéricas’ o generales, validas para
todas las titulaciones de nivel superior,
se cuenta con la aportacion del Proyecto
Tunnig, que se inicia en el afio 2000 y fue
desarrollado por las universidades euro-
peas de Deusto y Gotigen, que hicieron la
propuesta de agruparlas en tres capitulos:
instrumentales, interpersonales y siste-
maticas (http:/www.deusto-publicaciones.es/
index.php/main/libro/843/es). La natura-
leza de esas competencias es de caracter
transversal y han de servir de base para
las especificas de cada titulacion o carrera
universitaria. La relacion completa es la
que se muestra en la Tabla 2.

TABLA 2: Relacién de las competencias genéricas del proyecto Tuning europeo.

Competencias
Instrumentales

— Capacidad de analisis y de sintesis

— Capacidad de organizacién y de planificacion

— Conocimiento general basico

— Conocimientos clave de la profesién

— Comunicacién oral y escrita en la lengua nativa
— Competencias elementales en informatica

— Habilidad de gestién de la informacién

— Resolucién de problemas

— Toma de decisiones

Competencias
Interpersonales

— Habilidad de critica y autocritica

— Trabajo en equipo

— Habilidades interpersonales

— Habilidad de trabajar en un equipo interdisciplinar

— Habilidad de comunicarse con expertos de otros campos
— Apreciacién de la diversidad y la multiculturalidad

— Habilidad de trabajar en un contexto internacional

— Compromiso ético
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Competencias — Liderazgo

Sistematicas —

— Capacidad de aplicar el conocimiento a la practica
— Habilidades de investigacién

— Capacidad de aprender

— Capacidad de adaptarse a nuevas situaciones

— Capacidad de generar nuevas ideas

Comprension de las culturas y costumbres de otros paises
— Habilidad de trabajar auténomamente

— Gestion y disefio de proyectos

— Iniciativa y espiritu emprendedor

— Preocupacién por la calidad

— Voluntad de tener éxito

Sin entrar ahora en detalles formales,
es facil advertir que el enunciado de tales
competencias no responde a los requisitos
que en su momento se presentaron como
propios de las metas de caracter compe-
tencial, por lo cual mas hien cabria consi-
derarlas como conceptos a tener presentes
en el momento de formularlas adecuada-

mente. De lo que no cabe duda es de su
influencia tanto en el continente europeo
como americano y asiatico en el momento
de disenar las titulaciones en base a com-
petencias. En el caso de América Latina,
por ejemplo, el listado europeo se amplio
con alguna competencia genérica méds
(http://www.tuningal.org/).

FIGURA 1: Dimensiones de las actuaciones profesionales de nivel superior.

Problemas pertinentes

—

eficacia y eficiencia

Fundamentadas
en . Cor.1
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Pero donde las competencias profe-
sionales muestran toda su potencialidad
es en el ambito de las especificas, de las
propias de cada carrera, aunque dentro
de este grupo también se podria distin-
guir entre algunas que son compartidas
por mds de una profesion o titulacion y las
que son exclusivas de una de ellas.

Para mejor comprender la naturaleza
de las competencias profesionales especifi-
cas resultara util analizar en qué consiste
el quehacer profesional de nivel superior,
aquel que se diferencia de lo que pueda ha-
cer una persona simplemente habilidosa en
un ambito de actuacién. Un profesional es
capaz de identificar los problemas que le
incumben y actuar frente ellos para resol-

verlos de manera eficaz y eficiente, aplican-
do técnicas pertinentes, fundamentadas en
conocimientos cientificos, y advirtiendo las
consecuencias éticas que toda actuacion
profesional comporta (Figura 1). Todo ello se
sittia en el marco del saber profesional com-
partido, que avanza constantemente gracias
a la investigacion de nuevos conocimientos
y a la validacion de nuevas técnicas. El con-
junto de los problemas que son susceptibles
de ser resueltos por una profesion confor-
man el perfil profesional de la misma.

Una sintesis de las implicaciones que
tienen las competencias sobre la planifi-
cacion general de una carrera profesional
y sobre los programas de las asignaturas
se muestra en la Tabla 3.

TABLA 3: Implicaciones de las competencias profesionales
sobre los programas y la organizacién de la carrera.

Consecuencias de las competencias profesionales

Sobre la organizacion de la carrera

Sobre los programas de las asignaturas

— Determinan el curriculum académico de
la carrera

— Constituyen los objetivos finales de
caracter profesional de la misma

— Determinan la naturaleza de las activi-
dades practicas

— Condicionan la graduacién del conjunto
de los aprendizajes

— Facilitan la acreditacién internacional
de la carrera

— Exigen coordinacion entre todas las
materias

— Condicionan los objetivos y contenidos
curriculares

— Condicionan la temporalizacién de las
diversas asignaturas a lo largo de la
carrera

— Los criterios de evaluacién han de abar-
car tanto los objetivos didécticos como

las competencias referenciadas

La evaluacion de las competencias
profesionales dificilmente se puede vincu-
lar con una sola materia de la carrera, de
modo que exigen una evaluacion de carac-
ter interdisciplinar. Esta exigencia choca
con la tradicion fuertemente arraigada de
que cada materia universitaria plantea

su propia evaluacion al margen de las de-
mas. La estructura metodoldgica en base
a modulos multi-areas exige que dentro
de los mismos se deban coordinar diversos
docentes para la evaluacion, pero dificil-
mente se va mas alld. Solamente la exis-
tencia de una coordinacion efectiva entre

Y9v-6v1 ‘GT0C 21qWaidip-aiquanidas ‘29g oU ‘||IXX7 oue

eiSo3epad ap ejouedss ejsinal

U

=) |
~
s>




8
oh
o
of
1]

©
[}
Q.
(]

©

8
o

=
©
Q
(7]
-]
©

)

2
>
[}
S

LXXIII, n° 262, septiembre-diciembre 2015, 449-464

aflo

Jaume SARRAMONA vy Victor SANTIUSTE

las materias o médulos podria garantizar
la evaluacién adecuada de las competen-
cias profesionales, tanto las especificas
como muchas de las genéricas.

La consideracion de las competencias
profesionales especificas como un conjun-
to de conocimientos, habilidades y acti-
tudes puestas al servicio de la solucién
de los problemas propios de la profesion
no debera en ningtin momento perder de
vista la dimension ética que toda profe-
sién plantea ni los contextos sociales en
que debe desarrollarse. Aqui surge, por
gjemplo, la perspectiva de las denomi-
nadas competencias laborales integra-
das, que se vincularan, inevitablemente
con aprendizajes complejos (Huerta, J. y
otros, 2014).

Los aprendizajes de cariz competencial
plantean sus propias exigencias didacti-
cas para ser alcanzados. No se trata tanto
de una revolucién metodoldgica cuanto de
enfatizar ciertos aspectos que en la ense-
fianza no competencial no son especial-
mente considerados. Centrados en el ni-
vel universitario, resulta imprescindible
tener bien presentes principios como los
siguientes:

— En el proceso de ensenan-
za-aprendizaje el énfasis se pone en el
aprendizaje. La ensefianza como acti-
vidad general se diversifica en multi-
tud de tareas todas ellas encaminadas
a facilitar la consecucion de un deter-
minado tipo de aprendizaje. Por con-
siguiente, lo importante no es tanto el
responder a la pregunta de qué hacer
como docente —que, por supuesto,
siempre ha de estar presente— cuanto

el responder la pregunta de qué hacer
para lograr que el discente abandone
la tendencia a utilizar un aprendizaje
meramente superficial o estratégico
y efectie un aprendizaje profundo y
critico. Y la respuesta a esta pregun-
ta tiene planteamientos de tipo gene-
ral, estrategias que son congruentes
con la naturaleza de los aprendizajes
a lograr, pero también respuestas per-
tinentes con las caracteristicas de los
discentes en particular.

— Centrados en las competencias
profesionales, toda metodologia didac-
tica disefiada para su logro debera te-
ner muy presente como es la practica
profesional vinculada a esas compe-
tencias. Y ello como garantia de que la
formacion tendra las necesarias dosis
de realismo y proximidad con la profe-
sién para la cual prepara. Los docentes
implicados, por tanto, no pueden ser
desconocedores del mundo profesio-
nal vigente. De este modo, contenidos,
tareas, materiales, ritmos, etc. se de-
beran aproximar al mundo real profe-
sional. Logicamente esa aproximacién
tiene las limitaciones propias de cada
caso, las aulas y talleres no son idénti-
cos a los espacios de las fabricas, em-
presas, oficinas, laboratorios, etc., pero
entonces las necesarias simulaciones
buscaran la mayor proximidad posible
con el mundo para el cual se prepara;
simulaciones que podran realizarse
de modo diverso segtin la naturaleza de
los aprendizajes a lograr, desde el pa-
pel y ldpiz a la realidad virtual.

— Enlalinea de lo dicho en el pa-
rrafo anterior cabe situar el tema de
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las practicas (los habitualmente de-
nominados prdcticums). Tales préc-
ticas deberan ser en muchos casos
el lugar idéneo para la observacion
y entrenamiento en la resolucion de
problemas, aunque légicamente esto
se hara bajo la atenciéon y ayuda de
los profesionales correspondientes.
La determinacién y seguimiento de
estas practicas han de encontrar su
justificacion en las competencias pro-
fesionales de la carrera, por lo que
demandan una atencién especial por
parte de los docentes universitarios y
la colaboracién directa y coordinada
de los tutores o responsables en los
respectivos ambitos laborales. Los
contextos de practicas han de propor-
cionar también, en muchos casos, la
ocasién mds idonea para la evalua-
cién interdisciplinar de las compe-
tencias.

— El contexto de las instituciones
formativas nunca sera igual al de las
propiamente profesionales, aunque
deban buscar la mayor proximidad que
les sea posible para lograr aprendiza-
jes pertinentes. Sentado este principio,
por demas evidente, toda formacion si-
tuada fuera del estricto campo profe-
sional, en especial la inicial, se basara
en la potencialidad transferencial que
tengan los aprendizajes pretendidos.
Durante la formacién se prepara para
que, llegada la situacién real del Ambi-
to profesional, el formado sea capaz de
resolver los problemas que se le plan-
teen, gracias a la competencialidad
lograda en el periodo formativo. Por-
que nunca la formacion podra agotar
la diversidad de situaciones con que

debera enfrentarse el profesional. Pre-
cisamente, ser competente en un dm-
bito profesional significa ser capaz de
resolver situaciones diversas, incluso
inéditas.

La introduccién de los criterios ema-
nados del Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES), concretado en los crédi-
tos universitarios para la consecucién de
un titulo académico y las implicaciones
de las competencias profesionales sobre
la metodologia docente, han llevado a
las universidades a elaborar estructuras
organizativas —gufas docentes— donde
se combinan diversas modalidades de
confluencia de los procesos de ensefian-
za-aprendizaje. De modo general, se pue-
de diferenciar entre situaciones de en-
senanza-aprendizaje de tipo presencial,
realizadas en las aulas, talleres y labora-
torios; situaciones de tipo dirigido, que se
materializan dentro y fuera de la institu-
cién académica; y trabajo auténomo del
alumno. La adecuada ponderacién tempo-
ral de estas tres modalidades dependera
de las materias, si bien las universidades
suelen dar unas directrices basicas para
facilitar el uso de los espacios académicos
y valorar la dedicacion docente. La jus-
tificacion general debiera venir dada por
las exigencias que plantean los logros que
se pretenden en cada materia o médulo
académico.

La ponderacion que se asigne al traba-
jo académico presencial, guiado o auténo-
mo, debiera venir determinado por la po-
tencialidad didactica que tiene cada una
de las modalidades susceptibles de ser
aplicadas. En la Tabla 4 se presenta una
sintesis de tal funcionalidad.
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TABLA 4: Funcionalidad diddctica de las principales
modalidades organizativas de ensefianza-aprendizaje.

Finalidad

Presentacion de informacién a un grupo

Modalidad Organizativa

Sesiones expositivas

Busqueda y construccién del conocimiento mediante la in-
teraccion social

Seminarios y talleres

Hacer demostraciones (profesor) y practicar habilidades
en situacién de laboratorio (alumnos)

Practicas internas

Desarrollar las competencias profesionales en situaciones
reales bajo la atencion de expertos

Practicas externas

Tutorias Situacién de orientacién individual o colectiva

Trabajo en grupo Estudio y elaboracion de conocimiento de forma compartida

Trabajo individual (auténomo) | Bisqueda de informacién, estudio y elaboracién de conoci-
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4. La adquisicion de competencias
profesionales en las universidades
no presenciales

En modo alguno cabe pensar que las
universidades a distancia no estan en con-
diciones de dar respuesta a las nuevas exi-
gencias de los titulos profesionales; se tra-
ta de considerar que, de la misma manera
que las tradicionalmente presenciales se
han visto obligadas a introducir elemen-
tos de la autoformacion, las universidades
a distancia se ven obligadas a hacer otro
tanto respecto a la realizacion de tareas
complejas e interdisciplinares, que en mu-
chos casos demandaran un cierto grado de
presencialidad. Porque la profesionaliza-
cién competente requiere en buena medi-
da del contacto con los paradigmas profe-
sionales que ofrecen los expertos. Ciertas
carreras e instituciones, de hecho, ya ini-
ciaron hace tiempo este camino pero aho-
ra se hace exigible para todas ellas. Asi se
confirma nuevamente el principio sefiala-
do inicialmente de que en la actualidad no

se puede separar la ensehanza a distancia
de la presencial, como si se tratara de mo-
dalidades didacticas opuestas, sino que en
cada programa y situacion constituyen un
continuo con mayor o menor grado de pre-
sencialidad y de autoformacion.

Del mismo modo, la realidad profesional
con la que es preciso entrar en contacto di-
recto mostrara que actualmente el uso de las
tecnologias de la informacion y la comunica-
cion forman parte ineludible de la misma.
Resulta muy dificil, por no decir imposible,
encontrar una actividad profesional califica-
da que no requiera de las TIC. Ello implica
que entre las competencias profesionales
de toda profesion aparece el dominio de las
TIC, lo cual justifica que figure en la rela-
cion de competencias genéricas del Proyecto
Tuning. Y no hay mejor manera de lograr
ese dominio en el ambito profesional que
emplearlas en el proceso mismo de la forma-
cion, tal como hace actualmente la ensenan-
za a distancia en todas sus aplicaciones.
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El empleo de las TIC en la formacion
profesional a distancia no sélo posibilita
la interaccion entre alumnos y docentes
y de los alumnos entre si, permitiendo el
trabajo en grupo y la creacion de redes de
aprendizaje, sino que fomenta la adquisi-
cién de una cultura tecnoldgica que resul-
ta necesaria en el ejercicio de la profesion
que, tal como sefiala Miklos (2012:12),
«involucra la adquisicién de competencias
tecnoldgicas, asi como la adopcion e inter-
nalizacién de una manera novedosa para
vivir y trabajar». Sobre esta cuestion tam-
bién insiste Manuel Moreno, rector de la
universidad virtual de Guadalajara, cuan-
do afirma que «con la educacion a distan-
cia en ambientes virtuales, ademas de es-
tar en mejor contacto con entornos lejanos,
por su flexibilidad, se esta también en me-
jor contacto que la formacién dulica con la
cercania de la vida cotidiana» (2012: 26).

La constatacion de esta necesidad no
debiera ocultar las consecuencias no desea-
bles que el uso indiscriminado de la tecno-
logia, especialmente de los faciles accesos a
informaciones no fiables, puede tener para
un trabajo riguroso, tal como ha sefialado
Nicholas Carr (2010), critico con internet y
cuanto implica. Pero ir contra la tecnologia
es ir contra el devenir de los tiempos y mas
en el ambito profesional; hoy no es posible
imaginar la actividad profesional sin ella.
Sera precisamente un objetivo de la forma-
cién competente el mostrar su utilidad a la
vez que sus posibles derivaciones no desea-
bles y ello, insistimos, solo sera posible in-
sertandola en el proceso formativo mismo.
Serdn precisamente las instituciones que
emplean las TIC como recurso habitual de
formacion las inicialmente mejor prepara-
das para insertarlas en el proceso mismo

del aprendizaje, si bien deberan tomar las
correspondientes precauciones para evitar
que en ese mismo aprendizaje se materia-
licen algunas de las derivaciones no desea-
bles de su empleo, como el hecho de rea-
lizar exposiciones plagiadas directamente
de las fuentes de internet, sin las debidas
citas y adaptaciones. La misma tecnologia
también cuenta con programas apropiados
para detectar tales hechos.

Direccién para la correspondencia:
Jaume Sarramona. UNIR. ¢/ Almansa,
101. 28040 Madrid. Email: jaume.sarra-
mona@unir.net.

Fecha de recepcién de la version definiti-
va de este articulo: 20. I. 2015.

Bibliografia

AGUADED, J. I. y CABERO, J. (2002) Educar en
red. Interned como recurso para la educacién
(Malaga, Aljibe).

BARTOLOME, A. R. y STEFFENS, K. (2015) ;Son
los MOOC una alternativa de aprendizaje?,
Comunicar, 22:44, pp. 91-99.

CARR, N. (2010) The Shallows: What the Inter-
net Is Doing to Our Brains (London, W. W,
Norton).

CASAS, M. (1987) Universidad sin clases. Univer-
sidad a distancia en América Latina (Caracas,
Kapelusz-OEA-UNA).

ESCOTET, M. A. (1980) La educacion superior a
distancia en Latinoamérica: mito y realidad
de una innovacion. IX Reunion de GULERPE,
Brasilia, diciembre 1980. Documento mimeo-
grafiado.

Y9v-6v1 ‘GT0C 21qWaidip-aiquanidas ‘29g oU ‘||IXX7 oue

eiSo3epad ap ejouedss ejsinal

UI7
é\\\ I',ﬁ
= =)

=

|
N
Ui Il\'\




Jaume SARRAMONA vy Victor SANTIUSTE

GIBBONS, M. (2002) The Self-directed Learning
Handbook (San Francisco, John Wiley and Sons).

HUERTA, J. y otros (2014) Pensamiento complejo
en la ensefianza por competencias profesiona-
les integradas (México, Universidad de Gua-
dalajara, Editorial Universitaria).

MARCELOQ, C. y otros (2002) E-Learning. Tele-
form@cion (Barcelona, Gestion 2000).

MASLOW, A. (1982) La amplitud potencial de la
naturaleza humana (México, Trillas).

MIKLOS, T. (2012) Prélogo, en MORENO, M.
(coord.), Veinte visiones de la educacion a dis-
tancia (Guadalajara, UDGVIRTUAL) pp. 11-14.

MORENO, M. (2012) Educacién a distancia, un ca-
leidoscopio para el aprendizaje en la diversidad,
en Veinte visiones de la educacion a distancia
(Guadalajara, UDGVIRTUAL) pp. 17-30.

SARRAMONA, J. (1973) Todo sobre la Universi-
dad Nacional de Educacién a Distancia, Di-
dascalia (Madrid) 28:4, enero, pp. 13-33.

SARRAMONA, J. (2000) Los retos de las nuevas
tecnologias para la educacion a distancia, Teo-
ria de la educacion, 12, pp. 13-27.

VERDU, E. y otros (2010) A new learning para-
digm: competition supported by technology
(Barcelona, Sello Editorial).

nalmente presenciales de modo que ac-
tualmente todas las instituciones de nivel
superior utilizan una combinacién de am-
bas. El peso de unas u otras debiera estar
determinado por su idoneidad en la conse-
cucién de las competencias profesionales
que se pretendan, advirtiendo que el uso
de la tecnologia resulta transversal a todas
ellas. Las TIC se presentan no sélo como
un medio didactico sino como un compo-
nente mas de la formacion profesional ac-
tual, que demanda su empleo en la realiza-
cion de tareas profesionales cualificadas.

Descriptores: Ensenanza a distancia,
ensefianza on line, competencias profesio-
nales.

Summary:
Distance training and the challenge
of professional competencies

The methodologies called ‘distance
learning’ have been inserted into the tra-
ditional classroom so that now all tertiary
institutions use a combination of both.
The weight of one or the other should be
determined by their suitability in achie-
ving professional competences that are
intended, warning that the use of techno-
logy is transversal to all. ICT's are presen-
ted not only as a teaching strategies but
as a component of the current professio-
nal training, which demand use in perfor-
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Resumen:
La formacion no presencial ante el reto
de las competencias profesionales

Key Words: Distance learning, teaching
on line, professional competences.

Las metodologias denominadas ‘a dis-
tancia’ se han insertado en las tradicio-
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1. Introduccion

La evaluacion de la actividad de los do-
centes es una clave olvidada del sistema
educativo y en los niveles no universita-
rios es una practica muy poco frecuente sin
que en nuestro pais existan programas ni
politicas institucionales al respecto. En el
informe TALIS en 2008 se podia leer: «...
es necesario reforzar (en la mayoria de los
casos establecer) el vinculo entre la eva-
luacion del profesorado y el reconocimiento
de su trabajo...». En el trabajo de Tejedor y
Garcia-Valcarcel (2010) se puede encontrar
un andlisis detallado de los procedimientos
y modelos de la evaluacién del desempeno
docente con una clara orientacion a la me-
jora de la calidad del sistema educativo.

Junto a ello, «es preciso senalar la es-
casa influencia del resultado de las eva-
luaciones y la informacién que recibe el

profesorado en el énfasis y el esfuerzo que
los propios profesores dedican a la mejo-
ra de los resultados de sus alumnos» (Mi-
nisterio de Educacién, 2010, p. 39). Por
otra parte, es cierto que los cuestionarios
suelen ser la parte débil de las evaluacio-
nes de sistemas educativos y es preciso
mejorar la naturaleza de la informacion
que proporcionan para que su impacto
pueda maximizarse, de lo contrario nun-
ca saldremos de un circulo vicioso (Jornet,
Lopez-Gonzélez y Tourén, 2012).

Vivimos en una sociedad marcada por
el cambio y la revolucion tecnoldgica, en la
que tanto los roles de profesor y alumno
como el propio sistema educativo precisan
de transformaciones. Sin embargo, pare-
ciera que las escuelas siguen excesivamen-
te concebidas como lugares de ensefianza
y no de aprendizaje; lugares donde la edad
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—en lugar de la capacidad, necesidades e
intereses de los alumnos y de la sociedad
misma— es el criterio que gobierna su es-
tructura y el desarrollo del curriculo.

Los nuevos retos para el sistema edu-
cativo (que han adoptado diferentes le-
mas como, por ejemplo, aulas del siglo
XXI) implican la apuesta por el protago-
nismo del alumno en un aprendizaje acti-
vo, adaptativo y colaborativo y requieren
un desarrollo profesional docente acorde
con estas caracteristicas.

Cuando el Departamento de Educacion
delos EE.UU (2010) en su National Educa-
tion Technology Plan quiere destacar este
protagonismo radical del que aprende, y no
tanto del que ensena, retoma un término
clasico —personalizacion— que incluye la
diferenciacion (en las metodologfas de ins-
truccién) y la individualizacion (en el rit-
mo de aprendizaje). El alumno es el propio
conductor de su aprendizaje, ocupando el
profesor un papel de guia y mentor, mas
que de transmisor de conocimientos.

En este contexto de cambio, las pa-
ginas que siguen pretenden mostrar la
importancia que la evaluacion del profe-
sorado —y mads en concreto las observa-
ciones que recibe— tiene en su desarrollo
profesional. Este trabajo se basa en los
datos de TALIS 2013 y ha sido elaborado
en el contexto de los andlisis secundarios
de dicho estudio realizados por diversos
grupos de investigacion por iniciativa del
Instituto Nacional de Evaluacion de la
Educacion (INEE). En la pagina web de
dicho instituto se encuentran los informes
de los mismos: http:/www.mecd.gob.es/
inee/estudios/talis.html.

En rapida sintesis: la evaluacion que
incluye feedback influye decisivamente
en las practicas docentes, aunque desa-
fortunadamente ni los procesos de ase-
soramiento estdn siempre directamente
relacionados con los mecanismos de forma-
cion permanente del profesorado (OCDE,
2009), ni, lo que es peor, en muchos casos
siquiera se proporciona retroalimentacion;
siendo asi que ya desde hace décadas se
puso de manifiesto la importancia de este
aspecto en la eficacia de las evaluaciones
del profesorado (Marsh y Roche, 1997).

Entre los métodos maés eficaces en la
evaluacion del profesorado, el marco tedrico
de TALIS (Rutkowski, ef al., 2013) incluye:
el rendimiento de los estudiantes, la obser-
vacion directa en el aula por pares o por di-
rectivos (especialmente destacado en la re-
vision de Hattie, 2009); las encuestas a los
estudiantes y a padres, la evaluacion de 360
grados (evaluacién que implica los juicios de
pares, subordinados, supervisores, etc.) y la
auto-evaluacion. La complejidad de las fun-
ciones y responsabilidades de los docentes,
exige estas multiples fuentes de evidencia.
Existen experiencias de gran éxito que se
llevan a cabo en determinados paises, como
es el caso del proyecto MET (2013).

No por conocidos es menos necesario
remitir de nuevo a los informes McKinsey
(Barber y Mourshed, 2007; Mourshed, Chi-
jioke y Barber, 2010); incluido el realizado
sobre el sistema educativo espafiol (Calle-
ja, Collado, Macias y San José, 2012), para
insistir en los tres elementos vinculados al
éxito: seleccion, formacion y apoyo al tra-
bajo de los docentes en el aula. De los tres,
el segundo y tercero estan intimamente
relacionados con los procesos de retroa-
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limentacién. Ingvarson, Meiers y Beavis
(2005) encuentran que los programas de
desarrollo profesional eficaces son los que
proporcionan informacion y llaman a los
profesores a abrir sus practicas de forma
que puedan recibir retroalimentacion de
sus compafieros (cfr. Marcelo y Vaillant,
2009). En una linea similar se sitda el tra-
bajo de Moreno, Quesada y Pineda (2010)
sobre el grupo de trabajo como método
innovador de formacién de los docentes.
En cuanto a la importancia de los comen-
tarios proporcionados por supervisores
(directivos o inspectores) a partir de la ob-
servacion de clases, la revision de Tang y
Chow (2007) muestra multiples ejemplos
de cémo el didlogo con los evaluadores pro-
mociona el aprendizaje auto-regulado por
parte de los docentes, especialmente en el

desarrollo de estrategias de auto-evalua-
cion de las propias practicas en el aula.

2. Objetivos

El presente trabajo se centra en estu-
diar las observaciones que recibe el profe-
sor y el impacto que las mismas puedan
tener en su quehacer docente.

El cuestionario de profesores del estudio
TALIS recoge en el item 28, de estructura
matricial, una serie de aspectos relativos
al tipo de observaciones que los profesores
reciben sobre su trabajo en razén del ori-
gen de las observaciones (p. e. notas de los
alumnos, observacion directa de la clase,
cuestionarios a los alumnos, etc., ver Tabla
1), y el agente que las proporciona.

TABLA 1: Porcentaje de profesores que NUNCA han recibido feedback
sobre sus prdcticas docentes de acuerdo a las fuentes que se indican
(a partir del item 28 del cuestionario TALIS 2103 para profesores).

Fuente de informacion N NUNCA han Han recibido

que origina el feedback recibido feedback | feedback
Observacion directa en el aula 3311 57,8 % 42 2%
Encuestas a los alumnos 3272 64,0 % 36,0%
Evaluacion de los conocimientos de la materia | 3260 78,9 % 21,1%
Ans4lisis de las calificaciones de los alumnos 3288 46,4% 53,6%
Autoevaluaciéon 3244 72,8% 27,2%
Encuestas a padres o tutores 3273 54,3% 45,7%

Este es el primer centro de interés:
analizar la situacién de las observaciones
que recibe (0 no) el profesor (en adelan-
te lo denominaremos feedback), indepen-
dientemente del agente que lo lleve a cabo
(directores, companeros, etc.).

El segundo objetivo tiene que ver con
la relacion que el hecho de recibir o no fee-
dback pudiera tener con las practicas do-
centes, como las denomina el cuestionario
de los profesores. En forma de pregunta,
(difieren las practicas docentes de los pro-
fesores segtin reciban feedback o no?
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3. Metodologia

Para responder a estas dos preguntas
se emplean los datos de la muestra es-
pafiola de profesores del estudio TALIS
2013, compuesta por 3908 docentes.

Los analisis realizados se centran en
dos bloques de cuestiones del cuestiona-
rio de docentes (items 28 y 42, ver Anexo I
donde se reproducen). En el item 28 se re-
caba informacion sobre los diferentes tipos
de observaciones que los docentes reciben
(0 pueden recibir) y sobre quiénes son los
agentes encargados de proporcionarselo.
En este estudio para referirse a estas ob-
servaciones se empleard habitualmente el
término feedback, mas acorde con la litera-
tura de investigacion. Dicho item 28 es una
pregunta en formato matricial en la que
para cada opcion (tipo de feedback/agente)
el docente debe responder de forma dicoto-
mica marcando si lo ha recibido o no.

El item 42 se refiere a las practi-
cas docentes que el profesor lleva a cabo
con el grupo de alumnos de referencia sobre
el que da sus respuestas. En el mismo se
presentan 8 tipos de actividades a las que
se responde usando una escala de frecuen-
cia temporal de tipo Likert, cuyas 4 opcio-
nes son: nunca o casi nunca, ocasionalmen-
te, frecuentemente, siempre o casi siempre.

En primer lugar se han realizado ana-
lisis descriptivos de estas cuestiones para
conocer la situacion general del conjunto
de profesores espafoles.

Con objeto de poder analizar la relacion
entre el hecho de recibir feedback o no y las
practicas docentes, se procedié en primer
lugar a realizar un estudio de la estructura

subyacente a las practicas docentes con el
grupo de referencia, mediante analisis fac-
torial exploratorio. Dado que la métrica de
las respuestas a las cuestiones planteadas
es, en el mejor de los casos de tipo ordinal,
se ha empleado el analisis de componentes
principales para variables ordinales (Bas-
to y Pereira, 2012).

Para determinar el nimero de compo-
nentes a retener se analizaron los resultados
de la aplicacion de diversos procedimientos
(analisis paralelo, regla de Kaiser, coorde-
nadas Gptimas y factor de aceleracion; Lan-
ce et al., 2006; Velicer, Eaton, y Fava, 2000,
Wood et al., 1996; Zwick y Velicer, 1986).

A partir de los resultados del anélisis
factorial ordinal se crean dos nuevas va-
riables complejas, con las puntuaciones
factoriales de los componentes obtenidos
y, con objeto de estudiar la relacion con el
feedback recibido por el docente se anali-
zan las diferencias de medias de forma
que, para cada puntuacion factorial, se
comparan los dos grupos: los de los profe-
sores que dicen haber recibido algtin tipo
de feedback y los que afirman no haberlo
recibido.

4. Resultados
4.1. Andlisis general del feedback

Con respecto a la cuestion del feedback,
en la Tabla 1 aparece un resumen de la si-
tuacion. En ella se recogen las diferentes
vias por las que eventualmente reciben
observaciones, feedback, los profesores.
La estructura de la pregunta no permite
conocer la frecuencia de las observaciones
cuando estas se producen, simplemente se
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mencionan diversos agentes que pueden
ser el origen de la observacion al profe-
sor y la categoria «nunca». Asi pues, en
dicha Tabla 1 se recogen los porcentajes
de profesores que han recibido feedback, u
observaciones sobre su trabajo, por algiin
agente (director, companero, etc.) o que
no lo han recibido nunca, sin que poda-
mos decir cudl es el grado o intensidad del
feedback recibido, cuando este se produce.
Por ejemplo, un 57,8% de los profesores
nunca han recibido feedback a partir de la
observacién directa en el aula de su traba-
jo, mientras que el 42,2% si lo han recibi-
do (no se analiza por qué agente, ni puede
saberse con qué frecuencia).

Lo primero que llama la atencion es la
gran desproporcién entre las dos posibles
respuestas: para todos los tipos de feedback
y para todos los agentes, es mayoritaria la
opcion de no haber recibido feedback, excep-
to en el caso del andlisis derivado de las ca-
lificaciones de los alumnos. El feedback de-
rivado de la evaluacién de los conocimientos
de la materia que imparte el profesor y la
autoevaluacion de su trabajo son las fuen-
tes menos utilizadas como origen del feed-
back a los profesores (79% y 73%). Tampoco

las encuestas de los alumnos parecen ser
utilizadas como mecanismo de obtencion de
datos (64%). El resto de fuentes de informa-
cion pueden verse en la Tabla 1. En general,
a la vista de los datos, puede afirmarse que
es muy superior el nimero de profesores
que no reciben feedback que el que si lo reci-
be, salvo alguna diferencia ya senalada.

Estos datos muestran una preocupan-
te realidad en el sentido de que muchos de
los docentes espafioles no reciben casi nin-
gtin tipo de feedback sobre su actividad.

Para dar soporte a esta afirmacién, y
en relacion con los datos de la Tabla 1, se
generd una nueva variable cuyo valor era
1 para el caso en que el docente no hu-
biese marcado ninguna de las opciones en
ningtn caso y 0 en caso contrario. Es de-
cir, el valor 1 representa a aquellos profe-
sores que nunca han recibido ningtn tipo
de observacion a partir de ninguna fuente
ni agente. Como puede verse en la Tabla
2, mas de la cuarta parte de los docentes
espaioles (el 26,6%) no han recibido nun-
ca (ni por nadie) ningtn tipo de feedback
sobre la actividad que desarrollan, ni so-
bre los procesos, ni sobre los resultados.

TABLA 2: Porcentaje de profesores que declaran haber recibido feedback
en los centros educativos esparioles.

Feedback recibido Frecuencia Porcentaje
Si, al menos alguna vez 2868 73,4
Nunca 1040 26,6
Total 3908 100,0

A la vista de estos datos se decidi6
realizar un estudio diferencial sobre esta

variable de resumen, para ver si en la
muestra se dan diferencias en funcién de
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algunas de las variables sociodemografi-
cas o caracterizadoras de los centros.

La tnica variable que arroja algunas di-
ferencias relevantes es la red de pertenencia

de los centros escolares, de forma que en los
centros privados o concertados la proporcion
de docentes que nunca han recibido ningin
tipo de feedback es significativamente me-
nor que en los publicos (ver Tabla 3).

TABLA 3: Porcentaje de profesores que han recibido feedback
segtin el tipo de centro educativo en el que realizan su trabajo.

Feedback PUBLICO PRIVADO Total
Han recibido 70,9 81,7 73,3
No han recibido 29,1 18,3 26,7
Total 100,0 100,0 100,0

4.2. Andlisis de las prdcticas docentes

Dado que el analisis de items individua-
les referidos a las practicas docentes no es
demasiado relevante para el propdsito de
este trabajo y que ademads suele describir
parcialmente la situacion que se quiere
analizar, se llevé a cabo un analisis de la es-
tructura dimensional del conjunto de items
(item 42) con el objeto de obtener una varia-
ble compleja que exprese mejor las conduc-
tas docentes. La tabla 4 muestra los valores
propios y la proporcion de varianza explica-

da segtin el analisis de componentes princi-
pales llevado a cabo con los ocho reactivos
de este constructo (practicas docentes).

Como puede observarse tanto en la ci-
tada tabla como en la Figura 2, todos los
criterios considerados apuntan a que la
solucién optima es la de dos componentes
que explican el 48% de la varianza total. El
significado que se atribuye a estos dos com-
ponentes se puede ver mas adelante, una
vez que se ha llevado a cabo la rotacion.

TABLA 4: Valores propios y varianza explicada
por los componentes relativos a las prdcticas docentes.

Desv.tip. Valor propio % de varianza % acumulado
Comp. 1 1,554 2,415 30,193 30,193
Comp. 2 1,191 1,418 17,729 47,922
Comp. 3 ,942 ,887 11,082 59,004
Comp. 4 ,912 ,832 10,395 69,400
Comp. 5 ,871 ,759 9,493 78,893
Comp. 6 ,824 ,679 8,486 87,378
Comp. 7 ,740 ,547 6,837 94,216
Comp. 8 ,680 ,463 5,784 100,000
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FIGURA 2: Niimero de factores a seleccionar en funcion de los criterios que se sefialan.
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Dado que no parece plausible que es-
tos dos componentes sean ortogonales,
por la naturaleza de lo que expresan, las
practicas docentes de los profesores, se

Los resultados de la matriz de satura-
ciones se recogen en la Tabla 5 y su pro-
yeccion en el plano en la Figura 3. Para
mayor claridad se han ordenado los ele-

©
procedié a realizar una rotacién oblicua  mentos del item 42 en razén de su satura- o
promax. cion en cada uno de los factores obtenidos. g
TABLA 5: Matriz de estructura de los elementos del Item 42 «;Con qué frecuencia “30
se produce cada una de las siguientes situaciones?» (ordenados por saturacion,). N
N
Componente _(;,3
1 2 ot
e) Dejo que los alumnos practiquen tarea similares hasta que sé que to- | 0,658 | 0,102 g_ 3
dos ellos han comprendido la materia. 3 <.
T
f) Compruebo los cuadernos de ejercicios o los deberes de mis alumnos. 0,631 | 0,057 % &
2
d) Hago referencia a un problema de la vida cotidiana o del trabajo para | 0,628 | 0,257 CBD ]
demostrar por qué es util adquirir nuevos conocimientos. o gl
a) Presento un resumen de los tltimos contenidos aprendidos. 0,588 | 0,083 (,2) :—,
¢) Encargo un trabajo diferente a aquellos alumnos que tienen dificulta- | 0,488 | 0,357 8 %
des de aprendizaje. o 'g
I
g) Los alumnos realizan proyectos cuya elaboracién completa requiere al | 0,172 | 0,785 g &
menos una semana. IS ®
00 @,
h) Los alumnos emplean recursos TIC para realizar proyectos o hacer | 0,160 | 0,755 N
ejercicios en clase.
b) Los alumnos trabajan en pequenos grupos para hallar una solucién | 0,149 | 0,678
conjunta a un problema o tarea.

Método de extraccién: Anédlisis de componentes principales.
Método de rotacién: Normalizacién Promax con Kaiser.
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No es sencillo descubrir la naturaleza
de los factores con técnicas exploratorias.
Podria optarse, bien por llamarles simple-
mente factor 1y factor 2 y que el lector
atribuya significado a los mismos, o bien
tratar de darles una interpretacion, que
no tiene mas valor que el que se le quiera
atribuir al razonamiento que se presenta.

Teniendo en cuenta la salvedad ante-
rior, parece que este primer factor apunta
a un conjunto de actividades mas centra-
das en el profesor, pues recoge acciones
llevadas a cabo por éste, tales como «dejo
que practiquen hasta que...» (es una ac-
cién originada por el profesor, aunque la
realice el alumno), «corrijo los ejercicios»,
«hago referencia a situaciones de la vida

diaria» o «presento resimenes de los ul-
timos contenidos». Todas estas son activi-
dades tipicamente de ensefianza realiza-
das por el profesor. En consecuencia, este
factor se denomina: «Practicas docentes
centradas en el profesor».

Por otra parte, el factor 2 parece tener
un caracter diferente. En efecto, recoge
tres dimensiones con saturaciones bas-
tante altas que se refieren a actividades
centradas en el alumno. De hecho todas
las dimensiones comienzan con «los alum-
nos» (Los alumnos: trabajan en pequefios
grupos...; realizan proyectos...; emplean
recursos TIC...). Su denominacién es en
este caso: «Practicas docentes centradas
en el alumno».

FIGURA 3: Proyeccion en el plano de los componentes rotados del item 42.
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Coherentemente con lo senalado en la
introduccién, puede afirmarse que el fac-
tor 1 responde mds a una concepcién de la
escuela en la que la ensefianza es la acti-
vidad prioritaria y el profesor el principal
agente; mientras que por el contrario, el
segundo factor apunta mas a una concep-
cién de la escuela en la que se enfatiza el
aprendizaje y el protagonismo del alumno.
Ciertamente no se trata de una cuestion
dicotomica, ni sabemos en qué grado se
dan ambos planteamientos en las escue-
las a las que pertenecen los profesores en-
cuestados (no es el objeto de este estudio),
pero si parece que esta podria ser una ex-
plicacién de este conjunto de actividades
que se agrupan de manera bastante clara.

Alavista de estos resultados del anali-
sis factorial se crean dos nuevas variables
con las puntuaciones factoriales (expresa-
das en unidades z con media 0 y desvia-
cion tipica 1) de estos dos componentes y,
con objeto de estudiar la relacion con el

feedback recibido por el docente, se ana-
lizan las diferencias de medias de forma
que, para cada puntuacion factorial, se
comparan los dos grupos: los de los profe-
sores que dicen haber recibido algin tipo
de feedback y los que no.

4.3. Efecto del feedback en las prac-
ticas docentes

Si se comparan los docentes que nunca
han recibido ningtn tipo de feedback con
los que al menos lo han recibido en alguna
ocasion (Tablas 6 y 7), hay diferencias sig-
nificativas en las dos puntuaciones facto-
riales, de forma que los profesores que di-
cen haber recibido algtn tipo de feedback
puntian mas alto en ambas y, sobre todo,
en el segundo componente, lo que puede
interpretarse afirmando que el hecho de
recibir evaluacion o feedback contribuye
a unas practicas pedagdgicas mas centra-
das en el trabajo y en el aprendizaje del
estudiante que en el del propio profesor.

TABLA 6: Diferencias en el factor 1 de prdcticas docentes
en funcion del feedback recibido.

Practicas docentes centradas en el profesor
El feedback se recibe N X Desv. | Levene t p (t)
a partir de tip. (p)
Alguna vez algun tipo 2021 0,03 1,00 ,352 2,129 ,033
Ninguna vez ningtn tipo 888 -0,06 ,99
a) Observacién directa en el aula 1660 0,03 0,99 ,796 1,28 ,202
Nunca 1205 -0,18 1,01
b) Encuestas a los alumnos 1823 ,046 1,01 ,461 1,80 ,073
Nunca 1014 -0,02 0,99
¢) Evaluacién de sus conocimien- 2257 0,08 1,03 ,267 2,1 ,036
tos de la materia
Nunca 571 -0,02 0,99
d) Calificaciones obtenidas por los | 1316 0,05 1,00 ,285 3,00 ,003
alumnos
Nunca 1538 -0,06 0,99
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Practicas docentes centradas en el profesor

El feedback se recibe N X Desv. | Levene t p (t)
a partir de tip. (p)
e) Autoevaluacion de su trabajo 2071 0,10 1,00 ,966 3,27 ,001
Nunca 744 -0,04 1,00
f) Encuestas o conversaciones con | 1538 0,04 1,00 ,447 1,870 | ,062
padres o tutores
Nunca 1302 | -0,03 ,1,00

En lo que se refiere al factor 1 («prac-
ticas docentes centradas en el profesor»),
en la Tabla 6 se ve que, analizado global-
mente, presenta diferencias significativas
entre los grupos que han recibido algtin
tipo de feedback en algiin momento y los
que no (p=0.033), si bien las diferencias
aun siendo estadisticamente significati-
vas para un nivel del 5%, parecen tener
escasa relevancia practica.

Lo mismo cabria decir del andlisis de
los diferentes tipos de feedback y su im-
pacto en este factor («practicas docentes
centradas en el profesor»). Es cierto que
hay diferencias significativas en tres de
las fuentes de feedback, que son, por or-
den de importancia: «la evaluacién de co-
nocimientos de la materia» (p=0,036), las
«calificaciones recibidas por los alumnos»
(p=0,003) y la «<autoevaluacion del propio
trabajo» (p=0,001).

Con respecto a los resultados del feed-
back y su relacion con el segundo factor
—«practicas centradas en el alumno»—
analizado éste de manera global, en la Ta-
bla 7 se aprecia que el recibir o no feedback
produce diferencias significativas mayores
que en el caso del factor anterior (p=0,0000).

Analizando cada una de las fuentes
que originan el feedback, por separado, se

observa que hay diferencias claras en to-
dos los grupos (p=0,000), de modo que los
profesores que han recibido feedback por
cualquier agente y a través de las fuentes
que se sefialan, tienen puntuaciones mas
favorables que los grupos que no han reci-
bido feedback.

Las mayores diferencias en este factor
entre los profesores que han recibido feed-
back o no, se dan cuando las fuentes de
feedback son: «la observacién directa en
el aula», «las encuestas a los alumnos»,
«la evaluacion de los conocimientos de la
materia» y la «autoevaluacion del trabajo
del profesor». No se dispone de informa-
cion adicional para poder valorar estos
resultados, pero resulta interesante que,
precisamente, las vias de feedback que
producen mayores diferencias en las pun-
tuaciones de este factor en el que el profe-
sor adopta un rol diferente al tradicional
(de transmisor de conocimientos), sean
las medidas que podrian denominarse
mas intrusivas: la observacion en el aula,
los alumnos y la autoevaluacion.

Sea como fuere, parece que el feedback
u observaciones que el profesor recibe tie-
nen un impacto en sus practicas docentes,
particularmente en aquéllas que le lle-
van a tener un rol que implica un mayor
cambio de funcién en el papel que tradi-
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cionalmente suele tener en la escuela que
se centra mas en la transmision de cono-

cimientos que en el uso del conocimiento
mismo.

TABLA 7: Diferencias en el factor 2 de prdcticas docentes
en funcion del feedback recibido.

Practicas docentes centradas en el Alumno
El feedback se recibe N X Desv. | Levene t p (t)
a partir de tip. (p)

Alguna vez alguin tipo 2021 ,051 1,00 ,192 4,152 ,000

Ninguna vez ningtn tipo 888 -,12 ,98

a) Observacién directa en el aula 1660 ,13 1,00 ,382 6,00 ,000

Nunca 1205 -,09 ,99

b) Encuestas a los alumnos 1823 ,13 1,00 ,815 5,16 ,000

Nunca 1014 -,07 ,99

¢) Evaluacion de sus conocimien- 2257 ,19 1,00 ,680 5,00 ,000
tos de la materia

Nunca 571 -,04 1,00

d) Calificaciones obtenidas por los | 1316 ,06 1,01 ,60 3,76 ,000
alumnos

Nunca 1538 -,08 ,98

e) Autoevaluacion de su trabajo 2071 ,20 ,98 ,62 6,49 ,000

Nunca 744 -,07 1,00

f) Encuestas o conversaciones con | 1538 ,087 1,01 ,362 4,09 ,000
padres o tutores

Nunca 1302 -,07 ,99

5. Discusion y conclusiones

Como inicialmente se ha senalado, el
feedback constituye un elemento esencial
de la evaluacién de los docentes, siendo
esta una herramienta fundamental de los
procesos de mejora de la calidad. A este
respecto, la informacion proporcionada
por estudios como TALIS constituye una
valiosa ayuda para conocer como estos
procesos son percibidos y valorados por
los propios docentes. Pero ello no debe ha-
cer olvidar que se trata solo de eso: de da-
tos obtenidos de una tnica fuente siendo
esta la propia declaracion de los docentes.

Complementar y triangular estos datos
con otros provenientes de otras fuentes y
agentes contribuiria a incrementar la fia-
bilidad y robustez de las evidencias.

A este respecto, estudios como los de Ha-
germoser y otros (2013), Marshall (2012),
Maslow y Kelley (2012) o los ya citados del
proyecto MET de la Fundacién Bill y Melin-
da Gates, (2013a, 2013b) abundan en esta
misma direccion.

Hecha esta observacion, es preciso no
obstante senalar dos conclusiones de espe-
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cial relevancia. En primer lugar, esa cuarta
parte de los docentes espanoles (que en la
red publica se eleva casi al 30%) que afir-
man no haber recibido nunca ni por ningtin
agente ningun tipo de observacion, comen-
tario o juicio evaluativo sobre su tarea. Pero
si se examinan los tipos de observaciones
recibidas, se ve como es siempre mayorita-
ria la proporcion de los que no han recibido
valoracion alguna con la excepcion de lo re-
lativo a las calificaciones de los estudiantes.

A la luz de estos datos cobra un es-
pecial sentido el analisis que Garcia Ca-
rrasco y Bernal-Guerrero (2008) realizan
sobre la soledad de la funcién docente en
su trabajo publicado en esta misma revis-
ta sobre la salubridad institucional y la
practica docente. O la afirmacién del in-
forme MET (2013a) de que los profesores
trabajan habitualmente en condiciones de
aislamiento; maxime si se toma en consi-
deracion la recomendacion efectuada en
este mismo informe en el sentido de que
los docentes deberian al menos ser eva-
luados sobre tres fuentes de evidencias:
observaciones de aula, mejora en el rendi-
miento de los estudiantes y valoraciones
de los propios estudiantes.

A este respecto, los diferentes poderes
ptblicos con competencias en nuestro sis-
tema y subsistemas educativos deberian
instrumentar politicas y actuaciones ten-
dentes a modificar esta situacién de ais-
lamiento y carencia de retroalimentacion
e informacion sobre la actividad docente.

Las respuestas a las cuestiones relati-
vas a las practicas docentes con el grupo
de referencia han permitido identificar
dos componentes en este constructo: uno

primero mas centrado en la ensefianza
que —con todas las precauciones— podria
caracterizarse como prdcticas de aula
centradas en la actividad del docente; y
un segundo factor cuyo foco estaria en el
aprendizaje: prdcticas de aula centradas
en la actividad del estudiante.

De los resultados de los anélisis efec-
tuados se obtiene una cierta evidencia
que apunta a una asociacién entre la can-
tidad y calidad del feedback recibido y una
mayor prevalencia de practicas docentes
mads innovadoras y activas, centradas en
el estudiante como agente y sujeto de su
propio proceso de aprendizaje. No obstan-
te, no seria descabellado pensar que aqui
se dé un fenémeno de posible causalidad
reciproca en el sentido de que en aquellos
centros cuya cultura y practica esté mas
orientada al aprendizaje activo sean tam-
bién aquellos con mejores practicas eva-
luativas de sus docentes. Y que a su vez,
esta evaluacion formativa contribuya a
potenciar este tipo de docencia mas inno-
vadora centrada en el aprendizaje.

En conclusion, si se asume la famosa
frase del informe McKinsey —Ia calidad de
un sistema educativo nunca es superior a
la de sus docentes— es importante apos-
tar por que la evaluacion de los mismos es
pieza clave en los procesos de mejora y pro-
fesionalizacion. Y, a su vez, una adecuada
retroalimentacion —por parte de diversi-
dad de agentes y sobre diversidad de cues-
tiones— es herramienta basica de cara a
que dicha evaluacion tenga el caracter for-
mativo y de mejora que le es consustancial.

Direccion para la correspondencia:
Luis Lizasoain. Departamento de Mé-
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Resumen:

La evaluacion del profesorado es-
paiol y el impacto del feedback en
las practicas docentes. Analisis de
TALIS 2013.

La finalidad de este trabajo es apor-
tar evidencia sobre la relevancia que la
evaluacion del profesorado tiene en la
practica profesional de los docentes. Mas
especificamente, el objetivo concreto se
centra en estudiar la relacion entre las
observaciones que los docentes dicen
haber recibido por parte de diferentes
agentes (feedback) y las practicas que
desarrollan en el aula. Para ello se han
analizado las respuestas aportadas por
los docentes de la muestra de Espaia del
estudio TALIS 2013. Y en primer lugar
se constata que en la citada muestra, la
cuarta parte de los mismos declara no
haber recibido nunca ni por nadie ningtin
comentario o evaluacion sobre su tarea,
proporcion que se eleva hasta casi el 30%
en el caso de los centros publicos. Junto
a ello parece encontrarse una cierta evi-
dencia de que los docentes que son eva-
luados con mayor frecuencia y por diver-
sidad de agentes, desarrollan en mayor
grado practicas docentes mas innovado-
ras centradas en el aprendizaje activo de
los estudiantes.

Descriptores: Evaluacion de profesores,
feedback, practicas docentes, estudios in-
ternacionales, TALIS.

Summary:

Spanish teachers’ assessment and
feedback impact on teaching prac-
tice. Analysis of TALIS 2013

The aim of this paper is to provide
evidence on the relevance of the feed-
back teachers receive in their professio-
nal practice. More specifically we study
the relationship between observations
that teachers have received from diffe-
rent agents (school principals, other tea-
chers, etc.) and the teaching procedures
and practices they use in the classroom.
We carried out this analysis based on the
2013 TALIS Spanish teachers sample res-
ponses. The first result shows that, in this
sample, 25% of teachers say they have ne-
ver received from anyone any comments
or evaluation of their work (feedback), a
proportion that rises to nearly 30% in the
case of public schools. Second, evidence
indicates that teachers who receive feed-
back more frequently and by diversity of
actors, develop more innovative practices
focused on students’ active learning.

Key Words: Teacher evaluation, feed-
back, teaching practices, international
surveys, TALIS (Teaching and Learning
International Survey).

ANEXO I: items 28 y 42 del cuestio-
nario TALIS

Observaciones al profesorado
Nos gustaria preguntarle por las 0b-

servaciones que recibe sobre su trabajo en
este centro.
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Las «observaciones», en términos gene-
rales, son todos los comentarios que usted
recibe sobre su prdctica docente basados
en algtin tipo de interaccion con su trabajo
(p. ej., observando como ensenia a los alum-
nos, comentando con usted el curriculo o
los resultados de los alumnos).

Las observaciones pueden proporcio-
narse a través de conversaciones informa-
les 0 bien mediante un procedimiento mds
formal y estructurado.

28. En este centro, ;quién emplea
los siguientes métodos para comuni-
carle sus observaciones?

El término «personas u organismos ex-
ternos» utilizado a continuacion se refiere,
por ejemplo, a inspectores, funcionarios
municipales u otras personas ajenas al
centro.

Marque tantas casillas como proceda
en cada apartado.

§ [
1 o “
$15% ¢
TS|
°c=| 2
2 ° g" =
g Eo| & | 28|28
® o | B¢ ® .2 S8
- = T & 2 | 28| 9%
s 21938 & |25 &3
0 g — O Q o o Q
& 8 O O + o S o
° T =} =) ® =
— —_ QO -~ wn L] R-I7)
=} g n T n 8] ol 0 @
@ sel & |8 g
22| 5 | E8| 5 |EE|ES
EE| £ |28 & |22&|5¢
[Z) [+}] ) S [ -] a g
- & [} o [=] 1 ®
5 o= = . & = ==
8| A |ER| & |OE|ZE
a) Comentarios tras una observacién directa | 7, | O, | O, | O. | O: | O
de su actividad docente en el aula
b) Observaciones a partir de encuestasalos | 7, | OO, | O, | O. | O.: | 0.
alumnos sobre su actividad docente
c) Observaciones tras una evaluaciéndesus | 7, | O, | O, | O. | O: | O
conocimientos del contenido de la materia
d) Observaciones basadas en un anilisis de O, | O oy | o | O | O
las calificaciones obtenidas por sus alum-
nos en los exdmenes
e) Observaciones basadas en su autoevalua- | 7, . . . . .
cioén de su trabajo (p. €j., presentacioén de
un portfolio de evaluacion)
f) Observaciones a partir de encuestas o . . . 0. . O,
conversaciones con padres o tutores

Si ha respondido «<Nunca me han hecho observaciones en este centro» en

()
ml todos los apartados anteriores — Pase a la pregunta n° 31.
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42 ;Con qué frecuencia se produ- ciones en el grupo elegido a lo largo
ce cada una de las siguientes situa- del ano académico?

Marque una casilla en cada apartado.
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;Educacion frente a cultura?
El problema de la adaptacion de cuentos
tradicionales desde la Didactica de la Literatura

por Ramon PEREZ PAREJO
y José SOTO VAZQUEZ
Universidad de Extremadura

1. Introduccion

La cuestion de la adaptacién de obras
literarias infantiles en general y de los
cuentos tradicionales en particular cons-
tituye uno de los temas mas controver-
tidos de la Literatura Infantil y Juve-
nil, el cual se ve afectado decisivamente
por nuestras preconcepciones de infancia
y por nuestras preconcepciones de apren-
dizaje. Tal como se pregunta Jon C. Stott:

«Crear para los nifios de una deter-
minada cultura versiones escritas, a
veces ilustradas, de cuentos orales tra-
dicionales de otra cultura es una acti-
vidad llena de dificultades. ;Deben las
versiones modernas permanecer fieles
a los contextos originales en los que
las historias fueron concebidas y reci-
bidas, o deben diferir de ellas amplia-
mente?» (La traduccion es nuestra) [1].

Atendiendo a la casuistica hallada en la
historia de las adaptaciones, se percibe un

conflicto entre la transmision fiel de los tex-
tos y la conveniencia de realizar profundas
o severas adaptaciones para adecuarlas a la
psicologia infantil contemporanea, a unos
determinados valores sociales o ecoldgicos,
0 bien a lo cominmente denominado ‘poli-
ticamente correcto’. En este asunto parece
latir un conflicto entre cultura y educacion.
¢Es preciso atenuar la densidad seméantica
o la ambigiiedad de los textos originales?
¢Deben adaptarse a la psicologia infantil
contemporanea? ;Conviene eliminar de los
textos cuestiones macabras o terrorificas?
/Qué se le debe transmitir a este segmen-
to de la sociedad? ;Quién es nuestro lector
modelo o pretendido? ;Adaptamos para los
nifios 0 adaptamos para nuestro modelo/
concepto de infancia? En suma, jes mejor
ser fiel a las fuentes o modificarlas para
trasmitir ciertos valores contempordneos
politicamente correctos como la igualdad
entre géneros, la ecologia, la fraternidad en-
tre culturas, etc., valores que muchos cuen-
tos tradicionales no contenian?
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Ramoén PEREZ PAREJO y José SOTO VAZQUEZ

Para dar respuesta a todo ello, debe-
mos, en primer lugar, exponer un marco
tedrico de partida inspirado principalmen-
te en la Teoria de la Recepcion; en segun-
do lugar, debemos analizar tedricamente
el concepto de adaptacion ilustrandolo con
la casuistica que ha habido a través de la
historia de la adaptacién en la Literatura
Infantil; solo después podremos extraer
algunas conclusiones y redactar unas
orientaciones generales que cualquier
proyecto de adaptacion, si no debe seguir,
al menos debe tener en cuenta.

2. Método. Marco tedrico
Coincidimos con Donald Haase [2], el
cual se apoya a su vez en Bruno Bettel-
heim y en Jack Zipes, en que el marco
tedrico mas apropiado para explicar la
cuestion de las adaptaciones literarias es
la Teoria o Estética de la Recepcion, origi-
nada hacia los afios sesenta gracias a teo-
ricos como H. R. Jauss y W. Iser, con algu-
nas otras contribuciones paralelas como
el concepto de lector modelo por parte de
Umberto Eco o la teoria literaria ingle-
sa del reader’s response criticism. Estas
teorias subyacen en cualquier proceso de
adaptacion porque este se opera pensando
en el lector o en la idea que el adaptador
tiene de quién puede constituir su lector
modelo o lector ideal. La Teorfa de la Re-
cepcion pone el énfasis en el destinatario,
el receptor, frente a los criterios inma-
nentistas y estructurales de concepciones
lingiiisticas y literarias anteriores. Cual-
quier obra de arte no tiene una exégesis
univoca, sino que puede ser interpretada
de una forma distinta en virtud del bagaje
cultural y del contexto histérico en que el
receptor se halle. La lectura es un proceso

dindmico, condicionado por la conciencia
histdrica, contextual y cultural del lector.
En virtud de estos factores, este fija y crea
el sentido potencial del texto. Con esto se
le adjudica al lector un papel relevante y
activo, pues es quien completa el texto a
partir de una respuesta estética que com-
pleta los espacios en blanco y los rellena
de conjeturas, inferencias, relaciones in-
tertextuales y suposiciones segtin su for-
macion y su biblioteca lectora.

Dentro del ambito de la teoria de la re-
cepcion, conviene también aludir al con-
cepto de ‘campo literario’ acufiado por Pie-
rre Bourdieu [3]. Este autor recomienda
la aproximacion a la obra de arte a partir
de la construccion de la realidad social,
editorial, de las condiciones de produccion
y recepcion de la obra, etc. Estas variables
condicionan la forma de ser de la obra y la
interpretacion que pueda llegar a tener.
Las obras, y también la adaptacién de es-
tas, muestran ineludiblemente sintomas
de todo ese entramado de produccién, po-
der y realidad social.

Por otro lado, las interrelaciones entre
modelos de mundo sociales, culturales y li-
terarios son muy ricas y complejas, y casi
siempre estan tenidas por la ideologia de
las clases dominantes. Autores como Jack
Zipes en su Breaking the Magic Spell: Ra-
dical Theories of Folk and Fairy Tales [4] o
Lennard G. Davis desvelan las claves ideo-
logicas de estas relaciones, lo cual convie-
ne relacionar con el proceso de adaptacion
de cuentos infantiles. La cuestion, segtin
Davis, no es preguntarse qué se ha produ-
cido en una representacion, sino como se
ha producido: ‘No podemos conformarnos
simplemente con el hecho de la represen-
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tacion, sino que debemos analizar el modo
de representacion: lo que se incluye, lo que
queda fuera o lo que no se puede represen-
tar’ [5], ya que, como defiende este autor,
en ese juego de dejar, tomar o transformar
la realidad se hallan profundas razones
ideoldgicas que sostienen o defienden un
modelo determinado de mundo. Ese mo-
delo, por supuesto, puede ser también el
modelo de educacién que quiere transmi-
tirse a la infancia, lo que condicionara los
mecanismos de la adaptacion (supresion,
censura, modificacion, transformacion,
presentacion) de los textos que se preten-
de destinar a los ninos. La légica de la eco-
nomia y de las relaciones con el poder y las
instituciones penetra en la composicidn,
edicion, recepcion y distribucion de las
obras de arte en general, de modo que los
modelos de mundo que reproducen siem-
pre suelen ser interesados y parciales.

El concepto de lector también se confi-
gura en la estela de la recepcién, pero vin-
culada a la teoria literaria, concretamente
a la narratologia. Segtin Pozuelo [6], debe
hacerse una distincion entre destinatarios
y receptores de cualquier obra literaria,
porque en muchas ocasiones difieren. El
destinatario se define como una entidad,
real 0 imaginaria, a la que el autor empiri-
co dirige el mensaje. La figura del receptor
es independiente de ese acto de comuni-
cacion y puede ser cubierta por cualquier
entidad personal que lea el texto. Es de-
cir, el receptor de una carta puede no ser
el destinatario para el que habia sido con-
cebida. Por cierto, las marcas culturales,
psiquicas, morales o ideoldgicas del lector
pretendido pueden ser reconstruidas a ve-
ces a partir de las indicaciones que apare-
cen en el texto mismo. Todo ello puede dar

lugar a una tipologia de lecturas: infantil,
juvenil, progresista, feminista, etc. Mas
alla encontramos la figura del lector pre-
tendido (Intended reader), que es el lector
en quien el emisor ha pensado como tal a
la hora de escribir el texto. A pesar de sus
paralelos evidentes, no conviene confun-
dir este tipo con el lector modelo o ideal
que el texto necesita para ser descodifica-
do, es decir, el que posee la competencia
suficiente para interpretar el texto. Y atin
cabria anadir una categoria mas, el Infor-
med reader, que seria el lector que puede
realizar una lectura especializada. Todo
ello nos proporciona una idea de lo condi-
cionado que esté el autor, tanto el del hi-
potexto como el de cualquier adaptacion,
a la hora de escribir su obra si piensa en a
quién ird destinada.

Como ha sefialado M. Victoria Sotoma-
yor [7], para contar con un marco tedrico
completo conviene entroncar la cuestion de
las adaptaciones literarias con el concepto
de ‘palimpsestos’ de Gérard Genette [8] y,
en general, con todo tipo de reescrituras.
Lo primero que nos interesa sefialar de las
aportaciones de Genette es la distincion
entre hipotexto (A) e hipertexto (B). Muy
sucintamente, el hipotexto seria el texto
que se puede identificar como la fuente
principal, original o primera, de la que
derivan los hipertextos. Las motivaciones
de los autores para producir hipertextos a
partir de un hipotexto pueden ser diver-
sas. El texto B puede adoptar la forma de
una parodia, un pastiche, un travestimien-
to, una adaptacion infantil, etc. En cada
caso se recurre a mecanismos diferentes
como la adaptacién, la reescritura, la apro-
piacion, la transposicion, la imitacién, la
condensacion, la ironia, la traduccién, ete.
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Como indica Sotomayor [9], la antigiiedad
de las reescrituras de textos orales se re-
monta a la noche de los tiempos, cuando
las antiguas epopeyas eran cantadas y
versionadas por los rapsodas, los cuales
realizaban una transformacion de los tex-
tos primigenios reinterpretdandolos gene-
ralmente en clave cémica o parddica segin
el auditorio que concurriera en el foro o la
plaza. De igual modo —continda la auto-
ra—, el esclavo griego que compilaba tex-
tos clasicos para educar a los hijos de los
amos romanos o el sabio renacentista que
ordenaba manuscritos o fragmentos para
publicar una edicién mds o menos fiable
de los clasicos griegos y latinos recurrian
a distintos tipos de reescritura. Lo mismo
hace Lewis Carrol al adaptar su obra en
Alicia para los pequerios, 0 Ana Maria Ma-
tute cuando reescribe adaptando el cuento
de Perrault La bella durmiente en el bos-
que para convertirlo en La verdadera his-
toria de la bella durmiente.

Volviendo a Genette, en Palimpsestos
(1989), el investigador francés puso cier-
to orden conceptual y terminoldgico en la
tipologia de reescrituras diferenciando
hasta cinco tipos de relaciones transtex-
tuales: la intertextualidad (relacién de
copresencia entre dos textos, citas, ho-
menajes, alusiones), la paratextualidad
(relacién del texto con titulos, subtitulos,
prefacios, dedicatorias, advertencias, so-
lapas, notas a pie), la metatextualidad
(relacion entre la obra y el discurso critico
sobre la obra que esta genera o en la que
se basa), la hipertextualidad (existencia
necesaria y consiguiente proceso trans-
formador de un hipotexto, por ejemplo
La Iliada de Homero, que funciona deci-
sivamente en la creacion de la Eneida de

Virgilio o el Ulysses de Joyce) y la archi-
textualidad (consecuencias estéticas de la
adscripcion de un texto a un género u otra
clasificacion critica) [10]. Por supuesto,
estas ideas son claves en los procesos de
adaptacion porque plantean que la rela-
cién entre hipertextos e hipotextos es un
factor absolutamente medular en la signi-
ficacion textual.

Por tltimo, a fin de trazar un marco
tedrico solido que explique el modus ope-
randi de las adaptaciones de cuentos in-
fantiles, conviene detenerse en las aporta-
ciones de la Psicologia cognitiva [11], que
define las etapas evolutivas de los nifios y
proporciona los criterios adecuados para la
seleccion de las obras en consonancia con
la capacidad de comprensién de los recep-
tores. Y también, muy especialmente, el
Psicoanalisis, fundamentalmente a partir
de las aportaciones de Bruno Bettelheim
en su ya clasico Psicoandlisis de los cuen-
tos de hadas, que nos ha ofrecido las cla-
ves del sentido profundo de los cuentos de
hadas. Bettelheim afirma que los cuentos
tradicionales y de hadas ayudan a los ni-
fos a resolver los conflictos existenciales
que afrontan durante su crecimiento para
poder asi alcanzar su madurez psicoldgi-
ca [12]. Por su parte, Rasero y Barcia [13]
sostienen que los cuentos tradicionales
estimulan la imaginacién del nifio, le ayu-
dan a desarrollar su intelecto y a clarificar
sus emociones, estan de acuerdo con sus
ansiedades y aspiraciones, le hacen reco-
nocer sus dificultades y le sugieren solu-
ciones a sus problemas vitales. Algunas de
las caracteristicas de los cuentos infantiles
se cifien perfectamente a la psicologia in-
fantil, tales como el universo maniqueo, la
justicia poética, la indeterminacion espa-
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cio temporal, la ausencia de descripciones
innecesarias, el predominio de la accidn,
el mundo magico, la presencia (animica
y simbdlica) de animales y objetos fami-
liares, el uso constante de repeticiones y
férmulas recurrentes, la progresion lineal,
los finales cerrados, el final feliz y tran-
quilizador, etc. Todo ello se corresponde
con la percepcion infantil de la realidad.
Conviene tenerlo en cuenta para que las
adaptaciones no trasgredan o vulneren
esas caracteristicas que se convierten en
delgadas lineas rojas de la psicologia in-
fantil contenidas en los cuentos.

3. Instrumentos: Versiones, adap-
taciones, variantes y censura. Acla-
racion terminoldgica

Entonces, qué entendemos por adapta-
cién. Ha habido diversas interpretaciones
al respecto, sobre todo porque existe mu-
cha casuistica, una historia de termino-
logias confusas, ambiguas e incluso con-
tradictorias y porque, en rigor, pueden
aducirse muchos matices [14]. Intentare-
mos aqui proporcionar unas orientaciones
basicas.

Adaptar es acomodar y ajustar algo
a otra cosa dando una forma diferente
al producto de partida. Si lo aplicamos
a una obra de arte, el Diccionario de la
Real Academia Espafiola especifica que
se trata de modificar la obra original para
que pueda difundirse entre un ptblico
distinto al que en principio iba destina-
do. Cabe preguntarse, por tanto, en qué
radican esas modificaciones. Ana Maria
Pelegrin [15] ha sintetizado los procesos
de modificacion en los siguientes puntos:
reduccion en el nivel verbal y supresién

de secuencias; sustitucion de la funcién
narrativa por la presencia de las ilus-
traciones, y amplificacion por elementos
didacticos introducidos en la narracion.
Pero, ;por qué se adapta continuamente?
Cada mediador, cada recitador, cada pa-
dre y cada maestro se convierten sin que-
rerlo en adaptadores, y de eso sabe mu-
cho la escuela. Sotomayor [16] responde
a la cuestion arguyendo que la incesante
reescritura de obras para nifios y jévenes
estd siempre vinculada a la educacién en
su intencion de facilitar la lectura, dar a
conocer a los clasicos e interesar a lectores
no cualificados, si bien —afiade— puede
haber razones de otra indole (comerciales,
ideoldgicas, estéticas).

Si atendemos a la literatura infantil,
las alteraciones sobre el hipotexto se apli-
can sobre dos dimensiones: una, textual, la
cognitivo-educativa; y otra, extratextual,
la moral o ideoldgica. Es decir, por un lado
se modifica considerando lo que el adapta-
dor piensa que el lector pretendido puede
llegar a comprender (nivel educativo/cog-
nitivo); por otro lado, se modifica conside-
rando lo que el adaptador piensa que debe
transmitir en valores, moral e ideologia al
lector pretendido (nivel educativo/ideolégi-
co). Sin embargo, el lector pretendido’ no
es una entidad real, concreta, sino una re-
presentacion, una idea o concepto de nino
(el concepto del adaptador) que condicio-
nara cualquier proceso de adaptacion que
se opere sobre el hipotexto. El concepto de
infancia es, en primer lugar, muy reciente
(finales del siglo XVIII; solo se estabiliza
con la expansion del sistema educativo en
Europa a partir de mediados del siglo XIX)
y, en segundo, lugar, es cambiante segtin
las épocas, culturas y contextos [17].
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Se suele hablar de versiones cuando
existen distintas variaciones sobre un mis-
mo hipotexto que han llegado hasta hoy.
No esta claro, y habria que analizar caso
por caso, si las versiones fueron ‘adapta-
ciones a..” De cualquier manera, adaptar
tiene siempre detrds una connotacién cul-
ta, una expectativa de destinatario y, casi
siempre, un horizonte, un fin especifico, ge-
neralmente educativo y moral, como afir-
maba mads arriba Sotomayor. Ahora bien,
existen versiones de un mismo cuento tra-
dicional que responden sencillamente al
proceso de difusion oral de relatos popula-
res desde origenes remotos, pero en el ana-
lisis de las mismas no se percibe en abso-
luto un fin educativo o moral, sino simples
modificaciones geograficas, argumentales,
estilisticas, fonicas, de puesta en escena
e incluso estructurales. En la mayoria de
esas versiones orales que han llegado has-
ta nosotros de un mismo hipotexto es difi-
cil percibir un fin educativo.

Se suele reservar el término ‘variante’
a cada una de las versiones que nos han
llegado de una obra culta.

Por supuesto, no debemos confundir el
concepto de adaptacion con el de la censu-
ra en sus multiples formas [18], ni la gu-
bernamental de los regimenes totalitarios
ni la ejercida por los adultos sobre ciertos
libros infantiles.

4. Muestra: Casuistica

El grueso de los cuentos tradicionales
populares que han llegado hasta nosotros
fueron recogidos por Perrault, Grimm, Stra-
parola, Tolstoi, Afanasiev, Curiel Merchan,
Sergio Hernandez de Soto (por citar auto-

res de épocas y lugares diferentes), etc. que
son adaptaciones realizadas por individuos
pertenecientes a las clases intelectuales
que decidieron llevar estos relatos desde la
tradicion oral a la escritura. Buena parte de
estos intelectuales estan relacionados con el
mundo de la educacion. No se limitaron solo
a recopilar sino que fueron también, en su
mayor parte, adaptadores; adaptan, en ma-
yor o menor grado, esas obras de la tradi-
cion a partir de las versiones que les ofrecen
los informantes y podemos decir que de este
modo re-crean los textos recogidos.

Estos cuentos, originalmente orales, no
estaban pensados para nifios. Los nifios
eran parte del publico que asistia al audi-
torio, sea la plaza de un pueblo o el calor
de una chimenea familiar. No existia, hay
que decirlo claro, un concepto de infancia
entre los adultos. En Perrault, de hecho, no
se observa que las adaptaciones realizadas
por €l tuvieran en cuenta la infancia; sin
embargo, los hermanos Grimm, en el siglo
XIX, si parecen tener en cuenta a los ninos
para elaborar sus adaptaciones, pues es-
cribieron distintas adaptaciones progresi-
vamente mas edulcoradas y simplificadas.
Observemos que las fechas coinciden con
la implantacion y expansion de la instruc-
cion ptiblica en la mayoria de Europa. Esta
cuestion es clave. En concreto, en Espafa
desde la Ley Moyano de 1857 [19].

El caso descrito representa el grueso
de lo que nos ha llegado. Por supuesto,
hay excepciones. Juan Rodriguez Pastor
transcribe los textos recogidos con la mas
absoluta fidelidad etnografica; y Moisés
Marco de Sande escribe incluso respetan-
do la fonética dialectal, aunque sin reali-
zar una transcripcion fonética profesional.
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Si son cuentos escritos para ninos, en
cambio, los de Andersen y Collodi (Pino-
cho), conocidos como ‘cuentos literarios’;
sin embargo, también han sufrido miles
de adaptaciones, simplificaciones, censu-
ras, etc. Estos son, por tanto, de autoria
culta, si bien no se libran de unas adapta-
ciones tan o mas integrales o severas.

Por otro lado, coincidiendo fundamen-
talmente con la implantacién de la ins-
truccion publica, el sistema educativo y
la necesidad de unas lecturas escolares, la
literatura infantil adapt6 obras clasicas y
de prestigio adultas, tanto antiguas como
contemporaneas. Algunos estudios han
profundizado en las lecturas y autores
seleccionados en este proceso candnico, y
cémo fueron utilizados estos textos en la
educacion [20]. Asi, por ejemplo, se adap-
taron obras clasicas como el Decamerdn
de Bocaccio o El Conde Lucanor de Don
Juan Manuel, entre otros muchos. Tam-
bién se adaptaron clasicos de aventuras
como Robinson Crusoe de Daniel Defoe,
Los viajes de Gulliver de Jonathan Swift,
Moby Dick de Herman Melville o Alicia en
el Pais de las Maravillas de Lewis Carroll.
A todo esto es a lo que se conoce como ‘i-
teratura ganada’ (o ‘literatura anexada’
en los dambitos lusoparlantes) por parte
de la literatura infantil a la adulta. Pese
a todo, muchos de ellos no se han librado
de profundas adaptaciones que suscitan
grandes controversias ‘que confirman la
dificultad de la empresa educativa’ [21].

Deben anadirse ademds otros casos
especiales de adaptacién relacionados
con la literatura infantil y juvenil con-
temporanea, con sus canales de edicién,
distribuciéon y estrategias comerciales.

Entre ellos podemos citar algunos casos
de adaptacion regional en los que los rela-
tos se reubican en lugares concretos. Asi
existe, por ejemplo, la coleccién ‘A leer con
pictogramas. Cuentos regionalizados’ de
la editorial Albatros, en Argentina, con
libros como La sirenita en Patagonia [22].

Otras producciones intentan adaptar
el contenido a nuevos valores morales y
sociales que superen ciertas connotacio-
nes machistas o xendfobas que poseen
algunos cuentos tradicionales. Carmen
Cascajosa [23], Coronada Carrillo [24] o
Tiana Vekic [25] han analizado algunas
de estas adaptaciones en el ambito de la
literatura infantil y juvenil centrandose
en el cuento de Caperucita Roja. Se tra-
ta de obras que desafian ciertas normas
coercitivas en la sociedad actual. Es hasta
cierto punto logico que el cuento de Ca-
perucita Roja sea siempre uno de los mas
utilizados a la hora de analizar la supe-
racion de normas morales estrictas o de
prohibiciones a la infancia y a la mujer.
Otros proyectos se dirigen directamente
a desmontar los rasgos machistas de los
cuentos populares infantiles. Ha habido
muchas propuestas en este sentido. Por
destacar alguna, mencionamos el caso de
La cenicienta que no queria comer perdi-
ces de Nunila Lopez Salamero y Miriam
Cameros Sierra. Este libro tuvo una gran
repercusion en Espaia.

En la linea de lo apuntado por Lennard
Davis en el marco tedrico, César Sanchez
[26] ha analizado diversas adaptaciones
de cuentos tradicionales originadas en el
periodo de la Guerra Civil espafola con
una voluntad claramente propagandisti-
ca. Debe recordarse, por poner un ejemplo
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ilustrativo, que durante el periodo fran-
quista en Espafia el cuento de Caperuci-
ta Roja pasé de denominarse ‘Caperuci-
ta encarnada’ a causa de las consabidas
connotaciones ideoldgicas del color rojo.
Dentro de este contexto, Xavier Etxaniz
[27] ha revelado el poder de la literatura
infantil y juvenil para modelar o fomentar
una determinada ideologia y transmitir
diversos valores, sean estos actuales o no-
vedosos (ecologia, amistad, defensa de la
libertad, solidaridad) o bien estereotipos
tradicionales (la supremacia de la fuerza
fisica, la pasividad de la mujer, el valor
de la tradicion, el uso de la fuerza para
resolver problemas, etc.). Este autor pone
unos ejemplos muy interesantes del uso
de las adaptaciones de cuentos infantiles
para transmitir cierta ideologia en torno
a los temas de la mujer, la violencia, la
religiosidad o la relectura nacionalista de
la historia en el Pais Vasco.

Existen también diversas adaptacio-
nes, talleres y recursos educativos, muchos
de ellos en Internet, mediante los cuales
se trata de combatir el bullying o acoso
escolar entre los alumnos. Estos proyec-
tos, cada vez mas numerosos, presentan
un alto valor educativo con el objetivo de
hacer frente a los abusos en edad escolar.
Generalmente, estan destinados a padres
y educadores que actian de mediadores.

Hay excepciones, pocas, que intentan
preservar fielmente las caracteristicas ori-
ginales de los cuentos tradicionales. Pon-
gamos como ejemplo la reciente coleccion
de Literatura Infantil y Juvenil llamada
‘El Pico de la Cigiiena. Cuentos populares
extremefios ilustrados’ (2013) [28]. En el
primer volumen de la coleccion se recogen

los cuentos de ‘El dragén’, ‘La flor de Li-
lilon’ y ‘El zurrén del pobre’. En esta co-
leccion se han adaptado las versiones re-
cogidas en su dia por algunos de los mas
prestigiosos folkloristas espanoles: Curiel
Merchan, Hernandez de Soto, Rodriguez
Pastor, José Sendin, etc. Observamos en
estos cuentos que, una vez seleccionada
la fuente, las adaptaciones no edulcoran
el contenido, sino que se mantienen tanto
la densidad semantica como los aspectos
macabros y «politicamente incorrectos»
que contenian las versiones recogidas por
los folkloristas, probablemente debido a
que el objetivo fundamental de la colec-
cién es rescatar esos cuentos lo mas fiel-
mente posible.

Otras propuestas se engloban en lo que
podemos denominar adaptaciones posmo-
dernas [29] que desmontan ciertos clichés
y estereotipos de los cuentos tradicionales
dandoles una interesantisima vuelta de
tuerca bajo el prisma de la ironia y la con-
frontacion de los topicos y estereotipos con
la realidad. No pueden faltar en este con-
texto las propuestas de adaptaciones de
cuentos ‘politicamente correctos’ como los
que escribieron Roald Dahl en sus Cuen-
tos en verso para nifios perversos y, espe-
cialmente, Finn Garner con sus Cuentos
infantiles politicamente correctos, llenos
de un lenguaje contemporaneo coloquial,
sin complejos ni prejuicios y con una alta
carga de ironia [30].

No podemos entrar, en estas breves pa-
ginas, en el andlisis de otras propuestas
de adaptacion que provienen de la conve-
niencia de la lectura en voz alta en Educa-
cién Infantil [31], o bien de las relaciones
reciprocas entre cine y cuentos infantiles
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[32] en todas sus direcciones [33], algunos
verdaderamente interesantes, como el que
propone Marina Warner en su ya clésico
estudio sobre el mito de La Bella y la Bes-
tia [34]. Ni siquiera debemos entrar en el
asunto de la variedad de mundos imagina-
rios y las funciones de lo fantastico desde
las producciones cinematograficas centra-
das en el mundo de las sagas [35]. No obs-
tante, si creemos necesario apuntar que a
veces la adaptacion de los cuentos infan-
tiles la protagonizan las ilustraciones que
acompanan a los textos. Como es sabido,
ilustrar hace alusion al componente gra-
fico que realza, acompana o complementa
a un texto, de modo que en ese proceso el
dibujo aporta interesantisimas connota-
ciones a la letra. Los ilustradores adaptan
no solo por la secuencia o el motivo que
seleccionan en sus dibujos sino también
porque atentian, suavizan o edulcoran la
crudeza de los textos. En cambio, otras ve-
ces, cargan sus tintas en los aspectos mas
terrorificos, inquietantes o macabros, lo
que suele ocurrir especialmente con aque-
llos ilustradores que proceden del mundo
del comic, o como puede verse en cuentos
como el de Barba-Blu de Chiara Carrer
[36]. Comoquiera, la ilustracion tiende a
expandirse mas alld del texto, afiadiendo
informacion o descubriendo nuevas lectu-
ras e intenciones expresivas.

5. Conclusiones

A la hora de establecer orientaciones
generales para llevar a cabo una adap-
tacion, vamos a partir de las sugerencias
aportadas por Ana Pelegrin [37] recogien-
do los criterios que han seguido otros in-
vestigadores y folcloristas: no desvirtuar
el espiritu de la obra, la supresion de pa-

rrafos descriptivos, el empleo de palabras
mas sencillas, la introduccion directa de la
accion, el uso del estilo directo y la utiliza-
cion de formulas de apertura y cierre. El
primero de ellos es, sin duda, medular: el
respeto a las fuentes. Una vez recogidas las
distintas versiones de determinado modelo
de cuento y seleccionada la version sobre la
que realizar la adaptacion, deben respetar-
se escrupulosamente secuencias, persona-
jes, alternancia narracién/dialogo, rasgos
de estilo, formulas de comienzo y final, ele-
mentos orales, etc. Por otro lado, a nuestro
juicio, no deben atenuarse, suprimirse ni
edulcorarse aspectos macabros, tenebro-
sos, terrorificos, politicamente incorrectos
(sobre la pobreza, la muerte, las enferme-
dades, sobre modelos de familia no con-
vencionales, jerarquias o clases sociales,
la marginacién) ni suprimirse aspectos lin-
giiisticos que pudieran ofrecer mayor resis-
tencia interpretativa o una cierta densidad
semadntica, ambigiiedades, ironias, criticas
sociales, etc. Esos caracteres corresponden
de forma inmanente a los valores universa-
les e intemporales de la tradicion. Si nues-
tro objetivo es el aprendizaje de la lectura,
es posible que no deban tenerse en cuenta
exhaustivamente estos criterios de actua-
cion relativos a la transmisién fiel de los
textos; pero si nuestro objetivo es rescatar-
los, recuperarlos y revelarlos a las nuevas
generaciones, la fidelidad debe ser una de
las prioridades para cualquier adaptador.
No existe en estos criterios un concepto ni
restrictivo ni paternalista de la infancia y
la educacion, sino de confianza en las capa-
cidades interpretativas, simbélicas y lecto-
ras de los nifios.

Por otro lado, a nivel externo, el proce-
so de adaptacion deberia contemplar las
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condiciones que establece Marc Soriano
[38]: la adaptacion debe estar anuncia-
da claramente en el libro; con ella no se
ha reescrito (en el sentido periodistico de
rewriting) el texto.

Logicamente, cualquier adaptacion
contiene una serie de modificaciones sobre
los originales. En cuanto a las modifica-
ciones, el adaptador puede encontrarse a
menudo con la necesidad de afrontar cues-
tiones de correccion lingiiistica y de la re-
duccién o sintesis de los textos con el objeto
de dar méas protagonismo a la ilustracion.

En lo que se refiere a la correccion lin-
giifstica, es comun encontrarse en bastan-
tes ocasiones con faltas de ortografia o bien
con una escritura no adaptada a las nue-
vas normas ortograficas institucionales
contemporaneas; sin salir de esta labor de
correccion, pueden y deben adaptarse pala-
bras y expresiones lingiiisticas arcaicas de
dificil comprensién para los nifios asi como
rasgos dialectales al lenguaje estandar. En
casos concretos, frente a algin cuento es-
crito integramente con rasgos dialectales,
como puede ser el caso del cuento extreme-
fio ‘El cabreru tontu’, el adaptador puede
comprobar que, una vez realizada la adap-
tacion a un nivel de lengua estandar priva-
do de rasgos dialectales, algunos cuentos
pierden buena parte de su eficacia comu-
nicativa y su gracia, lo cual puede llegar a
hacer desestimar su seleccién.

Otro factor importantisimo de la adap-
tacion de los cuentos tradicionales es la
incorporacion de ilustraciones para acom-
panar la letra. Debe saberse que, aunque
muchas regiones europeas cuenten con un
importantisimo acervo cultural en el dm-

bito de los cuentos tradicionales, como de-
muestran las numerosas colecciones que se
han publicado en el tltimo siglo por parte
de reconocidos recopiladores y folkloristas,
numerosos cuentos no han sido jamas ilus-
trados, y la ilustracion, al acompanar al tex-
to, también comunica, aportando matices,
desvelando informaciones ocultas o hacien-
do una relectura o resignificacion del texto.

En respuesta a las preguntas que ex-
pusimos al principio, creemos que cual-
quier cuento tradicional puede releerse en
la actualidad y continta siendo significa-
tivo: son intemporales, universales. Si en
algiin momento nos parece que no lo sean
ya, no es porque hayan dejado de serlo,
sino porque no se los leemos a los nifios.
En cuanto al disefio de sus protagonistas,
constituyen caracteres arquetipicos uni-
versales [39] que son retenidos facilmente
por los jovenes lectores o auditores.

El criterio general en las adaptacio-
nes debe ser siempre el escrupuloso res-
peto con las fuentes, guiados en esto por
las lineas rojas que se deducen de las
aportaciones psicoldgicas de Bettelheim:
secuencias, personajes, estereotipos, ma-
niqueismo, linealidad, justicia poética,
finales cerrados y tranquilizadores, alter-
nancia narracién/dialogo, rasgos de estilo,
formulas de comienzo y final, repeticiones,
conservacion elementos orales, e incluso
la conservacion de otros componentes mas
densos como pueden ser la critica social, la
ironia o la satira. La reduccion de conte-
nidos, el acompafiamiento de ilustraciones
y la adaptacion del lenguaje (ortografia y
eliminacién de numerosos rasgos dialecta-
les) pueden ser interesantes si se tienen en
cuenta los lectores a quienes va destinado,
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pero nunca eliminando densidad semanti-
ca e incluso posibles lecturas escondidas.

Por respeto a los cuentos tradiciona-
les, por convicciones académicas y por
confianza en la capacidad simbdlica de los
lectores, pensamos que, si el objetivo de la
adaptacion no es otro que el de rescatar los
cuentos y darlos a conocer a las nuevas ge-
neraciones, no conviene eliminar, suavizar
ni edulcorar componentes terrorificos, ma-
cabros, antisociales o politicamente inco-
rrectos: la muerte, la pobreza, la crueldad,
el miedo, las modelos de familia no conven-
cionales, etc. no deben desaparecer de los
textos. Por poner un ejemplo, la muerte, la
pobreza y el intenso frio de las calles de la
ciudad de Copenhague en la noche de final
de afio no deben desaparecer de ‘La cerille-
ra’ de Andersen, ni deben atenuarse, pues
el cuento pierde eficacia cada vez que sus
adaptaciones lo hacen. Otra cuestion sera
si el objetivo de determinada editorial al
adaptar los cuentos tradicionales esté con-
taminado por el fomento de las primeras
lecturas, o bien por otros tipos de intereses
de caracter ideoldgico que se desean trans-
mitir en la infancia. Pero estamos hablan-
do entonces de otro tipo de aprendizaje.
Quiza pueda simultanearse, mediante un
muy habil trabajo de adaptacion, el que
combina la fiel transmision de los textos
con el fomento de las primeras lecturas;
vemos imposible, en cambio, la simultanei-
dad de intereses cuando se trata de com-
binar la fiel transmision de unos textos
tradicionales cargados de contenidos politi-
camente incorrectos con quienes pretenden
usar esos mismos cuentos para transmitir
mediante adaptaciones edulcoradas unos
valores ecoldgicos, sociales, culturales o po-
liticos de los que los cuentos tradicionales

carecian. No rechazamos tales adaptacio-
nes, tan solo las ponemos en su lugar por-
que su objetivo es, sencillamente, otro. Su
objetivo no es trasmitir el cuento, sino unos
valores por medio del cuento.

Por supuesto, se puede o no compartir
la idoneidad de la propuesta de Andersen
en «La Cerillera» (en su cuento original)
o de la coleccion ‘El pico de la cigtiena’
(adaptando cuentos tradicionales recogi-
dos en Extremadura), pues, como hemos
dicho mas arriba, todo mediador lleva de
serie un adaptador de relatos consigo. En
muchas ocasiones, ademads, va a depender
del producto que se quiera (o se pueda)
realizar, del destinatario al que se quiere
ofrecer y del contexto histérico cultural
cambiante; dependera también de nuestro
concepto de educacion y de nuestro con-
cepto de infancia; y dependera, por ultimo,
del grado de confianza, de proteccién o de
sobreproteccion a los niflos que consciente
0 inconscientemente tengamos como escri-
tores, educadores, mediadores o padres.
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Resumen:

¢(Educacion frente a cultura? El pro-
blema de la adaptacion de cuentos
tradicionales desde la Didactica de
la Literatura

La cuestion de la adaptacion de los
cuentos populares es uno de los temas mas
controvertidos de la Literatura Infantil y
Juvenil, que afecta no solo a cuestiones
lingiiisticas o estilisticas sino también al
plano educativo de transmision de unos
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determinados valores morales. ;Cual-
quier cuento tradicional puede releerse o
el modelo de mundo que ofrecen algunos
ya no es significativo? ;Deben adaptarse
a la psicologia infantil contemporanea?
.Conviene eliminar cuestiones macabras
o terrorificas? ;Debe primar la ilustra-
cién sobre el texto? ;Qué debemos hacer
con cierto contenido sexista, xendéfobo o
religioso que aparece en muchos cuentos?
¢Deben eliminarse los componentes sati-
ricos o irénicos? ;Qué debemos comunicar
y qué valores debemos transmitir como
adaptadores? Considerando la casuistica
hallada en la historia de las adaptaciones
de cuentos tradicionales, parece existir
un conflicto entre la fiel transmision de
los textos y la conveniencia de realizar
profundas y severas modificaciones para
ajustarse a la psicologia de la infancia, o
bien a ciertos valores sociales y ecoldgicos,
o bien a lo que se conoce como lo «politica-
mente correcto». En otras palabras, pare-
ce existir un conflicto entre la convenien-
cia de ser fieles a las fuentes tradicionales
(cultura) o bien la conveniencia educativa
de adaptar los textos de un modo severo
a la mente infantil (educacion). Para ser
rigurosos, la metodologia estd inspira-
da fundamentalmente en la teoria de la
recepcion. Como conclusion general, las
adaptaciones dependen del concepto de
educacion o, mejor, del concepto de infan-
cia del adaptador.

Summary:

Education vs. culture? The problem
of folk tales adaptation from Didac-
tics of Literature

The question of adapting folk tales is
one of the most controversial issues in Li-
terature for Children that affects not only
linguistic or stylistic issues but also the
educational level of transmission of moral
values. Can any traditional story be retold
or its vision of the world is no longer signi-
ficant? Must the new version be adapted to
contemporary children’s psychology? Must
macabre or too frightening passages be
removed? Should we give priority to illus-
trations over text? How can we deal with
sexist, xenophobic or religious ideology in
some works? Should satirical or ironic com-
ponent be eliminated? What should we com-
municate and what we pass on morality as
adaptors? Considering the casuistry found
in the history of adaptations, there seems
to be a conflict between the faithful trans-
mission of the texts and the desirability of
profound and severe adjustments to suit
contemporary child psychology, of certain
social or ecological values, or referred to as
politically correct; to put it more simply, a
conflict between the faithful transmission
of the texts (culture) and the desirability of
profound and severe adjustments to suit
contemporary child psychology (education).
As a conclusion, adaptations will depend
on our concept of education and our concept
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Filosofia de la educacion e investigacion empirica:
;Prioridad o paridad? Una respuesta
a Gil Cantero y Reyero

por José-Luis GAVIRIA
Universidad Complutense de Madrid

1. Introduccion

Suelo decir a mis alumnos a principio
de curso que un buen criterio para juzgar
si un profesor es bueno, o al menos inte-
resante, es si considera que su asignatura
es la mas importante de todas. Si hay otra
mds importante segliin su criterio es que
ese profesor eligié mal su especialidad. Na-
turalmente esto no es mas que un recurso
para captar su atencion. Pero hay algo de
cierto en ello. Hasta las disciplinas mas
‘marianas’ pueden impartirse con entusias-
mo y resultar atractivas, tanto para quien
la imparte como para quien la recibe. Con
este espiritu me parece que se puede abor-
dar el articulo de Fernando Gil Cantero
(FGC) y Daniel Reyero (DR) (Gil Cantero &
Reyero, 2014). Es decir, si no fuera verdad
que ellos consideran a la filosofia de la edu-
cacion como lo mas importante del mundo,
ideberian estar haciendo investigacion em-
pirica en su lugar!

Pero dado que consideran que es la fi-
losofia de la educacion la que tiene prio-

ridad sobre las disciplinas empiricas, en-
traremos a considerar y discutir y, si es
posible, rebatir sus argumentos.

Tres cuestiones son abordadas en el
articulo:

1. /Cual es el peso que la investigacion
empirica sobre el fenémeno educativo debe
tener en el conjunto de la investigacion so-
bre educacion?

2. (Cudl es el papel que juega la filoso-
fia educativa en ese conocimiento?

3. (Cual es la presencia que la investi-
gacién empirica tiene que tener en la poli-
tica educativa y en el juicio practico y qué
papel queda reservado a la propia filosofia
de la educacion en esos mismos ambitos?

Su respuesta esta presente ya desde el
titulo: en todo caso hay una prioridad de la
filosofia de la educacion sobre la investiga-
cion empirica. Aunque parece que hay una
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inconsistencia entre el titulo y el contenido
del articulo, pues en el titulo se habla de
‘La prioridad de la filosofia de la educacion
sobre las disciplinas empiricas en la inves-
tigacion educativa’, mientras que el articu-
lo argumenta respecto de la prioridad de
la filosofia de la educacion sobre la investi-
gacion empirica en la accion educativa, por
gjemplo, presentando ‘los argumentos con-
tra la exclusiva tecnificacion empirista de
las decisiones politicas’ (titulo del apartado
3, p. 266), ‘los argumentos basados en las
particularidades de la actividad educativa’,
(apartado 4, p. 268), o los argumentos ba-
sados en el caracter relacional de la activi-
dad educativa y el valor del juicio’, (p. 270).
Puede verse que en todos los casos la argu-
mentacion se refiere siempre a la actividad
educativa, no a la investigacion educativa.

En cualquier caso, para contestar ade-
cuadamente a sus preguntas y, lo que es
mas importante, a su respuesta, es nece-
sario tener una idea adecuada respecto de
cudl es la naturaleza de la actividad filo-
sofica asi como de la actividad cientifica
en educacion. Si no hiciésemos esto tal
vez estariamos tratando de responder a
preguntas que no se han planteado o con-
testando a argumentos que no se han es-
grimido. Los que aqui se van a desarrollar
son los siguientes:

La imagen de la investigacion empiri-
ca en educacién, como un conjunto de ge-
neralizaciones empiricas derivadas de la
aplicacién elemental de la metodologia es-
tadistica, no corresponde con la realidad.
La investigacion empirica contemporanea
supone, de hecho, unos supuestos ontoldgi-
cos implicitos bastante mas complejos de lo
que se asume en el articulo de FGC y DR.

La relacion de la filosofia de la educa-
cion y la investigacion empirica se produ-
ce en dos niveles. En el nivel mas general
son interdependientes, en el mas préximo
a la accién no pueden contradecirse, por
lo que la supuesta prioridad no tiene sen-
tido. La filosofia de la educacion no puede
hacerse sin atender a los resultados de la
investigacion empirica. En el plano de
la accién no son directamente compara-
bles entre si porque no comparten terreno
de juego.

Para la aplicaciéon a la practica de los
conocimientos que se destilan de una u
otra actividad es necesario un interme-
diario epistémico, en el que se conjugan
principios que proceden de ambas dis-
ciplinas, pero también otros supuestos
adicionales que permiten conformar una
normativa practica.

El intermediario epistémico es lo que
denominamos el ‘saber profesional’, que tie-
ne como componentes entrelazados la ‘sa-
biduria’ y la ‘tecnologia’, ambos necesarios
para el desempefio profesional del maestro.

2. La naturaleza de la investiga-
cion empirica
«At its core, scientific inquiry is the
same in all fields. Scientific research,
whether in education, physics, anthro-
pology, molecular biology, or econo-
mics, is a continual process of rigorous
reasoning supported by a dynamic in-
terplay among methods, theories, and
findings. It builds understanding in
the form of models or theories that can
be tested.» (National Research Council,
2002,2)
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Pudiera parecer que quien se dedica
a la investigacién empirica en educacion
deberia ser un rabioso empirista y no ad-
mitir mas modo de conocimiento que el
proporcionado por las percepciones y los
estimulos sensoriales. De hecho creo que
una postura moderna sobre la naturaleza
del conocimiento cientifico no es estricta-
mente compatible con el empirismo cla-
sico y que es necesaria una ontologia de
una cierta sofisticacién para dar cabida
a la explicacion cientifica. Se vera que no
afiadimos el adjetivo de ‘educativa’ a la in-
vestigacion cientifica, puesto que, como se
afirma en la cita que abre este apartado,
entendemos que la naturaleza de la inves-
tigacion cientifica es siempre la misma,
independientemente de su especialidad.
Y son dos las notas caracteristicas que la
definen: la explicacion cientifica es mate-
rial y es causal.

Ciertamente la explicacion cientifi-
ca es material, en el sentido de que las
causas y los efectos de los fendmenos que
aborda estan en el marco espacio tempo-
ral de nuestro universo. Esto incluye las
propiedades y estructuras resultantes de
la interaccion entre estos elementos aun-
que su naturaleza no sea fisica. Esto vale
para entes abstractos que si se consideran
parte de nuestro mundo, como las leyes
del mercado, las tendencias sociales, los
sentimientos, percepciones, motivaciones
y otros fendmenos psicoldgicos o cualquier
otro ejemplo similar, en tanto en cuanto
estan definidos como relaciones, propieda-
des o propensiones de entes que pertene-
cen a nuestra realidad espacio temporal.
Pero no hace referencia a entes que no
estén comprendidos en este ambito. No
hace falta entrar en mas detalles ya que

en otros lugares y textos esto estd mas y
mejor tratado.

Lo esencial de la explicacién cientifica
es la explicacion causal. Probablemente
otros elementos caracterizan a la ciencia
factica, pero sin duda la mds importante
es esta. Y aqui es donde se puede ver que
no es posible mantener una perspectiva
de este tipo sin tener, implicita o explici-
tamente, una ontologia y una epistemo-
logia que vayan mas alld del empirismo
puro.

En efecto, una relacion causal impli-
ca el uso de condicionales contra facticos.
Una relacién causal es una proposicion
que dice que para todo i, existe en cada
momento una n-tupla del tipo {x;; — y;;
Xig = Yig e Xy — ¥i J, donde, siendo i cual-
quier individuo o unidad de anlisis y n al
menos 2, cada x; s una causa y cada y; es
un efecto. Para Holland (1986), el proble-
ma fundamental de la inferencia causal
es que para cualquier sujeto i no puede
observarse simultdneamente mds que
uno solo de los elementos de la n-tupla.
Afirmar el resto sélo puede hacerse por
medio de condicionales contra facticos del
tipo, ‘si en lugar de x;; hubiésemos apli-
cado x;,, habriamos observado y,, en lugar
de y,;. Que n debe ser al menos 2 se en-
tiende facilmente. Si afirmamos que x es
la causa (y la tnica causa) de y, estamos
diciendo que x implica y y no x implica no
y-Ax; =y, 5oy}

Por eso si hacemos una afirmacién de
causalidad estamos también afirmando
la realidad de la posibilidad de la parte
que no ha sido observada. Por ejemplo,
si digo que el tnico modo de aprender a
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rodar en bicicleta es montando en una,
estoy diciendo simultdneamente que si
no se monta en una bicicleta no es posible
aprender a rodar en ella. Esta afirmacion
se hace general para todos los sujetos.
Pero para cada sujeto en un instante dado
de tiempo sélo es posible observar una de
las clausulas de la relacion. Esto estd mas
desarrollado en (D. Rubin, 1974; D. B. Ru-
bin, 1986; Holland, 1986; Glymour, 1986;
Pearl, 2000; D. B. Rubin, 2005; West &
Thoemmes, 2010). Sélo mediante algunos
artificios del disefio que hace uso de algu-
nos supuestos auxiliares podemos acceder
a la contrastacion de la plausibilidad de
una n-tupla determinada. Por ejemplo,
asumimos el supuesto auxiliar, que nos
parece bastante razonable, de que, no
importa en qué momento se monte en la
bicicleta, ya que el efecto observado es
independiente del instante de aplicacion
de la causa. Pero ese supuesto es incon-
trastable, ya que una causa determinada
s6lo puede ser aplicada una vez en un ins-
tante dado en un sujeto dado. Por eso la
ciencia descansa de modo tan incontrover-
tible sobre el método. El método nos per-
mite estar seguros de que los supuestos
auxiliares son aceptables en un contexto
determinado y, por eso mismo, las con-
clusiones de la investigacion validas. En
ciencia el método es casi todo. Sin método
no hay ciencia. La inferencia estadistica no
es mas que una modalidad de la inferen-
cia causal para un tipo determinado de
fendmenos, pero no es una alternativa a
la ciencia como tal.

Y hablar de causalidad, y eso lo vio
perfectamente Hume, implica hacer afir-
maciones que no estdn sustentadas por
ninguna impresion sensible. Por ello afir-

mar una teoria cientifica, que no es en
gran medida otra cosa que un discurso
lleno de cadenas causales, supone una
posicién ontoldgica implicita en la que se
asigna estatuto de realidad a posihilida-
des que puede que nunca se materialicen,
pero que en un sentido muy fuerte se con-
sideran reales. Afirmar por tanto relacio-
nes causales supone, en una expresion
utilizada por Michell en el contexto de la
medida (Michell, 1990), un ‘compromiso
ontoldgico’ con la causalidad.

Por esto, la asociacion elemental de
investigacion ‘estadistica’ con empiris-
mo ingenuo es un error. La investigacion
cientifica que hace uso de la estadistica no
supone una adhesién al empirismo induc-
tivista. Simplemente hay fendmenos en
los que la relacion causal no es constan-
te a través de los individuos y lo que es
verdad en uno puede no serlo del mismo
modo para otro. Por eso necesitamos la
estadistica, para poder hablar de efectos
medios, de tamafios del efecto, de la dis-
persion del efecto, etc. Pero esto no resta
un apice de causalidad a dichas teorias ni
legitimidad a los resultados.

De hecho, hacer afirmaciones de cau-
salidad en educacion, es decir, desarrollar
teorias de la educacion, supone dar por
sentado que lo real va maés alla de lo ob-
servado. Quien lea esta proposicién estara
tentado de pensar que estamos rindiendo
armas a algunos de los argumentos laten-
tes en el articulo de FGC y DR. Pero al
contrario, vamos a desarrollar esta idea y
a demostrar que de hecho su tesis prin-
cipal, la superioridad de la filosofia de la
educacion sobre la investigacion empirica,
no tiene sentido.
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3. Elementos ontologicos para la
investigacion empirica

Ya hemos visto que aceptar la causa-
lidad en nuestro universo supone aceptar
la realidad de lo que podia haber sido y no
ha sido. Esta afirmacion de la necesidad
de la relacion causal no estd fundada en
la observacion. Y por eso la firme fe en la
necesidad de la relacion causal estd ba-
sada en otra cosa distinta de lo empirico.
Conlleva de hecho una posicion ontoldgica
que, sin ser Unica, ya que muchas ontolo-
gias distintas pueden ser compatibles con
las afirmaciones de causalidad, debe tener
ciertas caracteristicas basicas. Una de las
ontologias compatibles es la formulada por
Bhaskar, (1978/2008). De esa ontologia va-
mos a tomar prestados algunos conceptos.

Cuando el cientifico se enfrenta con el
mundo, su experiencia se produce en una
dimension en la que se encuentra su inte-
raccion directa con el mismo. Se trata del
dominio de lo empirico. En el dominio de
lo empirico tenemos todas las experiencias
y percepciones directas que el sujeto tiene
en su interaccién con el mundo. La admi-
sion del dominio de lo empirico tiene poca
discusion para cualquiera que conceda a la
ciencia carta de naturaleza. Pero no se ago-
ta aqui el mundo. Desde una perspectiva
de la formulacion de leyes y cadenas cau-
sales hay que asumir que lo empirico, lo
que podemos experimentar directamente,
es un subconjunto de un dominio mas am-
plio que incluye los eventos y los hechos.
Es el dominio de lo actual, constituido por
los eventos, lo que se da en acto. Es la rea-
lidad en acto, tanto si se experimenta como
si no. Tampoco la admision de este dominio
es incompatible con una perspectiva exclu-
sivamente empirista de la ciencia. Basta

con que se admita la posibilidad de que en
principio, lo que es en acto pueda pasar al
dominio de lo empirico [1]. Por tanto la ad-
mision de lo actual, es decir, de lo que es,
aunque no pueda ser directamente perci-
bido en un tiempo o en un espacio dado,
tampoco presenta mayor problema desde
una perspectiva empirista clasica digamos,
excepto cuando lo actual se contrapone a lo
posible. Lo que es a lo que podia haber sido.
Y es esto tltimo lo que nos lleva al dominio
de lo real, que comprende las estructuras,
los entes que mantienen relaciones unos
con otros, que tienen propensiones, que
pueden o no manifestarse, actualizarse,
pero que son las que determinan las suce-
siones de hechos y percepciones. Afirmar la
naturaleza causal de la explicacién cientifi-
ca supone aceptar que existen estructuras
o entidades que son las que producen los
eventos. Los eventos, lo actual, sea percibi-
do 0 no, no es mas que un subconjunto de lo
real. Lo que pudo haber sido o lo que puede
ser, se explica porque en el dominio de lo
real es donde nacen las relaciones causa-
les. Por eso decfamos que lo real va mas
alla de lo observado.

En palabras de Bhaskar, (1978/2008),
la percepcion nos da acceso a las cosas,
mientras que el experimento nos da acce-
so a las estructuras que existen indepen-
dientemente de nosotros. La construccion
de teorias es siempre una actividad dirigi-
da a armar un discurso sobre las estructu-
ras que habitan el dominio de lo real. Y en
definitiva, esto corresponderia con la na-
turaleza compleja de la realidad. E1 domi-
nio de lo real: entidades y estructuras que
producen eventos. El dominio de lo actual:
eventos producidos, y eventos no produci-
dos, que pueden ser o no conocidos. El do-
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minio de lo empirico: impresiones de los
sentidos y nuestras experiencias directas
de las cosas.

Desde una perspectiva realista las le-
yes que se formulan en la ciencia no son
proposiciones acerca de los eventos obser-
vados o las experiencias habidas, sino mas
bien proposiciones acerca de las formas en
que las entidades causales actian, produ-
ciendo de esta forma eventos y experien-
cias. La realidad compleja se manifiesta
en estos tres dominios. La cadena causal
que lleva de lo real a lo empirico, y esa
es la tnica direccién de la cadena, debe
ser recorrida para nuestro conocimiento
del mundo en direccion inversa. Nuestro
conocimiento va desde lo empirico hasta
lo real. No hay manera de acceder al nivel
tiltimo de la realidad sin hacer la ‘ascesis’
que lleva de lo empirico a lo latente.

4. Sobre la filosofia de la educacion

La filosofia de la educacion es sobre
todo una reflexion. Se trataria de una doc-
trina o discurso que consiste en aplicar al-
guna variante del método filoséfico general
al fenémeno educativo. En cualquier caso
la naturaleza especulativa y argumenta-
tiva, racional, de la filosofia tiene que ser
de aplicacion a la filosofia de la educacién.
Pero dentro de la filosofia hay ciertamente
muchas disciplinas distintas. Durante mu-
cho tiempo no existia una clara separacion
entre los objetos de atencién de la filosofia
y la ciencia. De hecho podria decirse que
desde el momento en que la filosofia natu-
ral se convierte en ciencia adoptando un
método propio, pareciera como que el terre-
no de juego de la ciencia crecia a costa de la
filosofia. El conflicto no se hacfa aparente

puesto que la metafisica, la disciplina fi-
losdfica por excelencia, decia dedicarse a
estudiar las ‘causas tltimas’ de los hechos,
mientras que la ciencia explicaba los he-
chos por medio de causas proximas. Pero el
ataque que supuso toda la renovacion filo-
sofica y cientifica de comienzos del siglo XX
fue un duro golpe a su estatus. En palabras
de Javier Muguerza (Muguerza, 1974), la
critica fundamental consistia en que no es
que la metafisica explique los hechos de
una manera mas profunda; la metafisica
sencillamente no explicaria ningin hecho.

Esto, que podia ser importante para la
relevancia académica de la metafisica no
lo era tanto para el conjunto de la filosofia,
ya que desde bastante antes la teoria del
conocimiento y la epistemologia se habian
desplazado hacia el centro del discurso fi-
loséfico.

«lt is true that in the second of these
periods [el periodo post-renacentista/
there was a progressive ‘problem-shift’
within philosophy from the question of
the content of knowledge to the meta-
question of its status as such.» (Buch-
dahl, 1969, citado por Bhaskar, 1978/
2008, xxviit)

Este desplazamiento no se ha hecho
necesariamente evidente en el ambito
especifico de la filosofia de la educacion,
donde, como vemos, tiene cabida todavia
una discusién como ésta, en la que pa-
reciera que la filosofia y la investigacion
empirica se disputan el terreno de la ac-
cion educativa. Si bien es cierto que tanto
la investigacién educativa en particular
como el conocimiento de la educacion en
general podria verse muy beneficiado si
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este particular cambio de foco se produje-
se (hacia el estatus del conocimiento sobre
educacion, mas que sobre el conocimiento
de la educacion), creo también que el he-
cho de que la educacion tiene que ver con
fines de la actividad humana justifica, sin
embargo, esta insistencia de la filosofia de
la educacion en mantener el foco en cierto
modo sobre el contenido del conocimiento
mas que sobre su estatus.

Curiosamente el método analitico de
Richard Stanley Peters (Peters, 1977) si
se ha aplicado a la educacién como tal, o al
menos en una de las dos preguntas que se-
glin sus mismas analiticas palabras debe
plantear un filésofo respecto de cualquier
cuestion, a saber, «Qué quiere decir con
esto? ;Como lo sabe?» (Peters, 1977, 26).

Creo por tanto que si ha habido una
elaboracién abundante respecto al signi-
ficado de la educacion, es decir, una des-
cripcion profunda de su naturaleza como
accién humana, pero, sin embargo, no ha
habido una profundizacién adecuada en
el analisis del estatus del conocimiento
acerca del fenomeno. Cuando se ha reali-
zado una reflexion sobre la investigacion
educativa, ha sido, casi siempre, desde
posturas bastante retrégradas, que bajo
la apariencia de progresismo politico han
pretendido quitar legitimidad a la inves-
tigacion cientifica en educacion aduciendo
que la verdadera naturaleza del fenomeno
educativo quedaba fuera del alcance del
método empirico.

Esto nos lleva otra vez a replantearnos
el papel de la especulacién filoséfica. Tene-
mos tres posibles alternativas para este pa-
pel, no necesariamente incompatibles: una

reflexion respecto al qué de las cosas, es
decir, con el foco puesto en el contenido del
conocimiento; una reflexion sobre el esta-
tus del conocimiento; una reflexion sobre el
porqué de las cosas, es decir, una reflexion
sobre el sentido de la realidad educativa.

4.1. La filosofia como reflexion so-
bre el ‘qué’

Si la filosofia de la educacién es una ac-
tividad cuyo resultado es la produccién de
conocimiento sobre realidades mundanas,
es decir, la produccion de contenido del
conocimiento, entonces es dificil ver cémo
esa especulacion podria ser sobre entida-
des distintas de las que pertenecen a lo
que denominamos el dominio de lo real,
como ha sido definido anteriormente. Si
no fuese asi, entonces seria una reflexion
sobre entidades que no estan en el mismo
ambito de lo real, por tanto del mundo y
entonces no seria posible que hubiese nin-
gln tipo de contradiccién con la ciencia.
Y en ese caso la cuestion de la prioridad
careceria de relevancia. Pero tampoco ha-
bria entonces ningtn tipo de aportacion a
la accion practica. Por lo cual, para que
exista un terreno comtin, la especulacion
tiene que tener por objeto estructuras y
entidades que pertenecen al dominio de lo
real. A este tipo de elaboracion es a lo que
Popper se referia cuando hablaba de la
metafisica como nacedero de teorias cien-
tificas. Si la filosofia de la educacién se
desarrolla en este marco, puede verse que
entonces hay una dependencia de ese dis-
curso respecto de la investigacion empiri-
ca. Efectivamente, el paso del dominio de
lo real, con cuyos habitantes es con lo que
se produciria la especulacion filoséfica, al
dominio de lo actual se realiza mediante
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leyes causales, pero éstas se contrastan
por medio de experimentos, y estos perte-
necen al ambito de lo cientifico.

Gil Cantero y Reyero (Gil Cantero &
Reyero, 2014) opinan que es un error pen-
sar que:

«...) la filosoffa es necesaria en
educacion mientras tengamos todavia
espacios de incertidumbre y de escasa
regulacion interna de la accion que se
pretende lograr. (...) El pensamiento fi-
loséfico en educacion es necesario no por
deficiencias en el pensamiento cientifico
y tecnoldgico educativo sino para dirigir
todo ese conocimiento que se tenga —y,
en ocasiones, a pesar de él— hacia la
mayor humanizacién de los educandos.»
(Gil Cantero & Reyero, 2014, 269)

Por tanto para ellos la filosofia de la
educacion no es una reflexion sobre el
‘qué’, sino que parece que se inclinan mas
hacia la segunda y la tercera opcion que
desarrollamos. Sin embargo es dificil con-
cebir una reflexion sobre el sentido que
no parta de un entendimiento respecto
de la estructura de la realidad. Y en ese
entendimiento la filosofia no puede propo-
ner representaciones del mundo, aunque
se trate de consideraciones respecto de la
naturaleza humana, que no sean compati-
bles con la ciencia.

Pero antes de seguir, hay una postura
relacionada con este punto que creo nece-
sario abordar. En efecto, a veces la idea
de la superioridad epistemoldgica de la
reflexion filosofica sobre la investigacion
empirica se basa en el supuesto implici-
to de que el conocimiento de la verdadera

esencia de la naturaleza humana puede
alcanzarse por medios puramente espe-
culativos, independientes por tanto de los
conocimientos contingentes que la propia
ciencia puede aportar, y que el paso de la
especulacion a las estipulaciones norma-
tivas no necesita de la mediacion de la
ciencia. Su validez empirica se derivaria
de su propia superioridad.

Segtin esta idea estatica de la filosofia,
todo el desarrollo cientifico y tecnologico
producido fundamentalmente en el mun-
do occidental en los tltimos 2400 afios no
ha aportado nada a las verdades que ya
habian sido formuladas por Sécrates y en
todo caso perfiladas por Platén y Aristo-
teles. Segtin este punto de vista el cono-
cimiento especulativo es radicalmente
a-histérico y las reflexiones acerca de la
naturaleza humana producidas desde el
399 a. C. hasta el 2014 d. C. podian per-
fectamente haberse desarrollado desde
el 2399 a. C. hasta el 399 a. C., o pueden
producirse en el futuro, pero sin ninguna
dependencia respecto del desarrollo de la
ciencia, que sigue otros derroteros. Una
cuestion de pura contingencia historica.

Por el contrario sostenemos que la
ciencia empirica en todo este tiempo, es-
pecialmente los dltimos 150 o doscientos
afnos ha proporcionado conocimientos fac-
ticos acerca del ser humano, su natura-
leza bioldgica, psicoldgica y social sin los
que seria imposible hoy formular una teo-
ria de la accion compatible con principios
que damos por irrenunciables en una so-
ciedad abierta. Y, como afirma Bhaskar,
apuntarse a esa independencia de la cien-
cia contemporanea es en realidad depen-
der de la ciencia pasada.
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«However, those philosophers of the
present who insist upon their total au-
tonomy from the natural and human
sciences not only impoverish, but delu-
de themselves. For they thereby con-
demn themselves to living in the sha-
dow cast by the great scientific thought
of the past.» (Bhaskar, 1978, xxviii)

Podiamos mencionar muchos ejemplos
de esta dependencia, pero baste con refe-
rirnos a cémo los avances de la psicologia
del desarrollo han influido en la educacion
moral. Habria muchos otros ejemplos re-
lacionados con la accién politica pero no
parece que sea necesario insistir en este
punto.

4.2. Lafilosofia como reflexion sobre
el estatus del conocimiento cientifico
en educacion

Se puede adoptar la opinién de que la
filosofia de la educacion es una actividad
analitica dirigida al estudio del estatus
del conocimiento en educacion. Se trata-
ria justamente del juicio epistemoldgico
«que nos permita distinguir entre conoci-
miento, verdad y creencia o entre justifi-
cacién y prueba» (Winch, 2012, citado en
Gil Cantero & Reyero, 2014, 273).

En este caso solo de manera indirec-
ta, estableciendo prohibiciones, es decir,
descartando ciertas teorias y validando
otras, tendria ascendente la filosofia de la
educacion sobre la practica de la misma y,
claramente entonces, no cabria mantener
la prioridad que suponen. En efecto, sélo
en un sentido epistemoldgico podria decir-
se que hay una cierta prioridad de la filo-
sofia de la educacion sobre la ciencia em-

pirica, ya que seria un meta conocimiento.
En ese sentido seria un conocimiento de
un nivel superior, en tanto en cuanto los
contenidos de las especulaciones serian
justamente las teorias y enunciados de
la ciencia empirica sobre educacion. Y se
trataria de juicios acerca de la plausibi-
lidad y legitimidad de concluir ciertas
aserciones a partir de la investigacion o
el alcance y limitaciones de las mismas.

Pero de ningtin modo podria enton-
ces la reflexion filosofica tomarse como
guia de la accion en perjuicio de la in-
vestigacién empirica, ya que se trataria
de discursos que se producirian en pla-
nos distintos. Esto no quiere decir que el
plano de la investigacion empirica sea
el mismo que el de la accion educativa.
Veremos este punto un poco mas adelan-
te, pero decididamente la filosofia y la ac-
cién practica estarian en planos distintos
y las aserciones de la filosofia se referirian
a proposiciones cientificas y no a princi-
pios de accion. Como mucho hablaria de la
legitimidad de concluir que ciertos princi-
pios de accion se derivasen como posibi-
lidades a partir de las conclusiones de la
investigacién empirica. Por eso en ningtin
caso su contenido podrian ser prescripcio-
nes positivas de accion. Aunque, eso s,
podrian ser prohibiciones basadas en la
hipotética incongruencia entre la investi-
gacion y sus conclusiones.

4.3. La filosofia como reflexion so-
bre el sentido

Por dltimo podemos adoptar la posicion
de que la filosofia de la educacién es una
reflexién de sentido. Esta parece ser la pos-
tura de Gil Cantero «La aportacién nuclear
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del pensamiento filosdfico en la educacion
estriba en recordarnos insistentemente los
sentidos tltimos de la formacion humana
(Gil 2003)» (Gil Cantero, 2003, citado en
Gil Cantero & Reyero, 2014). Entonces,
excepto que aceptemos principios que sean
transcendentes, es decir, principios que no
se derivan del ambito de lo real, que trans-
cienden el mundo tal y como lo conocemos
y lo podemos conocer por nuestros propios
medios empirico-racionales, este sentido
deberia derivar de la propia estructura
del ‘ser’. Y se hace dificil, otra vez, una re-
flexion sobre el ‘ser’ que no esté en didlogo
con la investigacion empirica. La especu-
lacion no puede hacerse de espaldas a la
naturaleza, ni en el vacio de un mundo
a-historico e ideal. La especulacion deriva-
da de preconceptos irrefutables no es acep-
table como explicacion del mundo. No se
ve claramente en qué sentido podria tener
prioridad la filosofia de la educacion, como
reflexion de sentido, sobre la investigacion
empirica. Por una parte, afirmamos que no
es posible formular el sentido sin didlogo
con la ciencia. La formulacién de princi-
pios de accion no puede hacerse sin una
representacion de la naturaleza huma-
na y, jcémo podriamos dar por bueno un
principio de accion derivado de la reflexion
filosofica que estuviese basada en una con-
cepcion que entrase en franca contradic-
cion con las conclusiones cientificas? Por
otra parte, afirmamos que los principios de
accién que sean realmente de naturaleza
moral, cuando se convierten en programas
de intervencién, no pueden entrar en con-
tradiccion con la investigacion empirica.

En efecto, una ‘normatividad pedago-
gica’ que no derive de conocimiento tec-
noldgico, sino de principios morales, esta

en principio relacionada con el ‘deber ser’
y no con el ‘ser’. Pero entonces el proble-
ma deriva del origen del conocimiento del
‘deber ser’. Es muy dificil aceptar otro ori-
gen que la especulacion sobre el ‘ser’. Y
eso nos lleva irremediablemente otra vez
a la interdependencia de la filosofia y la
investigacion empirica. La normatividad
no puede justificarse mas que si sus princi-
pios son compatibles con lo que conocemos
de la realidad. Es decir, estan derivados de
una representacion de la realidad, de una
reflexion sobre el ‘que’, que tiene que ser
compatible con la representacion cientifica
de la misma. Porque incluso reconociendo
la posihbilidad de conocer lo real por medios
especulativos, es decir, de modo distinto del
método cientifico, no podemos aceptar que
ese conocimiento sea tan auténomo que no
tenga problema en contradecir las teorias
cientificas vigentes sin aceptar someterse
a las mismas pruebas que ellas. Porque
para entrar en contradiccion con las mis-
mas tiene que hablar de las mismas cosas.
Porque si habla de cosas distintas no hay
contradiccion. Si habla de las mismas co-
sas entonces debe someterse a las mismas
pruebas que las teorias cientificas.

Sin embargo FGC y DR afirman el
apriorismo de los principios morales, lo
que supone la posibilidad de la contradic-
cion, ya que de otro modo no tiene sentido
hablar de prioridad: «Y el conocimiento
de estas tradiciones y sus implicaciones
no pueden realizarse sélo empiricamen-
te», «(...) todos tienen en comtn, aunque
con distinto peso, el cardcter normativo y
valorativo de la politica educativa que re-
coge principios tanto morales como peda-
gogicos que son previos a los datos empi-
ricos» (Gil Cantero & Reyero, 2014, 267).
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La pura especulacion necesita un cierto
tipo de contraste con la realidad para ser
validada. Debe ocurrir que las proposicio-
nes especulativas ético-politicas sean com-
patibles con lo que conocemos y vamos pro-
gresivamente conociendo de la condicion
humana. La ciencia puede aportar una vi-
sion realista de la naturaleza humana en
interaccion con el mundo. La priorizacion
que proponen se basa en el supuesto, a mi
entender erréneo, de que la evidencia em-
pirica proporcionada por la investigacion
cientifica y los principios morales pueden
contradecirse. Pero basandonos en lo que
hemos desarrollado hasta ahora podemos
ver que eso no es asi. Una asercion moral
s6lo puede ser contradicha por otra propo-
sicion moral, no por una proposicion facti-
ca. Del mismo modo, una proposicién fac-
tica solo puede ser contradicha por otra de
la misma naturaleza, no por una proposi-
cién moral. Cuando se dice que para lograr
el objetivo O, es mejor, en el sentido de
mas eficaz, la accién A que la B, estamos
en el ambito de las proposiciones de hecho.
Si decimos que es mas barato alcanzar el
objetivo O, que el objetivo O,, seguimos
estando en el ambito de las proposiciones
de hecho. Si decimos que los objetivos O,
y O, son incompatibles, seguimos estando
en el ambito de las proposiciones de hecho.
Si ahora decimos que el objetivo O, es mas
deseable (es humanamente mejor) que el
0, a pesar de ser mas caro, estamos en
el ambito de lo ético-politico. Sin embargo
cuando se dice que el objetivo O, es el que
se va a perseguir porque es mas barato, se
dice que ésta es una decision basada en el
eficientismo de la investigacion empirica.
Este es el tipo de argumento que se desa-
rrolla en el articulo de FGC y DR «Contra
la exclusiva tecnificacién empirista de las

decisiones politicas». Y eso es un error. Esa
proposicion sigue siendo de naturaleza éti-
co-politica, solo que basada en principios
distintos de la primera. No hay por tanto
contradiccion entre filosofia e investiga-
cion empirica, sino entre dos proposiciones
morales distintas.

De hecho, un problema que no suele
abordarse es el que se produce cuando
se proponen objetivos politicos basados
estrictamente en supuestos morales, in-
cluyendo en esta categoria a las proposi-
ciones de indole ideoldgica, sin atender a
las limitaciones que la realidad, manifies-
ta a través de proposiciones facticas, im-
pone. En un caso extremo, la hambruna,
(‘Golodomor’), producida por el proceso de
colectivizacion forzosa entre 1929 y 1934
en toda la Unién Soviética pero especial-
mente en Ucrania entre 1932 y 1933, es
un claro ejemplo de las consecuencias de
la aplicacién de principios ético-politicos
que desconocen las prescripciones de la
ciencia [2].

En efecto, la ciencia, por medio de teo-
rias, establece las relaciones causales que
a partir de las estructuras subyacentes
provocan, o impiden, eventos. Como in-
dicaba Popper (1963, 61), las teorias mas
poderosas son las que definen las prohi-
biciones mas claras: «Toda buena teoria
cientifica implica una prohibicién: prohi-
be que sucedan ciertas cosas. Cuanto mas
prohibe una teoria, tanto mejor es».

Las prohibiciones cientificas nos dicen
qué es lo no puede ser en nuestro univer-
so. Por tanto las teorias cientificas nos di-
cen qué puede actualizarse y qué es lo que
no puede llegar a ser. Esto incluye lo que no
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puede ser en ningtin caso y lo que no pue-
de ser en determinadas circunstancias.

La filosofia de la educacién en tanto
que reflexion de sentido nos quiere decir
lo que ‘debe ser’. Pero es evidente que lo
que ‘no puede ser’, no puede formularse
como ‘debe ser’. Por tanto queda delimi-
tado el ‘deber ser’ por el conocimiento del
‘ser’. Y en este sentido la filosofia de la
educacion no sélo no tiene prioridad sobre
la investigacion empirica y sus resultados,
es decir, las teorias cientificas, sino que
estd supeditada en cierto sentido a ellas.

En esta misma linea discurre el razo-
namiento de Pinker. No existe, segtin él,
(Pinker, 2002) la posibilidad de desentra-
fiar la naturaleza o el contenido de algunos
principios morales o de sus consecuencias
sin acudir a la evidencia empirica respecto
a la constitucion bioldgica y social del ser
humano. Si se acepta esto, y dificilmente
se podria hoy ignorar esta proposicién, re-
sulta que los principios morales también
experimentan desarrollo, ya que las cien-
cias facticas lo hacen. Mds y mejor cono-
cimiento de la naturaleza humana tiene
que llevar a mas y mejor desarrollo de las
proposiciones morales.

En la vida social existen algunas cues-
tiones previas que son de hecho, que son
‘factos’. La ley de la oferta y la demanda
tan odiada por algunos, es una ley de fac-
to tan irrevocable como la ley de la grave-
dad. Cualquier enunciado politico que ig-
nore su existencia es absurdo. Cualquier
politica que se base en principios éticos
que ignoren esta realidad, es delirante.
Que los seres humanos son diversos en
sus capacidades es un hecho que la correc-

cién politica actual se empena en ignorar,
pero que la psicologia no hace mas que
sefialar y profundizar en su conocimien-
to desde que comenzé su desarrollo como
ciencia independiente. Y todas las politi-
cas que se formulan desde principios éti-
cos supuestamente superiores tratando de
alcanzar objetivos que dejan a su espalda
esta realidad que la tan denostada esta-
distica permite comprobar es como tratar
de eliminar los accidentes de montafia de-
rogando la ley de la gravedad.

5. Interdependencia entre especu-
lacion e investigacion empirica

En el articulo de FGC y DR se asume
que la especulacion puede ser indepen-
diente y previa a la investigacion empirica.

«La filosofia de la educacion permi-
te a los profesores entender el alcance
y los limites de las investigaciones em-
piricas y la relacion entre dichas inves-
tigaciones y los debates conceptuales
propios de la actividad educativa.» (Gil
Cantero & Reyero, 2014, p. 273)

Pareceria que la relacion se establece
en una sola direccién. jPero esa relacion
también se tiene que producir a la inversa!
La investigacién empirica permite com-
probar hasta qué punto las proposiciones
derivadas de la especulacion filoséfica son
compatibles con la realidad mundana. No
existe una precedencia protocolaria del
discurso especulativo per se. El conoci-
miento de la realidad o de su sentido, que
es el objetivo de la especulacion filoséfica,
exige el continuo deambular desde la espe-
culacién (en el dominio de lo real) a la com-
probacion (en los dominios de lo actual y lo
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empirico) y desde éstos de vuelta a la ree-
laboracion especulativa. Y en ese ir y venir
se encuentra necesariamente la ciencia.

Por el contrario FGC y DR asumen que
la normatividad pedagdgica, directamente
derivada de la filosofia de la educacion es
la que limita a la investigacion empirica:

«No es que los educadores deban
desatender los datos que ofrecen los
estudios empiricos. Todo lo contrario.
Se trata de juzgar rigurosamente las
implicaciones de estos datos pero a la
luz de la normativa pedagégica.» (Gil
Cantero & Reyero, 2014, p. 275)

Del mismo modo podriamos decir: no es
que los educadores deban desatender los
principios que adelanta la normatividad
pedagdgica. Todo lo contrario. Se trata de
juzgar rigurosamente las implicaciones
de estas normas a la luz de la investigacion
empirica, y también, cdmo no, de su propia
experiencia. jEs que acaso podemos creer
que los resultados de la investigacion em-
pirica no llevaran en algiin momento a pro-
vocar algunos cambios en la ‘normatividad
pedagogica’ ;No afecté para nada la inves-
tigacion psicologica a esa normatividad?
¢No van a afectar en nada a esa misma
normatividad las conclusiones que puedan
alcanzarse en la investigacion de la neuro-
ciencia? ;O los estudios sobre la memoria?
2O los avances de la economia y de la socio-
logia? ;O muchas otras cuestiones que la in-
teligencia artificial puede llegar a plantear?

Un ejemplo de como la ‘normatividad
pedagdgica’ se ve afectada por los resul-
tados de la investigacion empirica lo tene-
mos en la educacién moral. Segin Piaget

(1932/1987), el desarrollo de la moral au-
tonoma se produce en la interaccion del
nifio con sus iguales. El exclusivo trato
del nino con los mayores le lleva a interio-
rizar las normas que se le imponen, pero
como una moral heterénoma, basada en la
autoridad. Solo la interaccion con iguales
puede lograr la aparicion de una moral
verdadera, autoimpuesta, que deriva de
la conciencia de igualdad con los semejan-
tes. Este conocimiento ciertamente tiene
que formar parte de la ‘normatividad pe-
dagdgica’ cuando se quiere juzgar cual-
quier opcion educativa como por ejemplo
el home-schooling. (No necesariamente
para descalificarlo, sino para establecer
en qué condiciones es aceptable o conve-
niente, o inaceptable o desaconsejable).

La especulacion, por tanto, necesita de
la comprobacion empirica al menos tanto
como las disciplinas empiricas necesitan
de la especulacion. De hecho en ocasiones
la investigacién empirica es la que propor-
ciona la informacién adecuada para poder
formular juicios morales. En la nota 4, p.
276, hay un buen ejemplo de cémo la evi-
dencia puede servir para determinar un
juicio moral respecto de las alternativas
de la accion. Ante la evidencia empirica de
que son mas eficaces y eficientes las inver-
siones tempranas en educacion (Heckman,
2006), uno puede plantearse lo razonable
de aumentar el gasto en educacion supe-
rior en lugar de hacerlo en educacion in-
fantil en un pais dado. En el caso de Chile,
(Mineduc, 2014), los recursos limitados de
que dispone el Ministerio de Educacién
van a destinarse a hacer gratuita la ense-
flanza universitaria. A la luz de la inves-
tigacion de Heckman podriamos plantear-
nos la cuestion moral de si esa politica no
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estd detrayendo recursos que producirian
efectos socialmente mas justos si se dedi-
casen a la educacién infantil. De este modo
la investigacién empirica nos proporciona
una informacion sin la que no seria posible
formular un juicio moral sobre cierta de-
cision politica. La investigacion de Heck-
man 1o nos dice qué es moralmente mejor
[3], pero nos dice cudles son los efectos que
se derivan de cada curso de accion.

Entre la investigacion empirica y la
especulacion existe la misma relacién que
entre las calles y los vehiculos de una ciu-
dad. Las calles no nos dicen dénde debe-
mos ir, pero si nos dicen donde no podemos
ir. No puede haber contradiccion entre un
vehiculo y una calle. Hay una interaccién.

Afirmar la prioridad de lo especulativo
sobre lo empirico, o a los mismos efectos,
justo lo contrario, es como afirmar la prio-
ridad del componente masculino o femeni-
no en la reproduccién sexuada.

6. Mediadores epistémicos para la
accion: la tecnologia y la sabiduria
como ‘saber profesional’

En el fondo toda la discusién iniciada
por el articulo de FGC y DR, es decir, la
de decidir quién tiene prioridad en el te-
rreno de juego educativo, no es adecuada.
No porque el terreno de la accion educati-
va deba ser propiedad de la investigacion
en detrimento de la filosofia, sino porque
el terreno de ambas no es ese de ningtin
modo. Ambas son actividades intelectua-
les cuya cancha es la del conocimiento.

En todos los ambitos de la accién hu-
mana existe la cuestion del paso del co-

nocimiento a la accién. El conocimiento
‘puro’ que se obtiene de las ciencias, sean
basicas o aplicadas, necesita ser ordena-
do y jerarquizado en una tecnologia para
poder ser aplicado a la accién. La resolu-
cion de los problemas practicos no lo hace
la ciencia directamente, sino la tecnologia.
De hecho la tecnologia incluye ademas de
las leyes generales de la ciencia, principios
auxiliares y conocimientos especificos que
dan lugar a que se pueda hablar de cono-
cimiento tecnoldgico, que seria aquél que
estd orientado a la resolucién de los pro-
blemas practicos. Es el tipo de conocimien-
to de los ingenieros y de los médicos [4].

Esta idea estd de hecho presente en
el articulo de FGC y DR. Sélo que en él
se confunde el mediador epistémico a que
nos referimos aqui con la disciplina gene-
ral, es decir, la filosofia de la educacion.
Pareciera, por la argumentacién realiza-
da por FGC y DR, que el educador que
toma decisiones contextualizadas esta
actuando como filésofo. Como si la especu-
lacion no fuese una actividad de la mente
sobre abstracciones.

«Un elemento clave para la elabo-
racion del juicio educativo es conocer
al detalle y en sus fundamentaciones
correspondientes las descripciones y
explicaciones de la investigacion em-
pirica que sea del caso. Ahora bien, el
elemento fundamental es, precisamen-
te, por las caracteristicas del juicio
educativo, saber aplicar la delibera-
cion prudencial, la reflexion distancia-
da, el saber sopesar lo importante de
lo secundario, la atenciéon dialogada
con otros y, sobre todo, la conviccion
firme de que, entre todas las opciones
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posibles, con algunas se puede acertar
y con otras no»(Gil Cantero & Reyero,
2014, p. 271).

Este es un argumento interesante, con
el que estoy totalmente de acuerdo, pero
que como decimos, no apoya para nada
la tesis principal de los autores [5]. No
se ve con claridad por qué la necesidad
de que el juicio educativo individual ten-
ga que basarse en el conocimiento de las
circunstancias especificas de la relacion
educativa sea un argumento a favor de la
prioridad de la filosofia sobre la investiga-
cion empirica. Mas bien es un argumento
a favor de la aplicacién de los conocimien-
tos generales, de todos los conocimientos
generales, tanto de los que proceden de la
actividad especulativa como de los que lo
hacen de la investigacion empirica, a las
condiciones contextuales de cada momen-
to. También parece que el ‘compromiso
personal’ (Gil Cantero & Reyero, 2014,
272) necesario en la relacion educativa es
un argumento a favor de la prioridad de
la filosofia sobre la investigacion empiri-
ca. La educacion se produce en el plano
de la accion. La especulacion esta en un
plano distinto, lo mismo que la investiga-
cion empirica. Ni la ciencia ni la filosofia
pueden por separado saturar las exigen-
cias antropicas de la educacion como ac-
cién humana, con sus componentes espon-
taneos o intencionales, con sus principios
generales de accion y con sus condicio-
nes contextuales y personales tnicas. El
maestro, cuando actia como tal, lo hace
cOmo una persona con conocimientos de
distinto origen, no cmo cientifico ni como
filosofo. El estatus de la filosofia en la
educacién es el mismo, ni mas ni menos,
que el de la ciencia. Seria tan aberran-

te un maestro que actia como cientifico
como un maestro que acttia como filésofo.

Cuando la especulacién es neutral, en el
sentido de que es estricta reflexion sobre
el mundo en su facticidad, es un movimien-
to de la mente que por no tener consecuen-
cias practicas resulta moralmente neutral.
Una sociologia que prescindiese de la in-
tervencion en la vida social serfa, desde
el punto de vista ético tan neutral como la
cosmologfa que observa el Universo y for-
mula hipdtesis acerca del origen y las leyes
que conforman las relaciones entre las en-
tidades cosmicas. Pero cuando se pretende
que la accién sea intencional y por tanto
persiga determinadas finalidades y objeti-
vos, automaticamente se convierte en un
hecho moral. Y la propia especulacion que
da origen a la accion, por medio de los fi-
nes que propone y los medios que supone,
toma una carga moral en la que pierde su
neutralidad y, por eso mismo, su indepen-
dencia. El cosmélogo se convierte en inge-
niero y por ello ya no puede ser inmune
a las consecuencias de la accion. Y por eso
las directrices que la especulacion estable-
ce deben ser contrastadas en sus supuestos
iniciales y en las consecuencias de su pues-
ta en practica, porque es de esperar la apa-
ricién de consecuencias no deseadas, aun-
que inevitables, que pueden invalidar la
intencion inicial que las mueve. Porque los
principios se aplican en un mundo histori-
co y contingente, no en un laboratorio. Y
del mismo modo que los principios cientifi-
cos obtenidos en las condiciones artificiales
de la investigacion no pueden aplicarse sin
la mediacion de una tecnologia, los prin-
cipios que se derivan de la especulacion
tampoco pueden aplicarse sin un mediador
epistémico. Siguiendo con la metafora que
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hemos iniciado, cuando la cosmologia o la
astronomia propone enviar una expedicion
a Marte, el tipo de comprobaciones que de-
ben realizarse son de naturaleza completa-
mente distinta a las de la cosmologia como
ciencia. No son los astronomos los que rea-
lizan por su cuenta la planificacion de la
misién, sino los ingenieros de todas clases.
No se hace uso de la ciencia pura, astrono-
mia o fisica, sino de la tecnologia espacial,
que toma conocimientos de muchos mas
ambitos que la mera astronomia.

Cuando la accién pertenece al ambito
de lo que denominamos ‘accién humana’,
como es el caso de la educacién, las fuen-
tes de conocimiento incluyen, desde luego,
mas de lo que las ciencias facticas aportan
por si solas. Pero también mas de lo que
los principios éticos y las buenas intencio-
nes morales proponen en abstracto.

Asi como entre la ciencia factica y la ac-
cion hay un mediador que es la tecnologia,
también entre la especulacion filosofica y
la accion existe una mediacion epistémica,
una especie de tecnologia filosofica que, a
falta de otro término mejor, denominare-
mos sabiduria. Esta ‘tecnologia filoséfica’
estd conformada por principios que deri-
van de la especulacion pura, de experien-
cias personales y de conocimientos contex-
tuales, que en si mismos no son parte de la
filosofia de la educacion. Y todos esos ele-
mentos combinados son los que producen
el mediador epistémico que hemos llama-
do ‘sabiduria’ educativa. Esto no niega en
absoluto la importancia de aprender el mé-
todo de la reflexion especulativa a través
del estudio y aprendizaje de la filosofia de
la educacién para poderlo aplicar a la vida
educativa. Pero incluso esa ‘sabiduria’ esta

entrelazada de principios de accion y cono-
cimientos de naturaleza mas ‘tecnoldgica’
que provienen del ambito de la investi-
gacion empirica. Pero es evidente que un
buen maestro debe actuar como una uni-
dad, aplicando todo el caudal completo de
sus conocimientos, formacién y experiencia
al servicio de un objetivo bien definido, que
es el desarrollo humano de los educandos.
Y en esa actividad, no puede separarse la
actitud moral de los conocimientos ‘técni-
cos’. Esta ‘sabiduria’, de la que forma parte
también el caudal de conocimientos proce-
dentes de la investigacién empirica, toma
la forma de lo que podemos denominar el
‘saber profesional’. Y a la construccion de
ese saber profesional estamos llamados to-
dos los que nos dedicamos, desde cualquier
ambito académico, a la educacion.

Direccién para la correspondencia:
José-Luis Gaviria. Departamento de Mé-
todos de Investigacién y Diagndstico en
Educacion. Universidad Complutense de
Madrid. Email: josecho@edu.ucm.es.

Fecha de recepcion de la version definiti-
va de este articulo: 25. I. 2015.

Notas

[1] Para un empirista tan extremo como Berkeley lo
actual no percibido sélo tendrfa existencia por-
que serfa percibido por Dios, el gran perceptor.

[2] Aunque la realidad histérica es mucho mas com-
pleja, es muy tentador pensar que los dos totali-
tarismos del siglo XX, el comunismo y el nazismo
se produjeron, ambos, por una inadecuada com-
binacién de pobre ciencia social y moral errénea.
SegUn esto, el comunismo podrfa verse como el
caso en el que la ciencia social es especialmente
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errénea y el nazismo como el caso en el que la
ética es especialmente equivocada.

[3] Podrfa alegarse que esto es lo mas que la investi-
gacién empirica puede hacer, es decir, informar-
nos de las condiciones contextuales, pero nunca
afectar a los principios, que son transcendentes.
Ya se ha respondido antes a este argumento.

[4] A veces el conocimiento tecnolégico precede al
conocimiento cientifico. Los romanos sabfan ha-
cer tuberfas de plomo y cuél era el méximo desni-
vel que podian salvar con ellas aunque no tenfan
desarrollada una teorfa de la hidrodindmica ni
sabfan calcular la presién hidrostética.

[5] Apropésito, se trata de un argumento vélido tam-
bién contra la politica educativa, o contra cier-
ta clase de politica educativa. Efectivamente, si
lo fundamental es la circunstancia individual, la
prescripcion general de muchas politicas educa-
tivas queda invalidada, puesto que asume la bon-
dad de una misma solucién para todos sin aten-
der a las condiciones especfficas del contexto.
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Resumen:

Filosofia de la educacion e investiga-
cion empirica: ;Prioridad o paridad?
Una respuesta a Gil Cantero y Reyero

Este articulo es una respuesta reflexiva
al publicado en esta misma revista por Fer-

nando Gil Cantero y David Reyero en la que
afirman la prioridad de la filosofia de la edu-
cacion sobre la investigacion empirica.

La respuesta se articula alrededor
de cuatro argumentos: La investigacion
empirica contempordnea supone unos su-
puestos ontoldgicos bastante mas comple-
jos de lo que se asume en su articulo.

La relacion entre ambas aproximaciones
se produce en dos niveles. En el nivel mas
general son interdependientes, en el mas
proximo a la accion no pueden contradecirse.

Para la aplicacion a la practica de los
conocimientos que se destilan de una u
otra actividad es necesario un interme-
diario epistémico, en el que se conjugan
principios que proceden de ambas dis-
ciplinas, pero también otros supuestos
adicionales que permiten conformar una
normativa practica.

El intermediario epistémico es lo que
denominamos el ‘saber profesional’, que tie-
ne como componentes entrelazados la ‘sa-
biduria’ y la ‘tecnologia’, ambos necesarios
para el desempefio profesional del maestro.

Descriptores: Investigacion educativa,
filosofia de la educacidn, politica de la
educacion, investigacion empirica.

Summary:

Educational philosophy and empi-
rical research: priority or parity? A
Response to Gil Cantero and Reyero

This is a speculative response to the
article published in this journal by Fer-



Filosofia de la educacion e investigacion empirica: ;Prioridad o paridad?

nando Gil Cantero and David Reyero ad-
vocating the priority of philosophy of edu-
cation on empirical research.

This answer is based on four argu-
ments: Contemporary empirical research
involves an ontology rather complex than
it is assumed in their paper.

The relationship between both discipli-
nes takes place at two levels: At the most
general level they are interdependent; at
the lower level, close to the action, they
can not contradict each other.

In order to apply knowledge coming
from both disciplines to practical pro-

blems, an epistemic intermediary is ne-
cessary. This intermediary combines
principles derived from both disciplines,
but also additional assumptions that
jointly shape a pedagogical normative.

The epistemic intermediary is what
we call the ‘professional wisdom’, whose
intertwined components are ‘wisdom’ and
‘technology’, both necessary for the pro-
fessional performance of teachers.

Key Words: Educational research, phi-
losophy of education, educational policy,
empirical research.
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Lo real, lo actual, lo empirico...
y la esperanza en lo posible.
Sobre regularidades y sentidos en educacion

por Fernando GIL CANTERO
y David REYERO
Universidad Complutense de Madrid

1) Si tuviéramos que resumir en una
frase la réplica mas amplia que a conti-
nuacion vamos a desarrollar al texto «Filo-
sofia de la educacion e investigacion empi-
rica: jprioridad o paridad? Una respuesta
a Gil Cantero y Reyero» de José Luis Ga-
viria, que se publica en este ntimero de la
revista espaiola de pedagogia, diria-
mos que es necesario ver en la realidad
diferentes perspectivas, diferentes posibi-
lidades, que no todo es tan lineal y claro
en la investigacion empirica como él da a
entender. En educacion, la esperanza y lo
improbable pueden ser posibles.

Esta observacion cabe para el conjun-
to del texto mencionado, pero también se
puede aplicar a la simpatica broma que
plantea al inicio del texto. En contra de
lo que cree, cabe perfectamente que un do-
cente imparta una asignatura de la que
considere que no es la mas importante
para sus alumnos. De hecho, al entrar con
tanto interés —que agradecemos— en el

debate propuesto en nuestro articulo, re-
conoce que lo mds importante para él, es
el debate filosofico-educativo. Bienvenido.

2) No tiene razon Gaviria en afirmar
que hay «una inconsistencia entre el titu-
lo y el contenido del articulo», pues en el
titulo se habla de ‘La prioridad de la filo-
soffa de la educacion sobre las disciplinas
empiricas en la investigacion educativa’,
mientras que el articulo argumenta res-
pecto de la prioridad de la filosofia de la
educacion sobre la investigacion empiri-
ca en la accion educativa. No la tiene y
aqui se desvela ejemplarmente uno de los
fondos erréneos del modo de razonar del
autor sobre la investigacion en educacién.
Esta tiene como objetivo principal lo que
en filosofia clasica denominamos saber
préctico, el juicio educativo, la accion edu-
cativa —mejor, por cierto, que actividad,
que utiliza indistintamente, cuando am-
bas necesitan distincion, pero esto es otra
cuestion—, y no el saber tedrico como tien-
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de a considerarlo el autor. Ademas, en la
educacion, no cabe realizar un juicio edu-
cativo sin considerar la subjetividad del
agente, lo que significa entender que no
podemos abandonar o dejar en paréntesis
la evidencia intuitiva que el educador ten-
ga de lo verdadero, desde su conocimiento
de la investigacion empirica. Frente a la
evidencia empirica —no siempre tan evi-
dente como muestra toda la Filosofia de
la Ciencia— no es posible elaborar un jui-
cio educativo concreto sin mediar una re-
flexion valorativa del propio educador. La
educacion es una accién, no un objeto, ni
tampoco un mecanismo cerrado de circui-
tos de entrada y salida ya programados
de antemano o probabilisticamente consi-
derados. La educacion no estd ahi fuera,
como un objeto sujeto a contemplacion o
analisis. La educacion esta esencialmente
constituida por orientaciones de valor. No
hay pues una accion educativa constituti-
vamente desvinculada de la razén huma-
na préactica que la piensa.

3) Gaviria comparte una de las tesis
basicas de nuestro articulo al aceptar «que
lo real va mas alla de lo observado». Pero,
precisamente para €l, sostener esta tesis
le lleva justo a conclusiones contrarias a
las nuestras y por eso afirma «de hecho
su tesis principal, la superioridad de la
filosofia de la educacion sobre la investiga-
cién empirica, no tiene sentido». Veamos la
secuencia con detalle para poder compro-
bar en qué punto se separan los caminos.
Nuestra propuesta es que confunde la on-
tologia con la epistemologia, esto es, lo que
las cosas son con el modo de conocerlas.

Hace bien Gaviria en reconocer que lo
empirico «es un subconjunto de un domi-

nio mas amplio que incluye los eventos y
los hechos». Acierta también cuando con-
sidera que: «los eventos, lo actual, sea per-
cibido 0 no, no es mas que un subconjunto
de lo real». Se equivoca, en cambio, al sos-
tener que, en toda esta cadena, que va de
lo real a lo empirico, aunque nuestro cono-
cimiento sélo pueda ir l6gicamente desde
lo empirico hasta lo real, lo que permane-
ce son «estructuras que existen indepen-
dientemente de nosotros». Para Gaviria lo
tinico que cuenta como verdad son las con-
clusiones de la investigacion cientifica en
educacion. Uno de los argumentos basicos
de su texto es que dado que «la filosofia de
la educacion no puede hacerse sin atender
a los resultados de la investigacion empi-
rica» no cabe concluir la prioridad de aqué-
lla sobre ésta sino, mas bien, lo contrario.
Este argumento es como decir que dado
que no podemos vivir sin higado, el higado
es el organo mas importante para vivir. La
Filosofia de la Educacion claro que atiende
a los resultados de la investigacion empiri-
ca, pero atiende también a la elaboracion
de un acertado juicio educativo circuns-
tanciado. Lo cual puede suponer, en oca-
siones, dejar en paréntesis ciertos resul-
tados de la investigacion empirica. En la
afirmacién del profesor Gaviria se cuela el
supuesto no argumentado de que la inves-
tigacion empirica es la tnica propietaria
de la evidencia verdadera. Dado asf que es
la investigacion empirica la que nos pro-
porciona las verdades concluyentes, todo
el resto de saberes, incluyendo por supues-
to la Filosofia de la Educacién y cualquier
otro estudio de la misma, debe atenerse
a esas verdades concluyentes. Este argu-
mento es erréneo en dos sentidos. Por un
lado, toda la trayectoria de la Filosofia de
la Ciencia actual demuestra categdrica-
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mente que lo que damos por verdades con-
cluyentes de la investigacion empirica no
siempre son tal. Pero, por otro lado, mucho
mas relevante, es negar la posibilidad de
la intuicién de verdad educativa, de ca-
racter practico, fuera de la investigacion
empirica. Es una verdad educativa, de ca-
racter practico, que debo ayudar a un su-
jeto autista a comportarse en publico bajo
unas minimas condiciones de urbanidad
aunque la investigacion empirica me in-
forme que carece de esa posibilidad. Y esto
es asi, no por un afin ciego o torturador,
sino porque no es verdad, como deciamos
antes, que la investigacién empirica sobre
educacion nos proporcione, para todos los
casos, hechos concluyentemente cerrados
y definitivos. Por tanto, si es cierto lo que
estamos diciendo, en el nivel més proximo
de la accion, si pueden contradecirse las
propuestas de la investigacién empirica en
educacion con las propuestas de la Filoso-
fia de la Educacion.

El argumento de fondo es que la reali-
dad compleja de lo humano no se agota, en
contra de lo que dice Gaviria, en lo real, lo
actual y lo empirico. Esta también en lo
posible que ni se nos manifiesta (lo actual),
ni tenemos senales desde nuestros senti-
dos (empirico) ni tampoco aparece en las
bases o estructuras reguladoras (lo real)
y, sin embargo, acontece, ocurre, se ma-
nifiesta otra posibilidad. De hecho, «si no
ocurriese de vez en cuando algo nuevo que
rompa la serie de nuestras previsiones, no
tendriamos modo alguno para distinguir
la realidad de la imaginacién» (Ferraris,
2013, 86-87). No faltan ejemplos en todos
los saberes que tienen como tarea el ser
humano que contra toda la evidencia real,
actual y empirica, puede surgir una posi-

bilidad. Este es, precisamente, el modo de
razonar el desarrollo personal en la edu-
cacién: buscar afanosamente las posibili-
dades de hacer desvelar lo mas humano
en todas las circunstancias y contra todas
las circunstancias. La esperanza forma
parte del dominio del saber educativo. La
esperanza de que ocurra lo no previsto.

4) La Filosofia de la Ciencia reconoce
desde Godel la posibilidad de intuiciones
de inferencias fuera del sistema y no de-
mostrables dentro del mismo. La posibi-
lidad de verdad no es asi identificable a
su demostrabilidad axiomatica. Dice Pen-
rose «;como vamos a decidir qué axiomas
o reglas de inferencia adoptar en un caso
cualquiera cuando tratamos de establecer
un sistema formal? Nuestra guia para la
decision de las reglas que vamos a adop-
tar debe ser siempre nuestra comprension
intuitiva de lo que es evidentemente ver-
dadero, dados los significados de los sim-
bolos del sistema» (Penrose, 2012, 141).

5) Para Gaviria la Filosofia de la Edu-
cacién ocupa un lugar secundario y de-
pendiente del conocimiento cientifico de la
educacion. El tinico espacio que le consi-
dera propio es el de la determinacién de
los sentidos de la educacion, la propuesta
de finalidades de la tarea educativa. Aho-
ra bien, desde su argumentacion, no cabe
proponer sentidos o fines «que no parta(n)
de un entendimiento respecto de la estruc-
tura de lo real. Y en este entendimiento
la filosofia no puede proponer represen-
taciones del mundo, aunque se trate de
consideraciones respecto de la naturaleza
humana, que no sean compatibles con la
ciencia». Su argumento contiene su propia
contradiccion. En efecto, el entendimien-

Q
13
o
—
>
x
-]

o
N
()}

_f\.)
[%2]
o

kel
fan
I
3
o
Q
®
o
23
I
3
o
Q
@
N
o
st

o
o
—_
©
o1
N
~

I
ST
= S|
2

>

eiSo3epad ap ejouedss ejsinal




LXXIII, n° 262, septiembre-diciembre 2015, 519-524

aflo

8
oh
o
of
1]

©
[}
Q.
(]

©

8
o

=
©
Q
(7]
-]
©

)

2
>
[}
S

Fernando GIL CANTERO y David REYERO

to sobre la estructura de la realidad nos
da sus posibles direcciones o sentidos? ;jEl
entendimiento sobre, por ejemplo, las teo-
rias del aprendizaje y de la motivacion nos
da las posibles direcciones o sentidos de
lo que es un sujeto educado? No hay unos
fines de la accién educativa desligados de
las condiciones de aplicacién de los mis-
mos. No hay unas metas desvinculadas de
sus procesos de consecucion. No hay sen-
tidos o direcciones sin relacion alguna con
los caminos que conducen a ellos. Y, al re-
vés, el que un medio me haga llegar a un
fin no otorga valor a este fin. El ajuste téc-
nico es una condicion de aplicacion del fin
pero no es una condicién del conocimiento
del fin como humanamente deseable.

Ahora bien nos falta dar un paso mas.
En la medida que el saber de los fines no
esta desvinculado del conocimiento de la
estructura de la realidad educativa, lo
que hace la Filosofia de la Educacién no
es preguntarse sélo por los fines, el senti-
do o las metas y dejar a otros la aplicacion
practica o cientifica. Lo que hace la Filoso-
fia de la Educacion es preguntarse por la
totalidad del sentido humano de la accién
educativa, por las causas totales, tltimas
y omniabarcadoras de la educacién como
acontecimiento humano. Veamos esto con
algtin detalle.

La Filosofia de la Educacién, como par-
te de la filosofia general, se ocupa de los
ideales globales, generales, del Todo de
larealidad educativa. Y esos ideales son la
totalidad de sentido de la realidad educa-
tiva en sus concretas especializaciones o
areas de intervencion (Gil Cantero, 2011,
30). Son ideas generales porque se refie-
ren a la totalidad de la realidad: ;qué es

un sujeto educado? ;Qué es una ensenan-
za educativa? ;Qué es una familia educa-
dora? ;Qué es un profesor educador? ;Qué
es un ocio educativo? etc. En la medida
que un saber se ocupa de interrogar a la
totalidad de la realidad educativa desde
la perspectiva finalista de la misma, no
s6lo estd proponiendo fines o sentidos
concretos de la educacién sino compren-
diendo, en su totalidad, el ser mismo de la
educacion como desarrollo humano. Por
eso, en sentido estricto, el juicio educati-
vo es un desvelamiento, una adecuacion
empatica, una vivencia subjetiva del ideal
educativo que, como totalidad, se nos ma-
nifiesta ajustado a un determinado orden
de sentido de la realidad.
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Resumen:

Lo real, lo actual, lo empirico... y la
esperanza en lo posible. Sobre re-
gularidades y sentidos en educacion

Este texto es una réplica al articulo
«Filosofia de la educacion e investigacion
empirica: jprioridad o paridad? Una res-
puesta a Gil Cantero y Reyero» de José
Luis Gaviria. Los argumentos principa-
les son: La educacién es una accién, no
un objeto, ni tampoco un mecanismo ce-
rrado de circuitos de entrada y salida ya
programados de antemano o probabilisti-
camente considerados; la educacién esta
esencialmente constituida por orientacio-
nes de valor; la realidad compleja de lo
humano no se agota en lo real, lo actual
y lo empirico, esta también en lo posible,
la esperanza forma parte del domino del
saber educativo, la esperanza de que ocu-
rra lo no previsto; el juicio educativo es un
desvelamiento, una adecuacion empética,
una vivencia subjetiva del ideal educati-
vo que, como totalidad, se nos manifiesta
ajustado a un determinado orden de sen-
tido de la realidad.

Descriptores: Investigacion educativa,
filosofia de la educacién, investigacion
empirica, fines de la educacion, conoci-
miento de la educacion.

Summary:

The real, the current, the empiri-
cal... and the hope on what is pos-
sible. About regularities and senses
in education

This is a reply to José Luis Gaviria’s
paper «The Priority of the Philosophy of
Education over the Empirical Disciplines
in Educational Research. A response to
Gil Cantero and Reyero». The main ar-
guments to be discussed are as follows:
Education is an action, not an object, nor
a closed mechanism made of programmed
inputs and outputs which can be probabi-
listically considered. Education is essen-
tially constituted by value orientations;
the complex reality of the human is not
limited by what is real, current or empiri-
cal. What is possible is relevant too. Hope
takes part of educational knowledge; the
hope that what is unexpected finally ha-
ppens. Judgment in education is a kind
of unveiling, it is an empathic adequacy,
it is the subjective experience of an edu-
cational ideal which appears to us as a
whole coherent with a particular sense of
reality.

Key Words: Educational research, phi-
losophy of education, empirical research,
aims of education, knowledge of education.
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Comportamiento electoral en las elecciones a
rector en las universidades espanolas (2002-2015)

por Antonio, TRINIDAD REQUENA*
Carmen ALEMAN BRACHO* *
y José Manuel GARCIA MORENO*
Universidad de Granada*
Universidad Nacional de Educacion a Distancia**

1. Introduccion

Edgar Morin (1998, 24) senala, refi-
riéndose a las reformas universitarias,
que una estructura como es la institucion
universitaria no podra ser reformada sin
reformar previamente los espiritus de
quienes la constituyen, y al mismo tiem-
po, es imposible reformar esos espiritus
sin antes reformar las estructuras de la
institucion. Sin duda es un buen pream-
bulo para presentar el cambio que la Ley
Orgénica de Universidades —en adelante
LOU— (Ley Organica 6/2001 de 21 de di-
ciembre) supuso, en lo que a la eleccion del
rector se refiere, como cambio de espiritu
(forma en la que se concibe la figura del
rector) y como cambio institucional (nue-
vas funciones y roles asignados al rector).

El Articulo 20.1. de la LOU define al
rector como:

«a méaxima autoridad académica
de la Universidad y ostenta la repre-

sentacién de ésta. Ejerce la direccién,
gobierno y gestion de la Universidad,
desarrolla las lineas de actuacion
aprobadas por los organos colegiados
correspondientes y ejecuta sus acuer-
dos».

Esta definicion contiene de forma in-
herente una nueva concepcion del papel
del rector en la universidad espafiola en
contraposicion con lo que era la vision es-
tablecida en la Ley de Reforma Universi-
taria —en adelante LRU (Ley Organica
11/1983 de 25 de agosto)— al subrayar el
caracter presidencialista de la figura del
Rector, rompiendo la dependencia que
hasta el momento habia tenido del claus-
tro y porque, si bien estando sometido a
las lineas estratégicas y programaticas
que dicte el Consejo de Gobierno, él presi-
de y directamente queda sujeto a su crite-
rio la eleccion del 30% de los miembros de
este organo (Souvirén Morenilla y Pareja
Herrejon. 2002, 239).
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Antonio TRINIDAD REQUENA y otros

Hasta la aprobacion de la LOU eran
los miembros de los claustros universita-
rios —elegidos por Profesores, Personal de
Administracion y Servicios y Estudiantes—
quienes elegian en segundo grado a los Rec-
tores cuando se producia una vacante en ese
puesto (Art. 18.2. de la LRU). Con la LOU,
se apuesta por el sufragio universal como
instrumento de eleccion del rector mediante
el voto ponderado entre los diferentes secto-
res universitarios: Funcionarios Docentes,
Resto de Profesorado, Personal de Adminis-
tracion y Servicios (PAS) y Estudiantes.

Esta forma de eleccion se convierte en
uno de los elementos caracterizadores del
modelo de gobierno universitario de base
presidencialista que, sin duda, erosiono el
modelo asambleario de gestion universita-
ria existente (Pérez Garcia y Serrano Marti-
nez, 2012, 145) y marcada en la LRU. La po-
sicion institucional del Rector se reforzd con
su designacion del 30% de los miembros del
Consejo de Gobierno (Art. 15.2), ampliando
sus competencias en relacién al Claustro; o
mediante el Art. 16.2 que endurecia la po-
sibilidad de revocar el mandato del rector.

Estamos ante una innovacion importan-
te puesto que suprimia la eleccion por com-
promisarios en el claustro, que en no pocas
ocasiones habia sido definido como un sis-
tema propicio al pucherazo electoral, y que
podia ser facilmente manipulable desde los
rectorados (De Esteban, 1997, 290 y ss.). Si
bien el nuevo sistema fue catalogado por
la propia Conferencia de Rectores de Uni-
versidades Espafolas como un sistema que
no ayudaria a mejorar el gobierno de las
universidades (CRUE. 2006, 106), la in-
troduccion del sufragio universal coincidié
también con pasadas luchas por una uni-

versidad democratica que, como indica Lin-
de Paniagua (2010, 151), habia sido uno de
los principios por los que se movilizaron los
profesores no numerarios (PNNs) durante
la década de los 70 y principios de los 80, pi-
diendo el aumento de la democracia en las
instituciones universitarias con la eleccion
democratica de rectores, decanos y directo-
res de departamento. Incluso, ya en la déca-
da de los 90 del siglo pasado, se abogaba por
un cambio en la estructura organizativa de
las universidades (Romero. 1996, 19) sefia-
lando el agotamiento de la LRU y abogando
por la necesidad de encaminarse hacia nue-
vos fines y objetivos, poniendo en cuestiona-
miento los métodos y sistemas de gobierno.
Asi, al igual que se habia democratizado el
acceso a la Universidad (Lamo de Espinosa,
2014, 65), parecia evidente, por un lado, la
necesidad de democratizar la eleccion del
rector y, por otro, aumentar la transparen-
cia y la participacion ante la multiplicidad
de 6rganos, comités, etc., que caracterizan a
la Universidad espafola (Iglesias de Ussel,
2011, 11).

Casi catorce afios después de la im-
plantacion de la LOU entendemos que el
sistema ha venido funcionando, pues ha
permitido fortalecer la hegemonia del Rec-
tor en la direccion de la universidad, con un
liderazgo fuerte, y permitiéndole impulsar
cambios y transformaciones innovadoras y
creativas. La eleccion por sufragio universal
directo ha sido un eslabon que posibilita un
modelo diferente de Rector, al contar con el
respaldo claro del conjunto de la comuni-
dad universitaria. Permite al Rector tener
una legitimacion directa y, por otra parte,
también la expresion directa de la opinion
de todos los integrantes de la Universidad.
Esta nueva forma de elegir al Rector, unido
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a las restricciones que se imponen a la parti-
cipacion de los 6rganos colegiales y a la am-
pliacion de la participacion de la sociedad
civil en el Consejo de Gobierno, senalan una
aproximacién de la Universidad espafiola
al modelo gerencialista (Troiano, Masjuan
y Elias, 2011, 1240). Asi mismo, estos cam-
bios respondieron a la necesidad de contar
con gobiernos universitarios eficaces en la
gestion y que rindieran cuentas a la socie-
dad (Monreal, 2001, 282), con mayor opera-
tividad, efectividad y responsabilidad social
(Trinidad Requena, 2005, 15), por cuanto
sigue vigente la percepcion de que la socie-
dad espafiola permanece muy alejada de las
universidades (Azcarraga y Goni, 2014, 6).

En todo caso, lo que hay que resaltar es
que, pese al posicionamiento en el debate de
los partidos politicos y Rectores en ejercicio
en el momento de aprobacion de la LOU,
ambos abiertamente contrarios, no hemos
encontrado un candidato a Rector o Rector
elegido que se haya decantado ptiblicamen-
te contra este sistema. Tampoco hemos en-
contrado denuncias por la intervencién de
poderes econémicos en el proceso ni, como
tantas veces denunciaron, una folcloriza-
cion de las elecciones (Iglesias de Ussel, De
Miguel y Trinidad, 2009). Buena prueba de
la generalizada aceptacion del sistema del
sufragio universal directo es que cuando la
Ley de 2007, de reforma de la LOU, posibi-
lité que las propias Universidades modifi-
caran el sistema, muy pocas volvieron a la
eleccion por el Claustro (segtin nuestra in-
formacion sélo la Universidad de Sevilla).

2. Objetivos y metodologia
Pese a la relevancia de la innovacién
del sufragio universal ponderado, nada se

sabe sobre qué ha ocurrido en estas nove-
dosas elecciones. En concreto, con este tra-
bajo pretendemos conocer si esta forma de
elegir al Rector ha logrado movilizar a la
comunidad universitaria y, con ello, si las
elecciones han tenido respaldo o no por par-
te de los diferentes sectores universitarios,
en qué sectores se ha concentrado el apoyo
de los rectores y, con toda esta informacicn,
determinar qué apoyos son los que catapul-
tan el triunfo de los candidatos a rector.

Para conocer esta realidad, hemos siste-
matizado y analizado los resultados de las
elecciones a Rector celebradas en las uni-
versidades espafolas desde el 2002 hasta
2015, con arreglo a la normativa introduci-
da por la LOU. Se han analizado 135 pro-
cesos electorales (entre primera y segun-
da vuelta —que tiene lugar si en primera
vuelta ningtin candidato obtiene el 51% de
los votos) con datos obtenidos —muy arte-
sanalmente y con no pocas dificultades—
de 48 universidades de las 50 publicas exis-
tentes [1]. Estimamos que hemos podido
conseguir resultados de algo mas del 86%
de las elecciones celebradas. Asi mismo, en
38 de los 135 procesos electorales fue nece-
saria la celebracion de una segunda vuelta
para poder elegir al rector, mientras que en
97 procesos el rector fue elegido en primera
vuelta, lo que representa el 71,9%. Si bien
no es objeto de este trabajo, sefialaremos
también que la presencia de mujeres en la
contienda electoral a rector es notoriamen-
te baja no llegando al 7% de los procesos en
los que la candidata es mujer.

Para dar respuesta a los objetivos, to-
mamos como variables dependientes el
grado de participacion en las elecciones
como factor de medicién de la moviliza-
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cion de los diferentes sectores, el voto en
blanco, el porcentaje de voto obtenido por
cada candidato electo y por el segundo
candidato; y como variables independien-
tes, la vuelta, el nimero de candidatos
que concurren y la comunidad auténoma.

Para medir si existen diferencias signi-
ficativas entre los valores medios de las va-
riables que hemos analizado (en aquellas
en las que los datos asi lo han permitido)
hemos optado por el andlisis de varianza
de un factor (ANOVA oneway) con compa-
racion a posteriori mediante el estadistico
de Tukey (en los casos en los que la variable
dependiente tenga mds de dos niveles-ca-
tegorias). El andlisis de varianza de un
factor calcula el estadistico F' y su proba-
bilidad asociada o nivel de significacion. La
interpretacion de este estadistico se hara a
partir de dicha probabilidad (siempre que
el valor p esté por debajo de 0,05 recha-
zaremos la hipétesis nula de igualdad de
medias y aceptaremos la existencia de dife-
rencias significativas). Las comparaciones
a posteriori o post hoc se realizan median-
te el estadistico de Tukey que nos permite
conocer entre qué valores de la variable
dependiente tienen lugar las diferencias
significativas y entre qué valores no se pro-
duce esta circunstancia. Los resultados de

esta prueba se presentan con comparacio-
nes mediante diferencias de medias segin
categorias de la variable dependiente, indi-
cando el valor p asociado de significacién.
En aquellos casos en los que el valor p sea
inferior a 0,05 indicaremos que las diferen-
cias de medias son significativas.

3. La participacion en las eleccio-
nes y el voto en blanco

El primer aspecto analizado es la par-
ticipacion en el conjunto de las convoca-
torias a rector (Tabla 1), que es diferen-
te seglin el sector que se trate. El sector
que mas participa es el de Funcionarios
Doctores (el porcentaje supera siempre
el 80%); en segundo lugar el Personal de
Administracion y Servicios (PAS), cuya
participacion esta por encima del 75%; en
el entorno del 50% de participacion se en-
cuentra el Resto de Profesores, mientras
que los Alumnos son quienes menos par-
ticipan (escasamente supera el 13,4% de
media). Pero cuando la eleccién a rector
se resuelve en segunda vuelta, la parti-
cipacion aumenta en todos los sectores,
siendo inicamente significativas desde el
punto de vista estadistico las diferencias
observadas en el sector alumnado (valor
p- 0,008).

TABLA 1: Participacion Media en las elecciones a rector (en %) y por vuelta - Anova.

Funcionarios Doctores | Resto Profesores | Alumnos PAS
Primera Vuelta 83,9 50,0 12,7 75,1
Segunda Vuelta 85,9 53,5 16,5 79,4
Media 84,3 50,7 13,4 75,9
Anova (valor p) 0,309 0,317 0,008* 0,064

* La probabilidad asociada (valor p) es significativa al nivel 0,05.
Fuente: Todas las tablas del articulo son de elaboracién propia.
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TABLA 2: Media de participacion por sector (en %)
segtin numero de candidatos que concurren a la eleccion a rector - Anova.

Numero Funcionarios Doctores | Resto Profesores | Alumnos | PAS
Candidatos

1 candidato 75,4 34,5 5,1 71,3

2 candidatos 85,7 54,5 15,6 76,3

3 candidatos 89,1 55,9 15,9 78,7

4 0 mas candidatos 84,8 50,2 13,8 78,8

Anova (valor p) 0,000%* 0,000* 0,000* 0,103

* La probabilidad asociada (valor p) es significativa al nivel 0,05.

El niimero de candidatos que se presen-
tan a las elecciones a rector influye en el
grado de participacion (Tabla 2). Como nor-
ma, si s6lo hay un candidato la participacion
es inferior a si hay mayor competitividad,
al aparecer mas candidatos. En el caso de
los Funcionarios Doctores, la participacion
media es de 75,4% cuando sélo hay un can-
didato, mientas que sube a casi el 90% si se
presentan al menos 3. En el sector de Resto
de Profesores la participacion baja respecto
a la media en més de un 15% cuando sélo
concurre un candidato mientras que, entre
los alumnos, ese mismo porcentaje descien-
de en 8,3 puntos llegando a situarse en sélo
el 5,1% de media en caso de un tnico can-
didato. Estas diferencias son algo menores
entre el sector del PAS (7,5). Pero, ;son es-
tas diferencias estadisticamente significati-
vas? Partiendo del andlisis de varianza rea-
lizado comprobamos que existen diferencias
estadisticamente significativas en todos los
sectores salvo en el caso del PAS, pero no
sabemos en concreto donde tienen lugar
esas diferencias. Tomando las variables ni-
mero de candidatos y el sector universitario
presentamos en la Tabla 3 el resultado de
las comparaciones post hoc con Tukey.

Las diferencias significativas se pro-
ducen sélo cuando comparamos la con-
currencia a las elecciones de un tnico
candidato con respecto al resto de casos,
mientras que esas diferencias no son sig-
nificativas en la comparacion de eleccio-
nes en las que se presentan dos, tres o
cuatro o mas candidatos. Esto es asi en to-
dos los sectores salvo en el PAS, donde las
diferencias no son significativas (Tabla 3).

Por ejemplo, si nos centramos en el la
participacion de los Funcionarios Doctores
podemos ver como la media es diferente
y estadisticamente significativa en todos
los niveles de la variable dependiente. La
participacion es entre un 13,7% y un 9,4%
menor cuando hay un tnico candidato que
en el resto de situaciones. En el caso del
Resto de Profesores las diferencias tam-
bién son estadisticamente significativas
cuando comparamos una eleccién con un
tinico candidato con el resto de tipos de
eleccion, siendo las medias entre un 15,7%
y un 21,4% mayor si hay mas de un candi-
dato. Las diferencias en medias significati-
vas se presentan también en el caso de los
alumnos, donde se situarian entre el 8,7%
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y un 10,8% de incremento de participacion
del sector cuando concurre més de una
candidatura a la eleccion. Sin embargo, las
pruebas estadisticas indican que, para el

PAS, las diferencias no son significativas y,
por tanto, no tenemos evidencia empirica
suficiente como para rechazar la hipétesis
nula de igualdad de medias en este sector.

TABLA 3: Comparaciones Miltiples post hoc - prueba Tukey en Anova
para la participacion por sector y segin niimero de candidatos.
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Sector A b Diferencia de medias (a-b) - % | Sig.
Funcionario | 1 candidato 2 candidatos -10,3* 0,000
Doctor 3 candidatos -13,7* 0,000

4 0 mas candidatos -9,4%* 0,005

Resto 1 candidato 2 candidatos -20,0* 0,000
Profesores 3 candidatos -21,4% 0,000
4 0 mas candidatos -15,7* 0,010

Alumnos 1 candidato 2 candidatos -10,5% 0,000
3 candidatos -10,8* 0,000

4 0 més candidatos -8,7* 0,000

PAS 1 candidato 2 candidatos -5,0 0,234
3 candidatos -7,4 0,138

4 0 més candidatos -7,5 0,199

* La diferencia de medias (Sig.) es significativa al nivel 0,05.

Parece evidente que podemos estable-
cer ya una primera conclusion: la partici-
pacion en las elecciones a rector en Espafia
es diferente dependiendo del sector y el ni-
mero de candidatos. Son significativas esas
diferencias en todos los sectores menos en-
tre el PAS y, ademas, cuando son significa-
tivas, inicamente se puede decir que el nd-
mero de candidatos da diferencias reales

cuando comparamos la concurrencia de un
tinico candidato con dos 0 mas candidatos.

Profundizando y tomando ahora como
variable independiente la Comunidad Au-
tonoma, vemos que existen algunas diferen-
cias significativas (Anova) especialmente
en el caso del sector Funcionarios Doctores
y el sector Resto de Profesores (Tabla 4).

TABLA 4: Participacion media por sector (en %) por Comunidad Auténoma - Anova.

Comunidad Funcionarios Resto Profesores Alumnos PAS
Auténoma Doctores
Andalucia 88,0 61,9 13,9 79,5
Cataluna 76,3 35,5 10,7 70,6
Canarias 85,2 68,4 18,0 75,9
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Comunidad Funcionarios Resto Profesores Alumnos PAS

Auténoma Doctores
Galicia 88,4 60,5 15,4 76,2
Castilla y Ledon 90,3 62,7 15,6 79,2
Madrid 80,6 42,2 15,2 77,6
Murcia 86,9 47,1 114 82,2
Valencia 84,3 45,9 10,4 73,7
Uni-provincial** 86,5 51,7 13,1 76,1
Anova (valor p) 0,000%* 0,000* 0,097 0,220

* La probabilidad asociada(valor p) es significativa al nivel 0,05.

** Vease la Nota 2.

En el primero de los casos comprobamos
como Catalufia es donde la participacion
media a las elecciones a rector es mas baja
(la tnica en la que ésta se sittia por debajo
del 80%), seguida de Madrid que ronda el
80%. El nivel de participacion mas elevado
entre el profesorado Funcionario Doctor es-
taria en Castilla y Ledn (con una media su-
perior al 90%), estando muy préximo a ese
valor las universidades andaluzas (88%) y
las gallegas (88,4%). En el caso del sector
Resto de Profesores es en Canarias donde
la participacion es mas alta (casi 7 de cada
10 de los electores de este sector), en con-
traposicion con Catalufia donde la partici-
pacién cae hasta el 35,5%. En Murcia, Ma-
drid y Valencia la participacién del Resto
de Profesores no supera el 50%. Mientras

que en Andalucia, Castilla y Leon y Galicia
ese porcentaje supera ligeramente el 60%.

Pero en concreto, jentre qué comunida-
des auténomas se concentran las diferen-
cias significativas desde el punto de vista
estadistico? (Tabla 5). Asi, en el caso de
los Funcionarios Doctores, las diferencias
estadisticamente significativas se produ-
cen entre Andalucia y Cataluna siendo la
participacion en la primera casi 12 puntos
superior que en la segunda. En el caso de
Cataluiia, las diferencias significativas se
producen con respecto a la participacion
en las universidades gallegas (12,12% me-
nos), las universidades de Castilla y Leon
(14,03% menos) y las universidades uni-
provinciales (un 10,18% menos).

TABLA 5: Comparaciones Mtltiples post hoc - prueba Tukey en Anova
para la participacion por sector y segiin Comunidad Auténoma [3].
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Sector A b Diferencia de medias (a-b) Sig.
Andalucia Cataluna 11,7* 0,000

Funcionario Galicia -12,1% 0,004
Doctor Catalufnia Castilla y Leén -14,0* 0,000
Uniprovincial -10,2%* 0,000
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Sector A b Diferencia de medias (a-b) Sig.
Andalucia Cataluna 26,5% 0,000

u Madrid 19,8* 0,000

Canarias -32,9% 0,000

Catalufia Galicia -25,0* 0,000

Resto Cas.tilla y L.e(’)n -27,3":< 0,000
PROreEOreE Uniprovincial -16,3* 0,000
Canarias -26,2% 0,001

Madrid Galicia -18,3* 0,039

Castilla y Leon -20,5% 0,007

Canarias Valencia 22.4% 0,015

* La diferencia de medias (Sig.) es significativa al nivel 0,05.

Sin embargo, las diferencias en par-
ticipacion por Comunidad Auténoma se
producen en mayor medida en el sector
de Resto de Profesores. Asi, entre este
sector de Andalucia y las comunidades
de Cataluia y Madrid, se produce una
diferencia de un 26,5% y un 19,8% res-
pectivamente de mds participacion a fa-
vor de la comunidad andaluza, diferencia
que es estadisticamente significativa en
ambos casos. Son los procesos electorales
producidos en Catalufia y Madrid los que
mas diferencias significativas producen
respecto a otras universidades. Segin
esto, en relacion a Cataluna, al citado
caso de Andalucia afiadimos diferencias
significativas también con respecto a
Canarias (més de 32% de participacion
inferior), Galicia, (con un 25 % de parti-
cipacion menor) o Castilla y Leén donde
la participacion es de un 27,3% superior.
De igual modo, hay diferencias estadisti-
camente significativas entre Cataluna y
el conjunto de universidades agrupadas
en uniprovinciales (un 16,3% menos de
participacion en Catalufia). En el caso
de Madrid, las diferencias son significa-

tivas (ademds de con Andalucia) con las
universidades de Canarias (respecto a la
cual la participacién es un 26,2% menor),
Galicia (con una participacion en éstas de
mas de un 18% superior a las madrile-
fias de media en el sector) y, también, con
respecto a Castilla y Leon (la participa-
cién es inferior en Madrid en un porcen-
taje superior al 20%). Finalmente, en el
caso de Canarias, junto con las diferen-
cias estadisticamente significativas ya
indicadas respecto a Cataluna y Madrid,
también las encontramos en relacién a
las universidades valencianas, respecto
a las cuales la participacion es un 22,4%
superior.

Otro interesante aspecto a analizar
es el comportamiento del voto en las con-
vocatorias estudiadas. En la Tabla 6 se
aprecia como en primera vuelta el por-
centaje de voto en blanco es significativa-
mente mayor que en segunda vuelta, exis-
tiendo diferencias en todos los sectores y
alcanzando casi el 20% en el caso del PAS.
Estas diferencias ademas son estadistica-
mente significativas.
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TABLA 6: Voto blanco medio (%) por sector y vuelta - Anova.

Vuelta Funcionarios Doctores | Resto Profesores | Alumnos | PAS
Primera Vuelta 12,9 10,9 16,9 19,5
Segunda Vuelta 6,6 4,6 5,3 6,4
Media 11,5 9,7 14,7 16,9
Anova (valor p) 0,046%* 0,021%* 0,015% 0,015%

* La probabilidad asociada (valor p) es significativa al nivel 0,05.

El estudio del voto en blanco es espe-
cialmente sugerente cuando consideramos
el nimero de candidatos. Comprobamos
que las diferencias entre sectores son im-
portantes y estadisticamente significativas
en todos los casos, llegando al 41,8% en el
PAS cuando sélo se presenta un candida-
to, 0 el 39,5% entre los alumnos, el 28,4%
en el caso de los Funcionarios Doctores y
el 23,2% entre el Resto de Profesores. Ade-
mas, una vez damos el paso a un segundo
candidato, el voto en blanco cae de forma

muy destacada, reduciéndose atin mds a
medida que aumenta el nimero de candi-
datos. Si nos detenemos en los resultados
de las comparaciones post hoc (Tabla 8) ve-
mos que esas diferencias son significativas
en la comparacion de la media de voto blan-
co cuando se presenta un tnico candidato
con respecto al resto de situaciones en todos
y cada uno de los sectores. Por tanto, el nu-
mero de candidatos y, con ello, el aumento
de la competitividad, favorecen que exista
menor nivel de voto en blanco.

TABLA 7: Voto blanco medio (%) por sector y niimero de candidatos - Anova.

Numero Funcionarios Doctores | Resto Profesores | Alumnos | PAS
de Candidatos
1 candidato 28,4 23,2 39,5 41,8
2 candidatos 8,0 6,7 8,5 11,1
3 candidatos 5,3 4,2 5,6 8,8
4 0 mas candidatos 4.4 4,1 6,2 55
Anova (valor p) 0,000% 0,000* 0,000* 0,000*
* La probabilidad asociada (valor p) es significativa al nivel 0,05.
TABLA 8: Comparaciones Multiples post hoc - prueba Tukey en Anova
para la voto en blanco por sector y segiin niimero de candidatos.
Sector A B Diferencia de medias (a-b) | Sig.
Funcionarios 2 cand%datos 20,5% 0,00
Doctores 1 candidato | 3 candidatos ' 23,1% 0,00
4 0 méas candidatos 23,9% 0,00
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Sector A B Diferencia de medias (a-b) | Sig.
Rest 2 candidatos 16,5* 0,00

P fes ° 1 candidato | 3 candidatos 19,1% 0,00
rofesores 4 0 mas candidatos 19,1%* 0,00
2 candidatos 31,0% 0,00

Alumnos 1 candidato | 3 candidatos 33,9* 0,00
4 0 mas candidatos 33,3* 0,00

2 candidatos 30,7* 0,00

PAS 1 candidato | 3 candidatos 33,0% 0,00

4 0 mas candidatos 36,3* 0,00

* La diferencia de medias (Sig.) es significativa al nivel 0,05.

4. Los resultados de las elecciones

Lo primero a destacar de los resultados
de las elecciones a rector es la rapidez con
que se resuelven la mayoria de las convo-
catorias. Mas de dos terceras partes de los
procesos electorales analizados se han re-
suelto en primera vuelta (concretamente
el 71,9%). Una de las explicaciones estaria
relacionada con la circunstancia de que en
una parte importante de los procesos elec-
torales se presenta a la reeleccion el rector
que se encuentra en ejercicio (esto ocurre
en 52 de los procesos electorales analiza-
dos, frente a 38 en los que no ocurre). Sin
duda alguna, no hay nada como ser ya
el rector para salir elegido en la primera
vuelta. La posicién que ocupa un rector en
gjercicio desincentiva a presentarse a esa
eleccion a otros candidatos.

Junto a estos elementos, si se quiere ins-
titucionales, los hay también propiamente
electorales. Por ejemplo, el nimero medio
de candidatos. En los procesos analizados
la media de candidatos que se presentan as-
ciende a 2,34. Asi mismo, la media de can-
didatos en primera vuelta asciende a 2,41,
si bien, cuando las elecciones se resuelven
en primera vuelta, esa media de candidatos

se situaria por debajo de 2. Es decir, todo
apunta a que cuando los resultados a priori
estan mas claros se produce una caida en
la presentacion de candidaturas y que es
en primera vuelta donde se resuelven las
elecciones a rector con un tnico candidato.

Una de las preguntas clave que tene-
mos que responder pasa por conocer en
qué medida alguno o varios de los sectores
universitarios han podido resultar claves
para la eleccion del rector. Como bien sa-
bemos, se afirma con frecuencia dentro y
fuera de medios universitarios, que estu-
diantes y PAS son realmente los sectores
decisivos para la eleccion de rectores en
las universidades espafiolas. ;Podemos
considerar certera ésta generalizada atri-
bucién? Los datos analizados no parecen
respaldar esta interpretacion: en muy po-
cas elecciones estos dos sectores han sido
determinantes para el resultado final.

En la Tabla 9 presentamos los resulta-
dos de participacion media y de apoyo al
rector electo en primera y en segunda vuel-
ta, y por comunidad auténoma. En cuan-
to a participacion media [4] comprobamos
cémo ésta es mds baja en el caso de elec-
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ciones en las que se elige al rector en pri-
mera vuelta que cuando el rector es elegido
en segunda vuelta, media de participacion
que se ve arrastrada en esa direccion des-
cendente por cuanto en muchas de las con-
vocatorias electorales solo se ha presentado
un candidato. Sin embargo, cuando se llega
a una eleccion en segunda vuelta se produ-
ce una mayor movilizacién del electorado
(salvo en Madrid, donde la participacion
media es mas alta cuando es proceso elec-
toral con rector elegido en primera vuelta
que con rector elegido en segunda vuelta),
hecho que se debe en una parte importante
al aumento de la participacion del PAS y
del alumnado como ya indicamos en la Ta-
bla 1 respecto a primera vuelta.

Examinando ahora el porcentaje de voto
del rector electo por sector, y respondiendo
al cuestionamiento anterior, comprobamos
que el sector del profesorado en conjunto
es el que, en mayor medida, apoya al rec-
tor en primera vuelta, con un porcentaje
proximo al 60%. Después se situarian los

alumnos, con el 48,6% y, finalmente, pero
muy proximo, estaria el PAS (47,3%). Sin
embargo, cuando la eleccidn se resuelve en
segunda vuelta, el sector del profesorado
pierde peso respecto a los otros dos secto-
res, apareciendo como algo mas determi-
nante el PAS en relacion a los demas.

Si detallamos por Comunidades Auto-
nomas, en convocatorias en las que la elec-
cion ha tenido lugar en la primera vuelta
comprobamos que en todas y cada una de
ellas el voto entre el profesorado ha sido
mayor hacia el rector electo que entre el
alumnado y el PAS. En Andalucia los cua-
tro sectores respaldan mayoritariamente
al rector electo cuando este es elegido en
primera vuelta, con especial incidencia
entre el profesorado destacando el 65,3%
de media entre el Resto de Profesores.
Esta misma tendencia se observa cuando
el rector es elegido en segunda vuelta, si
bien ahora el PAS aumenta su peso en la
eleccién, aproximandose bastante al que
tiene en este caso el sector del profesorado.

TABLA 9: Media de participacion (en relacion al conjunto de electores)
y media de porcentaje de votos a rector electo por sector elegido en primera vuelta
y segunda vuelta por Comunidad Auténoma (%).

. Participacion| Funcionarios Resto Alumnos PAS
Comunidad Doctores | Profesores
Autéonoma

12 22 12 22 1? 22 12 22 12 22
Andalucia 19,9 | 20,6 | 64,6 | 56,3 | 65,3 | 56,4 | 55,9 | 49,0 | 55,2 | 54,6
Cataluna* 18,9 | 19,2 | 57,7 | 46,1 | 54,5 | 52,6 | 47,4 | 73,5 | 54,1 | 80,4
Canarias* na na 48,1 | 52,11 | 40,6 | 53,90 | 38,3 | 55,7 | 30,6 | 55,3
Galicia*® 18,4 | 23,7 | 53,4 na 55,9 na 49,9 na 53,9 na
Castilla*- Le6n | 16,1 | 30,3 | 59,6 | 30,4 | 66,7 | 2,73 | 45,7 | 6,8 | 30,8 | 5,8
Madrid 32,1 | 24,1 | 61,7 | 48,6 | 67,0 | 46,49 | 49,3 | 46,9 | 44,3 | 52,1
Valencia* 18,6 na 57,9 na 62,1 na 51,1 na 58,3 na
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. Participacion| Funcionarios Resto Alumnos PAS
Comunidad Doctores | Profesores
Auténoma
12 2? 12 2? 1? 22 1? 22 1? 22
Murcia 14,4 | 16,7 | 62,2 na 58,4 na 45,2 na 45,3 na
Uni-provincial | 18,6 | 26,5 | 59,6 | 53,7 | 66,0 | 56,86 | 54,4 | 51,9 | 52,6 | 57,4
Total 19,6 | 23,0 | 58,3 | 47,9 | 59,6 | 44,85 | 48,6 | 47,3 | 47,3 | 50,9

* Indica que s6lo contamos con una eleccién de segunda vuelta en esa comunidad.
na. Indica que no disponemos de los datos para ese aspecto concreto.

En las universidades catalanas y galle-
gas el profesorado presenta menor respal-
do al rector electo con respecto a la media
nacional, existiendo mayor equilibrio en la
media de voto para el rector electo en pri-
mera vuelta entre el sector de profesorado y
PAS (frente a casos como el de Andalucia).
En Cataluna y en primera vuelta, el sector
alumno aparece como el menos determinan-
te (47,4%) al igual que en Galicia (49,9%).

Por lo que respecta a Canarias, los
sectores que respaldan en menor grado al
rector elegido en primera vuelta son los
alumnos (38,3%) y el PAS (30,6%) situan-
dose estos porcentajes entre los mas bajos
de todos los procesos estudiados.

En Castilla y Leon, en primera vuelta,
el sector menos determinante es el PAS
(30,8% de media al rector electo), mientras
que ese mismo porcentaje se multiplica por
mas de dos entre Resto de Profesores, (el
porcentaje en este sector es del 66,7%). En-
tre los Funcionarios Doctores, casi el 60%
respalda al rector electo, mientas que en
los alumnos ese apoyo desciende al 45,7%.

En el conjunto de las Universidades de
Madrid contamos con el porcentaje de par-
ticipacion en primera vuelta mas alto de la

muestra analizada (32% o, lo que es lo mis-
mo, mas de un 10% por encima de las con-
vocatorias en el resto de comunidades). En
estas universidades destaca el porcentaje
de voto al rector electo del profesorado Fun-
cionario Doctor y del Resto de Profesores
(61,7% y 67% respectivamente), mientras
que tanto alumnos como PAS presentan un
porcentaje de voto al rector electo en prime-
ra vuelta por debajo del 50%. En segunda
vuelta, el porcentaje medio del voto de los
profesores al electo se situaria por debajo
del 50%, alcanzando en el caso del PAS el
52,14%. En las universidades madrilefias,
como por otra parte se repite en el conjunto
de las universidades estudiadas, el voto del
alumnado, teniendo su peso especifico, no
resulta determinante en la eleccion a rector
ni en primera ni en segunda vuelta.

En el caso de Valencia, Murcia y las
Uniprovinciales, y en las universidades
analizadas en estos contextos geograficos,
el porcentaje medio de voto del profesora-
do es siempre mayor al del resto de secto-
res con la excepcion del PAS en la Comu-
nidad Valenciana cuya media de voto al
rector electo alcanza el 58,3%.

Tomando como referencia el nimero
de candidatos presentados y examinando
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el porcentaje de voto obtenido en primera
vuelta por el rector que resulté elegido,
podemos apreciar elementos interesantes
(Tabla 10). En primer lugar, en las eleccio-
nes en las que sélo hay un candidato, Pro-
fesores Funcionarios Doctores y Resto de
Profesores son los que en mayor medida
votan al rector que sali6 electo, quedan-
do el PAS como el sector que menos apo-
yo a este rector. Sin embargo, cuando se
presentan dos candidatos o cuatro o mas
candidatos, el porcentaje de voto al rector
elegido tiende a equilibrarse entre los di-
ferentes sectores universitarios. Frente a

ello, cuando se presentan tres candidatos,
entre los alumnos el porcentaje de voto se
sitia en el valor mas bajo de toda la serie
analizada. En todo caso, y atendiendo al
total de los votos segtn el candidato (inde-
pendientemente del sector) comprobamos
que el rector que al final del proceso consi-
guio ser elegido obtuvo, en término medio,
en primera vuelta la mayoria de los votos.
Asi mismo, podemos senalar que tanto
para Funcionarios Doctores, como Resto
de Profesores y Alumnos, las diferencias
observadas son significativas desde el
punto de vista estadistico.

TABLA 10: Media de voto (en %) obtenido en primera vuelta
por el rector electo segiin niimero de candidatos - Anova.

Numero Funcionarios Resto Alumnos PAS Total
de candidatos Doctores Profesores
1 candidato 65,7 66,1 51,0 49,5 57,8
2 candidatos 53,3 53,3 47,7 48,5 56,7
3 candidatos 41,5 36,7 28,9 35,3 43,3
4 0 mas candidatos 31,4 30,0 31,1 32,1 39,7
Anova (valor p) 0,000* 0,000* 0,001%* 0,076 | 0,000%*

* La probabilidad asociada (valor p) es significativa al nivel 0,05.

Llegados a este punto se hace necesa-
rio dar un paso y terminar de responder a
la pregunta hecha con anterioridad: ;qué
sector o sectores han sido claves para la
eleccion del rector en las universidades
analizadas? La LOU establece que para ser
elegido rector es necesario superar el 50%
de los votos ponderados que, en todo caso,
otorga un peso del 51% a los votos validos
emitidos por el Profesorado Funcionario
Doctor. La diferencia porcentual de votos
entre el rector elegido y el candidato per-
dedor evidencia el grado de polarizacion

existente en la eleccion y, por tanto, el gra-
do de polarizacién existente en la propia
Universidad. Es por esta razon por lo que
resulta ilustrativo analizar la polarizacion
del voto entendida como la diferencia de
votos obtenidos por el candidato electo y
el voto del segundo candidato en cada uno
de los sectores analizados (Tabla 11). La
ventaja analitica de estos datos radica en
que estos reflejan con mucha mayor preci-
sién el triunfo del candidato ganador o el
equilibrio de fuerzas entre los dos candi-
datos con mayor porcentaje de voto.
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Ateniéndonos a estas premisas, en
los procesos electorales analizados quie-
nes mas votos otorgan al rector elegido
cuando alcanza este puesto en primera
vuelta son el profesorado, especialmente
el profesorado no funcionario mas que el
funcionario, seguido de los alumnos y fi-

nalmente del PAS. La media de la dife-
rencia porcentual de la polarizaciéon es de
13,1 puntos en el caso de los Funcionarios
Doctores, situandose la del Resto de Pro-
fesores en 11,6 puntos porcentuales, la de
los alumnos en 7,2 y la més baja la del
PAS con 5,8 puntos de media.

TABLA 11: Media de la diferencia porcentual de los votos obtenidos
por el rector electo con los del segundo candidato
por Comunidad Auténoma (elegido en primera o en segunda vuelta).

Comunidad | ““Poti" | b oresores | Alumnos | PAS | Total

Autonoma 1* 2 | 1* || 12| 2| 12 |e|1r] e
Andalucia 27,5 18,6 | 30,1 | 17,8 | 17,4 |-12,3| 17,2 | 20,2 | 22,7 | 12,8
Cataluna 4,5 -1,7 4,7 5,3 7,8 | 47,2 | 13,7 | 60,8 | 12 | 22,3
Canarias 16,5 6,7 15,5 | 10,6 7 14,7 | -3,2 (134 | 9 17,7
Galicia 10,4 na 17,3 na 4,2 na 13,8 | na | 12,8 | na
Castilla y Leén na 9,7 na 0,5 na 1,2 na 2,6 | na | 12,7
Madrid 6,7 6,6 6,4 7,8 1,7 | 10,2 | -3,3 |11,7| 6,3 | 11,7
Valencia 12 na 9,7 na -0,5 na 2,2 na | 6,5 na
Murcia 10,4 na 11,5 na 19,4 na -4.6 na | 28,4 | na
Uniprovincial 16,4 119 | 22,6 | 17,3 | 8,1 | 12,2 | 16,5 |20,9| 15 | 175
Media Total 11,6 7,6 13,1 | 99 | 7,2 | 122 | 58 |21,5|12,5| 15,3
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Con los datos de la Tabla 11, se puede
concluir que los rectores que son elegidos
en primera vuelta cuentan, en general, con
un apoyo solido, lo que les lleva a vencer
de forma holgada [5]. En todo caso vemos
tres tendencias claras. Por un lado, comu-
nidades que cuentan con una diferencia
entre rector electo y el segundo candidato
superior a 20 puntos porcentuales, entre
las que se encuentran Murcia con 28,4
puntos y Andalucia con 22,7 puntos de
media en todos los sectores, lo que indica
que son las comunidades en las que el rec-

0 . ) . .
md tor elegido obtiene un sélido apoyo (elegido

en primera vuelta). Por sectores, en el caso
de Andalucia, las diferencias porcentuales
mas altas se dan en el conjunto del profe-
sorado mientras que en el de Murcia esas
diferencias se dan con especial incidencia
en el caso del alumnado. Por otro lado, ten-
driamos un segundo bloque compuesto por
aquellas Comunidades con una diferencia
de media porcentual entre 10 y 20 puntos,
entre las que se encuentran las comuni-
dades con una sola universidad (llamadas
aqui Uniprovinciales), Galicia y Cataluiia,
lo que implica rectores electos con apoyos
medios. Y por sectores, en el caso catalan
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es en el PAS donde se produce una mayor
diferencia, mientras que en Galicia y en las
Uniprovinciales las maximas diferencias
porcentuales se producen entre el Resto
de Profesores. Finalmente, tendriamos un
tercer bloque donde estarian las Comuni-
dades con las medias de las diferencias por-
centuales mas bajas (por debajo de 10%),
caso de Madrid, Valencia y Canarias, lo
que significa que los rectores han sido ele-
gidos con resultados mas ajustados, mas
equilibrados y menor respaldo electoral.

Asi mismo aparecen algunas puntua-
ciones con signo negativo en algunos secto-
res y en algunas comunidades. ;Cémo in-
terpretar esos signos negativos? Este signo
indica que el candidato elegido ha tenido
ese porcentaje de puntos inferior al can-
didato derrotado. En el caso de Canarias,
por ejemplo, vemos que la puntuacion en
el caso del PAS es de -3,2%, lo que mues-
tra que estamos ante un sector que con-
centra polarizacién negativa, es decir que
el segundo candidato ha contado con mas
apoyos de este sector que el rector electo.
Esto mismo ocurre con el PAS en Madrid,
Murcia y, de forma reducida, en el sector
alumnado en el caso de Valencia.

Estos datos evidencian que la mayoria
de los rectores electos en primera vuelta
(la mayoria de los procesos) lo son con un
voto muy generalizado entre los diferen-
tes sectores del profesorado, pero sobre
todo con el determinante apoyo mayorita-
rio del Profesorado Funcionario Doctor y,
junto a ellos, el del Resto de Profesores.
Por tanto, concluimos que, en primera
vuelta y en los afios analizados, el bloque
de profesores ha sido quien ha hecho lle-
gar a uno u otro candidato a rector, y no

tanto los alumnos y el PAS, como en tan-
tas ocasiones se atribuye.

Sin embargo, esta situacién cambia
cuando analizamos esas mismas diferencias
porcentuales, pero para el caso de rectores
elegidos en segunda vuelta (Tabla 11). Pues
bien, si se examina la media de la diferencia
porcentual de votos entre el rector electo en
segunda vuelta y el candidato perdedor, se
constata que el sector que mas apoya a los
electos, en el conjunto analizado, es el PAS
seguido de los alumnos, a diferencia de lo
que ocurria en las elecciones con una vuel-
ta. Asi, en el caso del PAS, la puntuacion
media es de 21,6 puntos, la de los Alumnos
es de 12,2 puntos, la del Resto de Profeso-
res de 9,9 y, la mas baja, la del Profesora-
do Funcionario Doctor con 7,6 puntos de
diferencia media. Al igual que ocurria en
los procesos de una tnica vuelta, también
encontramos diferencias con signo negativo.
Esto lo podemos ver en el caso de Catalu-
na (-7,7% entre el Profesorado Funcionario
Doctor), o el -12,3% de diferencia media en-
tre los alumnos en Andalucia. En definiti-
va, concluiremos que ningun rector de los
elegidos en segunda vuelta conto con menos
apoyos del Resto de Profesores y del PAS,
pero si, en muy pocos casos concretos, del
Profesorado Funcionario y de los alumnos.

5. Conclusiones

Mas alld de las conclusiones parciales
que hemos ido indicando a lo largo del tra-
bajo, el analisis de las elecciones a rector por
sufragio universal pone de relieve la integra-
cién del sistema en la vida universitaria des-
de el primer momento. Ninguno de los pre-
sagios alarmistas que se difundieron se ha
materializado en la practica. Ningtn sector
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universitario ha rechazado un sistema que
permite la participacion de todos y que, se-
gtn los datos que hemos podido obtener, ha
incrementado notablemente la participacion
en todos los sectores, incluidos los alumnos.

Lo que es inequivoco es que estas elec-
ciones movilizan intensamente al Profe-
sorado Funcionario. Sea por lo que sea,
probablemente porque conocen mejor que
otros sectores la vida interna de los cen-
tros y la magnitud de las consecuencias
que puede conllevar el que la gestion de
la universidad repose en unas u otras ma-
nos, el hecho es que participan con el voto
revelando un alto nivel de implicacién,
a lo que ayuda sin duda el mayor peso y
conciencia de la repercusion de su voto.

Nuestros datos desmienten esa idea
preconcebida sobre que las elecciones a rec-
tor han estado determinadas por los votos
del alumnado y PAS. Asi mismo, los datos
de participacion avalan la legitimacion de
los rectores elegidos, asi como la aceptacion
global del sistema.

En todo caso, nuestra principal conclu-
sion, es la necesidad de poner en la dptica
de los investigadores a las propias univer-
sidades. Es muy conveniente que se pres-
te atencion al entorno en el que se ubican
pero, seguramente, si con mas frecuen-
cia se hiciera objeto de investigacién a la
propia universidad, podria reorientar sus
objetivos, fundamentar sus cambios y pro-
mover innovaciones. El trabajo aqui pre-
sentado se sitia en una perspectiva muy
concreta, conocer lo que ha pasado en las
elecciones de unas figuras: los rectores, a
quienes les corresponde la responsabili-
dad central de la Universidad.

Direccion para la correspondencia:
Antonio Trinidad Requena. Departamento
de Sociologia. Facultad de Ciencias Politi-
cas y Sociologia. Universidad de Granada.
18071 Granada. Email: atrinida@ugr.es.

Fecha de recepcién de la version definiti-
va de este articulo: 22. V. 2015.

Notas
[1] Las Universidades con las que se ha trabajado
y el nimero de procesos electorales analizado
(entre paréntesis) en cada es: En Andalucia se
han estudiado Almerfa (3), Cadiz (1), Cérdoba
(3), Granada (3), Huelva (2), Jaén (2) Malaga (3)
y Pablo de Olavide (3) sumando en total de 19
procesos; Universidad de Zaragoza (13); Univer-
sidad de Qviedo (3); Islas Baleares (4); en Cana-
rias un total de 6 elecciones distribuidas entre
La Laguna (3) y Las Palmas (3); Universidad de
Castilla la Mancha (3); En Castilla y Leén un to-
tal de 10 elecciones en Universidad de Valladolid
(2), Salamanca (2), Ledn (3) y Burgos (3); 22 pro-
cesos electorales en Catalufia, en concreto, Uni-
versidad de Lleida (3), Girona (3), Barcelona (2),
Auténoma de Barcelona (3), Politécnica de Ca-
talufia (4) y Rovira i Virgili (4); en la Comunidad
Valenciana 12 procesos electorales distribuidos
entre Universidad de Alicante (3), Valencia (3),
Jaume | (1), Miguel Hernéndez (1), Politécnica de
Valencia (3) y Universidad de Elche (1); Universi-
dad de Extremadura (2); 11 procesos electorales
en Galicia, en concreto Vigo (4), La Corufia (3)
y Santiago de Compostela (4); en la Comunidad
de Madrid se han analizado 18 procesos distri-
buidos en Universidad de Alcalé de Henares (3),
Complutense (3), Carlos Il (3), Politécnica de
Madrid (3), Rey Juan Carlos (3) y Auténoma de
Madrid (3); en la Regién de Murcia 7 elecciones
distribuidas entre Universidad de Murcia (3) y Po-
litécnica de Cartagena (4); Universidad Publica
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de Navarra (3), Universidad del Pafs Vasco (3),
Universidad de la Rioja (3); y en la UNED (3).

[2] Para facilitar el anélisis y la robustez de las prue-
bas estadfsticas, se ha recodificado la variable
Comunidad Auténoma agrupando en la categoria
Uniprovincial aquellas comunidades auténomas
que sélo tiene una universidad: Cantabria, Castilla
La Mancha, Extremadura, Islas Baleares, La Rioja,
Oviedo, Pafs Vasco, Publica de Navarra y UNED.

[3] Por limitaciones de espacio, incluimos en las
tablas de comparaciones post hoc aquellas cuya
prueba de Tukey arroja resultados significativos
(pares en los que las diferencias de medias son
estadisticamente significativas).

[4] En apartado anterior analizdbamos la participa-
cién media por sector, aquf lo que presentamos
es la participacion media en relacién al conjunto
de electores.

[5] Decimos que vencen holgadamente porque el
mayor respaldo (interpretado en términos de
diferencias porcentuales respecto al segundo
candidato) lo consiguen del sector de Profesores
Funcionarios Doctores cuyos votos legalmente va-
lidos tienen mayor peso en la ponderacién final.
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Resumen:

Comportamiento electoral en las
elecciones a rector en las universi-
dades espafiolas (2002-2015)

La Ley Orgéanica de Universidades
6/2001 de 21 de diciembre introduce cam-
bios significativos en la eleccidn a rector en
las Universidades Espaolas. Uno de esos
cambios mds significativos es la extension
del sufragio universal directo a todos los
miembros de la comunidad universitaria.
Las elecciones a rector suelen despertar
interés de los medios de comunicacion en
aquellos lugares en que éstas se celebran,
sin embargo, pocos estudios han tratado de
determinar en qué medida ese mismo inte-
rés se vivia dentro de las propias univer-
sidades. En este trabajo analizamos como
han sido los procesos electorales intentando
conocer en qué medida este cambio legisla-
tivo ha supuesto o no la movilizacién de la
comunidad universitaria en sus diferentes
sectores y, con ello, un aumento del interés
por la participacion. Asi mismo, tratamos
de conocer entre qué sectores se ha con-
centrado el apoyo a los rectores en estas
elecciones y, con ello, poder establecer al-

gunas conclusiones al respecto de las me-
joras que ha podido suponer este cambio
en la ley en los tltimos 14 afos.

Descriptores: Universidad, sufragio uni-
versal, comportamiento electoral, profeso-
rado universitario, alumnos, personal de
administracion y servicios.

Summary:

Voting behavior in elections for uni-
versity rector in Spanish Universi-
ties (2002-2015)

The University Organic Law 6/2001 of
December 21st includes relevant changes
in Spanish University rector elections.
One of the most important is the exten-
sion of the universal suffrage to the whole
university community. University rector
elections tend to arouse interest of the me-
dia in places where they take place, howe-
ver, few studies have attempted to deter-
mine to what extent the same interest is
living within the universities. This paper
analyzes how have been the electoral pro-
cess, attempting to know to what extent
this legislative change has meant the mo-
bilization of the university community in
its different sectors and, at the same time,
increased interest in turnout. Likewise,
we attempt to know between which sec-
tors has focused the support for the rectors
and thereby to stablish some conclusions
about the improvements of the change of
the law during the last 14 years.

Key Words: University, universal suffra-
ge, voting behavior, university teachers,
students, administration and maintenan-
ce staff.



La relevancia pedagogica de las certezas
desde el punto de vista del docente

por José Maria ARISO SALGADO
Universidad Internacional de La Rioja

1. Introduccion

Cuando s6lo contaba veintinueve afnos
de edad, el filosofo vienés Ludwig Witt-
genstein dejo escrito en el prologo de su
Tractatus logico-philosophicus que con
dicha obra quedaban resueltos en lo esen-
cial los problemas filoséficos (T, p. 11), lo
cual le llevé a dejar a un lado su activi-
dad filosdfica y su prometedor futuro en la
Universidad de Cambridge para inscribir-
se en la Lehrerbildungsanstalt sita en la
vienesa Kundmangasse, donde se formé
como maestro de escuela desde septiem-
bre de 1919 a junio de 1920. Baum (1988)
cree que esta decision se debié en buena
medida al entusiasmo que generé en Witt-
genstein el movimiento reformista del mi-
nistro de Educacién Otto Glockel, el cual
sustituyo la escuela tradicional del Impe-
rio austro-hingaro —que tenia uno de sus
pilares basicos en el uso de la memoria—
por una escuela del trabajo cuyo énfasis
en las actividades practicas hizo que el
Instituto Rousseau de Ginebra calificara
a Viena como la «Meca de la pedagogia».
Sin embargo, Wittgenstein no era un gloc-
keliano a ultranza, pues su deseo de con-

vertirse en maestro rural se debia sobre
todo a la vision idilica del inocente alma
rural que generaron en €l sus lecturas de
los Cuentos populares de Tolstoi. Hastiado
de la opulenta vida de su familia en Viena
y de la atmésfera elitista que se respiraba
en Cambridge, Wittgenstein trabajo como
maestro de escuela entre 1920 y 1926 en
diversas aldeas del sur de Austria, desti-
no que se le concedi en respuesta a su pe-
ticion de ejercer en las aldeas mas pobres
del pais. Desde un principio puso especial
énfasis en actividades practicas como en-
seflar anatomia montando con sus alum-
nos el esqueleto de un gato, astronomia
observando el cielo en noches estrelladas,
botanica analizando las flores en largos
paseos por las montafas, o arquitectura
aprovechando alguna que otra excursion
a Viena para observar sus edificios mas
emblematicos. Los aldeanos veian estos
métodos como excentricidades propias de
un aristocrata refinado al que siempre
contemplaron con recelo; pero el alto nivel
de exigencia que Wittgenstein mostraba
hacia sus alumnos no era tanto de carac-
ter académico como moral (Monk, 1997):
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José Maria ARISO SALGADO

de hecho, Wittgenstein hablaba a menu-
do de religion a sus alumnos y les leia los
Evangelios (Jarefo, 2003) destacando la
importancia de desarrollar un caracter
auténtico y ajeno a todo tipo de pose y fin-
gimiento (Leinfellner y Windholz, 2005).
Si bien es cierto que Wittgenstein mostré
una marcada preferencia —como iba a ha-
cer posteriormente en Cambridge— por
los alumnos mas inteligentes y de espiri-
tu mas refinado, su principal contribucion
a la reforma educativa austriaca surgio a
partir de la consideraciéon de los usos
lingiiisticos mas vulgares y corrientes
en aquellas aldeas. Efectivamente, Witt-
genstein hizo que cada alumno elaborara
su propio diccionario incluyendo en €l no
s6lo las palabras que iban aprendiendo en
clase sino también aquellas que usaban
de forma cotidiana pero que no sabian es-
cribir correctamente. El éxito de este dic-
cionario fue tal que aparecié publicado en
1926, el mismo afio en que Wittgenstein
abandonaba la docencia rural. Después de
algunos afios de transicion Wittgenstein
reanudaria su actividad filoséfica, si bien
en esta segunda etapa de su obra iba a co-
brar especial importancia la consideracion
del uso habitual del lenguaje, aspecto que,
como acabamos de comprobar, ya atrajo
la atencion de Wittgenstein al embarcar-
se en el proyecto del diccionario para las
escuelas rurales. Concretamente, en esta
nueva etapa de su obra Wittgenstein va
a afrontar los problemas filoséficos como
confusiones o enredos conceptuales que,
lejos de solucionarse mediante teorias o
explicaciones, se disuelven al describir
como se han mezclado diversos usos del
lenguaje (cfr. IF 109). Esta prioridad con-
cedida a la descripcién sobre la teoria y la
explicacion en sus Investigaciones filoso-

ficas aparece también en Sobre la certeza
(cfr. SC 189), la otra gran obra de la filo-
sofia tardia de Wittgenstein. Esto provoco
que Macmillan (1995) se negara a atribuir
a Wittgenstein teoria pedagdgica alguna
y que Burbules, Peters y Smeyers (2010)
se resistieran a considerarle como un teé-
rico de la educacién. A pesar de todo, la
obra de Wittgenstein no ha pasado desa-
percibida para los filosofos y tedricos de la
educacion. Peters (2010), sin ir mas lejos,
sugiere que las principales aportaciones
pedagdgicas de Wittgenstein quedan reco-
gidas en las observaciones que hizo Cavell
(1996) sobre la figura del alumno en su
particular lectura de las Investigaciones
filosdficas; en lo que a mi respecta, en el
presente articulo pretendo centrarme en
Sobre la certeza para analizar las apor-
taciones que el docente puede recibir de
dicha obra. Con ese propdsito comenzaré
explicando las nociones wittgensteinia-
nas de «juego de lenguaje» (Sprachspiel) y
muy especialmente de «certeza» (Gewiss-
heit); ahora bien, para exponer este con-
cepto no me atendré a un punto de vis-
ta eminentemente filosdfico que permita
aclarar en qué sentido este término surge
como una réplica a la refutacion que Moo-
re (1983) hizo del escepticismo en relacion
con la existencia de los objetos fisicos, sino
que ilustraré a través de ejemplos como
las certezas estdn presentes por doquier
en el quehacer de cualquier alumno en el
aula y en su interaccién con el docente.
Posteriormente, y partiendo de esta base,
pasaré a describir las principales conse-
cuencias que para la actividad docente
cabe extraer de Sobre la certeza, con lo
cual espero mostrar la importancia que
tiene la faceta del docente como facilita-
dor de la adquisicion de certezas.
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2. Las certezas en el aula
Wittgenstein definid los juegos de len-
guaje de forma sucinta como el «todo for-
mado por el lenguaje y las acciones con las
que esta entretejido» (IF 7); ademas, se-
fialé como ejemplos de tales juegos, entre
otros muchos, «suplicar, agradecer, mal-
decir, saludar, rezar» (IF 23). Tomemos,
a modo de ejemplo, el juego de lenguaje
del saludo. Como todos sabemos, podemos
saludar combinando miltiples expresio-
nes verbales con muchos gestos: dando un
apretén de manos, levantando la palma
de la mano y moviéndola lateralmente,
guinando un ojo, sonriendo, con una mira-
da de complicidad, etc. Cabe la posibilidad
de usar sélo una expresion verbal, utilizar
simplemente un gesto, o combinar ambos:
seglin la combinacion elegida, el contexto
y la relacién que tengan las personas im-
plicadas en este juego de lenguaje, el salu-
do tendra unas connotaciones ligeramen-
te distintas. Efectivamente, el juego de
lenguaje del saludo, al igual que cualquier
otro, no se reduce a una serie de reglas
fijas cuya estricta puesta en practica pro-
vocaria que nuestro uso del lenguaje fue-
ra extraordinariamente rigido; lejos de tal
cosa, nos deja margen para jugar con las
palabras, gestos y acciones de forma tal
que en cada saludo podamos transmitir
los mas diversos matices. A medida que
un niflo va asimilando juegos de lenguaje
«traga» (schluckt) consecuencias (SC 143)
que constituyen certezas implicitas e in-
cuestionables en cada juego de lenguaje,
pues un juego de lenguaje sélo puede ser
jugado o practicado si no surge duda al-
guna sobre miltiples presupuestos. Ima-
ginemos que un alumno estd realizando
un ejercicio en clase. Aunque el alumno
esté totalmente concentrado en la realiza-

cién de dicho ejercicio, se puede afirmar
de él que esta seguro de multiples cosas
en las que no repara en ese momento: que
tiene un cuerpo, que tiene determinado
nombre, que estd sentado, que sus com-
paneros de pupitre existen y no son meros
espejismos, etc. Ahora bien, la seguridad
que tenga el alumno al respecto no es fru-
to de una decision que haya puesto punto
y final a un estado de duda e incertidum-
bre sino que simplemente se refleja con
total y absoluta espontaneidad en todo lo
que hace y dice, hasta el punto que carece
de sentido plantear duda alguna en rela-
cion con esta seguridad o certeza (cfr. SC
395, 431). De hecho, la certeza es indepen-
diente del estado mental o la intencién
de quien es participe de ella: tomemos, a
modo de ejemplo, la certeza de tener un
cuerpo. Es obvio que el hecho de que el
alumno esté absorto en su ejercicio y no
repare en absoluto en que tiene un cuer-
po no afecta a la certeza de que lo sigue
teniendo, pues esta certeza se expresa im-
plicitamente en todo lo que el sujeto hace
y dice de forma espontdnea: si sonara un
timbre y el profesor dijera a sus alumnos
que ya pueden salir al recreo, éstos se le-
vantarfan y saldrian espontdneamente
del aula sin plantearse o comprobar en
ningin momento si siguen teniendo un
cuerpo. Asi pues, para mantener la cer-
teza de tener un cuerpo no es necesario
concentrarse en ella: al fin y al cabo, si
al mencionado alumno —o incluso a un
adulto— se le invitara a concentrarse en
la existencia de su cuerpo, seguramente
no tendria claro en qué aspecto deberia
fijar su atencién. Ademads, huelga decir
que si debido a una rabieta el alumno de-
seara fervientemente desaparecer y dejar
de tener un cuerpo, su seguridad de que
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lo tiene no se veria afectada en absoluto.
Ortega y Gasset (2007, 31) fue mas expli-
cito que el propio Wittgenstein al senalar
que las creencias mas basicas —practica-
mente idénticas a lo que el vienés denomi-
na «certezas»— no son algo que ponemos
sino algo con que nos encontramos: dicho
de otro modo, las creencias constituyen
nuestra realidad, la cual es caracteri-
zada por el pensador madrilefio como la
«contravoluntad». Wittgenstein coincide
con Ortega al senalar que no depende de
nuestra voluntad ni adoptar ni desechar
certezas, pero no hay que olvidar que sus
enfoques e intereses son diferentes. Mien-
tras que Wittgenstein pretende destacar
que el fundamento dltimo de las certezas
es una «manera de actuar sin fundamen-
tos» (SC 110), a Ortega (2007, 26) no le
interesa el problema epistemoldgico de la
fundamentacién de las creencias sino re-
velar cudl es la funcién de las creencias
«en el organismo de nuestro existir» con el
fin de mostrar que la vida espontanea que
realmente somos es la que viene dada por
nuestras creencias (cfr. Ariso, 2013).

Teniendo en cuenta lo dicho hasta el
momento, cabria plantearse si una certe-
za podria ser tal por estar fundamenta-
da en una razén de peso. Si un alumno
manifestara repentinamente que no esta
seguro de tener un cuerpo, se le podrian
ofrecer multiples razones que aparente-
mente disolverian esa duda: a modo de
ejemplo, se le podria invitar a palparse,
pesarse, preguntar a terceros, mirarse
en un espejo, ver la sombra que proyec-
ta, tratar de atravesar una pared, etc. Sin
embargo, ninguna de estas razones seria
mds segura que nuestra certeza de tener
un cuerpo, por lo que no podrian ser esgri-

midas como razones para fundamentar o
justificar esta certeza (cfr. SC 1). Frente
a la mera certeza subjetiva, que se reduce
al afan del sujeto por aseverar que esta
seguro de algo, la certeza objetiva —a la
que seguiremos denominando «certeza»,
sin mas— tiene lugar cuando la posibili-
dad de cometer un error al respecto no tie-
ne cabida en nuestros juegos de lenguaje
(cfr. SC 194). Asi pues, aunque alguna de
las pruebas senaladas pareciera indicar
que el sujeto de turno no tiene un cuer-
po, no se podria concluir tal cosa porque
semejante posibilidad no esta contenida
en nuestros juegos de lenguaje. Sin ir més
lejos, podriamos descubrir que la balanza
en que se peso el alumno no indicaba peso
alguno porque las pilas se habian agota-
do, pero no podriamos descubrir que no
tiene un cuerpo porque la posibilidad de
dicho descubrimiento no se recoge ni en
nuestros juegos de lenguaje ni, por exten-
sion, en la «<imagen del mundo» (Weltbild)
que conforman la totalidad de nuestras
certezas (SC 93).

Ante esta tesitura, cabria objetar que
tal vez se haya sido participe de una cer-
teza falsa. Sin embargo, nuestras certezas
no pueden ser erréneas porque ellas cons-
tituyen el trasfondo a partir del cual dis-
tinguimos entre verdadero y falso (cfr. SC
94). Efectivamente, para comprobar si algo
es verdadero o falso debemos tomar mu-
chas cosas por ciertas e incontestables. Re-
tomemos el caso del alumno mencionado
anteriormente y supongamos que el ejerci-
cio que estd realizando consiste en asociar
fechas con eventos histdricos. Si asocia el
afio «1492» con el evento «Descubrimiento
de América» no al azar sino porque real-
mente cree que dicha asociacién es correc-
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ta, debe tener la certeza, entre otras mu-
chas cosas, de que la Tierra existe desde
hace mucho més de cien afios. Sin certezas
de ese tipo ni siquiera tendria sentido plan-
tearse si América fue descubierta en 1492.
Estas certezas deberian haber sido asimi-
ladas o «tragadas» por el alumno tiempo
atras por medio de multiples experiencias.
De igual manera, deberia haber asimilado
como cierto que las personas mueren y que
s6lo en casos excepcionales llegan a vivir
hasta los 100 o incluso los 110 anos. Por
tanto, si aprende que Cristobal Colén ca-
pitaned la expedicion que llegé a la isla de
Guanahani el 12 de octubre de 1492, debe
dar automaticamente por hecho que Colén
estd muerto. Pues asi como una investi-
gacion solvente podria demostrar que Co-
16n no era genovés o que no nacié en 1451
—recordemos que hoy en dia los expertos
siguen albergando dudas sobre ambas
cuestiones—, en nuestros juegos de len-
guaje no se contempla la posibilidad de que
Colon pueda seguir vivo. Este matiz puede
parecer de todo punto trivial, pero encie-
rra una diferencia categorial que constitu-
ye una de las principales aportaciones de
Sobre la certeza: me refiero a la distincion
entre certeza y conocimiento (SC 308). La
certeza es infundada y totalmente ajena a
la duda, pero cuando existe el mas minimo
margen para la duda que puede ser despe-
jada con una prueba o revision de la que se
desprenda una razén mds segura que
aquello que se dice saber, nos movemos ya
en el ambito del conocimiento (cfr. SC 243).
Podemos imaginar qué tipo de pruebas
—léase razones— tomariamos como vali-
das para demostrar que Coldn no nacié en
Génova, lo cual nos llevaria a afirmar que
por fin sabemos dénde naci6 este persona-
je historico. En lo que respecta al alumno,

tampoco es dificil sehalar como podria
contrastar si ha hecho bien el ejercicio de
asociacion: para despejar sus dudas puede
consultar un libro, escuchar la correccién
del docente, etc., a raiz de lo cual estaria
en condiciones de afirmar que sabe que
América fue descubierta en 1492 porque lo
ha leido o escuchado. Ahora bien, mientras
se trate de mero conocimiento fundado en
una razon, dicho conocimiento estara ex-
puesto a la duda, pues puede entrar en es-
cena una nueva razén que eche por tierra
0 al menos ponga en cuestién a la anterior:
sin ir mas lejos, puede que otra fuente de
informacion como su propia familia, ya sea
por falta de formacién, un lapsus o incluso
una broma afirmara que Colén descubrié
América en 1482. Por tanto, lo ideal seria
que el conocimiento fundado de que Colén
llego a la isla de Guanahani en 1492 aca-
bara siendo asimilado como una certeza
infundada por parte del alumno, pues se
trata de algo sobre lo cual no cabe duda al-
guna. Esta asimilacién tendria lugar una
vez que el alumno ya no estuviera dispues-
to a aceptar evidencia alguna en contra, o
lo que es lo mismo, cuando ya no admitiera
posibilidad alguna de error al respecto: en
tal caso, la reaccion del alumno deberia ser
idéntica a la que mostraria si un docente o
un libro de texto indicaran que la Tierra no
es redonda sino cuadrada.

Como acabamos de ver, la certeza se
manifiesta en la espontaneidad con que
usamos el lenguaje y llevamos a cabo las
acciones mas elementales, por lo que la no-
cion de «certeza» parece especialmente til
para dar cuenta de lo que los neurocien-
tificos han venido denominando «memo-
ria implicita». A diferencia de la memoria
explicita, que se emplea cuando alguien
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hace un esfuerzo para recordar algo, se
habla de memoria implicita cuando se usa
inconscientemente informacién adquiri-
da con anterioridad (Schacter y Tulving,
1994), sobre todo para realizar acciones
automatizadas como ir en bicicleta o to-
car el piano sin esfuerzo alguno (Schacter
1996). Tal y como apunta Moyal-Sharrock
(2009), la certeza, al igual que la memo-
ria implicita, constituye una modalidad
de accion refleja caracterizada por una
seguridad instintiva o automatica que ri-
gurosamente hablando no debe ser consi-
derada como un producto de la memoria;
pues si se concibe la memoria como la ca-
pacidad de usar cualquier tipo de informa-
cién adquirida (Dalla Barba, 2000) o como
el uso del conocimiento retenido (Bennett
y Hacker, 2003), la memoria se convierte
en un concepto tan amplio que carece de
significado: ante esta tesitura, lo adecua-
do seria hablar de «<memoria» no cuando
se muestra una conducta refleja o auto-
matica sino cuando se aprecia esfuerzo o
al menos atencion mnemonica. Hasta tal
punto estan presupuestas las certezas en
todo lo que decimos y hacemos que, si bien
son fundamentales para que los juegos de
lenguaje no se diluyan en el mas completo
escepticismo, no tienen uso alguno dentro
de esos juegos, por lo que segiin Wittgen-
stein carecen de sentido y son inefables
(cfr. SC 35, 61, 370). Efectivamente, resul-
taria absurdo que un nifo dijera repenti-
namente y en condiciones normales «Estoy
vivor: semejante proposicién tendria sen-
tido en circunstancias especiales como un
accidente de trafico tras el cual sus padres,
al no poder verle ni oirle, le preguntaran
ansiosamente por su estado. Sin embar-
go, esta proposicién no permite expresar
la certeza de que se esta vivo: si el inter-

locutor no es capaz de ubicar la proposi-
cién en un contexto que le confiera sentido
—como el accidente de trafico que acabo
de poner como ejemplo—, tomara la pro-
posicion como algo demasiado obvio para
ser verbalizado. Asi es el paraddjico papel
de las certezas: si bien resultan imprescin-
dibles para la puesta en practica de juegos
de lenguaje, las consideramos tan obvias
que su formulacion explicita ha quedado
excluida de nuestro lenguaje.

3. La importancia de las certezas
para el docente

En relacion con las certezas de sus
alumnos, el docente debe tener presen-
te ante todo dos cosas. En primer lugar,
debe valorar la relevancia pedagogica que
entrana el desarrollo de las imagenes del
mundo de sus alumnos. La certeza es una
«actitud» (SC 404) hacia el mundo: como
es logico, esa actitud esta relacionada en
buena medida con las caracteristicas del
mundo y sobre todo con las necesidades
que genera en el sujeto, mas dicha actitud
no refleja cémo es el mundo sino que con-
figura nuestra particular percepcion del
mundo (Le Roy Finch, 1977). Yo afiadiria
que esa misma actitud que Wittgenstein
denomina «certeza» configura también de
manera decisiva la sensibilidad del suje-
to: al fin y al cabo, aunque se trate de un
nifo sus certezas van a indicar ya de qué
estd totalmente seguro en relacién con la
vida y la muerte, sus familiares y amigos,
lo que teme y lo que anhela, etc. No debe
extranar, por tanto, que la educacion se
haya definido como una iniciacién en una
forma de vida (Smeyers and Marshall,
1995), entendiendo esta forma de vida
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como la certeza en la cual se inscriben
nuestras acciones (Smeyers, 1995). Efec-
tivamente, el proceso de socializacion del
nino se puede entender como el progresivo
dominio de miltiples juegos de lenguaje,
lo cual tiene como consecuencia la asimi-
lacion de nuevas certezas que constituyen
habilidades y capacidades de tipos muy
diversos. Recordemos que son ejemplos de
juegos de lenguaje, entre otros muchos,
hacer narraciones, expresar los propios
sentimientos, preguntar dudas al profe-
sor, dialogar con éste hasta que las dudas
queden despejadas, realizar tareas en
grupo con companeros, e incluso tratar
problemas de dreas que requieran una
jerga un tanto especializada. A medida
que el alumno vaya participando en jue-
gos de lenguaje como los que he sefialado,
su imagen del mundo se ird enriqueciendo
y torndndose cada vez mas compleja. Asi
que en segundo lugar, y en consonancia
con lo anterior, el docente deberia seguir
el desarrollo de las imagenes del mundo
de sus alumnos, para lo cual ha de cono-
cer en la medida de lo posible qué es lo
que sus alumnos saben —léase en base a
razones— y qué certezas tienen. A tenor
de lo dicho, cabria pensar que tener con-
ciencia de esta distincion podria ayudar,
entre otras cosas, a facilitar aprendizajes
significativos; pero es importante tener
presente que la nocion wittgensteiniana
de «<imagen del mundo» no coincide to-
talmente con lo que dentro del paradig-
ma constructivista del aprendizaje se ha
llamado «conocimiento previo». Como ya
advirtio Hailikari (2009), seria muy util
que se desarrollara una definicion precisa
de «conocimiento previo» para facilitar las
discusiones sobre este particular y tam-
bién para aclarar como se puede llevar a

cabo su evaluacion. No olvidemos que el
conocimiento previo se ha definido como
teorias (Wellman, 1990; Brewer y Sama-
rapungavan, 1991); imaginaciones (Egan,
2003); categorias ontoldgicas (Chi et al.,
1994); estrategias metacognitivas (Reif y
Larkin, 1991; Vosniadou, 1994); modelos
mentales construidos por el alumno (Vos-
niadou y Brewer, 1992); conocimiento so-
bre sucesos y personas (Marr y Gormley,
1982); ideas fragmentarias y asistema-
ticas derivadas de la intuicion (DiSes-
sa, 1983, 1988); toda la informacién que
se posea sobre determinado problema
(Scholkopf y Smola, 2002), o el aprendi-
zaje adquirido a través del estudio, el tra-
bajo y la vida cotidiana pero que no esta
formalmente memorizado (Wagemans y
Dochy, 1991). Por si fuera poco, Strike
y Posner (1985) sefialaron que el conoci-
miento previo estd compuesto por ano-
malias, analogias, metéforas, creencias
epistémicas, creencias metafisicas, cono-
cimiento sobre diversas dreas y conoci-
miento de concepciones divergentes entre
si. Aunque en el presente articulo no voy
a profundizar en esta cuestion, considero
que la extraordinaria heterogeneidad y
especialmente las diferencias categoriales
que se aprecian en las diversas concep-
ciones del conocimiento previo se podrian
ver reducidas en buena medida si se re-
formularan tomando como referencia los
términos wittgensteinianos de «imagen
del mundo», «certeza» y «conocimiento».
Si bien Roschelle (1995) apunté que el co-
nocimiento previo puede ser falso, pienso
que dentro del mismo cabe destacar una
parte inmune al error —las certezas— y
otra expuesta al mismo —el conocimiento
basado en razones—. De hecho, todos los
juegos de lenguaje en que se pueda apo-

Q
13
o
—
>
x
=)

o
N
(o))

N
»
o}

©
=
@
3
o
g
®
o
Q.
@
3
O
Q
@
N
(@)
—_

o
o1
N
o
o1
[e)]
o

I
ST
= S|
2

>

eiSo3epad ap ejouedss ejsinal




8
oh
o
of
1]

©
[}
Q.
(]

©

8
o

=
©
Q
(7]
-]
©

)

2
>
[}
S

LXXIII, n° 262, septiembre-diciembre 2015, 545-560

aflo

José Maria ARISO SALGADO

yar el sujeto para construir conocimiento
amparandose en razones y argumentos
deben presuponer necesariamente ese ar-
mazon basico de certezas que conforman
su imagen del mundo.

Una ventaja afiadida que puede repor-
tar al docente tener presente la distincion
entre conocimiento y certeza es saber de
qué tipo es el contenido que quiere im-
partir en cada momento y, por extension,
como impartirlo. El conocimiento, al ser
fundado, debe ser transmitido basandose
en razones o argumentos, por lo que que-
da siempre expuesto a la duda, el error y
la rectificacion. Dicho de otra manera, el
conocimiento se caracteriza porque hay al
menos una forma de demostrar que eso
que se dice saber no es verdadero: recor-
demos, a modo de ejemplo, que a dia de
hoy hay claros indicios de que Colén naci6
en Génova en 1451, pero podemos imagi-
nar qué documentos o pruebas vendrian a
refutar ambos datos. De ahi que Wittgen-
stein recomiende sustituir la expresién
«Sé» por «Creo saber» (SC 12, 21, 366).
Obviamente, la intencion de Wittgenstein
no es lograr que su sugerencia llegue a in-
tegrarse definitivamente en nuestros jue-
gos de lenguaje eliminando de los mismos
las proposiciones del tipo «Sé...»: lejos de
tal cosa, su intencion es que se tenga muy
presente tanto la vulnerabilidad del cono-
cimiento a la posibilidad de haber cometi-
do un error como la forma de detectar di-
cho error en caso de que se produjera. Por
otro lado, hay que destacar también que
muchas cosas que los nifios acaban asimi-
lando como certezas se conciben de inicio
como conocimiento. Independientemente
de que se les ofrezca o no razones que fun-
damenten la informacion que se les brin-

da, lo normal es que los nifios digan que
saben algo porque determinada persona
—generalmente, un adulto significativo—
se lo ha dicho o se lo han visto hacer, a
raiz de lo cual ellos mismos han empeza-
do a decirlo o hacerlo. Asi pues, la tnica
evidencia con la que cuentan los nifios de
inicio son testimonios o sucesos puntuales
que constituyen razones para fundamen-
tar sus ideas; pero lo importante es que si
se trata de cosas que deben ser asimila-
das como ciertas, la alusion al «porque» o
la justificacion desaparezca hasta que la
idea en cuestion se trate como una certeza
inmune a la posibilidad de error.

Dicho esto, la cuestion que queda pen-
diente es qué puede hacer el docente para
fomentar certezas en su alumnado. Si
partimos de que las certezas no se asimi-
lan de forma expresa sino interaccionan-
do con el entorno —es decir, que el nifio
no asimila explicitamente que existen los
libros y las sillas sino que lo asimila im-
plicitamente cogiendo libros, sentandose
en sillas, etc. (SC 476)—, el docente debe
facilitar la inmersion de su alumnado en
certezas, y por extension en una forma
de vida, fomentando su familiaridad con
miltiples juegos de lenguaje y su aplica-
cién en muy diversos contextos. De hecho,
considero que este proceso de inmersion
se puede facilitar atin més si cabe poten-
ciando el conocimiento negativo del alum-
nado. El conocimiento negativo ha sido
definido por Oser y Spychiger (2005, 26)
como el conocimiento de lo que algo no es,
de cémo no funciona, y de qué estrategias
no permiten solucionar problemas com-
plejos. Dentro del conocimiento negativo
cabe destacar, por un lado, un aspecto
procedimental que concierne a las accio-
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nes y estrategias de las que se sabe que
no deben ser llevadas a cabo en determi-
nadas situaciones (Minsky, 1994; Oser y
Spychiger, 2005), y por otro lado, un as-
pecto declarativo referente a la constancia
que cada cual tiene de su propia carencia
de conocimiento en relacion con diversas
cuestiones (Parviainen y Eriksson, 2006).
En mi opinidn, seria conveniente trabajar
ambas modalidades de conocimiento ne-
gativo en las aulas para reforzar y enri-
quecer el conocimiento positivo o conven-
cional: a modo de ejemplo, el conocimiento
que un alumno tenga sobre la forma de
resolver un problema serd mas rico si, le-
jos de limitarse a un procedimiento de so-
lucion correcto —conocimiento positivo—,
incluye también tanto el conocimiento
—negativo procedimental— de por qué
otros procedimientos son ineficaces como
el conocimiento —negativo declarativo—
de que lo que se sabe sobre el problema en
cuestion es insuficiente porque no se tiene
informacién acerca de multiples procedi-
mientos de solucion alternativos poten-
cialmente eficaces. Un problema bésico
que surge en este punto es que en su vida
cotidiana el alumnado suele recibir escasa
informacién explicita que nutra su conoci-
miento negativo, lo cual se debe en buena
medida a que muchas cuestiones suelen
tomarse como suficientemente abordadas
o tratadas porque ya se ha ofrecido el co-
nocimiento positivo que sobre ellas se tie-
ne. Como el alumnado no suele hallar co-
nocimiento negativo en su interaccién con
el entorno, es conveniente que en el aula
se le proporcione dicho conocimiento; pero
si con ello queremos potenciar la asimi-
lacion de certezas, es conveniente que la
aportacion de conocimiento negativo con-
sista basicamente en ensefiar al alumno

a localizar errores. Con este fin podrian
resultar especialmente adecuadas Web-
Quests que permitieran al alumnado pro-
bar diversos procedimientos para hallar
distintos tipos de errores, sin olvidar el
andlisis de certezas en las que la empresa
de hallar un error fuera inviable. De este
modo el conocimiento negativo ayudara
a delimitar el conocimiento positivo que
queremos que el alumnado acabe asimi-
lando como certeza, si bien es obvio que
este procedimiento no constituye garantia
alguna de que automaticamente o incluso
a corto plazo se genere la deseada asimi-
lacion. La razon de ello es que atin puede
persistir conocimiento negativo declarati-
vo que permita reparar al alumno en que
si bien han quedado descartadas algunas
o incluso muchas posibilidades de come-
ter un error en relacion con esa certeza,
no hay ningtn criterio para confirmar que
se han revisado todas las posibilidades de
error. Para ayudar al alumno en este sen-
tido podemos ofrecerle diversos ejemplos
de juegos de lenguaje en los que quede de
manifiesto que, aunque no se hayan ana-
lizado todos los contextos posibles en que
se aplique la certeza de turno, cotidiana-
mente actuamos y hablamos sin concebir
duda alguna al respecto.

Como acabo de decir, al disefiar activi-
dades que permitan analizar con el alum-
nado qué cuestiones son vulnerables a la
posibilidad de error es indispensable que
algunas de las cuestiones elegidas con-
ciernan a certezas que, como tales, serdn
inmunes al error. Aparentemente, con
esta forma de proceder estariamos dejan-
do margen para generar dudas escépticas
en relacion con nuestras certezas, dudas
a las que Wittgenstein replicé agriamen-
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te en Sobre la certeza. Baste con recordar
que, desde el punto de vista de Wittgen-
stein, si un alumno pusiera en duda que
la Tierra existia hace més de cien afios
(cfr. SC 311, 316) atin no habria asimi-
lado nuestros juegos de lenguaje (cfr. SC
283) porque dominarlos y saber jugarlos
conlleva no plantear ese tipo de dudas.
De ahi que si un alumno planteara dudas
sobre la existencia de las cosas y el sig-
nificado de las palabras, el maestro debe-
ria responder: «No me interrumpas maés
y haz lo que te digo. Tus dudas no tienen
ahora ningtin sentido» (SC 310). Con esta
enérgica reaccion Wittgenstein pretende
destacar la necesidad de que el maestro
no entre en una esgrima de argumentos
y contraargumentos con el alumno. De
hecho, el filésofo vienés llega al extremo
de advertir que «mds que contestarle, ha-
bria que reprenderlo» (SC 495). Aunque
en primera instancia puede parecer que
se habra ignorado al alumno si no se res-
ponde con argumentos a sus preguntas de
corte escéptico, el docente debe tener pre-
sente que el alumno que ponga en duda
una certeza dejard de hacerlo tan pronto
como aprenda a jugar juegos de lengua-
je relacionados con esa certeza. A medi-
da que el alumno vaya asimilando juegos
de lenguaje y certezas debe quedar claro
que, al igual que ocurre con los adultos, su
vida se basa en darse por satisfecho con
aceptar muchas cosas (SC 344). Esta invi-
tacion a una aparente resignacion puede
antojarse dogmatica y poco recomendable,
pues parece que lejos de fomentar la crea-
tividad y el espiritu critico del alumno, los
coarta (cfr. Brose, 1987). Sin embargo, es
fundamental tener en cuenta que poner
en duda las certezas sobre las cuales se
forjan nuestros juegos de lenguaje seria

como serrar la rama sobre la que se esta
sentado. El mero hecho de intentar poner
certezas en duda exige usar un lenguaje
y, por tanto, partir de multiples certezas
como las referentes al significado de las
palabras y todas aquellas que se preten-
da criticar. De aqui se sigue que antes de
intentar cuestionar certezas hay que asi-
milar la imagen del mundo generada por
éstas, mas dicha asimilacion conlleva que
el cuestionamiento de certezas resulte ca-
rente de sentido.

Si el docente pretende seguir el de-
sarrollo de la imagen del mundo de un
alumno, debe saber como evaluar si éste
ha adquirido determinada certeza. En
principio cabria pensar que seria suficien-
te con preguntar directamente al alumno;
no obstante, si se le preguntara si la for-
ma de la Tierra es redonda y respondiera
afirmativamente, semejante respuesta no
nos permitiria distinguir si lo sabe —en
base a razones— o realmente lo tiene por
cierto. Ante esta tesitura, seria conve-
niente dejar a un lado los procedimientos
directos de evaluacion y optar por una
evaluacion indirecta consistente en fijar-
se como reacciona el alumno ante aparen-
tes vulneraciones espontdneas de la cer-
teza (Ariso, 2015). Lo importante es que
el alumno reaccione con total perplejidad
y sin aceptar evidencia alguna en contra
de la certeza, es decir, sin aceptar ningtin
procedimiento como una forma valida de
descubrir que habia cometido un error al
ser participe de la certeza de turno. Esta
reaccion de perplejidad debe ser valorada
en su justa medida: reparese en que su
aparicion va mucho mas alla de una sim-
ple muestra de tozudez, pues constituye
un paso necesario en el proceso de sociali-
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zacion del alumno. Paraddjicamente, este
proceso de socializacion y madurez exige
que la certeza del alumno prevalezca es-
pontdnea y tajantemente sobre la autori-
dad de padres, docentes y libros. Con el
fin de que este proceso resulte mucho mas
rapido y pueda ser sometido a un mayor
control por parte de padres y docentes, ca-
bria plantearse la conveniencia de que el
alumno practicara e imitara la menciona-
da reaccion de perplejidad para asociarla
después con aquello que se desea que asi-
mile como cierto. Sin embargo, esa imita-
cién no tendria utilidad alguna, pues cada
vez que el alumno quisiera jugar juegos
de lenguaje basados en esas certezas pri-
maria la duda y la incertidumbre porque
en el fondo dltimo del juego de lenguaje
no habria una «manera de actuar sin fun-
damentos» (SC 110, 204) sino una simple
imitacion que exigiria un acto de voluntad
para ser recordada y puesta en practica.
En resumidas cuentas, la inmersion en
una forma de vida o imagen del mundo no
puede ser genuina si no es genuina la es-
pontaneidad de las reacciones a través de
las cuales se expresan las certezas.

4. Conclusion

Con lo dicho en este articulo no es mi
intencién dar a entender que la labor del
docente como facilitador de la inmersion
del alumnado en nuestra forma de vida
consista en un férreo adiestramiento di-
rigido a que los discentes participen en
juegos de lenguaje con mecénica rigidez.
Lejos de tal cosa, el citado proceso de in-
mersion permite introducir al alumnado
en una realidad que no se agota en la mera
expresion verbal, pues no en vano se trata
de una realidad que viene constituida por

nuestras certezas (Le Roy Finch, 1977) y
que, como tal, es inefable. A esto hay que
afiadir que Wittgenstein no prescribe re-
glas y certezas a las cuales deba atenerse
todo sujeto: en sus propias palabras, «<no
quiero decir, obviamente, que los hombres
deban comportarse de tal modo: sélo que
asi se comportan» (SC 284). Wittgenstein
us6 la particula «asi» no sélo en este caso,
sino también en otros muchos (cfr. SC 39,
47, 56, 148, 212, 254), precisamente para
afrontar el problema que para él suponia
verbalizar nuestras certezas, ya que éstas
no tienen cabida en nuestros juegos de
lenguaje qua certezas. Al usar la parti-
cula «asi», Wittgenstein transforma este
problema llevandolo del plano verbal al
meramente contemplativo, por lo que en
sintonia con el resto de su obra filoséfica,
deja a un lado el decir para poner todo el
énfasis en el mostrar.

Por tanto, tener presente los concep-
tos de «certeza» e <imagen del mundo», asi
como tener conciencia de su importancia y
la forma tanto de fomentar la asimilacion
de certezas como de evaluarlas, afiade al
perfil docente una faceta o dimension que
enriquece sobremanera su labor. Ahora
bien, el maestro no debe olvidar que asi
como el conocimiento se genera tan pron-
to como el alumno entiende la razén o ar-
gumento de turno, la asimilacién de una
certeza puede llevar un tiempo conside-
rable que puede variar mucho de un nifio
a otro. Ademas, no se trata de un proceso
lineal porque una certeza puede ser suce-
sivamente asimilada, perdida —o simple-
mente transformada en mero conocimiento
porque ha pasado a basarse en una razon
concreta—, asimilada de nuevo, etc. De ahi
la extraordinaria importancia no sélo de
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seguir con atencion el desarrollo de la ima-
gen del mundo del alumno, sino también
de abordar con €l las posibles resistencias
que pudieran surgir en un momento deter-
minado. Efectivamente, no es extrafio que
muchos nifios tengan dificultades para asi-
milar que todas las personas, incluyendo
sus seres queridos y ellos mismos, fallece-
ran tarde o temprano, asi como también es
frecuente que a muchos alumnos les cueste
aceptar que la Tierra es redonda. Ortega
(2007, p. 23) advirtié que sélo podremos
comprender a un hombre si conocemos sus
creencias —léase sus certezas—, y consi-
dero que lo mismo cabe afirmar del nifio,
sobre todo teniendo en cuenta que su ima-
gen del mundo, a diferencia de la de un
adulto —que puede experimentar algunos
cambios pero ya estd muy consolidada—,
se halla en pleno proceso de desarrollo y
puede tener avances o retrasos que sus pa-
dres y docentes ni siquiera sospechaban.

Esta manera de comprender y acercar-
se al nifio a través del conocimiento de sus
certezas guarda estrechos paralelismos
con el estilo docente que, segin se expuso
al comienzo de este articulo, mostré Witt-
genstein durante los afos en los que tra-
bajé como maestro rural. Para empezar,
las certezas no se derivan de abstrusos ar-
gumentos sino que estdn implicitas en los
usos habituales del lenguaje: de ahi que se-
guir el desarrollo de la imagen del mundo
de un nifio implique dejar a un lado teorias
y explicaciones para pasar a concentrarse
en la descripcion del modo en que éste usa
el lenguaje, aunque se trate de los usos
mas corrientes y espontaneos. En cuanto a
la asimilacion de las certezas, de nada sir-
ven la pose, el fingimiento e incluso la me-
morizacion por parte del nifio, pues en to-

dos estos casos se echaria inmediatamente
en falta la autenticidad y espontaneidad
que caracterizan la expresion de las certe-
zas. Ademas, esta asociacion entre auten-
ticidad y ausencia de voluntad se refleja
también en el hecho de que las certezas se
adquieren a través de la progresiva inmer-
sién en una serie de prdcticas comunes que
no son impuestas ni disefiadas por nadie,
pues no en vano constituyen la més genui-
na expresion organica de una sociedad.
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José Marfa Ariso Salgado. UNIR, calle

Almansa 101. 28040 Madrid. Email: jose-
maria.ariso@unir.net.

Fecha de recepcion de la version definiti-
va de este articulo: 20. V. 2015.
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Resumen:

La relevancia pedagogica de las
certezas desde el punto de vista
del docente

Teniendo en cuenta que en la literatu-
ra existente apenas se han comentado las
implicaciones pedagdgicas de la obra de
Ludwig Wittgenstein Sobre la certeza, este
articulo presenta los conceptos bésicos de
dicha obra, especialmente el de «certeza,
mostrando como se hallan implicitos en
cualquier practica o actividad del aula.
Partiendo de esta base, se explican poste-
riormente, entre otras cosas, el papel de
las certezas dentro del conocimiento pre-
vio del alumnado, el modo de afrontar las
dudas sobre certezas del alumno, la facili-
tacion de la adquisicién de certezas recu-
rriendo al conocimiento negativo, y la for-
ma de evaluar dicha adquisicion. De este
modo se pretende mostrar que la labor del
docente se enriquece en gran medida si

éste toma conciencia de la relevancia pe-
dagdgica de las certezas.

Descriptores: Proceso de socializacién,
certeza, conocimiento, imagen del mundo,
Ludwig Wittgenstein.

Summary:

The pedagogical relevance of cer-
tainties from the teacher’s pers-
pective

Taking into account that the pedago-
gical implications of Ludwig Wittgens-
tein’s On Certainty have scarcely been
addressed in the existing literature, this
paper presents the basic concepts of the
mentioned work, especially the concept
of ‘certainty’, by illustrating how they
are implicit in any classroom practice or
activity. On this basis, it is subsequently
explained, among other things, the role
of certainties within pupil’s prior know-
ledge, the way of tackling pupil’s doubts
about certainties, the facilitation of the
adoption of certainties by using negative
knowledge, and the way of assessing such
adoption. This is intended to show that
the work of the teacher is largely enriched
if he becomes aware of the pedagogical re-
levance of certainties.

Key Words: Socialization process, cer-
tainty, knowledge, world-picture, Ludwig
Wittgenstein.
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La autoevaluacion en estudiantes
de edades tempranas !

por Marcela LARA CATALAN
Universidad de Playa Ancha (Chile)

1. Introduccion

La educacién infantil se ha asociado
con dinamismo a las politicas educaciona-
les de los paises y, en especial, de Chile en
los tdltimos tiempos (Carneiro y Heckman,
2003; Contreras, Herrera y Leyton, 2007,
Dussaillant; 2009; Tokman, 2010; Diez,
2011). Sin embargo, investigaciones en el
area evidencian resultados contradicto-
rios en cuanto a su nivel de impacto en los
aprendizajes de los parvulos (Herrera, Ma-
thiesen, Merino, Suzuki y Villalon, 2001;
Eyzaguirre y Le Foulon, 2001; Lebrero y
Fernandez, 2009; Rebello, Engle y Super,
2013). La calidad educativa de sus resulta-
dos se ha visto cuestionada, en particular,
en cuanto al desarrollo de intervenciones
pedagdgicas oportunas y potenciadoras a
temprana edad (Rivas, Sobrino y Peralta,
2005; Strasser, 2006; Huntsman, 2008;
Trevifio, Toledo y Gempp, 2013; Barandia-
rani, Muela, Lopez, Larrea y Vitoria, 2015).

Diversas evidencias internacionales
indican que el efecto igualador en el de-
sarrollo cognitivo y socio-emocional en los
primeros anos de la infancia se consigue

cuando los programas formativos para ni-
nos de esta edad, son de calidad (Nores,
Belfield y Schweinhart, 2005; Pence, Dahl-
berg y Moss, 2005; Contreras, Herrera y
Leyton, 2007; Temple y Reynolds, 2007,
Barnett, 2008; Novoa y Urzia, 2012). Los
bajos resultados observados sobre la ca-
lidad de los procesos conducidos desde la
educacién parvularia hacen preguntarse
por las competencias evaluativas que ex-
presan los nifos menores de seis anos.

La escuela es un espacio privilegiado
donde el estudiante debe adquirir los conoci-
mientos y desarrollar las capacidades, habi-
lidades y actitudes que sean relevantes para
su aprendizaje (Argiielles y Nagles, 2007,
Osses y Jaramillo, 2008). La participacion
de los procesos evaluativos y, particular-
mente, de la autoevaluacién resultan gra-
vitantes (Brakke y Brown, 2002; Ferrandiz,
Prieto, Bermejo y Ferrando, 2006; Tobdn,
2011), al igual que contar con evaluaciones
sumativas de mayor calidad y amplitud,
asociadas al desarrollo de habilidades cog-
nitivas mas complejas (Jensen, McDaniel,
Woodard y Kummer, 2014).
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La actividad evaluativa debe estar
centrada en el estudiante y en el trabajo
del mismo, promoviendo la valoracién de
sus estructuras y componentes cognitivos
para que sea consciente de sus aprendiza-
jes (Ladino-Ospina y Tovar-Gélvez, 2007).
Asimismo, el uso formativo de la evalua-
cion y la retroalimentacion permanente a
los estudiantes es una de las practicas pe-
dagdgicas con mayor efecto positivo sobre
los aprendizajes (Black y Wiliam, 1998;
Hattie, 2009). Entonces, se hace necesario
transitar desde una perspectiva externa de
los procesos evaluativos hacia una de na-
turaleza interna que promueva la autorre-
gulacién y la autovaloracion de los apren-
dizajes (Lara y Larrondo, 2011).

Este estudio proyecta directamente
sus resultados hacia la calidad de la edu-
cacién infantil, teniendo como referente
los procesos autoevaluativos que mani-
fiestan los nifios de forma temprana, prac-
ticamente como condicién natural de su
desarrollo.

Interesa, precisamente, explorar la
génesis de la autoevaluacion en edades
tempranas y, desde esta perspectiva, de-
terminar la capacidad explicativa de las
variables metacognicion, autorregulacion,
autoeficacia, lenguaje y autoconcepto, res-
pecto del desarrollo de la autoevaluacion en
parvulos que asisten a centros educativos.

2. La autoevaluacion en edades
tempranas

Por diversas razones el interés por los
primeros afios de vida del ser humano ha
experimentado un crecimiento exponencial.
La evidencia indica que la calidad de 1a edu-

cacién inicial tiene mucho por mejorar, es-
pecialmente en lo relacionado con las prac-
ticas docentes que promuevan el desarrollo
de los nifios (Sun, Correa, Zapata y Carras-
co, 2011; Lien Foundation, 2012; Bucarey,
Ugarte y Urzda, 2014) y en el uso efectivo
del tiempo escolar (Strasser, Lissi y Silva,
2010). El desempeifio de las educadoras a
nivel de aula es bajo en apoyo pedagdgico,
aspecto fundamental para interactuar de
manera efectiva con el grupo de nifios (Tre-
vifio, Toledo y Gempp, 2013).

La informaciéon de que se dispone
muestra que este es un periodo sensible
para el ser humano (Cunha y Heckman,
2009), por cuanto las desigualdades ob-
servadas tempranamente en algunos
grupos de ninos podrian afectarlos no
solo en su transicién escolar, sino tam-
bién proyectivamente en el campo laboral
(Heckman, 2007; Rebello, Engle y Super,
2013). Se sabe que intervenciones educa-
tivas efectivas tempranas se transforma-
rian en resultados potentes para enfren-
tar nuevos desafios escolares (Behrman y
Urzta, 2013). Por otra parte, la sociedad
actual propicia la idea de que es en la es-
cuela donde el estudiante debe adquirir
los conocimientos y desarrollar las capa-
cidades, habilidades y actitudes que sean
relevantes para su desarrollo (Argiielles
y Nagles, 2007; Osses y Jaramillo, 2008),
situacion que depende de la confluencia
de multiples factores, entre los cuales los
procedimientos de evaluacién ocupan un
espacio estratégico (Tobdn, 2011).

La literatura especializada reconoce
que la evaluacién debiese representar el
nucleo central de todo proceso de ensenan-
za y aprendizaje. Sin embargo, su parti-
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cipacion efectiva no ha alcanzado atin el
rango de centralidad de otros aspectos cu-
rriculares (Palau de Mate, 2005; Alvarez,
Padilla, Rodriguez, Torres y Suarez, 2011).
Una evaluacion formadora y centrada en
los aprendices, debiera propiciar antece-
dentes verificables respecto del nivel de
aprendizaje de los estudiantes y, a su vez,
generar informacion pertinente acerca de
la calidad de las practicas de ensehanza
para su retroalimentacion (Litwin, 2005;
Delgado y Oliver, 2009). Esta concepcion
propiciaria el desarrollo de evaluaciones
mas centradas en el estudiante y en su
forma de aprender (Litwin, 2005; Alvarez,
2008; Prieto, 2008; Marin-Garcia, 2009;
Diez, 2013), abandonando de manera gra-
dual una concepcion de evaluacion centra-
da en el tamizaje (Sahlberg, 2015).

En este marco de cambio evaluati-
vo, se visualiza la evaluacion orientada
al aprendizaje (Boud y Falchikov, 2006;
Bloxham y Boyd, 2007; Padilla y Gil,
2008). Esta perspectiva dispone la utili-
zacion de estrategias evaluativas que pro-
mueven y maximicen las oportunidades
de aprendizaje de los estudiantes (Brew,
2003; Jordan, 2003; Lapaham y Webs-
ter, 2003; Roach, 2003; Keppell, Au, Ma
y Chan, 2006) y se orienta hacia la par-
ticipacion activa de los estudiantes, la
retroalimentacion y las tareas auténticas
(Ibarra, Rodriguez y Gomez, 2012).

Los constructos de actividad reflexi-
va y autoevaluacion se integran episte-
molégicamente y se manifiestan cuando
los ninos reformulan su propio pensa-
miento mediante el uso del lenguaje, re-
flexionan sobre su comportamiento y el
de los demads, y se hacen conscientes de

sus procesos de aprendizaje (Ibarra y
Rodriguez, 2007; Gonzalez, Solovieva y
Quintamar, 2011).

La evidencia derivada de investiga-
ciones sobre esta capacidad reflexiva del
parvulo alerta respecto a su potenciamien-
to en contextos para el aprendizaje. Si no
se desarrollan neoformaciones simbdlicas,
reflexivas, comunicativas e imaginativas
en esta etapa de la persona, es posible pre-
decir dificultades en las edades escolares
préximas, incidiendo en la definicion de re-
presentaciones simbdlicas a nivel complejo
(Gonzalez, Solovieva y Quintamar, 2014).

Particularmente, la autoevaluacion es
un proceso que implica: observar, contex-
tualizar, reflexionar, establecer criterios,
inferir, establecer alternativas, determi-
nar metas, discernir, entre otras (Loacker,

2004; Quintana, 2004).

La autoevaluacion es un mecanismo
que permite centrarse en la valoracién del
propio aprendizaje y familiarizarse tem-
pranamente con el concepto de juicio indi-
vidual, entendido como valoracion de sus
actuaciones (Falchikov, 2005). Desde una
dindmica mds instrumental, la autoeva-
luacién se observa como una herramienta
que permite que el estudiante aumente su
conocimiento respecto a su propio apren-
dizaje, situado en un analisis critico de
necesidades formativas, de potencialida-
des y debilidades (Rodriguez, Ibarra y Go-
mez, 2011). Proporciona estrategias para
desarrollar su capacidad critica, favorece
la autonomia, compromete con el proceso
educativo, motiva para el aprendizaje,
incrementa la responsabilidad de los es-
tudiantes con relacion a su aprendizaje y
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promueve la honestidad en juicios emiti-
dos con relacién a su desempefio (Bryan,
2006; Villardén, 2006).

Se informan algunas caracteristicas de
la autoevaluacién: centrada en el apren-
dizaje autonomo del estudiante; suscepti-
ble de ser utilizada en cualquier momen-
to del proceso educativo; periddica en su
aplicacion; posibilitadora de retroalimen-
tacion inmediata, entre otras (Delgado y
Oliver, 2009).

Las evidencias senalan que la apropia-
cion de la autoevaluacion debe gestarse
desde edades tempranas, por cuanto es en
esta etapa donde se producen los mayores
y mas rapidos cambios en la persona y se
cimientan las bases cognitivas, afectivas y
sociales, fundamentales para su posterior
desarrollo integral (Leseman, 2002; Pe-
ralta, 2002; Franco, 2006). Por otra parte,
se espera que los parvulos desarrollen la
capacidad para autoevaluarse de modo
que puedan ser cada vez mas reflexivos,
auténomos y hdbiles para gestionar su
aprendizaje (MINEDUC, 2006). En este
contexto, la autoevaluacion es considera-
da una estrategia mediante la cual el su-
jeto se centra en si mismo para reconocer
sus procesos de aprendizaje (Casas, 2006).

El proceso autoevaluativo se ve in-
fluenciado por otros &mbitos del desarrollo
de las personas, a saber, por la valoracion
que hace de si el propio sujeto (Barrero,
2001); por el desarrollo del pensamiento
reflexivo y por los procesos metacognitivos
(Bordas y Cabrera, 2001; Wilson y Sme-
tana, 2009); por la autoeficacia (Bandura,
2001; Schunk y Meece, 2006) y la auto-
rregulacion (Liu y Carless, 2006; Nicol y

MacFarlane-Dick, 2006). La autoevalua-
cion se asocia al desarrollo de la autoes-
tima, reflejando la capacidad interna de
evaluar cosas y eventos (Quintana, 2004).
Asi los estudiantes que cumplen con es-
tas caracteristicas identifican habilidades
nuevas que requieren desarrollar, son
autorreflexivos e identifican los préximos
pasos para progresar (MINEDUC, 2006).
Por su parte, Jané (2004) sefiala que la
autoevaluacion supone un proceso cuali-
tativo y formador que favorece la autoes-
tima, la autonomia y la responsabilidad.

Las investigaciones relacionadas con
el tema, muestran que las dimensiones
del desarrollo infantil (metacognicion,
autoconcepto, autorregulacion y autoefi-
cacia) incluyendo el proceso autoevaluati-
vo, se evidencian tempranamente en los
nifios y estan relacionadas entre si (Pin-
trich, 2000; Wilson, 2000; Barrero, 2001;
Mateos, 2001; Herrera, Ramirez y Roa,
2004). Sin embargo, estas asociaciones no
han sido informadas suficientemente en
estudiantes menores de seis afios.

Es posible sostener, entonces, que las
dimensiones estudiadas estdn vinculadas
entre si y aportan al desarrollo de la autoe-
valuacion en edades tempranas y, a su vez,
contribuyen a la calidad de la educacion
infantil.

Por lo anterior, resulta estratégico pre-
ocuparse del nivel educativo inicial, donde
se manifiestan con mayor naturalidad las
dimensiones cognitivas estudiadas sin la
intervencion de metodologias de trabajo
clasicas, que podrian afectar los aprendi-
zajes (Campistrous y Rizo, 2007; Reina,
Oliva y Parra, 2010; Cerda, Pérez, Ortega,
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Lleujo y Sanhueza, 2011; Mérida, Serrano
y Tabernero, 2015). No obstante aquello,
hay que tener presente la invisibilizacion
que se observa en los espacios educativos
respecto a los significados y competencias
que pudiesen haber desarrollado previa-
mente los nifios (Ibafez, 2010), lo que in-
cide en la gestion de la autoevaluacion por
parte de los educadores.

3. Metodologia

Es un estudio de caracter cuantitativo,
siendo su disefo bietapico de tipo descrip-
tivo transversal, correlacional (Briones,

1998; Giroux y Tremblay, 2004).

Se considera como poblacion de refe-
rencia a todos los/las parvulos/as que asis-
tan a centros educativos del segundo ciclo
de la educacion parvularia —particulares,
subvencionados y municipalizados—, ur-
banos de la region de Valparaiso-Chile de
acuerdo a antecedentes de matricula re-
gistrados por el Ministerio de Educacion.

La muestra de naturaleza estratificada
y probabilistica, considero para el analisis
fino de los instrumentos, a 305 parvulos
de entre cinco y seis afios que asisten a
centros educativos de las tres principales
dependencias (municipalizados, subven-
cionados y particulares), relacionando
el nivel de desarrollo de las variables en
estudio (autorregulacion, metacognicion,
autoconcepto, autoeficacia y lenguaje) con
la autoevaluacion. Las variables son defi-
nidas de la siguiente manera:

a. Autoevaluacion. Capacidad de-
sarrollable mediante la cual el sujeto
se centra en si mismo para valorar sus

acciones y condiciones del contexto
involucradas en los resultados de su
aprendizaje, a través de parametros
o criterios definidos y basados en una
planificacion orientada a metas para
tomar decisiones responsables, funda-
mentadas y reflexivas.

b. Autorregulacién. Mecanismo pro-
pio del sujeto que le permite dirigir en
forma autonoma su conducta para gra-
duar su desempefio en funcién al plan-
teamiento de metas, al establecimiento
de mecanismos de supervision y eva-
luacion definidos.

¢. Metacognicion. Proceso percep-
tivo-intelectivo que permite a los in-
dividuos desarrollar la capacidad de
autogobierno mental favoreciendo el
conocimiento acerca de los propios pro-
cesos y productos cognitivos y su regu-
lacion.

d. Autoconcepto. Proceso de cons-
truccion del conocimiento de si mismo
que realizan las personas acerca de sus
capacidades y potencialidades para de-
sarrollar determinadas tareas acadé-
micas y definir su relacién con los otros.

e. Autoeficacia. Creencias y valo-
raciones personales sobre capacidades
para organizar y ejecutar acciones es-
pecificas requeridas para alcanzar un
rendimiento o meta determinada.

f. Lenguaje. Mecanismo de cons-
truccion y de representacion del conoci-
miento que permite planificar y condu-
cir las propias acciones para potenciar
la adquisicion de nuevos conocimientos.
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Los instrumentos utilizados en el estu-
dio presentan confiabilidades adecuadas
para realizar las inferencias propuestas,
superando los indices métricos de anterio-
res estudios (Lara, 2008; Lara y Larrondo,
2011). Asi los indices son los siguientes:
Escala de Metacognicion (r = 0,832); Prue-
ba de Autoeficacia (r = 0,674); Entrevista
de Autoevaluacion (r = 0,864); Prueba de
Autorregulacién (r = 0,850); Prueba de
Lenguaje (r = 0,916) y Prueba de Autocon-
cepto (r=0, 725).

El analisis estadistico de los resultados
esta dirigido a determinar la capacidad ex-
plicativa de la autorregulacion, metacog-
nicion, autoeficacia, autoconcepto y el len-
guaje sobre el desarrollo de la competencia
de autoevaluacion en contextos educativos
tempranos. Para ello se utilizaron las ruti-
nas y subrutinas pertinentes del programa
estadistico SPSS, version 15, con Autoeva
(Autoevaluacién) como variable depen-
diente y Metacog (Metacognicién), Autoreg
(Autorregulacion), Autocon (Autoconcep-
to), Lenguaje y Autoefi (Autoeficacia) como
variables independientes.

Se utilizo el procedimiento multiva-
riado de analisis de regresion lineal mul-
tiple en el que se establece una relacion
funcional entre una variable dependiente
(a explicar) y una serie de variables inde-
pendientes (o explicativas), en la que se
estiman los coeficientes de regresion que
determinan el efecto que las variables
independientes tienen sobre el comporta-
miento de la variable dependiente. La me-
dida de la bondad del ajuste de la funcién
estimada viene dada por el coeficiente de
correlacién multiple (R), y el coeficiente de
determinacion (R?) que expresa la propor-

cién de la varianza de la variable depen-
diente explicada por el modelo de regre-
sion. El coeficiente de correlacion parcial
de cada variable explicativa, indica la re-
lacion especifica de dicha variable con la
variable dependiente, en el supuesto de
que permanecen constantes las demds va-
riables independientes. Para este tipo de
andlisis es frecuente la existencia de mul-
ticolinealidad; es decir, que las variables
explicativas estén altamente correlaciona-
das entre si, lo que perturba la interpreta-
cion de los coeficientes de regresion.

El modelo estadistico de regresion li-
neal miltiple se representa en la siguiente

ecuacion: y = f + fix; + o + ... + by + ¢

De acuerdo con este modelo, o ecuacion,
la variable dependiente (y) se interpretd
como una combinacién lineal de un con-
junto de k variables independientes (xk),
cada una de las cuales va acompanada de
un coeficiente (fk) que indica el peso rela-
tivo de ella en la ecuacién; incluyendo ade-
mds una constante (f0) y un componente
de caracter aleatorio (¢) que recoge todo lo
que las variables independientes no serian
capaces de explicar. Para ello se realizé un
analisis de regresion lineal utilizando las
rutinas y subrutinas pertinentes del pro-
grama estadistico SPSS, version 15, con
Autoeva (Autoevaluacion) como variable
dependiente y Metacog (Metacognicién),
Autoreg (Autorregulacion), Autocon (Au-
toconcepto), Lenguaje y Autoefi (Autoefica-
cia) como variables independientes.

Considerando que dicho procedimien-
to podria no describir de la mejor forma
la explicacion de la varianza de la dimen-
sién en andlisis (autoevaluacion), se hizo



La autoevaluacion en estudiantes de edades tempranas

necesario introducir un nuevo método de
analisis: el método de seleccion por pasos.
Este método selecciona como primer paso
la mejor variable —de acuerdo con algtin
criterio estadistico especificado—; en un
segundo paso de analisis, la mejor de las
restantes y, asi sucesivamente, hasta que
ya no quedan variables que cumplan los
criterios de seleccion.

Como existen diferentes criterios esta-
disticos para seleccionar las variables que
describen un modelo de regresién, se opto
por aquel que maximice el ajuste del mode-
lo de regresion utilizando la menor canti-
dad posible de variables; en consecuencia,
se optd por el criterio de significacion, in-
cluido en el Programa SPSS, para la selec-
cion de variables. Lo anterior significa que
el modelo de regresion incorpora sélo aque-
llas variables que contribuyen de forma
significativa al ajuste del modelo; para ello
se considera los coeficientes de correlacion
parcial, la hipotesis de independencia entre
esas variables y la variable dependiente.

Para tomar la decision de mantener o
rechazar las hipdtesis de independencia,
se considero el criterio de significacién ba-
sado en la probabilidad de F, es decir, la
variable pasa a formar parte del modelo
de regresion si su nivel critico asociado
a su coeficiente de correlacién parcial al
contrastar la hipétesis de independencia
es menor que 0,05 (probabilidad de entra-
da), y queda fuera del modelo de regresion
si su nivel critico es mayor que 0,10 (pro-

babilidad de salida).

En el analisis se tuvo presente que es-
tos coeficientes no son independientes en-
tre si; el valor concreto estimado para cada

coeficiente se ajustd teniendo en cuenta la
presencia del resto de variables indepen-
dientes. Se analizaron los «Coeficientes
tipificados» (Beta), basados en las pun-
tuaciones tipicas y, por tanto, son direc-
tamente comparables entre si. Una varia-
ble tiene mayor importancia (mayor peso)
en la ecuacion de regresion cuanto mayor
—en valor absoluto— es su coeficiente de
regresion estandarizado. Se analizaron,
asimismo, las covarianzas y correlaciones
existentes entre los coeficientes de regre-
sién parcial para observar su nivel de in-
dependencia entre si. Todos estos analisis
se replicaron diferenciando la muestra en
estudio segin género (nifio y nifia).

4. Resultados

El conjunto definido de variables in-
dependientes (lenguaje, autoconcepto,
autoeficacia, autorregulacion, metacogni-
cion) logran explicar cerca del 50% de la
varianza de la variable autoevaluacion,
lo cual se constituye en un buen pronds-

tico del modelo teérico inicial establecido
(R2=0,464; gl=5; 299; p< 0,0001).

Existe una relacion lineal significativa
entre la variable dependiente y el conjun-
to de variables predictoras, dado que el
estadistico F' contrasta la hipdtesis nula
de que el valor poblacional de R es cero
y, por tanto, el valor del nivel critico p<
0,0001.

Dos variables tienen niveles de signifi-
cacion p<0,05 (autorregulacion y lengua-
je). Las variables autorregulacion y auto-
eficacia son negativas, lo que explicaria
la no inclusion de ellas en el modelo de
regresion multiple (Tabla 1). Segtin los
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resultados indicados, la primera ecuacion Autoeva = 1,929 - 0,20 Autocon — 0,13
de regresion, integrando todas las varia-  Autoefi + 0,439 Autoreg + 0,17 Metacog +
bles, se representa como: 0,252 Lenguaje

TABLA 1: Coeficientes de regresion parcial de la relacion entre autoevaluacion
y las variables autoconcepto, autoeficacia, autorregulacion,
metacognicion y lenguaje en pdrvulos.

Coeficientes Coeficientes
Modelo no estandarizados tipificados t P
B Error tipico Beta
1 (Constante) 1,929 1,920 1,005 ,316
Autocon -,020 ,101 -,009 -,199 ,843
Autoefi -,013 ,120 -,005 -,106 ,916
Autoreg ,439 ,051 ,419 8,564 ,000
Metacog ,017 ,063 ,013 ,270 ,787
Lenguaje ,252 ,035 ,366 7,188 ,0001

a. Variable dependiente: Autoeva.

Para interpretar la matriz de las cova- — Valores negativos del coeficien-
rianzas existentes del conjunto de varia- te indican la existencia de relacion
bles independientes utilizadas en el estu- negativa o inversa entre las dos varia-
dio de la autoevaluacion en parvulos (ver bles.

Tabla 2) se debe tener presente que:
— Valores nulos del coeficiente in-
— Valores positivos del coeficiente, dican la inexistencia de relacion lineal
es decir, superiores a cero, indican la entre las dos variables.
existencia de relacion positiva o direc-
ta entre las dos variables.

TABLA 2: Matriz de Covarianzas del conjunto de variables independientes
utilizadas en el estudio de la autoevaluacion en pdrvulos.
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Modelo Autocon Autoefi Autoreg Metacog
° Lenguaje ,092 -,097 -,496 -,210
l% Correlaciones Autocon -,089 -,003 -,215
Autoefi ,022 -,368
Autoreg ,056
Lenguaje ,000 ,000 -,001 ,000
Covarianzas Autocon -,001 ,000 -,001
Autoefi ,000 -,003
Autoreg ,000
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Como se observa en la Tabla 2, por
ejemplo, la magnitud correspondiente a la
covarianza entre el par de variables Auto-
eficacia-Metacognicion es mayor, en valor
absoluto, que el valor para el par Autoe-
ficacia-Autorregulacion, interpretandose
que la intensidad de la relacion entre las
variables Autoeficacia-Metacognicion es
mas fuerte que entre las variables Auto-
eficacia-Autorregulacién (cuyo valor es
cero), aun cuando ambas son relaciones
negativas. Pero, como los valores mostra-
dos en la Tabla 2 son cercanos a cero, las
variables muestran débiles relaciones, in-
cluso para aquellos pares en que la cova-
rianza es cero.

Ahora bien, se debe tener en cuenta que
la magnitud del coeficiente de covarianza
resulta ser un valor dificil de interpretar ya
que depende, entre otras consideraciones,
de la dispersién entre las variables; por esa
razén resulta mejor calcular la matriz de
correlaciones lineales de Pearson entre dos
variables, que no es mas que la estandari-
zacion del coeficiente de varianza.

En referencia a lo anterior, se observa
en la Tabla 3 que las mayores correlacio-
nes se dan entre autoevaluacién con auto-
rregulacion (,602), metacognicion (,129) y
lenguaje (,577); entre autorregulacion con
autoeficacia (,178) y metacognicién (,253);
entre autoeficacia con metacognicién (,428)
y lenguaje (,188); entre autorregulacion y
lenguaje (,497) y entre metacognicion y len-
guaje (,252). Todas ellas con un nivel de sig-
nificacién (p<0,05), lo que indica que entre
ellas si existe una relacion lineal y, por tan-
to, podrian explicar los cambios de varianza
en Autoevaluacion a través de una combi-
nacién lineal entre los cambios en Autorre-
gulacién, Metacognicion y Lenguaje.

Si se observa la correlacion entre Auto-
rregulacion y Metacognicion ésta presenta
un valor bajo (0,066) con un nivel de signi-
ficacion 0,125 > 0,05, lo que implica que la
informacion suministrada no es significa-
tiva; por tanto, posiblemente invalidara al
par Autorregulacion-Metacognicién en los
siguientes pasos en bisqueda de un mode-
lo de regresion basado en dichas variables.

TABLA 3: Correlaciones entre variables utilizadas
en estudio de autoevaluacion en pdrvulos.

Autocon | Autoefi | Autoreg | Metacog | Lenguaje
Autoeva -,028 ,090 ,602 ,129 577
. Autocon ,178 -,028 ,253 -,026
Correlacién Autoefi ,052 428 188
de Pearson Autoreg ,066 497
Metacog ,252
Autoeva ,315 ,059 ,000 ,012 ,000
Autocon ,001 ,311 ,000 ,324
Sig. (unilateral) | Autoefi ,181 ,000 ,0001
Autoreg ,125 ,0001
Metacog ,0001
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Al utilizar el método paso a paso se
verificaron cambios en el valor de R2 (Ta-
bla 4); luego, al seleccionar la segunda
variable, el valor de R2 aumentd apro-
ximadamente en un 28%. Segtn ello, la
variable lenguaje (la variable incorporada

al modelo en el segundo paso) contribuyo
a aumentar significativamente la expli-
cacion de lo que ocurre con la variable
dependiente. La variable metacognicion,
como era de esperar, no queda incluida en
el modelo.

TABLA 4: Resumen del modelo de regresion miiltiple paso a paso
del estudio de la autoevaluacién en pdrvulos.

8 Estadisticos de cambio
D
o @ ~
S |2 L|2E| 82| =
S |ES| BE| ¢ ¢ o
3 TSR 28|83 2
< 5 |8f|es|E3| E
S o S E| Eo| & ° @ = X
= s B | RS RKHT|OR & B B0 A
Dimensién 1 ,602a | ,362 | ,360 | 4,473 | ,362 | 171,951 1 303 ,000
2 ,681b | ,464 | ,461 | 4,106 | ,102 | 57,587 1 302 ,000

a. Variables predictoras: (Constante), Autoreg.

b. Variables predictoras: (Constante), Autoreg, Lenguaje.

Como Autorregulacion y Lenguaje
son las tinicas variables seleccionadas en
el modelo final, ellas explican conjunta-
mente un 46% de la variabilidad obser-
vada en Autoevaluacion; el valor p < 0,05
indica que la relacién es lineal y que al
menos una de las dos variables predic-

toras estara en la ecuacion de regresion
pertinente.

Al continuar con el andlisis de modelo,
la Tabla 5 despliega los coeficientes de las
variables predictoras de Autoevaluacion
en el modelo de regresion multilineal.

TABLA 5: Coeficientes de regresion parcial de las variables de autorregulacion
y lenguaje en estudio de autoevaluacion en pdrvulos.

Coeficientes Coeficientes tipificados
Modelo no estandarizados
B Error tip. Beta t P
1 (Constante) 4,628 ,651 7,105 ,000
Autoreg ,631 ,048 ,602 13,113 ,000
2 (Constante) 1,789 ,705 2,536 ,012
Autoreg ,439 ,051 ,418 8,617 ,000
Lenguaje ,254 ,033 ,368 7,589 ,000

a. Variable dependiente: Autoeva.
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Los valores p < 0,05 en la dltima colum-
na de la Tabla 5 indican que la relacion
es lineal y que la constante y los predicto-
res no son nulos y, por tanto, la ecuacion de
regresion es la que representa al modelo.

Consecuentemente, la ecuacion de re-
gresion quedo expresada por:

Autoevaluacion = 1,789 + 0,439 Auto-
rregulacion + 0,254 Lenguaje

Al considerar el género de los partici-
pantes, los resultados indicaron que en el
grupo de ninos y ninas no existieron dife-
rencias estadisticas.

En el caso de los nifios se observé un
coeficiente de determinacion R2 ajusta-
do de 0,482, explicando ambas variables
48% de la varianza (Tabla 6; Tabla 7).

TABLA 6: Resumen del modelo de regresién de las variables autorregulacion
vy lenguaje en estudio de autoevaluacion en nifios.

Q
é o Estadisticos de cambio
B o~ “©
8 % .s h
] o &
SE| 2 |RL.| SE|l %] =
nS| & |E=| &8 2 E °
™~ . =] © (=]
2 s @ =) 1o Eb = 3 - T o
o) & E & ® & | 2 ] 2
=] ¢ 2 = BEs| 28| g8 g
S (G 3] SH| EQ| &8O =2 = )
= g2 & [ BS|RAT|OR &) o 1) &
Di B ,622a | ,387 | ,383 | 4,593 | ,387 | 97,252 1 154 | ,0001
rmension ,699b | ,489 | 482 | 4,209 | ,102 | 30,372 1 153 | ,0001

1. Variables predictoras: (Constante), Autoreg.
2. Variables predictoras: (Constante), Autoreg, Lenguaje.

TABLA 7: Coeficientes de regresiones parciales de las variables autorregulacién
y lenguaje en estudio de autoevaluacion en nifios.
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Coeficientes Coeficientes tipificados
Modelo no estandarizados
B Error tip. Beta T P

1 (Constante) 3,810 ,899 4,239 ,000

Autoreg ,662 ,067 ,622 9,862 ,000
2  (Constante) 1,270 ,944 1,345 ,180

Autoreg ,455 ,072 ,427 6,310 ,000 STy

Lenguaje ,262 ,048 ,373 5,511 ,0001 %’“§

a. Variable dependiente: Autoeva.
b. Seleccionando sélo los casos para los que género = masculino.
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En nifios, la ecuacion de regresion es: En el grupo de nifas, se observo un co-
eficiente de determinacion R2 ajustado de

Autoevaluacion = 1,270 + 0,455 Auto- 0,414, por lo que las dos variables expli-
rregulacion + 0,262 Lenguaje can 41% de la varianza (Tabla 8; Tabla 9).

TABLA 8: Resumen del modelo de regresion de las variables autorregulacion
y lenguaje en estudio de autoevaluacion en nifias.

Q
g - Estadisticos de cambio
g S
g =) =) =4 g =) R
R 8 | Bel S E| 8T g
I 8 S| 25| 96 2
q = (=] Q
2 : < S| 2 3| =T =
) R & 8 | ° )
< o 5 S&| e8| E 8 £
e &) 3 SE| Bl 82 = = )
= & & g S| AT | oM &) ) o0 -9
i B 1 |,575a |,331 |,326 |4,317 |,331 |72,629 1 |147 |,0001
MMENSION o | 650h |,422 | 414 |4,024 |,092 |23,182 1 |146 |,0001

1. Variables predictoras: (Constante), Autoreg.
2. Variables predictoras: (Constante), Autoreg, Lenguaje.

TABLA 9: Coeficientes de regresiones parciales de las variables autorregulacion
y lenguaje en estudio de autoevaluacion en nifias.
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Coeficientes Coeficientes tipificados

no estandarizados
© Modelo
% B Error tip. Beta t P
V]
3 1 (Constante) 5,659 ,941 6,012 ,0001
-4 Autoreg ,586 ,069 ,575 8,522 ,0001
] 2 (Constante) 2,588 1,085 2,386 ,018
% Autoreg ,422 ,073 ,414 5,820 ,0001
= Lenguaje ,234 ,049 ,343 4,815 ,0001
=%
a a. Variable dependiente: Autoeva.
8 b. Seleccionando sélo los casos para los que género = femenino.
n
2 0
RS

En nifias, la ecuacion de regresion es: No hubo diferencias estadisticamente
significativas en cuanto al nivel de punta-

Autoevaluacion = 2,588 + 0,422 Auto- je entre las variables estudiadas en gru-
rregulacion + 0,234 Lenguaje pos de nifios y nifias, las diferencias que
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se aprecian parecen estar provocadas por
efectos del azar. Se exceptia el caso de
Lenguaje; en esta variable la diferencia
fue significativa al (p = 0,05).

5. Discusion y conclusiones

La autoevaluacién, como instancia de
valoracion de las propias actuaciones que
regula el aprendizaje en contextos edu-
cativos, puede ser un dispositivo efectivo
para potenciar los procesos formativos en
ninos de edades tempranas y un elemento
movilizador de una educacién parvularia
de calidad. La autoevaluacion, por tanto,
debiera abandonar su condicién exdgena
al sujeto y al aprendizaje, direccionada
por los adultos, de caracter mecanicista,
fundada en resultados socialmente acep-
tados y limitadora de las posibilidades de
los parvulos actuales (Isquith, 2004; Lopez
y Hinojosa, 2000; Wilson, 2000). Interesa,
en este marco, incluir una perspectiva de
andlisis enddgena, centrada en el propio
sujeto en aprendizaje que le permite no
solo evaluar sus propios procesos formati-
vos sino también poner en funcionamiento
capacidades cognitivas que pudieran estar
en periodo de latencia en contextos escola-
res: observar, contextualizar, reflexionar,
establecer criterios, inferir, establecer al-
ternativas, determinar metas, discernir,
entre otras (Alvarez, 2001; Loacker, 2004).

Se han estudiado dimensiones cogniti-
vas del desarrollo infantil cuya participa-
cion es poco frecuente en los espacios esco-
lares, pese a que la literatura las reporta
como relevantes para el transito por el
sistema educativo. Esta situacion resulta
comtn para todos los establecimientos de-
finidos en la muestra, independiente de su

condicién administrativa. Habitualmente
cuando la literatura trata indicadores de
calidad éstos se asocian a infraestruc-
tura, gestion directiva y del educador,
practicas de socializacién y juego, logros
en matematica y lenguaje (Cryer, 2005;
Lera, 2007; Mathiesen, Herrera y Recart,
2003; Schweinhart, 2005) no abordando
dimensiones cognitivas-evaluativas que
debiesen estar a la base de cualquier cu-
rriculo de educacion infantil, mas alla de
los procesos de socializacion por los cuales
es reconocido este nivel educativo (Snow
Burns y Griffin, 2002, 2002; Villalon, Be-
dregal, Strasser y Zilliani, 2007). La in-
clusién de dichas variables al curriculo es-
colar podria facilitar la integracion de las
capacidades de los ninos y las practicas
evaluativas que gestionan a nivel de aula.

Los instrumentos utilizados para va-
lorar las dimensiones estudiadas, esto
es, autoevaluacion, metacognicion, auto-
eficacia, autoconcepto, autorregulacion y
lenguaje, abordan aspectos no siempre in-
cluidos en las estrategias evaluativas tra-
bajadas con parvulos, lo que podria impli-
car que la amplia gama de oportunidades
que tienen los nifios actuales no tienen
cabida en los centros educativos. De esta
manera, la forma de recoger informacion
que reporta el mundo de la infancia debe
ser una cuestion que debe analizarse con
mas atencion, toda vez que se debe avan-
zar hacia instrumentos que presenten
mayores desafios en la construccion de
aprendizajes que realizan los parvulos,
definiendo un marco centrado en aspec-
tos cognitivos de construccién mental y no
de repeticion de patrones de contenidos,
como se advierte en las practicas evalua-
tivas del nivel de educacion parvularia.
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Precisamente, los instrumentos utiliza-
dos tensionan los procesos cognitivos que
expresan los nifos y los coloca en condi-
cién de tener que situarse y elaborar res-
puestas pensadas. Por otra parte, el com-
portamiento de los instrumentos superan
los indices métricos de anteriores estudios
(Lara, 2008; Lara y Larrondo, 2010), lo
que constituye un aporte al desarrollo de
la métrica en el nivel, aspecto reconocido
como complejo dadas las caracteristicas
que presenta el grupo etario estudiado.

Esta situacion se observa con mayor cla-
ridad cuando los parvulos deben enfrentar-
se a las situaciones evaluativas propuestas
en los diferentes instrumentos utilizados,
toda vez que éstos miden competencias cog-
nitivas de niveles mas avanzados respecto
de los que habitualmente dispone el nivel.

Los resultados del estudio muestran
que las dimensiones evaluadas se encuen-
tran presentes en el grupo etario de la
muestra con diversos niveles de correla-
cion, lo que viene a confirmar lo sefialado
por la literatura referente a estudiantes
de niveles mas avanzados, pero que no ha-
bian sido informadas para ninos de edades
tempranas. Lo anterior constituye un va-
lor agregado de los resultados, que tiene
implicancias para la educacion inicial, por
cuanto las variables cognitivas asociadas a
la autoevaluacion debiesen visualizarse en
las estrategias de aprendizaje que se ges-
tionan en las practicas pedagogicas de las
profesionales del nivel.

El conjunto de variables independien-
tes explica cerca del 50 % de la varianza
de la variable autoevaluacion, lo que vie-
ne a superar montos de explicacion de la

varianza de estudios anteriores (17,8%)
(Lara, 2008). Al depurar las manifesta-
ciones de las dimensiones asociadas al
constructo autoevaluacion se encuentra
que las variables que mejor explican el
desarrollo de ésta son el lenguaje y la au-
torregulacion, lo que reafirma resultados
anteriores. Los hallazgos de la literatu-
ra al respecto muestran que la metacog-
nicién se presenta con mayor fuerza a
partir de la segunda infancia (Son, 2005;
Schwarz y Roebers, 2006) y se reconoce
su escasa presencia en los curriculos es-
colares (Kaluf, 2004). El autoconcepto se
define con mayor precision en la primera
infancia para ir consoliddndose en las eta-
pas posteriores a medida que el individuo
aumenta sus capacidades cognoscitivas
al igual que la autoeficacia (Quintana,
2004). Al considerar la variable género se
encontrd que respecto al monto explicati-
vo de la varianza no existen diferencias
significativas.

Si bien la autoevaluacion puede eviden-
ciarse a partir de los tres afios (Liebovich,
2000), se hace necesario revisar el cons-
tructo y su operacionalizacion en el nivel,
toda vez que atn es visto como un evento
externo al nifio, centrado en su comporta-
miento mas que en sus aprendizajes y ca-
rente de indicadores que permitan valorar
sus resultados. Lo anterior no se vincula
con los reportes tedricos que enfatizan en
una autoevaluacion centrada en resulta-
dos y experiencias de aprendizaje y donde
el estudiante pueda reflexionar al enfren-
tarse a situaciones evaluativas (Himmel y
Infante, 2005).

A modo de conclusién se puede esta-
blecer que segtin las evidencias surge la
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necesidad de abordar este importante
proceso desde la base de la pirdmide es-
colar, haciendo consciente al parvulo de
esta instancia de aprendizaje mediante
estrategias vinculadas a la reflexion so-
bre las metas y logros, a la construccion
de estandares implicitos en las tareas, en
la formulacién de interrogantes para im-
pulsar la reflexion y el establecimiento de
metas y criterios.

Asumiendo que la institucion educa-
cional es un espacio donde se gestionan
diversas practicas pedagdgicas —unas
mas exitosas que otras en término de sus
resultados y aportes— deben relevar-
se aquellas estrategias educativas que
promuevan el aprendizaje e incentiven
el trabajo auténomo de los estudiantes
desde sus inicios en el sistema escolar.
Entonces, el transito desde una perspec-
tiva externa de los procesos evaluativos
hacia una de naturaleza interna debe ser
mediado por un educador que conozca
técnicamente el proceso y que promueva,
efectivamente, mejores niveles de logros
en sus estudiantes. Deseablemente es
preciso definir un plan de potenciamien-
to de la autoevaluacion desde una mirada
sistémica, que proyecte estos resultados,
desde un grupo de escolares que mani-
fiestan naturalmente las dimensiones es-
tudiadas, a otros que puedan potenciarlas
mediante la definicion de una intenciona-
lidad pedagogica.
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Resumen:
La autoevaluacion en estudiantes
de edades tempranas

Se estudiaron los procesos de autoe-
valuacion que desarrollan estudiantes de
edades tempranas. En un analisis prefe-
rentemente cuantitativo, se examiné la
relacion de las dimensiones autoeficacia,
autoestima, autorregulacion, lenguaje,
metacognicion y autoevaluacion de 305
parvulos chilenos que asisten a centros
escolares con diversas dependencias ad-
ministrativas. Se utilizaron seis instru-
mentos vinculados a las variables estu-
diadas (Prueba de Autoeficacia; Prueba
de Autoconcepto; Prueba de Autorregula-
cién; Prueba de Lenguaje, Escala de Me-
tacognicion y Entrevista de Autoevalua-
cion), apoyados por registros cualitativos
de los discursos infantiles. Los resultados
indican que dichas dimensiones se asocia-
ron a la autoevaluacion con diversos ni-
veles de correlacion. El conjunto de estas
dimensiones consideradas como variables
independientes, explicaron el 50% de la
variabilidad de la autoevaluacion; la au-

torregulacion y lenguaje son las variables
que mas aportan. No se evidencian dife-
rencias estadisticamente significativas
entre nifas y nifios.

Descriptores: Autoevaluacion, edades
tempranas, dimensiones cognitivas.

Summary:
Self-evaluation in young age stu-
dents

Self-assessment processes developed
by students of early age were studied.
Preferably in a quantitative analysis, the
relationship of self-efficacy dimensions,
self-esteem, self-regulation, language,
metacognition and self-evaluation of 305
Chileans who attend nursery schools
with various administrative units was
examined. Supported by qualitative re-
cords of children’s speeches six instru-
ments linked to the studied variables
(Self-concept test; SRO Test Language
Test; Metacognition Scale; Interview and
Self-Efficacy Self-Assessment Test) were
used. The results indicate that these di-
mensions were associated with self-as-
sessment with different levels of correla-
tion. All these dimensions considered as
independent variables explained 50% of
the variability in self-assessment; self-re-
gulation and language are the variables
that contribute most. No statistically sig-
nificant difference between boys and girls
was evident.

Key Words: Self assessment, early age,
cognitive dimensions.
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1. Introduccion

En las tltimas décadas se ha progresa-
do considerablemente en el conocimiento
del cerebro y de la inteligencia. Sabemos
mucho mas sobre como se establecen los
flujos de informacion y sobre las influen-
cias existentes del mundo exterior. La
neurociencia cognitiva ha aceptado el reto
de estudiar el complejo funcionamiento
del cerebro humano, consiguiendo que
sus conocimientos sean de gran utilidad
y aplicacion para la educacién (Goémez,
2004; Perea, 2011). Esta disciplina aplica-
da a la educacion, lejos de ser la salvacion
para resolver los problemas de aprendi-
zaje, es mas bien una ciencia que puede
aportar nuevos conocimientos al docente,
asi como lo hace la psicologia por ejemplo,
con el proposito de proveerle de suficiente
fundamento para innovar y transformar
su practica pedagégica (Campos, 2010).
Esta idea supone un punto de partida so-
bre el que dar respuesta a diversos traba-

jos recientes que remarcan la necesidad de
una mayor optimizacion en los procesos de
aprendizaje de los estudiantes (e.g. Cace-
res y Conejero, 2011; Moreno et al., 2010).

La emergencia en el desarrollo de un
modelo cognoscitivo de ensenanza de
acuerdo a las necesidades actuales ha
abierto un debate en torno a la busque-
da de una explicacion plausible sobre el
aprendizaje en la edad adulta. En este
sentido, a pesar de los estudios realizados,
los resultados no parecen haber llegado a
una teoria concluyente sobre cémo se pro-
duce este aprendizaje (Caceres y Coneje-
ro, 2011; Moreno et al., 2010). El estilo de
aprendizaje, definido por Keefe (1979, 4)
como «el conjunto de rasgos, afectivos y
fisiologicos que sirven como indicadores
relativamente estables de como los indivi-
duos perciben interacciones y responden a
sus ambientes de aprendizaje», supone la
inexistencia de un solo estilo de aprendi-
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zaje. Dada la variedad de elementos cogni-
tivos, afectivos y/o psicoldgicos que inter-
vienen en el proceso se puede afirmar que
cada persona utiliza su propia estrategia
para aprender (Brookfield, 1995; Gomez
et al., 2011; Mallart, 2000). Aunque las
estrategias varian segtin lo que se quiera
aprender, cada individuo tiende a desarro-
llar ciertas preferencias o tendencias glo-
bales que definen un estilo de aprendizaje.
En este sentido, los estudiantes aprenden
mejor cuando se les proporcionan situa-
ciones conforme a su estilo de aprendizaje
preferente, o cuando pueden utilizar va-
rios de estos estilos de forma complemen-
taria (Gargallo, 2008; Gomez et al., 2011;
Martin y Rodriguez, 2003).

Si el docente sabe como aprende el
cerebro, y cudles son las influencias del
entorno que pueden mejorar o perjudi-
car este aprendizaje, su disefio curricular
contemplard diferentes estrategias que
ofreceran al estudiante distintas oportu-
nidades para aprender de una forma na-
tural y con todo el potencial que tiene el
cerebro para ello (Campos, 2010). Todo
ello expresa la necesidad de explorar las
soluciones que la neurociencia cognitiva
puede aportar a la ensehanza y, en de-
finitiva, para comprender el proceso de
aprendizaje desde una perspectiva mas
natural, complementada también con la
influencia de otras disciplinas. Asi, en
la medida que los docentes sean capaces
de conocer y adaptarse al estilo de apren-
dizaje de los alumnos, mejores resultados
obtendran los mismos. La consecucion del
logro de esta idea es la base conductual
de muchos estudios que han intentado
valorar las preferencias en los estilos de
aprendizaje de los alumnos en diferentes

niveles educativos de acuerdo con las va-
riables edad, género, tipo de titulacién,
nivel educativo, etc. (e.g. Camarero et al.,
2000; Martin y Rodriguez, 2003). En li-
nea con estos estudios, esta investigacion
tiene como objetivo conocer los estilos de
aprendizaje de los estudiantes universita-
rios de titulaciones de distintos dmbitos
(Ciencias Sociales y Humanas, Ciencias
Experimentales y Ciencias Econémicas).
Asi, basandonos en el Modelo del Cere-
bro Total (Herrmann, 1989), analizamos
los estilos de aprendizaje en funcién de
la titulacién y del rendimiento académico
de los estudiantes. Este analisis nos pro-
porcionara informacién sobre qué tipo de
actividades debemos fomentar en el aula
con el fin de desarrollar en el estudiante
unas formas de pensar, actuar y tomar
decisiones en base al estimulo de otras
alternativas distintas que, por lo general,
tienden a ser rechazadas por nuestro ce-
rebro de forma natural. Todo ello, con el
objetivo de ajustar nuestros métodos de
ensefianza a los estilos de aprendizaje
de nuestros alumnos, mejorar su rendi-
miento tanto individual como grupal y
desarrollar otras preferencias de pensa-
miento relacionadas con su ambito profe-
sional y no sélo con su d&mbito formativo.

El resto del trabajo se estructura como
sigue. En el siguiente apartado presenta-
mos el marco tedrico, donde se revisan las
principales teorias sobre los hemisferios
cerebrales, haciendo especial mencién al
Modelo del Cerebro Total de Herrmann
(1989). A continuacion, se plantean las hi-
potesis de nuestra investigacion sobre los
estilos de aprendizaje de los estudiantes
universitarios a partir del modelo de He-
rrmann. Posteriormente, describimos los
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aspectos metodologicos de la investiga-
cién y presentamos los resultados alcan-
zados. Finalmente, exponemos las princi-
pales conclusiones.

2. Literatura. Teorias sobre los he-
misferios cerebrales

El objetivo fundamental de la neuro-
ciencia es entender y relacionar los cam-
bios que acontecen en las neuronas con los
procesos mentales como la percepcion, la
atencion, la memoria, el lenguaje, el pen-
samiento y la conciencia (Alvarez, 2013;
Redolar, 2014). Abordar el estudio siste-
matico del funcionamiento del cerebro con
las preguntas esenciales del conocimien-
to humano ha provocado la convergencia
de la neurociencia con otras disciplinas
como la psicologia (neurociencia cogniti-
va), la sociedad (neurociencia social), la
cultura (neurociencia cultural) y la edu-
cacién (neuroeducacion), entre otras. El
germen de estas relaciones reside, no sélo
en el interés por explicar cémo el sistema
nervioso es capaz de conectar y adecuar
la informacién procedente del medio a
los cambios del entorno, sino también en
explicar qué convierte al ser humano
en lo que es, asi como aquellos factores que
subyacen a sus emociones, a la resolucién
de conflictos, a la inteligencia y al pensa-
miento (Redolar, 2014). En este sentido, la
relacién entre cerebro y comportamiento
ha supuesto uno de los retos de mayor en-
vergadura para la comunidad cientifica.

Uno de los campos de estudio de ma-
yor relevancia en el seno de la neurocien-
cia, sobre el cual centramos la atencién
en el presente trabajo, estd basado en la
investigacion relacionada con los modelos

sobre los estilos de aprendizaje asociados
al funcionamiento del cerebro, a través
de la definicion de sus particularidades y
de su relacion con la conducta humana. A
este respecto, las principales conclusiones
a las que se llega en este ambito de es-
tudio, el cual supone la aplicacion de los
supuestos generales de la neurociencia en
base a su interconexion con las disciplinas
de la psicologia y la educacion, se centran
en el descubrimiento de dos hemisferios
cerebrales que difieren significativamen-
te en su funcionamiento. La naturaleza
de esta diferencia ha sido profundamen-
te estudiada desde la década de los afios
50 por bidlogos, neurdlogos y psicélogos.
Uno de los trabajos pioneros en esta drea
fue el realizado por Sperry (1961), que dio
origen a la Teoria del Cerebro Derecho vs.
el Cerebro Izquierdo, y se convirtio en el
punto de partida para otras interpretacio-
nes sobre el funcionamiento del cerebro
y el aprendizaje como la Teoria del Cere-
bro Triuno y el Modelo del Cerebro Total.
La Teoria de Sperry (1961) establece que
los dos hemisferios controlan diferentes
modos de pensamiento y que depende
de cada individuo el priorizar uno sobre
otro. En esta linea, el aporte mas signi-
ficativo es haber descubierto que los dos
hemisferios son responsables de diferen-
tes maneras de procesar la informacién y,
por ende, de establecer diferentes estilos
de pensamiento. Asi, el cerebro izquierdo
esta especializado en el procesamiento se-
cuencial, paso a paso. Este proceso lineal
es temporal, reconoce que un sentido vie-
ne detras de otro. Es ldgico, racional, lin-
giifstico, objetivo y coherente. En cambio,
el cerebro derecho esta especializado en el
proceso simultaneo o en paralelo, no pasa
de una caracteristica a otra, busca pautas,
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integra partes y las organiza en un todo.
Es memoristico, espacial, sensorial, intui-
tivo, holistico, sintético y subjetivo. Por
otro lado, la Teoria del Cerebro Triuno
(MacLean, 1990) presenta otra visién del
funcionamiento del cerebro y sus impli-
caciones para la educacion, sirviendo de
complemento de la teoria anterior. Mac-
Lean considera que existen tres cerebros
integrados en uno: el reptiliano, responsa-
ble de la supervivencia del individuo, de
la conducta automatica o programada; el
sistema limbico, el cerebro afectivo, en
el que se dan los estados de calidez, amor,
odio y el resto de emociones; la neocorte-
za, formada por los hemisferios izquierdo
y derecho en donde se llevan a cabo los
procesos intelectuales superiores.

Ademas de estos modelos, existen otros
que estudian el estilo de aprendizaje de
acuerdo con criterios como: el sistema
de seleccion de la informacion, tal y como
mantiene la Programacion Neurolingiiis-
tica (estilos visual, auditivo y kinestési-
co), el de procesamiento de la informacion
(estilos logico y holistico), la forma de em-
pleo de la informacién (activo, reflexivo,
tedrico y pragmatico) (Kolb, 1984; Kolb y
Kolh, 2005) o criterios mixtos, como el del
Modelo de las Cuatro Categorias Bipola-
res (activo/reflexivo, sensorial/intuitivo,
visual/verbal y secuencial/global) (Fel-
der y Silverman, 1988). La revision de
los mismos muestra la importancia, tal y
como se senala desde la neurociencia, de
utilizar metodologias de caracter mixto
que combinen técnicas secuenciales con
otras que permitan el desarrollo de pen-
samientos visuales y espaciales, la fanta-
sia, el lenguaje evocador y la experiencia
directa.

El Modelo del Cerebro Total de Herr-
mann (1989) respalda esta idea y aboga
por potenciar la utilizacion de distintas
partes de nuestro cerebro como método
de aprendizaje eficaz. El presente traba-
jo, tomando como referencia este modelo
tedrico, profundiza en la comprension del
estilo de aprendizaje utilizado por los es-
tudiantes universitarios, asi como en el
disefio de formulas Gptimas para su me-
jora y el consecuente incremento de sus
rendimientos académicos.

3. El Modelo del Cerebro Total de
Herrmann

En base a los estudios sobre la Domi-
nancia Cerebral (Sperry, 1961) y el Cere-
bro Triuno (MacLean, 1978), Herrmann
(1989) elaboré el Modelo del Cerebro Total.
En su modelo, Herrmann integra la neo-
corteza (hemisferio izquierdo y derecho)
con el sistema limbico dividiéndolos en
cuatro cuadrantes interrelacionados que
constituyen modalidades auténomas de
procesamiento diferencial de la informa-
cion, las cuales pueden ser conveniente-
mente desplegadas de manera individual
o combinada, tanto secuencial como simul-
taneamente, en los diferentes procesos del
funcionamiento cerebral (véase Grafico I).
Cada cuadrante se especializa en la rea-
lizacién de unas determinadas funciones.
Asi, el 16bulo superior izquierdo (cuadran-
te A) se especializa en el pensamiento 16-
gico-analitico, cualitativo, matematico y
basado en hechos. Mientras que el 16bulo
inferior izquierdo (cuadrante B), se dedi-
ca al pensamiento secuencial, organiza-
do, planificado y detallado. Por otro lado,
el l6bulo inferior derecho (cuadrante C)
supone el pensamiento emocional, comu-
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nicador, sensorial, espiritual y humanisti-
co. Por tltimo, el lobulo superior derecho
(cuadrante D) se basa en el pensamiento
conceptual, holistico-intuitivo, estratégi-
co, integrador, creativo, espacial y visual.

El individuo, por tanto, manifiesta
una dominancia cerebral, es decir, una
tendencia a utilizar mas las funciones de
un hemisferio que las de otro para inte-
ractuar con su medio (Salas et al., 2004),
en uno/s cuadrante/s u otro/s. En base a
esta idea, y con tal de determinar el perfil
de dominancia concreto que caracteriza a
cada individuo Herrmann aporta, de for-
ma complementaria a su teoria, un ins-
trumento de valoracion al que denomina
Instrumento de Dominancia Cerebral de
Herrmann (Herrmann Brain Dominance
Instrument, HBDI). Gracias a este instru-
mento, el cual supone valorar diferentes
aptitudes del individuo ligadas a cada uno

de los cuatro hemisferios cerebrales, es
posible determinar el perfil distintivo de
cada uno estableciendo su/s dominancia/s
segin las puntuaciones alcanzadas en
cada cuadrante. En este sentido, los va-
lores obtenidos en cada cuadrante son in-
terpretados teniendo en cuenta que: una
puntuacion superior a los 67 puntos (so-
bre un méaximo de 100) implica una clara
dominancia en ese cuadrante, dominancia
primaria; entre 34 y 66 puntos, supone
una dominancia secundaria o indecision;
y menos de 34 puntos, dominancia ter-
ciaria o rechazo. En base a este criterio,
los perfiles de los distintos cuadrantes se
representan por los nimeros 1, 2 y 3, de
acuerdo con la puntuacion obtenida en la
secuencia A, B, C, D. De esta manera, un
perfil 1-2-3-2, por ejemplo, significa que
hay dominancia primaria en el cuadrante
A, dominancia secundaria en el B, tercia-
ria en el C y secundaria en el D.

GRAFICO 1: EI Modelo del Cerebro Total.

COGNITIVO

Logico
+ Analitico
+ Basado en
hechos
Cuantitativo

CORTICAL
IZQUIERDO

EL EXPERTO

®

REALISTA

Holistico
Integrador
Intuitivo
Sintetizador
Creativo

CORTICAL
DERECHO

EL ESTRATEGA

®

IDEALISTA

LIMBICO .E

IZQUIERDO
: I(31rga_nf1z.':tgo EL
aniticador ORGANIZADOR

* Secuencial
Detallado

©LI'MBICO

DERECHO

EL
COMUNICADOR

Sentimental
Cinestésico
Emocional
Interpersonal

VISCERAL

Fuente: Basado en Cazau (2004).

009-€8G ‘GT0Z 2/qwaidip-aiquianidas ‘29z oU ‘||IXX7 oue

eiSo3epad ap ejouedss ejsinal

U

=) |
~
s>




Mercedes SEGARRA, Marta ESTRADA y Diego MONFERRER

Mas atn, y dado que la mayoria de los
sujetos procesa la informacion desde va-
rios cuadrantes, la aplicacion del HBDI
permite detectar el perfil de combinacion
de cuadrantes del sujeto, el cual indica
qué cuadrantes son dominantes, forman-
do asi cuatro modalidades de pensamien-
to: 1) realista, propio del hemisferio iz-
quierdo (cuadrantes A y B); 2) idealista,
propio del hemisferio derecho (cuadran-
tes C y D); 3) pragmatico (cuadrantes A
y D); e instintivo (cuadrantes B y C). De
hecho, partiendo de una muestra de mas
de 500.000 sujetos Herrmann observa que
s6lo el 6% de los individuos tienen una
dominancia simple. El 60% tiene una do-
minancia doble y procesa la informacion
desde dos cuadrantes siguiendo alguna de
las siguientes combinaciones AB, CD, AD,
AC y BC. El 30% tiene una dominancia
triple y genera sus pensamientos desde
las combinaciones ABC, BCD, CDA, DAB.
Por ultimo, una minoria compuesta por
el 3% de los individuos tiene dominancia
cuadruple.

4. Estilos de aprendizaje en estu-
diantes universitarios. Una aplica-
cion del modelo de Herrmann

Del mismo modo que en la practica de
cualquier actividad fisica desarrollamos
una preferencia en el uso de una parte
del cuerpo respecto a la otra, la literatura
muestra que muchas personas tienen un

que un individuo se enfrenta a las tareas
de aprendizaje de manera mas o menos
consistente a lo largo del tiempo y de los
diferentes contextos educativos, resultan-
tes de una triple influencia proveniente
del aparato hereditario, de las experien-
cias propias y de las exigencias del contex-
to de aprendizaje.

Distintos estudios sefialan la rela-
cion que se establece entre los estilos de
aprendizaje y la formacion elegida (Said
et al., 2010). Tradicionalmente, los pro-
gramas educativos de las ingenierias han
destacado en el desarrollo de las com-
petencias técnicas y académicas de los
estudiantes (Lumsdaine y Lumsdaine,
1995), sin embargo, apenas han contri-
buido al desarrollo de habilidades socia-
les y comunicativas. Esta tendencia crea
un balance entre aspectos técnicos y no
técnicos en la formacion y la educacion
de los ingenieros que esta patente en el
disefio curricular en cualquier parte del
mundo. En cambio, en los programas for-
mativos de las titulaciones de ciencias
humanas y sociales no se observa esta
misma tendencia. Asi, como primer paso
para comprender el estilo de aprendiza-
je de los estudiantes y sus preferencias
cerebrales, pretendemos comprobar si
las dominancias cerebrales pueden estar
influenciadas por el tipo de titulacion. Es
por ello que planteamos las siguientes
hipotesis:
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hemisferio preferido y que esta preferen-
cia afecta a su personalidad, sus habilida-
des y su estilo de aprendizaje (Hannaford,
1997). Asi, en el ambito de la educacion, la
dominancia cerebral tiene su reflejo en los
estilos de aprendizaje. Segtin Kolb (1984),
los estilos de aprendizaje son la forma en
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Hipdétesis 1: En comparacion con
el resto de titulaciones, los estudian-
tes que cursan titulaciones de dmbito
técnico tienen dominancias cerebrales
predominantemente en el hemisferio
izquierdo.
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Hipdtesis 2: En comparacion con el
resto de titulaciones, los estudiantes
que cursan titulaciones de dmbito so-
cial y humanistico tienen dominancias
cerebrales predominantemente en el
hemisferio derecho.

A pesar de que la mayoria tiende a
utilizar un hemisferio cerebral mas que
el otro, lo cierto es que para que el pro-
ceso de aprendizaje del estudiante sea
el adecuado se requiere la utilizacion de
los dos hemisferios cerebrales. De hecho,
el propio Herrmann (1989) mantiene en
su trabajo seminal que un hemisferio no
es mas importante que el otro. Segtin el
autor, para poder realizar cualquier tarea
necesitamos emplear los dos hemisferios,
especialmente si se trata de una tarea
complicada. Sin embargo, lo cierto es que
nuestro sistema escolar tiende a privile-
giar el hemisferio logico sobre el holistico
(los planes de estudio dan mucha impor-
tancia a materias como matematicas y
lengua, se premia la rapidez para con-
testar, los manuales contienen en mayor
medida ejercicios propios del hemisferio
logico, etc.). Ademads, son muchos los pro-
fesores que han fundamentado su éxito
personal con un estilo verbal, secuencial
y logico, y asumen que esta forma de pro-
ceder en el aula funciona en su servicio a
los estudiantes.

No obstante, tal y como senala Cazau
(2004), 1o que nos interesa como docentes
es organizar el trabajo en el aula de tal
forma que las actividades propuestas en
nuestra programacion docente potencien
la utilizacion de ambos modos de pensa-
miento. En este sentido, la efectividad
de la educacion mejora notablemente

los resultados académicos cuando se for-
ma a los alumnos, no sélo en la modali-
dad verbal tradicional (la que estimula
el hemisferio izquierdo) sino también en
la no verbal o figural (Ia que estimula el
hemisferio derecho), desarrollando asi
el uso de los cuatro cuadrantes cerebrales
(Gomez, 2004). La utilizacion de estrate-
gias mixtas, tal y como defiende Gardié
(1998), al permitir el desarrollo de recur-
sos y oportunidades diversas, potencia el
desarrollo completo del alumno acercan-
dole asi a la excelencia académica. Esta
perspectiva, en lugar de abogar por el
equilibrio o la uniformidad generalizada
del funcionamiento cerebral, reconoce y
valora la diversidad de configuraciones
y comportamientos posibles, es decir,
apuesta por lo que, segin Herrmann
(1989), supone la utilizacion de todos los
cuadrantes cerebrales, dependiendo, eso
si, de los requerimientos de cada situa-
cién. En este sentido, si bien el cerebro
esta constituido por hemisferios y cua-
drantes que cumplen funciones especi-
ficas, necesita de todos ellos para lograr
su mayor efectividad y rendimiento. De
acuerdo con esta afirmacién proponemos
la siguiente hipétesis de trabajo:

Hipdtesis 3: Los estudiantes con
mejores expedientes académicos son los
que tienen una dominancia mixta, es
decir, los estudiantes excelentes utili-
zan ambos hemisferios cerebrales en su
proceso de aprendizaje.

El éxito del trabajo en grupo depen-
de en gran medida de sus componentes.
Segin Herrmann (1989) la composicién
ideal comprendera aquella que incluya
componentes que representen el funcio-
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namiento del cerebro total. En equipos
grandes la composicion ideal seria al me-
nos una persona con una preferencia do-
minante en cada cuadrante y uno o mas
miembros con dominancia triple o cua-
druple que realicen la funcién de traduc-
tores. El principal problema con este tipo
de grupos es que es mucho mas dificil de
gestionar que los grupos homogéneos. Asf,
los miembros de equipos heterogéneos di-
fieren en gran medida en sus preferencias
en la forma de pensar, lo que hace que, a
menudo, suponga un esfuerzo, incluso un
reto, trabajar en equipo, especialmente
cuando el clima de trabajo no es el ade-
cuado. Sin embargo, cuando se vencen
estas barreras y los diferentes miembros
aprenden a gestionar sus diferencias y a
ser tolerantes con las distintas formas de
pensar, son capaces de realizar un mejor
trabajo en equipo que los grupos homogé-
neos. En cambio, los miembros de grupos
homogéneos tienden a pensar de forma
similar y alcanzan consensos con rapidez
y facilidad, sin considerar un amplio ran-
go de posibles soluciones. Por tanto, sus
resultados pueden ser adecuados pero no
excelentes.

La herramienta HBDI puede ser util
para determinar las preferencias en la
forma de pensar de los estudiantes, la ho-
mogeneidad/diversidad del grupo de tra-
bajo y para dar a los profesores directri-
ces sobre las que configurar los grupos en
funcion de sus formas preferentes de pen-
sar. Tal y como apunta Herrmann (1989),
los problemas més comunes asociados al
trabajo en grupo a menudo pueden ser
resueltos en tanto en cuanto los compo-
nentes comprenden sus perfiles y saben
aprovechar las oportunidades que ofre-

ce trabajar con una variedad de perfiles
diferentes. En base a ello, en el contexto
de trabajo en equipo con grupos reduci-
dos, entendemos que la composicion ideal
consistira en grupos heterogéneos con
presencia de alumnos con diversas domi-
nancias; tanto alumnos con dominancias
puras en los dos hemisferios, como alum-
nos con dominancia mixta que actien de
interlocutores entre los anteriores. De
este modo se fomentara la diversidad en
las formas de pensar. A partir de estos
argumentos, proponemos la tltima hipo-
tesis del trabajo:

Hipdtesis 4. Los grupos con domi-
nancias mixtas obtendrdn un mayor
rendimiento grupal que aquellos que
tienen dominancias primarias puras.

4.1. Método

Para contrastar las hipétesis plantea-
das en este trabajo se utiliza una muestra
de 304 alumnos de 6 especialidades aca-
démicas de la Universitat Jaume I du-
rante el primer semestre del curso 2013-
2014: el Grado en Periodismo, el Grado
en Comunicacién Audiovisual, el Grado en
Ingenieria Informatica, el Grado en Ma-
tematicas Computacional, el Grado en
Disefio Industrial y el Grado en Admi-
nistracion de Empresas. De esta forma
la muestra resultante incluye a alumnos
pertenecientes a cada una de las faculta-
des de dicha universidad (Ciencias Socia-
les y Humanas, Ciencias Experimentales
y Ciencias Juridicas y Econdmicas), con
tal de recoger las diferentes tipologias de
estudios existentes. Los datos descripti-
vos de la muestra se pueden consultar en
la Tabla 1.
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TABLA 1: Descripcion de la muestra.

Facultad Titulacion Curso N
Ciencias Sociales Periodismo 4° 58 (19,1%)
y Humanas 124 (40,8%) Comunicacién Audiovisual 3° 66 (21,7%)
Ciencias Ingenieria Informatica 4° 45 (14,8%)
Experimentales 96 (31,6%) | Matematicas Computacional 4° 6 (2,0%)

Ingenieria Industrial 2° 45 (14,8%)
Ciencias Econémicas Administracién de Empresas 4° 84 (27,6%)
y Juridicas 84 (27,6%)

4.2. Instrumento de medida

Para realizar la medicion y la evalua-
cién respecto a los estilos de aprendizaje
dominantes en los estudiantes universita-
rios utilizamos el instrumento de medida
elaborado por Jiménez (2006), que tiene
su antecedente inmediato en el HBDI,
instrumento de papel y lapiz elaborado
por Herrmann (1989). Concretamente,
este instrumento de 40 items (ver Tabla
2) supone un proceso de auto-evaluacion
en el que el entrevistado debe mostrar, en
una escala tipo Likert de 5 puntos (donde

1 es «lo que hago peor» y 5 es «lo que hago
mejor»), su opinién respecto a su grado de
desempefio en cada uno de los aspectos o
actividades asociados a los distintos cua-
drantes cerebrales (10 items asociados a
cada cuadrante). La valoracion total en
cada cuadrante se obtiene multiplicando
por dos los resultados obtenidos en cada
uno de ellos. El cuestionario elaborado
por Jiménez (2006) ha sido ampliamente
utilizado en investigaciones de caracter
educativo.

TABLA 2: Escala de medicion para el diagndstico del Modelo del Cerebro Total.

CUADRANTE A (superior izquierdo cerebral)

S e

un fin.

N

alguna teoria.

al instinto y a la emoci6n.

Tengo habilidades especificas en el campo de las matemaéticas y las ciencias.

Pienso que la mejor forma de resolver un problema es siendo analitico.

Me inclino hacia la critica en todos los asuntos.

Tengo habilidades para solucionar problemas complejos de manera légica.

Antes de tomar algo como verdadero, lo compruebo, e indago otras fuentes.

Tengo capacidad de comprender, manipular ntimeros y estadisticas de acuerdo con

Me gusta solucionar problemas inclindndome a conocerlos y buscar mediciones exactas.
8. Tengo la capacidad frente a los problemas de razonar de forma deductiva, a partir de

9. Descompongo ante un problema las ideas y las relaciono con la totalidad.
10. Selecciono alternativas sobre la base de la racionalidad y la inteligencia, en oposiciéon
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CUADRANTE B (inferior izquierdo limbico)

11.
12.
13.
14.

15.
16.

17.

18.

19.
20.

La planificacién y la organizacion son prioritarias en mis actividades.

Es importante para mi tener un lugar para cada cosa y cada cosa en su lugar.
Acostumbro a escuchar las opiniones de los demés y hacer aclaraciones.

Prefiero las instrucciones especificas en lugar de aquellas generales que dejan muchos
detalles opcionales.

Pongo mucha atencién en los pequenos detalles o partes de un proyecto.

Tengo capacidad de control y dominio de mis emociones cuando elaboro un plan o
proyecto.

Pienso que trabajar con un método paso a paso es la mejor manera de resolver mi
problema.

Tengo habilidades especificas en el manejo del auditorio y para hablar en publico.
Formulo métodos o medios para alcanzar un fin deseado antes de pasar a la accién.
Tengo la capacidad de coordinar a las personas o de ordenar los elementos para lograr
relaciones coherentes y armoniosas.

CUADRANTE C (inferior derecho limbico)

21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.

29.

30.

Prefiero trabajar en equipo que hacerlo sélo.

Es importante para mi estar acompafnado.

Creo en la trascendencia humana, en algo superior o espiritual.

Soy emotivo frente a las situaciones dificiles.

A menudo acttio para solucionar problemas de tipo social.

En muchas ocasiones prima més en mis decisiones, lo emotivo que lo 16gico y lo racional.
Disfruto, observo y me emociono frente a la belleza de la naturaleza.

Tengo habilidades para percibir, entender, manipular posiciones relativas de los obje-
tos en el espacio.

Utilizo todos mis sentidos con frecuencia para resolver problemas (olfato, vista, gusto,
tacto, oido).

Tengo la capacidad de desarrollar y mantener buena comunicacién con diferentes tipos
de personas.

CUADRANTE D (superior derecho cerebral)

31.

32.

33.
34.

35.

36.
37.
38.
39.
40.

Tengo un interés muy fuerte o talento con la miusica, la poesia, la escultura. También
para pintar, dibujar, esquematizar, etc.

Tengo la capacidad de razonar en forma avanzada y creativa, siendo capaz de adquirir,
modificar y retener conocimientos.

Produzco nuevas ideas e innovaciones en mi trabajo.

Tengo la capacidad de entender y hacer uso de imagenes visuales y verbales para re-
presentar semejanzas y diferencias.

Tengo la capacidad de percibir y entender una problematica global sin entrar en el
detalle de los elementos que la componen.

A menudo mis mejores ideas se producen cuando no estoy haciendo nada en particular.
Prefiero ser conocido y recordado como una persona imaginativa y fantasiosa.
Frecuentemente me anticipo a la solucién de los problemas.

Tengo la capacidad de utilizar o comprender objetos, simbolos y senales complejas.
Utilizo el juego y el sentido del humor en muchas de mis actividades.

Fuente: Jiménez (2006).
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4.3. Resultados

Los datos fueron analizados mediante
técnicas de analisis descriptivo y de fre-
cuencias, analisis de la varianza (ANOVA)
y analisis de varianza multiple (MANOVA)
utilizando el programa estadistico SPSS

18.0. En primer lugar, tal y como se recoge
en la Tabla 3, se llevé a cabo un anlisis
descriptivo general sobre la muestra global
respecto a los valores promedio de cada uno
de los cuadrantes asi como de los perfiles de
dominancia observados en los estudiantes.

TABLA 3: Andlisis descriptivo de los cuadrantes
y dominancias cerebrales de la muestra.

CUADRANTES A B C D
Media 67,38 71,16 66,44 69,73
Desv. tipica 11,61 9,87 11,41 13,35

DOMINANCIAS % (Muestra) | % (Muestra) | % (Muestra) | % (Muestra)
Terciaria (0 - 33) 0,0% (0) 0,0% (0) 0,3% (1) 1,3% (4)
Secundaria (34 - 66) 48,4% (147) 33,6% (102) 51,7% (157) 38,8% (118)
Primaria (67 - 100) 51,6% (157) 66,4% (202) 48,0% (146) 59,9% (182)

Dominancias primarias Y% Muestra
Sin dominancias primarias 7,9% 24
Dominancia hemisferio izquierdo 21,4% 65
Dominancia hemisferio derecho 12,5% 38
Dominancia mixta (hemisferio izquierdo y derecho) 58,2% 177

Atendiendo a los valores de cada uno
de los cuadrantes, los alumnos encuesta-
dos presentan dominancias primarias en
los cuadrantes A (67,38), B (71,16) y D
(69,73), si bien en el cuadrante C (66,44)
no llega al umbral de dominancia prima-
ria por muy poco. Centrandonos en las
posibles combinaciones de dominancias
primarias existentes en la muestra, obser-
vamos que la mayoria de los estudiantes
presentan una dominancia mixta (58,2%),
que se corresponde con la posesién de do-
minancias primarias tanto en cuadrantes
propios del hemisferio cerebral izquierdo
como del derecho. En segundo lugar, con
un 21,4% del total encontramos a los estu-

diantes con dominancias en el hemisferio
izquierdo, seguidos de aquellos con domi-
nancias en el hemisferio derecho (12,5%).
Finalmente, y con un porcentaje menor
(7,9%), estarian los alumnos que no pre-
sentan dominancias primarias en ningu-
no de los cuadrantes considerados.

A continuacién se detallan los resul-
tados obtenidos en relacién al contraste
individual de cada una de las hipétesis
planteadas en este trabajo. Atendiendo a
los perfiles de dominancia de cada una de
las titulaciones, en la Tabla 4 observamos,
a partir de las puntuaciones medias para
cada cuadrante, como las titulaciones de
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ambito técnico tienen dominancias cere-
brales principalmente en el hemisferio
izquierdo (Grados en Ingenieria Informa-
tica con perfil 1121 y Matematicas Com-
putacional con perfil 1122). En cambio,
las titulaciones del ambito social y hu-
manistico tienen dominancias cerebrales

preferentemente en el hemisferio derecho
(Grados en Periodismo con perfil 2111
y Comunicacién Audiovisual con perfil
2111). Asi, se demuestra la lateralizacion
en cuanto a preferencias cerebrales segtin
el tipo de titulacién, mas o menos técnica,
por lo que se confirman las hipétesis 1y 2.

TABLA 4: Perfil de dominancia por titulacion académica.

Titulacion % (Muestra) | Cuadrante | Cuadrante | Cuadrante | Cuadrante
A B C D
Ingenieria 14,8% (45) 78,13 69,82 60,89 69,47
Informatica
Matematicas 2,0% (6) 86,67 76,00 55,67 57,67
Computacional
Adem 27,6% (84) 65,46 70,24 63,93 60,95
Periodismo 19,1% (58) 64,55 73,55 69,90 75,65
Comunicacién 21,7% (66) 61,97 69,97 67,98 71,27
Audiovisual
Diseiio Industrial | 14,8% (45) 69,20 72,27 71,42 78,09
ANOVA 20,061* 1,602 7,825% 18,287*
F (Sig.) (0,000) (0,159) (0,000) (0,000)

Nota: *p < 0,1; *¥*p< 0,05; ***p < 0,01.

Por otra parte, cabe destacar el caso
del Grado de Administracion de Empre-
sas, en el que hay una dominancia simple
en el cuadrante B (2122). Las personas
con dominancia simple se comportan de
forma previsible y la coherencia es un
rasgo dominante. Sin embargo, pueden
tener conflictos externos con personas
que no tienen esta dominancia. En el ex-
tremo contrario, encontramos el caso del
Grado en Disefio Industrial, en el que
se observa una dominancia cuddruple
(1111). Este perfil de dominancias se ca-
racteriza porque pueden enfrentarse mas
facilmente que los demds a todo tipo de

situaciones. Como principal obstéculo,
pueden tener conflictos internos y tar-
dar mds en responder ante una situacion
determinada. Ambos casos son atipicos
puesto que lo normal es encontrar domi-
nancias dobles o triples.

Respecto al perfil de dominancia en
funcion del rendimiento académico de
los estudiantes, los resultados obtenidos
en la Tabla 5 muestran que los mejores
estudiantes son los que utilizan ambos
hemisferios, tal y como sostiene la teoria
del Modelo del Cerebro Total, en este caso
la dominancia A, B y D. Mas atn, tal y
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como puede observarse en los resultados
obtenidos, los alumnos con mejores notas
presentan unas puntuaciones significati-
vamente mayores a las del resto en cada
uno de estos cuadrantes. Este resultado
confirma la hipétesis 3 y supone un punto

de partida para la reflexion por parte de
los docentes a la hora de planificar acti-
vidades que, tanto de forma individual
como grupal, fomenten el desarrollo de
formas de pensar que interconecten am-
bos hemisferios cerebrales.

TABLA 5: Notas de expediente del estudiante respecto a sus cuadrantes cerebrales.

Nota % (Muestra) | Cuadrante | Cuadrante | Cuadrante | Cuadrante
de expediente A B C D

Aprobado 55,3% (168) 67,19 69,75 66,51 67,66
(5,00 - 6,99)

Notable 44.,7% (136) 67,67 72,90 66,41 72,28
(7,00 - 8,99)

ANOVA 0,129 7,771 0,005 9,164 %**
F (Sig.) (0,719) (0,006) (0,941) (0,003)

Nota: *p < 0,1; **p< 0,05; ***p < 0,01.

Para contrastar el rendimiento gru-
pal en funcion del perfil de dominancia
(hipétesis 4) se revisan los grupos de tra-
bajo de los alumnos a lo largo del curso
procediendo a su catalogacion teniendo
en cuenta la conjuncién de los perfiles de
dominancia de sus componentes (grupos
de dominancia en el hemisferio izquierdo,
grupos de dominancia en el hemisferio
derecho y grupos de dominancia mixta).
Como puede observarse en la Tabla 6, los
resultados con toda la muestra apuntan
que los alumnos pertenecientes a grupos
con dominancia mixta tienen mejores

notas grupales que los alumnos pertene-
cientes a grupos con dominancias puras,
confirmando de este modo la hipétesis 4.
Por tanto, siguiendo la propuesta de He-
rrmann (1989) sobre la composicién ideal
de un grupo de trabajo, y apoyandonos
en los mejores resultados obtenidos por
los grupos heterogéneos, abogamos por la
conformacion de grupos de trabajo bajo
un doble criterio de equilibrio y diversi-
dad, que incluya estudiantes con perfiles
de dominancia asociados a los diferentes
cuadrantes, asi como alumnos con perfil
de dominancia mixta.

TABLA 6: Nota de grupo respecto a su perfil de dominancia.

Perfil de dominancia del grupo % (Muestra) Nota Grupal
Dominancia hemisferio izquierdo 37,2% (113) 8,16
Dominancia hemisferio derecho 25,0% (76) 8,05
Dominancia mixta (hemisferio izquierdo y derecho) 15,8% (48) 8,55
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Perfil de dominancia del grupo

% (Muestra) Nota Grupal

ANOVA 12,921*%** (0,000)
F (Sig.)
MANOVA Dom. hem. izq - Dom. hem. der. 0,122 (0,995)
Dom. hem. izq - Dom. Mixta 0,130%** (0,001)
Error tipico (Sig.) Dom. hem. der. - Dom. Mixta 0,105%%* (0,000)

Note: *p < 0,1; **p< 0,05; ***p < 0,01.

5. Conclusiones

Existen dos modalidades de pensa-
miento, una verbal, representada por el
hemisferio izquierdo, y otra no verbal, re-
presentada por el hemisferio derecho. La
civilizacién occidental ha potenciado el
desarrollo del pensamiento en el hemisfe-
rio izquierdo, provocando una educacion
mas analitica, basada en el apoyo a la
lectura, la escritura y las matematicas.
Por el contrario, la civilizacién oriental
ha potenciado el pensamiento en el he-
misferio derecho, desarrollando una edu-
cacion mds intuitiva, dando preferencia a
la creatividad, la abstraccion y la intui-
cién. Se considera pues, tanto en occiden-
te como en oriente, una conceptualizacion
lateralizada del pensamiento que tiene
su reflejo en el sistema educativo, privile-
giando el desarrollo de uno de los hemis-
ferios en detrimento del otro. La combina-
cién de los diferentes agentes educadores
(cultura, familia, escuela y sociedad), la
genética y la predisposicion del individuo
actian en el moldeamiento del perfil de
dominancia cerebral de cada individuo.
La orientacién definida de los individuos
en cuanto a sus habilidades, destrezas,
conocimientos, habitos, creencias y va-
lores es el reflejo de la naturaleza de un
perfil determinado. Si observamos como
operan los individuos en grupos definidos

por su tendencia natural (no impuestos),
al margen de ciertas diferencias, se obser-
van ciertas similitudes que les confiere su
dominancia cerebral (Herrmann, 1989).
En esta linea, esta investigacion demues-
tra que la lateralizacion del pensamiento
en uno u otro hemisferio cerebral tiene su
reflejo en las especialidades formativas,
haciendo que la titulacion cursada con-
dicione la forma de aprender de nuestros
estudiantes (Gargallo, 2008). Concreta-
mente, las titulaciones de corte técnico
tienden a potenciar las formas de pensa-
miento asociadas al hemisferio izquierdo,
mientras que las titulaciones de ciencias
sociales y humanas fomentan las formas
de pensamiento de lateralizacion dere-
cha. En esta linea, tal y como apuntan
Salas et al., (2004), las areas de estudio
tienen una influencia importante en los
estilos de aprendizaje, pues constituyen
una variable relevante a considerar en el
momento de tomar decisiones relaciona-
das con el contexto de ensefianza, parti-
cularmente sobre el diseio curricular, los
métodos de ensefianza y los procedimien-
tos de evaluacion. Todo ello debido a que
los estudiantes pertenecientes a las dis-
tintas areas de estudio abordan las situa-
ciones de aprendizaje de manera también
diferente, enfatizando mas un enfoque
que otro.
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Nuestros resultados también apuntan
que, en general, los alumnos con mejor
rendimiento académico son aquellos que
tienen un perfil de dominancia mixto, es
decir, que en su forma de pensar interco-
nectan ambos hemisferios cerebrales. A
partir de este resultado proponemos que,
en términos del Modelo del Cerebro Total
(Herrmann, 1989), se incorporen activi-
dades para el desarrollo de los distintos
cuadrantes cerebrales en el disefo de las
actividades de ensenanza y aprendizaje
en el ambito universitario. La implemen-
tacion de estas actividades permitird que
el aprendizaje sea mas efectivo cuando se
estimule el estilo de aprendizaje preferi-
do por el estudiante, pero también que los
estilos de pensamiento menos preferidos
se desarrollen. En todo caso, es importan-
te valorar el hecho de que la utilizacion
de distintas formas de aprendizaje, pre-
feridas y menos preferidas, puede tener
distintas consecuencias. Asi, tal y como
apunta Felder (1996, 18),

«si los profesores ensefian exclusi-
vamente de una forma que favorecen
los estilos de aprendizaje menos pre-
feridos de los estudiantes, su nivel de
malestar puede ser tan grande que
interfiera en su aprendizaje. Por otra
parte, si los profesores ensefian ex-
clusivamente siguiendo los modos de
aprendizaje preferidos de los estudian-
tes, éstos no desarrollaran la destreza
mental que necesitan para alcanzar su
potencial para el éxito en la escuela y
como profesionales».

La universidad desarrolla, en sus di-
versas titulaciones, las competencias es-
pecificas que deben de poseer los gradua-

dos para el correcto desempefio de sus
carreras profesionales. No obstante, ;es
esto suficiente? En la actualidad, el mer-
cado laboral, caracterizado por un alto
componente competitivo, estd deman-
dando a profesionales que no sélo tengan
una gran capacitacién técnica, sino que
adicionalmente presenten la capacidad
de adaptarse a los cambios, que sean per-
meables y flexibles. En este sentido se re-
quiere de profesionales interdisciplinares
capaces de enfrentarse al cambio constan-
te, de trabajar con equipos heterogéneos,
de adaptarse al know-how, en cualquier
empresa y sector de actividad, asi como
en cualquier nacién y cultura. En relacion
a esta cuestion, los profesores universita-
rios no debemos limitar nuestra respon-
sabilidad docente a la formacion de los
estudiantes en base a las competencias
requeridas especificamente por cada ti-
tulacion. De forma complementaria, de-
bemos contribuir a formar profesionales
polivalentes conforme el nuevo contexto
laboral reclama, capaces de desarrollar
todas sus potencialidades y de tomar deci-
siones sobre la activacion, segin las nece-
sidades lo requieran, de aquellas compe-
tencias de los dos hemisferios cerebrales
que resulten mas adecuadas.

Respecto al trabajo en equipo y a su
composicién, comprobamos que los alum-
nos pertenecientes a grupos con domi-
nancias mixtas obtienen un mayor ren-
dimiento grupal que aquellos que tienen
dominancias primarias puras. En esta
linea podriamos decir que la composicion
idénea para trabajar en grupo y obtener
un buen rendimiento grupal es aque-
lla formada por miembros con distintos
perfiles de dominancia, preferentemente
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estudiantes con el perfil de dominancia
cerebral propio de la titulacion y perfiles
de dominancia mixto, puesto que éstos
tienen puntos en comtn con los perfiles
de dominancia puros (lateralizados) pero
a la vez son capaces de pensar de otra for-
ma y enfocar una situacion de aprendiza-
je sobre distintas alternativas. Tal y como
senala Herrmann (1989), uno de los retos
de trabajar con grupos de trabajo hetero-
géneos en su forma de aprender reside en
la gestion de las posibles diferencias exis-
tentes entre sus miembros, asi como en la
adopcion de posturas tolerantes frente a
formas de pensar diferentes a la propia.
Para que esto ocurra es fundamental que
los docentes creen un clima de trabajo
adecuado a estas condiciones y establez-
can los criterios para la formacion de los
equipos de trabajo (Caceres y Conejeros,
2011; Gargallo, 2008).
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Resumen:
Estilos de aprendizaje en estudian-
tes universitarios: lateralizacion vs.
interconexion de los hemisferios
cerebrales

El objetivo de esta investigacion es co-
nocer los estilos de aprendizaje de los estu-
diantes universitarios utilizando el modelo
del cerebro total (Herrmann, 1989). Con-
cretamente, analizamos en qué medida la
titulacion y el rendimiento académico de
los estudiantes condicionan sus estilos de
aprendizaje, haciendo que éste sea mas o
menos lateralizado. Nuestros resultados
demuestran que la forma de aprender de
los estudiantes universitarios esta estre-
chamente relacionada con su especialidad
formativa. También comprobamos que las
preferencias en el estilo de aprendizaje de
los estudiantes con mejor rendimiento in-
dividual y grupal son aquellas en las que,
en el proceso de resolucion de problemas
y toma de decisiones, se interconectan los
dos hemisferios cerebrales. El objetivo, en
tltima instancia, es ajustar nuestros mé-

todos de ensefianza a los estilos de apren-
dizaje de los alumnos a la vez que desa-
rrollar otras preferencias de pensamiento
relacionadas con su futuro profesional y
no solo con su presente formativo.

Descriptores: Estilos de aprendizaje,
Modelo del Cerebro Total.

Summary:

University students’ learning styles:
Lateralisation vs. interconnection of
cerebral hemispheres

The aim of this study is to ascertain
the learning styles of university stu-
dents using the whole brain model (He-
rrmann, 1989). Specifically, we analyze
the extent to which students’ degree
course and academic performance de-
termine their learning styles by making
their learning more or less lateralised.
Our results show that the way univer-
sity students learn is closely related to
their education specialty. We also found
that the learning style preferences of
students with the best individual and
group performance are those whose two
brain hemispheres interconnect in pro-
blem solving and decision-making pro-
cesses. Qur ultimate objective is to adapt
our teaching methods to students’ lear-
ning styles and at the same time deve-
lop other thought preferences related to
their professional future and not only to
their current education.

Key Words: Learning styles, Whole Bra-
in Model.
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VIl Congreso Internacional de Filo-
sofia de la Educacion sobre: «Educa-
cion y capacidades. Hacia un nuevo
enfoque del desarrollo humano»

Del 21 al 23 de septiembre de 2016, en
Valencia, va a tener lugar el VIII Congre-
so Internacional de Filosofia de la Educa-
cién, que continda una tradicién iniciada
hace veinte afios. El tema, en esta ocasion
es «Educacion y capacidades. Hacia un
nuevo enfoque del desarrollo humano».

Las durisimas consecuencias de la
Segunda Guerra Mundial movieron a un
replanteamiento profundo de las normas
de convivencia social, y se hizo especial-
mente evidente la necesidad de respetar
los derechos humanos, organizar una es-
tructura politica democratica, bajo el im-
perio de la ley, e instaurar una sociedad
del bienestar donde se intentara promo-
ver una vida decente para todos.

Evidentemente, si creemos que la
dignidad del ser humano radica precisa-
mente en su humana condicién y no en
su situacion social, ello tiene como con-
secuencia que el bienestar no puede ser

patrimonio de unos pocos, lo que ya sefia-
laban indirectamente los clasicos cuando
afirmaban que es preferible ser pobre en
una ciudad rica que ser rico en una socie-
dad sumergida en la pobreza.

Esta btisqueda de una sociedad digna
ha encontrado dltimamente un considera-
ble desarrollo en la teoria de las capacida-
des, en la que han sobresalido los escritos
de Martha Nussbaum y Amartya Sen.
Cada vez es mas evidente la importancia
por conseguir que se den las condiciones
sociales pertinentes que permitan a todos
llevar a plenitud sus capacidades bésicas.
Naturalmente, esto exige una profundi-
zacién en el concepto de capacidad y en
el estudio de cudles sean las capacidades
basicas, asi como qué caracteristicas haya
de tener la sociedad y la accion educativa
para facilitar su crecimiento.

La Filosofia de la educacion debe acercar-
se a estudiar estas cuestiones para verlas en
toda su hondura, superando planteamien-
tos meramente economicistas, esforzandose
en descubrir como deben ser tratadas desde
el razonamiento publico y el respeto a las

Q
ot
o
—
=<
=
=)
o
N
o
N
(%
()
©
=
()
3
(o8
2]
®
Q
Q.
(0]
3
o
9
[¢]
N
o
et
o
o)
o
w
o)
o
)

I
ST
= S|
2
>

eiSo3epad ap ejouedss ejsinal




LXXIII, n® 262, septiembre-diciembre 2015, 603-606

aflo

8
oh
o
of
1]

©
[}
Q.
(]

©

8
o

=
©
Q
(7]
-]
©

)

2
>
[}
S

Actividades Pedagogicas

libertades y particularidades de los indivi-
duos, asi como proporcionando pistas para
identificar los elementos de la organizacion
social y de la practica educativa que mejor
puedan facilitar alcanzar estos nuevos hori-
zontes del desarrollo humano.

El Congreso abordara la discusion de es-
tos asuntos a través, especialmente, de las
siguientes lineas tematicas:

1) Andlisis epistemoldgico del enfoque de
las capacidades como desarrollo humano:

— La reflexion filosdfica sobre el
concepto de capacidad.

— Los distintos tipos de capacida-
des humanas.

— El desarrollo de las capacidades
y las estructuras socioeducativas.

2) Implicaciones ético-politicas en el en-
foque de las capacidades en el mundo actual:

— El enfoque de capacidades y el
Programa de Naciones Unidas para el
desarrollo.

— El enfoque de capacidades y la
evaluacion de la calidad de vida de los
pueblos.

— ElI enfoque de capacidades y el
respeto a la diversidad.

— El enfoque de capacidades y los
entornos virtuales de aprendizaje.

3) Capacidades como teoria prdctica
para el desarrollo humano:

— Enfoque de capacidades vs. po-
breza.

— Enfoque de capacidades y desa-
rrollo de una vida democratica vigorosa.

— Las capacidades basicas como
objetivo de las politicas educativas.

— Enfoque de capacidades para el
desarrollo sostenible.

4) Etica de las profesiones y desarrollo
de capacidades:

— La capacitacion profesional y el
bien comun.

— El conocimiento experto y el res-
peto a las libertades individuales.

— Las universidades y la forma-
cién en la responsabilidad social.

5) Experiencias de dinamizacion vy
buenas prdcticas para el desarrollo de las
capacidades:

— Experiencias de dinamizacion
de la vida comunitaria.

— Experiencias y programas para
la educacion inclusiva.

— Experiencias de desarrollo de
capacidades a través del curriculum
escolar.

Los detalles del Programa, miembros
de los Comités, conferenciantes principa-
les, modos de participacion, fechas de ins-
cripeidn, etc., se iran dando a conocer en
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la web del Congreso. Para informaciones
concretas: cife2016@gmail.com

VIl Congreso Estatal de Educacion
Social sobre «A mas Educacion So-
cial, mas ciudadania. La profesion
como impulsora de la transforma-
cion social»

Del 21 al 23 de abril de 2016 va a tener
lugar en Sevilla el VII Congreso Estatal de
Educacion Social sobre «A mds Educacion
Social, mds ciudadania. La profesion como
impulsora de la transformacion social».

Organizado por el Colegio Profesional
de Educadoras y Educadores Sociales de
Andalucia, con el apoyo del Consejo Gene-
ral de Colegios de Educadoras y Educado-
res Sociales, el Congreso pretende, segtin
los organizadores, mejorar las condiciones
profesionales y la toma de conciencia de
la ciudadania en torno a la labor de la
Educacion Social. Los ejes tematicos del
Congreso son: (Re)Pensar la profesion,
historia, identidad y deontologia; (Re)
Hacer la Educacién Social para impulsar
y acompafiar a la ciudadania; El Esta(R)
de la Educacion Social y (R)Evolucionando
la Educacién Social desde las emociones.
Sentir, pensar, hacer: Cuidarse y cuidar.

Para mas informacion: http:/www.
eduso.net/cgcees/

VIl Congreso Internacional CEISAL
sobre «Tiempos posthegemonicos:
Sociedad, Cultura y Politica en Amé-
rica Latinan

Del 28 de junio al 1 de julio de 2016 va
a tener lugar en Salamanca, el VIII Con-

greso Internacional CEISAL sobre «Tiem-
pos posthegeménicos: Sociedad, Cultura y
Politica en América Latina».

Organizado por el Consejo Europeo de
Investigaciones Sociales de América Lati-
na (CEISAL) y el Instituto de Iberoaméri-
ca de la Universidad de Salamanca, tiene
como objetivo, segin los organizadores,
reflexionar sobre las situaciones sociales,
culturales y politicas de América Latina en
la que ocupa un lugar muy destacado y de-
terminante la educacién. CEISAL es una
red que agrupa a los principales institutos,
centros especializados en estudios de Amé-
rica Latina y asociaciones nacionales de
investigacion social sobre América Latina
de Europa, y que cuenta, actualmente, con
cincuenta y uno miembros que representan
a 19 paises europeos. El propdsito de esta
red es generar espacios de reflexién plura-
les y criticos desde las diferentes discipli-
nas de las Ciencias Sociales para avanzar
en el conocimiento de la realidad social,
cultural, econémica y politica de América
Latina. Los ejes tematicos del Congreso
son, entre otros: Antropologia social; Cien-
cia politica; Creacidn, arte, imagen: aper-
turas del campo cultural; Comunicacion;
Demografia; Derecho; Estudios de género;
Historia; Literatura; Sociologia; Trabajo
Social y servicios sociales; Traduccion y do-
cumentacion y Relaciones internacionales.

Para mas informacion: http:/ceisal2016.
usal.es/es/

XIll Congreso Internacional de Edu-
cacion Matematica

Del 24 al 31 de de julio de 2016 va a te-
ner lugar en la Universidad de Hamburgo

Q
ot
o
—
=<
=
=)
o
N
o
N
(%
()
©
=
()
3
(o8
2]
®
Q
Q.
(0]
3
o
9
[¢]
N
o
et
o
o)
o
w
o)
o
)

I
ST
= S|
2
>

eiSo3epad ap ejouedss ejsinal




8
oh
o
of
1]

©
[}
Q.
(]

©

8
o

=
©
Q
(7]
-]
©

)

2
>
[}
S

LXXIII, n® 262, septiembre-diciembre 2015, 603-606

aflo

Actividades Pedagogicas

el XIII Congreso Internacional de Educa-
cién Matematica.

Organizado por la Sociedad Alemana
de Didactica de las Matematicas y con el
apoyo de la Comision Internacional de
Instruccion Matematica tiene como ob-
jetivo, segtin los organizadores, debatir
sobre «el estado actual de la educacién
matematica, las diferentes tradiciones
didacticas europeas y las tendencias pre-
sentes y futuras». Ademds de las confe-
rencias y simposios programados, el Con-

greso pretende resaltar diversos talleres
matematicos centrados en la relacion en-
tre las matematicas como disciplina cien-
tifica y su didactica; un homenaje cientifi-
co y didactico a Félix Klein y actividades
visuales en torno a las matematicas con
presencia de nifios, profesores y expertos
que explicaran el fundamento matemati-
co de lo visto.

Para mas informacion: http://icmel3.
org/icmi_and_german_mathematics_edu-
cation
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Lopez Quintas, A. (2014).
El arte de leer creativamente.
(Barcelona, Stella Maris) 351 pp.

El Dr. Lopez Quintds esta comprome-
tido en la gran tarea de movilizar métodos
que destaquen el poder formativo de las
distintas dreas de conocimiento. En su li-
bro Educacion escolar y formacion huma-
na (Puerto de Palos, Buenos Aires, 2005)
muestra de modo convincente que todas
las asignaturas cursadas en la ensenanza
media y en la superior pueden ejercer un
decisivo papel formativo si destacan la im-
portancia de la categoria de relacidn, cada
dia mas valorada en todos los drdenes.
En este nuevo libro afiade el concepto de
mirada profunda a lo ya expuesto en ese
anterior. La mirada profunda nos permite
ver a lo lejos, a lo ancho y a lo profundo;
captar al mismo tiempo niveles de reali-
dad distintos y complementarios; percibir
al vuelo el sentido de realidades y aconte-
cimientos, mas alla del mero significado...
Estas cualidades son indispensables para
dar a la lectura de las obras literarias de
calidad un cardcter de interpretacion, afin

a la interpretacién musical, que no repi-
te las obras; las re-crea, en cuanto les da
vida, calor humano, ritmo y tempo...

Una obra literaria de calidad es el fruto
del encuentro del autor con una vertiente de
la realidad con la que entrd en juego. Leerla
ha de consistir en entrar en juego con ella.
Entrar en juego significa, exactamente, re-
producir personalmente las experiencias bd-
sicas de la obra. En las obras de calidad sue-
le haber una o varias experiencias de las que
pende su marcha y su sentido. Recordemos
que el sentido de La ndusea, de Jean-Paul
Sartre, viene decidido por tres experiencias:
la de la mirada fusionante de la raiz, la de la
sonrisa del jardin y la de la cancién.

Rehacer experiencias implica leer crea-
tivamente, resaltar las ideas profundas que
el autor quiso destacar. En Hernani, de Vic-
tor Hugo, Don Carlos se encuentra ante el
sepulcro del gran emperador Carlos, y ex-
clama: «Carlomagno esta aqui. Haber sido
tan grande como el mundo y que todo que-
pa aqui. Id a conquistar un imperio y ved
el polvo que hace un emperador». La frase
es muy expresiva, casi diriamos sobrecoge-
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dora. Pero ;de donde le viene tal expresivi-
dad? Si ejercitamos una mirada profunda,
advertimos que es expresiva porque nos
esta lanzando del nivel 1 al 2y del 2 al 1. Al
decir Carlomagno, se alude al gran empera-
dor que abarcé el mundo y sigue teniendo
vigencia en la idea de una Europa unida (ni-
vel 2). Al afirmar que estd en la oquedad del
sepulcro (nivel 1), nos sobrecoge por la des-
proporcién entre la magnitud del personaje
y la angostura de la tumba. El autor ha he-
cho un trueque artero y ha conseguido im-
presionarnos. Lo descubrimos al pensar que
Carlomagno no yace en ese sepulcro, por la
razon decisiva de que, en cuanto empera-
dor, no ha muerto; subsiste en sus grandes
proyectos y en las estructuras que cred. Lo
que reposa en la tumba son sus restos. Pero
el autor sigue con su tactica de confundir los
dos niveles, y nos dice con ironia: id a con-
quistar un imperio (nivel 2) y ved el polvo
que hace un emperador (nivel 1). Otra vez
el juego de los niveles.

Se nos cuenta que un noble inglés ansia
ser rey: mata al rey y a sus herederos, reina
durante un tiempo y, al final, el pueblo cer-
ca el castillo y lo deja cubierto de cadaveres.
Visto este tétrico argumento con una mira-
da profunda, advertimos que su intencion
es dar cuerpo sensible a las seis fases del
proceso de vértigo. Si un joven ya las cono-
ce, sentird emoci6n al verlas tan vivamente
representadas en La tragedia de Macbeth,
del gran Shakespeare. Esta es la manera
creativa de leer la literatura y convertirla
en una impresionante leccion de ética.

Confiesa Lopez Quintés que, cuando era
joven, no le dejaban leer La celestina, una
joya de la literatura universal, porque, al
principio, reina en ella un clima de erotis-

mo y, al final, acontecen muertes violentas.
El insta a sus alumnos a que la lean, pero
con altura, buscando el tema profundo (ni-
veles 2 y 3), el mensaje humanistico, no el
mero argumento (nivel 1). Si un joven toma
nota de cuanto sucede en la obra, y hacia
el final oye la imprecacion que dirige Ple-
berio —padre de la infortunada Melibea—
al amor mal entendido y al vértigo de la
pasion, se verd iluminado interiormente al
observar que el erotismo es lo que queda
del amor cuando se le quita la creatividad y
su condicion de encuentro, con lo que impli-
ca de generosidad, confianza, fidelidad, co-
municacion cordial... Dificilmente olvidara
ese fuerte aldabonazo que dio la literatura
espafiola a la conciencia europea.

Estamos ante un libro luminoso que
abre una via fecunda al analisis literario
y a la ensefianza de la ética.

Maria Angeles Almacellas W

Polaino-Lorente, A. y Pérez Rojo, G.
(Coord.) (2014).

La vocacidn y formacidn del psicologo clinico.
(Bilbao, Desclée de Brouwer) 128 pp.

Este libro se inicia desde la reflexion
acerca de que el diagndstico y tratamien-
to psicolégicos y psiquiatricos no son una
mera técnica, sino que en gran medida
responden también a un presupuesto an-
tropoldgico previo asumido o no de forma
reflexiva por el profesional.

Planteado esto mismo a modo de pre-
gunta, el Dr. Polaino-Lorente la formula
del siguiente modo: ;por qué elegi hacer



Reseia bibliografica

psicologia?, ;fue realmente la vocacion o
una relativa curiosidad acerca de lo que
acontece en la mente humana?, jcudndo
y como experimenté esa llamada a hacer
psicologia?, jqué siento en la actualidad,
ante la persona doliente que me pide ayu-
da?, ;me decidi tal vez por la Psicologia
Clinica llevado por la compasién?, ;jme
motivé acaso la consideracion de aliviar el
sufrimiento de las personas y disminuir
asi el dolor en el mundo?, jcual es la raiz
de esa motivacion de ayudar? (pag. 11).

Como se sigue de la misma pregunta
formulada, la antropologia que de modo
basico y abierto se propone en esta obra
en su relacién con la psicologia clinica es
la de la consideracion del paciente como
una persona cuya dignidad es siempre
preciso respetar, cuya multiplicidad de
dimensiones es preciso comprender, y que
ve en él a una persona doliente, cuyas ca-
rencias es preciso intentar subsanar o al
menos paliar, siempre acompanar.

Esta interconexion entre una antropolo-
gia que parte de la apreciacion del valor de
la persona en tanto persona y la psicologia
aplicada no siempre ha sido tenida en cuen-
ta de modo suficiente por los programas de
formacion académica ni por las publicacio-
nes editoriales. Desde la constatacion de
esta laguna, esta obra ofrece la aportacion
realizada por cinco profesionales en las con-
ferencias impartidas en el seminario que
tuvo lugar en la Facultad de Psicologia de
la Universidad San Pablo CEU de Madrid
en abril del 2014 orientado a estudiantes
de tltimo curso de grado y a profesionales.

En el primer capitulo el Dr. Gémez Pé-
rez bajo el titulo Constantes humanas, an-

tropologia y psicoterapia parte de la consi-
deracion que la antropologia tiene varias
vertientes, una de ellas filosofica y otra
cultural; la medicina, en su sentido mas
amplio, puede entenderse también como
antropologia experimental y, a la vez, en
contacto con las otras dos visiones antro-
poldgicas. Porque lo que se trata de curar
no es solo este 0 aquel sintoma de una en-
fermedad, sino en cierto sentido, todo el ser
humano. No hay o no debiera haber una
contraposicién entre lo experimental y lo
filoséfico (pag. 15). Desde esta observacion
y reflexion observamos que todo cambia,
pero que al mismo tiempo hay determina-
das constantes humanas que permanecen:
la risa, el juego, las normas de parentesco,
el arte, la compraventa, etc. y en el ambito
de la cultura moral, los vicios y las virtu-
des. Es, en efecto, una constante que el ser
humano sabe cuando hace bien y cudndo
hace mal. Muchas veces reconocemos el
bien cuando se nos hace, siempre recono-
cemos el mal cuando somos sus victimas.
Avanzando en esta linea encontramos la
afirmacion que se atribuye a Freud aun-
que no se encuentra en sus obras: ;Cudles
son las condiciones de una persona para
funcionar bien psicoldgicamente? Su res-
puesta, al parecer, fue trabajar y amar. Y
en efecto, el amor hace salir al hombre de
su egoismo; el trabajo lo asienta en la rea-
lidad. Estas constantes humanas tienen
que ver con la psicoterapia en el sentido
de que a ésta se le puede aplicar el anti-
guo recurso, tantas veces comprobado en
la historia y que es, por eso, una constan-
te: para solucionar problemas es preciso
salirse de los limites del problema. Este
«salir» suele tener como condicién necesa-
ria, aunque aun no suficiente, descargar la
conciencia, porque es dificil salir cuando
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se mantiene o incluso se «cultiva» lo que
pesa interiormente. A su vez, ese descar-
go se favorece en la consideracion de las
constantes humanas, de la igualdad esen-
cial del ser humano: lo que me ocurre a
mi pero ha ocurrido millones de veces. En
cada ser humano se da el catalogo de toda
la humanidad (pag. 28). Asi la considera-
cion antropoldgica que en el hombre hay
determinadas constantes facilitara el des-
cargo personal con el psicoterapeuta, con-
dicién necesaria aunque no suficiente para
poder dar una salida al problema personal
del paciente.

En el segundo capitulo el Dr. Barraca
Mairal analiza La formacion para la voca-
cién del Psicologo Clinico tomando como
punto de partida lo que los pensadores
contemporaneos han llamado «la diferen-
cia». Por ejemplo, Enmanuel Levinas se
ha referido a la «alteridad», y ha indicado
que en cada rostro humano escuchamos
el eco de una diferencia radical, esencial,
insondable. El ser humano es «sujeto», se
ha dicho, y la subjetividad —que no equi-
vale a relativismo— es su forma concreta
y especifica de identidad (pag. 32). Esto
implica que cada persona tiene una vo-
cacién profesional y en consecuencia que
debe hacerse responsable de su forma-
cién; que sin embargo no puede caer en
la hiperespecializacion con olvido de todo
el contexto en que ésta se desenvuelve.
Pone como ejemplo de buen hacer perso-
nal en este sentido a don Pedro Ridruejo a
cuya vida y obra se remite. En particular
el Arte puede ayudarnos a acercarnos al
enigma indescifrable de la mente huma-
na. Por esto, debemos desarrollar tam-
bién la dimension estética de la formacion
del psicologo, en especial, y en el fondo de

cualquier profesional culto (pag. 43). Pero
desde un punto de vista mas amplio, la
vocacién personal es una, e incluye, jun-
to a lo profesional que venimos tratando
«las relaciones familiares, de amistad...»
en conjunto consiste en ser felices gracias
al desarrollo pleno de nuestro ser en todos
sus aspectos y dimensiones (pag. 45). Por
tanto, incluye también la dimensién espi-
ritual de la vida, el sentido profundo de la
existencia que Victor Frankl supo poner
de relieve en la obra EI hombre en busca
de sentido, una obra en la que el autor se
enfrenta a las fuerzas del sufrimiento y a
las fuerzas del mal y que no obstante esta
llena de esperanza.

La Dra. Avila de Encio, en el tercer
capitulo, entronca con esta identidad hu-
mana planteada en el capitulo primero y
esta subjetividad personal sefialada en el
capitulo segundo al tratar acerca de los
Rasgos relevantes en la personalidad del
Psicélogo Clinico. Tomando como punto
de partida el «<modelo de los cinco gran-
des» desarrollado por Costa y McCrae
concluye que los rasgos de la personali-
dad del psicdlogo clinico mas necesarios
en la relacion terapéutica son los rela-
cionados con los factores de afabilidad
y concienciacion. Y a continuacién se
plantea la modificacion de los rasgos de
la personalidad mediante la adquisicion
de habitos que puedan atemperar, am-
pliar o modificar los rasgos. En definiti-
va, los habitos buenos no solo corrigen
el rasgo, sino que de hecho son mas rele-
vantes que éste en la actuacion concreta
del hombre en su vida diaria y profesio-
nal. La modificacion de rasgos no esta
siempre a nuestro alcance, pero la ad-
quisicion de hébitos que incluso pueden
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llegar a atemperar, ampliar o modificar
el rasgo, si. Los habitos, por tanto, son el
modo con el que podemos configurar
nuestra propia interioridad que sin lugar
a dudas se expresard en nuestra apertu-
ra a la realidad de los otros» (pag. 65).
No somos por tanto duefios de nuestros
rasgos temperamentales o caracteroldgi-
cos, pero podemos incidir en el modo de
gjercitarlos, libertad que desde el punto
de vista practico es mas relevante que la
dotacion natural o ambiental. Concluye
esta autora con la remisién a la obra in-
telectual de Rof Carballo y de Lain En-
tralgo que pone de manifiesto como una
vision comprensiva del hombre amplia
el horizonte del ejercicio profesional; y a
la vida personal de Gregorio Marafion y
Giuseppe Moscati como modelos de per-
sonas que la encarnaron.

En el capitulo cuarto el profesor Dr.
Urcelay Alonso contintda, bajo el titulo
Algunas exigencias éticas en las orga-
nizaciones asistenciales de Psicologia
Clinica, esta linea de acercamiento al
hombre en este caso bajo el aspecto ético
del ejercicio profesional. Con frecuentes
referencias al Cddigo Deontoldgico del
Consejo General de Colegios Oficiales de
Psicdlogos parte del modelo propuesto en
Manual de Psicoética. Etica para psicélo-
gos y psiquiatras por Franca-Tarragé: un
modelo en base a cuatro elementos fun-
damentales que €l imagina con la forma
del Partenon: en lo més alto o timpano,
el bien o «valor ético de referencia»; las
columnas que sostienen el edificio ético,
representadas por los «principios éticos»;
y en la base, tocando tierra, sirviendo de
cimiento en el dia a dia, las llamadas «re-
glas éticas basicas». Complementa estos

elementos con otro al que reserva un lu-
gar principal y al que, inexcusablemente
tendremos que referirnos: las «virtudes
que cruzan de lado a lado el templo grie-
go, consolidando el conjunto y haciendo
posible que los valores, los principios y las
normas verdaderamente se interioricen
por parte del profesional...». Como valor
ético de referencia propone a la persona
y su dignidad; como principios éticos el
servicio a la persona, la competencia pro-
fesional y la honestidad/responsabilidad,;
y como cimiento o regla éticas basicas
las normas deontoldgicas que deben con-
cretarse en el juicio ético particular. De
poco sirven, sin embargo, los principios
y las normas éticas si no se encarnan en
la vida profesional del psicologo clinico.
La ética no es un conjunto de derechos
y obligaciones: se trata de retornar a la
centralidad a una ética de las virtudes,
entendiendo por tales los hébitos, dispo-
siciones, actitudes o rasgos permanentes
de la persona que se orientan al hien mo-
ral, aunque no haya ninguna restriccion
ni control externo (pag. 85).

En el capitulo quinto y bajo el titulo
Kierkegaard y los psicoterapeutas el pro-
fesor Dr. Polaino-Lorente aborda el tema
del quehacer psicoterapéutico desde la
perspectiva antropoldgica de Soren Kier-
kegaard al que como filosofo existencialis-
ta «le interesa la existencia de cada vida
personal» y es desde esta concrecion de la
filosofia en la persona como tiene mucho
que aportar a las reflexiones del psico-
terapeuta. El Dr. Polaino-Lorente se re-
mite a la obra de Kierkegaard Concepto
de ironia (1841) en el que se contrapone
la ironia romdntica a la ironia socrdtica:
«La primera, en nombre del “yo” absoluto
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no toma en serio la realidad. La segunda,
en cambio, parte del compromiso ético
con cualquier realidad, por modesta que
fuere, que interpele la existencia del pa-
ciente. (Es que la ironia socratica no tie-
ne acaso una inmediata aplicacién en el
ambito de la psicoterapia? Gracias a la
ironia socratica los “problemas” del pa-
ciente se tornan en toda su profundidad y
realidad, al mismo tiempo que se le acom-
pafia y no se le deja solo, se contribuye a
distancializar, a abrir una distancia entre
la persona y su problema, de forma que
lo relativo sea tomado como relativo y lo
absoluto como absoluto. Esto implica re-
conocer que el paciente siempre podra ele-
gir entre absolutizar su problema relativo
o relativizarlo; que no estd forzosamente
condenado por un ciego determinismo
frente al que su persona no puede hacer
otra cosa para resolver su problema que
arrojarse en los brazos de ese determinis-
mo, lamentarse y autocompadecerse por
ello» (pag. 89). A continuacion propone
«algunos temas kierkegardianos suscep-
tibles de esclarecer el proceso psicotera-
péutico, como, por ejemplo, la conciencia
de la personal nihilidad, la huida de si
mismo, la disolucién en el torbellino de
las distracciones, la angustia, la desespe-
racion, el ocultamiento de si mismo en la
autocomplacencia estética, la evitacion de
cualquier toma de decisiones, el temor y el
temblor, la incapacidad para afrontar las
propias paradojas, etc.» (pag. 90). El Dr.
Polaino-Lorente propone en esta referen-
cia a Kierkegaard la consideracion tltima
que las técnicas profesionales no son ano-
dinadas en tanto tienen como interlocutor
a la profundidad de cada persona.

Eva M* Aguirre Sanchez W

Lopez Rupérez, F. (2014).

Fortalecer la profesion docente.

Un desafio crucial.

(Madrid, Narcea S.A. de Ediciones). 160 pp.

Cualquiera que sea el color politico de
quien, en el futuro mas inmediato, tenga
que desarrollar la politica educativa que
el pais necesita —quiza politica de emer-
gencia— no podra desviarse demasiado de
la propuesta que Francisco Lopez Rupé-
rez articula y justifica minuciosamente en
este estudio.

Y no sorprendera esta afirmacion ini-
cial, cuando se haya concluido la lectura
de este insélito libro. Insélito, porque, a
pesar de tratarse de un ensayo sobre edu-
cacién, no contiene ni una sola afirmacién
ociosa, convencional, previsible o poli-
ticamente correcta (entiéndase lo dicho
como una suave ironia) y porque todo lo
que afirma estd dotado de una coherencia
argumentativa y probatoria inapelable e
infrecuente.

Nos encontramos ante el feliz precipita-
do de una dilatada experiencia personal y
profesional, que ha conocido todo el univer-
so de la educacién espaiiola, desde las trin-
cheras de las aulas de secundaria, hasta
las salas de estrategias del Estado Mayor
de la politica educativa. Una experiencia
que incluye, por supuesto, la docencia, y
también la direccion de centros, la inves-
tigacion, el desempefio de cargos de alto
nivel en la administracién educativa, la
representacion institucional ante organis-
mos internacionales, la presidencia de 6r-
ganos de representacion educativa y el es-
tudio de la literatura cientifico-educativa.



Reseia bibliografica

Estamos también ante un texto en el
que late la serena pasion por el servicio
ptblico y la responsabilidad civica de
quién, humildemente, se sabe portador
de las claves para hacer frente con efica-
cia a los retos perentorios que el contexto
social plantea al sistema educativo, y no
quiere eludir las exigencias de esa res-
ponsabilidad.

Porque, en efecto, el autor vuelca, en
parrafos sencillos y suficientes, es decir
elegantes, todo lo que ha aprendido de
su dilatada experiencia de gestion en la
administracion educativa, de su familiari-
dad con las investigaciones internaciona-
les mas acreditadas, de la frecuentacion
de los organismos internacionales que se
ocupan de la educacion y de su conoci-
miento de la dura realidad de las aulas;
y lo hace para responder resueltamente a
la historica pregunta de tradicion revolu-
cionaria de jqué hacer? Ni mas ni menos.

El texto trata de responder, en efecto,
a la pregunta de qué hacer para decidir
y aplicar un tratamiento eficaz que ataje
la enfermedad cronica que afecta a nues-
tro sistema educativo, comprometiendo el
avance de la sociedad espafiola hacia un
horizonte de avance econémico, cultural y
moral al estar llamada junto con los pai-
ses mas avanzados. Y la respuesta que
nos ofrece el texto no es una receta gené-
rica de mejora de tal o cual aspecto de un
sistema educativo que, no obstante sus
deficiencias, podria continuar cumplien-
do, mal que bien, su funcién social bésica;
sino que el autor se adelanta a dar una
respuesta que juzga, humilde pero inape-
lablemente, como la solucion inaplazable
e ineludible.

Esta audaz pretension se articula en
una secuencia ascendente de capitulos,
en virtud de la cual, cada capitulo abre
paso y apoya al siguiente con argumentos
y evidencias contundentes, hasta cons-
truir en los capitulos finales con dicha
apoyatura, una propuesta concreta y com-
pleta para la segura redencion del siste-
ma educativo espanol; una propuesta que
no elude la consideracion de todos los obs-
taculos que se opondran a su desarrollo.

El texto es, como se ha dicho, sencillo
y suficiente; y lo que sorprende, sin em-
bargo, es que, al mismo tiempo, se trata
de un texto exhaustivo y conceptualmente
denso; asi como la pertinencia, a pesar de
la referida exhaustividad, de todas y cada
una de las afirmaciones, de manera que
sirvan al proposito del autor.

Y, para que no haya dudas respecto a
sus designios, desde la Introduccién Lopez
Rupérez ya los anuncia y los enuncia, in-
dicando las condiciones de una politica
educativa efectiva, y concluyendo que es-
tas condiciones se cumplen en las politicas
centradas en el profesorado o, por mejor
decir, y como el autor precisa, en las politi-
cas «que comportan el fortalecimiento de la
funcién docente». Porque lo que se afirma
en el resto del libro, es decir, en sus ocho
capitulos, se dirige a construir el modelo de
dicha politica, que se nos muestra acabado
y minucioso en los tres capitulos finales;
llegando esta minuciosidad hasta incluir
en el tltimo capitulo una previsién de las
dificultades de su desarrollo, y un elenco de
sabias recomendaciones para superarlas.

En efecto, en el capitulo 1 se justifi-
ca la urgencia de regenerar y readaptar,
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con politicas de emergencia, el sistema
educativo espafiol; y en el capitulo 2 se
desarrollan las condiciones de eficacia
y validez de las politicas educativas; de
manera que, discriminando cuéles son las
prioridades que aquellas deben abordar,
en un contexto de urgencia y de recursos
limitados que obligan a los gestores de las
politicas a acertar desde el principio, se
concluye que son las politicas dirigidas a
fortalecer profesionalmente a los docentes
las que garantizan el acierto.

A este respecto, es significativa y
alarmante la advertencia del autor in-
dicandonos que en tan sélo diez afos,
entre la tercera y la cuarta parte de los
profesores actuales se jubilara, y con ello
se habra perdido un enorme «caudal de
conocimiento experto». Esos docentes ex-
perimentados deberan ser sustituidos por
un profesorado joven y, si no acertamos en
su seleccion, en su formacion y en su en-
trenamiento, comprometeriamos el futuro
de nuestro sistema educativo de manera
quiza irreversible. Y asi, «dado que esta-
mos ante uno de esos pocos factores vita-
les, ante una variable critica de la calidad
del sistema educativo, los efectos de un
error grueso en este proceso inexorable de
renovacion del cuerpo docente no podran
ser compensados incrementando el acier-
to en otro tipo de politicas, tal y como nos
advierten los razonamientos derivados
del principio de Pareto».

En efecto, para detectar con precision
las prioridades a las que las politicas ha-
brian de dirigirse, el autor se habia apoya-
do en el principio de Pareto y en su adapta-
cién por J. Juran, para abocarse a localizar
el 20% de las causas que explicarian el

80% de los efectos deseables de mejora de
los resultados de los alumnos; y las habria
encontrado en las investigaciones de John
Hattie, que concluian taxativamente que
«la calidad del profesorado es, con diferen-
cia, el factor vital, la variable critica por
excelencia a la hora de obtener buenos re-
sultados escolares o de mejorarlos».

Pero si al inminente relevo genera-
cional del profesorado se afade, como
indica el autor siguiendo a la OCDE y a
la Comision Europea, que el profesorado
que se necesita debera estar dotado de
excepcionales competencias profesionales
con las que pueda atender las nuevas y
variadas demandas educativas derivadas
del cambiante contexto social y producti-
vo, se tendra un cuadro completo de una
situacion que interpela perentoriamente
a los politicos y a los administradores de
la educacion.

Por todo lo cual no es de extrafiar que,
por debajo de su estilo discreto y objetivo,
pueda apreciarse en el subsuelo del texto
la percepcion del autor de que nos encon-
tramos en un momento de emergencia,
que le habria compelido a actuar, pronun-
ciandose rotundamente con este trabajo.

En cuanto al tratamiento que otorgan
las agendas de los organismos internacio-
nales a la propuesta del autor de centrar
las politicas educativas en el fortalecimien-
to de la profesion docente, y en lo que res-
pecta a los resultados de las investigacio-
nes sobre la pertinencia de dichas politicas
al respecto —cuestiones que se aborda con
algin detalle en el capitulo 3— bastaria
con decir que los datos que se aportan son
abrumadores a favor de implementar prio-



Reseia bibliografica

ritariamente estas politicas. Pero lo que,
sin embargo, sorprende mas vivamente es
la coincidencia de las conclusiones de las
investigaciones (McKinsey, TALIS-PISA,
SABER, ET 2020) y las recomendaciones
de dichos organismos (OCDE, UE, UNES-
CO, Banco Mundial, OEI) respecto a las li-
neas maestras de las politicas centradas en
el fortalecimiento de la profesion docente.

Una conclusion decisiva que se obtie-
ne del analisis de las aportaciones e in-
vestigaciones mas fiables es que la mejor
opcién de reclutamiento del profesorado
seria la que prevé la seleccion de los can-
didatos a docentes antes de que comience
su capacitacion, e igualmente la opcién
que establece cupos para dicha capacita-
cién, segin la demanda de docentes del
sistema educativo. Porque, como senala
el texto en una de sus sobrias, pero demo-
ledoras denuncias, en Espafia se forman
muchos mas docentes de los que el siste-
ma educativo precisa; y asi se indica que
«el ritmo actual, por afio, de graduacion
de maestros en Espaiia, es del orden del
triple de las necesidades de reposicion
que, en promedio, se le plantearan al sis-
tema cada afio a lo largo de la préxima
década, como consecuencia de las jubila-
ciones ordinarias». El autor no duda en
calificar este hecho de fraude de las ex-
pectativas de los jovenes estudiantes que
optaron por la profesion de maestro, ade-
mas de observar que constituye una fuen-
te de ineficiencia en la gestion economica
del sistema.

Y que se estaria haciendo al respecto
en Espafia? El texto nos informa de que,
pasados ocho afios desde que la OCDE
viene recomendando desarrollar politicas

centradas en el profesorado, en Espafa no
se ha puesto en marcha ninguna reforma
0 iniciativa en este dmbito. Se comprende
una vez mas que la sensacién de emergen-
cia no deje de estar presente a lo largo de
todo este estudio.

Pero quiza la aportacion mas decisiva
de este trabajo se presenta en el capitulo
4, Se trata de la asuncion de los rasgos ca-
racteristicos de una «profesion robusta»,
tal como son descritos por el Consejo Aus-
traliano de las Profesiones. En el capitulo
6, con la propuesta del «<MIR educativo»,
el autor aplica dichos rasgos al diseno del
modelo de profesion docente que debe ser
propiciado prioritariamente por las politi-
cas educativas, y que toma como referente
al modelo profesional que se ha configura-
do por el exitoso «<MIR sanitario»; modelo
al que, segtn el autor, podria atribuirsele
el que Espafa ocupe el tercer lugar por la
bondad de su sistema sanitario (en el ran-
king que establecié sobre 32 paises un es-
tudio comparativo desarrollado por presti-
giosos economistas y cientificos, y que fue
publicado por la revista Newsweek el 28
de agosto de 2010), mientras que Finlan-
dia ocupa el lugar décimo séptimo. La con-
veniencia de transponer la estructura del
«MIR sanitario» a la seleccién y formacion
de los docentes se justificaria porque, en el
mismo estudio, Finlandia ocupa el primer
puesto en cuanto a la eficacia de su sis-
tema educativo, mientras que Espafia se
sitda... jen la posicidn trigésimo segunda!

Vale la pena enumerar los rasgos ca-
racteristicos de una profesion robusta que
Lopez Rupérez describe pormenorizada-
mente en el referido capitulo 4, porque es-
tos rasgos son los que, como el autor indi-

Q
ot
o
—
=<
=
=)
o
N
o
N
(%
()
©
=
()
3
(o8
2]
®
Q
Q.
(0]
3
o
9
[¢]
N
o
et
o
o)
o
N
o)
w
R

UI7
é\\\ I',ﬁ
= =)

eiSo3epad ap ejouedss ejsinal

=) |
~
s>




8
oh
o
of
1]

©
[}
Q.
(]

©

8
o

=
©
Q
(7]
-]
©

)

2
>
[}
S

LXXIII, n® 262, septiembre-diciembre 2015, 607-632

aflo

Reseia bibliografica

ca en el andlisis que realiza en capitulo 5,
faltarfan a la profesién docente tal como
ahora estd disefiada y se ejerce. Asi una
profesion robusta:

— Esté constituida por un grupo
disciplinado.

— Piensa en el interés comun.

— Cuenta con un cédigo deontolo-
gico.

— Y cuenta también con un cuerpo
organizado de conocimientos y compe-
tencias.

— Posee un cuerpo de conocimien-
tos y competencias basado en la in-
vestigacion, la formacion vy el entrena-
miento a alto nivel.

— Dispone de un cuerpo de cono-
cimientos y competencias preparado
para ser aplicado.

Pero si los requerimientos de los orga-
nismos internacionales y de los estudios
académicos en orden a la conveniencia de
centrar las politicas educativas en el pro-
fesorado son abrumadores, (capitulo 3), y
si el desarrollo del concepto de profesion
robusta (capitulo 4) es inapelable en sus
apoyaturas y argumentos; la descripcion
de los rasgos caracteristicos de la profe-
sion docente en Espafia, que realiza el
autor contrastandolos con los de una pro-
fesion robusta (capitulo 5) es una descrip-
cion exacta y demoledora. Exacta, porque
tal descripcion es producto de una amplia
experiencia, conceptualizada y sistema-
tizada, de la realidad administrativa y

existencial de la profesién docente; y de-
moledora, porque ese conocimiento exper-
to dota al bisturi del analista de una in-
sobornable y contenida sinceridad, que no
oculta la radical debilidad de la profesion
docente en Espana y el inaudito arcaismo
y ceguera con los que las administracio-
nes gestionan el factor mas decisivo del
sistema educativo.

Porque quizas sea la carencia de un co-
nocimiento especifico y de un conjunto de
competencias debidamente organizado el
epitome carencial que mejor da cuenta de
la esencial debilidad de la docencia como
profesion. En efecto, el autor considera
que, siendo grave —por diversas razones,
con frecuencia ajenas a la voluntad de
los académicos— la ausencia de un ver-
dadero saber cientifico sobre educacion,
lo verdaderamente grave e intolerable es
que, habiéndose consolidado una serie de
teorias inspiradas en las ciencias sociales
y en escuelas de pensamiento intentaran,
durante algunas décadas, desplazar un
conocimiento, por su origen, genuinamen-
te profesional, aunque poco formalizado y
escasamente compartido, de profesores
y maestros que, sin embargo, resultaba
efectivo en el contexto del aula; es decir,
funcionaba en la practica, aunque no se
dispusiera de ningin marco tedrico de-
tallado que lo explicara y lo fundamen-
tara». Y asi, el divorcio entre el mundo
académico de la educacién y la praxis
educativa, sigue siendo la caracteristica
distintiva en Espafia del precario cuer-
po de conocimiento especifico docente, y
ello es mas lamentable cuando sabemos
que, como indica el autor, «frente al ca-
racter reduccionista y prescriptivo de los
enfoques ideoldgicos de la ensefianza, el
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conjunto de competencias propias de una
profesion se caracteriza por su dimension
pragmatica». Ademas, todo ello acontece
cuando, por parte de la Academia y de las
organizaciones internacionales, se esta-
ria revalorizando el papel de la aproxi-
macion empirica a la realidad educativa,
y el de las reglas racionales vinculadas a
dicha aproximacién. Pero el autor recono-
ce la dificultad para avanzar en esta li-
nea empirica y pragmatica, toda vez que
las aproximaciones «tedricas... una vez
se han instalado en una comunidad edu-
cativa y se han consolidado como cuerpo
de conocimientos organizados, bajo la
influencia de disposiciones normativas
y con el apoyo de la accién politica... no
contribuyen, precisamente ni a consoli-
dar ese marco sélido, eficaz y eficiente de
aprendizaje profesional, ni a enriquecerlo
de un modo seguro».

La desconsideracion respecto al docen-
te y la desconfianza hacia su profesionali-
dad que subyacen en la normativa espa-
fiola sobre el curriculo (Reales Decretos
de curriculo) es otro de los hallazgos mas
esclarecedores del autor. En efecto, los cu-
rriculos, afirma, son minuciosos y extensos
porque no se fia a la profesionalidad del
docente el poder interpretar un repertorio
breve y explicito de objetivos, desarrollan-
dolos con las metodologias y procedimien-
tos que el docente juzgue mds idéneos
para conseguirlos. Ademas, esa pormeno-
rizacion y extension excesiva revelarian
igualmente una suerte de paternalismo
por parte de la Administracion, que seria
incapaz de ver en el docente a un profe-
sional maduro, sino mas bien, a un eterno
aprendiz o diletante. Y otro tanto revelaria
con la inclusion en las normas curricula-

res de las competencias basicas, porque
«las administraciones educativas estan
sustituyendo por desarrollos normativos,
o similares, lo que deberian ser actuacio-
nes de la profesion docente propiamente
dicha, si ésta fuera suficientemente robus-
ta». Y para ayudar al lector a dimensionar
la enormidad que una tal politica supone,
el autor traslada al ambito sanitario y fo-
rense lo que una politica similar supondria
para los profesionales de la medicina y de
la abogacia, profesiones ambas consoli-
dadas, y que, como la docencia, atienden
a ciertos derechos constitucionales y se
constituyen como profesiones reguladas:
«Seria inconcebible que los detalles de los
conocimientos quirdrgicos que comporta
la extirpacién de un tumor cerebral en
el hipocampo, estuvieran prescritos en el
Boletin Oficial del Estado, aun cuando se
considere la salud publica como un bien
que nos concierne a todos. O que los proce-
dimientos y orientaciones para la defensa
de un inculpado por asesinato, figuraran
recogidas en las normas del Ministerio de
Justicia, por mucho que la abogacia sea
una profesion regulada». Una vez mas, nos
encontramos ante una denuncia argumen-
tada inapelablemente.

Por fin el capitulo 6, basandose en
lo argumentado y afirmado en todos los
capitulos precedentes, presenta y des-
cribe en detalle la estructura y el fun-
cionamiento de un modelo acabado de
«MIR educativo», que reuniria todos los
rasgos que exige una profesién robusta,
superando asi finalmente la debilidad es-
tructural de la que adolece la profesion
docente en Espafia. La plenitud estructu-
ral y descriptiva con las que se presenta
este modelo profesional en este capitulo
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6, hace innecesaria cualquier glosa de
su contenido. Pero quiza sea interesante
destacar el revelador analisis critico que
se incluye en el capitulo respecto del vi-
gente «Master de Secundaria»; porque,
de nuevo, el autor realiza una diseccién
exacta y demoledora de su estructura,
descubriéndonos que, una vez mas, nos
encontramos con otro epitome de las iner-
cias burocraticas, de las resistencias del
status quo, explicitadas en las «politicas
placebo», tan caras a la tradicion admi-
nistrativa espafiola. Como suprema iro-
nia, el Practicum del Master ocupa 160
horas de formacion «practica», es decir, el
equivalente a poco mas de mes y medio de
entrenamiento docente, a razén de cinco
horas de docencia diaria.

Y llegado a este punto, el autor comple-
ta su propuesta de politica educativa cen-
trada en el fortalecimiento de la profesion
docente, con la prevision de una ambicio-
sa estrategia para preservar y acrecentar
los beneficios conseguidos con el sistema
de seleccion, formacion y entrenamiento
del «<MIR educativo». Y asf en el capitu-
lo 7, dedicado a considerar el desarrollo
profesional de los docentes, organiza alre-
dedor de dicho desarrollo todos los temas
—carrera profesional, evaluacion docente,
estatuto del profesorado, incentivos, for-
macion continua, promocién, etc.— que
desde hace 40 afios vienen estando, con
toda pertinencia, en el candelero del de-
bate politico-educativo, sin que hasta el
momento estos temas se hubieran inte-
grado en una estructura coherente con las
politicas educativas dirigidas a consolidar
la profesion docente; y precisamente esta
integracion sistémica es la que desarrolla
el autor en este capitulo.

Para asentar solidamente el desarro-
llo profesional docente, que terminaria de
consolidar la docencia como una profesion
robusta, se nos indica que éste deberia es-
tar edificado sobre cuatro pilares basicos:
seleccion, formacion, incentivos y promo-
cion. Y ademas de analizar criticamente el
tratamiento —asistematico, ocasional y no
fundamentado en evidencias— que otorga
nuestro sistema educativo a estos cuatro
gjes, el autor, describe pormenorizadamen-
te dichos ejes, su funcién dentro de la es-
tructura de la carrera docente y sus inte-
racciones; llegando al detalle de ilustrar con
el ejemplo concreto del posible itinerario de
la carrera profesional de un docente novel
en el sistema de desarrollo profesional que
se propone, en coherencia con el <MIR edu-
cativor. Lopez Rupérez nos advierte de que
sin articular y poner en marcha una carre-
ra docente al mismo tiempo que se hace otro
tanto con el <MIR educativo», no se podran
desarrollar sus virtualidades, y el sistema
podria avanzar hacia un colapso relativo,
porque los posibles 6ptimos candidatos a la
docencia no acudirian a la educacién como
ambito profesional, mientras que los pro-
fesores mas brillantes y experimentados
procurarian la jubilaciéon o cambiarian de
profesion; y, como consecuencia de la com-
binacién de ambas circunstancias, podrian
faltar en el futuro mas inmediato los candi-
datos suficientes para atender la docencia
cientifica o técnica.

El dltimo capitulo reservara a la mayo-
ria de lectores una sorpresa final, ademas
de patentizar una vez mas el compromiso
del autor con su propuesta. La sorpresa
—o no tanto, habida cuenta de las tradi-
ciones de incumplimiento de los progra-
mas electorales por parte de los partidos
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politicos espafioles— viene acompafando
al «descubrimiento» de que los dos parti-
dos mayoritarios recogen la propuesta de
un «MIR educativo»; mds genéricamen-
te el PP, y mas ampliamente el PSOE,
ya que su programa prevé incluso una
carrera docente que hace efectivo el mo-
delo de seleccion y formacion propuesto,
e igualmente contempla un sistema de
promocion vinculado a la evaluacion del
desempefio docente. No parece necesario
preguntarse por el cumplimiento de estos
compromisos por parte de ambas organi-
zaciones politicas, porque una de ellas ha-
bria de atenderlos en la accién de gobier-
no, y la otra demandando enérgicamente
dicho cumplimiento y presentando inicia-
tivas desde su propio programa.

Pero el contenido mas interesante de
este capitulo conclusivo lo constituyen las
recomendaciones que el autor ofrece para
un desarrollo posibilista y eficaz de las po-
liticas de fortalecimiento de la profesion
docente, con vistas a impulsar el desarrollo
de dichas politicas por medio de un nece-
sario, y también posible, «acuerdo politico»
—en palabras del propio autor— porque,
como éste afirma «la lentitud con la que el
impacto de las reformas educativas se deja
sentir sobre la realidad social, imprime
una cierta urgencia a los procesos de me-
jora; pero, sobre todo, traslada a las politi-
cas la exigencia de acierto; y lo hace de tal
modo que su horizonte no se limite a una
legislatura, sino que alcance a toda una ge-
neracion». Y para propiciar aquel pacto, el
autor nos obsequia con un elenco de sabias
recomendaciones, para guiar el desarrollo
de las politicas, elenco al que ahade una
indagacidn sobre el papel que jugarian en
su materializacion los actores principales

del acuerdo. De manera que este conjunto
de recomendaciones, advertencias y orien-
taciones, constituyen un verdadero vade-
mécum que podria guiar con seguridad las
actuaciones de politicos y administradores
de la educacion, porque son el producto de
un conocimiento experto poco comun.

Como ocurre con los buenos libros,
cuando se concluye la lectura de éste, aflo-
ra en el lector el sentimiento de gratitud
de quien se ha encontrado con algo mas de
lo que estaba acostumbrado a esperar. Un
libro esclarecido, convincente, escueto y
valiente.

Estamos ante un texto de lectura y es-
tudio imprescindibles.

Juan Luis Cordero Ceballos B

Stramaglia, M. (2013).

Una madre in pit.. La nonna materna,
[educazione e la cura dei nipot.
(Milano, Franco Angeli) pp. 153.

Dentro del contexto familiar, los abue-
los constituyen una fuente de «equilibrio
y apoyo» educativo fundamental de repre-
sentar un importante recurso material,
especialmente hoy en dia, debido a la ac-
tual crisis. Sus contribuciones se desem-
penan en muchas vertientes esenciales y
decisivas que permiten sobre todo conti-
nuidad entre las generaciones y un creci-
miento educativo arménico y completo de
los nietos.

El autor del libro que resefiamos, pro-
fesor de Pedagogia general y social de la
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Universidad de Macerata, se acerca con
esmero, profundidad de analisis y compe-
tencia pedagdgica a la importancia edu-
cativa de la abuela materna, brindando
una lectura novedosa y original. La hipo-
tesis del trabajo llevado a cabo, conside-
ra la abuela materna como «el origen de
los origenes» (p. 21). Ademads, la idea en
que se basa el libro nos invita a conside-
rar los abuelos, y especialmente la abuela
materna, como a «una madre mas», que
multiplica el maternage gracias a un ac-
tuar muy peculiar: la capacidad de donar
un «amor mas». Sin embargo, no nos de-
bemos equivocar: los abuelos no pueden
sustituir a los padres, sino cooperar con
ellos gracias a las practicas del cuidado
educativo que saben desarrollar.

El trabajo consta de tres partes funda-
mentales y aprovecha también las fructi-
feras aportaciones del método fenomeno-
logico que el autor maneja, al igual que
los exitosos resultados de algunas inves-
tigaciones empiricas. La primera parte,
La madre della madre. Genealogia delle
cure materne, nos invita a reflexionar so-
bre la maternidad originaria de la abue-
la materna, que permite descubrir los
vinculos profundos entre las diferentes
personas del contexto familiar. La me-
moria autobiografica llevada a cabo por
la abuela nos habla del sentido de los ori-
genes, permitiendo surjan unos sentidos
compartidos (p. 35). Ademas, gracias a las
potencialidades de la narracién, la pala-
bra de la abuela expresa para los nietos
una forma de cuidado muy relevante en
téminos educativos, a lo largo del tiempo.
Por consiguiente, a pesar de los riesgos y
de los peligros que subyacen a la funcién
educativa de los abuelos (p. 59), desde una

mirada educativa se puede destacar una
calidad propia: vigilar el crecimiento de
los hijos y acompanarlos en la madura-
cién (p. 61).

La segunda parte, Trame familiari
e nuove dinamiche transgenerazionali,
aborda la cuestion del rol educativo de los
abuelos, y en particular de la abuela ma-
terna, debido a que las separaciones entre
padres y el aumento de las relaciones de
pareja muy complejas y variadas llevan
consigo un aumento de las dificultades
entre las generaciones. Una vez mas se
puede apreciar la importancia de la abue-
la materna como fuente de integracion
que cura las heridas causadas por la ines-
tabilidad de la relacién entre los padres
(p. 70), permitiendo reforzar la confianza
y el crecimiento de los nietos de cara al
futuro. De hecho, se aprecia muchas veces
gracias al actuar de la abuela materna un
amor mayor que manifiesta una respon-
sabilidad especial hacia los mas débiles de
la familia (p. 94). El capitulo se concluye
con unas observaciones pedagdgicas de la
«casa natal», como un lugar existencial
esencial y simbdlicamente muy relevante.

La tercera parte, ['eredita nascosta:
[essere-per-la-vita, subraya la importan-
cia de la abuela materna en cuanto «ma-
dre de la madre» y por eso, lleva consigo
un «decir» que es testigo de un ser-para-
la-vida, y de un amor originario (p. 113).
Entre las interesantes indicaciones que el
capitulo nos ofrece, al igual de como todo
el libro sugiere, una en particular desta-
ca por su fuerza educativa: la educacién a
la ternura que constituye uno de los fines
educativos mas patentes entre los vincu-
los abuelos-nietos (pp. 131-133).
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Quiero concluir con unas palabras que
considero especialmente significativas
para acercanos al sentido educativo mas
profundo de los abuelos: «Los abuelos son
fundamentales para una formacion real-
mente integral de la persona. Ellos inte-
gran el actuar parental y demuestran,
como se ha podido observar, la verticali-
dad de la existencia, el dato de realidad
por el que la vida no empieza y no termi-
na con nosotros, sino que hay algo mds (o
Algo Mas) por lo que, siempre y de todas
maneras, merece la pena vivir» (p. 84).

Emanuele Balduzzi B

Pérez, S.; Burguera, L.

y Larrafiaga, K. P. (Dirs.) (2013).

Menores e Internet.

(Pamplona, Thompson Reuters Aranzadi)
446 pp.

No deja de ser un hecho constatado en
nuestros dias que las denominadas TIC
(Tecnologias de la Informacién y la Comu-
nicacién) son fundamentales para aque-
llo que nos ocupa en practicamente todos
los ambitos de nuestra vida. Trabajamos
con ellas, nos informamos del mundo que
nos rodea a través de ellas, las utilizamos
para interaccionar tanto privada como pu-
blicamente con otros —ya sean conocidos
0 no— e incluso en aquellos momentos de
aburrimiento en los cuales ni queremos
comunicacion, ni nos apetece dar o recibir
ningtn tipo de informacién, acabamos por
servirnos de ellas para matar el tiempo
entreteniéndonos. Sin embargo, conscien-
tes de que gracias a ellas y a su rapido
avance el orden del mundo se ha visto

profundamente modificado, no podemos
aceptar su presencia sin mas en aquello
que nos ocupa pues, si bien es verdad que
han traido consigo numerosas ventajas
para la vida humana en su sentido mas
amplio, como toda novedad, no dejan de
conllevar ciertos riesgos que, inevitable-
mente, nos preocupan.

Hoy en dia las TIC no pueden ser
entendidas en ninglin caso mas alla de
Internet, pues incluso las tradicionales
radio y television beben actualmente de
esta herramienta revolucionaria. Desde
principios de la década de los 2000, tanto
discursos apologéticos como apocalipticos
en torno a Internet no han dejado de suce-
derse mientras su uso no para de crecer,
siendo cada vez mds necesarios discursos
que, mas alla de esto, traten abordar la
posibilidad de un contexto tecnoldgico se-
guro, en el cual Internet pueda disfrutar-
se de una manera responsable, contando
con todas las posibilidades que aporta su
buen uso y, a su vez, con todas las protec-
ciones que sean necesarias contra su mal
uso, sobre todo en lo que atafe a aquellos
colectivos mas vulnerables como pueden
ser los menores, quienes empiezan a na-
vegar por la red mucho antes de alcanzar
el grado madurez que en ocasiones re-
quiere este nuevo contexto.

Mostrar la posibilidad de una red se-
gura y habitable para el menor es preci-
samente el objetivo del libro que aqui pre-
sentamos, que, a lo largo de 17 capitulos,
trata de dar cuenta de un mundo en red
imparable cuyas posibilidades formativas
son inmensas y cuyos riesgos son perfecta-
mente abarcables si sabemos enfrentarnos
a ellos con responsabilidad. Coherente-
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Los capitulos siete y ocho tratan en
torno a la libertad de conciencia y de
expresion del menor en Internet, aten-

mente estructurado, el libro podria divi-
dirse en tres partes en funcién de la pers-
pectiva desde la que se atiende al asunto:
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— Perspectiva psico-socioldgica: abar-
ca los primeros cinco capitulos, cuyos
autores son expertos en Sociologia, Psi-
cologia, Filosofia y Comunicacién. El pri-
mer capitulo constituye una critica hacia
aquellos discursos excesivamente juridi-
cos que, pretendiendo proteger a los me-
nores de los riesgos que entrana Internet,
acaban defendiendo una postura paterna-
lista que impide que los menores se de-
sarrollen libremente como sujetos activos
de la red. El segundo, partiendo del desa-
rrollo histdrico de Internet y de la aclara-
cién de ciertos conceptos bésicos para en-
tender la red, acaba por fundamentar los
beneficios que ésta tiene para el desarro-
1lo, tanto social como personal, del menor.
El tercero aborda tanto las ventajas como
los inconvenientes que Internet puede te-
ner en el desarrollo mental del nifio y del
adolescente, proponiendo estrategias que
permitan la instauracién de un Internet
psicoldgicamente sano para éstos. Por tl-
timo, los capitulos cuarto y quinto, abor-
dan el papel que puede jugar Internet
como integrador social de los menores,
sobre todo de aquellos que se encuentran
en riesgo de exclusion.

— Perspectiva juridica: Ocupa del
capitulo ntimero seis al nimero quin-
ce, siendo los autores que los desarro-
llan, en su mayoria, reconocidos exper-
tos en diversos dmbitos del Derecho.
El capitulo seis aborda los derechos
a la personalidad del menor, primero
dentro de la legalidad internacional y
después en su aplicacién en Espana.

diendo tanto a sus posibilidades como
a sus limites desde un punto de vista
legal. El capitulo nueve analiza el de-
recho a la educacién del menor en In-
ternet, siendo sus autores, Juan Gar-
cia Gutiérrez y Ana Morato Sanchez,
expertos del ambito de la Pedagogia y
no del Derecho, de modo que, aun abor-
dando la educacion en tanto que dere-
cho, no dejan de aportar una mirada
pedagdgica que a este respecto se tor-
na fundamental. Los capitulos diez y
once, abordan la tutela de los derechos
al honor y a la imagen del menor en
la red. EI doce y el trece se centran
en su derecho, a pesar de ser menores,
a la autodeterminacién informativa
con ciertas limitaciones. El ntimero ca-
torce analiza las penas a aquellos que
infrinjan las leyes que regulan la red,
tanto si son adultos como si son meno-
res, pero haciendo énfasis especial en
aquellos adultos que de una manera u
otra atentan contra los derechos fun-
damentales del menor en la red. Por
tltimo, el capitulo quince, redactado
por una Inspectora de la Policia Na-
cional, nos informa sobre el modo de
actuar de la policia en la bisqueda y
detencion de infractores de la ley en la
red, asi como aporta algunas recomen-
daciones practicas para la proteccion
del menor.

— Perspectiva  empresarial: Los
dos tltimos capitulos merecen espe-
cial atencion puesto que son aporta-
ciones de dos de las redes sociales que
mas éxito tienen entre los menores, a
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saber, Tuenti y Facebook. Si bien su
principal objetivo, como el de cual-
quier empresa, es vender su producto,
muestran en este apartado su especial
atencién al menor en tanto que usua-
rio, indicando tanto las posibilidades
formativas que ofrecen, como las he-
rramientas de proteccion que facilitan,
intentando hacer de la red un lugar
seguro para el menor.

Tal y como hemos podido observar,
este libro abarca practicamente todos los
aspectos que puedan preocuparnos del
binomio menores-Internet, pero no sélo
eso, sino que a su vez aporta una mirada
interesante sobre las posibilidades y limi-
tes que tiene la red en general. Es por ello
que, si bien es de lectura obligada para
padres, profesionales de la educacion y
demds agentes que traten con menores,
es bastante recomendable para cualquier
usuario de Internet lo que, en sociedades
desarrolladas como la nuestra, viene sien-
do sinénimo de cualquier persona, pues
todos habitamos la red y todos queremos
caminar seguros por ella. Este libro, sin
duda, es una gran ayuda para el logro de
este objetivo.

Alberto Sanchez Rojo W

Sanchez Blanco, C. (2013).

Infancias némadas: educando en el derecho
a la movilidad.

(Buenos Aires, Mifio y Davila) 224 pp.

El libro Infancias nomadas: educando
en el derecho a la movilidad de Concep-
cion Sanchez Blanco, representa el primer

informe en el que se recogen parte de los
resultados de una investigacion cualitati-
va desarrollada por la autora a lo largo de
varios afios. En esta investigacion se llevo
a cabo un estudio etnografico en un cole-
gio publico de A Corufia, concretamente
en el segundo ciclo de Educacion Infantil,
asi como el andlisis de productos media-
ticos como la publicidad televisiva de ju-
guetes; videojuegos infantiles y retrans-
misiones televisivas de eventos deportivos
relacionados con vehiculos. El principal fin
de esta investigacion cualitativa ha sido
analizar las experiencias de la infancia
en relacion a la movilidad y como estas
experiencias influyen en la construccion
de su identidad. Tomando como eje tres
clases de movilidad, la bioldgica, la meca-
nica y la electronica, la autora nos adentra
en el complejo entramado de los derechos
y deberes que deben estar asociados a la
movilidad y que estan ineludiblemente re-
lacionados con cuestiones que tienen que
ver con la igualdad de oportunidades y la
justicia social.

Concepcion Sanchez Blanco nos ayu-
da a explorar en esta obra diversos in-
terrogantes en relacion a la movilidad a
los cuales se enfrenta cotidianamente la
infancia desde los primeros afios, desta-
cando por la originalidad y novedad tanto
en relacion al problema elegido como al
camino buscado para arrojar luz sobre el
mismo, contribuyendo asi al avance del
conocimiento cientifico en el campo de la
educacion. Leyendo sus andlisis acaba-
mos cuestionando los programas de edu-
cacién vial reduccionistas empefiados en
buscar una asepsia imposible. A través de
este libro descubriremos que el problema
de movilidad se caracteriza por su com-
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plejidad precisamente por la multiplici-
dad de dimensiones que conlleva. En este
problema se entrecruzan numerosos as-
pectos socioculturales, sociopoliticos, eco-
nomicos e histdricos y que desde edades
tempranas se debe trabajar partiendo de
las experiencias de movilidad de las nifias
y los nifios y de los derechos y deberes aso-
ciados a esta movilidad.

Como bien afirma la autora de la obra
las decisiones que se tomen sobre movi-
lidad en cualquier escenario, entre ellos,
por supuesto, el escolar, van a tener un
gran impacto sobre la realizacién del prin-
cipio de equidad en la sociedad. Decisio-
nes y medidas tomadas al respecto nunca
debieran desembocar en injusticias. In-
justicias tan terribles que pueden ir des-
de las muertes en carretera por exceso de
velocidad, alcohol o la falta de respeto a
las sefializaciones de las vias, entre otras
circunstancias; hasta la emigracion sin
derechos en transportes miserables para
alcanzar trabajos igualmente miserables,
junto con todo un sin fin de atropellos
como los que sufren a diario diferentes
grupos sociales con caracteristicas dife-
rentes (personas de movilidad reducida,
discapacitados, nifios y nifias y ancianos,
grupos de mujeres) a las que les niega el
derecho a la movilidad.

La obra arranca reflexionando sobre
la necesidad de la vida para el desarrollo
de las capacidades de los seres humanos.
La proteccion de la vida deberia estar
presente tanto en la movilidad bioldgica
como mecanica, e incluso electrénica, y
por lo tanto en la conduccion de vehicu-
los. Acogiéndonos al enfoque de los de-
rechos humanos, la autora, apuntara un

derecho basico que tiene que ver con
el derecho a la vida. El respeto a la vida
constituye un elemento basico, apunta la
autora, debiera ser recogido para traba-
jar con la infancia y los adultos; asi como
la importancia de debatir y decidir acerca
de las caracteristicas que han de definir
un contexto y unas acciones que no ven-
gan a vulnerar ese derecho a la vida, ya
sea como peatones, como conductores o
como pasajeros en los vehiculos o usua-
rios de los medios electronicos. Tanto es
asi que analizamos los cédigos de com-
portamientos establecidos, e incluso le-
gislados en las diversas modalidades de
movilidad expuestas, como le sucede a
la normativa en relacién a la circulacion
de vehiculos, transporte de mercancias y
personas, veremos como éstos se justifi-
can utilizando argumentos referidos a
la salvaguarda de la vida de los sujetos.
La proteccién de la vida constituye una
base firme para justificar las normas aso-
ciadas a la movilidad en el mas amplio
sentido.

Podemos afirmar que este libro ofre-
ce lineas claves de actuacion con sentido
critico para los proyectos relativos a la
educacion vial que responden a la bus-
queda de una movilidad pacifica y segura,
haciendo especial hincapié en la educa-
cion de la primera infancia. La obra esta
estructurada en tres partes: movilidad y
modus vivendi (1); movilidad y medios de
comunicacién (2) y, movilidad y escuela
(3). La autora nos ayudara a reflexionar
sobre las concepciones y prejuicios asocia-
dos a la movilidad, sobre la movilidad vo-
luntaria, la obligada y sus relaciones con
el clasismo, la marginalidad, la violencia
estructural, el castigo y la sancién. Al ir
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avanzando en la lectura comprenderemos
como desde la escuela se puede trabajar
por el derecho a la movilidad y a la quie-
tud de los nifios y nifias a través de la crea-
cién de espacios de discusion critica sobre
aspectos como la velocidad, las condicio-
nes fisicas de los espacios, el negocio de
los medios usados para la movilidad o las
trabas legales que impiden la movilidad.
También nos acercaremos a un discurso
mediatico que reproduce unos modelos de
movilidad mecdnica estereotipados en re-
lacion al género y asociados a distincion
social, a la violencia y, en general, a unos
valores bien alejados de la justicia social o
del propio derecho a la vida.

La autora pone de relieve el impor-
tante papel que tiene la escuela para de-
sarrollar una movilidad critica y respon-
sable desde los niveles de la Educacién
Infantil; por ello ha de cuestionarse el dis-
curso hegemoénico existente o los valores
dominantes de las sociedades de mercado
que impiden el movimiento de algunos,
mientras condenan a un movimiento ince-
sante a otros. La escuela lenta, reflexiva,
respetuosa con los derechos de las nifias
y ninos, no coaccionada por las deman-
das de la rentabilidad econdmica y de un
academicismo homogeneizador, es pre-
sentada en es esta obra como clave para
la construccion de una sociedad mas libre
y democratica. Nos avisa de los peligros
que pueden sobrevenir esas practicas que
contribuyen a que la velocidad se insta-
le en la vida de los nifios y nifias confor-
mando su identidad desde las edades mas
tempranas. Asi, recurrird a ejemplos de
practicas de la vida cotidiana en ambitos
sociales como la familia y la escuela para
denunciar esta situacion.

Sanchez Blanco denuncia como la prisa
se instala en nuestras relaciones con la in-
fancia. Queremos que nifios y nifias dejen
el pecho cuanto antes; que duerman solos
y pasen toda la noche de un tirén; que sean
precoces dejando el pafial y comenzando
a caminar; que superen cuanto antes la
adaptacion a la escuela; que aprendan a
leer y escribir sin demora; y hasta que se
queden solos en casa. Nifios y nifias llave,
nifios y nifias agenda, vienen a dar cuen-
ta, en el fondo, de este grave problema que
representa esa velocidad de vértigo que se
empefia en gobernarnos la vida en todos
sus ambitos. El sindrome de la rapidez
dafia profundamente a nuestras escuelas.
Ser capaz de hacer en el minimo tiempo
posible el mayor nimero actividades con
resultados visibles, de manera dptima y
con el minimo coste econémico, representa
un valor en alza que transforma la edu-
cacion en mera instruccion donde la infor-
macion adquiere el valor de mercancia.

Asimismo, a lo largo del libro se critica
el papel de los medios de comunicacion en
la difusion de valores relacionados con la
violencia, la injusticia y la exclusion en lo
que respecta a la movilidad. Para ello se
analizan las imagenes en movimiento y los
discursos que las acompafian en relacion a
la conduccion de vehiculos presentes tanto
en el cine, como en la publicidad de juegos
y juguetes pensada para la infancia. Igual-
mente la autora se interesa por los juegos
interactivos que utilizan los més variados
soportes (por ejemplo los videojuegos) des-
tinados a la infancia. Hay ademads en la
obra una preocupacién por poner de ma-
nifiesto la necesidad de una alfabetizacion
mediatica para que esta especie de «culto»
a la velocidad tan presente en multiples
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pantallas no acabe extendiéndose por do-
quier. El analisis de los discursos e image-
nes presentes en los anuncios de los que
da cuenta Sanchez Blanco, nos dan idea
de los beneficios econémicos que produce
la difusion de discursos y practicas asocia-
das a la velocidad.

En esta obra se nos recuerda que al
prohibir a los seres humanos el movimien-
to se les estd negando una parte esencial
de su identidad. E1 movimiento de los se-
res humanos ha influido decisivamente en
su evolucién, contribuyendo enormemen-
te a configurarnos y la escuela no puede
ignorar este hecho. Ahora bien, dada la
importancia que cobra la velocidad en
nuestro contexto y los desastres que puede
provocar, hemos de asumir la responsabi-
lidad de ofrecer a la infancia claves para
reflexionar sobre las acciones propias y
ajenas relacionadas con la utilizacion de
la velocidad, ya se trate de juegos como
de situaciones reales. El libro que resefia-
mos nos ilumina al respecto ofreciéndonos
principios de procedimientos criticos al
respecto que pueden orientar las practi-
cas educativas. Mdas deprisa, como apunta
Sanchez Blanco, no significa necesaria-
mente siempre mejor, a pesar de que este
sea el valor dominante instaurado en mul-
titud de practicas asociadas a la vida coti-
diana e incluso a la docencia; entre otras
circunstancias por los beneficios econémi-
cos que ideas como ésta pueden traer de la
mano. Por dltimo, la autora sefala que
la escuela no puede olvidar que las deci-
siones en relacion a la movilidad van a te-
ner un gran impacto sobre la realizacion
del principio de equidad en la sociedad,
ofreciéndonos no pocos ejemplos acerca de
las repercusiones de tal olvido.

Recordemos cuan necesario resulta
plantearse estos asuntos relativos a la edu-
cacion vial, sobre todo si tenemos en cuen-
ta, como denuncia Sanchez Blanco, que un
contexto social como el nuestro, vivimos
con demasiada frecuencia situaciones en
las cuales la vulneracion de normas garan-
tes del respeto a los derechos de las per-
sonas, acaba convertido en un espectaculo
mercantilizado. De esta manera, los suce-
sos de vulneracion de tales normas acaban
convertidos en asuntos dignos de ser pre-
senciados, grabados y/o reproducidos y di-
fundidos, entre otras razones, por los bene-
ficios econdmicos que se pueden derivar de
ello. Se convierte asi en meritorio para esta
mercantilizacion el haber estado implica-
do en tal vulneracion; ya sea como agre-
sor, victima o espectador. La autora nos
alerta en relacion a la proliferacion de los
reality shows presentados a través de mul-
tiples pantallas, visualizados desde las
més tempranas edades, que se apoyan en
una especie de divertimento en relacion a
la vulneracién de las normas necesarias
para proteger la vida; asi como las pelicu-
las y la misma publicidad, que celebran ta-
les concepciones.

Por dltimo, conviene apuntar la idea
que desarrolla la autora acerca de como
la movilidad bioldgica y la movilidad me-
cdnica estan imbricadas en la historia de
todos los sujetos. Todos los nifios y nifias
tienen una biografia en relacién a la mo-
vilidad que deberia ser considerada en la
escuela hasta el punto de ser explorada
pues con ello se estaria contribuyendo a
que desde las edades mas tempranas fue-
ran construyendo aprendizajes basados
en el respeto al derecho a la movilidad y
el cumplimiento de deberes al respecto.
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Afirma Sanchez Blanco que hemos de in-
vestigar con los pequefios y pequeiias tan-
to acerca de las experiencias de movilidad
espacial del mas diverso tipo que han vi-
vido con su familia, como en torno a los
motivos que han puesto al ser humano a
lo largo de miles de afos en el disparadero
de tener que moverse.

Finalmente diremos, que se trata de
una obra de gran ayuda para los docentes
que pretenden desarrollar proyectos de
Educacion Vial en las aulas de Educacion
Infantil, asi como de aquellos otras organi-
zaciones interesadas en este tipo de cues-
tiones educativas como es el caso de los
equipos de policia local involucrados en te-
mas educativos y que, entre sus funciones,
asumen la de trabajar con los escolares en
temas relativos a la educacion para una
movilidad segura, tanto biologica, meca-
nica o electronica; e incluso para aquellos
profesionales de ONGs involucradas en es-
tos temas, como es el caso por ejemplo, de
Stop Accidentes; u organismos de caracter
privado como los fundados desde MAPRE o
Attitude. Asimismo Instituciones universi-
tarias, como la Universidad de Educacion
a Distancia, ponen de relieve la importan-
cia que cobra la educacion vial tanto en lo
referente a sus précticas como en relacion
a su investigacién, al contar entre sus es-
tudios con un Master dedicado a la Segu-
ridad Vial.

Patricia Digon Regueiro

Una visita a la hemeroteca

Si bien es cierto que la Declaracién
Universal de los Derechos Humanos de
1948, ya en su Preambulo, hacia referen-

cia a la educacion en tanto que condicién
necesaria para su futura extension a lo
largo y ancho del globo, no seria hasta los
afios 90, tras la aprobacion de la Declara-
cién Universal de los Derechos del Nifo,
en 1989, y, sobre todo, desde la proclama-
cién del primer Decenio de las Naciones
Unidas para la educacion en la esfera de
los derechos humanos, en 1994, cuando
éstos pasasen a ocupar uno de los pues-
tos mas destacados entre las principales
tematicas dentro del campo de la investi-
gacion educativa.

Durante toda la década de los 90 po-
demos encontrar gran profusién de tesis
doctorales, libros, articulos y congresos
en torno a una tematica que, tanto nacio-
nal como internacionalmente, se conce-
bia como fundamental y necesaria para
la educacion de futuras generaciones.
Atendiendo a la divisién de los derechos
humanos en generaciones que habia he-
cho Karel Vasak, el entonces Director
de la Divisién de los Derechos Humanos
y de la Paz de la UNESCO, en la déca-
da de los 70, empezaron a desarrollarse
tipos especificos de educacion atendiendo
a ciertas categorias de derechos humanos
concretos, de tal forma que, poco a poco,
la produccion bibliografica en torno a una
educacion en y para los derechos huma-
nos comenzo a hacerse practicamente ina-
barcable. Asi, en cuanto a los derechos de
primera generacion —derechos civiles y
politicos—, nos encontramos con el desa-
rrollo de la denominada educacion para la
ciudadania; en lo referente a los derechos
de segunda generacion —derechos socia-
les y culturales— aparecié la educacion
intercultural; y, en lo que atafie a los de-
rechos de tercera generacion —derechos
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de solidaridad— la educacion medioam-
biental ocupé el papel mas destacado.

Deviniendo con el tiempo tipos de edu-
cacién bastante concretos, coincidian en
asentarse siempre sobre la base de una
educacion en y para los derechos huma-
nos, la cual, a su vez, podia ser engloba-
da bajo la expresion educacién en valores,
muy utilizada y extendida en el dmbito
educativo durante todo este periodo. De
hecho, podriamos afirmar, de manera
genérica, que ésta fue la década del de-
sarrollo de la educacién en valores, a lo
cual contribuyeron todas y cada una de
las disciplinas que componen el amplio
campo de estudio de la educacion, desde el
area de didactica, tanto general como es-
pecifica, hasta el de teoria de la educacion,
pasando por el de organizacion escolar y
el de métodos de evaluacion. Ahora bien,
este prolifico periodo vendria a decaer a
partir de mediados/finales de la década de
los 2000, cuando, tras una ingente canti-
dad de estudios, parecia que, tanto des-
de un punto de vista tedrico como desde
una perspectiva mas practica, ya se habia
aportado todo lo que se podia aportar.

No obstante, los derechos humanos,
de cardcter claramente historicos, no ce-
san en su evolucion, dejandose afectar por
todos aquellos acontecimientos histéricos
que, de un modo u otro, puedan afectar a
la vida de los seres humanos. De igual ma-
nera, tampoco la educacion en los mismos
puede quedarse estancada, ya que el in-
cesante progreso de la humanidad puede
aportarnos nuevos medios de transmision,
asi como nuevos derechos a transmitir.
Asi pues, debido a la revolucion que ha
supuesto la creciente presencia de la tec-

nologia en todos y cada uno de los &mbitos
de nuestra vida, tanto privada como publi-
ca, esta tematica reclama de nuevo, tras
un breve periodo de relativa pausa, toda
la atencién, tanto de educadores como
de investigadores dentro del campo de la
educacion.

Podemos dividir la investigacion en
torno a la relacion entre educacion, dere-
chos humanos y tecnologia en tres tipos.
El primero de ellos atafe a aquellos tra-
bajos centrados en hacer cumplir méas y
mejor los derechos humanos dentro del
ambito educativo a través del uso de la
tecnologia. El segundo, engloba investiga-
ciones conducentes a mejorar la practica
educativa en la extension del discurso de
los derechos humanos, aprovechando las
oportunidades que nos brinda el uso de la
tecnologia mas innovadora como medio.
Por dltimo, el tercer tipo, respondiendo
mas a la esencia misma de los derechos
humanos en un contexto hipertecnoldgico,
que al uso de las tecnologias como medio
para su 6ptimo disfrute y extension, plan-
tea la necesidad de ampliar la lista de de-
rechos incluyendo ciertas protecciones an-
tes irrelevantes que ahora, con el cambio
socio-cultural producido por el uso de la
tecnologia a todos los niveles, aparecerian
como imprescindibles.

A continuacion, comentaremos tres
de los articulos més destacados en esta
tematica, uno por cada una de las manera
de abordarla antes referidas. El primero de
ellos, Paré (2012) aborda las posibilidades
que el uso de las tecnologias puede apor-
tar al desarrollo de una educacion mas
inclusiva. El segundo, Black y Cap (2014)
ofrece una alternativa de educacion en de-
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rechos humanos a través del uso de tecno-
logias de la informacién y la comunicacion
(TIC), mostrando sus ventajas frente a
metodologias mas tradicionales. El terce-
ro y ultimo, Jasmontaite y De Hert (2015)
se centra en el estudio de la proteccion del
derecho a la privacidad de los menores en
internet, un derecho cuyo contenido se ha
visto ampliado debido a las nuevas posibi-
lidades de infraccion que las TIC facilitan.

Paré, M. (2012).

Inclusion of Students with Disabilities

in the Age of Technology:

The Need for Human Rights Guidance.
Education & Law Journal, 22:1, pp. 39-61.

Todos sabemos que las TIC sirven para
comunicarnos de manera instantdnea,
para informarnos haciéndonos disponible
el acceso a una innumerable cantidad de
fuentes de manera rapida y sencilla, in-
cluso para entretenernos al mismo tiem-
po que aprendemos cuando el tiempo pesa
y no sabemos qué hacer para aligerar su
transcurso. Sin embargo, éstos no son los
tnicos usos que, desde un punto de vista
educativo, pueden aportar aquéllas. Ni-
fos y ninas, asi como jovenes y adultos en
proceso de formacion, con ciertas dificul-
tades —ya sean psiquicas o fisicas— para
el desarrollo de un aprendizaje normal,
pueden aprovecharse de las oportunida-
des que las TIC posibilitan a la hora de
mitigarlas.

Paré comienza el articulo haciendo
referencia a las ventajas educativas de-
rivadas de dichas oportunidades. Sin em-
bargo, subraya que su aprovechamiento

no siempre es positivo para la inclusién,
pues el uso de tecnologias asistenciales
dentro del aula puede producir recha-
zo por el resto del grupo, siendo factible
como consecuencia, por tanto, una estig-
matizacion del discapacitado que derive
en situaciones de marginacion y de aco-
s0. A su vez, no todas las tecnologias son
buenas para todos los alumnos por igual,
independientemente de que su dificultad
sea equivalente. Por ello, a pesar de que
SUu uso sea, en principio, positivo, habra
que estudiar individualmente cada caso
antes de implementarlas. La autora ter-
mina haciendo un llamamiento a la nece-
sidad de una guia basada en los derechos
humanos y protegida por la ley que ayude
a que la optimizacion en la inclusion de
sujetos con discapacidad a través del uso
de tecnologia asistida sea realmente tal,
puesto que una implementacion tecnold-
gica poco reflexionada podria conllevar
efectos contrarios a aquellos que en prin-
cipio se pretenden.

Black, J. y Cap, 0. (2014).

Promising Practices in Higher Education:

Art Education and Human Rights using
Information, Communication Technologies (ICT).
Journal of Inquiry & Action in Education,
6:1, pp. 33-50.

Si algo tienen de positivo las TIC den-
tro del &mbito de lo piiblico, es su capaci-
dad de hacer audible la voz de cualquiera
a miles de kilémetros y para cientos de
miles de personas de manera instanta-
nea. Esto facilita la posibilidad de un ac-
ceso rapido y sencillo a otras perspectivas,
modos de ser y de estar en el mundo, que
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amplien de manera considerable nuestra
concepcion de lo que significa ser humano,
las diversas maneras que existen de ser-
lo y las dificultades que muchas personas
encuentran a lo largo y ancho del planeta
para realizarse como tales.

Mediante varios ejemplos de expe-
riencias de extensién cultural artistica
realizadas por jovenes a través de redes
sociales como You Tube, Black y Cap fun-
damentan el importante papel que pue-
den tener las TIC en la extension educati-
va del discurso de los derechos humanos.
A continuacion, a modo de ejemplo, co-
mentan el trabajo de uno de los alumnos
que participaron en un curso realizado
por ellos para futuros educadores en la
Universidad de Manitoba (Canada), du-
rante el verano de 2011, donde se ela-
boraron diversas metodologias de imple-
mentacién de las TIC en la educacion en
y para los derechos humanos como parte
de la formacion artistica de estudian-
tes de educacion primaria y secundaria.
El trabajo elegido en cuestién aborda,
uniendo tecnologia, arte y derechos hu-
manos, la inmigracion filipina en Cana-
d4, mostrando situaciones socialmente
encubiertas de desigualdad y violacion
de derechos humanos de un modo direc-
to y muy visual. El trabajo, que mezclaba
medios variados como fotografia, sonido,
dibujo e informacién recabada a través de
la red, culminé en un montaje de video
que se hizo accesible a través de un blog
y de la red social You Tube. Finalmente,
una vez analizado este trabajo, los auto-
res terminan sefialando las ventajas que
la metodologia digital puede aportar en
una efectiva educacion en y para los de-
rechos humanos.

Jasmontaite, L. y De Hert, P. (2015).

The EU, children under 13 years, and parental
consent: a human rights analysis of a new,
age-hased brightdine for the protection

of children on the Internet.

International Data Privacy Law, 5:1,
pp. 20-33.

Si bien las TIC han mostrado su utili-
dad como herramientas claves en la edu-
cacion de los ciudadanos del futuro, seria
un error considerarlas meramente como
medios. Habiéndose extendido su aplica-
cion del dmbito publico al privado, han de
ser observadas como entidad en si mismas,
ya que, en tanto que medios de interaccion
personal, han modificado de manera tan
radical el modo en que las personas se re-
lacionan unas con otras, que ya no cabe
practicamente concebir la socializacion se-
parada de éstas.

Lo cierto es que cuando los nifios co-
mienzan a familiarizarse con estas tecno-
logias, atin no son conscientes de muchas
cosas, pudiendo llegar a dafiar su priva-
cidad mucho antes de haberla adquirido.
Asi pues, dentro de la ampliacion en los
derechos clasicos que reclama nuestra so-
ciedad tecnoldgica actual (alfabetizacion
digital, libre acceso a la red, desigualdad
en base a la brecha digital, etc.), quiza el
derecho a la privacidad sea, desde un pun-
to de vista educativo, el que méas atencion
exija por parte de padres y educadores.

Jasmontaite y De Hert comentan en
este articulo los avances que en este sen-
tido han sido llevados a cabo en la Unién
Europea. A través de sus paginas encontra-
mos las principales herramientas judiciales
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actualmente existentes tanto para la pro-
teccion como para la denuncia de posibles
vulneraciones de los derechos humanos de
los nifios en la red. A su vez, aparece exten-
samente detallado el papel que los organis-
mos internacionales delegan en los padres
y tutores legales como principales respon-
sables del uso que los menores hagan de la
misma. No cabe la menor duda de que este
articulo es clave para entender dénde esta-
mos y hacia donde vamos, a nivel europeo,
en la creacion de un ciberespacio seguro
para las nuevas generaciones, siendo reco-
mendable su lectura a todas aquellas per-
sonas preocupadas por la red que estamos
configurando para quienes, en el futuro y
desde edades muy tempranas, habran de
incorporarse a ella.

Alberto Sanchez Rojo

Una visita a la red

Siguiendo la linea de una anterior Vi-
sita a la red, presentamos varias propues-
tas de aprendizaje online centradas en el
concepto de MOOC (Massive Open Online
Courses). En esta ocasion se trata de dos
plataformas americanas y una espafiola,
que destacan por su apertura global a esta
nueva modalidad de aprendizaje online.

El primer portal a resefiar es el ofreci-
do por el Instituto Tecnoldgico de Massa-
chusetts (MIT), el cual ha modificado re-
cientemente su politica de ensenanza en
la red, abriendo una amplia oferta de cur-
sos gratuitos de distinto caracter y obje-
to: http:/ocw.mit.edu/index.htm. Ademas
de su seccion destinada a lo que podria
denominarse como Pildoras Formativas
bajo el titulo de Online Textbooks, el pres-

tigioso Instituto —recordemos que fue
uno de los precursores del nacimiento de
los MOOCs— presenta cursos de calidad,
agrupados por tematicas variadas, que
van desde la Aerondutica hasta los Es-
tudios de Planificacion Urbana. Todo ello
con el aliciente de poder filtrarlos segtn el
idioma en el que se deseen cursar (Chino,
Castellano, Turco, Portugués o Coreano,
entre otros).

Otra propuesta similar a la ya presen-
tada en esta misma seccién, Coursera:
https://es.coursera.org/, es la ofertada por
el portal inglés FutureLearn: https:/goo.
gl/0e84CM, plataforma potenciada por
entidades como la Universidad de Bris-
tol, Aberdeen, Basel o Birmingham entre
otras, que presenta hasta trece categorias
de cursos totalmente accesibles. Bajo un di-
sefio potente y usable, se ofrecen cientos de
cursos online abiertos con total visibilidad
de su tematica, duracién y tiempos de de-
sarrollo de los mismos, todo ello con la po-
sibilidad de adquirir el certificado personal
tras su finalizacion.

En tltimo lugar, presentamos la pro-
puesta espafola que estd, poco a poco,
ganando posiciones dentro de las nuevas
tendencias en la educacién masiva onli-
ne, Miriadax: https:/www.miriadax.net/.
Este portal desarrollado en 2012, ha ido
ampliando su oferta de manera progre-
siva gracias a la inclusion de multitud
de organismos y Universidades, princi-
palmente espafolas y latinoamericanas,
para llegar a un mayor volumen de ptbli-
co interesado. También ofrece un intere-
sante buscador que permitira llegar has-
ta los cursos deseados introduciendo una
simple cadena de caracteres especificos,
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o palabras clave. Algo que cabe destacar
sobre esta plataforma es la constante vi-
sibilidad de las fechas de apertura sobre
cada curso en abierto, lo que permite al
usuario planificar la posible combinacion
de varios de ellos en el tiempo. A su vez,
permite consultar de manera directa el
claustro de profesores que impartiran los
médulos de cada curso, generando asi ma-
yor interés para los usuarios.

Propuestas cercanas y totalmente ac-
cesibles para todo tipo de usuarios, que
aportan un amplio abanico de posibili-
dades en lo que a la formacién online y
gratuita se refiere. ;Un nuevo reto para la
formacion? Desde luego una realidad cada
vez mas consolidada y extendida.

Javier Bermejo Fernandez-Nieto B
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principal del grupo de investigacion HEPE
de la UPV/EHU.

Diego Monferrer

Profesor en el Departamento de Adminis-
tracion de Empresas y Marketing de Ia
Universitat Jaume |, ejerciendo labor do-
cente e investigadora en la misma desde
el afio 2007. En este periodo ha desarro-
llado diversas lineas de investigacion que
incluyen la orientacién al mercado, redes
empresariales, nuevas empresas interna-
cionales, marketing internacional, calidad
de la relacién e innovacién docente. Ha
publicado articulos en revistas internacio-
nales como International Business Review,
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ment, Business Research Quarterly, Investi-
gaciones Econdmicas, Journal of International
Entrepreneurship, etc. Ademas, ha realizado
més de 30 ponencias en congresos inter-
nacionales y nacionales. Paralelamente, ha
participado en la direccidn y colaboracion
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de Marketing (Universitat Jaume 1, 2013),
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formacion docente universitaria.
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panica por la Universidad de Extremadura
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do en la Universidad de Extremadura. Per-
tenece al Grupo de Investigacion LIJ (Lite-
ratura Infantil y Juvenil) de la Universidad
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la University of Manitoba en Canada. Ac-
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rias relacionadas con la teorfa, la filosoffa,

la antropologfa y la politica de la educa-
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que ha publicado. Es miembro del Consejo
Directivo de la Sociedad Espafiola de Pe-
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tad de Educacion de la Universidad Com-
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de la misma Universidad.
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Catedratico de Universidad en el rea de
Psicologfa Evolutiva y de la Educacién. Es-
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des de aprendizaje y en educacién espe-
cial. «Postdoctoral Fellow» en el Instituto
Tecnoldgico de Massachussetts (M.L.T.).
Profesor visitante de las Universidades
de La Sorbonne (Paris VI), Ottawa, Opor-
to, Coimbra , Harvard y Brasil. Ha publi-
cado més de cien libros y articulos de su
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tesinas, DEAs, TFM y tesis doctorales en
la UCM y otras universidades espafiolas.
Profesor de la UCM, de la UNED y de UNIR.
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Ha ejercido como docente en todos los ni-
veles del sistema educativo. Ha sido Presi-
dente del «Consejo Superior de Evaluacion
del Sistema Educativo de Catalufian y del
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«Consejo Escolar de Catalufian. Ha sido
director y asesor de programas de forma-
cion de profesores y de supervisores en
diversos paises de América Latina. Ha par-
ticipado como conferenciante y ponente
en maltiples congresos nacionales e inter-
nacionales (en Europa y América Latina),
Tiene publicados un centenar de libros o
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tico jubilado de la Universidad Auténoma
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la Universitat Jaume | desde el afio 1999.
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los siguientes topicos de investigacion:
Innovacion, Gestion del Conocimiento, Re-
cursos Humanos y Calidad. Ha publicado
articulos en revistas internacionales como
Organization Studies, Universia Business Re-
view, Personnel Review, Journal of Knowled-
ge Management y Knowledge Management
Research & Practice, entre otros. Paralela-
mente, la preocupacion por la mejora en
la calidad docente se ha concretado en la
direccion y colaboracion en 23 proyectos
de innovacion educativa, la elaboracion de
materiales docentes como Casos practicos
de gestion empresarial: Resolucion con la
hoja de cdlculo (Coleccién Sapientia, Univer-

sitat Jaume I, 2009), Informdtica aplicada a
la gestion de la empresa. Modelos y solucio-
nes en Excel (Coleccién Materials, Universitat
Jaume I, 2005) y 13 publicaciones docen-
tes y participaciones en congresos orien-
tados a la formacidn docente universitaria.

Angel Sobrino

Profesor Titular de Métodos de Investiga-
cion y Diagnéstico en Educacion en la Facul-
tad de Educacion y Psicologfa de la Univer-
sidad de Navarra en la que en la actualidad
es vicedecano de investigacion y director
del Méster de Profesorado de Secundaria.
Doctor en Ciencias de la Educacién y Licen-
ciado en Psicologfa Educativa. Sus principa-
les Iineas de investigacion son la formacion
de profesorado y la tecnologfa educativa.

José Soto Vazquez

Naci6 en 1977. Doctor en Filologfa Hispa-
nica por la Universidad de Extremadura. Es
profesor del Departamento de Didactica de
las Ciencias Sociales, de las Lenguas y
de las Literaturas en la Facultad de Forma-
cion del Profesorado en la Universidad de
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Universidad Internacional de La Rioja. Doc-
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Council for High Ability. Miembro del Natio-
nal Advisory Board del Center for Talented
Youth (Johns Hopkins University) (2003-
2011). Sus principales lineas de investiga-
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de programas, centros y sistemas educati-
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la industria exportadora en los paises
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Antonio Trinidad Requena

Doctor en Sociologfa por la Universidad de
Granada, en la actualidad es Catedratico
de Sociologfa de la Universidad de Granada
y Director del Grupo de Investigacion «Pro-
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sido Visiting Scholar en la London School
of Economics and Political Science. Entre
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Requisitos de los trabajos que se deseen
publicar en la revista espanola de pedagogia

A. Objeto de la revista.

La revista espafiola de pedagogia es la primera
revista de investigacion pedagdgica en espafol que ha
entrado en las bases de datos internacionales més rele-
vantes. Acepta sélo trabajos originales y de alta calidad,
de cualquier parte del mundo, siempre que hagan avan-
zar el saber pedagdgico y tengan un interés general. No
hay una limitacién de temas ni de metodologia, pero si
de calidad, de profundidad y de coherencia. Los trabajos
que se basan en una encuesta de opinicn, los que tienen
un carécter local o escasa dimension pedagégica, no tie-
nen aqui cabida. Los articulos han de ser estrictamente
originales y no estar sometidos a su evaluacién en otra
revista. Si algin articulo contuviera parrafos ajenos no
debidamente citados, o incurriera en dimensiones éticas
reprochables, se penalizarfa al autor para su publica-
cion en la revista. Sélo se aceptaran articulos con més
de tres autores si se proporciona una razonada explica-
cion, debiéndose certificar en todo caso la colaboracion
intelectual de todos los firmantes, no de mera recogida
de datos.

B. Requisitos de los originales

1) La extensién méxima de los originales es de
7500 palabras, que se escribirdn, a doble espacio, en
folios numerados. Es imprescindible atenerse a los cri-
terios formales que a continuacion se sefialan. Las re-
censiones, siempre sobre libros recientes y publicados
en editoriales relevantes, tendran entre 1200 y 1700
palabras y contendran todos los datos, como nimero de
paginas e ISBN.

2) En la primera pdgina se pondrd el titulo del ar-
ticulo (en mintsculas), a 24 puntos y negrita, el nombre
del autor o autores (nombre en mindsculas y apellidos
en mayusculas), a 11 puntos y también negrita, seguido
de su lugar de trabajo, sin negrita y en cursiva. Después
vendrd el texto, a 12 puntos, y tras €I, bajo el titulo Di-
reccion para la correspondencia, se pondrd el nombre
y la direccion a donde los lectores interesados podran
escribir. A continuacién se pondra: Fecha de recepcion

de la version definitiva de este articulo, y luego vendran
las Notas y la Bibliografia, que irdn a 9 puntos, san-
grando la segunda linea. El articulo concluira con un
Resumen, del orden de doce lineas, del trabajo, en espa-
nol, seguido de su traduccién al inglés, Summary, que
irdn a 12 puntos. Comenzaran con el titulo del articulo,
en el idioma pertinente, y concluirdn con un méximo de
seis Descriptores (Key Words en inglés). Titulo, Resu-
men y Summary son importantes para la difusién del
articulo, lo que obliga a cuidarlos, especialmente en su
version inglesa, de modo que ofrezcan el estado de la
cuestion del tema estudiado, el disefio y los resultados
de la investigacion, la discusion y las conclusiones.

3) Elinicio de cada parrafo ira sangrado cinco mm.
Entre parrafos habra doble espacio. El texto no ira jus-
tificado. Los titulos secundarios o ladillos deben ir a 14
puntos en negrita, en mindsculas y en linea propia, no
sangrados.

4) Las Notas, que se ponen al final del articulo, se
avisaran en el texto con numeracién correlativa entre
corchetes. Es preferible evitar la funcion automatica de
Notas en Word. Para citar libros se seguira el siguiente
modelo: apellidos (maytisculas), coma, nombre completo
(mintsculas) o inicial con punto del nombre del autor,
paréntesis con el afio de publicacién, titulo del libro en
cursiva, y entre paréntesis, lugar de edicién, coma, y
editorial, terminando con punto. En caso de citar una
pagina web se pondra el autor, afio y titulo del trabajo
y de la pagina web; se senalara la fecha de la consulta.

Si en vez de tratarse de un libro, la Nota es de un
articulo de revista o un capitulo dentro de un libro co-
lectivo, se procedera del modo siguiente: el titulo del ar-
ticulo en normal, coma, el titulo de la revista en cursiva
y luego, en normal, el volumen, dos puntos y el nimero
de la revista, concluyendo con las paginas, antecedidas
por la abreviatura pp. El modelo, que debe seguirse de
modo estricto, es, por tanto, el siguiente:

[1] TAYLOR, CHARLES (1994) La ética de la autentici-
dad, p. 93 (Barcelona, Paidés).
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[2] MENDLEY, D. M. (2005) The Research Context
and the Goals of Teacher Education, p. 42, en
MOHAN, M. y HULL, R.E. (eds.) Teaching Effecti-
veness (Englewoods Cliffs, New Jersey, Educatio-
nal Technology Publications).

[3] MENDLEY, D. M. (2005) The Research Context
and the Goals of Teacher Education, en MOHAN,
M. y HULL, R.E. (eds.) Teaching Effectiveness
(Englewoods Cliffs, New Jersey, Educational Te-
chnology Publications) pp. 40-75.

[4] SIEGEL, H. (2002) Philosophy of Education and
the Deweyan Legacy, Educational Theory, 52:3,
Summer, pp. 273-280.

[5] SIEGEL, H. (2002) Philosophy of Education and
the Deweyan Legacy, p. 275, Educational Theory,
52:3, Summer.

[6] OCDE (2000a) Methodology for Case Studies of
Organisational Change. Ver http://bert.eds.udel.
edu/oecd/cases/CASES11.html (Consultado el
15.1V.2012).

Se deja doble espacio entre Nota y Nota, asi como
entre los libros de la Bibliografia.

En caso de que se presente una Bibliografia al final
del articulo, cabe seguir en el texto un procedimiento
abreviado para dar la referencia de las citas textuales,
consistente en poner tras la cita, entre paréntesis, el
apellido del autor en mintisculas —no como en la Bi-
bliografia— coma, el afo del trabajo citado, coma y la
pagina donde se encuentra el texto: (Taylor, 1994, 93)

5) Las citas que aparezcan en el texto se introdu-
cirdn con comillas e irdn en texto normal. No deben re-
coger parrafos superiores a cien palabras. Si las citas
superan las tres lineas, se pondran en parrafo separado
y sangrado cinco mm. a la izquierda.

6) Cuando se quiera llamar la atencién sobre algu-
na palabra, se usaran las cursivas, sin usar el subraya-
do ni la negrita.

7) Las abreviaturas mds habituales serdn: p. pagi-
na, pp. paginas, ss. y siguientes, o. c. obra citada, ed. edi-
tor, eds. editores. Los titulos de las revistas nunca irdn
en abreviatura. No se admite el uso de las barras y/o,
alumnos/as: habra que buscar una redaccion alternativa.

8) A continuacién de las Notas puede hacerse una
lista bibliografica. En tal lista, que se inicia bajo el nom-
bre de Bibliografia, los libros y articulos, que no iran
numerados, se pondran por el orden alfabético del ape-
llido, siguiéndose para escribirla los mismos criterios
formales que para las Notas.

9) Debe limitarse en el texto el nimero de listas,
esquemas, Tablas y Graficos. En todo caso, serd nece-
sario que se encuentren en el lugar que ocupan en el
articulo y siempre en blanco y negro. En las tablas, las
columnas se alinean usando los tabuladores (y sélo un
tabulador por cada columna). Cuando se citen en el
texto, (p. e.: «segin vemos en el Grafico 1 sobre mate-
rias troncales») solo la primera letra ird en maytiscula,
mientras que bajo la misma Tabla o Grafico toda la pa-
labra ira en mayusculas, seguida de dos puntos, ponien-
do el titulo en cursiva: p. e. GRAFICO 1: Niimero de
materias troncales. El texto dentro de la Tabla llevara
el mismo tipo de letra que el texto comin, sin cursivas
ni negritas ordinariamente.

C. Correspondencia con los autores y evaluacion de
los originales.

Los trabajos se enviardn en papel y triplicado
al Director de la revista espafiola de pedagogia,
C/ Almansa, 101, 28040 Madrid. En dos de las copias no
constaran los datos de la identidad del autor y se evi-
tardn las autoreferencias que descubran el nombre del
autor. En la otra se pondrd, ademds, una biografia
del autor, de unas 10 lineas. También se enviara el tex-
to en un cd-rom abierto, sin datos. El envio, que desde
Espana debe hacerse por correo normal, no certificado,
se comunicard mediante e-mail a director@revistadepe-
dagogia.org una semana después de haberse realizado.
Este e-mail sera respondido en el plazo de unos quince
dfas. No se admite el envio de ningtin original (articulo
o recensién) por e-mail. Los recensionistas deben hacer
llegar un ejemplar del libro que estudian, junto a su re-
cension que mandaran en papel y cd-rom.

El sistema de evaluacion busca la objetividad y la
neutralidad. Por ello se sigue el principio del «doble cie-
go», 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 recurrira a evaluadores exter-
nos para garantizar un juicio experto.
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Debido al elevado niimero de originales recibidos,
y para evitar demoras innecesarias que podrian dificul-
tar la publicacion en otras revistas de los trabajos no
aceptados, se realizard una primera valoracién basada
en la adecuacion de los trabajos recibidos a los criterios
editoriales de la revista espaiiola de pedagogia, an-
teriormente expuestos. En caso de que esta adecuacion
no alcance el nivel requerido, los autores recibirdn una
notificacién en el plazo aproximado de un mes para que
puedan disponer del trabajo. La ausencia de esta notifi-
cacion significard que el articulo ha iniciado el proceso
de valoracion segtn el procedimiento ya sefialado.

El plazo establecido para la finalizacion de este
proceso de valoracién es de tres meses, a contar desde
el email de recepcion del articulo. Si pasado este plazo
no se ha comunicado la aceptacién del articulo el autor
podra dar otro uso al trabajo. Conviene tener en cuenta

que los expertos evaldan no a autores, cuya identidad
desconocen, sino a articulos concretos. Ello significa que
un autor cuyo articulo no ha sido seleccionado puede
volver a presentar otros trabajos mas adelante. No se
devolveran los articulos recibidos.

Cuando un articulo es aceptado, el autor enviard
en papel el texto definitivo del trabajo, incorporando las
observaciones que, en su caso, se le hayan hecho llegar,
y ateniéndose estrictamente a los criterios formales se-
fialados, junto con un cd-rom abierto.

La publicacién de articulos no da derecho a remu-
neracién alguna. Es necesario el permiso de la revista
para cualquier reproduccién. Los autores recibirdn 20
separatas de su articulo y un ejemplar del ntimero. Los
autores de las recensiones de libros recibiran tres sepa-
ratas y un ejemplar del nimero. (Versién 2014b).
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