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IntroducciónLas aportaciones metodológicas sugeri-das por el proceso de Bolonia plantean lanecesidad de que la evaluación deje de re-ducirse a la mera calificación del estudian-te para adoptar un enfoque optimizador delos aprendizajes. Este cambio requiere quese den ciertas condiciones en ese procesoque supongan una garantía más efectivadel papel de la evaluación en la mejora delaprendizaje (Padilla y Gil, 2008). Ante estereto la participación del alumnado en suevaluación constituye un eje clave; tan sóloadoptando el rol de evaluador puede elalumno tomar conciencia de sus puntosfuertes y débiles y promover de esta formauna mejor manera de aprender.
En el contexto español, aunque se hagenerado cierta producción teórica sobreel tema (Álvarez-Valdivia, 2009; Gil yPadilla, 2009; Ibarra y Rodríguez, 2007;López-Pastor, 2009; Marín, 2009), care-

cemos de investigaciones que pongan demanifiesto si en nuestras universidadesexiste o no tal participación de los estu-diantes en el proceso evaluador y queidentifiquen cuáles son las prácticasexistentes al respecto. En este contextoel estudio que aquí se presenta ha tenidocomo objetivo explorar las formas, gradosy estrategias con las que los estudiantesde la Universidad de Sevilla participanen su evaluación, identificando para ellosi se llevan a cabo modalidades de parti-cipación (como la auto-evaluación, laevaluación de compañeros y la evalua-ción compartida), describiendo de quémanera se ponen éstas en práctica yconceptualizando las opiniones de alum-nos y profesores sobre este tipo de expe-riencias.
En las siguientes páginas presentare-mos las características y resultados delestudio realizado.

Análisis de la participación
del alumnado universitario en

la evaluación de su aprendizaje*
por Víctor ÁLVAREZ ROJO, M. Teresa PADILLA CARMONA, Javier RODRÍGUEZ SANTERO,

Juan Jesús TORRES GORDILLO y Magdalena SUÁREZ ORTEGA
Universidad de Sevilla

401

* Este artículo es una publicación parcial de la investigación Proyecto EvalPART: Participación de los estudiantes en la evaluación ycalidad en la educación superior, financiado por la Agencia Española de Cooperación Internacional (BOE nº 6 de 7 de enero de 2009).
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La participación de los estudiantes en
su evaluaciónEn el contexto internacional y bajo ladenominación de evaluación orientada alaprendizaje (learning-oriented assess-ment) se vienen desarrollando investiga-ciones y experiencias que persiguen refor-zar la dimensión formativa de laevaluación (Boud y Falchikov, 2006;Carless et al., 2006; etc.). De entre susaportaciones destacamos las condicionesbajo las cuales se debe poner en prácticaun proceso de evaluación que aspire apromover el aprendizaje de los alumnos(Gibbs y Simpson, 2004):

1. Es necesario plantear tareas deevaluación que impliquen a losalumnos en las tareas de estudio yaprendizaje apropiadas. Dicho deotra forma, las tareas de evalua-ción se consideran también comotareas de aprendizaje.
2. Es preciso proporcionar feedback demanera que los estudiantes actúensobre la información que han reci-bido y utilicen esa información pa-ra progresar en su trabajo y apren-dizaje (feedforward frente altradicional feedback).
3. Hay que implicar a los estudiantesen el proceso de evaluar su propiotrabajo, lo cual resulta en una ha-bilidad clave para su futura vidaprofesional.
Como se puede apreciar, desde esteenfoque se considera la participación delos estudiantes como un aspecto crucialpara promover una evaluación verdade-

ramente formativa. Es necesario que es-tos desarrollen la capacidad de evaluar supropio trabajo si pretendemos que se con-viertan en aprendices independientes yefectivos. Y esto a su vez tiene implicacio-nes importantes.
Hacer partícipes a los alumnos en losprocesos de evaluación requiere que los cri-terios y estándares de ejecución de los tra-bajos sean explícitos y claros, de forma queel estudiante pueda comparar sus realiza-ciones con estos criterios. Para evaluar al-go los estudiantes deben conocer las reglasdel juego, es decir, las premisas de las queparte un profesor a la hora de evaluar a susalumnos (Carless, 2006). Estas preconcep-ciones deben ser explicitadas para hacermás transparente el proceso de evaluación,aportando criterios y estándares claros eincluso trabajos ejemplares que puedanconstituir un referente para el alumno(Ballantyne, Hughes y Mylons, 2002).
Algunos autores (Bloxhan y West,2004; Rust, Price y Donovan, 2003) sugie-ren que no basta con comunicar a los es-tudiantes los criterios de evaluación sinoque es necesario implicarlos en la forma-lización de estos criterios, ya que así secontribuye significativamente a su apren-dizaje mejorando notablemente su com-prensión de los mismos.
Una vez explicitados los criterios yprocedimientos de evaluación la partici-pación del estudiante en la evaluaciónpuede tomar forma a través de tres mo-dalidades básicas (Somervell, 1993): laauto-evaluación, la evaluación por compa-ñeros y la evaluación colaborativa, siendonumerosas las publicaciones recientes en
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torno a estas modalidades de participa-ción (Álvarez-Valdivia, 2008; Cassidy,2006; Liu y Carless, 2006; López-Pastor,2009; Van den Bergh et al., 2006).
La autoevaluación se caracteriza porque los estudiantes valoran su propio tra-bajo y se implican en la emisión de juiciosacerca de su aprendizaje. Supone dar par-ticipación a los alumnos en la identifica-ción de los criterios y en la formulación devaloraciones sobre el grado en que se sa-tisfacen tales criterios (Gil y Padilla,2009). Boud y Falchikov (1989) señalancomo característica fundamental de la au-toevaluación la implicación de los apren-dices en el proceso de valoración de supropio aprendizaje, particularmente sobresu rendimiento y resultados.
En ocasiones la auto-evaluación se haentendido como la realización de ejerciciosy preguntas que permiten que el alumnopueda contrastar sus conocimientos com-parando sus respuestas con las solucionesque se ofrecen. Sin embargo, este enfoquees limitado dado que no fomenta la refle-xión sobre el aprendizaje y no desarrollaen el alumnado destrezas para formularjuicios y dirigir la mejora de su propioaprendizaje de manera autónoma. Más in-teresantes, de cara al desarrollo de la ca-pacidad de autoevaluación, son las prácti-cas en las que los propios estudiantesparticipan en la definición y estructura-ción de los criterios de evaluación con cuo-tas de autonomía cada vez mayores. Esteenfoque contribuye al desarrollo de la ca-pacidad de evaluarse en el futuro cuandolos estudiantes tengan que valorar su de-sempeño laboral en contextos profesiona-les, como vía para detectar los propios dé-

ficits y las necesidades de aprendizaje decara a una mejora continua.
Por su parte, en la evaluación de paresse trata de implicar a los estudiantes en lavaloración sobre el aprendizaje de suscompañeros. Topping (1998) la conceptua-liza como la valoración que hacen los estu-diantes sobre la cantidad, calidad y resul-tados del aprendizaje de sus compañeros.Esta valoración puede realizarse en dife-rentes formatos que van desde la meraasignación de calificaciones a la emisión dejuicios y comentarios que proporcionanuna retroalimentación cualitativa.
La práctica de la evaluación de com-pañeros es cada vez más frecuente en lasaulas universitarias debido, en parte, a laimportancia que viene atribuyéndose enla educación superior al aprendizaje en-tre compañeros y al trabajo en equipo(Boud, Cohen y Sampson, 2001). La cola-boración y el trabajo en equipo son, hoypor hoy, competencias transversales congran relevancia en la formación de losciudadanos y futuros profesionales.
Una tercera modalidad de participa-ción de los estudiantes en la evaluación eslo que se denomina como evaluación cola-borativa o evaluación compartida. Esteconcepto alude a procesos evaluativos enlos que participan de forma conjunta elprofesorado y sus estudiantes. En ocasio-nes el término co-evaluación alude igual-mente a estos procesos, pero es utilizadotambién como sinónimo de evaluación en-tre compañeros (Pérez et al., 2008), por loque aquí evitaremos su uso.
La evaluación compartida implica unverdadero trabajo de colaboración entre
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profesores y estudiantes, que a través dela negociación llegan a establecer criteriosy estándares de evaluación, y supone unenriquecimiento mutuo al incrementar elconocimiento sobre el objeto evaluado, eneste caso, el aprendizaje. Esta modalidadde participación del alumnado en la eva-luación permite soslayar los efectos de lasubjetividad o inexperiencia del estudian-te al autoevaluarse y los posibles aspectosnegativos de las prácticas de evaluaciónpor pares (amiguismo, monopolio de lasvaloraciones positivas por parte de los lí-deres, parasitismo en los grupos, etc.).
Cualquiera de estas tres formas departicipación del alumno en su evalua-ción reúne múltiples ventajas en el proce-so de aprendizaje. Autores como Bloxhany West, (2004), Boud y Falchikov (1989),Batalloso (1995), Rust, Price y Donovan(2003), etc. señalan que la participacióndel alumnado en su evaluación tiene ven-tajas de tipo intelectual (más capacidadcrítica y de control del propio trabajo, me-tacognición), de tipo afectivo (confianzaen las propias habilidades, motivación yautorresponsabilidad) y de tipo profesio-nal (destrezas profesionales). Estos traba-jos han demostrado que, pese a los consi-derables esfuerzos adicionales para elequipo docente, la participación de los es-tudiantes en la evaluación puede producirbeneficios educativos positivos.
Sin embargo, también se señalan in-convenientes en este tipo de prácticas(Ibarra y Rodríguez, 2007; Gil y Padilla,2009; Taras, 2003, etc.) como: riesgo desobre e infravaloración, tendencia a eva-luar más por el esfuerzo requerido de unatarea que por su resultado, exigencia de

un mayor esfuerzo para los estudiantes yde una planificación más cuidadosa parael profesorado, etc.
En cualquier caso, para paliar los in-convenientes de la participación de los es-tudiantes en la evaluación parece clara lanecesidad de generar en los estudiantesuna cultura de evaluación a través de lacual se sientan capaces y cómodos emi-tiendo valoraciones de su propia ejecucióny dando y recibiendo evaluación construc-tiva de sus compañeros (Evans, McKennay Oliver, 2005). De esta forma podremosbeneficiarnos de las numerosas ventajasde la evaluación formativa y compartidade cara a mejorar la calidad de la ense-ñanza y el aprendizaje en la universidad(López-Pastor, Martínez-Muñoz y Julián-Clemente, 2007).

ObjetivosLa finalidad general del estudio con-sistía en identificar la participación de losestudiantes de la Universidad de Sevillaen los procesos de evaluación del aprendi-zaje. Esta meta se ha concretado en los si-guientes objetivos específicos:
1. Analizar –a través de documentosde planificación docente– las estra-tegias que usan los docentes de laUniversidad de Sevilla para favore-cer la participación de sus alumnosen la evaluación.
2. Analizar las opiniones del profesora-do y del alumnado sobre las estrate-gias puestas en práctica en estauniversidad para favorecer la parti-cipación de los alumnos en el proce-so de evaluación del aprendizaje.
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MétodoPara dar respuesta a los objetivos deeste estudio se seleccionaron muestras re-lativas a programas de las asignaturas(n1), a docentes (n2) y a estudiantes (n3),atendiendo a las cinco áreas de conoci-miento (Arte y Humanidades, Ciencias,Ciencias de la Salud, Ciencias Sociales yArquitectura/Ingeniería). En general elprocedimiento de muestreo ha sido noprobabilístico; concretamente se ha recu-rrido a un muestreo por cuotas. De mane-ra específica se estableció una cuota de 15programas, 10 docentes y 100 estudiantespara cada una de las cinco áreas. No obs-tante, para seleccionar la muestra de do-centes y estudiantes se combinó dichomuestreo con el incidental. Así, una vez

fijada la cuota se procedió a seleccionar alprofesorado (n2) y al alumnado (n3) se-gún criterios de facilidad de acceso yaceptación a participar en la investiga-ción.
En consecuencia se seleccionaron parasu revisión un total de 75 programasdocentes del curso 2009/10 (n1). Más del65% de dichos programas correspondían aasignaturas obligatorias y más del 89% anivel de grado o equivalente. Asimismo,la muestra de docentes quedó compuestapor un total de 65 profesores (n2) y lade estudiantes por 463 (n3) alumnos. Enla Tabla 1 se presenta la distribucióntotal de las muestras atendiendo a lasramas.

TABLA 1: Composición de las muestras

Se siguió una metodología descriptivabasada en el análisis documental y en es-tudios tipo survey o encuesta. Como técni-cas de recogida de datos se utilizaron:
– La Escala para el análisis documen-tal de la participación de los estu-diantes en el proceso de evaluación.Esta escala fue cumplimentada porlos propios investigadores a partirde la lectura detenida de los progra-mas seleccionados, valorando de 1 a

6 (siendo 1 el mínimo grado y 6 elmáximo) el grado en que aparecenrecogidos en los programas los dis-tintos aspectos relacionados con laparticipación del estudiante en laevaluación.
– El Cuestionario sobre participaciónde los /as estudiantes en su evalua-ción (con versiones diferenciadas pa-ra docentes y estudiantes). Dichosinstrumentos constaban de un total



de 21 cuestiones sobre actitudes ycreencias del profesorado (o delalumnado, según el caso) respecto ala participación de los estudiantesen su evaluación y participaciónefectiva en la misma. Su adminis-tración fue tanto por vía virtual co-mo tradicional (papel y lápiz).
Dado que la naturaleza de los datosera principalmente cuantitativa, se reali-zó un análisis estadístico de tipo descrip-tivo empleando medidas de tendenciacentral (media) y dispersión (desviación

típica). Asimismo, para conocer la exis-tencia de diferencias significativas entrelas variables se aplicaron las pruebas deMann-Whitney, de Kruskal Wallis y Chi-cuadrado.
ResultadosEl análisis documental se realizó aten-diendo al grado de acuerdo en que los pro-gramas de las asignaturas favorecían laparticipación de los estudiantes. En laTabla 2 se muestran las dimensiones dela escala y los resultados de los 75 pro-gramas revisados.
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TABLA 2: Grado de acuerdo con la participación de los estudiantes en el procesode evaluación según el análisis documental (1 no/nada, 2 muy poco, 3 poco,4 algo, 5 bastante, 6 totalmente)

X
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Atendiendo a los principales resulta-dos del análisis documental se destacaque casi el 80% de los programas no pro-pician la participación de los estudiantesen el proceso de evaluación y el 100% delos mismos no consideran el consenso con-junto con los estudiantes sobre los crite-rios de evaluación. A menudo el alumna-do orienta su estudio según los criteriosde evaluación y calificación de la asigna-

tura, por lo que si no cuentan con esta in-formación previa (tan sólo el 2-3% de losprogramas lo incluyen) y tampoco puedenimplicarse en su diseño (en torno al 15-20% de los programas lo consideran) esposible que mantengan una menor pre-disposición al estudio activo de las asig-naturas. Los datos obtenidos puedenexplicar que revierta una escasa informa-ción sobre la propia evaluación, lo que im-



pide que los estudiantes reflexionen sobresu nivel de logro y puedan mejorar susejecuciones.
Esta situación se refuerza al no espe-cificarse o favorecerse la participación delos estudiantes a través de la autoevalua-ción, evaluación entre iguales y coevalua-ción (los programas consideran estascuestiones en una horquilla del 8% al2,7%, respectivamente). Según muestranlos datos los docentes aún son muy rea-cios a incorporar innovaciones respecto ala evaluación. Esta situación aumenta alconsiderar la posibilidad de que los estu-diantes opinen y “tengan voz” respecto asu propia evaluación y sobre todo respec-to a su calificación.
Las medias y desviaciones típicas ofre-cidas (ver Tabla 2) refuerzan estos resul-tados. La dimensión que recibe una valo-ración mayor es la relativa a los criteriosde evaluación como favorecedores de laparticipación. Sin embargo, la heteroge-neidad en los datos recogidos pone en evi-dencia la complejidad que reviste estacuestión para los docentes, no existiendoacuerdo al respecto. Las dimensiones me-nos consideradas aluden al acuer-do/consenso con los estudiantes sobre loscriterios de evaluación y a la supervisióny entrenamiento por otros estudiantes enprocedimientos de evaluación. Ambas di-mensiones presentan las menores desvia-ciones típicas mostrando un máximo gra-do de acuerdo en torno al extremo inferiorde la escala. En este sentido ninguno delos programas revisados considera dichascuestiones, lo que nos remite nuevamentea la reflexión sobre cómo se sigue consi-derando y desarrollando la evaluación en

la universidad tras la implantación de lostítulos europeos.
Entrando ahora a analizar las percep-ciones de profesores y alumnos en lo refe-rente a la forma de establecer los crite-rios de evaluación de los aprendizajes(ver Gráfico 1) obtenemos que la mayoríade estudiantes (89%) piensa que debenparticipar en la fijación de los criterios,por menos de la mitad del profesorado(43%).
Semejantes distancias, pero a favordel profesorado, se muestran en lo concer-niente a realizar actividades para expli-car y discutir con sus alumnos los crite-rios de evaluación o cuando atienden suspropuestas tras esas discusiones para in-corporarlas a las asignaturas.
En lo que respecta a la participaciónde los estudiantes en tareas de diseño delproceso de evaluación (ver Gráfico 2) ob-servamos que las diferencias se estable-cen a favor de la opinión del profesoradoen todos los casos. El acuerdo del estu-diantado es menor en cuanto a decidir so-bre los instrumentos o las tareas a utili-zar para ser evaluados e incluso alestablecer el procedimiento de califica-ción.
Existen diferencias significativascuando el 40,7% del profesorado opinaque realiza algún tipo de actividad paraentrenar a los alumnos en el proceso deevaluación y sólo el 24,7% de estudianteslo admite (ver Gráfico 3).
Con relación a los beneficios que supo-ne para el alumno participar en el proce-
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GRÁFICO 1: Forma de establecer los criterios de evaluación de los aprendizajes

GRÁFICO 2: Participación de los estudiantes en tareas de diseñodel proceso de evaluación

so de evaluación (ver Gráfico 4) hay dife-rencias de más de 30 puntos a favor delprofesorado: éste afirma que sus estrate-gias de evaluación permiten al estudiante

conocer el nivel de logro de las competen-cias; que el feedback que proporciona so-bre los resultados permite la reflexión so-bre el nivel de logro; y que lleva a cabo la



re
vi
st
a
es

pa
ño

la
de

pe
da

go
gí
a

añ
o

LX
IX

,
nº

25
0,

se
pt

ie
m

br
e-

di
ci

em
br

e
20

11
,

40
1-

42
6

410

Víctor ÁLVAREZ ROJO, M. Teresa PADILLA CARMONA, Javier RODRÍGUEZ…

GRÁFICO 3: Nivel de entrenamiento facilitado al estudiantepara que participe en el proceso de evaluación

GRÁFICO 4: Beneficios para el alumnado derivadosde su participación en el proceso de evaluación

proalimentación, es decir, proporcionarestrategias para que los alumnos puedan modificar o mejorar sus ejecuciones a par-tir de los resultados de la evaluación.

?
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GRÁFICO 5: ¿Realizan sus alumnos algún tipo de autoevaluación?

GRÁFICO 6: Participación de los estudiantes en los distintos tipos de autoevaluación



Como podemos observar en el Gráfico5, son muy pocos los que manifiestan ha-ber realizado actividades de autoevalua-ción, no encontrándose diferencias esta-dísticamente significativas (α = 0,05)entre las manifestaciones de profesores yalumnos.
Indagando más en la práctica de la au-toevaluación (ver Gráfico 6) descubrimos

que el alumnado está de acuerdo, en me-nor media que el profesorado, con el he-cho de que realmente se le soliciten auto-calificaciones o redacciones de informescomo vías de autoevaluación.
En lo referente a la evaluación porcompañeros los resultados obtenidos ma-nifiestan igualmente unos niveles de usoínfimos (ver Gráfico 7).
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GRÁFICO 7: ¿Pone en práctica alguna forma de evaluación entre compañeros?

También se indagó sobre la manera deponer en práctica dicha evaluación decompañeros (ver Gráfico 8), registrándoseun nivel de acuerdo significativamentesuperior en el caso del profesorado, tantoen pedir al estudiante que indique loserrores cometidos por sus compañeros enalgún trabajo como en valorar críticamen-te los trabajos de otros según los criteriosde evaluación fijados.

En lo referente a la evaluación consen-suada ésta resulta una práctica casi ine-xistente a juzgar por las coincidentes ma-nifestaciones de profesores y alumnos(ver Gráfico 9).
Respecto al grado de acuerdo en lasformas de participación del alumnado enla evaluación (ver Tabla 3) los estudiantesmuestran más confianza que el profesora-



do en no tener miedo de ser sinceros en lasvaloraciones por temor a incidir en la no- ta. También están más de acuerdo con sugrado de experiencia al autoevaluarse.
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GRÁFICO 8: Participación de los estudiantes en los diferentestipos de evaluación por compañeros

GRÁFICO 9: Participación de los estudiantes en actividades de coevaluación



Por su parte, el acuerdo es favorablea los profesores cuando mantienen, engran medida, que los alumnos dan ma-yor importancia al esfuerzo realizadosin atender al resultado del mismo; o

cuando el 100% estima que el alumnadotiene poca experiencia de evaluar a suscompañeros; o que suelen participarpoco en la evaluación cuando se les soli-cita.
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TABLA 3: Grado de acuerdo con las formas de participación del alumnadoen la evaluación (1 = nivel mínimo, 6 = nivel máximo)

Sobre las consecuencias en las calificacio-nes de la participación del alumno en la eva- luación no encontramos diferencias significa-tivas al 95% de confianza (ver Gráfico 10).
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GRÁFICO 10: Consecuencias de la participación de los estudiantesen el proceso de evaluación

Con relación a los beneficios de la par-ticipación del alumnado en las diferentesmodalidades de evaluación el profesoradoasume, en mayor medida que el alumna-do, que se haya desarrollado en el estu-diante una actitud crítica ante las propiasrealizaciones (ver Tabla 4).
Sobre el porcentaje de uso de las dife-rentes modalidades de evaluación (verTabla 5) llama la atención que el alumna-do manifieste, en mayor grado que el pro-fesorado, que emplea la evaluación con-sensuada. No obstante, los valoresporcentuales de uso son alarmantementebajos en todos los sistemas de evaluaciónorientados al aprendizaje.
Existen diferencias en función delárea de conocimiento en lo referente al

uso de las distintas modalidades de eva-luación (ver Tabla 6). En opinión delalumnado los profesores de Humanidadesemplean la heteroevaluación en mayormedida que los de Ciencias Sociales; quelos de Ciencias Sociales utilizan en mayormedida que los de Humanidades la auto-evaluación; que los de Sanitarias usan laevaluación entre iguales en mayor medi-da que los de Ciencias; y que los deCiencias Sociales emplean la evaluaciónconsensuada en mayor medida que los deCiencias.
Sin embargo, en lo que respecta al pro-fesorado no podemos afirmar que existandiferencias estadísticamente significati-vas en función del área de conocimientorespecto al empleo de las distintas moda-lidades de evaluación (ver Tabla 7).



TABLA 4: Nivel de acuerdo con el beneficio derivadode las diferentes formas de participación del alumnadoen la evaluación (1 = nivel mínimo, 6 = nivel máximo)
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TABLA 5: Porcentaje de utilización de las diferentes formas de evaluación
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TABLA 6: Resultados de la prueba H de Kruskal Wallis (alumnado) para lasvariables relacionadas con el % de uso de las modalidades de evaluación



TABLA 7: Resultados de la prueba H de Kruskal Wallis (profesorado) para lasvariables relacionadas con el % de uso de las modalidades de evaluación
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ConclusionesLa información aportada por profeso-res y estudiantes nos ha permitido deli-mitar en líneas generales la práctica eva-luadora del aprendizaje universitariodesde la perspectiva de la participacióndel alumnado de la UniversidadHispalense. Los aspectos más caracterís-ticos de esa participación se concretan enlo siguiente:
1) La evaluación de los aprendizajes esuna función docente básica, junto con laplanificación y el desarrollo de la docen-cia, y ha sido ejercida tradicionalmente deforma exclusiva (y excluyente de la parti-cipación de otros) por el profesorado. La

justificación pedagógica y social de estafunción ha sido durante mucho tiempobastante sencilla y poco cuestionada: elprofesorado como depositario del saberque transmite a su alumnado tiene queser el responsable nato de valorar el gra-do en que ha sido adquirido por cadaalumno individualmente considerado. Sinembargo, este principio pedagógico ha idorecibiendo múltiples y sólidos cuestiona-mientos procedentes tanto de la prácticacomo de la investigación educativa, queponían de manifiesto que la exclusiónrígida del alumnado en dos de las princi-pales fases del proceso de enseñanza(planificación y evaluación) supone el des-aprovechamiento de importantes poten-



cialidades individuales y colectivas delalumnado para incrementar su motiva-ción, implicación y resultados en el apren-dizaje. Por otra parte, la acción del alum-nado universitario, en su legítimo afán deobjetividad en la evaluación y de salva-guarda de derechos frente a las posiblesarbitrariedades de las instituciones for-madoras y de los propios evaluadores, hamodulado en alguna otra medida el prin-cipio en cuestión, no sólo en lo relativo aaspectos procedimentales (tiempos, for-mas, oportunidades, cláusulas de objetivi-dad, etc.) sino también al objeto mismo dela evaluación (contenido) institucionali-zando determinadas formas de participa-ción del estudiantado.
La confluencia de ambas corrientes decuestionamiento del principio de exclusi-vidad en la evaluación ha dado como con-secuencia un cambio bastante significati-vo en las concepciones del profesorado enrelación con el tema de la participacióndel alumnado: tal como revelan los datosde esta investigación, un considerableporcentaje de profesores (43%) percibe lamisma como deseable y necesaria, aun-que su aplicación práctica sea limitada ypresente estas características:
– la evaluación es ejecutada casi enexclusiva por el profesorado (en tor-no al 85% de la práctica declaradapor los docentes),
– sin embargo, convive con la presen-cia de actuaciones diversas de parti-cipación del alumnado en la evalua-ción de sus aprendizajes, de entrelas cuales destacan por la frecuen-cia de su utilización: a) la explica-

ción y discusión con los estudiantesde los criterios de evaluación, b) lasubsiguiente modificación de los cri-terios inicialmente previstos por elprofesorado y c) la selección de tare-as para la evaluación entre estu-diantes y profesores.
2) Sin embargo, la participación delalumnado apenas se registra y se refren-da documentalmente en los programasde la asignaturas, como revelan lo datosobtenidos en el análisis de contenido deuna muestra de ellos; siendo muy gene-rosos en la interpretación de los siste-mas de evaluación consignados por elprofesorado se ha detectado alguna alu-sión a dicha participación con cierta en-tidad en un 5% de ellos y generalmentereferida a aspectos tangenciales de lamisma (suministro de información sobrelos resultados). Estos resultados parecencontradecir la información aportada di-rectamente por los profesores y por losestudiantes, lo cual significaría que unacosa es lo que se dice y otra lo que se ha-ce realmente en evaluación en la univer-sidad; no obstante, esto no puede afir-marse en la presente investigación dadoque las muestras (estudiantes y profeso-res, por una parte, y programas, porotra) pertenecen a poblaciones distintas.Buscando explicación a estos datos rela-tivamente enfrentados se ha descartadoachacar ese desajuste a la influencia delmodelo formalizado e informatizado quela Universidad de Sevilla ha establecidocomo prescriptivo para la confección delos programas de asignaturas y materiaspuesto que no condiciona el contenidodel sistema de evaluación. Solamentedos explicaciones nos han parecido plau-
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sibles; en primer lugar la influencia (te-mor, caución…) que la muy prolija y ga-rantista normativa de evaluación de es-ta universidad ejerce sobre elprofesorado, es decir, los docentes a lahora de comprometerse documentalmen-te con la evaluación tienen en cuentaprioritariamente la salvaguarda de suactuación profesional ante posibles ma-linterpretaciones y reclamaciones delalumnado en las comisiones de docencia;estaría interesado fundamentalmenteen objetivar lo más posible por escrito susistema de evaluación y descartaría lasubjetivación del mismo que introduce laparticipación del alumnado. Y en segun-do lugar lo que significan de forma har-to más evidente esos datos no coinciden-tes es que el profesorado interesado en elaprovechamiento pedagógico de la parti-cipación del alumnado en la evaluaciónconcreta la misma a posteriori, bien alinicio de la enseñanza de las materias oa lo largo de ese proceso, en acuerdosverbales con el alumnado, que implicanmenores grados de compromiso y riesgoprofesional.
3) La participación del alumnado en laevaluación de su propio aprendizaje se haido concretando en las últimas décadas entres estrategias prácticas ya comentadasen los apartados iniciales de este artículo:la autoevaluación, la evaluación por com-pañeros y la evaluación consensuada en-tre estudiantes-profesores. La informa-ción aportada por los profesores sobre lautilización de las mismas es poco consis-tente, en la medida en que las respuestassobre su uso y sobre las formas concretasaplicadas presenta una considerable va-riabilidad (entre el 57% y 28 % respecti-

vamente); sin embargo, pone de manifies-to que una proporción muy estimable delprofesorado (aproximadamente la mitad)es proclive a utilizar como elemento decontraste a su propia valoración delaprendizaje, alguna forma de autoevalua-ción o de evaluación por compañeros,mientras que es bastante reacio a consen-suar aspectos de la evaluación con sualumnado (siendo en este último caso lasrespuestas bastante estables). En conjun-to estas prácticas docentes parecen indi-car que se está aceptando tácitamente elprincipio pedagógico de contraste de cri-terios en la evaluación, que podría formu-larse así: “la valoración del nivel deaprendizaje alcanzado por un estudiantees principalmente dependiente del crite-rio del profesor o profesora que evalúa ysecundariamente de las valoraciones quesobre el propio aprendizaje efectúe el es-tudiante o sus compañeros de au-la/materia”.
4) Como ocurre con cierta regularidadcuando se chequean los estados de opi-nión de profesores y alumnos sobre la en-señanza en el ámbito universitario, laspercepciones de ambos suelen tener,además de ámbitos de coincidencia, unholgado rango de variabilidad y de fran-ca oposición en algunos casos y sobre de-terminados temas (Álvarez y otros,2000). Esto es lo esperable y no debe cau-sar sorpresa porque se trata, según laexplicación sociológica ya clásica deIbáñez (1986), de dos grupos con intere-ses no coincidentes sobre determinadasexigencias, procesos o prácticas. Los as-pectos más significativos de acuerdo-des-acuerdo aparecen reflejados en elCuadro 1:
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CUADRO 1: Ámbitos de acuerdo-desacuerdo profesores-alumnos sobre participacióndel alumnado en la evaluación de su aprendizaje
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Independientemente de los aspectosconcretos en los que se produce el acuerdo-desacuerdo profesores-estudiantes, lo queindica claramente esta síntesis de hallaz-gos es que un porcentaje considerable tan-to del alumnado como del profesorado en-cuestado certifica la aplicación –sin dudavacilante, inestable, confusa en su termi-nología y en su aplicación práctica– delprincipio de contraste antes enunciado.Por lo que se refiere a los ámbitos concre-tos de acuerdo-desacuerdo, desde nuestropunto de vista lo que estarían indicandoes precisamente la dificultad de operativi-zar la participación del alumnado en losdiferentes contextos de enseñanza univer-sitaria cuya variabilidad es tal que confor-ma un mosaico de ‘culturas universitarias’[mucho mejor conceptualizado por Bechery Keynes (2001) como “tribus y territoriosacadémicos”]. Señalaremos, no obstante,uno de esos ámbitos de desacuerdo porquenos parece especialmente significativo; se

trata del referido a los ‘beneficios de laparticipación’ y en concreto al desacuerdodel alumnado sobre la práctica (i.e., su es-casa práctica) del feedback y del ofreci-miento de estrategias de mejora delaprendizaje por parte del profesorado enfunción de los resultados de la evaluación.La percepción de los alumnos, sobre la quehabría que profundizar en futuras investi-gaciones, parece señalar una carencia do-cente especialmente importante.
5) Creemos que los datos indican unatendencia en pro de la considera-ción/respaldo institucional de la partici-pación del alumnado en la evaluación desus aprendizajes; dicho respaldo tieneuna vertiente formativa que remite al de-sarrollo y validación empírica de procedi-mientos metodológicos y herramientaspara la aplicación de las diversas modali-dades de autoevaluación, que nos compe-te directamente a los implicados en las
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áreas de conocimiento relacionadas con laEducación.
6) Para finalizar consideramos necesa-rio destacar que las limitaciones del estu-dio residen en gran parte en el hecho debasarse exclusivamente en la encuesta yel análisis documental. Sería necesarioutilizar otras estrategias como la observa-ción y los grupos de discusión, por citaralgunas, que permitan profundizar en lasopiniones de profesores y estudiantes yaportar mayor claridad sobre las áreas enlas que ambos colectivos expresan mayo-res desacuerdos. La importancia del temajustifica que se realicen estudios más es-pecíficos y en profundidad.
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Departamento MIDE – Facultad Ciencias de la Educa-
ción, Universidad de Sevilla, C/ Pirotecnia, s/n, 41013 –
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Resumen:
Análisis de la participación del alum-
nado universitario en la evaluación
de su aprendizajeLa investigación ha explorado las for-mas, grados y estrategias con las que losestudiantes de la Universidad de Sevillaparticipan en su evaluación. Se ha reali-zado un estudio descriptivo en el que seaplicaron dos instrumentos de recogidade datos: una escala para valorar el gradoen que los programas docentes propicianparticipación de los estudiantes en suevaluación, y un cuestionario (versión pa-ra estudiantes y para docentes) sobre ac-titudes, creencias y prácticas en torno aeste tema. Se ha recogido información de75 programas (n1), 65 docentes (n2) y 463estudiantes (n3). Si bien una mayoría dedocentes considera necesaria la participa-ción de los estudiantes, su aplicaciónpráctica es muy limitada, siendo el docen-te el único evaluador en un 85% de casos.Asimismo, aunque la mitad del profesora-do se muestra proclive a utilizar la autoe-valuación y la evaluación de compañeroscomo contraste a su propia valoración, es-te grupo es reacio a consensuar las califi-caciones con el alumnado.
Descriptores: participación de los estu-diantes en la evaluación, auto-evaluación,evaluación de compañeros, evaluacióncompartida, estudio tipo encuesta.re
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Summary:
Analysis of students’ participation in
learning assessment in Higher
EducationThe research has studied the ways, le-vels and strategies of students’ participa-tion in their learning assessment processat the University of Seville. A survey-study has been carried out by applyingtwo data-collection methods: a scalewhich aimed to explore how student’sparticipation is promoted through tea-ching programs, and a questionnaire (te-achers’ and students’ versions) aiming toidentify attitudes, beliefs and practices inthis topic. Samples were composed of 75programs (n1), 65 teachers (n2) and 464students (n3). Results show that a majo-rity of teachers considers students’ parti-cipation as necessary, though its applica-tion in real practice is limited (85% ofteachers are the only assessers). In addi-tion, despite of a high percentage of tea-chers being prone to use self and peer as-sessment as a way to contrast their ownvaluations, they are very reluctant to re-ach to consensus regarding marks withtheir students.
Key Words: students’ participation inassessment, self-assessment, peer assess-ment, collaborative assessment, survey-study.
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1. IntroducciónEn el año 1999, esta revista publicabaen su número 214 un artículo con un títu-lo similar a éste (ver Fernández-Cano,1999a). En aquel trabajo se revisaba lapresencia de investigación educativaespañola en la base Social Sciences
Citation Index del Institute for Scientific
Information (ISI) de Filadelfia (EstadosUnidos de América) desde 1988 a 1997.Han pasado doce años desde que aquelestudio se realizó, tiempo suficiente comopara acometer una réplica del mismo dadala ingente producción de investigacióneducativa generada y los notables cam-bios, para mejor, que han acontecido enella. Expresiones como análisis de cita-ción, impacto de la investigación, rangosegún cuartil o índices de impacto han idoganando mayor énfasis en la investigacióneducativa española debido a una generali-zación del uso de las bases del ISI.

Las bases Thomson Reuters (antiguasbase del ISI) se han consolidado en la red

como las fuentes básicas de información yevaluación científicas. Tanto WOS (Web
of Science) como su vía de acceso WOK(Web of Knowledge) se han erigido en lasplataformas centrales para localizar, ana-lizar y compartir información científica,pero también en instrumentos para lainvestigación sobre esa información enciencias (base Science Citation Index),ciencias sociales (base Social Sciences
Citation Index) y artes y humanidades(Arts & Humanities Citation Index) [1];añádasele la base Journal Citation
Reports (JCR) sobre indicadores de cita-ción de revistas y tendremos el espectromás potente para el análisis y evaluaciónde la producción investigadora en lamayoría de las ciencias y disciplinas. Elriguroso proceso de selección de revistasindexadas, junto a la posibilidad de cono-cer diversos índices de impacto a partirdel recuento de las citas, principalmenteel factor de impacto dado en los JCRs,han transformado a estas bases en recur-sos indispensables para la evaluación de

Producción educativa española
en el Social Sciences Citation Index

(1998-2009). II
por Antonio FERNÁNDEZ-CANO

Universidad de Granada
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la ciencia y convirtiéndose sus indicado-res bibliométricos en estándares de refe-rencia ineludible. Sin embargo, no debié-ramos magnificar estos indicadores en sufuncionalidad paraevaluativa en el senti-do de usarlos como indicadores únicos y sícombinados con otros indicadores deextracción nacional (Fernández-Cano,1997).
Si desde 1994, la CNEAI (ComisiónNacional Evaluadora de la ActividadInvestigadora) exigía que, el solicitantede un tramo de evaluación de su investi-gación, aportase al menos un artículoindexado en algunas de las bases del ISI,la legislación vigente al respecto(Ministerio de Ciencia e Innovación,2008) indica para el campo 7. CienciasSociales, Políticas, del Comportamiento yde la Educación: “al menos dos de los artí-culos deben estar publicados en revistasque cumplan los criterios del apartado3.b.; o sea, los artículos en revistas dereconocida valía, aceptándose como taleslas recogidas en los listados por ámbitoscientíficos en el «Subject CategoryListing» del «Journal Citation Reports»del «Social Sciences Citation Index» y elScience Citation Index (Institute forScientific Information –ISI–, Philadel-phia, PA, USA)” (p. 46909).
A esta alturas no vamos a descubrirlos méritos de las bases ISI aunque, pesea las bastantes críticas y limitaciones queFernández-Cano (1995a, 253-257) leshacía, tales bases aún siguen mantenien-do sino acrecentando su valor. Pero antetantos cuestionamientos hay un argu-mento poderoso de la validez de estasbases como instrumento para la informa-

ción y evaluación científicas: su uso acep-tado, continuado y acrecentado por lacomunidad científica universal.

2. La base Social Sciences Citation

Index (SSCI) en el contexto educativo
españolLas reticencias manifiestas, al uso deeste potente índice multidisciplinar quees la base SSCI y su paralela Journal
Citation Reports-SSE, con función eva-luativa en el campo de la educación sonescasas; véase un caso bien declarado enFernández-Cano (1995b). Las reservasencubiertas a su aceptación serían nume-rosas determinando que los criterios deevaluación se hayan suavizado y reorien-tado (Ruiz-Pérez, Delgado Lopez-Cózar yJiménez Contreras, 2010); aunque algu-nas de tales críticas, sobre todo en loscampos de ciencias sociales y humanida-des, ya son públicas (Foro Unives, 2010).

Las bases del ISI y más en concreto laSSCI se han venido usando además condiversos objetivos. Alfaro y Pérez Bullosa(1985) detectaron el núcleo básico derevistas psicológicas y educativas indexa-das en SSCI que habían considerado eltópico de las dificultades de aprendizaje.Vallejo, Ocaña, Bueno, Torralbo yFernández-Cano (2005) indagaron la pro-ducción internacional sobre educaciónmulticultural contenida en las basesSSCI y A&HCI. Estudios, que se centranen las bases SSCI pero realizados desdela psicología, la economía o la documenta-ción, son también notorios. Incluso,Delgado López-Cózar y Fernández-Cano(2002) exploran los diversos usos y acep-ciones metodológicas del estudio de caso
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como método de indagación en las tresbases primarias del ISI. A nivel interna-cional, Campanario, González y Rodrí-guez (2006) estudian las estructuras delfactor de impacto de 54 revistas incluidasen las áreas o categorías temáticas (sub-
ject categories) “Education and Educa-tional Research” y “Psychology, Educa-tional” de la base SSCI y cuestionan lascitas a trabajos realizados por miembrosdel panel editorial de la revista editora.
3. Búsqueda propia de documentos
educativos españoles en la base SSCILas posibilidades de búsqueda dedocumentos en las bases del ISI son extra-ordinariamente amplias y potentes; tales

bases se nos presentan como la fuentesecundaria por excelencia para recuperarinformación científica contenida en revis-tas. Aparte de una serie de campos estan-darizados de búsqueda, también admitelenguaje natural, obviamente en lenguainglesa (lingua franca de la comunicacióncientífica). La consolidación de Web of
Knowledge (WOK) para el acceso en líneay las continuas mejoras en los campos ymecanismos de recuperación hacen de
Web of Science (WOS) la base de referen-cia por antonomasia.

La secuencia de búsqueda utilizadaen este estudio es la dada en el siguientecuadro:
CUADRO 1: Secuencia de búsqueda de la investigación educativa
española indexada en la Social Sciences Citation Index (1998-2009)

Los campos y términos de búsquedahan sido en dirección (España, cuando almenos un autor indica que su lugar de tra-bajo es un centro español), en áreas temá-ticas, las tres de SSCI propias del ámbitoeducativo (Psicología educativa, Edu-cación e Investigación Educativa y Edu-cación Especial), el periodo de tiempocorresponde al intervalo de doce años quevan de 1998 a 2009, la base de datos,obviamente SSCI, y los tipos de documen-tos a recuperar, sólo artículos y revisiones.

La racionalidad de esta secuencia debúsqueda podría ser cuestionable endiversos sentidos. Si en Fernández-Cano(1999a) la búsqueda no consideraba lasáreas temáticas, permitiendo una bús-queda por exceso sobre el entonces ÍndiceBásico (Basic Index), aquí se ha optadopor una búsqueda por defecto circunscritasólo a las áreas que WOS [2] reconocecomo específicamente educativas. Esto noes óbice para que después se pueda reali-zar una búsqueda externa, más amplia,



por exceso, sobre otras áreas propias de labase SSCI [3], que también contieneninvestigación educativa. A ella la denomi-naríamos búsqueda ad hoc. Por otro lado,se ha acotado la búsqueda a sólo literatu-ra capital (bibliografía fully-fledged,madura, según se le denomina en el ámbi-to anglosajón) conformada por artículos yrevisiones, desconsiderando otros docu-mentos de menor relevancia (revisionesde libros, resúmenes de aportaciones acongresos, notas, actas de congresos, car-tas y demás).
4. Análisis de resultados:
ProductividadPara analizar los resultados seguimosla exposición de indicadores cienciométri-cos sintetizados por Fernández-Cano yBueno (1999b) para la investigación edu-cativa española.
4.1. Producción según áreas temáticasLa búsqueda realizada con la secuen-cia anterior arroja 1067 resultados (1038artículos y 29 revisiones); de los cualescorresponden a las siguientes áreas temá-ticas:

– Educación e Investigación Educa-tiva: 742,
– Psicología de la Educación: 290,
– Educación Especial: 75.
Estos serían valores específicos de lastres áreas educativas que ISI consideraen la base SSCI; aparte de ello, podría serinteresante saber cuáles de esos docu-mentos también están incluidos en otrasáreas temáticas pues, recuérdese que una

revista puede estar adscrita a dos o másáreas temáticas. Las diez áreas temáticasque guardan una mayor relación con lastres educativas son por orden de impor-tancia o número de trabajos afines:Psicología Evolutiva (119); Rehabilitación(73); Lingüística (62); Ciencia de losOrdenadores, Aplicaciones Interdiscipli-nares (52); Lenguaje y Lingüística (47);Psicología Matemática (25); Psiquiatría(22); Matemáticas, Aplicaciones Interdis-ciplinares (21); Neurología Clínica (19);Genética y Herencia (19) y así hasta 23áreas más.
Adviértase que la investigación educa-tiva está ante todo vinculada a las disci-plinas científicas (Psicología y Matemá-ticas) más que a humanistas (Lingüís-tica); esto rompe el patrón secular de posi-cionar la educación española sobre unafuerte e inveterada base humanística.

4.2. Producción diacrónicaEn Fernández-Cano (1999a) se poníade manifiesto cómo la productividad de lainvestigación educativa española seguíaun ostensible patrón de crecimiento line-al con un tasa interanual promedio del14.6 %. El patrón de producción diacróni-ca para este nuevo intervalo de 1998-2009atestigua un más que exponencial desa-rrollo según puede verse en la Figura 1.La tasa interanual de crecimiento prome-dio ronda el 18 % con notables diferenciasentre intervalos: un monótono y débil cre-cimiento en el periodo 1998-2004, paraproseguir con un crecimiento exponencialque coincide con la entrada de revistasespañolas en SSCI. Sin embargo, en losdos últimos se aprecia cierta estabiliza-ción logística que bien pudiera interpre-
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tarse, según los patrones de crecimientode la ciencia propuestos por Price(Fernández-Cano, Torralbo y Vallejo,2004), como un estadio de ciencia madu-ra, consolidada. Tal patrón de crecimien-

to logístico ya fue también detectado porFernández-Cano, Torralbo y Vallejo(2008) para la producción española entesis doctorales de Pedagogía en la serie1976-2006.
FIGURA 1: Producción diacrónica de la investigación

educativa española (1998-2009) en SSCI

Utilizando el mismo patrón de búsque-da, el crecimiento para el intervalo docea-nual 1998-2009, con sus 1067 documentos,es aún más ostensible cuando lo compara-mos con el intervalo docenal anterior 1986-1997, con sólo 147 documentos; el incre-mento es multiplicativo de factor 7.
El porcentaje o peso de los productosde investigación educativa (1067), respec-to al total (# 22446) de documentos espa-ñoles en la SSCI para este periodo 1998-2009, es del 4.7 %, valor que supera nota-blemente al 3 % del estudio anterior deFernández-Cano (1999a)

4.3. Productividad según revistas
soportes

La producción considerada ha sido
publicada en 91 revistas. La Tabla 1
expone el ranking de las veinte primeras
según número de documentos indexados.
Obsérvese cómo el grueso de la produc-
ción (452 documentos) procede de revistas
españolase que han ido entrando a lo
largo de esta década en tan importante
centro de información que es WOS. Si en
Fernández-Cano (1999a) se exponía con
cierto sinsabor la ausencia de revistas
españolas de educación en SSCI, tras



doce años el panorama ha cambiado
ostensiblemente pues en 2009 ya se esta-

ban indexando diez revistas españolas del
campo de la educación.
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TABLA 1: Principales revistas soporte de la investigación educativa
española en la base SSCI para el periodo 1998-2009
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Cuatro revistas internacionales bien“acogedoras” a la investigación educativaespañola se repiten respecto al estudioanterior de Fernández-Cano (1999a); asaber: International Journal of Science
Education, European Journal of Psycho-
logy of Education, Educational and
Psychological Measurement y Science
Education. Obsérvese que algunas revis-tas extranjeras soporte tienen un impactobastante alto y están en los primeros cuar-tiles, a destacar Computers & Education y
Learning and Instruction. Tales publica-ciones foráneas suelen proceder del campode la Informática, Ciencias Experimen-tales y Psicología; un patrón muy similaral estudio pionero antes citado.

Dos revistas españolas [5] (Infancia y
Aprendizaje y Revista Española de
Pedagogía) con 215 documentos se nospresentan como revistas nucleares en unmodelado Bradford al contener casi lacuarta parte de la producción considera-da. Ello ha elevado la tasa de artículos enlengua española al 41.2 % frente al 56.8 %en inglés; tal incremento parecía impen-sable en el estudio previo de Fernández-Cano (1999a) en el que la proporción deartículos en inglés rondaba el 100 %.

Seis revistas españolas aún no dispo-nen de factor de impacto, no están inclui-das todavía en los JCRs dado que su inde-xación en SSCI es muy reciente y necesitanal menos tres años de edición completa eininterrumpida para calcular tal factor.
4.4. Productividad institucionalNo es fácil denotar exactamente la pro-ductividad de las diversas instituciones(universidades españolas en su inmensa

mayoría), que realizan investigación edu-cativa en España, debido sobre todo al pro-blema de la normalización de las denomi-naciones; se da el caso de alguna universi-dad que aparece hasta con tres nombres;por ejemplo, la universidad del País Vascose nos presenta como: Univ Pais Vasco,
Univ Basque Country y Univ Pais Vasco
Euskal Herriko Unibertsitatea. Un esfuer-zo debieran hacer los miembros de cadainstitución por unificar un título normali-zado de su universidad, que evite la dis-persión temática, y permita concentrar losproductos cuando se realizan los múltiples,inevitables y continuos rankings [6].

Obsérvese que, de un total de 499 ins-tituciones reseñadas como productoras deinvestigación según el análisis de resulta-dos que ISI Web of Knowledge facilita, lasquince universidades más productivas sonresponsables de 757 documentos, lo cualrepresenta el 71% del total de la produc-ción. Llama la atención como las tresuniversidades mayores (Complutense-Madrid, Barcelona-Central y Valencia-Estudios Generales) no son las que alcan-zan las mayores tasas de producción deartículos, sino universidades de tamañomedio: Autónoma-Barcelona, Granada yAutónoma-Madrid. Además, se constataque la investigación educativa españolamás internacional se realiza en universi-dades, sin que se constate la tendencia,que apuntaban Carmena, Ariza yBujanda (2000), de un mayor participa-ción de instituciones y agentes no univer-sitarios en el avance de la investigacióneducativa española, ni la consideraciónposterior de Carmena (2004) del fomentopor las autonomías de la investigacióneducativa internacional.



4.5. Grado de colaboración internacionalLa colaboración internacional de lainvestigación educativa española conotros países es escasa pues, de los 1067documentos, los datos de una mayor cola-boración (documentos comunes) con losdiez primeros países son como sigue:EE.UU. (54/5.06 %); Inglaterra (30/2.61%); Portugal (18/1.68 %); Holanda (14/1.31%); Francia (13/1.21 %); Canadá (12/1.12%); Chile (11/1.03 %); Alemania (11/1.03%); México (9/0.84 %) y Argentina (8/9.75%). Tan escasas tasas de colaboración, y

aún más notables con países isolingües,denota un alto grado de aislamiento de lainvestigación educativa española pocodeseable; que habría que superarlo incar-dinándola en el contexto internacional nosólo circunscrito a la colaboración coninvestigadores de los Estados Unidos deAmérica.
4.6. Productividad personal y grado de
coautoríaLos 1067 documentos recuperadoshan sido escritos por 2101 autores; ello
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TABLA 2: Relación de universidades españolas con mayor producción
de investigación educativa incluidas en la base SSCI durante el periodo 1998-2009



representa un tasa de coautoría promediode 1.96 ≈ 2 autores por artículo, valormuy similar al del estudio pionero (1.94).Seguimos entonces realizando investiga-ción con una baja colaboración, bastanteparticularizada y no como una empresacolectiva colaborativa. Nuestros tradicio-nales hábitos de individualismo se man-tienen.
El patrón de producción según autoreses muy atípico: sólo 2 grandes productores(≥10 documentos); 45 medianos producto-res (entre 9-3 productos) y 1954 (¡) bajos uocasionales productores (con 1 ó 2 artícu-los). Estos datos, según la literatura cien-ciométrica al uso, exponen una baseamplia de autores ocasionales, una “clasemedia “raquítica” y dos “notables” grandesproductores, que se quedan en 10 docu-mentos. Este patrón podría ser preocupan-te cienciométricamente, si la serie fuesetemporalmente más amplia y no la de doceaños aquí analizada, en el sentido de queestamos necesitados de grandes producto-res que ejerzan un poderoso magisterio ymentorazgo; de una clase media abundan-te que dé cuerpo al armazón central de lainvestigación y estamos sobrados de auto-res ocasionales, si no oportunistas, quenunca debieran superar el 75 % del total.
La relación de autores más producti-vos en el SSCI para el periodo 1998-2007son: con diez documentos: Sánchez, E. yVidal-Abarca, E.; con nueve documentosprestos a entrar en el club de los grandesproductores están: Cano, F., Jiménez,J.E.; y Verdugo, M.A.; con ocho artículos:Guisasola, J. y Pozo, J.I.; con siete:García-Aracil, A. y Ruiz, P.O.

Ya empezamos a denotar cómo bas-tantes investigadores españoles han nor-malizado su nombre como autores utili-zando sólo su primer apellido, si es pococomún, o uniendo ambos con un guión siel primero es común (i, e. Fernández,García, Pérez,…).
5. Análisis de resultados: Citación
5.1. Patrones de citaciónLa población de documentos recupe-rados para el periodo 1998-2009 ha reci-bido 2847 citas, de las cuales 544 sonautocitas; la tasa de citación promediopara un documento es de 2.67 citas. Latasa promedio de citas anuales es de 219citas al año. Aquí consideramos las auto-citas, pese a que su inclusión es cuestio-nable cual un sesgo, pues el sistema lascontabiliza y éste no lo hemos inventadonosotros. No sería entonces procedentedesconsiderar tales autocitas en esteestudio.

El índice h de Hirsch, válido parainvestigadores pero asumiendo a todo elsistema de investigación educativa espa-ñola como una unidad, es de 20; un valoralto pero aún lejos de otros sistemasnacionales más potentes. Pero debemosconsiderar nuestro punto de partida, puessi en 1998 la investigación educativaespañola no recibió ninguna cita (0 citas),para a partir de entonces iniciar un verti-ginoso y ajustadamente exponencial cre-cimiento según se atestigua en la siguien-te gráfica (Figura 2).
5.2. Estudios más citadosNo es fácil recoger una heterocita con-tundente, que no sea de cortesía o simplesaludo. La citación a un artículo, autor,
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revista e institución constituye un indicadorevaluativo por antonomasia. De los 1067documentos recuperados sólo 74 tienen diezo más citas y más de la mitad, exactamente541, no han recibido cita alguna.
A continuación, se presentan los diezartículos más citados, con al menos, unautor español, y la tasa promedio de citaspor año, que da una idea de la fertilidadcitante del documento (Cuadro 2). Los

Current Contents popularizaron estos
rankings como el top ten (los diez prime-ros) que se constituían en clásicos de cita-ción (citation classics).

Adviértase que estos documentosmuy citados están escritos todos eninglés, en su mayoría en colaboración conautores extranjeros y en algunos la pre-sencia del autor español es ordinalmente

muy alta. Es más que evidente que laincardinación en un equipo internacionalde prestigio facilita el camino hacia laexcelencia del autor español.
6. Análisis de descriptoresDe la población de estudios se hanrecuperado 1762 descriptores, obviamentetodos en inglés, aunque no todos los docu-mentos los suelen aportar. Los más fre-cuentes son los dados en la Tabla 3.

Es factible someter a un análisis decontenido, tal como se hizo en el estudioseminal (Fernández-Cano, 1999a), a estaamplia relación de descriptores adscri-biendo y agrupando en categorías a aque-llos afines (ver Tabla 4). Cabe la posibili-dad de que un descriptor compuesto dedos o más términos se incluya en dos omás categorías.
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FIGURA 2: Citas realizadas a la investigación educativa
española indexada en SSCI en el periodo 1998-2010



CUADRO 2: Relación de los diez artículos españolas más citados,
producidos en el periodo 1998-2009 e indexados en la base SSCI
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TABLA 3: Relación de los diez descriptores más usados en la investigación
educativa española incluida en la base SSCI durante el periodo 1998-2009
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Si cotejamos estas categoría de con-tenido con las obtenidas porFernández-Cano (1999a) se advierteque bastantes de ellas se mantienen:dimensiones de la educación, aspectospsicológicos, enseñanza, educaciónsuperior y cultura; emergen otras cate-gorías como: desarrollo y dimensiónsocial; pierden bastante énfasis: medi-da y evaluación (incluida la de progra-mas) y España. Pareciera existir enestos últimos doce años una menor pre-ocupación por lo localista, que antesrayaba lo pintoresco, para ofrecer unaperspectiva más eminentemente peda-

gógica. Seguimos sin poder realizaruna adscripción rigurosa a áreas deconocimiento universitarias, pues éstasno suelen declararse e indexarse mayo-ritariamente en ISI; sin embargo, no esdifícil conjeturar cuales de éstas acapa-ran la producción española de investi-gación educativa (Teoría e Historia dela Educación, Didáctica y OrganizaciónEscolar, Psicología Evolutiva y de laEducación), baja un poco Didáctica delas Ciencias Experimentales e irrum-pen con fuerza disciplinas del campo dela Informática asociada al descriptorraíz: comput*.



TABLA 4. Categorías de contenido de los descriptores de la investigación
educativa española incluida en la base SSCI durante el periodo 1998-2009
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7. Conclusiones y recomendacionesLlegado aquí deberían realizarse unaserie de comentarios finales teniendo in
mente lo expuesto en este artículo y en supredecesor. Si en éste se deploraba que noera fácil publicar entonces en revistasforáneas y por ende la producción educa-tiva española era baja; la situación hacambiado radicalmente: la investigacióneducativa española ha incorporado diezrevistas a la base SSCI; de las seis que seproponían en 1999 ya han entrado cuatroen SSCI. Debiéramos considerarnos bienservidos; pero si es importante llegar, lodifícil será mantenerse. Garfield (1990)indicaba que unos de los criterios de per-manencia en ISI y por tanto en los JCRses que la revista sea citada. Es evidente

que una revista recién llegada [11] a ISIno puede acaparar altas citas: sin embar-go, sí debiéramos imponernos los investi-gadores educativos la patriótica tarea deconocer y citar a nuestros conciudadanos,no ignorar al colega más próximo, lleva-dos de un torpe prurito de autosuficienciaindividualista si no cainita con lo propiopara ensalzar lo foráneo.
Mucho hemos hablado de impacto,por citación, pero la investigación educa-tiva española, y también la mundial,siguen teniendo una fuerte cuestión pen-diente: optimizar el impacto de la investi-gación educativa sobre la práctica docen-te, superando la tensión dialéctica esen-cial entre ambas (ver Fernández-Cano,



2001; Díaz-Costa, Fernández-Cano yTorralbo, 2009; Díaz Costa, 2010), sobrelas políticas y normativas educativascomo un poderoso indicador de calidadde la investigación (Fernández-Cano,2001) e incluso de las evaluaciones edu-cativas (García-Sánchez, 2004). Sinembargo, tan onerosa tarea, que seentrevé como castigo de Sísifo, difícil-mente puede ser acometida sólo porinvestigadores educativos; más agentesy presupuesto debieran implicarse. Lainvestigación educativa, si se quieremantener su realización, no puedeseguir siendo esa actividad diletante,con escaso reconocimiento científico-social y miserable financiación; bastesaber que, de los más de mil estudiosconsiderados en este trabajo, sólo 26obtuvieron financiación alguna según serecoge en el campo pertinente de bús-queda en ISI, o sea el 98.4 % de los docu-mentos no incluían dato en este campoanalizado.
Sobre el análisis de la producciónespañola en las bases del antiguo ISI noestá dicha la última palabra, este estudiosería ampliable considerando la investi-gación educativa incluida en el áreatemática Education, Scientific Disciplinesde la base SCI, la incluida en la baseA&HCI y la también abundante en otrasáreas temáticas no educativas de la SSCIrecuperables tras redundancia por con-junción (uso del juntor y) de los principa-les términos de las categorías de conteni-do generadas en este estudio (educat*,

teach*, learn*, school*). También, debieratomarse una perspectiva histórica y tem-poral más antigua, que permitiría obte-ner una visión más global y compacta,

que la dada por los aportes siempre par-ciales y limitados de los artículos aquíconsiderados. Otra apertura de este tra-bajo sería indagar el posible sesgo porendogamia entre tasas de publicación encada revista e institución (universidadsobre todo), a la que está ligada por edi-ción o dirección.
Unas consideraciones finales debie-ran declararse. El campo de la educaciónsigue siendo harto ubérrimo y acogedorpara otros miembros y disciplinas; el últi-mo ejemplo viene del mundo de laInformática. Tales incursiones seríanimpensables e intolerables en otras comu-nidades científicas bien celosas de susámbitos de actuación. Sin embargo, vistasdesde el campo de la educación, pues laeducación es un campo de estudio en elque precipitan múltiples disciplinas, seles consideran fértiles visitas que coadyu-van a la transformación positiva de estecampo.

Dirección para la correspondencia: Antonio Fernández-
Cano. Facultad de Ciencias de la Educación. Departa-
mento Métodos de Investigación y Diagnóstico en
Educación. Campus de Cartuja. Universidad de Granada.
GRANADA, 18071. E-mail: afcano@ugr.es

Fecha de recepción de la versión definitiva de este artículo:
1-III-2011.

Notas
[1] Otras bases se han incorporado a ISI: Conference

Proceedings Citation Index (CPCIs), Index Chemicus (IC)
y Current Chemical Reactions (CCR). En concreto, la
base Conference Proceedings Citation Index–Social

Sciences & Humanities (CPCIs) nos permite explorar
ideas emergentes a través de investigaciones punteras
y muy novedosas en campo muy concretos.

[2] La base de ciencias “duras” SCI recoge una área temá-
tica de fuerte contenido educativo “Education, Scientific
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Disciplines”. Alguna vez habrá que indagar en ésta,
pues ante la escasez de estudios sobre la misma pare-
ciera algo casi vergonzante que “eminentes científicos”
publiquen en ella, sin reconocer ostensiblemente su
existencia como una parcela del ámbito de la educación
general.

[3] Esta búsqueda ad hoc también sería ampliable a la
base A&HCI.

[4] La revista Learning and Instruction, con factor de
impacto 2.372, aparece incluida en dos categorías
temáticas del SSCI: Educación e Investigación educati-
va (4º lugar/1º cuartil) y Psicología Educativa (5º
lugar/1º cuartil). Se trata, en consecuencia, de una
excelente publicación.

[5] La revista Comunicar podría incluso ser considerada
también de educación aunque aquí no se incluye ya que
ISI-WOK la ha adscrito a la categoría temática
“Comunicación”.

[6] Mucho tacto debiéramos tener al usar e interpretar
cualquier ranking, siempre proclive a suscitar agrava-
mientos y recelos, y más lo de carácter univariado.

[7] Esta institución aparece con las denominaciones:
AUTONOMOUS UNIV BARCELONA y UNIV AUTONOMA
BARCELONA.

[8] Esta universidad aparece con las denominaciones: UNIV
COMPLUTENSE y UNIV COMPLUTENSE MADRID.

[9] La Universidad de Sevilla se nos presenta con las deno-
minaciones: UNIV SEVILLE y UNIV SEVILLA.

[10] La Universidad de Santiago en España aparece con
estas denominaciones: UNIV SANTIAGO DE COMPOS-
TELA y UNIV SANTIAGO COMPOSTELA; es procedente
añadir Compostela para diferenciar de otras universida-
des americanas, Santiago de Chile o de Cuba.

[11] El orden temporal de entradas de las revistas españo-
las de educación en SSCI es como sigue: revista
española de pedagogía (2005); Infancia y

Aprendizaje (2006); Revista de Psicodidáctica (2007);
Educación XX1 (2007); ESE-Estudios Sobre Educación
(2007); Teoría de la Educación (2007); Cultura y

Educación (2008); Porta Linguarum (2008); Revista
de Educación (2008); Enseñanza de las Ciencias

(2009).

Bibliografía
ALFARO, I. y PÉREZ BULLOSA, A. (1985) Las dificultades en el

aprendizaje. Estudio de la red básica de comunicación
científica del “Social Sciences Citation Index”, revista
española de pedagogía, XLIII:168, pp. 237-254.

CAMPANARIO, J. M.; GONZALEZ, L. y RODRÍGUEZ, C. (2006)
Structure of the impact factor of academic journals in
the field of Education and Educational Psychology:
Citations from editorial board members, Scientome-

trics, 69:1, pp. 37-56.

CARMENA, G.; ARIZA, A. y BUJANDA, Mª E. (2000) El sistema
de investigación educativa en España (Madrid, CIDE-
Subdirección General de Información y Publicaciones).
Ver: http://books.google.es/ (Consultado el 01.03.-
2011).

CARMENA, G. (2004) El fomento de la investigación educati-
va en el estado de las autonomías, Organización y ges-
tión educativa: Revista del Fórum Europeo de

Administradores de la Educación, 12:1, pp. 28-31.

DELGADO LÓPEZ-CÓZAR, E. y FERNÁNDEZ-CANO, A. (2002)
El estudio de casos en las bases de datos del Science
Citation Index, Social Science Citation Index y Arts and
Humanities Citation Index (1992-2000), Arbor,
171:675, pp. 609-629.

DÍAZ COSTA, E. (2010) Impacto de la investigación educativa
sobre la práctica docente, Tesis doctoral, Dpto.
Métodos de Investigación y Diagnóstico en Educación
(MIDE), A. Fernández-Cano y M. Vallejo (dirs.) (Granada,
Facultad de Educación-Universidad de Granada).

DÍAZ COSTA, E.; FERNÁNDEZ-CANO, A. y TORRALBO, M.
(2009) Consideración diferencial del impacto de la
investigación educativa sobre la enseñanza:
Académicos vs. prácticos, en BOZA, A. et al. (coords.)
Actas del XIV Congreso Nacional de Modelos de

Investigación Educativa. Educación, investigación y

desarrollo social (Huelva, AIDIPE y Universidad de
Huelva), pp. 1933-1939.

FERNÁNDEZ-CANO, A. (1995a) Métodos para evaluar la inves-
tigación en psicopedagogía (Madrid, Síntesis).

FERNÁNDEZ-CANO, A. (1995b) La evaluación de la investiga-
ción educativa, revista española de pedagogía,
LIII:200, pp. 131-146.

revista
española

de
pedagogía

año
LXIX,

nº
250,

septiem
bre-diciem

bre
2011,

427-444

441

Producción educativa española en el Social Sciences Citation Index…



FERNÁNDEZ-CANO, A. (1997) Evaluación de la investigación
educativa española: Una revisión integrativa de realiza-
ciones en 25 años, revista española de pedagogía,
LV:207, pp. 277-301.

FERNÁNDEZ-CANO, A. (1999a) Producción educativa espa-
ñola en el Social Sciences Citation Index (1988-1997),
revista española de pedagogía, LVII:214, pp. 509-
524.

FERNÁNDEZ-CANO, A. y BUENO, A. (1999b) Synthesizing
scientometric patterns in Spanish educational research,
Scientometrics, 46:2, pp. 349-367.

FERNÁNDEZ-CANO, A. (2000) Impacto de la investigación
educativa como un indicador de calidad, en GONZÁLEZ,
D.; HIDALGO, E. y GUTIÉRREZ, J. (coords.) Innovación
en la escuela y mejora de la calidad educativa (Granada,
Grupo Editorial Universitario), pp. 157-164.

FERNÁNDEZ-CANO, A. (2001) Valoración del impacto de la
investigación educativa sobre la práctica docente,
Revista de Educación, 324, enero-abril, pp. 155-170.

FERNÁNDEZ-CANO, A.; TORRALBO, M. y VALLEJO, M. (2004)
Reconsidering Price’s model of scientific growth: An
overview, Scientometrics, 61:3, pp. 301-321.

FERNÁNDEZ-CANO, A.; TORRALBO, M. y VALLEJO, M. (2008)
Revisión y prospectiva de la producción española en
tesis doctorales de Pedagogía (1976-2006), Revista de
Investigación Educativa, 26:1, pp. 191-207.

FORO UNIVES (2010) Cartas críticas de profesores universi-

tarios al Ministro de Educación de España sobre impor-

tantes problemas de la evaluación de los Sexenios de

Investigación. 7 de Abril de 2010. Ver: http://foro-
unives2010.blogspot.com/2010/04/5-carta-abierta-al-
ministro-de.html (Consultado el 01.03.2011).

GARCÍA-SÁNCHEZ, E. (2004) La evaluación educativa en
España: balance y metaevaluación, en Actas del IXº

Congreso Internacional del CLAD sobre la Reforma del

Estado y de la Administración Pública (Madrid, Centro
Latino Americano de Cooperación para el Desarrollo),
pp. 1-17. Ver: http://www.iij.derecho.ucr.ac.cr/archi-
vos/documentacion/inv%20otras%20entidades/CLAD/
CLAD%20IX/documentos/garcisan.pdf (Consultado el
01.03.2011).

GARFIELD, E. (1990) How ISI select journals for coverage:
quantitative and qualitative considerations, Essays of an
Information Scientist, 13 (Filadelfia, ISI Press), pp. 185-
193.

MINISTERIO DE CIENCIA E INNOVACIÓN (2008) RESOLUCIÓN
de 11 de noviembre de 2008, de la Presidencia de la
Comisión Nacional Evaluadora de la Actividad
Investigadora, por la que se establecen los criterios
específicos en cada uno de los campos de evaluación,
Boletín Oficial del Estado, 282, 22, noviembre, pp.
46906-46914.

RUIZ-PÉREZ, R.; DELGADO LÓPEZ-CÓZAR, E. y JIMÉNEZ CON-
TRERAS, E. (2010) Principios y criterios utilizados en
España por la Comisión Nacional Evaluadora de la
Actividad Investigadora (CNEAI) para la valoración de
las publicaciones científicas: 1989-2009, Psicothema,
22:4, pp. 98-908.

VALLEJO, M.; OCAÑA, A.; BUENO, A.; TORRALBO, M. y
FERNÁNDEZ-CANO, A. (2005) Producción científica
sobre educación multicultural contenida en las bases de
datos Social Sciences Citation Index y Arts &

Humanities Citation, Revista Española de

Documentación Científica, 28:2, pp. 206-220.

Resumen:
Producción educativa española en el
Social Sciences Citation Index

(1998-2009). IIEste artículo de réplica revisa ciencio-métricamente la producción española eninvestigación educativa indexada en labase Social Sciences Citation Index (SSCI)de Thomson Reuters (base del antiguo
Institute for Scientific Information deFiladelfia, EE.UU.) durante el periodo1998-2009. Se examina la productividadsegún áreas temáticas, diacrónicamente,por revistas soporte, institucional y perso-nal. También se aportan indicadores decitación longitudinal y se reconocen losdiez estudios más citados. Un análisis decontenido sobre los descriptores recupera-dos indica los tópicos generales más inda-
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gados. Finalmente, se comentan los pro-fundos cambios acaecidos en la produc-ción española de investigación educativaen los últimos doce años y se enuncianrecomendaciones para la mejora continuade este campo.
Descriptores: España, investigacióneducativa, base Social Sciences Citation
Index, indicadores cienciométricos, pro-ductividad, citación.
Summary:
Spanish educational production in
the Social Science Citation Index
(1998-2009). IIThis replication study reviewed scien-tometrically the Spanish productionabout educational research indexed at the
Social Sciences Citation Index (SSCI)
Thomson Reuters (the former Institute for
Scientific Information of Philadelphia)database during the 1998-2009 period. Itexamines the productivity according tothematic areas, diachronically, by sup-port journals, institutions and resear-chers. It is also given indicators of longi-tudinal citation and the top-ten studiesare recognized. A content analysis on theretrieved key words indicates the generaltopics more investigated. Finally, the pro-found changes in the Spanish productionof educational research in the last yearsare discussed and it is set out recommen-dations for continuous improvement ofthe field.
Key Words: Spain, educational research,
Social Sciences Citation Index database,scientometrics indicators, productivity,citation.
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IntroducciónComo es sabido, la historia del siglo
XX ha explorado todo tipo de fuentes. Laapertura hacia nuevas fuentes, la supera-ción de la dependencia de las fuentes tra-dicionales de archivo –oficiales o adminis-trativas– se ha puesto al servicio de laconstrucción de una historia que intentano dejar de lado ninguna de las dimensio-nes de la actividad, el pensamiento y lossentimientos humanos. Las metodologíasde análisis crítico de las diferentes fuen-tes –escritas, orales, imágenes u objetos–son todavía muy diferentes como parapoder encajar con facilidad la informaciónaportada por distintos tipos de fuentes.

En este sentido, en la apertura hacianuevas fuentes históricas, desde haceaños los historiadores se interesan por elvalor de las imágenes en general, y de lasfotografías en particular. La publicaciónde la obra Eyewitnessing: The Uses of
Images As Historical Evidence del histo-riador británico, especialista en historiade la cultura, Peter Burke, traducida alespañol en 2001 [1] ha motivado unmayor interés por estas fuentes. No cabeduda de que las fotografías son un testi-monio histórico importante para recons-truir aspectos de la historia, pero esta evi-dencia no evita que su uso despiertepolémicas, especialmente relacionadas

Iconografía y representación gráfica
de las colonias escolares de la
Diputación de Baleares.

Una aproximación a través del
análisis de las fotografías

de las memorias *
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Universitat de les Illes Balears

* Articulo elaborado en el marco del proyecto «Cambios y continuidades en educación a través de la imagen: una mirada distintasobre el proceso de renovación educativa. El caso de Baleares (1900-1939)», HUM2007-61420, proyecto financiado por el Ministe-rio de Ciencia e Innovación, Plan Nacional I + D + I.
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con el tratamiento metodológico a aplicara estas fuentes, y a la relación que se debeestablecer con otras fuentes. En el campode la historia de la educación, el debatesobre el uso de las fotografías ha dadolugar, en los últimos años, a aportacionesimportantes e intensos debates en las re-vistas especializadas y en los congresosinternacionales [2]. Haciendo una sínte-sis muy breve de estos debates se puedeafirmar que el aprovechamiento de las fo-tografías como fuentes históricas exige,como con las otras fuentes históricas, uncuidadoso análisis crítico y una metodolo-gía rigurosa, que aún no está tan consoli-dada como la que se ha utilizado durantesiglos con otras fuentes históricas. Conse-guir una interpretación correcta de lasfotografías, y su interpretación comofuentes históricas, implica su contex-tualización y comparación con otras fuen-tes.
A pesar de su reconocida importanciapara la historia, y de haber generado sig-nificativas reflexiones teóricas –recorda-mos, en este sentido, el ensayo fundacio-nal de Walter Benjamin, La fotografía en

la época de su reproductibilidad técnica,de 1935, y las reflexiones posteriores deRoland Barthes y de Vilém Flusser [3],entre otros–, en el contexto de la historio-grafía educativa son aún pocas, aunqueno inexistentes, las aportaciones al res-pecto, debido a la restringida utilizaciónde la fotografía como fuente histórico-educativa hasta el momento [4]. Dehecho, tal y como denunció Peter Burke[5], en la obra antes mencionada, sonpocos los historiadores –entre ellos tam-bién los historiadores de la educación–que hagan un uso habitual de los archivos

fotográficos, como pocas son, también, lasrevistas especializadas que incluyan re-gularmente fotografías entre sus páginas,que no se reduzcan a ser meros acompa-ñamientos ornamentales. Sin embargo,resulta obvio que la apertura hacia lovisual desde los ámbitos educativo e his-tórico denota una creciente preocupaciónpor el tema últimamente.
En este artículo pretendemos aproxi-marnos al estudio de las colonias escola-res de la Diputación de Baleares que sellevaron a cabo en los años veinte del siglopasado a través del análisis de diversasfuentes escritas de archivo y fotográficasconservadas al respecto, prestando espe-cial atención a las memorias en que se de-tallaban las actividades llevadas a cabo yen las que se insertaban imágenes comocomplemento ilustrativo a lo que en ellasse expresaba.

Las colonias escolares, renovación
educativa y protección a la infancia
en BalearesComo es sabido, las colonias escolarestienen su origen en Suiza en 1876, año enque Walter Bion (1828-1909) organizó laprimera colonia escolar en las montañasdel cantón de Appenzell en Zurich. Suéxito hizo que rápidamente se expandie-ran a otros cantones suizos y, también, aotros países como Alemania e Inglaterra(1878), Austria (1879), Francia (1881),Rusia (1882), Italia y Holanda (1883),Bélgica (1886), y Estados Unidos yEspaña (1887). Llegaron a España demanos de la Institución Libre de Ense-ñanza a través del Museo Pedagógico Na-cional y, concretamente, de su director
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Manuel Bartolomé Cossío, que dirigió laprimera en San Vicente de la Barquera. Apartir de la primera experiencia institu-cionista en dicha localidad santanderina,llevada a cabo once años después de la ex-periencia fundacional en tierras suizas,las colonias escolares se fueron extendien-do por diversos lugares de la geografía es-pañola, si bien no se adoptaron oficial-mente hasta el Real Decreto de 26 de juliode 1892. A partir de entonces fueron apa-reciendo lentamente disposiciones legalesdestinadas a propagar las colonias escola-res, hasta el impulso definitivo que se lesdio en 1911 desde el Ministerio de Ins-trucción Pública. En general, se puedeafirmar que las colonias escolares consti-tuían una institución de higiene preventi-va dirigida, principalmente, a niños cuyasfamilias presentaban recursos económicosescasos o tenían una salud debilitada. Lascolonias se desarrollaron con la preten-sión de paliar y contrarrestar los efectosperniciosos del intelectualismo escolar,las condiciones de vida deficientes que lasgrandes ciudades y sus viviendas compor-taban, así como las que las mismas escue-las imponían [6].
En Cataluña, aunque hubo una pri-mera experiencia promovida por la Socie-dad Económica de Amigos del País en1893, las colonias escolares no recibieronel empujón definitivo hasta 1906, año enque el Ayuntamiento de Barcelonaempezó a organizarlas por tandas con lafinalidad de contrarrestar la deficiente si-tuación sanitaria y escolar en que se en-contraban muchos niños, bien por incon-venientes naturales, bien por los defectosque la vida en la ciudad implicaba. Asípues, el hecho de que la organización de

dichas colonias escolares barcelonesasfuera a cargo de la Comisión de Higienede la Infancia evidencia la intencionali-dad higiénico-sanitaria de las mismas porparte de sus organizadores. Las coloniasno tardaron en extenderse a otras comar-cas catalanas bajo diversas modalidades.Hubo colonias de verano y permanentes,para aquellos niños que necesitaran per-manecer una temporada larga para recu-perarse de afecciones diversas; hubo tam-bién colonias rurales, marítimas yurbanas, más conocidas como «semicolo-nias». A menudo la oferta se vio ampliadapor otras actividades, como acampadas ybaños de mar [7]. En la Comunidad Va-lenciana las colonias también representa-ron un instrumento socio-sanitario y uncomplemento educativo importante. Ini-cialmente tuvieron un marcado tono hi-gienista y filantrópico, con una voluntadclara por parte de los organizadores decompensar las carencias y las deficienciasescolares [8].
En las Islas Baleares, la primera colo-nia escolar fue organizada en 1893 en Ma-llorca, bajo la dirección del maestroMiguel Porcel y Riera, si bien hubo unprimer intento el verano anterior, sinéxito, de organizar una colonia escolar porparte de un grupo de maestros. Las colo-nias provinciales de Baleares se desarro-llaron en el puerto de Sóller, entre 1893 y1923, bajo la dirección de Miguel Porcel yRiera (1893-1895, 1901, 1903-1907, 1909,y 1911-1913), Jaime Fornaris Taltavull(1902, 1908, y 1910), Juan Capó y Valls dePadrinas (1914-1916), Antonio SalomPizá (1917-1922), y Francisco GarcíaTorres (1923). Mientras las colonias pro-vinciales permanecieron en el puerto de



Sóller el número de colonos que se be-neficiaron anualmente de ellas oscilóentre los 16 y 28. A partir de 1924 y hasta1936, bajo la dirección del entonces direc-tor del Museo Pedagógico Provincial deBaleares e inspector de 1ª enseñanzaJuan Capó y Valls de Padrinas, las colo-nias de la Diputación provincial de Bale-ares aumentaron el número de grupos (yconsecuentemente de colonos) y de luga-res en que se llevaban a cabo –además delpuerto de Sóller, otros lugares que alber-garon las colonias escolares provincialesfueron Porto Cristo (Manacor), El Terre-no (Palma), El Arenal (Palma), Buñola, yel Consulado de Mar (Palma)– [9]. Es pre-cisamente de este último periodo, 1924-1936, del cual se conservan mayornúmero de fotografías de las colonias es-colares provinciales, y, más importanteaún, cuando empiezan a aparecer en lasmemorias que el director remitía al fina-lizar la colonia a la Diputación Provincial–con anterioridad se remitieron algunasfotografías, si bien no eran insertadas enlas memorias como parte de ellas.
En Mallorca, además de las coloniasorganizadas por la Diputación Provincial,ininterrumpidamente entre 1901 y 1936,diversos organismos e instituciones cola-boraron en la organización y financiaciónde colonias escolares (el Ayuntamiento dePalma, la Caja de Ahorros, la EscuelaNormal, la Associació per la Cultura deMallorca, la Iglesia, la Acción PopularAgraria, entre otros) [10]. En Menorca, en1909, el Ayuntamiento de Mahón organi-zó su primera colonia escolar, llevada acabo en el puerto de Addaya, bajo la di-rección del maestro Antonio Juan Ale-many –iniciativa que se mantuvo hasta la

finalización de la Guerra Civil intervi-niendo en su dirección, además del citadomaestro y según épocas el maestro JuanSocías y el médico Francisco Aristoy,entre otros– [11]. De Ibiza y Formenterano se tiene constancia que se organiza-ran, si bien se sabe que desde estas islas,al igual que desde Menorca, se enviaronniños a Mallorca para que participaranen las que la Diputación Provincial de Ba-leares organizaba [12].
Las colonias fueron generalizándoseen Baleares. Su objetivo fue marcada-mente higienista. Se trataba de poner alos niños en contacto con la naturalezapara proporcionarles el ambiente másadecuado para el desarrollo físico y lamejora de la salud. Estas actividades deverano fueron una ocasión óptima parapracticar el ejercicio físico, el juego, paragarantizar una buena alimentación e in-troducir los hábitos de limpieza personal,sin dejar de lado la función socializadoray el desarrollo intelectual [13]. En las pri-meras colonias de Baleares, participaronsobre todo hijos de familias pobres, queeran alumnos de la escuela pública, y tu-vieron una clara finalidad compensatoria,ya que se pretendía contribuir al desarro-llo físico de los niños de las clases másdesfavorecidas y débiles, cuyos padres nopodían satisfacer sus necesidades nutriti-vas. Las actividades se completaban conlos paseos, en contacto directo con la na-turaleza, la recogida de ejemplares, losjuegos, los cantos, etc. Al mismo tiempo sepretendía promover el compañerismo, ladisciplina, la higiene, los hábitos socialesde convivencia y, también, la emulación yel sentido de superación [14]. Normal-mente, el equipo directivo de las colonias
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escolares estaba formado por maestroscercanos a los postulados pedagógicos dela Institución Libre de Enseñanza y la Es-cuela Nueva y a menudo promocionaronel excursionismo y el escultismo comoactividades e instituciones formadorasdel carácter de la juventud (es el caso, porejemplo, del director de la primera coloniaescolar en Menorca, Antonio Juan Ale-many, que introdujo en su práctica edu-cativa los paseos escolares a finales delsiglo XIX y se adhirió a las primeras ma-nifestaciones del escultismo en la isla yainiciado el XX) [15].

Las memorias de las colonias escola-
res de la Diputación Provincial de
Baleares y sus fotografíasLas ideas de la Escuela Nueva, tantoen su aplicación escolar como extraescolar,se convirtieron en un programa de actua-ción que utilizó la fotografía y el cine comoinstrumentos propagandísticos. Las ideasrenovadoras en el campo de la educaciónque se difundieron desde principios delsiglo pasado construyeron un discurso ico-nográfico que pretendía hacer visibles lasnuevas prácticas educativas y representarfotográfica e icónicamente los signos decambio educativo [16]. La difusión de lasnuevas ideas pedagógicas que llegan aEspaña a partir de principios de siglo XXintroducirá su propia iconografía y unanueva gramática gráfica. El aire libre,como espacio de experiencias escolares yextraescolares, se convierte en un escena-rio simbólico privilegiado de la nueva edu-cación. De entre las prácticas educativasrenovadoras extraescolares de finales delsiglo XIX y principios del XX que se introdu-jeron en nuestro país, en que confluyeron

higienismo, protección a la infancia y pos-tulados de la nueva educación, las coloniasescolares son un ejemplo paradigmático deconstrucción de una iconografía propia queserá proyectada en muchas ocasiones através de las revistas ilustradas del primertercio del siglo pasado.
Como se ha dicho, la primera memo-ria de una colonia escolar de la Diputa-ción Provincial de Baleares que insertófotografías para ilustrar las diversas ac-tividades llevadas a cabo en ella fue ladel verano de 1924, dirigida por JuanCapó y Valls de Padrinas. Con anteriori-dad se debieron remitir algunas fotogra-fías de ellas a la Diputación Provincial(puesto que en el Archivo del actual Con-sell de Mallorca, en donde se conservanlos fondos de la antigua Diputación Pro-vincial de Baleares, se conservan algunasde ellas, concretamente dos, una de 1918y otra de 1919), si bien no como parte dela memoria de la dirección, y muy proba-blemente en menor número (un ejemplode ellas es la Fotografía 1 que reproduci-mos en este artículo). Un total de 41 foto-grafías fueron las que se insertaron enlas memorias de 1924, 1925 y 1927,únicas memorias localizadas, a día dehoy, que hicieron uso de la fotografíapara ilustrar las actividades llevadas acabo. En la memoria de 1924 se inserta-ron 10 fotografías para ilustrar dichasactividades y como complemento de lasinformaciones especificadas en la memo-ria por parte de la dirección. Así mismo,en las memorias de 1925 y 1927 se inser-taron, respectivamente, 21 y 10 fotogra-fías [17].La colonia escolar provincial de niñosdel verano de 1924, bajo la dirección del



inspector de 1ª enseñanza y director delMuseo Pedagógico Balear, Juan CapóValls de Padrinas, se llevó a cabo en doscentros situados en El Terreno (Palma) yPorto Cristo (Manacor), con la intenciona-lidad de aprovechar los elementos cultu-rales, industriales y comerciales propiosde la ciudad y los agrícolas del campo, asícomo los artísticos de ambos. El local deEl Terreno en que se ubicaron, una villaseñorial cercana a la bahía de Palma,estaba rodeado de jardín y pinares; asímismo, el local de Porto Cristo estaba si-tuado en la vertiente de una colina, cer-cana a las cuevas del Drach y la playa. Lafinalidad de la dirección, en el primerverano en que las colonias provincialesaumentaban considerablemente de bene-ficiarios al habilitarse dos grupos y loca-les, y una vez que los ayuntamientos dePalma y Mahón organizaban sus propiascolonias de verano para los niños de loscolegios públicos de dichos municipios,era llegar al mayor número de niños delos pueblos restantes de las islas. En estesentido la colonia reunió a 51 niños, deedades comprendidas entre los 8 y 13años, de diversas localidades (como Fela-nitx, Manacor, Son Servera, Petra, Artá,Montuiri, Santa Margarita, Maria, Sen-cellas, Porto Cristo, Binisalem, LaPuebla, Buñola, Campos, Alcudia, Calviá,y también de Palma y Mahón) divididosen dos grupos que permanecieron 15 díasen cada uno de los dos locales habilitadosa tal fin en Palma y Porto Cristo. Fue elprimer año en que las colonias cambiaronde organización al desarrollarse en dossitios diferentes a la vez y con dos gruposque alternaron 15 días en cada uno deellos. Entre los maestros y auxiliares dela colonia ese verano figuraron, además

de Juan Capó, los maestros Juan Enseñaty Samuel Vilaire, encargados de la vice-dirección de un grupo cada uno, así comolos maestros Lorenzo Durán y MiguelSuñer, y los alumnos normalistas MiguelDeyá y Bartolomé Maura, como auxilia-res. Para complementar las actividades alaire libre y las diversas visitas efectuadaslos colonos recibieron lecciones sobre elentorno de cada uno de los emplazamien-tos y sus manifestaciones naturales y ar-tísticas. Así mismo, se potenció la lecturaentre los colonos, como medio de entrete-nimiento y formación, para lo cual se dis-ponía de una biblioteca con un centenarde ejemplares adecuados a la edad de losniños. Otras actividades a las que se lesotorgó mucha importancia fueron elcanto, organizándose un orfeón entre losniños, y las fiestas, organizándose hasta5, generalmente celebradas en las visitasa algunos de los pueblos efectuadas, y enlas que los niños realizaban demostracio-nes de gimnástica y canto coral ante lasautoridades y ciudadanía, o ante aconte-cimientos diversos como la visita de la Di-putación a la colonia, la inauguración dealgún centro escolar, etc. Finalmente, losjuegos y la educación física, así como elexcursionismo fueron, también, activida-des a las que se les otorgó mucha impor-tancia desde la dirección de la colonia. Eneste sentido se realizaron entre el 29 dejulio y el 27 de agosto de ese año 24 y 25excursiones, respectivamente, para cadauno de los grupos a diversos lugares. Dehecho, en la jornada diaria, que sedesarrollaba entre las seis y media de lamañana, en que los colonos se levanta-ban, y las nueve y media de la noche, mo-mento en que se acostaban, se contempla-ban diversas actividades como: baño,

re
vi
st
a
es
pa
ño
la
de
pe
da
go
gí
a

añ
o
LX
IX
,
nº
25
0,
se
pt
ie
m
br
e-
di
ci
em

br
e
20
11
,
44
5-
46
2

450

Francesca COMAS RUBÍ, Xavier MOTILLA SALAS y Bernat SUREDA GARCÍA



revista
española

de
pedagogía

año
LXIX,

nº
250,

septiem
bre-diciem

bre
2011,

445-462

451

Iconografía y representación gráfica de las colonias escolares de la…

gimnasia, juegos pedagógicos, lecciones,trabajos instructivos, cantos, lecturas co-mentadas y libres, por la mañana, y re-dacción del diario, paseos, excursiones yvisitas, cantos y conversaciones por latarde-noche, intercalándose descansosdespués de las comidas. El régimen ali-menticio, distribuido en tres comidasfuertes (desayuno, comida y cena) y unamerienda a media tarde, se compuso abase de carne, pescado, legumbres, verdu-ras, huevos y leche. Al finalizar la coloniael promedio de aumento de peso, talla ycircunferencia torácica de los colonos,según los datos recogidos y adjuntados enla memoria, como muestra de las mejorasdesarrolladas en ellos durante la estan-cia, fue de 2,85 kg, 1,13 cm y 2,06 cm, res-pectivamente [18].
Para la colonia provincial del año si-guiente, realizada en el puerto de Sóller yel Arenal (Palma) se ampliaron los desti-natarios incluyéndose niñas de diversospueblos. La colonia de niños estuvo bajola dirección, de Juan Capó y contó con losmaestros Salvador y Miguel Suñer y elalumno normalista Miguel Deyá. Asímismo, la colonia de niñas estuvo dirigidapor la maestra Josefa Estadas y las alum-nas normalistas Francisca Arbós y Mar-garita Salvá. Como en el año anterior serealizaron actividades de canto, fiestas,excursiones, juegos, etc., complementa-das con lecciones, promoción de la lectura,etc. Las colonias provinciales de 1925 reu-nieron a 38 niños y 14 niñas de diversaslocalidades (Calviá, Ibiza, Palma, Buñola,Sóller, Montuiri, Binisalem, Porreras,Lluchmayor, Puigpuñent, Galilea, María,La Puebla, Inca, Campos, Artá, PortoCristo y Mahón) de edades comprendidas

entre 8 y 15 años, los niños, y de 8 y 12,las niñas. La jornada diaria contemplabaactividades semejantes en las dos colo-nias de niños y niñas, iniciándose ambasa las seis y media de la mañana y conclu-yendo a las nueve y media de la noche. Enla colonia de niños, a lo largo de lamañana se realizaban actividades como elbaño, la gimnasia y juegos pedagógicos,lecciones y trabajos instructivos, cantos,lecturas comentadas y libres, mientrasque en la de niñas se realizaban baños,gimnasia y baños de sol, trabajos intelec-tuales, cantos, trabajos manuales y lectu-ras libres; así mismo, por la tarde-nochese realizaba la redacción del diario,paseos, excursiones y visitas, cantos yconversaciones, en la de niños, y juegos dereposo, lecturas explicadas y comentadas,redacción del diario, paseos y excursio-nes, conversación, cantos y juego libre, enla de niñas, intercalándose descansos enambas después de las comidas fuertes[19].
Finalmente, el verano de 1927, las co-lonias de la Diputación Provincial de Ba-leares, que se desarrollaron en PortoCristo (Manacor) y Santa Catalina(puerto de Sóller), contaron con 50 niños y25 niñas, de edades comprendidas entre 9y 14 años y 8 y 14, respectivamente, pro-cedentes de diversos municipios de lasislas (Lluchmajor, Sóller, Marratxí, Puig-puñent, Inca, Buñola, Calviá, Artá, Mon-tuiri, Santañy, Manacor, Campos, PortoCristo, La Puebla, Felanitx, Binisalem,Palma, Mahón, Mercadal e Ibiza). Las co-lonias, bajo la dirección de Juan Capó,contaron con los maestros Miguel Deyá yPedro Rotger y el alumno normalista An-tonio Sagrera, para la de niños, y con las



maestras Margarita Bordoy y MaríaPont, como auxiliares, y Efigenia Talta-vull, como directora, para la de niñas.Diariamente, tal como se especificó en elhorario anexo a la memoria entregada ala Diputación, los niños y niñas se le-vantaban, hacían las camas y se lavaban,se bañaban en el mar, realizaban ejerci-cios de gimnasia, juegos pedagógicos, tra-bajos instructivos, lecturas comentadas ylibres, excursiones, conversaciones ycantos, además de diversas comidas ydescansos después de ellas. Tal como seespecificó en la memoria al relatar la vidacolonial [20] en unas manifestaciones dela dirección que reproducimos literalmen-te que sintetizan y complementan las in-formaciones hasta ahora detalladas:
La marcha de la vida de los niños en lasColonias se desprende del examen delHorario que se acompaña. Debemos hacer,sin embargo, algunas observaciones paraaquellos que no hayan sido testimonios de laforma en que se desenvuelven las horas de laColonia.
Los Sres. Maestros Auxiliares y el ViceDirector, tenían sus camas y dormían en lamisma sala dormitorio de los niños, uno encada rincón del salón. Así la vigilancia, sinparecer tal, era continua y verdadera, y podí-ase atender a las pequeñas necesidades du-rante toda la noche. En todo momento seestaba con los niños, lo mismo que en una fa-milia. Las comidas se celebraban como unaFiesta en la que se agrupan seis niños alre-dedor de un maestro, y charlan con él, duran-te el ágape, en el que hay que prodigar siem-pre vigilancia educadora hasta que se hanaprendido a manejar el cuchillo, tenedor yservilleta...
El Trabajo que se hace en la Colonia noes más que el pasatiempo educador a base delecturas comentadas de algún libro similar en

su desarrollo a la vida que llevamos en la Co-lonia como por ejemplo el Diario de una Colo-
nia [21] en el que se describen parajes cono-cidos o que han de conocer y escenas que máso menos se repiten todos los días, Dos años de
Vacaciones de Julio Verne, además de unaporción de libros de cuentos y de viajes y delfondo general de una Biblioteca ya perma-nente de libros de toda clase, al alcance de lasJóvenes inteligencias que aquí pueden ha-llarse.

El Diario de Clase, como es sabido, hapasado a ser un trabajo más serio, a la parque más entretenido y educador.
Dejar a los niños abandonados a símismos para que escriban lo que han hechoen el día anterior, es permitirles un ama-neramiento en la expresión y un abandono ensu desenvolvimiento. Los niños que ya sabenobservar y ver, y redactar o expresar más omenos perfectamente sus pensamientos o susobservaciones, podrían hacer algo aceptable,y tal vez digno de atención; pero la mayoríade los niños que se presentan no saben redac-tar, por una parte, y lo que ven es todonuevo... A fin de evitar aquella monotonía,pobre e insulsa composición, se hace cada díauna verdadera lección en el sentido más pe-dagógico de la palabra, en la que intervienentodos, charlando y concretando el encadena-miento de los pensamientos y observaciones,en una redacción de todos que luego es copia-da por todos en sendos cuadernos con dibujos[...].
En esta forma, cada lección ocupa untiempo bastante largo, y se les entretiene enuna forma para ellos agradable, durante laspesadas horas de sol, bajo un umbráculofresco que bordea la casa de Portocristo, o elamplio comedor de Puerto de Sóller. Elnúmero de trabajos no es muy grande, pero esselecto y comprende una serie de ideas biendeterminadas que se llevan bien grabadas.
Uno de los trabajos que se improvisacada año es el de DECORACIÓN DE LOS LOCA-
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LES. A base de un tema repetido las veces quepermiten las dimensiones, y cortando papelesque se pegan sobre otro de color distinto, de-dicamos los primeros días de cada colonia adar carácter a la misma. En las fotografíasque se acompañan se distingue el trabajo re-alizado en este sentido [22].
Gimnasia y canto; La Gimnasia que sehace desde el primer día y a la que damostoda la importancia que se merece, es la de laCartilla escolar. Hecha con toda sujección alas normas en la misma establecidas resultafácil, eficaz y de una gran vistosidad. Encantos, este año, además de los Himnos pa-trióticos que se entonan diariamente al enar-bolar el pabellón nacional por la mañana, yarriarlo por la tarde, hemos procurado y con-seguido que aprendieran un himno de cadauna de las regiones de España. Llegaron acantar con tal ajuste y delicadeza que eran laadmiración de los visitantes.
El éxito de nuestras Colonias, ha sidocomo en años anteriores el carácter de su mo-vilidad. Es ya sabido que desde que la Excma.Diputación puso esta labor en nuestras manostratamos de que los colonos conozcan elmáximo del país. Y así el plan de excursionesha sido grande, y no excesivamente costosaspor el agasajo con que los pueblos y los parti-culares nos reciben siempre.

Como se ha dicho, hasta 41 fotografí-as se insertaron en las memorias de 1924,1925 y 1927, únicas memorias localiza-das, a día de hoy, que hicieron uso de lafotografía para ilustrar las actividadesllevadas a cabo en ellas y a las que nosacabamos de referir brevemente. A partirde dicho conjunto de fotografías que sehan conservado y que hemos podido con-sultar en el Archivo General del Consellde Mallorca, en general, se constata, unavoluntad manifiesta de transmitir unadeterminada imagen de las propias colo-

nias escolares que reflejara las activida-des innovadoras que en ellas se llevabana cabo. De hecho, la utilización de la foto-grafía para presentar y dar valorsimbólico a las novedades educativas esuna práctica habitual en estos años. Larepresentación fotográfica de las activida-des escolares y educativas en general nosolía representar el día a día de la prácti-ca educativa escolar o extraescolar. No sefotografía lo rutinario ni lo que puede serinterpretado como negativo de acuerdocon los valores educativos de cada perio-do. Las representaciones de las activida-des escolares son especialmente ritualiza-das y muestran cuidadas coreografías dela relación de los maestros con los alum-nos y de la decoración y estructura de lasclases. En el caso de las fotografías de lascolonias, esta cuidada formalización dejapaso a una también cuidada representa-ción de la informalidad y de una mayor li-bertad de movimientos y de gestos. Estaaparente menor formalidad no deja de in-cluir elementos simbólicos que traducenlos valores que se quieren mostrar. Véase,como ejemplo, la fotografía 1. En ella apa-recen los diferentes miembros de la colo-nia: los niños que participaban y los adul-tos que estaban al cuidado de ellos. Lafotografía transmite una imagen muchomenos rígida que las tradicionales foto-grafías hechas en el contexto escolar. Losniños sentados en el suelo, y sin un ordenaparente, contrastan con los que en las fo-tografías escolares aparecen perfecta-mente sentados en sus bancos o sillas.Esta buscada imagen de espontaneidadesta complementada por los elementossimbólicos necesarios para que la fotogra-fía muestre las suficientes relaciones deorden propias de las relaciones educativas

revista
española

de
pedagogía

año
LXIX,

nº
250,

septiem
bre-diciem

bre
2011,

445-462

453

Iconografía y representación gráfica de las colonias escolares de la…



tradicionales. El director sentado en lasilla manifiesta su autoridad, que tam-bién se refleja en la figura del ayudante,de pie y con un pie apoyado en una piedra.La forma de vestir del director, y en menormedida la de los ayudantes, refleja tam-bién que, a pesar de estar en una situa-ción más lúdica y menos formal que la es-colar, no ha cambiado básicamente suposición de autoridad frente a los niños.Los niños, con el cabello corto, o inclusorapado por motivos higiénicos, van correc-tamente uniformados, con una camisetade rayas y unos pantalones largos. Estavestimenta se acompaña con un sombreropara protegerse del sol. A pesar de que ladistribución de los niños sentados en elsuelo no siga aparentemente ningúnorden, el gesto y la posición de los cuerposdenota orden y corrección. La Fotografía1, como muchas de las que podemos en-contrar de las colonias escolares, traduceun cuidado equilibrio entre orden y espon-taneidad. El cuidado fondo de la fotografíacon los pinos inclinados por el viento y lacasa con la fachada de piedra acaban dedar a la foto todo su simbolismo higienistay de contacto con la naturaleza.
La voluntad de remarcar los aspectosmás novedosos y específicos de las colo-nias escolares, y la valoración del medionatural, son la causa de que la mayoría defotografías que nos han quedado de las co-lonias escolares de la Diputación de Bale-ares presenten las actividades que más sealejan de las típicamente escolares. Las fo-tografías no muestran las clases que, comohemos visto, se hacían o los momentos delectura o de escritura del diario o cuader-no. Muestran casi siempre las actividadesque más conectan con la realización de

ejercicios físicos y de actividades al airelibre. Las excursiones y los baños de marmerecen mucha atención en las fotografíasque se han conservado de las colonias es-colares. Así, por ejemplo, en la Fotografía2, tomada en la colonia escolar de 1925 enel puerto de la localidad mallorquina deSoller se puede ver a los niños bañándoseen el mar. Los baños de mar son valoradosen esta época como una actividad que be-neficia mucho la salud infantil aunque noes practicada habitualmente por las fami-lias y por este motivo las colonias escola-res debían introducir esta práctica. Se con-sideraba tan beneficiosa esta prácticapara los niños que se llegaron a crear lasllamadas semicolonias o estancias duranteel día, sin quedar a dormir, para que losniños y las niñas pudieran disfrutar de losbaños de mar. La Fotografía 2 nos mues-tra también las condiciones de seguridaden que se desarrollaban estas actividadesmarítimas, con los niños a poca distanciade la playa y bajo la atenta mirada de unadulto.
Las excursiones escolares fueron,también, actividades paradigmáticas de larenovación educativa en nuestro país bajola influencia de la Institución Libre de En-señanza y más tarde de las ideas de la Es-cuela Nueva. Las excursiones favorecíanla acumulación de experiencias haciendodescubrir a los niños y niñas aspectosnuevos de la realidad social, cultural o na-tural que difícilmente podían conocerse deforma adecuada sólo mediante las leccio-nes. En la Fotografía 3 podemos ver a loscolonos visitando una mina de galena enla localidad de Buñola. De nuevo podemosobservar cómo, a pesar de la aparente es-pontaneidad de la instantánea, la fotogra-
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fía transmite el orden con que se compor-tan los niños, y como la mayoría de ellosatienden disciplinadamente a las explica-ciones que se les están dando. Por otrolado, en la Fotografía 4 podemos ver a losalumnos de la colonia de 1925 en lo altodel Puig Major, el más alto de la Sierra deTramuntana, en el norte de la isla, y rela-tivamente cercano al lugar donde teníansu residencia los colonos. El excursionis-mo por la naturaleza, que tanto se desa-rrolló en estos años, aparece muy ligado alas actividades educativas y científicas. Elexcursionismo estará también muy ligadoa la fotografía. En este caso la fotografía,en la que aparecen los colonos, con la ves-timenta habitual que ya hemos visto enotras fotos, y cada uno con su bastón, re-produce una imagen muy típica del excur-sionismo, como es la llegada a la cima delas montañas. Con la típica composiciónen pirámide de los miembros del grupo,como si completasen la cúspide de la mon-taña, se recalcan simbólicamente los valo-res del esfuerzo que supone ascender aella y disfrutar desde arriba del paisaje.
Así mismo, las fotografías de las colo-nias escolares dedican, también, muchaatención a las actividades deportivas y alejercicio físico. Los juegos, la gimnasia ylas actividades deportivas representaban,junto a una comida abundante y sana, lacontribución más valorada para conseguirlos objetivos más importantes de las colo-nias: mejorar la salud de los colonos y almismo tiempo inculcar el orden y la disci-plina. En la Fotografía 5 podemos ver unejemplo de esta representación de losejercicios gimnásticos que se hacían enlas colonias. Como puede observarse, loscolonos están colocados en una formación

tradicional mientras los adultos los obser-van y, posiblemente, a juzgar por la posi-ción que estos tienen en relación al grupo,dispuestos a corregir los ejercicios inco-rrectos. Como se dice expresamente, en lacita que se ha reproducido de la memoriade la colonia de 1927, la orientación de laeducación física en la escuela y en las co-lonias escolares seguía en esta época, du-rante la Dictadura de Primo de Rivera,las directrices que la Cartilla Gimnástica
Infantil mandaba seguir obligatoriamen-te a partir de 1924 [23]. La orientaciónque en esta época marcó el Directorio Mi-litar para la educación física de los esco-lares, inspirada en orientaciones regene-racionistas, dio mucho valor a lagimnasia como una forma de desarrollarla disciplina y los valores patrióticos.

Como se ha indicado, en las fotografí-as que se han conservado de las coloniasescolares de la Diputación de Baleares,entre los años estudiados, predominan lasimágenes tomadas en el exterior. Detodas formas, además de las actividadesmás propensas a desarrollarse en espa-cios exteriores, como las excursiones, elejercicio físico y las actividades al airelibre, para aprovechar la influencia bené-fica de la naturaleza, había también otroselementos que podían contribuir a mejo-rar la salud infantil que, como hemos in-dicado, era el máximo objetivo de las colo-nias escolares. En éste sentido, aunquelas fotografías de las colonias escolaresconservadas recogen pocas imágenes deinterior, frecuentemente, éstas están re-lacionadas con una alimentación adecua-da y suficiente o con el necesario sueñoreparador después del ejercicio físico; sibien no son tan frecuentes, como las rela-
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cionadas con las actividades al aire libre.Así pues, como puede observarse a modode ejemplo en la Fotografía 6, algunas fo-tografías de las conservadas muestran losdormitorios o los comedores. En dichoscasos siempre se tiende a presentarlosdestacando los aspectos higiénicos dedichos espacios –son amplios y están bienventilados e iluminados–, así como los de-talles ornamentales y decorativos que loshacían más agradables.
ConclusionesAunque nadie niega la importanciade los testimonios gráficos en general, yen particular de la fotografía, como testi-monio histórico, no es fácil interpretar lainformación que nos aportan. La síntesishistórica acaba en un texto escrito y, porconsiguiente, cabe retraducir a texto lasinformaciones icónicas que la fotografíaaporta, con el riesgo de introducir ele-mentos interpretativos subjetivos y con-dicionados por la cultura y las vivenciaspropias del historiador. En este artículohemos defendido la importancia de las fo-tografías para entender el modelo educa-tivo de las colonias escolares analizadas.El simple hecho de que los directores delas colonias incluyeran fotografías en susmemorias ya pone en evidencia que ellosconsideraban que las imágenes podíandar una información adicional. Si evita-mos caer en un análisis ingenuo debere-mos entender que la imagen que nos danlas fotografías conservadas no es unaimagen objetiva. La selección de las foto-grafías y la misma realización de ellas

con sus encuadres, sus coreografías, laselección y recorte de la realidad que in-troducen, nos da, muchas veces, más in-formación de lo que pretendían comuni-car los autores de las memorias y losresponsables de las colonias que noacerca de la realidad objetiva que, apa-rentemente, pretendían reproducir. Aúnasí, no por ello el conjunto de fotografíasde las colonias escolares de la Diputaciónde Baleares analizadas dejan de ser fuen-tes históricas interesantes y, en su valorinformativo, similares a los textos escri-tos. En el caso que nos ocupa, este enfo-que metodológico nos lleva a confirmarque durante las primeras décadas delsiglo XX aparecieron una serie de tópicosde la modernización educativa para losque se creó una iconografía propia, cuyadifusión se vio ayudada por la gran difu-sión que en estos años tuvo la fotografía,gracias a los avances técnicos, y a las re-vistas gráficas. Estos tópicos no siempresupusieron un cambio real de las prácti-cas educativas tradicionales, sino másbien un maquillaje al que la fotografía ledio mayor realce. En el caso de las colo-nias escolares la naturaleza, las activida-des al aire libre, la educación física, unacierta relajación de las posturas corpora-les y de los símbolos de autoridad, enmuchos casos, no hacen más que disimu-lar las mismas relaciones de autoridadentre alumnos y maestro, una actividadmuy ordenada y poco espontánea, unadisciplina rígida y otros elementos de laescuela más tradicional que teóricamentese quería superar.re
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FOTOGRAFÍA 1: Imagen de grupo de la colonia escolar provincial del Puerto
de Sóller, 1918. Archivo General del Consell de Mallorca (AGCM).

FOTOGRAFÍA 2: Colonos ejercitándose en la playa del Puerto
de Sóller, 1925 (AGCM).
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FOTOGRAFÍA 3: Excursión realizada a las minas de Buñola, 1925 (AGCM).

FOTOGRAFÍA 4: Excursión realizada al Puig Major, 1925 (AGCM).
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FOTOGRAFÍA 5: Colonos realizando ejercicios gimnásticos bajo la supervisión
de diversos ayudantes, 1925 (AGCM).

FOTOGRAFÍA 6: Los colonos en la sala-dormitorio, 1927 (AGCM).
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Resumen:
Iconografía y representación gráfica
de las colonias escolares de la
Diputación de Baleares. Una aproxi-
mación a través del análisis de las
fotografías de las memoriasDesde hace algunos años los historia-dores se han interesado por el valor de lasimágenes en general, y de las fotografíasen particular, como fuente histórica. Nocabe duda de que las fotografías son untestimonio histórico importante para re-construir aspectos de la historia, peroesta evidencia no evita que su uso des-pierte polémicas, especialmente relacio-nadas con el tratamiento metodológico
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que debe aplicarse a estas fuentes, y a larelación que debe establecerse con otrasfuentes. El uso y aprovechamiento de lasfotografías como fuentes históricas exige,como con cualquier otra fuente histórica,un cuidadoso análisis crítico y una meto-dología rigurosa, que aún no está tan con-solidada como la que se ha utilizado du-rante siglos con otras fuentes. En esteartículo pretendemos aproximarnos al es-tudio de las imágenes que en los añosveinte del siglo pasado generaron las co-lonias escolares de la Diputación de Bale-ares.
Descriptores: renovación educativa,educación fuera de la escuela, fotografía,iconografía.
Summary:
Iconography and graphic representa-
tion of the school colonies in the
Balearic Islands Provincial Council.
An approach through the analysis of
memento photographsFor several years historians havebeen interested in the value of images asa whole, and of photographs in particular,as an historic source. There is no doubtthat photographs are an important histo-ric witness in order to reconstruct aspectsof history, but this fact does not impedetheir use giving rise to controversy, espe-cially concerning the methodological tre-atment that should be applied to thesesources, and the relationship that shouldbe established with other sources. Theuse and exploitation of photographs ashistorical sources requires –as with anyother historical source– careful criticalanalysis and rigorous methodology which

as yet is not as consolidated as what hasbeen used for centuries with other sour-ces. In this article we aim to approach thestudy of the images which in the nineteentwenties were generated by the school co-lonies of the Balearic Islands ProvincialCouncil.
Key Words: educational renewal, educa-tion outside the school, photography, ico-nography.
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Introducción
Una de las obras pedagógicas más es-

timulantes que uno ha podido consultar
durante los últimos años ha sido la de la in-
vestigadora francesa Nathalie Mons, titu-
lada Les nouvelles politiques éducatives. Si
a las convincentes informaciones y conclu-
siones proporcionadas en la obra mencio-
nada, se añaden los estudios llevados a
cabo por el Grupo de Investigación GIR-
SEF, en la Facultad de Psicología y Cien-
cias de la Educación de la Universidad
Católica de Lovaina, nos encontramos ante
un ámbito investigador altamente insi-
nuante y motivador, sobre el que existen
pocos precedentes relevantes en el resto de
los países desarrollados.Nos referimos a la
controversia sistemas escolares integrados
versus sistemas escolar diferenciados, lo
que nos debe llevar a reflexionar sobre la efi-
cacia de ambas opciones.

Aunque en los primeros estudios (Du-
priez y Dumay, 2005), se llega a la conclu-

sión de que los sistemas escolares de tipo
integrado son globalmente más igualita-
rios que los sistemas de tipo diferenciado,
procede reflexionar sobre tal dualidad. Un
sistema escolar integrado se caracteriza
por una estructura común para todos los
alumnos, sin grupos diferenciados, selec-
cionados, distribuidos o clasificados por
circunstancia alguna y de larga duración
para todos, sin práctica existencia de op-
cionalidad, evitando separar a los alumnos
el mayor tiempo posible, en función de los
resultados. Se considera que, en principio,
hay que dejar a la escuela suficiente
tiempo para combatir las diferencias de
recursos culturales de las familias y apor-
tar a cada alumno las posibilidades reales
de éxito antes de operar selección alguna,
cualquiera que ésta sea. Por el contrario, se
habla de sistema escolar diferenciado a
aquél tipo de enseñanza con grupos orga-
nizados de forma precoz, con lo que su-
pone de aportación de orientaciones y es-
trategias de desdoblamiento como útil de
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gestión de recorridos escolares. Son dos
opciones educativas establecidas bajo cri-
terios de honestidad política y social se-
mejantes, pero que, sin embargo, podrían
empezar a generar algunas dudas acerca
de la eficacia entre ambos sistemas, a raíz
de los resultados académicos obtenidos.

Por lo tanto, tal y como manifiestan
Crahay y Delhaxe (2004), parece legítimo
hablar de cultura de integración y de cul-
tura de diferenciación. Para estos autores,
una cultura de integración representaría
un principio organizador subyacente a di-
ferentes parámetros y se asentaría sobre
valores compartidos en un proyecto cultu-
ral, además de concebir claramente el pa-
pel de la escuela en el seno de una socie-
dad; de igual forma se podría entender
una cultura escolar diferenciadora, que
trata de llevar a cabo una educación lo
más adaptada a las características y nece-
sidades de cada alumno: ¿por qué no in-
vestigar sobre ambas opciones?

El principio de igualdad de oportuni-
dades ha sido introducido en cada país
partiendo de motivos tales como la obli-
gación y gratuidad de la enseñanza, polí-
ticas de igualdad, discriminación positiva,
que, en todos los casos y países se basaban
en un mismo fundamento, y es que en una
sociedad democrática, el trayecto y éxito
escolar no deben depender tanto de los re-
cursos familiares que los alumnos here-
dan, cuanto del papel de la escuela, que
debería estar orientado a ofrecer a cada
uno las mismas posibilidades de emanci-
pación. En ese sentido, cualesquiera que
sean las políticas llevadas a cabo, cree-
mos que los Informes Internacionales
constituyen un elemento de referencia pri-

mordial para analizar en qué medida se
producen distancias en la consecución de
tal objetivo.

No queremos dejar de referirnos a
una interesante reflexión realizada por
Crahay (2000), cuando a raíz de algunos
estudios realizados en los países euro-
peos, ya desde 1990 (Reading Literacy),
concluye que la escuela no necesita se-
leccionar para ser eficaz, y que, por el
contrario, aquellos países que implantan
algún sistema de selección lo más tarde
posible, tienden a ser los más eficaces;
entiende que una educación de larga du-
ración no parece oponerse a la formación
de élites, y que el mejor modo de formar
alumnos brillantes es apoyándose en una
estructura escolar integrada.

Entre los dos extremos de este eje en-
señanza integrada versus enseñanza dife-
renciada, es fácil encajar, por una parte, a
los países escandinavos, con una estruc-
tura única para todos los alumnos hasta
los 16 años y, generalmente, una promo-
ción automática de los alumnos entre los
años de estudio; por otra, países como Ale-
mania, Austria, Luxemburgo, Suiza y Ho-
landa, con un sistema de diferenciación
precoz de itinerarios de los alumnos y, en
un tercer grupo de países, en el centro del
eje, sistemas escolares que se caracteri-
zan, bien por la coexistencia de varias es-
tructuras paralelas (como los comprehen-
sive school y las grammar school en
Inglaterra, por ejemplo), o bien, por reco-
rridos más o menos intensivos de opciones
y orientaciones con una estructura común
(como el colegio único en Francia, por
poner un ejemplo) (Dupriez y Dumany,
2005).
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Volviendo a la obra de la profesora
Mons (2007) no podemos obviar temas de
trascendental importancia como la descen-
tralización de las políticas educativas o de
las propias reformas escolares, poniendo de
relieve nuevosmodelos escolares basados en
la eficiencia y la igualdad, enfrentándonos
a un tiempo de decisiones que han de re-
querir y enmarcar el devenir de los modelos
escolares del siglo XXI. Con todo lo comen-
tado, un pensamiento de excepcional im-
portancia es el que orienta la gestión de la
gran heterogeneidad que se presenta en el
aula a través de sus diversas manifestacio-
nes, con los consiguientes procesos de adap-
tación y gestión de tales diferencias.

De todos es sabido que los sistemas es-
colares tienen que responder simultánea-
mente a varias demandas, cuales son dife-
renciar los aprendizajes de los estudiantes
en función de sus capacidades, las diversas
exigencias de trabajo, la integración so-
cial, promoción de conocimiento y valores,
etc. Todo ello supone, sin duda, una cierta
tensión generada por la búsqueda y con-
secución, en su caso, de tales objetivos. Y lo
comentado reviste gran importancia, por
cuanto la naturaleza y alcance de tal cues-
tión es muy superior a lo que socialmente
se puede, y podemos percibir, dado que las
estrategias y formas de gestionar tal hete-
rogeneidad tendrán significativo impacto
sobre la educación, y muy primordialmente
en las condiciones laborales de los docen-
tes y en la propia formación de los estu-
diantes.
1. Peculiaridades de la investigación
comparada

Sin embargo, cuando, como en nuestro
caso, de investigación comparada se trata,

procede ser sumamente prudente, siendo
varios los aspectos que, como prevención,
debemos tener en cuenta. En primer lugar,
la dificultad que supone adaptar compa-
rativamente conceptos o modelos naciona-
les y su creación en espacios comunes.
Cualquier término de comparación implica
sus peligros, dado que cada país tiene su
propia dinámica vital, sus propias percep-
ciones sociales… La única forma razonable
de superar dicho problema, es tratando de
formular problemas comunes. Una se-
gunda cuestión es que las instituciones
educativas están imbuidas de una diná-
mica nacional de carácter histórico, y si las
políticas son el resultado de un proceso de
ajuste mutuo entre actores, son también
parte histórica de las instituciones que las
conforman; por lo tanto, las nuevas políti-
cas deben leerse a la luz de las institucio-
nes a las que sirven; de ahí que la infor-
mación recogida no se limite solamente a
las disposiciones formales, sino a la apli-
cación que realizan los trabajadores de
campo. El tercer aspecto problemático va
más allá del concepto estado-nación, de-
bido a la progresiva descentralización de
las estructuras educativas en países desa-
rrollados y emergentes, lo que supone,
para no crear nuevas categorías que hagan
inviable cualquier tipo de análisis, la agru-
pación en subsistemas ya creados, impli-
cando una cierta reducción de la realidad
establecida. Y como final, en cuarto lugar,
entender que, dadas las, a veces, irresolu-
bles dificultades, cualquier clasificación de
carácter internacional requiere la creación
de indicadores ad hoc. Por lo tanto, asu-
mamos cierta fragilidad clasificatoria, pero
no exenta de realismo y coherencia en base
a los datos utilizados y a la necesidad de
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comprender los modos y maneras de ges-
tionar ciertas problemáticas comunes.
2. Modelos de gestión de la
heterogeneidad: una nueva tipología
de escuela obligatoria

Aún con todos los problemas a supe-
rar, parece razonable, de los estudios rea-
lizados por Mons (2007, 216), proponer el
análisis sobre ciertas estrategias adopta-
das por los diferentes países para sobre-
ponerse a la cuestión de la heterogenei-
dad, aunque, casi siempre, con ofertas
dicotómicas cuestionables, determinando
sistemas educativos diferenciados, a modo
de itinerarios (entre los que destacan los
de los países centroeuropeos), o bien, sis-
temas donde la diferenciación, itinerarios
u opciones se presentan mucho más tarde
(preferentemente en países del norte de
Europa). Es una forma dicotómica, sin
duda, cuestionable, por cuanto no tiene
en cuenta otro tipo de diferencias u opcio-
nes personales como, por ejemplo, el ren-
dimiento del propio alumno o la recupe-
ración individual.

De forma esquematizada, destacamos
cuatro estrategias esenciales en las for-
mas de gestión de las escuelas:

• Modelo de separación, basado en
que, al final de la enseñanza prima-
ria, todos los alumnos han adqui-
rido una educación en paralelo,
siempre en función de resultados
académicos similares, donde tanto
la orientación como la repetición, se
han constituido en elementos de
ajuste durante el período educativo,
especialmente, cuando la repetición

constituye una especial válvula para
aliviar tensiones, siendo represen-
tantes de este modelo, países como
Alemania, Austria, Hungría, Suiza
y Luxemburgo, y, en cierta medida,
los países vecinos de Europa cen-
tral, como Bélgica y Holanda.

• Otro modelo, denominado indivi-
dualización de integración, se ob-
serva en Dinamarca, Islandia, Fin-
landia, Suecia o Irlanda, donde las
clases de alumnos con bajo nivel de
rendimiento no son frecuentes,
siendo la repetición un hecho de
excepción, y en el que destacan es-
trategias pedagógicas como la ins-
trucción individualizada, tutoría
personal y pequeños grupos.

• Modelo de escuela comprensiva, en
el que todos los alumnos siguen un
programa común y al mismo ritmo
durante toda la enseñanza obliga-
toria. La gestión de la heterogenei-
dad se realiza a través de una po-
lítica flexible de agrupación de
alumnos, bien según el rendi-
miento o las características de la
disciplina en particular; podría
considerase una especie de modelo
de integración a la carta, seguido
en países como EEUU, Canadá,
Reino Unido y Nueva Zelanda,
principalmente.

• Modelo de integración sin fisuras,
donde no existenmecanismos de ges-
tión, ni entre grupos, ni dentro de
los grupos, estando sujetos todos los
estudiantes a lasmismas condiciones
educativas; el único sistema de ajuste
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es la repetición de curso, tratando de
regular el flujo de estudiantes y se-
parando a los menos capacitados de
aquellos otros que pueden seguir el
ritmo del nivel de rendimiento im-
puesto, siendo Francia, España, Por-

tugal, Argentina o Chile, países re-
presentativos de este modelo.

En el siguiente cuadro, reflejamos, re-
sumidamente, alguna peculiaridad sobre lo
comentado en renglones anteriores:

revista
española

de
pedagogía

a
ño

L
X

IX
,

nº
2

5
0

,
se

p
tie

m
b

re
-d

ic
ie

m
b

re
2

0
1

1
,

4
6

3
-4

8
4

467

Interpretación de los sistemas educativos mediante análisis de…

CUADRO 1:Modelos de gestión de la heterogeneidad escolar

Como se puede observar, los ejemplos
de países que se proponen son suficiente-
mente conocidos, todos ellos miembros de
la OCDE, países en los que el análisis se
puede realizar con mayor claridad. Ello
nos debe llevar a entender la conveniencia
de realizar análisis previos, a modo de es-
tudios piloto, en los sistemas educativos
más desarrollados, sin que ello suponga

infravalorar la información llevada a cabo
en el resto de los países en los que se han
llevado a cabo los Informes PISA.
3. Tres cuestiones previas

Nuestras pretensiones en el presente
estudio son complejas, pero de profundo in-
terés pedagógico, fundamentalmente,
orientado a la toma de decisiones políticas;



en primer lugar, tratamos de validar, do-
blemente, la división comprensiva entre
sistemas educativos integrados y sistemas
educativos diferenciados, así como, dentro
de los sistemas integrados, los tres mode-
los de gestión de la heterogeneidad a que
hemos hecho referencia. En segundo lu-
gar, utilizar la técnica multivariante del
análisis cluster para validar las formula-
ciones teóricas que hemos asumido; para
ello, buscamos, de entre las muchas va-
riables analizadas y contempladas en los
Informes PISA-2006, las variables que
mejor definen la agrupación teórica que
llevan a los clusters establecidos por Mons,
para, posteriormente, inferir, a partir de
las mismas variables, por separado o en
conjunto, los conglomerados que definen
todos los sistema educativos analizados en
PISA. Todo ello nos lleva a aceptar o re-
chazar formulaciones, hipótesis y teorías
que, en consecuencia, tratan de contribuir
a un mejor conocimiento de los sistemas
educativos analizados por la OCDE, tra-
tando de encontrar y explicar las bondades
que configuran los diferentes sistemas edu-
cativos. Para ello hemos elaborado una
base de datos obtenidos en PISA-2006, y
que están a disposición de todo investiga-
dor; al respecto, procede explicitar la gran
cantidad de variables que se contemplan
en el mencionado Informe, que no sola-
mente se limitan a establecer valores me-
dios sobre rendimiento, y si dichos valores
se utilizan para establecer rangos entre
países.
4. Respuestas a interrogantes de
interés

A) El primer interrogante al que dese-
amos responder es el relacionado con sis-
temas escolares integrados o diferencia-

dos. Para ello, en función de la variable
edad de separación (u opcionalidad) entre-
sacada de los datos PISA-2006, realiza-
mos el análisis a partir de recodificaciones
en cuatro categorías de la edad por pares,
es decir 17-16 años, 15-14 años, 13-12 años
y 11-10 años.

De entrada, no se producen diferen-
cias significativas de rendimiento acadé-
mico en función de la edad de separación,
si bien, las diferencias sí parecen existir, a
favor de los grupos en que la edad de se-
paración es mayor, pero con matices im-
portantes. En las siguientes tablas se ex-
ponen los valores medios de rendimiento
por cada una de las áreas estudiadas (cien-
cias, lectura y matemáticas) en PISA-2006.
Veamos en primer lugar los datos referidos
a los percentiles inferiores, por cuanto in-
tuimos que esta cuestión podría afectar de
diferente manera a los alumnos entre ma-
yor y menor rendimiento. Al respecto, he-
mos de puntualizar y ahondar en este he-
cho esencial, y que debe ser motivo de otro
tipo de análisis y con otros planteamientos,
y es que la estructura de los sistemas edu-
cativos no influye por igual en los alumnos
según su nivel o grado de rendimiento, he-
cho que se comprueba fielmente, si el tipo
de alumnos que se analizan son los que se
sitúan por debajo del percentil 25, como de-
muestran Dupriez, Dumay y Vause (2008),
cuyo trabajo, por este motivo, fue galardo-
nado con el Premio George Bereday de la
Soiedad Internacional de Educación Com-
parada (CIES).

Efectivamente observamos una ten-
dencia de superior rendimiento en la con-
siderada edad de separación 16-17 años,
tanto en el percentil 5, en lectura y mate-
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máticas; como en el percentil 10, también
en lectura y matemáticas; pero no así en el
percentil 25, que presentan mayor rendi-
miento en ciencias y lectura, pero no en
matemáticas. El dato de mayor relieve se
produce al observar que el segundo grupo
de mayor rendimiento (o primero, en algún
caso), es el de alumnos en que la separa-
ción de opcionalidad se produce más tem-
prano, entre 10-11 años. Por lo tanto, la
discusión sobre la edad de separación en la
opcionalidad no parece estar resuelta, si
bien, estaríamos obligados a concluir, con
los datos obtenidos, que la edad de sepa-
ración debe llevarse a cabo lo más tarde po-

sible, o bien, lo antes posible, siempre para
alumnos con menor rendimiento. Otros
tres indicadores a destacar son, primero,
que trabajamos con poco número de fre-
cuencias, lo que siempre implica una dis-
torsión interpretativa; segundo, la desvia-
ción típica obtenida siempre es menor
tanto en las edades de separación mayores
como en las menores; y tercero, que un
mayor número de países optan por edades
de separación más elevadas (en concreto, el
69,6% de los países, optan por edades de
separación entre los 14-17 años). La tabla
siguiente ofrece cumplida información so-
bre cuanto acabamos de poner de relieve.
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TABLA 1: Percentiles 5, 10 y 25 en Ciencias, Lectura y Matemáticas

¿Y qué ocurre, siguiendo la línea de
discusión anteriormente trazada, con los
alumnos de mayor rendimiento? Pues que,
prácticamente, en todos los casos, la ten-
dencia de mayor rendimiento se produce en
aquellos alumnos cuya edad de separación

es más temprana (Tabla 2). Ello nos debe
llevar (junto a los datos de la Tabla 1), a
una prudente conclusión, y es que las polí-
ticas educativas pudieran no afectar por
igual a los alumnos de mayor rendimiento
respecto a aquellos de menor rendimiento.
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Una vez expuesta la descripción ante-
rior, procede comentar que las diferencias
no resultan estadísticamente significati-
vas, para α = 0,05.

B) El segundo apartado de nuestra re-
flexión se produce sobre los cuatro modelos

conceptualizados y que consideramos en
el análisis: recordemos: modelo A, modelo
de separación; modelo B, modelo de inte-
gración individual; modelo C,modelo e in-
tegración a la carta; y, modelo D,modelo de
integración uniforme. Veamos los resulta-
dos:

TABLA 2: Percentiles 75, 90 y 95 en Ciencias, Lectura y Matemáticas

TABLA 4: Percentiles 5, 10 y 25 en función de Modelos de Gestión
de la Heterogeneidad del Rendimiento



Comprobamos, de forma constante y
sistemática, un mayor rendimiento medio
en los percentiles que analizamos en el
considerado modelo B, modelo denomi-
nado de integración individual, mayor-
mente implantado en países como Finlan-
dia, Noruega, Suecia, Corea ó Japón;
también parece destacar el modelo D por

su menor rendimiento, considerado mo-
delo de integración uniforme, más im-
plantado en Francia, Italia, España, Gre-
cia y Portugal.

Veamos qué ocurre cuando se valora el
rendimiento en aquellos alumnos que se si-
túan en los percentiles superiores.
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TABLA 5: Percentiles 75, 90 y 95 en función de Modelos de Gestión
de la Heterogeneidad del Rendimiento

Como se puede observar, se produce
una tendencia similar que con los alumnos
de menor rendimiento (modelo B, mayor
rendimiento; modelo D, menor rendi-
miento), con una excepción, y es la que se
produce enmatemáticas, donde elmodelo A
(modelo de separación), es el que muestra
un mayor rendimiento en esta disciplina.

Sin embargo, al contrario de lo que
ocurre en otras reflexiones anteriormente
realizadas, en este caso, los análisis de va-
rianza llevados a cabo, sí muestran dife-

rencias significativas de rendimiento entre
los modelos que analizamos, tan y como ex-
ponemos en la tabla siguiente.

Una vez más, se perciben diferencias
significativas entre alumnos de alto y bajo
rendimiento. En las tres disciplinas, las
diferencias significativas se producen con-
siderando los cuatro modelos en los alum-
nos con rendimientos superiores, que no
así en los alumnos de menor rendimiento,
salvo en la disciplina de matemáticas (re-
cordemos, para α = 0,05).



C) Finalmente, asumimos la respuesta
a un tercer interrogante en nuestro tra-
bajo, en el que tratamos de conocer, pues,
las variables, a través de las cuales se de-
finen mejor cada uno de los modelos, dado
que, en principio, asumimos cierta desi-
gualdad entre ellos, y, por lo tanto, deben
quedar mejor explicados con unas varia-
bles que con otras; con ello, pretendemos
inferir los modelos a los 56 países contem-
plados en el Informe, con las lógicas limi-
taciones que dicha interpretación supone.
Ya hemos comentado el elevado número de
variables contempladas en el informe
PISA-2006; nosotros hemos entresacado
las siguientes: las puntuaciones en cien-
cias, lectura y matemáticas en los percen-
tiles 5, 10, 25, 75, 90 y 95, además, edad de
separación, cualidad profesional alta y
baja de los padres, repetición en la pri-
mera y en la segunda etapa de la ense-
ñanza secundaria, agrupamiento y no
agrupamiento de alumnos, ratio de alum-
nos por grupo, dos horas, o menos, de clase
fuera del centro a la semana y cuatro ho-
ras, o más, de clase a la semana; en defi-
nitiva, dieciséis variables a través de la
cuales pretendemos encontrar clusters o

conglomerados que ayuden a comprender
mejor las políticas educativas llevadas a
cabo en los diferentes países.

Sobre la técnica de análisis, en este
caso, aplicamos, el análisis cluster. Una
de las funciones esenciales de la ciencia es
la clasificación, y la técnica por excelencia
para ello, es, prescisamente, el análisis
cluster o de conglomerados. El objetivo de
esta técnica consiste en agrupar objetos
de una muestra (en nuestro caso, países),
en función de la distancia existente entre
ellos; y para ello utiliza tres métodos de
aglomeración:

• Jerárquico. Es el método óptimo
para decidir el número de conglo-
merados idóneo para la estructura
de los datos. Las observaciones per-
manecen juntas, una vez que se han
unido a un grupo, es decir, se buscan
dos casos más próximos y se agru-
pan; a partir de ese momento, el
conglomerado es indivisible, lle-
gando a un último grupo final. Este
método informa de todas la etapas,
permitiendo decidir en cuál de ellas
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TABLA 6: ANOVA por percentiles en función de Modelos de Gestión
de la Heterogeneidad del Rendimiento



se incrementa excesivamente la he-
terogeneidad de los grupos.

• No jerárquico (k medias).Necesita el
número de grupos y solamente per-
mite un método de agrupación.

• No jerárquico (en 2 etapas), que per-
mite decidir el número de grupos
con un número ilimitado de casos.

En la práctica, requiere del investiga-
dor un alto grado de conocimiento de la
técnica, por cuanto debe tomar decisiones
que afectan a la calidad del análisis y que
parten de la libertad el propio investigador.
Procede añadir, además, que el programa
SPSS con el que llevamos a cabo el análisis,
requiere combinar los tres métodos, por
cuanto cada uno nos ha de aportar aquellas
soluciones que podamos considerar de in-
terés. Tratando de buscar, pues, grupos ho-
mogéneos, se deben tomar tres decisiones
previas: a) medida de similitud, buscando
la forma de controlar la proximidad entre
las unidades de análisis; b) cómo formar los

conglomerados, bien mediante un procedi-
miento jerárquico o no jerárquico; y, c)
cuántos grupos formar. El investigador
toma las decisiones anteriores en base a sus
conocimientos y experiencia, lo que implica
cierta subjetividad en la aplicación de la
técnica. El análisis cluster o de conglome-
rados no exige linealidad, permitiendo, ade-
más, la utilización de variables de inter-
valo, de escala o categóricas.

Procede recordar la categorización es-
tablecida por Mons (2004), tal y como he-
mos expuesto con anterioridad; sin duda,
es una clasificación razonada y razonable,
pero que los datos (los que nosotros utili-
zamos en este análisis u otros que se pu-
dieran utilizar), podrían cuestionar tal ca-
tegorización y la eficacia de cada modelo de
gestión. En todo caso, dicha clasificación la
consideramos suficientemente fundamen-
tada y reflexiva como para poder ser so-
metida a prueba.

Veamos, por cada modelo, las varia-
bles seleccionadas que mejor lo explican:
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TABLA 7: Variables PISA-2006 que mejor explican cada modelo

Tras realizar muchas y variadas prue-
bas de entrada y salida de variables según
elmodelo no jerárquico del análisis cluster,

hemos expuesto en la tabla anterior las
variables asociadas a cada uno de los
modelos.



No se puede caer en la ingenuidad inte-
lectual de pensar en la existencia de mode-
los puros, antes bien, la lógica nos lleva a
pensar en modelos de gestión de la hetero-
geneidad peculiares de cada país, si bien,
siempre a partir de las dieciséis variables
que hemos elegido en nuestro análisis, for-
zamos, a partir de sucesivos conglomera-

dos, la posibilidad de entender los modelos
de cada país a partir de los cuatro estable-
cidos, con algún comentario interpretativo
previo, y es que clasificamos a lamayoría de
los países por aproximación a los modelos
con quemás se identifican, si bien, es cierto
que comprobamos que lamayoría toman di-
mensiones de gestión demás de unmodelo.
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TABLA 8: Clasificación de los sistemas educativos de los países
en función de los modelos de gestión de la heterogeneidad

Comprobamos, nuevamente, el rendi-
miento medio por percentiles, pero, en este
caso, ampliando cada modelo con el resto
de los países que hemos considerado per-
tinente añadir, después de los análisis re-
alizados, si bien, formando una nueva ca-
tegoría que denominamos sin concreción
definida. A fin de no repetir nuevamente
la descripción obtenida, al igual que ya
realizamos con anterioridad, procede co-
mentar que, nuevamente es el Modelo B
(modelo de integración individual) en el
que los países que lo adoptan muestran un
rendimiento académico superior, recorde-
mos, con un tronco común, largo; con cla-
ses organizadas heterogéneamente, ense-
ñanza individualizada para casi todos los
estudiantes, alta cualificación escolar y

ritmo de progresión de los alumnos auto-
mático, con nula repetición como sistema
de ajuste. Todos los países agrupados en la
nueva categoría, comomodelo sin definir,
muestran un sensible rendimiento medio
muy inferior en todos los percentiles
analizados.
5. Otros análisis cluster en función
de algunas variables relevantes

A continuación, realizamos cinco aná-
lisis de conglomerados para valorar el ren-
dimiento medio de los alumnos, compro-
bando la influencia, en dicho rendimiento,
de cada una de las variables que conside-
ramos en nuestro estudio. Para cada uno
de los análisis, describimos, primero la
clasificación de los países en cada uno de



los clusters; segundo, los valores medios
de rendimiento por cada uno de los grupos;
y, tercero, el grado de significación en
cuanto a diferencias de rendimiento entre
los clusters.
5.1. “No hay agrupamiento” de alumnos
en función de la capacidad

Los datos de que disponemos para re-
alizar la valoración sobre cómo puede in-
fluir la decisión pedagógica basada en esta
variable en los alumnos en función de la
capacidad, es el porcentaje de alumnos “no
agrupados” de cada país que se relacionan
en el Informe, y que describimos en la ta-
bla siguiente.

En la tabla siguiente se percibe que el
mayor porcentaje de alumnos que no están
agrupados por su capacidad se produce en
el clúster 4 y 5, donde no podemos hablar de
tal conglomerado por cuanto en ambos ca-
sos, solamente lo compone un país. Si ex-
ceptuamos esos dos clusters y comparamos
los otros tres, observamos que los datos de
rendimiento medio que explicitamos en la
tabla siguiente no ofrecen diferencias dig-
nas de resaltar entre disciplinas académi-
cas, si bien se comprueba que el cluster 3 no
supera en cuanto a su rendimiento al 1 y 2,
y sin embargo, es el conglomerado donde
existen sistemas educativos con el menor
porcentaje de alumnos no agrupados.
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TABLA 9: Conglomerado en función de la variable “no hay agrupamiento”



Comprobamos que no existen diferen-
cias significativas entre conglomerados, ni
disciplinas académicas.

Como conclusión acerca de la valora-
ción de “no agrupamiento de alumnos” en
función de la capacidad, los datos obteni-
dos no indican que tal decisión sea nega-
tiva, antes bien, parece deducirse una pre-
misa comentada al comienzo de este
trabajo, cual es la bondad de que a alumno
hay que ofrecerle la posibilidad de mostrar
libremente su capacidad sin ningún tipo de
selección, cualquiera que sea su orienta-
ción (Crahay, 2003).

5.2. “Hay agrupamiento” de alumnos en
función de la capacidad

En la tabla siguiente observamos, en
primer lugar, el porcentaje de alumnos que
están agrupados como media en cada país,
siendo muy similar, en conjunto, al de
alumnos no agrupados, también, respecto
a la totalidad de países analizados. Des-
taca que la mayoría de países no presentan
un porcentaje medio de alumnos elevado
en esta variable (11,1%), y que corresponde
a 39 sistemas educativos, mientras que en
los 16 restantes el porcentaje medio de
alumnos es sensiblemente más elevado.
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TABLA 10: Rendimiento medio por conglomerados
en función de la variable “no hay agrupamiento”

TABLA 12: Conglomerado en función de la variable “hay agrupamiento”
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Parece claro, pues, que los dos conglo-
merados con mayor porcentaje de alumnos
agrupados, precisamente, agrupan un me-

nor número de países, comprobando, en la
tabla siguiente el rendimiento medio por
cada conglomerado.

TABLA 13: Rendimiento medio por conglomerados en función
de la variable “hay agrupamiento”
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El rendimiento medio en los sistemas
educativos del primer conglomerado es
sensiblemente superior al del resto de con-
glomerados, aunque ello no nos debe llevar
a suponer que tal rendimiento se produzca
debido solamente a esta variable, sino aso-

ciada a otras muchas más. En cualquier
caso, el hecho de que se produzca un agru-
pamiento de alumnos en función de su ca-
pacidad, no induce a pensar, en función de
los datos obtenidos, en un mayor rendi-
miento académico de los mismos.

TABLA 14: ANOVA por conglomerados en función de la variable “hay agrupamiento”

El ANOVA que realizamos, no puede
ser más concluyente, con valores signifi-
cativos en cuanto a diferencias de rendi-
miento entre los clusters, en las tres disci-
plinas académicas que analizamos.
5.3. Número de alumnos (ratio) por aula

El número de alumnos por aula, o lo
que en términos importados del ámbito
económico, denominamos ratio, es uno de
los métodos de análisis contable, junto a

otros informes, para obtener una visión
precisa, tanto de la situación como de la
evolución de la escolaridad, y, por defini-
ción, es una razón o cociente entre dos
magnitudes, en nuestro caso, el número
de alumnos matriculados en el centro y el
número de aulas en funcionamiento. No
obstante, nosotros asumimos el interés
de esta variable en la medida en que
pueda vincularse al rendimiento acadé-
mico.

TABLA 15: Conglomerado en función de la variable “ratio” escolar
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Los datos anteriores muestran clara-
mente que la mayor parte de los países no
presentan aulas con elevado número de
alumnos, dado que en el 89% de los siste-
mas educativos, sus ratios oscilan entre el
11,7% y el 16,5%. En cuanto al rendi-

miento, es en el primer conglomerado de
países, donde se observa un rendimiento
medio superior a los demás, aunque, como
podemos apreciar en la Tabla 18, tales di-
ferencias no sean estadísticamente signi-
ficativas.

TABLA 16: Rendimiento medio por conglomerados
en función de la variable “ratio” escolar

Aplicado el ANOVA correspondiente,
se comprueba que no existen diferencias
significativas de rendimiento medio entre
los conglomerados.

5.4. Cuatro horas, o más, de clase a la
semana fuera del centro

Los datos del Informe PISA recogen
dos variables que, entendemos, deben



ser tenidas en consideración; una de
ellas, es la variable dos horas de clase se-
manal, hasta un máximo de cuatro ho-
ras, y, la otra, cuatro, o más horas, de

clase a la semana fuera del centro, o lo
que conocemos como clase particular.
Analizamos y valoramos la influencia de
ésta última.
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TABLA 18: Conglomerado en función de la variable
“cuatro horas de clase a la semana fuera del centro”



Comprobamos un dato de gran impor-
tancia, y es que los porcentajes medios de
alumnos que asisten a clase fuera del cen-

tro durante cuatro o más horas a la se-
mana, es muy bajo, y el algún caso, como
en el cluster 1, prácticamente inexistente.
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TABLA 19: Rendimiento medio por conglomerados en función
de la variable “cuatro horas de clase a la semana fuera del centro”

Los valores medios de rendimiento ob-
servados en la tabla anterior, nos llevan a
concluir que el número elevado de horas de
clase semanal fuera del centro no influye

en el rendimiento académico, si bien, es
una conclusión demasiado expeditiva, dado
el bajo porcentaje de alumnos que hacen
uso de este tipo de recurso.

TABLA 20: ANOVA por conglomerados en función de la variable
“cuatro horas de clase a la semana fuera del centro”

Comprobamos la existencia de dife-
rencias significativas de rendimiento entre
los conglomerados tenidos en considera-
ción.
5.5. Cualificación profesional elevada de
la familia

Siempre que en algún estudio se ha
analizado el rendimiento académico de los
alumnos, suele estar presente la variable
condicionamiento familiar, tanto en el as-
pecto económico, como el social y cultural.

Es este, caso, se tiene globalmente en
cuenta la elevada cualificación familiar
que, presuntamente, agrupa, los bienes fa-
vorables (económicos y culturales) que pu-
dieran determinar el rendimiento acadé-
mico. Y el primer dato digno de ser
destacado en la tabla siguiente, es el ele-
vado equilibro numérico de sistemas edu-
cativos que se agrupan en cada uno de los
cinco clusters (diez en el primero, nueve en
el segundo, trece en el tercero, siete en el
cuarto y quince en el quinto).



El cluster 3 agrupa a países con ma-
yor porcentaje de familias con más ele-
vada cualificación familiar; el cluster con
menor porcentaje de familias en la misma

variable es el 2. Veamos en la tabla si-
guiente, los valores medios de rendi-
miento académico por cada uno de los
clusters.
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TABLA 21: Conglomerado en función de la variable
“Cualificación profesional elevada de la familia”

TABLA 22: Rendimiento medio por conglomerados en función de la
variable “Cualificación profesional elevada de la familia”

Los valores de rendimiento medio su-
perior coinciden con aquellos países de
mayor porcentaje con familias de cualifi-

cación superior, si bien, no de una ma-
nera uniforme por disciplinas académi-
cas.



Y en la última tabla, aplicado el
ANOVA correspondiente, se comprueban
diferencias significativas entre los clusters
en función del rendimiento académico.
A modo de conclusión

Tratando de resumir algunas de las
conclusiones fundamentales, se puede ma-
nifestar, una vez más, y sin lugar a la
duda, que el rendimiento académico es un
productomulticondicionado, y así se com-
prueba fehacientemente en los análisis su-
cesivos de variables personales, sociales y
culturales y su influencia en tal rendi-
miento, pero que, a largo plazo, no todas
las decisiones políticas, administrativas y
pedagógicas producen el mismo efecto ope-
rativo, aspecto este en el que se debería
profundizar mediante proyectos investiga-
dores de más largo alcance.

Sin duda, la mayor aportación del pre-
sente artículo radica en discriminar sobre la
eficacia entre sistemas educativos integra-
dos y sistemas educativos diferenciados, lo
que supone admitir la influencia en el ren-
dimiento entre la opcionalidad tardía o tem-
prana, aspecto sobre el cual realizamos una
interesante reflexión basada en datos empí-
ricos. Por otra parte, a partir de una con-
trastada primera clasificación sobre la forma
de gestionar la heterogeneidad en el aula, re-
alizamos una clasificación sobre el tema de
los diferentes sistemas educativos de los pa-
íses participantes en las pruebas PISA.

Sin perder el interés por la clasifica-
ción de los sistemas educativos, adopta-
mos como criterio de conglomeración algu-
nas otras variables, como las siguientes:
“no existe agrupamiento” versus “hay
agrupamiento” de alumnos en función de
la capacidad, “número de alumnos” por
aula, “horas de clase” fuera del centro, y
“cualificación profesional elevada” de la
familia. Todo ello nos lleva a ofrecer un
ámbito de conocimiento y eficacia de los
sistemas educativos, siendo una vía inves-
tigadora altamente sugestiva que deber
tener continuidad a partir de los próximos
Informes PISA.
Dirección para la correspondencia: Facultad de

Educación. Paseo Canalejasa, 169. 37008 Salamanca.

Fecha de recepción de la versión definitiva de este artículo:
25.V.2011
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Resumen:
Interpretación de los sistemas
educativos mediante análisis de
conglomerados vinculados a algunas
variables de los Informes PISA-2006

A partir de la obra de la investigadora
francesa Nathalie Mons, Les nouvelles po-
litiques éducatives, se realiza un análisis
sobre la controversia entre sistemas esco-
lares integrados y sistemas escolares dife-
renciados, a partir de la clasificación entre
modelo de separación, modelo de indivi-
dualización de integración, modelo de es-
cuela comprensiva y modelo de integra-
ción sin fisuras.

El estudio empírico comparado lo rea-
lizamos a partir del informe Internacional
PISA-2006, mediante comparaciones de
rendimiento entre países a partir de los va-
lores medios de rendimiento académico di-
ferenciado por percentiles.

Realizamos un estudio por conglome-
rados, agrupando las políticas educativas
de diferentes países en función de diferen-
tes variables, estableciendo agrupaciones
de sistemas educativos.
Descriptores: sistemas educativos, sis-
tema escolar estructurado, sistema escolar
diferenciado, rendimiento académico,
PISA-2006, educación comparada.
Summary:
An interpretation of educational
systems based on cluster analysis
linked to variables from the
PISA-2006 Report

Based on the work of the French scho-
lar Nathalie Mons, Les nouvelles politi-
ques éducatives, in this study we analyze
the controversy that has arisen between
integrated school systems and differentia-
ted school systems, based on the classifi-
cation into separation model, individuali-
zed integration model, comprehensive
school model and solid integration.

Our comparative empirical study was
made using the International PISA-2006
report, by contrasting performance bet-
ween countries based on mean academic
performance values differentiated by per-
centiles.

A cluster study was also carried out,
grouping the educational policies of diffe-
rent countries according to different va-
riables, establishing groupings and edu-
cational systems.
Key Words: educational systems, formal
school system, differentiated school sys-
tem, academic performance, PISA-2006,
comparative education.
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1. IntroducciónLos programas de mentoría en la uni-versidad española suponen un intercam-bio interpersonal entre un mentor (unalumno de cursos superiores), que ofreceapoyo, dirección y retroalimentación conrespecto a los estudios, a los planes de ca-rrera y al desarrollo personal de uno ovarios telémacos (alumnos de nuevo in-greso). Esta definición, adaptada de otra,ofrecida por distintos autores (Dalton,Thompson y Price, 1977; Hall, 1976; Le-vinson, Darrow, Klein y McKeen, 1978;Kram, 1983, 1985) refleja lo que se estáhaciendo en mentoring en el ámbito uni-versitario.
El origen del término mentor se en-cuentra en el poema épico griego La

Odisea, atribuido a Homero. Ulises, reyde Ítaca, debe unirse a las tropas griegaspara participar en la guerra de Troya, y lepide a su amigo que no sólo se ocupe delos asuntos e intereses de su reino, sino

que fundamentalmente cuide de su hijoTelémaco y le ayude a prepararse paraser rey. Una vez acabada la guerra, y antelas dificultades de Ulises para regresar asu reino, la diosa Atenea les suplica a losdioses que la permitan ayudar a Teléma-co a encontrar a su padre. Atenea, conoci-da en la Mitología griega como la diosa dela sabiduría, la estrategia y la guerrajusta, adopta la apariencia de Mentorpara acompañar a Telémaco en la bús-queda de su padre, es decir, para alcanzarla “meta” u “objetivo final”, garantizadapor la compañía siempre presente de ladiosa de la victoria, Niké.
Aunque en el ámbito anglosajón seutilizan los términos “mentors” y “mente-

es”, nosotros hemos optado por respetar laterminología “literaria” y hablar de men-tores y telémacos.
Los entornos donde se han desarrolla-do distintos programas de mentoring,
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siempre como estrategias o herramientasde desarrollo e intervención, son, funda-mentalmente, los siguientes:
– En programas de intervención conadolescentes y jóvenes, sobre todoen situaciones de riesgo (véase porejemplo, DuBois, Holloway, Valen-tine y Cooper, 2002; y Rhodes,2001).
– En el entorno profesional y organi-zacional. Una gran parte de los es-tudios llevados a cabo sobre mento-
ring se han realizado en el ámbitolaboral, como ponen de manifiestolas distintas referencias en estecampo que se citan en este artículo.En algunas referencias, la institu-ción educativa es entendida comouna organización más, por ejemplocuando en el proceso de iniciaciónen la carrera docente, los profeso-res principiantes pueden disponerde un mentor (Vonk, 1995), ocuando se utilizan herramientas dedesarrollo profesional próximas al
mentoring (Milicic, Utges, Salinasy Sanjosé, 2004).

– Los contextos académicos constitu-yen el tercer campo de aplicación,si bien los estudios rigurosos sonescasos y muy abundante la dispa-ridad en variables tan determinan-tes como la edad y el curso acadé-mico de los telémacos. Aún así, enel ámbito escolar y universitario,las relaciones de mentoring puedenayudar a lograr mejores expedien-tes académicos, un incremento deconocimientos sobre el entorno,

mayor satisfacción con los estudiosy mayor autoestima (Allen, McMa-nus y Russell, 1999; Alonso, Casta-ño, Calles y Sánchez-Herrero,2010; Kelly y Schweitzer, 1997;Linnehan, 2001; Tanenbaum,Crosby y Gliner, 2001).
El rol de mentor forma parte de unade las nuevas perspectivas en Orienta-ción, especialmente el rol de mentor aca-démico, junto con otros roles como el de

coach o el de orientador en temas especí-ficos, tal y como plantea Gordillo (2008).
Shea (1999), en función de las relacio-nes que se establecen entre los partici-pantes, distingue tres tipos de mentoringque denomina mentoring situacional,

mentoring informal y mentoring formal.
En la universidad española, un pro-grama de mentoría se caracteriza por serformal, es decir, por ser un proceso plani-ficado, sistemático e intencionado de de-sarrollo de personas dentro de una orga-nización universitaria (facultad oescuela). Las características más relevan-tes de un proceso dementoring formal sonlas siguientes:
– Establecimiento de objetivos a al-canzar y beneficios esperados.
– Determinar la duración del procesoen función de los objetivos marca-dos.
– Exigencia de control (a corto ymedio plazo) y de seguimiento. Enmuchos programas un profesorejerce el rol de tutor de mentores y
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mantiene 2 ó 3 reuniones con pe-queños grupos de mentores a losque asesora, guía y controla paraque ejerzan mejor sus funciones dementor.
– Presencia de la organización através de la figura del coordinador,que se responsabiliza de que el pro-grama funcione adecuadamente, dela selección y emparejamiento dementores y telémacos, así como deapoyar a ambos colectivos. Tam-bién se encarga de organizar la for-mación de los mentores, las reunio-nes entre mentores y telémacos yde la evaluación del programa.
Aunque las diferencias en los resulta-dos obtenidos por programas de mento-

ring formal e informal no están aún claros(Allen y Eby, 2004, 2007; Chao, Walz yGardner, 1992; Fagenson-Eland, Marks yAmendola, 1997; Ragins y Cotton, 1999;Scandura y Williams, 2001), la puesta enmarcha de programas formales de mento-
ring asegura que un mayor número dealumnos dispondrá de un mentor.

Dentro de los programas de mentoríaformal, la National Mentoring Partner-
ship (2005) distingue entre: mentoría tra-dicional uno a uno, mentoría grupal, men-toría en equipo, mentoría de compañerosy mentoría virtual.

En España, los programas que se im-plantan en universidades suelen carac-terizarse por ser de tipo grupal, en losque un mentor se reúne regularmentecon un grupo de telémacos y actúa de di-namizador. Los telémacos también se

comprometen a apoyarse y buscar juntoslos objetivos de desarrollo de cada miem-bro del grupo, dándose entre sí apoyo yretroalimentación (Kaye y Jacobson,1995).
Además son programas de mentoríaentre iguales o compañeros, ya que tantolos mentores como los telémacos son estu-diantes. Este tipo de programas habitual-mente se desarrollan partiendo de dospremisas básicas destinadas a subrayarla conexión existente entre lo académico ylo social: los compañeros están especial-mente cualificados y motivados paraayudar a que otros estudiantes tenganéxito, y los compañeros aprenden mejoren un ambiente de amistad, afecto y estí-mulo.
Programas formales, grupales y entreiguales, que también son mixtos y volun-tarios y suelen ir dirigidos a alumnos de“nuevo ingreso”, fundamentalmente deprimer curso aunque también hay progra-mas dirigidos a alumnos Erasmus.
Son programas mixtos pues contem-plan reuniones “presenciales” entrementor y telémacos, con una cierta perio-dicidad, y además utilizan el correo elec-trónico o los foros virtuales para comuni-carse y responder a las necesidades quesurgen (Hamilton y Scandura, 2003;Smith-Jentsch, 2008).
La participación en estos programases voluntaria, tanto para los telémacoscomo para los mentores, aunque estos úl-timos suelen recibir créditos por realizarsu labor (Sánchez, Alonso, Calles y Mase-gosa, 2009).
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Las cuatro fases de los programas de
mentoring propuestas por Kram (1983,1985), denominadas de iniciación, culti-vo o desarrollo, separación y redefini-ción, se ven comprimidas en los entor-nos universitarios a unos seis meses deduración. La fase de iniciación coincidecon el comienzo de los estudios universi-tarios o superiores, se desarrolla a lolargo del primer cuatrimestre académi-co para concluir después de los exáme-nes parciales, momento en el cual la so-cialización y adaptación del alumno deprimero al entorno universitario se haproducido.
2. La satisfacción con las relaciones
de mentoring como indicador del
éxito de los programasPara evaluar el éxito de los progra-mas de mentoría suelen buscarse crite-rios basados en los beneficios obtenidospor los telémacos y mentores, aunque au-tores como Tobajas y de Armas (2009) secentran en los criterios que reflejan losbeneficios que obtiene la Universidadcomo institución.

En la búsqueda de cuáles son las va-riables que predicen mejor la eficacia delos programas de mentoring, los investi-gadores utilizan distintas variables de-pendientes como son: compromiso orga-nizacional, satisfacción con la carrera ocon el trabajo, desempeño del mentor,satisfacción del mentor y del telémaco,logros laborales, claridad de las metas,intención de rotar externamente, conoci-mientos adquiridos, etc. (Brown, Zablahy Bellenger, 2008; Byrne, Dik, Chiabu-ru, 2008; Corbell, 2008; Ragins y Cotton,

1999; Rosenthal y Black, 2006; Wan-berg, Kammeyer-Mueller y Marchese,2006).
La satisfacción con las relaciones de

mentoring se ve influida por los nivelesde compromiso del mentor y telémaco(Hu, Wang, Sun y Chen, 2008; Poteat,Shockley y Allen, 2009), las característi-cas comunes de ambos, como la raza(Ortiz-Walters y Gilson, 2005), la auto-estima (Linnehan, 2003), la confianzaentre ellos (St-Jean y Audet, 2009), laconfidencialidad y el tiempo dedicado alas sesiones (Illes, Glover, Wexler,Leung y Glazer, 2000), la duración de larelación de mentoring (Munson y McMi-llen, 2009; Paris, 2009), la frecuencia delas reuniones (Lyons y Oppler, 2004), laimportancia percibida de las actividadesde mentoring (Herrin, 2009), el desarro-llo de competencias (Kemp, 2008) y queel mentor ponga de manifiesto determi-nados comportamientos y competencias(Fogg, 2003).
Algunos autores hacen propuestasconcretas de cuáles deberían ser las habi-lidades o competencias del mentor(Brown, Daly y Leong, 2009), mientrasotros las identifican de forma empírica(Alonso, Sánchez, Macías y Calles, 2009);Cohen, 1998; Darling, Hamilton, Toyoka-wa y Matsuda, 2002; Liang, Tracy,Taylor,William, Jordan y Miller, 2002; Rose,2003). Entre las distintas competenciasidentificadas destacan la de apoyo emo-cional (denominada también relacional ode relaciones) y la de apoyo en el desarro-llo de carrera (que otros autores llamanvisión a medio o largo plazo o de orienta-ción).



Todos estos aspectos llevan a plante-ar las dos primeras hipótesis:
Hipótesis 1: En la satisfacción con el
mentor tendrán un peso importante los
aspectos relacionados con la frecuen-
cia, la duración de las reuniones de
mentoring y el número de reuniones.
Hipótesis 2a: La competencia apoyo
emocional tendrá un peso importante
a la hora de explicar la satisfacción
con el mentor.
Hipótesis 2b: La competencia apoyo en
el desarrollo de carrera tendrá un
peso importante a la hora de explicar
la satisfacción con el mentor.
El rol del evaluador es otro aspecto re-levante, en concreto si se trata de mento-res o telémacos, ya que suelen aparecerdiscrepancias en los informes emitidos pordichos grupos (Ensher y Murphy, 1997;Fagenson-Eland, Marks y Amendola,1997), lo que sugiere la importancia de re-coger información de ambos (Allen y Eby,2004; Allen, Poteet y Burroughs, 1997;Fagenson-Eland y cols., 1997). De aquísurgen dos hipótesis:
Hipótesis 3: Los mentores y los telé-
macos tendrán percepciones distintas
de las competencias que ha puesto de
manifiesto el mentor.
Hipótesis 4: Los mentores y los telé-
macos tendrán percepciones distintas
de la satisfacción con el mentor.
En nuestro caso, el programa de men-

toría contaba con la figura del profesor

que ejerce el rol de tutor de mentores
(profesor-tutor). Se les preguntó a los pro-
fesores-tutores acerca de cuáles eran los
comportamientos que ponían en juego en
las reuniones que mantenían con su
grupo de mentores. Puesto que en la hi-
pótesis 4 se hablaba de diferencias entre
mentores y telémacos, también las plan-
teamos entre profesores y mentores, lo
que nos lleva a plantear una nueva hipó-
tesis:

Hipótesis 5: Los profesores-tutores
ponen en juego competencias distintas
a las de los mentores, en las reuniones
que dirigen.

Otro aspecto al que se ha prestado
atención en diversas investigaciones es la
variable sexo en las relaciones de mento-
ring. Hu (2008) hace una buena revisión
de las mismas y concluye que hace falta
seguir investigando para analizar si real-
mente las diferencias que se producen se
deben al sexo u otras variables relaciona-
das con el programa. En la mayoría de los
casos los telémacos manifiestan no encon-
trar diferencias en el mentoring propor-
cionado en función de si el mentor es
varón o mujer (Burke y McKeen, 1997;
Ragins y Cotton, 1999). Planteamos dos
nuevas hipótesis:

Hipótesis 6: Los mentores utilizan las
distintas competencias con la misma
frecuencia que las mentoras en sus re-
laciones de mentoría.

Hipótesis 7: La satisfacción con el
mentor no depende del sexo.

Satisfacción con el mentor. Diferencias por rol y sexo
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3. Método
3.1. ParticipantesEn esta investigación la muestraestaba formada por 483 personas, de ellasel 60,66% eran varones y el 39,34% muje-res. Cuando se analiza en función del rolen el programa, había 156 mentores, 272telémacos y 55 profesores-tutores, todosellos participantes en programas de men-toría de la Red de Mentoría en Entornos
Universitarios Españoles (http://redmen-toria.fi.upm.es), en concreto de las si-guientes universidades: Politécnica deMadrid, Complutense de Madrid y LasPalmas de Gran Canaria.

Los telémacos eran alumnos deprimer curso, acababan de iniciar sus es-tudios universitarios, se encontraban enuna etapa de adaptación al entorno uni-versitario y todo era nuevo para ellos. Seapuntaron de forma voluntaria al progra-ma y siempre que hubiera mentores sufi-cientes se atendían todas las peticionesde inclusión en el programa.
Los mentores eran alumnos decursos avanzados y se habían presentadovoluntarios para desempeñar el rol dementor, a cambio recibían créditos enconcepto de “actividad de libre elección”.Fueron seleccionados por el coordinadordel programa a través de entrevistas in-dividuales. Realizaron su actividad comomentores desde el mes de septiembre almes de abril, momento en el cual se lespidió que cumplimentaran de forma on-

line los distintos instrumentos de eva-luación.
Los profesores tutores eran volunta-rios y se les asignaron los mentores al

azar, procurando respetar el que nofueran alumnos suyos.
3.2. InstrumentosSe elaboraron tres protocolos paraevaluar las características de las accionesde mentoría y las opiniones de los impli-cados en el programa. Estos cuestionariosse cumplimentaban de forma on-line ytenían tres versiones: una para mentores,otra para telémacos y otra para profeso-res-tutores (Sánchez, 2010). Las pregun-tas de interés para este estudio eran lassiguientes: “Número de reunionesmentor-telémacos que has tenido”, “dura-ción media en minutos de las reunionesmentor-telémacos”, “la frecuencia de lasreuniones mentor-telémacos ha sido” (conuna escala de 5 puntos, desde muy baja amuy alta), “los temas tratados en las reu-niones mentor-telémacos han sido ade-cuados” (con una escala de 5 puntos,desde nada de acuerdo a muy de acuerdo),“número de tutorías académicas a las quehas asistido”, “porcentaje de clases a lasque has asistido durante el primer cuatri-mestre”. En la versión de los telémacos,estos contestaban un ítem sobre la “satis-facción con la labor de tu mentor” (conuna escala de 5 puntos, desde nada de sa-tisfecho a muy satisfecho) y a los mento-res se les preguntaba sobre su satisfac-ción por la labor que habían realizado(autopercepción).

También se utilizó la “escala de eva-luación de las competencias del mentor”(Alonso y cols., 2009). Dicha escala, conuna fiabilidad de 0,81, evalúa distintoscomportamientos del mentor que se agru-pan en cinco competencias: “apoyo emo-cional” (apoyar emocionalmente y moti-



Satisfacción con el mentor. Diferencias por rol y sexo

491

revista
española

de
pedagogía

año
LXIX,

nº
250,

septiem
bre-diciem

bre
2011,

485-501

var a los telémacos), “apoyo en el desarro-llo de carrera” (conocer las metas y lospuntos fuertes y débiles del telémaco yorientarle en su futuro laboral), “elmentor como modelo” (narrar experien-cias que conoce y que permitan aprenderal telémaco), “mostrar las conductas ne-gativas” (indicarle cuando está actuandoincorrectamente) y “asesoría para unmayor rendimiento” (asesorar al telémacopara que tenga una mejor adaptación alentorno y un mayor rendimiento acadé-mico). Esta escala la cumplimentan todoslos participantes, con instrucciones espe-cíficas para cada uno de los roles. A losmentores y profesores-tutores se les pideque se evalúen a sí mismos y a los telé-macos que evalúen a sus mentores.Tenían que contestar en una escala decinco puntos la frecuencia con la que uti-lizaban cada comportamiento.
3.3. ProcedimientoLas características de los programasde mentoría que participaron en la inves-tigación se ajustan a las más habitualesdentro del contexto universitario: mento-
ring formal, entre iguales, grupal, mixto yvoluntario.

Algunos aspectos de interés sobre elprocedimiento seguido en nuestros pro-gramas de mentoría son los siguientes:
– Los emparejamientos de telémacosy mentores se realizaron al azar,aunque se tuvo en cuenta, como cri-terio, que tuvieran el mismo turnode clases: mañana o tarde.
– La formación de alumnos mentoresse realizó en un taller de ocho

horas de duración, cuyo procedi-miento se describe de forma deta-llada en Alonso y Calles (2008).
– Las reuniones presenciales entrementor y telémacos se dividían endos partes claramente diferencia-das. En la primera parte se aborda-ban los aspectos o cuestiones quehabían acontecido en la vida uni-versitaria de los telémacos desde laúltima vez que se reunieron. Se co-mentaban los aspectos más signifi-cativos, tanto los agradables y posi-tivos como las dificultades a las quese habían enfrentado y cómo lashabían enfrentado. El mentor pro-piciaba diálogos constructivos, ma-tizando o aclarando las dudas que elgrupo de telémacos no sabe respon-der. En la segunda parte de la reu-nión se abordaba un tema concretoque se sabe que será de utilidadpara el telémaco en su adaptación ala universidad. Los temas más fre-cuentes son los siguientes: asigna-turas de primero, profesores, exá-menes; recursos de la biblioteca;recursos informáticos y recursos on-line; administración y gestión;becas pregrado y posgrado; salidaslaborales por especialidades. No setrataba de dar una lección magis-tral sobre ningún tema, por lotanto, sea cual sea la temática, laparticipación activa es la meta. Evi-dentemente, esta metodología llevaa desarrollar distintas competen-cias en el mentor que después leserán muy útiles en su vida profe-sional, y eso también es un objetivodel programa de mentorías. Al tér-



mino de cada reunión, el mentordebía elaborar un informe con lostemas tratados y los aspectos mássignificativos que surgieron duran-te la reunión.
– Los instrumentos de evaluaciónfueron cumplimentados cuando fi-nalizó el programa. Mentores, te-lémacos y profesores accedían auna página web donde cumpli-mentaban las encuestas de formaon-line.

4. ResultadosEl patrón tipo de la relación manteni-da entre mentor y telémaco es el siguien-

te: siete reuniones, cada una de ellas conuna duración de tres cuartos de hora ycon un intervalo entre reuniones o fre-cuencia considerada “adecuada”. La satis-facción de los telémacos con la labor delmentor resultó elevada, con una media de4,19 sobre una escala de 5 puntos. Los es-tadísticos descriptivos de la percepción delos estilos del mentor por parte del telé-maco y las correlaciones entre la satisfac-ción con la labor del mentor y el resto devariables (Tabla 1) muestran asociacionessignificativas con todas las ellas y mode-radamente altas en algunos casos: temasabordados, frecuencia de reuniones y lamayor parte de las competencias delmentor.
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TABLA 1: Medias, desviaciones típicas (puntuaciones directas) y correlaciones
entre Satisfacción de los telémacos con el mentor, Estilos de Mentor

y otras características del programa



Para probar las hipótesis 1 y 2 se es-tudiaron cuáles eran las variables quetenían mayor peso a la hora de explicar lasatisfacción de los telémacos con elmentor. Para ello se realizó un análisis deregresión por pasos (Tabla 2) que permi-

tiera estimar los coeficientes de la ecua-ción lineal que mejor predecían la varia-ble dependiente. El valor del estadísticode Durbin-Watson es 1,91, por lo que sepuede asumir que los residuos son inde-pendientes.
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TABLA 2: Análisis de regresión lineal tomando como variable dependiente
la satisfacción de los telémacos con el mentor y como variables predictoras

los estilos de Mentor y otras características del programa

El coeficiente R2 corregida de esteanálisis de regresión múltiple era .564,indicando una relación lineal fuerte entreel conjunto de los predictores (los temastratados en las reuniones, la competenciade “apoyo emocional”, la frecuencia de lasreuniones mentor-telémacos, la compe-tencia de “asesoría para un mayor rendi-miento” y el número de reuniones) y la va-riable criterio (satisfacción con la labordel mentor). También se incluyeron comovariables independientes, aunque no apa-recen como claves, la duración de las reu-niones, “indica el número de tutorías aca-démicas a las que has asistido”, “indica aqué porcentaje de clases has asistido du-rante el primer cuatrimestre” y las otrastres competencias del mentor.

Por tanto se confirma en parte la hi-pótesis 1, ya que aparecen como relevan-tes para explicar la satisfacción con elmentor las variables referidas a la fre-cuencia de las reuniones y al número dereuniones, pero no la duración de lasmismas.
La hipótesis 2a se confirma, la compe-tencia relativa al apoyo emocional tieneun peso importante en la explicación de lasatisfacción con el mentor. También apa-rece como relevante la competencia la“asesoría para un mayor rendimiento”.Sin embargo, la hipótesis 2b no se confir-ma, ya que no aparece como clave para ex-plicar la variable dependiente la compe-tencia “apoyo en el desarrollo de carrera”.
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Para verificar si existían diferentespercepciones entre los estilos del mentoren función del rol (profesores, mentores ytelémacos) y el género se realizó unMANOVA 3 (rol) x 2 (género).
El MANOVA refleja un efecto princi-pal significativo en función del rol(Traza de Pillai= .14, F(10,948)=7.10, p< .001, η2=.07, P=.1). Los posterioresanálisis univariados muestran que nohay diferencias estadísticamente entre

mentores y telémacos, pero sí entreéstos y los profesores. Las diferencias seproducen en la competencia “mostrarconductas negativas” (F(2,477)=8.89, p< .01, η2=0.04, P=.97), en la que los pro-fesores tienen puntuaciones más altas; yen la competencia “asesoría para unmayor rendimiento” (F (2,477)=6.32,
p < .01, η2=0.03, P=.90), en la que losprofesores presentan puntuaciones másbajas (ver Tabla 3 y Figuras de la 1 ala 5).

TABLA 3: Estadísticos descriptivos en función del rol y el género

Por tanto, no se verifica la hipótesis 3,ya que no hay diferencias entre mentoresy telémacos a la hora de percibir las com-petencias del mentor. En nuestros pro-gramas los informes ofrecidos por estosdos colectivos son similares. Sí se cumplela hipótesis 5 que planteaba diferenciasentre los comportamientos de profesoresy mentores.
La hipótesis 4 se cumple, ya quecuando se evalúa la satisfacción con los

mentores aparecen diferencias significati-vas (F(1,376)=23.03, p < .01, η2=.09,
P=1), los mentores se autovalúan signifi-cativamente más bajos (M=3.46, SD=-1.19) que les evalúan los telémacos(M=4.17, SD=.98) y los profesores-tutores(M=3.96; SD=.91), tal y como se apreciaen la Figura 6.

Cuando se analizan las diferencias en
función del sexo aparece un efecto signifi-
cativo (Traza de Pillai= .05, F(5,473)-



=5.05, p < .001, η2=.05, P=.99). Los con-
trastes univariados ponen de manifiesto
que hay diferencias estadísticamente sig-
nificativas a favor de las mujeres (ver
Tabla 3) en las competencias “apoyo emo-
cional” (F(1,477)=13.19, p < .001, η2=.03,
P=.95), “apoyo en el desarrollo de carrera”
(F(1,477)=7.93, p < .005, η2=.02, P=.80) y
“mentor como modelo” (F(1,477)=5.56, p <
.05, η2=.01, P=.65). En los otros dos esti-
los no hay diferencias significativas (ver
Figuras de la 1 a la 5). La hipótesis 6 no
se cumple, ya que las mentoras utilizan

algunas competencias con mayor frecuen-
cia que los mentores.

No aparecen diferencias significativasen función del sexo respecto a la satisfac-ción con el mentor, por lo tanto se verificala hipótesis 7. No existe un efecto signifi-cativo en función de la interacción géneroy rol (Traza de Pillai= .04, F(10,948)-=1.68, p= .08, η2=.02, P=.81). Los teléma-cos no están más satisfechos por tener unmentor varón o mujer, independiente-mente de su propio sexo, ni tampoco losmentores.
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5. DiscusiónNuestro estudio pone de manifiestoque las variables con mayor peso para ex-plicar la satisfacción del telémaco con elmentor son las siguientes:
La percepción por parte de los telé-macos de que los temas abordados son losadecuados, lo que refuerza la importanciade aprender conocimientos nuevos en lasrelaciones de mentoring, aspecto ya en-contrado en Alonso y cols. (2010).
El número y la frecuencia de reunio-nes de mentoring, tal y como se puso demanifiesto en otros estudios (Lyons yOppler, 2004; Munson y McMillen, 2009;Paris, 2009). Siete reuniones en 6 mesesparecen suficientes para garantizar la sa-tisfacción de los telémacos. No obstante,frecuencia y número de reuniones son va-riables que convendría estudiar conmayor detalle para profundizar en su re-lación con eficacia. En nuestro caso la du-ración de las reuniones no aparece comoclave, pero quizá se deba a que la dura-ción media es elevada: 45 minutos.
“Proporcionar apoyo emocional y mo-tivación” y “asesorar al telémaco para quetenga una mejor adaptación al entorno yun mayor rendimiento académico” son lascompetencias del mentor que más desta-can y que convendría tener en cuenta enla formación de mentores.
En nuestra muestra, las mujeresprestan mayor apoyo emocional y moti-van más que los varones; se preocupanmás que ellos por conocer las metas ydeseos de los otros, así como sus habilida-des para poder orientarles adecuadamen-

te; y les narran más experiencias e histo-rias personales. Y esta tendencia se pro-duce para profesores tutores, y mentores(las autoevaluaciones coinciden con lasevaluaciones ofrecidas por los telémacos).Los datos indican que existe una mayortendencia en las mujeres a ponerse en ellugar del otro y a manifestar comporta-mientos que muestren interés por ayu-darle. No es la primera vez que se apare-cen diferencias en función del sexo,(Hu, 2008), pero sería necesario seguir in-vestigando.
No aparecen diferencias en la satis-facción con el mentor en función del sexode los miembros de la relación (mentoresy telémacos), independientemente de lascompetencias que con mayor frecuenciautilicen unos u otros.
También se pone de manifiesto la ne-cesidad de utilizar instrumentos simila-res al utilizado por nosotros, basados encomportamientos observables, ya que fa-cilita la congruencia en las puntuacionesdel mentor y sus telémacos y otorga vali-dez al programa.
Cuando se les pregunta por su satis-facción con su labor, los mentores tiendena valorarse con puntuaciones más bajasque las que les dan sus telémacos. Estu-diar si estas diferencias se deben a losaltos niveles de autoexigencia de los men-tores o a su baja autoestima (ya hay estu-dios previos como el de Linnehan, 2003)puede ser otra línea de estudio a seguir.
El profesor señala a sus mentores, conmayor frecuencia que el mentor a sus te-lémacos, cuándo están actuando incorrec-
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tamente. Nosotros creemos que es buenoque la persona que recibe el mentoringsepa qué alternativas existen y cuáles sonlas menos recomendables, pero no cree-mos que insistir en ellas de forma reitera-da o hacer hincapié más en lo negativoque en lo positivo sea mejor y más útil.
El profesor asesora menos al mentor(que éste al telémaco) para que consigauna mejor adaptación al entorno y unmayor rendimiento académico. En nuestroprograma ésta no era una función del pro-fesor tutor, ya que se supone que el mentorconoce cuáles son las estrategias que debeseguir para incrementar su rendimiento.
Consideramos que los resultados ob-tenidos abren nuevos caminos paraseguir avanzando en las relaciones de

mentoring en entornos universitarios,prestando atención a los indicadores quepermitan verificar la eficacia de los pro-gramas y a las diferencias individuales,atendiendo a variables como sexo y rol de-sempeñado en el programa.
Dirección para la correspondencia: Miguel Aurelio Alonso

García, Departamento de Psicología Diferencial y del
Trabajo, Facultad de Psicología, Campus de
Somosaguas, Universidad Complutense de Madrid,
28223, Pozuelo de Alarcón (Madrid). E-mail:
m.alonso@psi.ucm.es
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Resumen:
Satisfacción con el mentor. Diferen-
cias por rol y sexoUna de las preocupaciones de los res-ponsables de los programas de mentoríaen la Universidad es buscar indicadoresque justifiquen la eficacia de los mismos.Uno de los criterios más utilizados es la sa-tisfacción con las relaciones de mentoring.

El objetivo de este artículo consiste endetectar que variables tienen mayor pesoa la hora de explicar la satisfacción con elmentor y analizar si existen diferenciasen función del género y del rol desempe-ñado en el programa.
La muestra está formada por 483 per-sonas, 156 mentores, 272 telémacos y 55profesores-tutores, participantes en pro-gramas de mentoría de distintas univer-sidades españolas. De ellas el 60,66% sonvarones y el 39,34% mujeres.
Los resultados muestran que lascuatro variables que explican más infor-mación de la satisfacción con el mentorson la percepción por parte de los teléma-cos de que los temas abordados son losadecuados, la frecuencia de las reuniones

de mentoría, el número de las mismas ydos competencias del mentor. Aparecendiferencias atendiendo a la variablesgénero y rol.
Descriptores:mentoring formal, relacio-nes de mentoring, mentor, satisfacción,mentoring entre iguales.

Summary:
Satisfaction with the mentor. Differen-
ces by role and genderOne of the concerns of those responsi-ble for mentoring programs at the Uni-versity consists of looking indicators tojustify their effectiveness. The satisfac-tion with the mentoring relationship isone of the most extended criteria. Theaim of this paper is to identify which va-riables have greater weight in explainingthe satisfaction with the mentor, and con-sider to what extent there exist differen-ces regarding gender and role playedduring the program.

The sample consisted of 483 subjects,156 mentors, 272 mentees and 55 tea-chers, tutors, participating in mentoringprograms from different Spanish univer-sities. Of these, 60.66% are male and39.34% women.
The results show that the four varia-bles that explain more satisfaction withthe mentor are the perception by menteesthat the topics are appropriate, the fre-quency of mentoring meetings, thenumber of them and two mentor’s skills.On the other hand, there are some diffe-rences regarding gender and role varia-bles.
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Para empezarLos centros educativos tienen instau-radas a nivel institucional actividades di-versas que favorecen la formación moralde sus miembros. A menudo, también re-servan un tiempo y espacio curricular es-pecífico para trabajar valores. Además, sudinámica habitual está atravesada de uninfinito número de relaciones interperso-nales de importante carga formativa en-tre educadores y alumnos, y de éstos en-tre sí. De esta manera se constituyen lasprincipales vías de educación moral en uncentro educativo: la personal, la curricu-lar y la institucional [1].
El concepto de cultura moral de loscentros educativos permite concretar elnivel macro de la propuesta de educaciónmoral de un centro, la vía institucional.Destaca así el valor de la institución edu-cativa como agente formativo en símismo, capaz de contribuir en la cons-trucción de la personalidad moral de losalumnos. Su potencia formativa no resideen la transmisión de los valores en los queconfía, sino en un efecto de inmersión,

participación y vivencia a través de prác-ticas por parte de sus miembros.
La cultura moral de los centros edu-cativos pretende sistematizar los elemen-tos que componen el medio escolar, lasprácticas institucionalizadas que convier-ten el centro en un escenario adecuadopara la formación moral. Un medio queenvuelve y permite vivir en primera per-sona el conjunto de valores por los cualesapuesta la institución educativa, favore-ciendo el comportamiento de sus miem-bros y dando forma a sus hábitos y virtu-des. La cultura moral así entendidapermite concretar la idea de que los valo-res se aprenden por ósmosis, por el hechode estar inmersos en una institución queapuesta por unos valores determinados.También, destaca la necesidad de que losprofesionales de la educación ponganatención en el diseño y puesta en marchade prácticas pedagógicas con valor forma-tivo.
En este marco, el presente artículo re-presenta una aproximación diferente y
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ampliada del concepto de cultura moralreferido a los centros educativos, un con-cepto que ni es nuevo ni siempre se hautilizado de la misma manera. Por unlado, su caracterización debe enmarcarseen dos conceptos más amplios, el clima yla cultura en las organizaciones. Por otrolado, resulta necesario rescatar las apor-taciones teórico-prácticas de algunos au-tores que, en los últimos tiempos, se hanaproximado a este tema desde el ámbitode la educación moral. El objetivo últimoes presentar una definición de culturamoral de los centros educativos que per-mita operativizar un concepto clásica-mente etéreo y difuso, ofreciendo a losprofesionales de la educación posibilida-des para su descripción, análisis y eva-luación [2].
Clima y cultura en las organizacionesA lo largo del último siglo, el estudiode las organizaciones ha originado, desdediferentes disciplinas, trabajos acerca delos conceptos de clima y cultura. Ambosse han convertido de esta manera en pris-mas complementarios a través de los cua-les analizar las organizaciones. Una apro-ximación al concepto de cultura moral delas instituciones escolares requiere teneren cuenta el significado de estos dos tér-minos.

Tradicionalmente, el clima en rela-ción a los grupos humanos ha sido estu-diado desde la psicología social y la psico-logía de las organizaciones [3]. Éste se haidentificado, habitualmente, con un cons-tructo de carácter psicosocial basado enlas percepciones compartidas de losmiembros de una institución sobre la viday los comportamientos dentro de ésta,

concretando su análisis en diferentes ám-bitos de contenido. El clima organizativoha analizado los elementos relacionadoscon la gestión de la organización y el cum-plimiento de sus funciones, como las rela-ciones formales o los estilos de liderazgo.El clima psicológico ha profundizado en lapercepción como un instrumento para ha-cer interpretaciones e inferencias sobrelas situaciones que se dan y como condi-cionantes de las conductas de los miem-bros de la organización. El clima social,una de las aproximaciones más recurren-tes, ha puesto énfasis en la manera comose dan las relaciones personales entre losmiembros de una organización. Las ex-presiones de afecto, los gestos de apoyo olos refuerzos son algunos de los elementosesenciales del clima emocional, que re-coge la dimensión afectiva de las relacio-nes como elemento fundamental para en-tender las organizaciones. Finalmente, el
clima intelectual o académico se basa enel ambiente que crean las institucioneseducativas en relación al estudio y la for-mación; los planteamientos curriculares,los programas surgidos de la dinámica es-colar o las expectativas académicas pue-den convertirse en verdaderos elementosde presión en el funcionamiento del cen-tro. El concepto de clima aplicado a lasinstituciones de carácter educativo hadado lugar a estudios sobre los diferentestipos de contenido. De todas maneras, ladefinición más habitual del clima escolares la de una cualidad del ambiente ba-sada en la percepción colectiva de las con-ductas en las escuelas, fruto de la expe-riencia, vivenciada por sus participantesy con una clara influencia sobre su con-ducta (Hoy, Tarter, y Kottkamp, 1991,10).
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Otra dirección es la que han tomadolas investigaciones sobre la cultura en lasorganizaciones, que cuentan con ciertatradición desde el ámbito empresarial y lapsicología de la organización [4]. La cul-tura se considera la parte blanda, internae inmaterial de las organizaciones, clasifi-cando su contenido en tres niveles de ma-yor a menor nivel de abstracción [5]. Las
presunciones y creencias representan loselementos más abstractos y profundos so-bre los que se levanta la organización; losesquemas, ideología y teorías en uso de laorganización son su epicentro. Los valoresde la organización destacan lo que susmiembros consideran importante y signi-ficativo de forma compartida; los valoresresultan elementos más conscientes yconcretos. En último lugar, los artefactos
culturales y los productos de la organiza-ción recogen las expresiones y manifesta-ciones externas de la cultura como ritua-les, normas, símbolos y lenguaje, entreotros. También en el ámbito educativo seha aplicado el concepto de cultura en sustres niveles de contenido. De esta manera,la idea de cultura escolar se ha utilizadopara referirse al sistema de orientacionescompartidas entre los miembros de unmismo centro, los patrones de significadoque son transmitidos históricamente (nor-mas, valores, creencias, ceremonias, ri-tuales, tradiciones y mitos) y compartidospor los miembros de la comunidad escolar.En definitiva, todos aquellos elementosque comparten los individuos de la orga-nización y que dotan de identidad y sen-tido la vida del centro.

Es a partir de la transferencia del con-cepto de cultura al ámbito educativo quealgunos autores dedicados a la educación

moral han utilizado términos afines a losexpuestos y han aportado ideas para eldesarrollo del concepto de cultura moral.Durkheim fue uno de los primeros en uti-lizar el concepto de cultura moral como elconjunto de contenidos morales de una so-ciedad determinada. Entendiendo la so-ciedad como un grupo de personas quecomparten valores, sentimientos y res-ponsabilidades, a través de su propuestase incide en la importancia del medio es-colar. Éste representa el espacio en el quelos alumnos viven, entrenan y practicanesta vida en común que ha de permitirlesintegrarse en la sociedad (Durkheim,1925/1973). Otros autores más actualescomo Kolhberg; Jackson, Boostrom yHansen; y Lickona también se han apro-ximado al concepto de cultura moral. Enlas siguientes páginas, la revisión de suobra permite profundizar en las aporta-ciones que fundamentan el concepto decultura moral que aquí se defiende.
Kolhberg: comunidad justa y cultura
moralLa construcción del concepto de cul-tura moral obliga a aproximarse al tra-bajo de Kolhberg, uno de los teóricos másrelevantes de la pedagogía contemporá-nea. La aplicación práctica del enfoque decomunidad justa y el concepto de culturamoral de la escuela que utilizó y convirtióen objeto de análisis y evaluación, lo con-vierten en un referente fundamental eneste trabajo (Kolhberg, 1997). Para enten-der ambas aportaciones, resulta necesariosintetizar su trabajo en el ámbito de laeducación moral.

Kolhberg inició su trabajo a partir delas teorías psicológicas del desarrollo cog-



nitivo para elaborar una teoría del desa-rrollo del juicio moral (capacidad para ar-gumentar sobre la corrección o incorrec-ción de los comportamientos humanos)como elemento central de la moralidaddel individuo. La teoría del desarrollo deljuicio moral entiende que éste es un creci-miento natural que permite avanzar enlas etapas del juicio moral en el que lasfases superiores son más deseables quelas inferiores. A partir del uso de los dile-mas morales, Kolhberg delimitó seis esta-dios consecutivos y organizados en tresniveles cada vez más maduros (precon-vencional, convencional y postconvencio-nal), a través de los cuales la personadesarrolla progresivamente el juicio mo-ral. Posteriormente, su método de investi-gación se convirtió en una propuesta pe-dagógica en la que la educación moralpersigue el máximo desarrollo de las ca-pacidades del juicio moral.
La lectura de autores como Durkheim(1925/1973), Dreeben (1976), Jackson(1963) y Dewey (1960) puso de manifiestolas limitaciones del enfoque elaboradohasta el momento; no se habían tenido encuenta los problemas del contexto plante-ados por el currículum oculto. Tambiénhizo posible el paso de las discusiones mo-rales al gobierno democrático como pro-puesta educativa para el desarrollo mo-ral. Kolhberg recuperó de Durkheim elvalor del colectivo y del currículum ocultoy la atribución de sentido moral a las nor-mas y reglas del aula, enfatizando el va-lor de cómo se desarrollan y se cumplenlas normas de conducta cotidianas dentrode un grupo. El autor pretendía convertirel currículum oculto en un currículum dejusticia, en un centro en el que se trata-

ran cuestiones de justicia, y en el quealumnos participaran para hacer, de lasuya, una escuela más justa.
Hasta ese momento, la construcciónde la idea de comunidad democrática sóloera teórica. Kolhberg había podido com-probar que las discusiones morales fun-damentan el juicio moral individual, peroignoraba si en la práctica era posible es-tablecer comunidades que funcionarandemocráticamente y permitiesen el desa-rrollo del juicio y la acción morales. El es-tudio de experiencias de vida comunitaria(los kibutz israelíes y el proyecto de la pri-sión) le sirvieron para perfilar la idea dedemocracia educacional. Con ésta se po-nía de manifiesto que el enfoque podía serbeneficioso para todos los miembros de lacomunidad, incluida la población más jo-ven, y que hacía posible un cierto trasladodel juicio a la acción moral. Fue de estamanera como se pudo integrar la idea dedemocracia educacional con el paradigmaevolutivo que se había desarrollado, el en-foque de comunidad justa. Éste pretendíaintroducir la democracia en la dinámicaescolar como motor del desarrollo moralde los alumnos. La idea era equilibrar losvalores de justicia y comunidad a travésde un sistema de participación del alum-nado con el que hacer frente a situacionesconflictivas, probando de conjugar dere-chos individuales y el valor del colectivoen el crecimiento moral de los adolescen-tes.
Fue en la Escuela del Cluster deCambridge (Massachusetts), donde seaplicó por primera vez el enfoque de co-munidad justa como “escuela dentro deuna escuela”. A éste, le siguieron otros es-
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tudios en la Escuela Secundaria Alterna-tiva de Scarsdale y EDE de Brookline. Suaplicación sirvió para analizar la gestiónde conflictos y los procesos conjuntos detoma de decisiones en el centro. En la Es-cuela Cluster, el trabajo permitió estu-diar los efectos del enfoque de comunidadjusta a través de las principales instan-cias democráticas en que se desarrolla lacalidad de la vida comunitaria en una co-munidad justa. La reunión del grupo ase-
sor tenía como objetivo el análisis de laspropuestas de los temas previstos en laagenda antes de la toma de decisiones. La
reunión de la comunidad ponía en prác-tica el sistema democrático participativoentre profesores, estudiantes e investiga-dores del centro para discutir y tomar de-cisiones respecto a los temas conflictivosque requerían una resolución conjunta.Finalmente, la Comisión de Disciplina te-nía las funciones de asesorar a los alum-nos con problemas de disciplina, mediaren conflictos entre diferentes individuosde la comunidad y adjudicar castigos jus-tos. Las diferentes experiencias sirvieronpara demostrar el desarrollo de una co-munidad justa a lo largo del tiempo en re-ferencia a temas cotidianos del centroeducativo. Kolhberg destaca el papel quetienen la comunidad y el sentimiento depertenencia al grupo en el desarrollo mo-ral de los alumnos en la propia institucióneducativa. Para el autor, una comunidadde carácter democrático es aquella quecontempla la participación directa de susmiembros en la discusión y toma de deci-siones sobre temas que afectan directa-mente al colectivo y en la elaboración denormas compartidas. La construcción deuna comunidad significa crear un espaciodemocrático en el que se elaboran normas

cada vez más fundamentadas en el valorde justicia y sentido de comunidad.
Posteriormente, la investigación fueavanzando hacia la evaluación del procesodemocrático. Fue así como Kolhberg pro-fundizó en el núcleo de la democracia es-colar y su influencia en lo que denominócultura moral de la escuela, entendidacomo la calidad de la vida comunitaria quese gesta en su interior y directamente re-lacionada con cómo sus miembros compar-ten y otorgan sentido a los principios dejusticia y comunidad. El análisis de la cul-tura moral era posible a partir de dos as-pectos. Por un lado, los niveles de valora-

ción institucional presentan la manera enla que la escuela es valorada comoinstitución por parte de sus miembros.Kolhberg distingue cinco niveles: recha-zo, extrínseca-instrumental, identificaciónentusiasta, comunidad espontánea ycomunidad normativa. El primero suponela nula valoración de la institución porparte de sus miembros. En el extremoopuesto, la escuela como comunidad es va-lorada por sí misma. Por otro lado, los gra-
dos de colectividad de las normas apuntanel carácter de las normas compartidas porla comunidad, directamente relacionadocon el sentido de pertenencia al grupo. Eneste caso, el autor señala diferentes tiposde normas que se concretan en tres gradosde colectividad cada vez más elevados. Lasnormas individuales se caracterizan pordesarrollarse sobre la base de un senti-miento de pertenencia nula o ambigua. Enlas normas de autoridad, el grupo se rigepor una autoridad, que acostumbra a serel profesor; y se tiende a actuar de acuerdoa las normas globales del grupo al que sepertenece aunque, en ocasiones, no se está
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de acuerdo como individuo. Finalmente,en las normas colectivas el sentimiento depertenencia al grupo es el motivo por elque los miembros actúan y velan por elcumplimiento de las normas del y para elcolectivo. En definitiva, la promoción delvalor otorgado a la institución y el carác-ter compartido de las normas resultabanser las variables que habían de permitir eldesarrollo de una comunidad hacia unaetapa moral superior (Kolhberg, Power yHiggins, 1997, 136-141).
El enfoque práctico de comunidadjusta y la investigación sobre la culturamoral de la escuela desembocó en tresgrandes hipótesis y líneas de investiga-ción. En primer lugar, un método de eva-

luación de la cultura moral basado en elanálisis de entrevistas sobre dilemas mo-rales en los que se planteaban situacionesde ayuda, restitución, robo y consumo dedroga. En segundo lugar, la comparación
de las culturas morales de las escuelas al-
ternativas y tradicionales en las que esta-
ban inmersas las primeras puso de relievecomo las escuelas democráticas dotaban aprofesores y alumnos de la oportunidadde trabajar juntos y realizar valores ynormas compartidas. Finalmente, en re-lación al desarrollo del juicio y acción mo-
rales individuales del alumno como con-
secuencia de la educación democrática y el
compromiso de los docentes. En este sen-tido, los resultados también fueron satis-factorios: el profesorado ampliaba su rolen la educación de personas completas yel alumnado mostraba resultados positi-vos en cuanto a las medidas de juiciopráctico y orientación hacia la responsa-bilidad.

La trayectoria investigadora de Kolh-berg y su equipo demostró que el desarro-llo moral de los jóvenes era posible y queéste requería de un sistema educativo quecontase con la participación de todos susmiembros en la resolución de conflictosque se dan en su interior. Se proponíauna reforma educativa que, promoviendoel desarrollo del juicio moral, llenase loscentros educativos de valores como justi-cia, democracia y comunidad. La idea erainvitar a los estudiantes a hacer suyos es-tos valores y a practicarlos en el día a díade la vida de la institución. El enfoque dela comunidad justa representaba un for-mato de medio escolar idóneo para conse-guirlo. En este marco, Kolhberg utilizó laidea de cultura moral aplicada desde unaconcepción clásica. Para él, la cultura mo-ral está directamente relacionada con losprincipios compartidos de justicia y comu-nidad. Si bien destaca instancias de tomade decisiones comunitarias como concre-ciones de los mismos, su propuesta nopermite abordar la detección de otros va-lores propios de las instituciones educati-vas, tampoco concretar todas las prácti-cas que los cristalizan en el complejoentramado del funcionamiento y diná-mica escolar.
Jackson, Boostrom y Hansen: la com-
plejidad de la vida moralEl análisis de la variedad y compleji-dad de elementos que intervienen en laeducación moral en las escuelas ha sido elnúcleo de trabajo para Jackson, Boostromy Hansen en The Moral Life of Schools
Project (1993). Su desarrollo parte del tra-bajo de Jackson en Life in Classroom(1968) y ha supuesto una revisión del pa-pel del profesorado en el desarrollo moral



de alumnos, y un claro esfuerzo por des-tacar la importancia de crear y mantenerun ambiente moral adecuado en los cen-tros educativos. A continuación, se desta-can los aspectos más relevantes en rela-ción a este trabajo: el análisis de lasignificación y complejidad moral de lavida en las escuelas a través de la guía deobservación; y algunos aspectos metodoló-gicos que permiten cultivar la concienciaexpresiva.
Al iniciar su trabajo, Jackson, Boos-trom y Hansen no contaban con un guiónpara estudiar de qué manera se mani-fiesta la vida moral en una escuela. Paraavanzar, tenían claro que era necesariosumergirse en la realidad y dejarse sor-prender por lo que allí estaba sucediendo.Fue de esta forma como se determinó elcarácter etnográfico de la investigación,observando un total de dieciocho clases deseis escuelas diferentes. Fruto de la etno-grafía, los autores construyeron una guía

de observación que permite categorizarlos principales elementos con carga moralque influyen en la formación de los alum-nos. Además, un conjunto de secuenciasde observación sirven para ejemplificaralgunas de las categorías propuestas. Sutrabajo representa una aproximación re-flexiva sobre el sentido moral de las inte-racciones extraídas de la realidad educa-tiva.
La guía de observación resultanteconsta de ocho categorías de elementosque, de manera más o menos visible, con-tienen carga moral para la formación delos alumnos. Las categorías se clasificanen dos grandes bloques. La instrucción

moral incluye los aspectos institucionalespensados deliberadamente para trabajartemas de carácter moral. La práctica mo-
ral contiene actividades que cristalizanelementos morales en su manera de ser ode hacer (Jackson, Boostrom y Hansen,1993, 3-45).
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TABLA 1: Guía de observación

En el bloque de instrucción moral, losautores destacan cinco categorías. La ins-
trucción moral como parte del currículum

formal incluye espacios y contenidos con-cebidos conscientemente dentro del currí-culum para trabajar temas de carácter



moral, como las lecciones de religión. La
instrucción moral dentro del currículumhace referencia a aquellos aspectos concarga moral que se introducen en eltranscurso de otras materias como litera-tura o ciencias sociales. La categoría de
rituales y ceremonias recoge actividadesque permiten celebrar y vivir directa-mente los valores como las asambleas declase, las jornadas deportivas o las obrasde teatro con referencias morales. Las re-
presentaciones con contenido moral se re-fieren a muestras visuales con alto conte-nido moral, como la decoración del aulacon murales y otros mensajes. La últimacategoría, las manifestaciones espontá-
neas de comentarios morales dentro de la
actividad escolar, destaca todos aquellosespacios y momentos en los que se detienela dinámica de clase para tratar de resol-ver cuestiones que implican valores im-portantes para el grupo.

Ya en el bloque de práctica moral, losautores establecen tres categorías. La pri-mera son las normas y reglas de clase quegobiernan las interacciones entre profeso-res y alumnos como elementos fundamen-tales para el correcto funcionamiento yconvivencia del grupo; pensar, vivir yconstruir normas para el grupo son acti-vidades en las que se pone en marcha lavida moral del centro. La moralidad de la
subestructura curricular supone la elec-ción, secuenciación y manera de presen-tar los contenidos en base a unas creen-cias y valores compartidos que permitenunas concreciones determinadas. Bajo es-tas decisiones existe un conjunto de men-sajes y contenidos morales que se trans-miten paralelamente al currículum. Enúltimo lugar, la expresión de la moralidad

dentro de la clase señala la importanciade todos aquellos aspectos que hacen re-ferencia al lenguaje no verbal del profesory que también intervienen en el desarro-llo de la clase y la formación moral de losalumnos.
Para Jackson, Boostrom y Hansen eltrabajo realizado en las escuelas, tambiénsupuso una reflexión sobre la manera deinvestigar en educación moral y cultivarla conciencia expresiva. Sin la intenciónde elaborar un manual sobre la técnica deobservación, desarrollaron una reflexiónmetodológica que destaca algunos ele-mentos a tener en cuenta para el análisisde situaciones educativas desde el ámbitode la educación moral. Éstos aspectos re-sultan interesantes para investigadores,pero sobretodo para maestros o profesio-nales de la educación motivados por reco-nocer el significado moral de lo que su-cede en la institución educativa.
La reflexión metodológica de Jackson,Boostrom y Hansen apunta hacia un pro-cedimiento basado en la etnografía comobase para capturar y tomar conciencia delsentido moral de todos los atributos de lavida de la clase partiendo de la realidad.Cualquier detalle puede llegar a conver-tirse en un verdadero símbolo expresivode intensa carga moral. Son precisamenteestos los que construyen el clima o la at-mósfera de una escuela en concreto. En elprocedimiento se distinguen dos momen-tos interrelacionados entre sí. Por unlado, la observación, la necesidad de su-mergirse en la realidad, mirar y escuchare intentar captar con detenimiento todolo que tiene lugar en una situación educa-tiva. Por otro lado, la reflexión se con-
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vierte en el eje vertebrador de todo el pro-ceso. La actitud que se espera de él no esla de observador pasivo sino que ha de ca-racterizarse por la continua interrogacióny la mirada crítica ante aquello que ob-serva. A pesar de tratarse de dos momen-tos claramente diferenciados, observacióny reflexión comparten aspectos en común:la necesidad de mantener una actitudabierta ante la realidad que se estudia yde mostrarse atento ante las percepcionesy sensaciones que genera cada situaciónen el momento de la observación. Los au-tores proponen que se procure encontrarun equilibrio entre una actitud de alerta y
una actitud suficientemente relajada,para no perder ningún detalle mientrasuno continua dejándose sorprender por loque sucede a su alrededor. Finalmente,los autores también se encargan de desta-car el valor de la inclinación positiva. Conello se refieren a la necesidad de extraerlo más valioso de cada segmento de obser-vación y destacar los rasgos más positivosde cada profesional, contrariamente a loque ocurre de forma habitual. En defini-tiva, el trabajo de Jackson, Boostrom yHansen pretende activar la conciencia ex-presiva de todo aquello que sucede en unaclase o escuela.

Jackson, Boostrom y Hansen preten-dían subrayar el significado moral de lasescuelas que se concreta en sus aspectosfísicos y la acción humana que en ellastienen lugar. A lo largo del trabajo, consi-guieron dar un paso más construyendouna nueva perspectiva conceptual y meto-dológica a través de la cual analizar la re-alidad educativa en relación a la educa-ción moral en los centros educativos. Estanueva mirada supone tomar conciencia de

la significación expresiva y moral de losdiferentes atributos de una clase y aten-der a la amplitud y complejidad de la vidamoral de las escuelas, con el objetivo demejorarla. El análisis de las transcripcio-nes y segmentos de observación derivó enuna perspectiva cada vez más microscó-pica de la educación moral, profundi-zando en las interacciones entre profeso-res y alumnos, sin abordar directamentela cultura ni las prácticas que el centrolleva a cabo a nivel institucional. Por elcontrario, su estudio se acercó a la ideaque la formación moral tiene que ver conla vivencia y el ambiente e, incluso elclima de la institución.
Lickona: aproximación comprensiva
a la educación del carácterEn las últimas décadas, se ha obser-vado una revitalización de la educacióndel carácter; Lickona se ha convertido enuna de las figuras más representativasen este ámbito. Su trabajo parte de la re-visión de la crisis nacional del carácter,para hacer un recorrido por esta línea detrabajo y elaborar una propuesta propia.A continuación se destacan algunas delas principales aportaciones de su equipoen relación al tema que aquí se trata: laaproximación comprensiva a la educa-ción del carácter, la definición de culturamoral que incluye su propuesta y la eva-luación de la efectividad de los progra-mas de educación del carácter (Lickona,1983).

La propuesta de educación del carác-ter de Lickona parte de la idea que son di-versos los factores sociales que permitenconstatar, actualmente, la crisis del“buen carácter”. En este marco, la educa-
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ción del carácter representa un esfuerzodeliberado por ayudar a las personas, es-pecialmente jóvenes, a actuar y velar porvalores éticos fundamentales como el res-peto, la responsabilidad, la honestidad yla justicia. El autor considera que corres-ponde a esuela, familia y comunidad laeducación del carácter, la tarea de promo-ver los valores fundamentales entre losmás jóvenes. Para él estos no dependende preferencias subjetivas, sino que han

de ser objetivos universales y reconocidospor las diferentes culturas y tradicionesreligiosas. Se trata de aquellos valores sinlos cuales la sociedad no funcionaría demanera efectiva, ni las personas podríanadquirir verdaderamente la felicidad. Ve-lar por estos valores, comprometerse conla educación del carácter, supone partirde once principios básicos (Lickona, enhttp://www.cortland.edu/character/articles/prin_iii.htm).
TABLA 2: Los once principios para la educación del carácter

Esta es la base para una aproxima-ción comprensiva a la educación del ca-rácter que debe atender paralelamentea tres dimensiones: la cognitiva, la emo-cional y la comportamental. A nivelpráctico, queda recogida en los doce

puntos que configuran la aproximaciónamplia de la educación del carácter: lasestrategias de clase y las estrategiasde centro (Lickona, en http://www.cort-land.edu/character/12pts.asp).



El autor presenta nueve estrategiasde clase a tener en cuenta en la formacióndel carácter. Entender al profesor como
modelo y mentor ético destaca una figuraque, desde el respeto y amor, debe corregira los alumnos en sus errores o conductasincorrectas y alentarles en sus aciertos ocomportamientos positivos. En segundolugar, la clase como una comunidad que
cuida a sus miembros representa la crea-ción de un espacio para que los alumnos serespeten y se sientan partícipes del grupodel que forman parte. La disciplina moralsubraya la construcción y utilización delas normas para trabajar el razonamientomoral, el respeto a los otros y el autocon-trol. En cuarto lugar, crear un ambiente
democrático en la clase representa impli-car a los diferentes miembros del grupo enla discusión y toma de decisiones para lamejora del funcionamiento del grupo.Quinto, enseñar valores a través del currí-

culum representa incluir un contenidoético en las materias escolares, convir-tiendo el currículum en un vehículo parala formación en valores. El aprendizaje co-
operativo permite el desarrollo de habili-dades para trabajar con los otros y apren-der a apreciarlos. Ya en séptimo lugar, la
conciencia o responsabilidad en el trabajoincide en que los alumnos desarrollen elhábito de trabajar, tomando al profesorcomo modelo y enfrentándose a responsa-bilidades educativas de manera habitual.A continuación, promover la reflexión
ética, se traduce de manera práctica encrear espacios para la lectura, investiga-ción, escritura y discusión que permitan eldesarrollo de la parte cognitiva del carác-ter. Finalmente, enseñar a resolver con-
flictos de manera pacífica y justa implicaplanificar un currículum en el que se en-trenen habilidades y se afronten situacio-nes conflictivas.
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TABLA 3: Estrategias de clase

TABLA 4: Estrategias de centro



Después destacan tres estrategiasque el centro escolar debe desarrollar glo-balmente en relación a la educación delcarácter. El hecho de trabajar más allá
del aula pone de relieve la importancia deestablecer oportunidades para los alum-nos en el servicio a la escuela y a la co-munidad a través de modelos que inspi-ren conductas altruistas. Por otro lado,velar por la colaboración entre familias y
comunidad educativa en la tarea de la
educación del carácter significa unificaresfuerzos en la construcción del buen ca-rácter de los alumnos, a través de una co-municación fluida y espacios de participa-ción para todos los agentes educativos. Enúltimo lugar, la creación de una cultura
moral positiva en la escuela hace referen-cia a la importancia de desarrollar unacomunidad que promueva y mantenga losvalores fundamentales en la vida escolar.

Resulta interesante subrayar deforma específica el sentido que toma esteúltimo elemento, la cultura moral, en laaproximación comprensiva del carácterde Lickona. Según el autor, “la culturamoral de la escuela está definida por losvalores operativos, aquellos que quedanreflejados en las prácticas y el comporta-miento actuales de los miembros de uncentro escolar” (Lickona, en http://www.-cortland.edu/character/wheel/3.htm). Esdecir, la cultura moral se concreta en for-mas de conducta que sustentan y danforma a los valores de una comunidad es-colar. Es de esta manera como se pre-tende superar la abstracción que tradicio-nalmente ha caracterizado a los valoresque comparten los miembros de una insti-tución. La propuesta destaca seis comolos elementos que configuran la cultura

moral positiva en un centro: el liderazgomoral, la disciplina escolar, el senti-miento de pertenencia a la comunidad, laparticipación directa de los estudiantesen el funcionamiento del centro, un climamoral de mutuo respeto y cooperación y,por último, el hecho de reservar untiempo determinado para abordar temasde carácter moral. Todos ellos cumplen lamisión de dar relieve a los valores funda-mentales de una escuela. Para Lickona ysu equipo de investigación, una culturamoral entendida de manera debe basarseen los mismos valores que enfatiza el mo-vimiento de educación del carácter y, enespecial, el respeto y la responsabilidad.Desde esta perspectiva, la cultura moralde una escuela es un elemento a promo-ver ya que tiene un poderoso efecto sobrela conducta moral de sus miembros y eldesarrollo de su carácter.
Para terminar, también cabe desta-car el valor que desde la propuesta seha otorgado a la evaluación de la efecti-vidad de los programas de educación delcarácter. A partir de las aportacionesteórico-prácticas realizadas, Lickona ysu equipo han desarrollado diferentescriterios e instrumentos para evaluarlos programas de educación del carác-ter. En todos los casos, su objetivo hasido hacer conscientes y valorar lospuntos fuertes y débiles del programade educación del carácter de los centroseducativos. Sin duda, los resultados ob-tenidos a través de estos instrumentospueden llegar a convertirse en datos degran utilidad para la toma de concien-cia, reflexión y optimización de la prác-tica pedagógica de los profesionales dela educación.

re
v
is
ta

e
sp
a
ñ
o
la
d
e
p
e
d
a
g
o
g
ía

añ
o
LX

IX
,
nº

25
0,

se
pt
ie
m
br
e-
di
ci
em

br
e
20

11
,
50

3-
52

0

514

Laura RUBIO SERRANO



Queda claro que las aportaciones deThomas Lickona y su equipo, desde el en-foque de la educación del carácter, repre-sentan un avance respecto al sentidopráctico de los valores compartidos enuna comunidad escolar. La aproximacióncomprensiva de la educación del carácter,y en especial, su definición de cultura mo-ral como valores operativos se convierten,de esta manera, en un claro referente dela propuesta en el concepto que se pro-pone a continuación. Su esfuerzo por ana-lizar aquello que pasa en un centro en suconjunto y dar consistencia a la idea decultura moral en maneras de hacer deter-minadas le sitúa claramente cerca de laaproximación que aquí se defiende.
La cultura moral como sistema de
prácticasEl análisis de los diferentes autoresdestaca la idea de que la educación moralen una institución educativa pasa porconstatar el efecto formativo de los me-dios y las organizaciones en sí mismas.También apunta la necesidad de concre-tar cómo toman forma los significadoscompartidos que configuran estos medios,cuáles son las prácticas que encarnan es-tos valores y de qué manera se conjuganen el funcionamiento y dinámica del cen-tro. El concepto de cultura moral de loscentros educativos que aquí se presentapretende ser una aproximación que con-creta los valores de un colectivo, a la vezque contribuye a comprender la compleji-dad de los medios escolares en relación ala formación moral.

La cultura moral es un sistema de
prácticas morales que las instituciones
educativas construyen, diseñan y/o adop-

tan, cuya calidad influye en la formación
de la personalidad moral de los alumnos.

Afirmar que la cultura es un sistemasupone entenderla como un “complejo decomponentes interactuantes” (Bertalanffy,1976, 94). Un conjunto de elementos de na-turaleza diversa, que se relacionan entreellos y se influencian mutuamente. Es enesta relación donde el sistema se consti-tuye como una entidad nueva, diferente ala simple suma de sus partes. Al decir queel sistema es una entidad propia nos refe-rimos a que sus cualidades transciendenlas de los elementos que la configuran se-paradamente. Además, estos componen-tes, por el hecho de formar parte del sis-tema, adquieren más valor. Los sistemasse caracterizan por la ambigüedad de lacomplementariedad que exigen. Es ciertoque la composición de un sistema requiereun cierto nivel de complementariedad en-tre los elementos que lo configuran. Perode la mismamanera, resulta necesario queestos sean diferentes entre ellos para quese pueda conseguir cierto grado de riquezasistémica (Puig, 1987, 94).
Los elementos que constituyen la cul-tura moral de un centro educativo son lasprácticas morales, actuaciones que alum-nos y/o educadores hacen conjuntamentecon un sentido educativo y moral. Accio-nes que permiten tomar conciencia decómo cristalizan los valores en el día a díade la escuela [6]. Una práctica moral secaracteriza por ser un conjunto de accio-nes humanas ordenadas con un sentidoque implican la participación directa dediferentes personas, muestran una direc-ción y predisponen a su seguimiento. Soncursos de acontecimientos sistematizados
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que suponen una importante carga edu-cativa, tanto a nivel formal como informal[7]. Las prácticas morales permiten en-frentarse a situaciones de carácter moralasumiendo pautas de conducta, a la vezque reflexionando de manera activa alrespecto. Por un lado, su vertiente hu-mana destaca la acción de los individuosque da vida a las prácticas en el procesode crearlas o reproducirlas. De otro lado,su vertiente comunitaria las define comoacciones delimitadas socio-culturalmenteque suponen la acción concertada de losparticipantes En definitiva, las prácticasson acciones colectivas que ponen en con-tacto y hacen participar de manera con-junta a diversos actores (MacIntyre,1987, 226-251). Pero quizás uno de losrasgos que dotan de mayor sentido la ideade práctica moral es el hecho que se ca-racterizan por perseguir objetivos y cris-talizar valores. No siempre han de habersido diseñadas de manera consciente paratrabajarlos. Además, su realización puedesuponer valores que no se habían tenidoen cuenta en un inicio pero que acabanpor tener tanta importancia como los ob-jetivos para los que fue diseñada. Por elloresulta necesario que los educadores seanconscientes y sepan diferenciar los objeti-vos de una práctica y los valores que en-carna. De otra manera, ésta podría des-virtuarse o perder su potencial en laformación de los alumnos.
Se ha definido la cultura moral de loscentros educativos como el conjunto inte-rrelacionado de cursos de acción que im-plican a diferentes personajes y cristali-zan valores a través de su puesta enmarcha. Lo más relevante en este sentidoes que las prácticas no son tematizaciones

sino actividades, maneras de proceder.Resulta significativo el hecho de que per-miten operativizar la clásica manera deentender la cultura y los valores compar-tidos por los miembros de una institución.Las prácticas morales son formas de ac-tuar sistematizadas y, muchas veces,fruto del consenso y elaboración conjuntaentre los diferentes miembros de un cen-tro. Se trata de maneras de proceder, noocasionales, que los profesionales de lainstitución han construido, aplicado yconsolidado a lo largo de la historia de lainstitución. En este sentido, cabe desta-car el valor de los procesos de elaboracióny revisión de estas prácticas en el seno delas organizaciones escolares.
Esta nueva definición de cultura mo-ral aporta una imagen del planteamientoinstitucional del centro y su práctica enrelación a la educación moral. Esta ima-gen difiere, complementa e interactúa conotras unidades de análisis que, tal y comose señalaba al inicio, han abordado el es-tudio del conjunto de la institución educa-tiva. Clima, cultura y cultura moral seconvierten, de esta manera, en tres vérti-ces de un mismo triángulo.
La cultura moral permite profundizaren la idea que los significados que com-parten los miembros de una instituciónquedan encarnados en prácticas. No re-sulta suficiente con la formulación de va-lores como finalidades educativas de uncentro; éstas toman realmente sentidocuando orientan su funcionamiento y di-námica, cristalizando en maneras de ha-cer determinadas. De la misma manera,la realización de estas prácticas es impo-sible sin el conjunto de significados, cre-
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encias y valores que las sustentan. Cul-tura moral y cultura de una institución representan así las dos caras de unamisma moneda.
GRÁFICO 1: Relación entre clima, cultura y cultura moral

A su vez, la cultura como valores quecomparten los miembros de una institu-ción, supone una influencia directa sobresu clima, entendido como las percepcionesy vivencias de sus miembros. Resulta evi-dente que el hecho que las personas queconfiguran un centro estén o no deacuerdo respecto a un conjunto determi-nado de significados determina su prác-tica. En sentido contrario, un buen climade trabajo favorece la construcción de unsentimiento de identidad, núcleo de estamanera de entender la cultura de una or-ganización.
En último lugar, la puesta en marchade la cultura moral de un centro reviertetambién en su clima. La elección y aplica-ción por parte de un centro de ciertas

prácticas con las que sus miembros sesienten de acuerdo determina un climapositivo. Por otro lado, las percepcionesde los miembros del centro influyen direc-tamente y tienen un carácter transforma-dor sobre la cultura moral del centro. Lamanera como perciben y valoran las prác-ticas educativas los miembros de una or-ganización puede influir tanto en su apli-cación a corto plazo, como en elplanteamiento institucional de fondo,más a largo plazo.
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Notas
[1] TRILLA, J. y PUIG J. M. (1991) L´escola com a àmbit

d´educació moral, Perspectiva Escolar, 157, pp. 5-
13; GIJÓN, M. (2004) Encuentros cara a cara. Rela-

ciones interpersonales y educación en valores (Barce-
lona, Graó); y DOMÉNECH, I. (2004) Anàlisi del procés

d’ensenyament i aprenentatge en situació d’educació

moral a primària i comparació amb altres àrees del

currículum (tesis doctoral dirigida por Josep María
Puig).

[2] El concepto de cultura que se presenta ha dado lugar a
un procedimiento para la descripción, análisis y la eva-
luación de la cultura moral de los centros educativos.
RUBIO, L. (2007) El mapes conceptuals per a la repre-
sentació de la cultura moral dels centres educatius,
Temps d’Educació, 32, pp. 249-266, y RUBIO, L.
(2007) Cultura moral y perfil de valores del centro edu-
cativo, Revista Interuniversitaria de Teoría de la Educa-

ción, 19, pp. 99-115.

[3] LEWIN, K.; LIPPITT, R. y WHITE, R. K. (1939) Patterns of
aggressive behaviour in experimental created “social cli-
mates”, Journal of Social Psychology, 10, pp. 271-299;
TAGIURI, R. y LITWIN, G. H. (eds.) (1968) Organizational

climate: exploration of a concept (Boston, Harvard Uni-
versity); y ARGYRIS, CH. (1979) El individuo dentro de la

organización (Barcelona, Herder).

[4] PETTIGREW, A. (1979) On studing organization cultures,
Administration Science Quarterly, 24, pp. 570-581; PE-
TERS, T. y WATERMAN, R. (1983) En busca de la exce-

lencia (Barcelona, Folio DL); OUCHI, W. G. y WILKINS, A.
L. (1985) Organizational culture, Annual Review Socio-

logy, pp. 129-141; DEAL, T. E. y KENNEDY, A. A. (1986)
Culturas Corporativas. Ritos y rituales de la vida orga-

nizacional (México, Fondo Educativo Interamericano); y
HOFSTEDE, G.; NEUIJEN, B.; OHAVY, D. D. y SANDERS,
G. (9909) Measuring organizational cultures: a qualita-
tive and quantitative study across twenty cases, Admi-

nistrative Science Quarterly, 35, pp. 286-316.

[5] Niveles en SCHEIN, E. H. (1988) La cultura empresarial

y el liderazgo (Barcelona, Plaza y Janés).

[6] “Una práctica moral es un curso de acontecimientos or-
ganizados rutinarios y educativos que ayudan a enfren-
tarse a situaciones morales, que implican la participa-
ción de la acción humana y de la comunidad, suponen
una acción concertada de los participantes, persiguen
objetivos y expresan valores, exigen el dominio de vir-
tudes y forman el conjunto de la personalidad moral”

PUIG, J. M. (2003) Prácticas morales. Una aproxima-

ción a la educación moral, (Barcelona, Paidós), pp. 123-
153.

[7] Existen diferentes tipos de prácticas morales: los re-
cursos y servicios del centro (patio, comedor); la orga-
nización de la convivencia (acogida, tutorías); la organi-
zación del trabajo (proyectos, talleres); las fiestas y
celebraciones (cumpleaños, fiesta de la primavera); los
actos y salidas (excursiones, finales de curso) y las
prácticas de diálogo, la participación y los valores
(asambleas, educación para la ciudadanía). Además,
los elementos organizativos del centro también pueden
favorecer una formación moral concreta.
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Resumen:
Hacia un nuevo concepto de cultura
moral en los centros educativosEl presente artículo representa unaaportación respecto el concepto de culturamoral en los centros educativos, una ideaque no es totalmente nueva ni siempre seha utilizado de la misma manera. Su exis-tencia debe enmarcarse en un conceptomás amplio, la cultura de las organizacio-nes, que pretende profundizar en elconjunto de creencias, valores y normascompartidas por sus miembros. A conti-nuación, se presenta una aproximación te-órico-conceptual a la idea de cultura moral.

En primer lugar, se incluye una breve sín-tesis de las principales líneas de análisissobre los conceptos de clima y cultura enlas organizaciones y su aplicación en las decarácter educativo. En segundo lugar, sedestacan las aportaciones de algunos de losautores que en los últimos tiempos se hanaproximado a este tema desde el ámbito dela educación moral. Finalmente, se pre-senta se propone el concepto de cultura mo-ral como “sistema de prácticas morales”.
Descriptores: cultura moral, prácticasmorales, educación moral, educación envalores.
Summary:
Towards a new concept of moral cul-
ture in schoolsThis article represents a contributionon the concept of moral culture in schools,an idea that is not entirely newnor has al-ways been used in the same way. Theirexistence should be seen in a broader con-cept, the culture of organizations thataims to deepen the set of beliefs, valuesand norms shared by its members. Here,we present a theoretical and conceptualapproach to the idea of moral culture.First, is a brief summary of the main linesof analysis on the concepts of climate andculture in organizations and its applica-tion in educational activities. Secondly, ithighlights the contributions of some of theauthors who recently have approachedthis topic from the field of moral education.Finally, it is proposed the concept of moralculture as “system of moral practices“.
Key Words: moral culture, moral practi-ces, moral education, values education.
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Importancia de la práctica de la
enseñanza y dificultades para su
investigaciónEn un artículo sobre la reforma de laeducación, publicado hace ya algunosaños, Eisner (1992) llamaba la atención so-bre el hecho de que si no cambia la prácticade la enseñanza en el aula, los cambios enel currículum o en aspectos más ampliosde la política educativa, apenas tienen con-secuencias sobre los estudiantes. Estaconstatación nos evoca la idea de que en eluniverso educativo conviven varios mun-dos que a veces tienen muy poco en común,pues, de hecho, los contenidos del discursopedagógico, las directrices de la políticaeducativa y las inquietudes del campo dela práctica, muy frecuentemente hablanlenguajes diferentes y parecen referirse arealidades y problemas muy distintos.Pero la afirmación de Eisner también nosinduce a pensar que las consecuencias quela educación institucionalizada pueda te-ner en la formación de niños y jóvenes, seresuelven en gran medida en las activida-des que alumnos y profesores realizan enel interior de las aulas.

Efectivamente, las características delconocimiento que realmente se maneja yadquieren los alumnos en el aula, asícomo las rutinas que se desarrollan en laclase, contribuyen decisivamente a la con-figuración del pensamiento y a la forma-ción de su identidad. Si bien es cierto quedesde el campo de la educación se tiendea sobrevalorar la importancia de la es-cuela en la vida social y en el desarrollode la personalidad, no cabe duda de que elmodo en que se practica cotidianamentela enseñanza es un asunto fundamental ala hora de considerar las consecuenciasde la escolarización. Sin que lleguemos aafirmar que lo único que importa es lo queocurre en el interior de las aulas, parti-mos de la constatación de que la prácticade la enseñanza —a la que Depaepe(2000) se ha referido como caja negra de
la escuela— es un elemento central en ladeterminación del papel de la escolariza-ción en la formación de niños y jóvenes.Es por esto por lo que cualquier propuestade mejora que no sea mera retórica, debeincluir un plan de actuación en el que seconsidere el cambio de las rutinas quealumnos y profesores realizan en la clase.

Práctica de la enseñanza
y gobierno de la clase

por Francisco Javier MERCHÁN IGLESIAS
Universidad de Sevilla
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Esta centralidad de la práctica con-trasta, sin embargo, con la relativa esca-sez de estudios sobre ella. Tal parece queel interés que tiene el conocimiento sobrelas prácticas escolares no ha suscitado elcorrespondiente estímulo en la investiga-ción educativa, de manera que puede afir-marse que se trata de un campo escasa-mente transitado, sobre todo en España[1]. Generalmente, frente a las investiga-ciones sobre lo que realmente ocurre enlas aulas, predominan los estudios sobrelo que la escuela debe hacer, sobre lo quedebe enseñar y sobre cómo debe hacerlo.En cierta medida este magro panoramase explica por las dificultades metodológi-cas que entraña este tipo de trabajos, enlos que resultan fundamentales los recur-sos cualitativos. Ahora bien, dificultadescomo las que conlleva la selección y ma-nejo de fuentes apropiadas de informa-ción, los problemas que plantea una apro-ximación que no distorsione la realidad olos riesgos propios de la interpretación dela acción humana, constituyen cierta-mente obstáculos para un amplio desa-rrollo de la investigación sobre la prácticade la enseñaza, pero no parecen ser lasrazones fundamentales de su parquedad.A mi modo de ver, los problemas queplantea el análisis de la práctica de la en-señanza tienen su raíz en la conceptuali-zación que hacemos de ella, es decir, enlas explicaciones que damos a la actua-ción de profesores y alumnos en el aula ylos significados que atribuimos a sus ac-ciones.
La conceptualización de la práctica
de la enseñanzaLa idea de que la clase es meramenteun campo de reproducción constituye qui-

zás uno de los principales inconvenientespara la mejor comprensión de la prácticade la enseñanza. Como se sabe, refirién-dose a la construcción del discurso peda-gógico y a la pedagogización del conoci-miento, es decir, a la transformación delconocimiento científico en conocimientoescolar, Bernstein (1998) estableció laexistencia de varios campos en los que ac-túan agentes diversos y en los que seopera de acuerdo con unas reglas específi-cas. El citado sociólogo británico hablabade un campo de producción en el que loscientíficos elaboran el conocimiento; deun campo de recontextualización en elque pedagogos, funcionarios, editores detextos y otros agentes, se apropian selec-tivamente de los discursos del campo deproducción para re-localizarlos, es decir,adaptarlos al nuevo contexto en el que sevan a utilizar: la enseñanza en el aula. Fi-nalmente Bernstein consideraba un ter-cer campo, el campo de la práctica —alque denomina campo de reproducción—,en el que se desarrolla y concreta lo quese ha determinado anteriormente.
Si nos atenemos a esta conceptualiza-ción de la práctica de la enseñanza, es ló-gico que pensemos que lo importante es loque se resuelve en el campo de produccióny en el de recontextualización, pues se dapor supuesto que alumnos y profesoresserán meros ejecutores de lo que se ha de-terminado por otras instancias. La ver-dad es que esta perspectiva subyace, a ve-ces de manera implícita, en muchas de lasestrategias de mejora de la educación y enparte de la investigación educativa apli-cada (especialmente en las Didácticas es-pecíficas), de aquí que la práctica sea unobjeto de estudio de menor interés, mien-
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tras que la pedagogización del conoci-miento y de las formas de transmisión,constituyen el núcleo principal de sus con-sideraciones. Así, tanto en procesos de re-forma institucional, como incluso en la ac-tuación de docentes innovadores o en laspropuestas de mejora formuladas por pe-dagogos y didactas, la intervención se hacentrado en la determinación del mejorcurrículum y en la producción de materia-les adecuados para la enseñanza, acompa-ñada en todo caso con programas deformación y adiestramiento de los profe-sores, con vistas a dotarlos de técnicas yrecursos que garanticen una puesta enpráctica apropiada.
Ahora bien, la consideración de lapráctica de la enseñanza como una activi-dad en la que alumnos y profesores bási-camente se limitan a reproducir lo que sedetermina en instancias previas al aula,ha sido cuestionada por diversos autores.Por ejemplo, Goodson (1991), en sus tra-bajos sobre la Historia del currículum,planteó la idea de que el currículum seconstruye en diversos ámbitos y niveles,distinguiendo entre el currículum escritoy el currículum como actividad en el aula.Además, llama la atención sobre el peligrode estudiar únicamente el currículum quese explicita en los programas de estudio,en las prescripciones oficiales o en los li-bros de texto, olvidando que “las altas es-feras del currículo escrito están sujetas arenegociación a niveles más bajos, y espe-cialmente en el aula” (Goodson, 1991,30).Por su parte, Agustín Escolano (2000), altratar de la dinámica de los sistemas edu-cativos, distingue tres ámbitos de concre-ción (a los que denomina culturas escola-res): el de las políticas relacionadas con la

educación, el de los saberes pedagógicos ydidácticos, y el de las prácticas. En elmismo sentido, Raimundo Cuesta (1998),ocupándose del caso concreto de la Histo-ria, utiliza el término Historia regulada,para referirse al ámbito del currículumoficial, en el que se disponen los conteni-dos de la enseñanza de la asignatura asícomo unas orientaciones —más o menosexplícitas— sobre su metodología. La His-
toria soñada, correspondería al ámbito delas formulaciones que se construyendesde la Didáctica, mientras que la Histo-
ria enseñada alude al desarrollo concretode las clases. Según esto, podríamos decirque el currículum se construye en diver-sos campos —ámbitos o niveles—, de en-tre los que cabe destacar el campo del cu-rrículum oficial, el campo de los libros detextos y materiales escolares y el campode la práctica [2].

De esta forma, la práctica de la ense-ñanza habría de entenderse como un con-texto de producción y no meramente dereproducción. Es decir, lo que finalmentese enseña y se aprende no está decidido enel currículum prescrito, ni siquiera en loscontenidos y actividades previstas en loslibros de texto, sino que, sin negar la inci-dencia de estos y otros factores, tendría-mos que convenir que en la determinacióndel conocimiento que adquieren los alum-nos y de las actividades que se empleanpara ello, tiene mucho que ver la acciónque se desarrolla en el aula. Así, el cono-cimiento de las reglas, principios y lógicasque gobiernan la actuación de alumnos yprofesores, deviene en un asunto de espe-cial relevancia para la comprensión de losefectos reales de la educación en el con-texto escolar. Pero, además, si admitimos



el carácter productivo de la práctica de laenseñanza, puede ocurrir que cambios enel currículum oficial o en otros aspectosexternos a lo que acontece en el aula, noafecten a la práctica, o lo hagan de ma-nera muy superficial. De aquí que, comodecía Eisner, las estrategias de cambio enla educación, si realmente pretenden uncambio en la formación que reciben los jó-venes escolares, deben implicar tambiéncambios en la actuación de alumnos y pro-fesores en el aula. Cualquier iniciativa eneste sentido reclama igualmente una teo-ría de la acción en el aula, pues no seopera en el vacío, sino sobre una lógica ac-tiva que es preciso conocer si se quieremodificar.
Así pues, a tenor del carácter produc-tivo de lo que ocurre en la clase, la nece-sidad del conocimiento de la práctica de laenseñanza, y, en definitiva, de lo quevengo llamando una teoría de la acción enel aula, se justifica también por el interésque tiene para una adecuada valoracióndel aprendizaje de los alumnos y, sobretodo, para diseñar estrategias de mejora.

Perspectivas de los estudios sobre la
práctica de la enseñanzaEn un trabajo publicado reciente-mente Vinatier y Altet (2008) han siste-matizado las distintas perspectivas desdelas que se ha abordado la investigaciónsobre la práctica de la enseñanza en elaula. Desde el paradigma proceso-pro-ducto se prestó atención a los efectos ob-servables en el aprendizaje de los alum-nos; el enfoque cognitivista concebía elconocimiento como elemento clave de lapráctica, centrando su enfoque en el pen-samiento del profesor; posteriormente, el

paradigma ecológico puso el acento en laimportancia de la situación, una perspec-tiva que fue desarrollada y ampliada mástarde por el paradigma interaccionista,que ha concebido la práctica como una re-alidad articulada por diversas variablesconcernientes al profesor, a los alumnos ya la situación de clase.
Con una mirada próxima a este para-digma, pero utilizando también conceptosprovenientes del campo de la sociologíacrítica, en otros trabajos (Merchán, 2009)se han establecido algunos de los princi-pios sobre los que articular una teoría dela acción en el aula. De entre ellos inte-resa ahora destacar, por una parte, laidea de que la actuación de alumnos yprofesores en la clase no responde, exclu-siva ni fundamentalmente, a la de quie-nes acuden a ella para transmitir o ad-quirir conocimiento, y, por otra, la de queesa actuación tampoco responde necesa-riamente al pensamiento o las intencio-nes de los actores. Es decir, el modo enque alumnos y profesores afrontan el de-sarrollo cotidiano de las clases no siemprese explica por su condición de enseñantesy aprendices, sino que, en no pocas oca-siones, lo hacen en cuanto sujetos histó-rica y socialmente contextualizados quedeben resolver, de manera práctica, si-tuaciones problemáticas en un marco decoacciones y constricciones que limita eldesarrollo de planes y objetivos de la ac-ción. El significado de la escolarización nose reduce a sus aspectos cognitivos, sinoque abarca también otras dimensiones re-lacionadas con expectativas sociales yeconómicas y con conflictos culturales quese hacen presente especialmente en la re-lación que los alumnos mantienen con la
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escuela y en su comportamiento en elaula. Además, la actividad de la ense-ñanza no se desarrolla en un contexto li-bremente elegido por alumnos y profeso-res, sino que debe atenerse a unascircunstancias dadas —espacios, hora-rios, calificaciones, currículum, tradicio-nes...— que la condiciona y modela encierta medida (Jackson, 1991).
Una adecuada conceptualización de lapráctica debe distanciarse de plantea-mientos idealistas y voluntaristas acercade la intervención de los profesores en elaula. El desarrollo de las clases no sola-mente está condicionado por las circuns-tancias enunciadas más arriba, sino queresponde también a la lógica de las com-plejas interacciones entre alumnos y pro-fesores. No cabe pensar que los jóvenesactúan en la clase según la voluntad delos profesores; realmente su comporta-miento es relativamente autónomo y, enmuchos momentos, entra en contradic-ción con lo que programan los docentes.De aquí que la actuación de los profesoresen el aula esté condicionada por la de losalumnos (Merchán, 2007).

El problema del orden en la clase
como factor de la práctica de la
enseñanzaEn este sentido, en numerosos estu-dios (vid., por ejemplo, Talis, 2009) se hapuesto de manifiesto que, para los docen-tes, una de esas situaciones contradicto-rias y problemáticas es la consecución deun orden que constantemente y en gra-dos diversos tienden a alterar los estu-diantes. De la misma forma que ocurreen otros contextos de interacción entrepersonas, el desarrollo de la enseñanza

en el aula requiere una serie de condicio-nes que en la mayor parte de los casos nose dan de manera espontánea, sino quees necesario producir [3]. Utilizando unaterminología propia del interaccionismo,cabe decir que para que el profesor lleveel gobierno de la clase, debe ser el quedefina la situación, determinando, entreotros asuntos, cuál es el orden que seconsidera apropiado, es decir, qué pue-den o no pueden hacer los alumnos. Así,el logro de este objetivo constituye unode los empeños fundamentales de la ac-ción docente; de hecho, se reconoce comouna de las principales habilidades de laprofesión y suele ser un referente de lareputación de los profesores, pues la ca-pacidad para gobernar la clase es el pri-mer y principal requisito para la ense-ñanza.
Ahora bien ¿cuáles son los rasgos quecaracterizan el clima ideal del aula? Elprimero de ellos es, lógicamente, el del re-conocimiento de la autoridad del profesor.Se trata de que los alumnos acepten quees el docente el que tiene la competenciapara tomar decisiones en la conducción dela clase. Sin embargo, esta aceptación re-quiere no sólo un mero reconocimiento in-telectual —saber que es el profesor el quemanda—, sino que debe implicar la obe-diencia y, consiguientemente, el cumpli-miento de cuantas órdenes o instruccio-nes dicte. El cuestionamiento de esaautoridad o las actuaciones de los alum-nos que la debiliten —negándose, porejemplo, a realizar las actividades que elprofesor encarga o interrumpiendo su ex-plicación—, producen en la clase situacio-nes de inestabilidad que propician la rup-tura del orden.



Otro de los rasgos que caracterizan elorden es el silencio de los alumnos, o, másexactamente, el control del habla porparte del profesor. La consecución del si-lencio es un objetivo primordial para lamayoría de los docentes, sobre todo por-que esta situación permite un mayor con-trol de cuanto ocurre en la clase, facilita laidentificación de los alumnos díscolos y,en definitiva, sitúa a los profesores en unaposición dominante, pues es el único quepuede hablar sin previa autorización. Elmayor o menor grado de silencio en el aulaes un signo de autoridad que refuerza laposición del profesor ante los alumnos ycontribuye a su prestigio ante los colegas.En el mismo sentido cabe hablar del mo-vimiento en la clase. La entrada y salidadel aula, cualquier desplazamiento que seproduzca en su interior o incluso la posi-ción que adoptan los alumnos en la clase,debe ajustarse a unas reglas si se quieremantener el clima apropiado para la ense-ñanza. Es cierto que en determinadasprácticas pedagógicas, las que tienen laconsideración de ser más progresistas, elmovimiento autónomo de los alumnos enla clase no es motivo de conflicto sino in-cluso signo de identidad; sin embargo, enla mayoría de las aulas rige la política dela quietud, mientras que el movimientodescontrolado es considerado conflictivo.
Sin ánimo de entrar en mayores deta-lles, puede decirse, en fin, que el orden dela clase requiere un componente funda-mental como es la atención de los alum-nos. La transmisión y adquisición del co-nocimiento sólo es posible si el aprendizcentra su atención en el desarrollo de laactividad. Además, el gobierno de la si-tuación pide también que el alumno per-

manezca dispuesto en todo momento a re-cibir instrucciones y actuar en consecuen-cia. La desatención, no solamente difi-culta el aprendizaje, sino que constituyetambién un factor de desestabilización dela clase ya que cuestiona la autoridad delprofesor —haciendo irrelevante su men-saje— y es el punto de partida de dondesuelen derivarse alteraciones significati-vas del orden.
Contención y producción del orden
en la claseAsí pues, el reconocimiento de la au-toridad del profesor, el silencio, la quietudy la atención, son los pilares básicos de lasituación que definiría el que general-mente es considerado como el clima apro-piado para la enseñanza y el desarrollo delas clases. Sin embargo, como se ha dichoanteriormente, este orden no surge demanera espontánea, ni viene dado deforma natural, sino que es necesario pro-ducirlo. La producción y mantenimientodel orden constituye en la práctica un re-quisito ineludible para la enseñanza y, enmuchos casos, se considera un importantereferente a la hora de valorar a los docen-tes. Sin embargo, la tarea es compleja(más en unos contextos que en otros),puesto que en la clase la actitud y prác-tica de muchos alumnos opera en sentidocontrario, es decir, en la producción de si-tuaciones conflictivas. Sin entrar ahora aconsiderar aquí cuáles son los factores ycircunstancias que provocan ese tipo desituaciones [4], lo cierto es que en el desa-rrollo de las clases el orden se ve alteradocon una frecuencia indeseable para elprofesor. El desinterés, la falta de aten-ción, hablar con otros, hacer algún tipo deruido, alborotar, desplazar el mobiliario o
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incluso moverse sin autorización por laclase, son formas de comportamiento y ac-tuación en el aula que suponen, no sola-mente una ruptura del clima de la clase,sino un evidente cuestionamiento de laautoridad del profesor, así como una pal-pable evidencia de fracaso en el desem-peño profesional. Más que los violentosincidentes de los que quizás exagerada-mente se hacen eco los medios de comuni-cación, es esta micro-conflictividad la querealmente inquieta a los profesores, in-fluye en su práctica en el aula y, en defi-nitiva, en la enseñanza. De tal manera esasí que en no pocos casos el gobierno de laclase constituye el principal problema alque los profesores deben atender y al quesupeditan su actuación.
Las estrategias que utilizan los do-centes para afrontar la micro-conflictivi-dad que reina en el interior de las aulasson al menos de dos tipos. Unas tienencomo objetivo abordar situaciones concre-tas, es decir resolver las cotidianas y a ve-ces constantes alteraciones del orden nor-mal de la clase, mientras que otras sirvenpara producir el orden que se pretende.Las primeras, más coyunturales, se po-nen en marcha como mecanismos de con-tención, mientras que las segundas, másestructurales, son mecanismos de produc-ción, incrustados ya en las rutinas peda-gógicas que se mantienen, con algunoscambios, desde los orígenes de la escuelade masas. Por ejemplo, ordenar silenciocuando un alumno habla sin autorizacióno llamarle la atención si se distrae, se en-contrarían entre las primeras, mientrasque conseguir que no se rompa el silencioo evitar la distracción, se encontraría en-tre las segundas. Frente a las situaciones

de alteración del orden, las estrategias ytécnicas de contención son inevitables sino se quiere perder el control de maneraabsoluta; se trata de recursos que no sonespecíficos del mundo de la enseñanza yque, de hecho, se utilizan en otros contex-tos en los que se gobierna a un grupo depersonas. Sin embargo, a pesar de sus po-sibilidades, un uso continuado disminuyeconsiderablemente su eficacia y, sobretodo, agota por estrés a quienes la utili-zan. Como saben quienes trabajan diaria-mente en el aula, mandar constante-mente callar a los alumnos, además deacabar resultando un ejercicio inútil,eleva la tensión y la impotencia de los do-centes (Lantheaumey y Hélou, 2008).
En términos de economía del esfuerzoque realiza el profesor en el aula, la pro-ducción del orden resulta más rentableque la mera contención de sus rupturas;sin embargo para ello se requiere lapuesta en marcha de estrategias máscomplejas, capaces de mantenerse acti-vas, no ya durante el desarrollo de unaclase, sino a lo largo de un período másprolongado de tiempo. Entre otras cuali-dades, este tipo de estrategias debe tenerla peculiaridad de producir de forma au-tónoma en los alumnos un tipo de com-portamiento que no sólo evite las ruptu-ras, sino que sea acorde con el ordendeseable. Es decir, las estrategias de pro-ducción no consisten, por ejemplo, enmandar callar a los alumnos, sino en con-seguir que no hablen, sin necesidad deque este objetivo se explicite constante-mente en el desarrollo de la clase. Ade-más, a diferencia de las estrategias decontención, las de producción del ordendeben desarrollarse sin interferir ni alte-
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rar de manera significativa los procesosde transmisión y adquisición de conoci-mientos que se dan en el aula, de talforma que se admitan como parte naturalde la estructura de la clase, pues, dada supersistencia, podrían acabar anulando oincluso eliminando las tareas relaciona-das directa y explícitamente con la ense-ñanza y el aprendizaje. Dicho más clara-mente, la principal singularidad de lasque se vienen llamando estrategias deproducción del orden, consiste en que setrata de actividades de enseñanza quetienen la virtud de servir a la vez paracontrolar la conducta de los alumnos ypara trabajar con los contenidos que sequiere transmitir. En este sentido, la en-señanza queda supeditada al manteni-miento del orden en la clase [5].
Así, el mantenimiento del orden y elcontrol de la conducta de los alumnos seconvierte en un elemento central de laconfiguración de la marcha de la clase. Elpropio Kant ya consideraba que esta fun-ción era, efectivamente, prioritaria, almenos en los primeros años de escolariza-ción. A este respecto, afirmaba que sedebe enviar a los niños “a la escuela, noya con la intención de que aprendan algo,sino de habituarlos a permanecer en si-lencio y a observar puntualmente lo quese les ordena, para que más adelante nose dejen dominar por sus caprichos mo-mentáneos” (citado en Dussell y Caruso,1999, 94). Por su parte, Herbart conside-raba también el principio del gobierno, esdecir, el mantenimiento del orden y elcontrol de la conducta de los alumnos,como un requisito para la enseñanza,pues sin ello no sería posible la transmi-sión del conocimiento (o.c., 122).

Enseñanza y producción del ordenLa imbricación entre las tareas de go-bierno de la clase y las de enseñanza yaprendizaje ha sido puesta de manifiestotambién por Kliebard (2002). Para esteautor, existe un antagonismo entre dosfunciones aparentemente compatibles: lade guardar el orden y la de enseñar. Ensu opinión este conflicto se resuelve a fa-vor del primero de los términos antagóni-cos, de manera que “en la práctica el man-damiento de guardar el orden ha llegadoa ser tan supremo que simplemente setraga la función de la enseñanza”(o.c.,132). Más aún, Kliebard sugiere quelas actividades de enseñanza que persis-ten a lo largo del tiempo y resisten los em-bates reformistas, son aquellas que tie-nen capacidad para mantener el orden enla clase. Por otra parte, Peter Woods(1997) utilizó el concepto de estrategias de
supervivencia para referirse al hecho deque la profesión docente ingenia distintasformas de intervención en la clase con elobjetivo de resolver satisfactoriamentelos conflictos a los que debe hacer frentecada día. Pues bien, muchas de esas es-trategias, afirma Woods, adquieren laforma de enseñanza o de transmisión deconocimiento, de manera que podemos de-cir que su valor y, por tanto, la garantíade su continuidad, reside en la capacidadque tienen para afrontar la solución de losconflictos manteniendo al mismo tiempola forma de actividades de enseñanza.

Así, las estrategias de producción delorden se superponen con las estrategiasde enseñanza y aprendizaje, confundién-dose hasta el punto de que no resulta fá-cil discernir acerca de los objetivos quesubyacen en su realización. Abundando
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en esta idea ya Herbart sostenía que laclave del gobierno de la clase reside enque:
“Los niños han de estar siempreocupados porque la ociosidad lleva aldesorden y al desenfreno. Será tantomejor cuando la ocupación consista entrabajo útil (por ejemplo, trabajos ma-nuales o agrícolas). Y aun será mejorcuando con la ocupación se enseñealgo que contribuya a la educaciónpara el porvenir” (citado en Dussell yCaruso, 1999, 122).

Desde esta perspectiva, actividadescomo la realización y corrección de deter-minados tipos de ejercicios, las preguntasa los alumnos mientras el profesor ex-plica, el dictado de apuntes o incluso ladisposición del espacio de la clase, consti-tuyen en realidad técnicas de control de laconducta. Pero se trata de técnicas singu-lares, distintas de las que se emplean enlo que he denominado contención del or-den, ya que cumplen una doble función,transmitir conocimiento y producir orden.A este respecto, la opinión de Kliebard esclara:
“La razón más persuasiva quepuedo aducir para la persistencia dela recitación como el modo predomi-nante de enseñanza es que es unamanera razonablemente efectiva deguardar el orden (…). El profesor pre-guntando y los alumnos respondiendoes una forma de asegurarse el domi-nio de la clase. Si los estudiantesplantean las preguntas o si se dirigenuno a otro más que al profesor (…), sepuede introducir el riesgo de desorden

(…). El predominio de los ejercicios(fichas escolares) es simplemente unejemplo extremo, aunque familiar, delmismo fenómeno. Los ejercicios sonpedagógicamente deplorables, peropersisten porque son instrumentossolventes de control” (Kliebard, 2002,132).
En el mismo sentido se pronunciaLarry Cuban cuando afirma que:

“Las sillas en hilera, la recitación,la instrucción en gran grupo, los ejer-cicios y tareas del libro de texto nece-sitan ser vistos como una serie de so-luciones satisfactorias inventadas porlos profesores para resolver diaria-mente los problemas de gobernar auna cantidad de estudiantes mientrastambién adquieren información y va-lores” (Cuban, 1984, 250).
El mantenimiento del orden en la
clase y el cambio y la continuidad de
las prácticas de enseñanzaSi el mantenimiento del orden en laclase es un factor que, de manera implí-cita o explícita, influye en la configura-ción de la práctica de la enseñanza, hayque pensar que algo tiene que ver con laexistencia de distintos patrones de activi-dad y con el cambio y la continuidad delas actividades en el aula a lo largo deltiempo. Ya se ha dicho que distintas con-sideraciones acerca de cuál es el ordenapropiado en la clase, hace que los docen-tes utilicen en mayor o menor medida unou otro tipo de actividades. Pero, si nosatenemos al concepto más habitual de or-den, es bastante probable que en las au-las en las que es más frecuente la rup-
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tura, se de un patrón de actividades dis-tinto del de aquellas en las que este tipode conflictos está menos presente. Sin ne-gar en modo alguno la incidencia de otrosfactores ni, por supuesto, considerar estaafirmación de manera generalizada,puede decirse que estas variaciones notienen que ver tanto con las conviccionespedagógicas o didácticas de los profeso-res, cuanto con el tipo de problemas ygrado de dificultad que diariamente de-ben afrontar en la clase en relación con elcontrol de la conducta de los alumnos. Enun conocido estudio sobre cinco escuelasprimarias norteamericanas con alumnosprovenientes de diversos contextos socio-culturales, Jean Anyon (1999) constató laexistencia de distintas pautas de actua-ción de los profesores. Uno de los criteriosque la autora apreció a la hora de valoraresa diversidad fue precisamente el com-portamiento de los alumnos en la clase.La resistencia, la posibilidad, o la exce-lencia, son los términos que utilizó paradescribir las diferentes formas con las quelos alumnos actuaban en el aula, lo que secorrespondía con distintas estrategias yprácticas de enseñanza por parte de losprofesores. Quizás no disponemos todavíade pruebas empíricas suficientes que per-mitan establecer una correlación másprecisa entre el comportamiento de losalumnos y la actividad de los docentes enel aula, pero, en todo caso, este y otros es-tudios apuntan con fundamento en esa di-rección [6].
En la anterior cita de unas palabrasde Kliebard, se afirmaba que la continui-dad de ciertas prácticas de enseñanza seexplica por su capacidad para lograr el or-den en el aula. Si esto es así, parece razo-

nable pensar que su vigencia caducacuando, por algún motivo, pierden esavirtud, es decir, cuando no sirven comoestrategia de producción del orden; asímismo, ocurre que nuevas estrategias seincorporan a la práctica de la enseñanzaen la medida en que aportan nuevas solu-ciones a las dificultades de control quesurgen cuando se modifican aspectos sig-nificativos del contexto en el que se pro-duce la enseñanza. Del mismo modo, cabepensar que la adopción por parte de losprofesores de nuevas propuestas sobremétodos de enseñanza, depende en buenade medida de su mayor o menor eficaciapara afrontar el problema del control dela conducta de los alumnos.
Estas consideraciones nos sitúan enla cuestión del cambio de la práctica y dela relación que esta problemática tienecon el reto de la contención y produccióndel orden en la clase. Es oportuno recor-dar aquí cómo Escolano (2002) se ha refe-rido a la actividad de la enseñanza comouna tarea en la que el docente trata dedar soluciones prácticas a las situacionesy problemas con los que ese encuentra ensu desempeño. Naturalmente, el controlde la conducta de los alumnos no es elúnico de ellos, pero, como se viene soste-niendo en este artículo, en determinadascircunstancias, constituye un aspecto cen-tral de la dinámica de la clase. En estesentido –sin excluir, insisto, la incidenciade otros factores–, los cambios y las conti-nuidades en la práctica de la enseñanzapueden entenderse como resultado de laadaptación que los docentes realizan a lasalteraciones que se producen en relacióncon la conducta de los alumnos en laclase. Por una parte, en lo que respecta al
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cambio, las transformaciones que ocurrenen el sistema de escolarización suponen,entre otras novedades, la incorporaciónde nuevos sujetos al mundo de la escuela,colectivos que mantienen formas específi-cas de relación con el hecho escolar, lo quese traduce en nuevas pautas de compor-tamiento en la clase. Es el caso, por ejem-plo, de lo acontecido en los últimos añoscon la ampliación de la escolarizaciónobligatoria en la etapa secundaria (Feito,1990). Por otra parte, la identidad de losalumnos y de sus expectativas respecto dela escuela, no deben entenderse como algoestático, sino que cambia con el tiempo enfunción de nuevos contextos históricos,sociales y culturales. Lo que explica tam-bién que cambie la disposición y actua-ción de los alumnos en el aula. En la me-dida en que, por esta u otras razones, lasestrategias de producción del orden sevuelven obsoletas, la necesidad de afron-tar los problemas de gobierno hace quelos docentes ensayen nuevas fórmulasque, si resultan eficaces, a largo plazopueden acabar generalizándose y consoli-dándose como rutinas de la práctica de laenseñanza en el aula.
Por el contrario, la continuidad deciertas estrategias, y las dificultades quetienen los nuevos métodos de enseñanzapara extenderse, se explicaría, en uncaso, por su capacidad para ayudar a re-solver con éxito la gestión de la clase y, enel otro, precisamente por sus insuficien-cias de cara a cumplir ese mismo objetivo.El predominio de la continuidad sobre elcambio y las dificultades de generaliza-ción que encuentran en la práctica las ini-ciativas de reforma e innovación de la en-señanza, ha sido puesto de manifiesto por

numerosos estudios. Los trabajos ya cita-dos de Kliebard y Cuban indican cómo enel caso de los Estados Unidos de América,tanto las reformas puestas en marcha pordistintos gobiernos, como las actuacionesde grupos de la llamada Pedagogía Pro-gresista, apenas han supuesto cambiossignificativos en la práctica de la ense-ñanza en el aula. Por su parte, Kahn yRey (2008), analizando la incidencia queen la práctica de la enseñanza tienen cier-tas iniciativas políticas de cambio en lossistemas educativos de Bélgica y Québec,llegan a una conclusión bastante similar.En fin, el estudio de Ángel Pérez Gómez(1997) sobre el proceso de innovación y re-forma del ciclo superior de la EGB en An-dalucía, abunda en la tesis de las dificul-tades y limitaciones que tiene laintroducción y generalización de nuevosmétodos de enseñanza en el campo de lapráctica.
¿Por qué encuentran tanta resisten-cia los métodos de enseñanza más activose innovadores cuando se trata de genera-lizarlos en la práctica? Los ya citadosKahn y Rey, sostienen que, independien-temente de que los docentes se identifi-quen con estos métodos, actúan de ma-nera diferente a sus propias conviccionespor efecto de las múltiples constriccionesque pesan sobre ellos en el ejercicio de ladocencia en el aula; entre esas limitacio-nes subrayan las que provienen de las ta-reas de gestión de la clase y de las de neu-tralización de los alumnos disruptivos.Mucho antes, John Dewey, analizandotambién las razones del fracaso de mu-chos planes de reforma, advertía de laexistencia de un irresoluble conflicto en-tre las propuestas innovadoras y la es-
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tructura de la escolarización. Siguiendoeste argumento, recordemos que Kliebard(2002) ha señalado cómo ese conflicto alque aludía Dewey se concreta en el hechode que los docentes deben atender simul-táneamente a los imperativos de enseñary guardar el orden. En la práctica, sin em-bargo, suele ocurrir que el problema delmantenimiento del orden acaba impo-niéndose sobre las tareas de la ense-ñanza. En este sentido, puede decirse quelos métodos reformistas, lejos de resolversatisfactoriamente los problemas de go-bierno de la clase, amenazan el orden, demanera que son muy pocos los docentesque finalmente se atreven a introducirlosen su práctica, pues acaban desestabili-zando el precario clima del aula.
ConclusiónEn definitiva, frente a lo que suele serhabitual, la práctica de la enseñanza noes una actividad que pueda entenderseexclusivamente en función de la transmi-sión y adquisición del conocimiento. Tam-poco cabe pensar que la actuación del pro-fesor o profesora en el aula respondabásicamente a sus convicciones y creen-cias acerca de cuál es el modo más ade-cuado de desarrollar la clase. Lejos deesta lectura idealista de la realidad, lapráctica de la enseñanza debe entendersecomo la respuesta (o conjunto de respues-tas) a una situación que alumnos y profe-sores deben afrontar en un marco de limi-taciones. Sin duda, la situación vienedefinida en gran medida por los supues-tos básicos de la escolarización; pero,junto a estos implícitos, intervienen otrosfactores de distinta naturaleza que inci-den de manera desigual en la actividad dela clase. Como aquí se ha planteado, el

problema del mantenimiento del orden enla clase y, por tanto, el control de la con-ducta de los alumnos, constituye unapieza clave en la configuración de la prác-tica de la enseñanza y, en definitiva, en laselección del tipo de tareas que alumnos yprofesores desarrollan en el aula. Por lodemás, el cambio y la continuidad de lasrutinas escolares tiene mucho que ver conel cambio o continuidad de las circuns-tancias que generan conflicto en la clase ycon su mayor o menor capacidad paraproducir el orden requerido en el aula.
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Notas
[1] Las investigaciones sobre prácticas escolares se han

desarrollado desde diversos campos, sobre todo en Es-
tados Unidos; a este respecto, además de algunos clá-
sicos imprescindibles (Doyle, 1985; Jackson, 1991;
Stodolsky, 1991), cabe citar, entre otros, los nombres
y trabajos de Kliebard (2002), Cuban (1984 y 2007),
Tyack y Tobin (1994) y Tyack y Cuban (2001). Fuera de
este ámbito territorial puede verse, por ejemplo, Depa-
pepe (2000) o Dussel y Caruso, (1999) y, más recien-
temente, Talbot (2008) Vinatier y Altet (2008). Otras
contribuciones a este campo de estudio pueden verse
en Merchán (2005, 2007 y 2009).

[2] A este respecto, puede verse también Merchán (2002).

[3] Según las características de los alumnos, hay casos en
los que buena parte del orden está dado y otros, la ma-
yoría, en los que hay que producirlo.

[4] A ese respecto puede verse, por ejemplo, Willis (1988);
Anyon (1999); Feito (1990) y, más recientemente, Ca-
rra y Faggianelli (2006).

[5] Aunque anteriormente he descrito de forma somera en
qué consiste el orden en la clase, conviene aclarar que
me refiero al concepto de orden que se considera pro-

re
vi
st
a
es
pa

ño
la

de
pe

da
go

gí
a

añ
o
LX

IX
,
nº

25
0,

se
pt
ie
m
br
e-
di
ci
em

br
e
20

11
,
52

1-
53

5

532

Francisco Javier MERCHÁN IGLESIAS



totípico dentro y fuera de la escuela. Es cierto, sin em-
bargo, que en ciertos círculos se admite y valora otro
tipo de orden en la clase. En este sentido conviene pre-
cisar que el tipo de actividades de enseñanza que tie-
nen capacidad para producir orden varían en función del
concepto de orden que consideremos. En este artículo
se trabaja con el concepto de orden más extendido y
persistente.

[6] A este respecto puede verse también, Becker (1997);
Merchán (2005); Specogna y Caens-Martin (2008) y Ho-
adley (2008).
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Resumen:
Práctica de la enseñanza y gobierno
de la claseEn este artículo se destaca, en primerlugar, la importancia que tiene el estudiode la práctica de la enseñanza en el aula.Tras señalar las dificultades metodológi-cas y conceptuales que plantea la investi-gación en este campo, se sostiene la nece-sidad de disponer de un marco explicativode la actuación de profesores y alumnosen la clase, es decir, de una teoría de laacción en el aula. En este marco, seaborda la cuestión del gobierno de la con-ducta de los alumnos y del manteni-miento del orden como un factor rele-vante de la configuración y determinaciónde las estrategias de enseñanza que utili-zan los docentes y, en definitiva, de las ac-tividades que se desarrollan en la clase.Finalmente se apunta que el uso de méto-dos de enseñanza más tradicionales omás innovadores, tiene mucho que vercon el problema del control de la conductade los alumnos en el aula.
Descriptores: práctica de la enseñanza,conducta de los alumnos, gobierno de laclase, cambio, orden, investigación educa-tiva.
Summary:
Practice of teaching and government
of the classroomThis article emphasizes, firstly, theimportance of studying the practice of te-aching in the classroom. After noting themethodological difficulties and the con-ceptual difficulties that raise the researchin this field, stressing the need for an ex-planatory framework for the performance
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of teachers and students in the classroom,that is to say, a theory of action in theclassroom. In this framework, it is tackledthe problem of governing the conduct ofstudents and the maintenance of order asa relevant factor in the determination andconfiguration of the teaching strategiesused by teachers and, in short, in the ac-tivities that are developed in the class-room. Finally, it is posed that the use ofmetods of teaching more traditional ormore innovative is related to the controlof student behavior in the classroom.
Key Words: practice of teaching, beha-viour of students, government of theclassroom, change, order, educational re-search.
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«Este propósito mínimo de hacer reali-
dad los derechos del ser humano, es, precisa-
mente por su sencilla elementalidad, el más
grande y difícil que puede hacerse el ser hu-
mano».

(H. Arendt, La tradición oculta)

1. Una Filosofía de la Educación a la
altura de nuestro tiempo: educación y
desastres humanos

Una de las funciones más relevantes
de la Filosofía de la Educación en el mo-
mento actual es arrojar luz sobre los cam-
pos y valores educativos emergentes. En
efecto, una Filosofía de la Educación a la
altura de nuestro tiempo tiene que saber
rastrear aquellos espacios susceptibles de
una intervención educativa plenamente
humanizadora desde el horizonte de la
dignidad y los derechos humanos [1]. En
este sentido, se constata que muchos de
los retos educativos del presente están
vinculados al valor de la fraternidad. Así,
podemos afirmar que el binomio solidari-
dad-fraternidad constituye un valor en

alza, que demanda una realización en
múltiples espacios educativos. Uno de es-
tos novedosos espacios de intervención y
reflexión pedagógica es, sin duda, la edu-
cación en situaciones de emergencia.

Si bien la solidaridad ha sido un tema
tradicionalmente vinculado a la educa-
ción (Ortega, Escámez, y Saura, 1987;
Ibáñez-Martín, 1998; Escámez, 1998; Gil
Cantero et al., 2006), lo novedoso de la re-
flexión actual sobre educación y solidari-
dad es su estrecha vinculación con los de-
rechos humanos, y concretamente con el
“espíritu de fraternidad” [2]. Esto es, con
la conciencia cada vez más extendida de
la común pertenencia a la familia hu-
mana y los deberes que de esa particular
condición se derivan. Este tipo de refle-
xiones llevó al Consejo de Derechos Hu-
manos al nombramiento de un Experto
Independiente sobre derechos humanos y
solidaridad intencional (Resolución
2005/55, de 20 de abril). En su último In-
forme de 2010, hace notar que entre las
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personas surgen obligaciones en virtud de
los procesos sociales y económicos que las
vinculan más allá de las jurisdicciones
nacionales (Rizki, 2010, 58). Por ello, la
solidaridad internacional constituye una
salvaguarda de la dignidad humana; es
una condición previa y suprema de la dig-
nidad humana, que constituye la base de
todos los derechos humanos, la seguridad
humana y la supervivencia de nuestro fu-
turo común (Rizki, 2009, 16). Se trata, sin
duda, de un principio denso, en el que no
cabe profundizar sólo jurídicamente sino
que es necesario un desarrollo interdisci-
plinar ya que sobre él se asienta la posi-
bilidad de un futuro común.

Uno de los temas en los que se ha con-
cretado la solidaridad internacional ha
sido la ayuda humanitaria. En este con-
texto, cada vez con más intensidad, se re-
clama un mayor protagonismo para la
educación. Concretamente, la educación
en situaciones de emergencias está siendo
objeto de una especial atención por parte
de la comunidad internacional. Así lo
puso de manifiesto el Relator Especial so-
bre el derecho a la educación en su In-
forme de 2008 titulado El derecho a la
educación en situaciones de emergencia
(estrechamente relacionado con el de
2010, The right to education of migrants,
refugees and asylum-seekers, A/HRC/-
14/25). Además el Comité de Derechos
Humanos ha solicitado al nuevo Relator,
K. Singh, una actualización del Informe
de 2008 sobre el estado de la situación de
la educación en emergencias. También
hay que destacar los debates auspiciados
al respecto tanto en el seno del Comité de
Derechos del Niño, como en la Oficina del
Alto Comisionado de las Naciones Unidas

para los Derechos Humanos. Sin duda al-
guna, ambos preparatorios de la celebra-
ción en la Asamblea General (2009) de un
debate temático sobre “El acceso a la edu-
cación en situaciones de emergencia, pos-
teriores a crisis o de transición resultan-
tes de conflictos provocados por el hombre
o causas naturales”, y la posterior apro-
bación en 2010 de una “Resolución sobre
el derecho a la educación en situaciones
de emergencia (A/RES/64/290, de 27 de
julio)”.

El principal objetivo que persigue
este trabajo es, justamente, mostrar la
importancia actual de la intervención
educativa en situaciones de emergencia
desde un enfoque basado en los derechos
humanos y analizar pedagógicamente sus
últimos desarrollos en el ámbito interna-
cional.

2. Derecho a la educación. Hacia una
comprensión más específica y una
protección más especializada
2.1. El derecho a la educación en situa-
ciones de emergencia

El Informe Machel (1996) supuso un
punto de inflexión en la consideración de
la educación en emergencias dentro del
contexto de la ayuda humanitaria. Este
estudio ejerció una notable influencia en
el desarrollo de programas y actividades
de promoción durante la década que si-
guió a su publicación. En una evaluación
de seguimiento presentada a la Asam-
blea General en 2001, G. Machel reforzó
esa influencia al afirmar que resulta in-
dispensable que los programas de educa-
ción se consideren parte fundamental del
proceso que va desde el socorro hasta las
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fases posteriores a la emergencia (UNI-
CEF, 2009, 106). La atención a la educa-
ción en emergencias muestra la evolución
en la comprensión de la ayuda humanita-
ria. De enfoques centrados en la recons-
trucción y la ayuda material se ha pasado
a enfoques más globales, centrados en las
necesidades de la población (enfoque
psicosocial) y basados en los derechos
humanos.

Junto a esta evolución en la com-
prensión de la ayuda humanitaria, el
propio desarrollo experimentado por el
derecho a la educación en el ámbito in-
ternacional ha propiciado su inclusión en
los planes y programas de respuesta hu-
manitaria ante las emergencias. Anali-
zar la respuesta educativa en situaciones
de emergencia desde un enfoque basado
en los DDHH implica, por muy obvio que
puede parecer, considerar que la educa-
ción es ante todo un derecho humano
universal, que no puede negarse a nadie,
bajo ninguna circunstancia. Concreta-
mente, en las situaciones de emergencia,
el derecho a la educación goza, desde el
derecho internacional, de una protección
adicional, como reflejan algunos artícu-
los del II y IV Convenio de Ginebra
(1949) sobre la protección general a la
población civil en tiempo de guerra [3]; la
Convención sobre el Estatuto de los Re-
fugiados (1951) [4]; el Estatuto de Roma
de la Corte Penal Internacional, donde se
tipifica como crimen de guerra el ataque
intencional contra edificios destinados a
la educación (art. 8.b.ix); o el Protocolo
facultativo de la Convención sobre los
Derechos del Niño relativo a la participa-
ción de niños en los conflictos armados
(2002).

Por otra parte, el movimiento de “Edu-
cación para Todos” (EPT-EFA) ha tenido
un especial impacto en la comprensión del
derecho a la educación en estas situacio-
nes. Concretamente, en el Marco de Acción
de Dakar se prestó una mayor atención, no
obstante inadecuada, en opinión del Rela-
tor Especial sobre el derecho a la educa-
ción (V. Muñoz, 2008, 15), a las conse-
cuencias educativas de las emergencias,
señalando como uno de los objetivos aten-
der a las necesidades de los sistemas edu-
cativos afectados por conflictos, desastres
naturales e inestabilidad y aplicar progra-
mas educativos de tal manera que fomen-
ten el entendimiento mutuo, la paz y la to-
lerancia y contribuyan a prevenir la
violencia y los conflictos (art. 8.v).

El derecho a la educación aparece en
el articulado de la mayoría de los textos
genéricos de Derechos Humanos (DDHH).
La doctrina ha ido profundizando y con-
cretando su contenido jurídico-pedagó-
gico, hasta afirmar unminimum-core (Co-
omans, 1995; Mehedi, 1999; Dieter, 2006),
que, a nuestro juicio, no hace sino mostrar
su carácter intencional. Pero, ¿a qué nos
referimos con “carácter intencional” del
derecho a la educación?, ¿porqué es rele-
vante prestar atención a este aspecto? La
respuesta a estas cuestiones nos ayudará
a comprender mejor el sentido y el conte-
nido de una educación de calidad en las si-
tuaciones de emergencia.
2.2. El carácter intencional del derecho a
la educación

Sin hacer un recorrido extenso por la
producción normativa de Naciones Unidas,
nos detendremos en dos textos donde se
manifiesta claramente el carácter intencio-



nal del derecho a la educación. El primero
de ellos, por su carácter fundacional, la De-
claración Universal de los Derechos Hu-
manos (1948); y el segundo, un texto parti-
cular referido a la discriminación,
elaborado por la UNESCO: la Convención
relativa a la lucha contra las discrimina-
ciones en la esfera de la enseñanza (1960).

No se puede comprender la evolución
del derecho a la educación al margen del
contexto histórico en el que se desarrollan
los DDHH (Steiner y Alston, 2000). Desde
esta perspectiva se entiende mejor el pro-
ceso mediante el cual fueron incluidas
unas finalidades precisas en la redacción
final del derecho a la educación presente
en la Declaración Universal. Durante el
proceso de redacción del derecho a la edu-
cación en el seno de la Comisión de Dere-
chos Humanos se pusieron de manifiesto
dos corrientes. Una, partidaria de esta-
blecer una redacción formal del derecho,
centrada en los “aspectos técnicos”; y otra
corriente humanista que reivindicaba es-
clarecer y afirmar una finalidad precisa
al proceso educativo [5]. La redacción fi-
nal conciliaría ambas posturas, tal y como
aparece en el texto actual que conocemos.
Esta disposición afirma que:

“La educación tendrá por objeto
el pleno desarrollo de la personali-
dad humana y el fortalecimiento del
respeto a los derechos humanos y a
las libertades fundamentales; favo-
recerá la comprensión, la tolerancia
y la amistad entre todas las naciones
y todos los grupos étnicos o religio-
sos, y promoverá el desarrollo de las
actividades de las Naciones Unidas

para el mantenimiento de la paz”
(art. 26.2).
Por su parte, la “Convención relativa

a la lucha contra las discriminaciones en
la esfera de la enseñanza” (1960) consti-
tuye el primer instrumento jurídico in-
ternacional donde ese carácter intencio-
nal comienza a desplegarse. En efecto,
con este instrumento jurídico la comuni-
dad internacional orienta formalmente
la educación como un instrumento desde
el que superar la discriminación y facili-
tar la igualdad de oportunidades [6]. De
esta forma, tenemos que el carácter in-
tencional del derecho a la educación se
manifiesta tanto a través de una orien-
tación precisa, como a través de unos
contenidos particulares. Así, el pleno de-
sarrollo de la personalidad humana
desde el sentido de su dignidad, junto a
los contenidos culturales que en cada
caso contiene el derecho constituye lo
que hemos dado en llamar “carácter in-
tencional del derecho a la educación”.
Cuando esta forma de entender la inten-
cionalidad se acapara políticamente, la
intencionalidad deja de ser educativa
para convertirse en mero adoctrina-
miento al servicio del poder.

3. Explorando la respuesta pedagógi-
ca a las situaciones de emergencia
3.1. ¿Qué son las situaciones de emer-
gencia?

Las situaciones de emergencia pue-
den adoptar formas diversas e imprevi-
sibles; no encontramos una definición
única, y la mayor parte de las veces ésta
aparece vinculada a las causas que la
originan o a las diversas perspectivas
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que se adoptan para abordarlas (F. Ka-
gawa, 2005; 2007). En general, y reco-
giendo los elementos considerados por la
doctrina, podemos definir una emergen-
cia como aquella situación sobrevenida
que supone una ruptura brusca y que
afecta de forma traumática a la norma-
lidad de la vida de un colectivo de perso-
nas en un determinado territorio. Esta
ruptura puede ser producida por una
causa natural (conocidas también como
crisis no antropogénicas: desastres na-
turales, como plagas, erupciones volcá-
nicas, terremotos, maremotos, inunda-
ciones, etc.) o por una causa humana
(crisis antropogénicas, como los conflic-
tos armados, internos o internacionales,
crisis sanitarias, alimentarias, etc.).
Otras dos categorías de emergencias son
las denominas: “emergencias complejas”
(como por ejemplo, la degradación del
medio ambiente y el cambio climático)
producidas por la combinación de crisis
antropogénicas y desastres naturales
[7]; y las “emergencias crónicas” o silen-
ciosas, que se refieren a situaciones en-
démicas de pobreza, aumento de los lla-
mados “niños de la calle”, o
enfermedades pandémicas como el SIDA
(Pigozzi, 1999). Además, hay que tener
presente que la debilidad socio-política
de muchos territorios (Failed States o
estados en descomposición), cuando son
afectados por una emergencia, dificulta,
en muchos casos, una respuesta rápida
y adecuada.

Por su parte, el Comité de los Dere-
chos del Niño entiende que la educación
en emergencias tiene que ver con el con-
junto de situaciones en que los desastres
naturales o provocados por el hombre

destruyen, en un breve plazo de tiempo,
las condiciones de vida habituales y los
servicios de atención y de educación
para los niños, y por tanto, perturban,
impiden u obstaculizan los progresos
para hacer efectivo el derecho a la
educación o retrasan su realización
(CRC/C/49/CRP.1, p. 2). En este sentido,
la respuesta educativa abarca un amplio
abanico de iniciativas y acciones huma-
nitarias, que engloban las diversas eta-
pas de la crisis: desde la respuesta tem-
prana, a las fases de reconstrucción; y
que van desde acciones más centradas
en la reconstrucción del sistema educa-
tivo (reconstrucción de escuelas, por
ejemplo), hasta aquellas iniciativas vin-
culadas a los planes de estudio o el pro-
fesorado. Por su amplio consenso (cfr.
Sinclair, 2002), destacamos los tres mo-
mentos que establece el Comité de Dere-
chos del Niño (CDN, 2008):

a. Preparación ante las emergencias.
Los Estados, en particular aquellos
más propensos a sufrir desastres
naturales o zonas que podrían
verse afectadas por conflictos ar-
mados, deberían tener previsto un
plan de acción para continuar la
prestación del derecho a la educa-
ción en estas situaciones.

b. Durante la emergencia. Es impor-
tante recordar a los Estados u otras
entidades intervinientes en los con-
flictos o los desastres el deber de
respetar y proteger las institucio-
nes educativas, haciendo de ellas
lugares seguros, protegidos de los
ataques militares o su utilización
como centros de reclutamiento.



c. Fase de reconstrucción y post emer-
gencia. Durante esta etapa es im-
portante prestar atención a los
contenidos de la educación, y la
acreditación de los niveles educa-
tivos. Es necesario recordar el de-
recho de los niños refugiados y
desplazados a aprender en su pro-
pio idioma y sobre su cultura. Esta
fase es fundamental que se una a
los programas de cooperación y de-
sarrollo a largo plazo. Además la
planificación post emergencia
tiene que cubrir lo que se conoce
como las “3Ps”: predicción, prepa-
ración y prevención de las emer-
gencias.

Por su parte, el Comité de Derechos
del Niño (CDN, 2008) reconoce dos gran-
des ámbitos de actuación: la “reconstruc-
ción o continuación del sistema educa-
tivo” y el “contenido y calidad de la
educación impartida”. A este primer ám-
bito se refieren aquellas medidas tales
como el respeto y prioridad del derecho
del niño a la educación en situaciones de
emergencia; la protección de escuelas y
centros de enseñanza, transformándolos
en “zonas seguras”; la responsabilidad
para que la educación forme parte del so-
corro y se le conceda prioridad durante
las situaciones de emergencia; y las medi-
das necesarias para restablecer la rutina
cotidiana en las escuelas, etc. (CRC/C/-
49/CRP.2, p. 2). Dentro del segundo ám-
bito, encontramos los principios y priori-
dades que rigen el contenido de la
educación en situaciones de emergencia;
la función que desempeña el programa de
conocimientos prácticos basado en los de-
rechos de los niños; la forma en que la

protección del derecho a la educación
puede contribuir a la realización de otros
derechos en estas situaciones; y la educa-
ción como medida de rehabilitación, recu-
peración y reintegración (CRC/C/49/-
CRP.2, p. 5 y ss.).

Además de la propia emergencia, es
preciso reconocer otra serie de elementos
que pueden dificultar la acción educativa.
Se trata de factores económicos y políti-
cos, incluso de seguridad o militares. Es
en este sentido que hay que entender la
advertencia contenida en el último In-
forme de seguimiento de la EFA,

“La eficacia de la ayuda se ve
comprometida por las prioridades
nacionales de los donantes más im-
portantes en materia de seguridad.
La asistencia para el desarrollo des-
tinada a Estados afectados por con-
flictos va a parar sobre todo a países,
como Afganistán, Iraq y Pakistán,
que se consideran prioritarios desde
un punto de vista estratégico. La
utilización de la ayuda a la educa-
ción para apoyar operaciones contra
fuerzas insurrectas pone en peligro
la seguridad de las comunidades lo-
cales, de los escolares y de los traba-
jadores de la ayuda” (UNESCO,
2011, 7).

3.2. La calidad de la intervención educativa
La noción de calidad de la educación

en situaciones de emergencia no es dis-
tinta a la noción de calidad en situaciones
normalizadas; y no es distinta porque,
desde nuestro punto de vista, el principal
rasgo que identifica una educación de ca-
lidad tiene que ver con la promoción y la
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afirmación de los fines y valores que
atienden al pleno desarrollo de la per-
sona. Algo que, sin duda, tiene que suce-
der tanto en situaciones de normalidad
como en situaciones de crisis y emergen-
cia. Efectivamente, la respuesta dada
será diferente en función de la diversidad
de situaciones, pero la intervención edu-
cativa no puede desentenderse de su ser-
vicio al pleno desarrollo de la personali-
dad humana en el sentido de su dignidad.
Por ello era importante estudiar, como
hemos hecho en el punto anterior, el ca-
rácter intencional del derecho a la educa-
ción. Será justamente este carácter in-
tencional el que nos sirva de referencia
para elaborar respuestas educativas efi-
caces y de calidad en contextos de emer-
gencia.

Para el Relator Especial sobre el De-
recho a la Educación, la calidad de la edu-
cación en estos contextos,

“implica una responsabilidad co-
lectiva que incluye el respeto a la in-
dividualidad de todas las personas;
implica el respeto y la potenciación de
la diversidad, en la medida en que
todo aprendizaje exige el reconoci-
miento del otro como legítimo otro.
Por esta razón, la búsqueda de con-
sensos y el reconocimiento de las dife-
rencias constituyen las fuentes educa-
tivas más importantes en la
construcción de las culturas de paz.
La educación desempeña un papel
que resguarda la vida, la dignidad y
la seguridad de las personas y que
además constituye un espacio de con-
vergencia de todos los derechos hu-
manos” (Muñoz, 2008, 23 y ss.).

El carácter intencional del derecho a
la educación forma parte de lo que consti-
tuye el núcleo de una educación de cali-
dad. Así se expresa el Comité de Derechos
del Niño a través de su Observación Ge-
neral sobre los propósitos de la educación,
“El párr. 1 del artículo 29 no sólo añade al
derecho a la educación reconocido en el ar-
tículo 28 una dimensión cualitativa, sino
que insiste también en la necesidad de
que la educación gire en torno al niño”
(párr. 2). Es en este sentido, continua afir-
mando que “el derecho a la educación no
sólo se refiere al acceso a ella (art. 28),
sino también a su contenido” (párr. 3).
Más allá de cubrir las necesidades básicas
de aprendizaje, en línea con lo expresado
en el Foro de Dakar (2000), los contenidos
de la educación en situaciones de emer-
gencia tratarán de adaptarse a la situa-
ción de desastre natural o de conflicto que
se trate. Además, como aparece recogido
en las Normas mínimas para la educación
en situaciones de emergencia, el contenido
de la educación no puede considerarse ais-
lado de otros sectores, o aislada de la eco-
nomía, creencias religiosas y tradiciona-
les, prácticas sociales, factores políticos y
de seguridad, mecanismos de afronta-
miento y acontecimientos que se prevé
surgirán en el futuro (INEE, 2004, 12).

Tratando de resumir la experiencia
alcanzada hasta el momento en este
campo, la Red Interagencial para la Edu-
cación en Situaciones de Emergencias
(INEE) ha elaborado un manual sobre las
“Normas mínimas para la educación en
situaciones de emergencia, crisis crónicas
y reconstrucción temprana” (MSEE, por
sus siglas en inglés). A través de estas
normas se articula el nivel mínimo, tanto
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en la provisión como en el acceso a la edu-
cación en situaciones de asistencia huma-
nitaria; además están destinadas a ser
universales y aplicables a cualquier me-
dio (INEE, 2004, 9).
3.3. La educación ante los conflictos
armados y los desastres naturales

Las situaciones de emergencia (in-
cluidas las emergencias complejas y las
crisis crónicas) no sólo no eximen del
cumplimiento del derecho a la educación
sino que ésta debe desarrollarse con cali-
dad y atendiendo a que sus contenidos
sean realmente educativos. Así, una
forma de garantizarlo es supeditar la in-
tervención educativa a los fines indicados
en el derecho a la educación, en el sentido
que hemos expuesto en el punto anterior.
Además, la responsabilidad de respetarlo
en las situaciones de emergencias no es
sólo una responsabilidad individual del
Estado, sino también de la comunidad in-
ternacional. Ahora bien, serán las situa-
ciones particulares de desastre natural o
conflicto las que marquen el desarrollo
particular y específico de los contenidos
educativos. Precisamente, la intervención
educativa en situaciones de conflicto ha
sido la que más atención ha recibido por
parte de la doctrina (Smith y Vaux, 2003;
Smith, 2005) [8].

La educación en los conflictos o en
aquellos territorios propensos a sufrirlo
constituye un arma de doble filo. En oca-
siones puede ser parte del problema pero
también forma parte de la solución (Smith
y Vaux, 2003, 18). En efecto, como puso de
manifiesto un estudio sobre conflictos étni-
cos del Centro de investigación Innocenti
de UNICEF, la educación puede ser ins-

trumentalizada en una situación de con-
flicto de diversas maneras [9]. Por ejemplo,
negándola como arma de guerra; haciendo
una distribución desigual de la educación;
utilizándola como arma de represión cul-
tural, manipulando la historia y los libros
de texto con fines políticos; potenciando la
autoestima respecto al propio grupo y el
odio frente al otro; o bien manteniendo una
educación segregada para asegurar la de-
sigualdad, la baja autoestima y los estere-
otipos frente a los otros (Bush y Saltarelli,
2000, 9 y ss.).

Como han mostrado los sucesivos In-
formes de la UNESCO “La educación víc-
tima de la violencia armada” (2007; 2010)
orientados al análisis de la violencia polí-
tica y militar ejercida contra el personal de
los sistemas educativos y las propias insti-
tuciones, el número y los tipos de actos de
violencia no dejan lugar a dudas de la ame-
naza que suponen los conflictos armados
para la educación. En la siguiente tabla se
recoge de forma resumida los motivos y los
tipos de agresiones en el ámbito educativo.
4. A modo conclusivo: el reto de una
“educación a lo difícil”

A continuación, y a modo conclusivo,
se establecen las funciones más relevan-
tes que cumple la educación en emergen-
cias, en sus dos principales ámbitos de in-
tervención. En efecto, la sensibilidad ante
las situaciones de desastre humano pro-
voca dos tipos de intervención, que nos
lleva a delimitar dos ámbitos diferencia-
dos. Uno, que podríamos denominar “soli-
dario” con aquellas personas que sufren la
emergencia; y otro, allá donde se produce
la emergencia. Veamos qué funciones
puede cubrir cada uno de estos ámbitos.
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En primer lugar y haciéndonos eco
de la doctrina sobre el tema (Sommers,
2004; Nicolai, 2009; Sullivan-Owomo-
yela y Branelly, 2009) hemos indivi-
duado una serie de funciones que cum-
ple la intervención educativa ante
situaciones de emergencia. Tales funcio-
nes serían las siguientes: función de pro-
tección y preventiva, función terapéutica
y, por último, la función formativa. Ade-
más, estas funciones responden a la uni-
dad de la persona y a la necesidad que
ésta tiene de reconstruir su vida tras su-
frir un hecho traumático. Ante todo y

desde una perspectiva humanista, la
educación debe responder radicalmente
a la dignidad de las personas que lo han
sufrido.

a) Función preventiva y de protección.
La educación constituye un elemento fun-
damental de la ayuda humanitaria, ya
que hace posible la protección física, psi-
cosocial y cognitiva que puede salvar y
mantener vidas (Muñoz, 2008, 10). Puede
salvar vidas protegiéndolas contra la ex-
plotación y el daño, o trasladando mensa-
jes claves para la supervivencia sobre as-
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TABLA 1: Motivos y tipos de agresiones desarrollados en zonas
de conflicto contra el sector educativo



pectos tales como la protección ante mi-
nas terrestres o la prevención del SIDA.
Pero también puede sostenerlas ofre-
ciendo estabilidad y esperanza para el fu-
turo durante tiempos de crisis (INNE,
2004, 5). Esta función protectora también
es importante “alargarla” a los lugares y
edificios donde se desarrolla la enseñanza
con el fin de garantizar “espacios segu-
ros”. Este es el objetivo principal de la ini-
ciativa mundial “un millón de escuelas y
hospitales seguros” (Res 64/290, de 27 de
julio de 2010, 2).

b) La educación también puede cum-
plir una función terapéutica. Una educa-
ción de calidad puede mitigar los efectos
psicosociales de los conflictos armados y
los desastres naturales creando una
sensación de normalidad, estabilidad, es-
tructura y esperanza para el futuro
(A/RES/64/290, p. 3). En este sentido, la
rehabilitación de la persona tras sufrir
una experiencia traumática pasa por pro-
mover su capacidad de resiliencia, para la
Estrategia Internacional para la Reduc-
ción de Desastres de la ONU (ISDR, por
sus siglas en inglés). Desde una perspec-
tiva comunitaria, la resiliencia de una co-
munidad se determina por el grado en
que esa comunidad cuenta con los recur-
sos necesarios y es capaz de organizarse
tanto antes como durante los momentos
de crisis (ISDR, 2009, 28 y ss.). En este
mismo sentido, ha sido importante la in-
tervención de un grupo de organizaciones
en el día del Debate General, organizado
en el seno del Comité de Derechos del
Niño (2008), que desde su experiencia en
el terreno, subrayaron la importancia de
promover ambientes educativos, como
“lugares seguros”, y el desarrollo de la re-

siliencia. La educación en estas situacio-
nes puede proporcionar el espacio, el
tiempo así como la oportunidad para dar
sentido a los acontecimientos que han su-
frido y así encontrar maneras de superar
el trauma [10]. Hay que destacar, en este
mismo sentido, la campaña mundial “de-
sarrollo de ciudades resilientes” desarro-
llada por la Estrategia Internacional para
la Reducción de Desastres (EIRD, 2010-
2011).

c) Función formativa. Esta función
atañe tanto a los elementos personales
como a los materiales. Por un lado, la for-
mación de los sujetos, tanto alumnos
como profesores en diversos temas vincu-
lados con la emergencia y los planes de
estudio. Por otro, tiene que ver con la re-
construcción de los elementos materiales
del sistema educativo (Talbot, 2002).
Sobre todo, la implementación de los pla-
nes de estudio y la reconstrucción de
escuelas.

En el caso de los conflictos, la cuestión
de los contenidos de la educación cobra
una importancia fundamental. Especial-
mente sensibles son aquellos campos
vinculados a la construcción de las identi-
dades colectivas. Estas materias, “porta-
doras de valores” (tales como la historia,
la literatura o la lengua, la geografía o la
religión), en ocasiones han sido considera-
das como “materias de estado” por su im-
portancia en la consolidación del sentido
de pertenencia colectiva y el sentido de
identidad nacional. El conflicto aparece
cuando los valores, lengua, historia, etc.
de los grupos minoritarios aparecen su-
brepresentados (Smith y Vaux, 2003, 28 y
ss.). En muchos casos, la función forma-
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tiva y preventiva o de protección van de la
mano, como sucede en el caso de los pro-
gramas educativos de protección contra
las minas antipersona o los programas
para la reducción de riesgos ante los de-
sastres naturales (EIRD, 2011). También
puede contribuir al apaciguamiento de los
conflictos la transmisión de valores orien-
tados a la reconciliación y la formación en
derechos humanos (cfr. Rocha Menocal,
2010; Gaventa y Barrett, 2010; Pouligny,
2010).

En segundo lugar, y estrechamente
relacionada con la primera, se encuentra
la que podríamos denominar “interven-
ción educativa solidaria con las emergen-
cias”. Algunos espacios curriculares ya
han sido orientados en este sentido, ha-
ciéndose eco de esta sensibilidad: la edu-
cación para la paz, los derechos humanos,
la educación ambiental o la educación
para el desarrollo, la educación para un
comercio justo, etc. Sin embargo, conside-
ramos que la formación de la conciencia
personal sobre la común pertenencia a la
familia humana y las responsabilidades
que de ello se deriva en la construcción de
un futuro común no puede dejarse a espa-
cios “para-educativos”, sino que debe for-
mar parte del propio fenómeno educativo
allá donde éste se desarrolle.

Las emergencias y las crisis, lejos de
sofocar nuestra ambición por hacer del
mundo un lugar más justo y en paz, tie-
nen que convencernos de la importancia
del compromiso personal y elevar nuestra
exigencia moral con nosotros mismos en
la situación que nos haya tocado vivir.
Tanto profesores como alumnos pueden
tomar estas situaciones como arco en el

que tensar el propio proyecto personal de
vida y elevar sus aspiraciones de plenitud
hasta albergar como propios los sufri-
mientos ajenos. Desde este horizonte, no
podemos ocultar el valor pedagógico que
supone el reto de una “educación a lo difí-
cil [11]”; una educación que, diríamos, se
nos revela, aparentemente imposible por
las circunstancias, los contextos o incluso
por los destinatarios; una educación ca-
rente de sentido… y sin embargo ahí, en
esas circunstancias, con esas personas es
donde la educación resulta más plena y
necesaria. La educación en situaciones
de emergencia es una educación a lo difí-
cil, que agita nuestra visión educativa y
alarga nuestro pensamiento pedagógico
más allá de los márgenes establecidos.
Nos mueve a plantearnos de una forma
diferente la realidad de la educación y
cómo hacer pedagógicamente posible la
realización de la plenitud personal y la
fraternidad universal.
Dirección para la correspondencia: Juan García Gutiérrez,

Departamento de Teoría de la Educación y Pedagogía
Social, Facultad de Educación, UNED, Edificio de
Humanidades, Paseo Senda del Rey, 7, Madrid 28040.

Fecha de recepción de la versión definitiva de este artículo:
25.IV.2011

Notas
[1] “Dentro del temario de Filosofía de la Educación se en-

cuentra el estudio del significado de la dignidad del
hombre (…) así como las consecuencias que de ella se
derivan en relación con el derecho a la educación” (Ibá-
ñez-Martín, 1991, 419). Además, y entre otras, también
a la Filosofía de la Educación le atañe el análisis de la
concepción antropológica que subyace en los distintos
modelos teóricos de educación (García Amilburu, y Ruiz
Corbella, 2009, 121).

[2] Dejamos para posteriores trabajos una distinción y una
clarificación más precisa entre solidaridad y fraternidad
y sus implicaciones pedagógicas. En nuestro trabajo
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entendemos que la fraternidad es el valor que sostiene
el complejo entramado de relaciones que conforman
las comunidades humanas. Aquí radican las obligacio-
nes de solidaridad que reclaman los “derechos de ter-
cera generación”. Además, la fraternidad califica el tipo
de sociabilidad específicamente humana (como catego-
ría pre-política), tal y como aparece expresada en la De-
claración Universal de los Derechos Humanos (1948):
“Todos los seres humanos nacen libres e iguales en dig-
nidad y derechos y, dotados como están de razón y
conciencia, deben comportarse fraternalmente los
unos con los otros (art. 1)”. Sobre el principio de fra-
ternidad puede verse el trabajo de A. Baggio (2006).

[3] Garantías fundamentales: se proporcionarán a los niños
los cuidados y la ayuda que necesiten y, en particular:
recibirán una educación, incluida la educación religiosa
o moral, conforme a los deseos de los padres o, a falta
de éstos, de las personas que tengan la guarda de ellos
(II Convenio, art. 4. 3a); Medidas especiales en favor de
la infancia: las Partes en conflicto tomarán las oportu-
nas medidas para que los niños menores de quince
años que hayan quedado huérfanos o que estén sepa-
rados de su familia a causa de la guerra no queden
abandonados, y para que se les procuren, en todas las
circunstancias, la manutención, la práctica de su reli-
gión y la educación; ésta será confiada, si es posible, a
personas de la misma tradición cultural (art. 24); Niños:
con la colaboración de las autoridades nacionales y lo-
cales, la Potencia ocupante facilitará el buen funciona-
miento de los establecimientos dedicados a la asisten-
cia y a la educación de los niños (art. 50);
Distracciones, instrucción, deportes: la Potencia dete-
nedora estimulará las actividades intelectuales, educa-
tivas, recreativas y deportivas de los internados deján-
dolos libres para participar o no. Tomará todas las
medidas posibles para la práctica de esas actividades
y pondrá, en particular, a su disposición locales ade-
cuados; se darán a los internados todas las facilidades
posibles para permitirles proseguir sus estudios o em-
prender otros nuevos; se garantizará la instrucción de
los niños y de los adolescentes, que podrán frecuentar
escuelas, sea en el interior sea en el exterior de los lu-
gares de internamiento (art. 94).

[4] Los Estados Contratantes concederán a los refugiados
el mismo trato que a los nacionales en lo que respecta
a la enseñanza elemental (art. 22.1).

[5 La redacción original propuesta por R. Cassin era: “To-
dos tienen derecho a la educación. La educación pri-
maria debe ser gratuita y obligatoria. Todos tendrán ac-
ceso igualitario a la educación técnica, cultural y
superior en la medida en que pueda ser proporcionada

por el Estado o la comunidad, en base al mérito y sin
distinción de raza, sexo, lengua, religión, posición so-
cial, afiliación política o poder adquisitivo (art. 36)” (UN
Doc. E/CN.4/21, 1947, Annex D, 63). Por su parte, en
las propuestas realizadas por la American Jewish Com-
mittee se advertía a los delegados de que el borrador
inicial “situaba la educación en un marco técnico”; y sin
embargo, “no preveía nada sobre el espíritu que debía
guiar a la educación, que era el elemento esencial de la
educación”, y concluía señalando que “su negación en
Alemania había sido la causa principal de dos guerras
catastróficas” (UN Doc. E/CN.4/AC.2/SR.8, 1947). En
efecto, las afirmaciones del Consejo Judío sobre el ol-
vido de “aquello que debe guiar la educación”, nos ayu-
dan a comprender la importancia que cobra la intencio-
nalidad como elemento constitutivo del derecho a la
educación.

[6] Con posterioridad aparecerían en el seno de las NU la
“Convención sobre la eliminación de todas las formas
de discriminación racial” (1965), y la “Convención sobre
la eliminación de todas las formas de discriminación
contra la mujer” (1979). Posteriormente, la Convención
de derechos del Niño (1989) terminaría de configurar
este carácter intencional estableciendo unas finalidades
precisas (art. 29.1). Según afirma la Observación Ge-
neral sobre este artículo dictada por el CDN, estos pro-
pósitos están directamente vinculados con el ejercicio
de la dignidad humana y los derechos del niño, habida
cuenta de sus necesidades especiales de desarrollo y
las diversas capacidades en evolución (CRC/GC/-
2001/1, de 17 de abril de 2001, p. 2).

[7] La degradación medioambiental y el cambio climático
son problemas característicos de nuestro tiempo que
pueden desencadenar conflictos. El concepto de “se-
guridad medioambiental” surge así para intentar evitar
los conflictos que surgen por causa de situaciones me-
dioambientales y que afectan a la calidad de vida de la
población (Olivares, 2010, 4). En este sentido, cabe
destacar el escaso desarrollo que ha tenido la cuestión
medioambiental como finalidad educativa. Si tenemos
en cuenta la profusión de instrumentos de derechos hu-
manos en los que se recoge el derecho a la educación,
no nos quedamos cortos al afirmar que este tema apa-
rece subdesarrollado (o cuando menos, descompen-
sado) en relación al resto de finalidades educativas que
también se reconocen en el derecho a la educación.

[8] Sobre la respuesta educativa a las situaciones de riesgo
y emergencia natural pueden verse los documentos pu-
blicados por la ONU-Estrategia Internacional para la Re-
ducción de Desastres: http://www.unisdr.org/; también
puede consultarse la bibliografía que contienen las si-



guientes web: UNESCO – IIPE: http://www.iiep.unesco.-
org/es/desarrollo-capacidades/technical-assistance/-
approach-to-work.html; INEE: http://www.ineesite.org/

[9] Piénsese en el caso del conflicto en Bosnia-Herzegovina y
Rwanda durante la década de los ’90. Un ejemplo de esta
manipulación educativa al servicio de los grupos domi-
nantes se encuentra en la base del conflicto de Rwanda.
En este conflicto resulta paradigmático el papel que juga-
ron otros agentes educativos como son los medios de co-
municación. Vid. “Condenado a cadena perpetua uno de
los periodistas que incitó al genocidio de Ruanda” (El País,
10.5.2010); sobre la dimensión educativa del conflicto en
Rwanda vid. también: Salmon (2004). Sobre los conflictos
actuales puede consultarse el informe: “Alerta 2010! In-
forme sobre conflictes, drets humans i construcció de
pau” (Escola de cultura de pau, 2010).

[10] Las organizaciones firmantes de la propuesta son las si-
guientes: AVSI, Edmund Rice International, FMS Interna-
tional, Vides International, “Rigth to education in emer-
gency situations. Reflections from the experience”. El
resto de aportaciones de las ONGs figuran en:
http://www.crin.org/resources/infoDetail.asp?ID=16682
&flag=event#ap

[11] Término acuñado por Ch. Lubich en su Lectio Magistrale,
con ocasión del Doctorado Honoris Causa en Pedagogía
por la Universidad Católica de America (Washington DC)
en noviembre de 2000.Vid. A. Vincenzo Zani (2010, 149).
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Resumen:
Construyendo una pedagogía de la
solidaridad. La intervención educativa
en situaciones de emergencia

La educación en situaciones de emer-
gencia constituye un espacio privilegiado
desde el que realizar una pedagogía de la
solidaridad. La sucesión de desastres na-
turales y conflictos bélicos ha propiciado
que este nuevo campo de reflexión y ac-
ción pedagógica haya sido objeto de una
especial atención por parte de la comuni-
dad internacional, sobre todo desde el sis-
tema de Naciones Unidas. En este trabajo
se analiza su actualidad y la naturaleza
pedagógica de la intervención educativa
en situaciones de emergencia desde su
compromiso con el derecho a la educación
y la dignidad humana.
Descriptores: desastres humanos, edu-
cación en emergencias, conflicto, derecho
a la educación, solidaridad y fraternidad.

Summary:
Building a Pedagogy of Solidarity. The
educative intervention in emergency
situations

Education in situations of emergency
is one of the most innovative pedagogical
fields from which to build a pedagogy of
solidarity. Nowadays special attention
has been given to this new field of educa-
tional reflection and action because of the
succession of natural disasters or armed
conflicts, particularly in the context of
United Nations system. This paper ad-
dresses the nature of education in situa-
tions of emergency and its relevance from
the point of view of its compromise with
the right to education and human dignity.
Key Words: human disasters, emergency
education, conflict, right to education, so-
lidarity and fraternity.
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Introducción
La enseñanza de las ciencias, particu-

larmente en la temprana edad escolar de
un ciudadano, parece ser uno de los facto-
res claves para crear las condiciones de fu-
turo que hace de un país, un territorio
capaz de alcanzar su desarrollado tecnoló-
gico y por tanto capaz de generar la ri-
queza para su desarrollo económico y so-
cial sostenible a largo plazo [1] [2]. No son
pocas las estadísticas que a nivel mundial
o regional, hacen referencia a la estrecha
relación que hay entre el nivel de forma-
ción científica de una nación —medido por
el número de investigadores por cada 10
mil habitantes— y su capacidad de gene-
rar riqueza —medido por PIB nacional [3].
A este respecto, ya en el 2001, la UNESCO
indicaba la importancia que tiene para los
países en desarrollo, lograr un alto nivel
de educación científica en su población,
como mecanismo definitivo para garanti-
zar su desarrollo sostenible [4].

Hasta la fecha, son varias las metodo-
logías que se han propuesto para acercar

la población joven al aprendizaje de las
ciencias, y que van desde las más tradi-
cionales basadas en las habilidades meto-
dológicas del profesor, hasta las más mo-
dernas basadas en el desarrollo de
competencias en los estudiantes [5] [6]
[7]. La Enseñanza de las Ciencias Basada
en la Indagación (más conocida como
ECBI por sus letras iniciales) es uno de
los más recientes modelos de enseñanza
de la ciencias, el cual se distingue por pri-
vilegiar el aprendizaje basado en la expe-
riencia y en donde el estudiante es el pro-
tagonista central del proceso de
formación; en éste, el estudiante cumple
un papel activo y participativo [8].

En el caso de Colombia, como también
lo ha sido para otros países latinoameri-
canos como Chile, México y Brasil, la
ECBI ha tenido cabida y aplicación como
propuesta pedagógica a nivel de colegios
de educación básica y media. La ECBI se
instaló en Colombia con el nombre de Pro-
grama Pequeños Científicos (denominada

ECBI como propuesta pedagógica:
lecciones desde un particular
contexto latinoamericano

por José David MEISEL DONOSO, Helga Patricia BERMEO ANDRADE y Luceli PATIÑO GARZÓN
Universidad de Ibagué, Colombia



re
vi
st
a
es
pa
ño
la
de

pe
da
go
gí
a

añ
o
LX
IX
,
nº

25
0,

se
pt
ie
m
br
e-
di
ci
em

br
e
20

11
,
55

3-
57

0

554

José David MEISEL DONOSO, Helga Patricia BERMEO ANDRADE y Luceli PATIÑO GARZÓN

PPC de aquí en adelante), y se orientó a
“desarrollar competencias científicas y
tecnológicas, habilidades de comunica-
ción y competencias ciudadanas en su po-
blación objetivo” (Duque, 2008, 4) [9].

Este artículo pretende derivar nuevas
lecciones de la aplicación de la ECBI a
partir del proceso de implementación del
PPC en un contexto particular de Colom-
bia: la región del Tolima. Una Región que
a pesar de contar con inigualables venta-
jas en términos de condiciones geográfi-
cas y riquezas naturales, se caracteriza
por su bajo nivel educativo, tecnológico,
económico y social [10] [11] [12] [13] (tasa
de analfabetismo del 10.1% para el año
2005) [10], limitada capacidad tecnológica
(tasa de capital científico de 0.2 investi-
gadores por cada millón de habitantes de
la población económicamente activa) [11],
y bajo crecimiento económico y social
(30% de la población bajo niveles de po-
breza) [12] [13]. Para dar a conocer los re-
sultados de este caso de implementación
en Colombia, este artículo se estructura
en los siguientes cuatro apartados centra-
les: antecedentes en la implementación y
evaluación de la ECBI, diseño metodoló-
gico, hallazgos y finalmente discusión y
conclusiones.

1. Antecedentes a la aplicación de la
ECBI
1.1. Referentes teóricos

Desde el punto de vista teórico, los
antecedentes a la propuesta ECBI se pue-
den abordar desde los diferentes enfoques
y metodologías propuestas para la ense-
ñanza de la naturaleza de la ciencia
(NdC). Acevedo [1] clasifica los enfoques

didácticos para la enseñanza de la natura-
leza de la ciencia (NdC), en: implícitos, ex-
plícitos y en explícitos-reflexivos. El enfo-
que implícito “sugiere que se puede
conseguir una comprensión de la NdC de
modo indirecto mediante una enseñanza
basada en la adquisición de habilidades en
los procesos de la ciencia, involucrando a
los estudiantes en actividades de indaga-
ción científica” (Acevedo, 2009, 358). El en-
foque explícito recomienda orientar “la en-
señanza hacia varios aspectos de NdC
utilizando distintos elementos de historia
de la ciencia o, en menor grado, de filosofía
de las ciencias” (Acevedo, 2009, 359). Fi-
nalmente el enfoque “explícito reflexivo”,
supone la parte explícita propia de la na-
turaleza curricular y la parte reflexiva que
tiene implicaciones para la enseñanza.

De otro lado están las diferentes me-
todologías propuestas para la enseñanza
de las ciencias. Particularmente los nue-
vos métodos propuestos se basan en un
enfoque constructivista que propone una
construcción conjunta del conocimiento,
esto significa que el aprendizaje no es sólo
un asunto de transmisión, asimilación y
acumulación de conocimientos sino un
proceso para ensamblar, extender, res-
taurar e interpretar y, por lo tanto cons-
truir conocimiento desde los recursos de
la experiencia y la información que recibe
el estudiante [5] [6]. A partir del enfoque
constructivista se han desarrollado dos
metodologías principales, la que se basa
en el estudiante como científico y la que
vislumbra al estudiante como aprendiz
[6]. Desde la primera metodología, se
afirma que la educación científica del
alumno se debe plantear acorde con el
quehacer científico. Análogamente, desde



revista
española

de
pedagogía

año
LXIX,

nº
250,

septiem
bre-diciem

bre
2011,

553-570

555

ECBI como propuesta pedagógica: lecciones desde un particular contexto…

la perspectiva del aprendiz, se afirma que
“cuanto más ajustados y precisos se ha-
gan los diseños de enseñanza a los proce-
sos de aprendizaje y desarrollo cognitivo
que llevan al estudiante a convertirse en
experto en ciencias, mayores serán las po-
sibilidades para provocar esta transfor-
mación cognitiva” (Barros, 2008, 59).

A través de los años se han generado
diversas tendencias y propuestas metodo-
lógicas que complementan y enriquecen
los métodos anteriores [14]. En este sen-
tido se destacan: la enseñanza por descu-
brimiento, la enseñanza basada en proyec-
tos, problemas y casos, y la enseñanza de
las ciencias basada en indagación - ECBI
[14][15][16]. La propuesta ECBI en parti-
cular busca generar en los estudiantes un
pensamiento lógico y crítico.
1.2. Referentes prácticos

La propuesta pedagógica ECBI tuvo
su nacimiento hacia los años 70 en los Es-
tados Unidos bajo el liderazgo del premio
Nobel de física Leon Liderman; luego pasó
a Europa en 1995 con el liderazgo del pre-
mio Nobel de física George Charpak,
hasta extenderse al continente latinoame-
ricano [9]. Su puesta en marcha, ha im-
plicado también el diseño de mecanismos
para la evaluación y seguimiento de la
propuesta. A nivel mundial, la iniciativa
de seguimiento a la implementación de la
propuesta ECBI se lidera con el auspicio
del Panel-Interacademias sobre Asuntos
Internacionales (IAP) en Estocolmo,
desde el año 2005.

En el contexto latinoamericano, se
destacan las iniciativas de seguimiento a
la implementación de la ECBI en países

como Chile [17], México con su programa
“La ciencia en tu escuela” [18], Brasil con
su programa “ABC en la Educación Cien-
tífica - Manos en la Masa” [19] y Colombia
con su programa “Pequeños Científicos”
[20]. En el caso de Colombia, el segui-
miento a esta iniciativa de educación re-
veló en su fase inicial que a) las institu-
ciones más consolidadas en la
implementación del Programa logran un
ambiente de aprendizaje propicio para el
desarrollo de competencias científicas y
ciudadanas en los estudiantes, b) la vin-
culación continuada de docentes y apren-
dices a la metodología propuesta por la
ECBI, es un factor clave en la implemen-
tación [20].
2. Diseño metodológico

Este artículo se apoya en los resulta-
dos de una investigación de tipo relacio-
nal, de naturaleza cuantitativa-cualita-
tiva, que fue abordada siguiendo un
enfoque deductivo.
2.1. Población objetivo

Este estudio fue abordado desde los
puntos de vista de dos sujetos de interés:
los estudiantes y los docentes. El primer
grupo obedeció a estudiantes de los cursos
de 4 y 5 de educación básica, de diferentes
instituciones educativas de la ciudad de
Ibagué (Tolima) que implementaron PPC
en sus aulas de clase en el año 2008. La
muestra se conformó a partir de dos es-
tratos: cursos con docentes vinculados a la
formación en el año 2008 (sin experiencia
en el Programa) y cursos con docentes que
ya habían sido formados (2004-2007).
Para cada estrato se seleccionó aleatoria-
mente 12 y 16 cursos respectivamente. A
esta muestra de estudiantes, en total



n=636, se les aplicó los instrumentos de
medida al principio y al final del año de
formación en el marco del PPC, con el pro-
pósito de comparar la evolución de los es-
tudiantes en los factores que involucran
estas pruebas.

El segundo grupo fue conformado por
docentes, 27 de ellos formados en la pro-
puesta pedagógica ECBI en el año 2008
y encargados de cursos de 4 y 5 de edu-
cación básica en los que se implementó el
PPC. A los anteriores se suman otros
siete docentes que fueron consultados
desde su rol de formadores, encargados
de la formación y seguimiento a docen-
tes.
2.2. Instrumentos de medida

En este estudio se utilizaron diferen-
tes instrumentos de medición para eva-
luar la intervención del PPC en Ibagué.
En particular, se emplearon formatos es-
pecíficos para obtener información sobre:
a) factores característicos institucionales,
b) logro de competencias ciudadanas en
los estudiantes, c) desarrollo del am-
biente de aprendizaje en el aula, d) segui-
miento del proceso en el aula de clase, e)
avances y logros de la práctica docente, f)
percepciones de proceso por parte de pro-
fesores y docentes tutores (formatos dis-
ponibles para el lector, por solicitud al co-
rreo electrónico de contacto). Aquellos
instrumentos orientados a la respuesta
de los estudiantes obedecieron en su di-
seño al uso predominante de preguntas
cerradas con escalas tipo Likert, mientras
que los instrumentos orientados a la res-
puesta de los docentes y profesores obede-
cieron a un diseño con preguntas semia-
biertas y de opinión.

2.3. Técnicas de análisis
Las técnicas utilizadas en este estu-

dio fueron cualitativas y cuantitativas.
Para el análisis cualitativo de datos se
utilizó un enfoque de corte descriptivo
comprensivo, cuyo objetivo consistió en
llegar a conocer las situaciones y actitu-
des predominantes, a través de la des-
cripción exacta de las actividades, obje-
tos, procesos y personas [21]. Por ello, en
este análisis se enfatizó en las perspecti-
vas personales de los docentes y sus for-
mas de relacionarse con su contexto, de
forma que se facilitó la interpretación de
los resultados también desde una pers-
pectiva de base humanista [22].

En el análisis cuantitativo de datos se
oriento a partir del modelo general de in-
vestigación que se indica en la Figura 1,
en el que se refleja las relaciones de las
variables y los factores evaluados (des-
cripción de variables en los Anexos 1 y 2).
El análisis requirió diferentes técnicas es-
tadísticas, conforme a las necesidades del
estudio. Para medir la confiabilidad de los
instrumentos de lápiz y papel se utilizó el
estadístico de alfa de Cronbach. Para eva-
luar la validez de los constructos del mo-
delo definidos como parte del ambiente de
aprendizaje (Respeto a la palabra, Opi-
nión y Participación, y Trabajo colabora-
tivo) se utilizó el Análisis Factorial Con-
firmatorio. Este análisis requirió más de
una iteración hasta lograr un instru-
mento que compuesto por 19 ítems se con-
solidó en tres únicas variables, con lo que
se logró explicar el 32.9% de la variación
presente en las respuestas originales da-
das por los niños, con un nivel de confia-
bilidad alfa de Cronbach >0.55. Para la
validación de los instrumentos de obser-
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vación directa del aula de clase diligencia-
dos por los docentes evaluadores, se buscó
mantener el mismo sujeto observador du-
rante los dos momentos o fases de análisis
del PPC. Finalmente, para el análisis de

la naturaleza y la relación entre las varia-
bles entre cada fase y estas dos compara-
das, se recurrió al análisis estadístico des-
criptivo y el inferencial (técnicas ANOVA,
MANOVA y t-PAREADO).

FIGURA 1: Modelo de Análisis para cada fase

3. Hallazgos
3.1. Contraste de las prácticas pedagógi-
cas de los docentes

A partir del análisis de la información
recolectada directamente de los docentes
surge como categoría central las transfor-
maciones en las actuaciones de éstos a
partir de la práctica de Pequeños Cientí-
ficos. Estas actuaciones se comprenden
en relación a la enseñanza, los ambientes,
las relaciones y las competencias.

• Actuaciones en la enseñanza. En un
alto porcentaje los docentes entrevistados
reportan que a partir de la metodología
del PPC han mejorado su proceso de pla-
neación de clases, así como la organiza-
ción de actividades de seguimiento. En la
práctica de este Programa, los docentes
entrevistados resaltan los momentos de
cada sesión apertura, predicción, experi-
mentación, socialización y conclusiones.
La mayoría de los docentes nombran



como elementos más significativos de la
práctica de PPC, los aprendizajes de los
estudiantes en la clase de ciencias (activi-
dades como investigar y experimentar) y
el desarrollo de habilidades cognitivas,
(observar, analizar, describir).

• Actuaciones en cuanto al ambiente
de la clase. Las fortalezas señaladas por
los docentes son del orden pedagógico,
ambiente de la clase, la apropiación de la
metodología y la logística. Son abundan-
tes las valoraciones en cuanto al cambio
en las formas de orientar la clase, en la
construcción de nuevas formas de interac-
ción al interior de la clase, en la forma de
disponer los momentos de la sesión. En
sentido general se puede afirmar que hay
una buena aproximación a algunos de los
objetivos de la propuesta de PPC.

• Actuaciones en cuanto a las relacio-
nes. Las transformaciones que perciben
de los estudiantes los profesores son: dis-
posición a las clases, respeto por la opi-
nión de los demás y los niveles de partici-
pación. Otro aspecto que mencionaron los
profesores aunque en menor medida, es la
transformación en los materiales que uti-
lizan para desarrollar las sesiones. Con
relación a los cambios que reportan los
docentes en su práctica docente se en-
cuentra la construcción de escenarios que
facilitan el cambio en los estudiantes en
relación al desarrollo de habilidades ex-
presivas, asumir responsabilidades, mejo-
rar la seguridad en sí mismo y motivar el
deseo por aprender.

• Actuaciones en cuanto a competen-
cias. La información recogida señala
como los elementos más significativos del

Programa, el desarrollo de competencias
científicas de los estudiantes, la construc-
ción de redes de trabajo en las institucio-
nes y el avance en la incorporación de la
metodología de investigación guiada. En
segundo orden señalan el desarrollo de
competencias ciudadanas en los estudian-
tes y el uso de materiales.
3.2. Contraste en los logros de compe-
tencias en los estudiantes

• Análisis del desarrollo de competen-
cias ciudadanas. Los resultados del análi-
sis descriptivo de las tres variables que
componen las competencias ciudadanas
(cognitivas, emocionales y comunicativas),
una vez computadas como el valor de la
mediana de las cinco situaciones problema
analizadas, revela que en promedio, los ni-
ños en su fase inicial presentaban un nivel
de competencia emocional cercano al están-
dar ciudadano (valor promedio 4.1), y unos
niveles de competencias cognitiva y comu-
nicativa por debajo del estándar ciudadano
(valor promedio 3.67 y 3.68 respectiva-
mente); en la fase post presentaron un ni-
vel de competencia emocional cercano al es-
tándar ciudadano (valor promedio 4.27), y
unos niveles de competencias cognitiva y
comunicativa por debajo de estándar ciu-
dadano (valor promedio 3.78 y 3.74 respec-
tivamente). Al comparar los resultados, se
encuentra que el comportamiento es simi-
lar en cuanto a tipo de competencia más de-
sarrollada, y además, se registra un incre-
mento general en todas las evaluaciones.

A nivel de estudiantes, considerando
el valor promedio de las puntuaciones ob-
tenidas por los 636 niños participantes en
el PPC, la comparación de medias en la
fase pre y post del Programa, revela que
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hay cambios positivos pero estadística-
mente no significativos en la puntuación
del desarrollo de competencias ciudada-
nas producto de la asistencia al PPC
[p-valor (t-test)<0.05] (ver Figura 2).

A nivel de grupos, considerando el va-
lor promedio de las puntuaciones obteni-
das de todos los niños vinculados a un de-

terminado grupo, el test de comparación
de medias de todos los 24 grupos presen-
tes en el PPC, en la Fase A y B, revela que
sí hay cambios positivos en la puntuación
del desarrollo de competencias ciudada-
nas producto de la asistencia al PPC (me-
dias de las diferencias<0), pero estos no
son estadísticamente relevantes al 5% de
significancia [p-valor (t-test)<0.05].
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FIGURA 2: Comparación de medias entre las Fase A y B, en el Desarrollo
de Competencias Ciudadanas a nivel del total de estudiantes (n=636)

En cuanto a la correlación entre los
cambios observados en las variables de
respuesta, los análisis revelan la estre-
cha relación entre las competencias cog-
nitivas y comunicativas (r=0.514*), esto
es, la relación entre su capacidad para
desarrollar procesos mentales y de pen-
samiento crítico, y su capacidad para es-
tablecer a partir de ello, diálogos cons-
tructivos con sus pares de curso. Así
mismo, se encuentra que el entorno del
aprendizaje que tiene lugar en el salón de

clase, se relaciona de manera estrecha
con el desarrollo de la competencia emo-
cional en los niños (r=0.496*), esto es, con
el desarrollo de habilidades para la iden-
tificación y respuesta constructiva ante
las emociones propias y las de los demás,
que surgen dentro del proceso de forma-
ción.

• Análisis del desarrollo del Am-
biente de Aprendizaje. Los elementos del
ambiente de aprendizaje medidos (Res-



peto a la palabra, Opinión y Participa-
ción, y Trabajo colaborativo), correspon-
dió a la suma ponderada producto del
análisis factorial por componentes princi-
pales. Los resultados del análisis descrip-
tivo de estas variables revelan que en pro-
medio, los niños en la fase pre del
Programa muestran sólo un buen desa-
rrollo de los elementos vinculados al Tra-
bajo cooperativo (valor promedio 4.52).
En la fase post, de nuevo los resultados
muestran sólo un mayor desarrollo en los
niños, de los elementos vinculados al Tra-
bajo cooperativo (valor promedio 4.46).

Así mismo, la comparación de las me-
dias (valor promedio de las puntuaciones
obtenidas por los 636 niños participantes
en el PPC) en la percepción de los niños
respecto al ambiente de aprendizaje, re-
vela que hay un cambio positivo en el de-

sarrollo de los niños por el respeto de la
palabra. Esté cambio no es estadística-
mente representativo, aunque sí lo son,
los cambios en el trabajo cooperativo y la
opinión y participación de los estudiantes
[p-valor (t-test)<0.05] (ver Figura 3).

De otro modo, considerando el valor
promedio de las puntuaciones obtenidas
por todos los niños vinculados a un deter-
minado grupo, en términos de generación
de ambientes de aprendizaje, el uso del
análisis de comparación de medias a nivel
de grupos revela un leve cambio positivo
en el desarrollo del Respeto de la palabra
y a su vez, un cambio negativo en la pun-
tuación del Trabajo cooperativo y Opinión
y participación. Tan sólo en este último
aspecto, la medida del cambio resulta
estadísticamente significativa [p-valor
(t-test)<0.05].
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FIGURA 3: Comparación de medias entre las Fase A y B, en la Generación
de Ambientes de Aprendizaje a nivel del total de estudiantes (n=636)



Respecto a la correlación entre los
cambios observados en las variables de
respuesta, relativo a las condiciones del
ambiente de aprendizaje, se encuentra
que la presencia de una mayor actitud al
trabajo colaborativo se relaciona con la
presencia de un entorno más favorable
para que haya respeto de la palabra en el
aula de clase (r=0.490*).
3.3. Contraste de las condiciones en el
aula de clase

En cuanto al entorno de aprendizaje
del curso, teniendo en cuenta la opinión de
observadores externos, los resultados de la
comparación de la media de los promedios
de las 6 dimensiones evaluadas y agrega-
dos a nivel de grupos (V1, V2), revelan un
cambio positivo y significativo entre la vi-

sita inicial en el semestre A y la visita en
el semestre B cercano a la finalización del
PPC (diferencia <0, p-valor (t-test)<0.05).

Un análisis detallado de los factores
de observación del entorno revela que hay
un generalizado cambio favorable entre la
condición inicial y final presente en los
cursos (media <0), que favorece el desa-
rrollo de competencias científicas, tecno-
lógicas y ciudadanas en los niños (ver Ta-
bla 1). Más específicamente, los datos
confirman que se logra un cambio positivo
y significativo en generar en el salón de
clase, un entorno que favorece el desarro-
llo en los niños, de habilidades para la ex-
plicación y argumentación de sus ideas,
opiniones y predicciones (p-valor t-test
(DENTCURT_OPR)<0.05.
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TABLA 1: Resultados estadísticos de la comparación de medias entre los dos
momentos de visitas, en los criterios de evaluación del Entorno de Aprendizaje,

a nivel grupos (n=19)



3.4. Análisis de los factores claves vincu-
lados al éxito del PPC

Aspectos favorables para el desarrollo
de competencias ciudadanas. Al analizar
la incidencia del perfil institucional en el
desarrollo de competencias ciudadanas y
comparar la fase inicial y final, los resul-
tados del análisis MANOVA evidencian
que este factor hace diferencia en el grado
de desarrollo de competencias ciudadanas
que se logra inculcar en los estudiantes a
través del PPC (ver Tabla 2). En particu-
lar, parece contribuir que la institución
sea de naturaleza jurídica privada, que
atienda una población de estrato medio-
alto y que cuente con menos de 400 estu-
diantes.

Más allá de esto, también parece con-
tribuir a este propósito algunos compo-
nentes institucionales, el perfil del do-
cente y del estudiante. Institucionales
como que haya procesos regulares de se-
guimiento al Programa, que se cuente con
la disponibilidad de recursos financieros y
físicos para su normal ejecución, y que se
evidencie el apoyo por parte de toda la co-
munidad educativa. Con referencia a los
docentes y estudiantes, los resultados su-
gieren que trabajar con profesores y estu-
diantes con experiencia en la metodología
del PPC, se relacionan con un mayor

grado de desarrollo de competencias ciu-
dadanas que se logra inculcar en los estu-
diantes a través del PPC (ver Tabla 2).

Aspectos favorables para el desarrollo
del Ambiente de Aprendizaje. En este as-
pecto, los resultados del análisis relacio-
nal muestran que el perfil institucional
hace diferencia en el grado de desarrollo
de un ambiente de aprendizaje propicio
para el desarrollo de competencias cientí-
ficas y ciudadanas que se logran inculcar
en los estudiantes a través del PPC (ver
Tabla 3). En particular, algunos compo-
nentes institucionales muestran una re-
lación positiva con los logros del Pro-
grama, como lo es el seguimiento a la
labor docente, aspecto que se identifica de
nuevo como un factor positivamente rela-
cionado con el logro de un favorable am-
biente de aprendizaje para el desarrollo
de competencias científicas y ciudadanas
en el marco del PPC. Así mismo, se en-
cuentra que al inicio de PPC, el entorno
de aprendizaje del curso influye en cierto
grado. En particular, se encuentra: a) el
entorno del curso se relaciona con el
grado de opinión y participación que se lo-
gra por parte de los estudiantes, b) los
cursos planeados conforme a los linea-
mientos previstos por el PPC se relacio-
nan con la presencia de una mejor am-
biente de aprendizaje (ver Tabla 3).
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4. Discusión y conclusiones
El estudio de evaluación del PPC en la

Ciudad de Ibagué revela importantes cues-
tiones, tanto en términos del nivel de re-
sultados y logros del programa, como en
términos de los aspectos metodológicos de
esta propuesta pedagógica para la ense-
ñanza de la ciencia. En este último as-
pecto, la experiencia del estudio de Ibagué
deja ver la necesidad de reformular el ins-
trumento para la evaluación de ambiente
de aprendizaje, definir grupos de control
para establecer con mayor claridad los lo-
gros del Proyecto, y ampliar el seguimiento
de la metodología en el aula de clase.

En cuanto a logros, en primera ins-
tancia el análisis cuantitativo evidencia
la importancia en ambas fases del factor
institucional para el alcance de buenos
resultados en el PPC. En particular, se
resalta la conveniencia de su implemen-
tación en instituciones en las que el pro-
ceso esté consolidado, particularmente
porque hay procesos de seguimiento y
evaluación interna del proceso, así como
la disponibilidad de recursos para apa-
lancar los materiales requeridos para el
normal funcionamiento del Proyecto. Así
mismo, resulta de especial interés la in-
terdependencia que tiene lugar en los re-
sultados alcanzados en el marco del pro-
yecto. Los análisis revelan que el
desarrollo de competencias en los estu-
diantes como la creación de ambientes fa-
vorables para el aprendizaje en el aula de
clase, son cuestiones dependientes entre
sí y deben ser consideradas de manera
conjunta en la puesta en marcha del PPC.

En segunda estancia, las entrevistas
realizadas a los profesores señalan la me-

todología utilizada en el PPC con un mar-
cado énfasis en los pasos necesarios para
planificar y desarrollar una sesión aten-
diendo al diseño, implementación y eva-
luación. A partir de esta forma de asumir
la clase, los estudiantes tienen la oportu-
nidad de desarrollar habilidades y compe-
tencias científicas. No es claro en las res-
puestas los procesos de indagación, la
finalidad de estos y los logros. También es
significativo el peso que le dan a la logís-
tica en cuanto a la forma de preparar y
adecuar todo es un logro importante por-
que la enseñanza requiere de planifica-
ción y seguimiento. Sin embargo, en
cuanto a los elementos imprevistos de la
enseñanza no hay referencia para ver
cómo se resuelven por ejemplo las pre-
guntas de los estudiantes, las formas de
resolver los problemas, las concepciones y
los previos de los estudiantes. Es rele-
vante la consideración por apropiar la
metodología y aplicarla.

En cuanto a los aspectos metodológi-
cos inherentes a la propuesta pedagógica
de PPC, cuestiones interesantes se deri-
van del análisis de las entrevistas y en-
cuestas a los maestros. A partir del análi-
sis de las fortalezas, debilidades y metas
de mejoramiento que los docentes en for-
mación plasmaron en los cuestionarios de
control para la mejora, se observa una
marcada tendencia a valorar la práctica
del PPC como una incorporación de una
nueva metodología, con unas posibilida-
des de innovación en cuanto a formas de
atender los momentos de la clase. Pocos
elementos muestran el avance en una
nueva aproximación a la ciencia por parte
de los niños. A pesar de que los maestros
insisten en los cambios de metodología, se
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nota un marcado énfasis en las activida-
des del profesor; y si bien se señalan al-
gunos cambios de actitud de los estudian-
tes, los maestros todavía están centrados
en las formas y contenidos más que en los
procesos que se desarrollan para hacer de
esta práctica una forma distinta de ense-
ñar la ciencia.

A pesar de los avances de los maes-
tros en la apropiación de la metodología
de PPC, aún se evidencia la necesidad de
una mayor orientación hacia la construc-
ción de una didáctica, entendida como te-
oría de la enseñanza en donde tiene lu-
gar, que el maestro sea capaz de explicar
el por qué utilizan estos métodos, qué pro-
pósito tienen y cómo lo adaptan a su que-
hacer docente. Si bien el PPC trabaja al-
rededor de la necesidad de formar a los
jóvenes en la ciencia, se requiere entonces
ir más allá del método para incidir en el
contenido de la ciencia desde el currículo
y las formas de integración del saber. La
propuesta del PPC brinda una metodolo-
gía para este fin, sin embargo es reco-
mendable que el Proyecto en sí mismo y
desde sus fundamentos, propicie una for-
mación que incentive en los maestros la
preocupación por la construcción del co-
nocimiento y las formas de desarrollar el
pensamiento en los estudiantes.

No cabe duda que la propuesta de
PPC en el Tolima ha logrado motivar a los
docentes para trabajar alrededor de un
proyecto innovador. La propuesta de in-
dagación guiada es una excelente alterna-
tiva de trabajo alrededor de un proyecto
de formación docente, que incorpore e in-
tegre tanto la formación en ciencia como
parte de la formación pedagógica. De esta

manera, se podrá crear un círculo vir-
tuoso entre el qué se enseña, cómo se en-
seña y para qué se enseña, competencias
éstas básicas para que el ejercicio docente
se constituya por sí mismo, en fuente
efectiva para el logro de un mayor capital
científico y tecnológico en una región.
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Resumen:
ECBI como propuesta pedagógica:
lecciones desde un particular contex-
to latinoamericano

La enseñanza de las ciencias en la po-
blación estudiantil es un factor clave para
que un país cuente con una masa crítica
de ciudadanos, alfabetizada científica-
mente, que facilite y promueva el desarro-
llo tecnológico, económico y social de una
nación, bajo un enfoque sustentable. Este
artículo se orienta a presentar los detalles
de la implementación de la propuesta de
enseñanza de las ciencias basada en la in-
dagación (ECBI), propuesta que se está
posicionando internacionalmente como
herramienta efectiva, para el desarrollo
de competencias científicas, tecnológicas y
ciudadanas en los estudiantes, en un par-
ticular contexto latinoamericano: Pro-
grama Pequeños Científicos (PPC) en la
región Tolima-Colombia. Los resultados
evidencian la importancia, para el éxito
del Programa en esta región, de la pre-
sencia de factores exógenos al aula de
clase como el contexto institucional, así
como la presencia de factores endógenos
vinculados al docente, y al estudiante. Así



mismo los principales hallazgos dan
cuenta de la apropiación de una metodo-
logía por parte de los docentes y de cam-
bios en ambiente de aprendizaje de las
clases de ciencias.
Descriptores: Proyecto Pequeños Cien-
tíficos, enseñanza de la ciencia basada en
indagación, ambiente de aprendizaje,
competencias ciudadanas, factores aso-
ciados al aprendizaje en el aula de clase.

Summary:
IBSE as a pedagogical proposal:
Lessons from a particular Latin
American context

Science teaching among the student
population is a key factor so that a
country may count with a critic mass of
citizens, scientifically knowledgeable, ca-
pable of facilitating and promoting the
technological, economical and social deve-
lopment of a nation under a sustainable
approach. This article is orientated to
show the implementation details of the
teaching proposal of the inquiry-based
science education (IBSE), a proposal that
is internationally positioning itself as an
effective tool for the development of scien-
tific, technological and citizen competen-
ces among students, within a particular
Latin American context: The Small Scien-
tists Project (SSP) in the Tolima Region of
Colombia. The results make evident the
importance of exogenous factors in the
classroom as the institutional context, as
well as the presence of endogenous fac-
tors linked to the teacher and the student
for the success of the Program in this re-
gion. Similarly, the main findings pro-
pose a methodology on behalf of the tea-

chers and changes in the learning at-
mosphere of science classes.
Key Words: Project Small Scientists, in-
quiry-based science education, learning
atmosphere, citizen competences, linked
factors to learning in the classroom.
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Tras un detenido estudio de todos los
trabajos que reunían las condiciones exi-
gidas, el Tribunal nombrado para conce-
der este Premio ha decidido que recaiga
sobre el artículo publicado en el número
245 de esta revista con el título “La cali-
dad docente en el cine: contrastes entre la
ficción y el documental” del que son auto-
res Cándido Genovard Roselló, David
Casulleras Femenia y Concepción
Gotzens Busquets.

Como es sabido, este premio fue con-
vocado por la revista española de
pedagogía con el apoyo económico de la
Universidad Internacional de La Rioja
(UNIR), cuyas actividades centrales tie-
nen carácter no presencial, y recibió el
nombre de Alexandre Sanvisens Marfull
(1918-1995), en recuerdo del Catedrático

de Pedagogía General de la Universidad
de Barcelona que tanto se interesó en la
pedagogía de la comunicación, por la
dimensión cibernética del aprendizaje y
por todas las innovaciones que podían
creativamente optimizar la educación
como sistema.

Con este Premio se pretende promo-
ver trabajos que muestren una señalada
sensibilidad en el análisis profundo de los
problemas más significativos del momen-
to actual, considerando también los estu-
dios que manifiesten una especial creati-
vidad y eficacia en el uso de los medios
tecnológicos en la enseñanza. Además de
la remuneración económica prevista, se
dará a conocer la concesión de este Premio
en la web de la revista y en ella se pondrá
gratuitamente el artículo premiado.

1

Actividades pedagógicas

Concesión del Premio “Alexandre Sanvisens Marfull”

I Premio “José Manuel Esteve”

La Facultad de Ciencias de la
Educación de la Universidad de Málaga,
con el fin de reconocer y recordar la labor

docente e investigadora en el campo de la
Pedagogía del que fue catedrático de
Teoría de la Educación de esta Univer-
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sidad y Doctor Honoris Causa por la
Universidad de Oviedo, profesor José
Manuel Esteve Zarazaga, ha acordado
convocar el Premio José Manuel Esteve.

Teniendo en cuenta la importante
contribución del profesor Esteve a la
investigación de los cambios sociales que
se han producido en las últimas décadas y
que tanto han incidido en el mundo de la
educación, de los docentes y de la
Pedagogía, el objetivo de este premio es el
fomento y difusión de trabajos pedagógi-
cos que contribuyan a dar a conocer,
difundir y profundizar en la reflexión y
análisis de la educación, de su ejercicio
profesional y de sus ámbitos de actuación.

El Premio se convoca con carácter
anual y ámbito nacional, de acuerdo con
las siguientes bases:

1) Podrán concurrir al premio todos
aquellos artículos que hayan sido publica-
dos en castellano, en revistas científicas
de educación en el transcurso del 2010. 2)
La extensión máxima será de 10.000
palabras. 3) Los/las concurrentes presen-
tarán un solo artículo para su estimación.
4) Los artículos se remitirán por quintu-
plicado, antes del 30 de junio de 2011,

en sobre cerrado dirigido a: “Premio José
Manuel Esteve” Facultad de Ciencias
de la Educación (Decanato), Campus
de Teatinos, 29071 Málaga. 5) El Premio
José Manuel Esteve está dotado con 3.000
€. No se efectuará acto de entrega y podrá
declararse desierto. En caso de autoría
compartida, la entrega se hará a la pri-
mera persona firmante. 6) El jurado esta-
rá constituido por el Decano/a de la
Facultad de Ciencias de la Educación, un
miembro del Departamento de Teoría e
Historia de la Educación, otro del de
Didáctica y Organización Escolar, otro
elegido por la Junta de Facultad y el
ganador de la edición anterior. En la pri-
mera edición del premio, el miembro
externo del jurado será el Dr. D. José
Vicente Peña, padrino del Dr. Esteve en
el acto de investidura como Doctor
Honoris Causa por la Universidad de
Oviedo. 7) La composición del jurado se
dará a conocer coincidiendo con el fallo
del concurso que será inapelable y se
comunicará en octubre de 2011. 8) La
Facultad de Ciencias de la Educación
podrá publicar el artículo premiado y no
devolverá originales ni mantendrá corres-
pondencia con los autores/as. 9) La pre-
sentación a este premio supone la acepta-
ción de estas bases.

El camino hacia bases de datos científicas interculturales

El título de este comentario puede
parecer contradictorio, pues se suele con-
siderar que es característico de lo científi-
co el descubrimiento de una realidad que
no se limita a expresar las dimensiones
idiosincrásicas de las cosas unidas a las

circunstancias en las que se desarrollan,
como la cultura en la que se mueven.

Pero también es cierto que los cientí-
ficos, recordando unas palabras que gus-
taban usar los existencialistas franceses
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a mediados del siglo pasado, no investi-
gan desde Sirio, sino que están inmersos
en una cultura, de forma que su lengua,
el lugar en el mundo en el que trabajan,
el conjunto de sus circunstancias, etc.,
tiene sobre ellos y sobre la propagación y
aceptación de sus ideas, una considerable
importancia. Dicho sea de otro modo,
unas mismas ideas no tienen igual posi-
bilidad de ser conocidas y aceptadas si
son dichas desde Harvard o desde
Sudáfrica.

Obviamente esto no es un asunto fácil
de ser solucionado. Pero es cierto que hay
políticas que pueden agravarlo, como
cuando las grandes bases de datos, que
ponen a disposición de todos los científi-
cos los resultados del trabajo de los aca-
démicos del mundo entero, de hecho cie-
rran sus puertas a los que no son de
determinadas naciones o a los que no
escriben en una específica lengua.

En este sentido, debe felicitarse la
política que últimamente está siguiendo
el Journal Citation Report. En efecto,
ciñéndonos al Social Sciences Edition,
resulta que las revistas españolas que se
encuentran en la edición del 2010, según
la noticia que dio el 29 de junio del 2011
su institución editora, han subido de 31 a
48. Concretamente en la sección
Education and Educational Research, se
han sumado a los que ya estaban (Revista
Española de Pedagogía, Infancia y
Aprendizaje, Teoría de la Educación,
Revista de Psicodidáctica y Comunicar)
otras tres: Cultura y Educación, Porta

Linguarum y Revista de Educación. La
inclusión de estas revistas manifiesta que
allí encuentran cabida no sólo revistas
con muchos años sino también publicacio-
nes que en un espacio de tiempo relativa-
mente corto han manifestado un buen
hacer. Vaya mi enhorabuena a todas
ellas.

Deseo concluir esta breve noticia con
dos observaciones. La primera se refiere
a mi extrañeza por el reparto de las 48
revistas entre las distintas ciencias
sociales. Me parece que hay ámbitos que
todavía no se han propuesto seriamente
conseguir alcanzar el status de calidad
necesario para poder estar presente en
las mejores bases de datos. La segunda
quiere ser una alabanza a los editores del
Journal Citation Report. En efecto, den-
tro de la sección Education and
Educational Research, se ha pasado de
139 revistas a 177, en este año. Pero lo
importante no es el aumento del número.
Lo importante es que, por vez primera, se
observa una considerable variedad ya
que no están sólo revistas americanas e
inglesas sino que junto a las españolas y
alemanas que ya estaban, también han
aparecido revistas portuguesas, mexica-
nas, croatas, eslovacas, coreanas, brasile-
ñas, sudafricanas, turcas, escandinavas,
etc. Es una pena que no haya ninguna
francesa ni italiana. Pero es evidente que
vamos avanzando en conseguir una
mayor interculturalidad en la propaga-
ción de la ciencia.

José Antonio Ibáñez-Martín ■





Polaino, A. (2010).

Antropología e investigación en las

ciencias humanas.

(Madrid, Unión Editorial). 294 pp.___________________________________
En los últimos doscientos años se han

producido grandes avances tecnológicos
debidos a la ciencia. El desarrollo científi-
co-técnico ha impuesto su metodología
como un instrumento eficaz capaz de
generar resultados eficientes. De aquí
que trate de exportar sus procedimientos
a todos los ámbitos del saber. Se supone
que si fueran aplicados diligentemente en
las ciencias naturales y humanas, los
métodos científicos deberían de conducir-
nos al descubrimiento de la verdad acerca
el hombre.

Sin embargo, un análisis riguroso de
esta metodología, aparentemente eficaz,
pone de manifiesto numerosas inconsis-
tencias y revela, sobre todo, que siguien-
do sólo esos procedimientos, difícilmente
llegaremos al conocimiento de la verdad.
En todo caso, se llegaría a una aproxima-
ción probabilística y sesgada, como con-

secuencia de los planteamientos teóricosimplícitos del experimentador.
Algunos investigadores postulan, noobstante, que este es el único y universalcamino para llegar a aprehender el cono-cimiento y el saber, olvidando o más bienomitiendo los defectos metodológicos queel cientifismo imperante esconde trasde sí.
Esta es la preocupación principal de laobra de Aquilino Polaino, catedrático dePsicopatología de la Universidad CEU-San Pablo de Madrid. En esta publica-ción, el autor pasa revista a los diversosproblemas de la actual metodología cien-tífica en la investigación de las cienciashumanas. En este análisis se pone unespecial énfasis en los graves problemasepistemológicos que afectan al métodoinductivo.
A pesar de que el método inductivo esincapaz de proporcionarnos un conoci-miento cierto y fiable acerca de la reali-dad de la persona, no obstante, se nospropone continuamente como la exclusivavía científica para acceder a ello. Como
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tal procedimiento resulta impotente paraexplicar, por ejemplo, los cambios socia-les; y todavía más deficiente si se emplea-ra –según la recomendación de algunos–como la principal herramienta para pro-ducirlos. Sea como fuere, el hecho es queeste punto de partida epistemológicogenera cosmovisiones ideológicamentesesgadas sobre la persona, el mundo y larealidad.
En estas aproximaciones exploratoriasde la realidad humana, junto a procedi-mientos científicos, exquisitos y elegantesen su diseño, subyacen las antropologíasimplícitas –no explicitadas– de sus auto-res, que conducen a una visión parcial eideologizada del hombre. Frente a ello, elautor sugiere la conveniencia de que seexplicite el modelo antropológico de queparte cada investigador, de manera quenos permita conocer cuáles son sus plan-teamientos previos, el alcance y funda-mento de su razonamiento, y el por qué desus conclusiones.
Hay una profunda reflexión, a loancho y largo de esta publicación, sobre labúsqueda de la objetividad científica. Unameta harto difícil de conseguir en el estu-dio de los fenómenos sociales, objeto delas ciencias humanas, en los que lasupuesta asepsia del investigador seencuentra con la dificultad añadida deque el propio observador es parte delfenómeno a estudiar.
En la actual metodología se concedeuna importancia extraordinaria a la exac-titud procedimental y a las rigurosas eta-pas seguidas en el curso de la experimen-tación, mientras se deja en un segundo

plano, como algo irrelevante, la cuestiónde si las conclusiones, además de proba-bles, se ajustan a la realidad, es decir, sison verdaderas.
Pero todo experimentador parte deuna determinada visión del hombre y delmundo, es decir, de una particular cosmo-visión antropológica en la que se funda-menta. Una cosmovisión que, sin dudaalguna, conduce y guía el planteamientode sus preguntas acerca de la realidad y,a cuyo través, establece e interpreta tam-bién sus conclusiones.
Es llamativo que de esa antropologíaimplícita no se dé cuenta en las publica-ciones científicas. En la mayoría de ellasse explican con todo detalle cuestionesrelativas a la instrumentación y procedi-mientos de control, pero se omite cual-quier explicación acerca de por qué se hanformulado esas hipótesis y no otras, o porqué se prefieren unas conclusiones a otrasque también se han obtenido a las quenunca se alude ni justifican.
La metodología científica actualemplea profusamente el método inductivoy sólo excepcionalmente la deducción.Desde el punto de vista de la lógica, esmuy difícil de justificar la generación deconocimientos a partir de sólo la induc-ción, más allá de los apoyos estadísticosbasados en la probabilidad que ésta nosproporciona. Es cierto que es práctica-mente imposible prescindir de la induc-ción en la actual investigación, y que eluso exclusivo de la deducción –al menosen el ámbito empírico-experimental–podría llegar a ser tautológico, lo que nopermitiría avanzar en el conocimiento.
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Uno de los problemas de la inducciónes que, a partir de los mismos datos sepueden construir diferentes hechos. Porello, ha sido necesario desarrollar una teo-ría sobre la falsación, en virtud de la cual,cualquier afirmación o teoría científica esprovisionalmente válida, mientras no apa-rezcan otros datos que la contradigan.
Cada paradigma científico parte desus propios presupuestos y contempla larealidad desde su singular y particularperspectiva, por lo que describe sus pro-pios hechos, según su propio lenguaje,diferente al de otros paradigmas científi-cos. Aquilino Polaino resalta que parasaber hoy si una conclusión es científica ono, no suele analizarse su contenido sinoapenas su forma; no se analiza la verdadsino sólo el procedimiento.
El autor sostiene que así se hace abs-tracción selectiva de determinados aspec-tos de la realidad, de manera determinis-ta, olvidando que la persona es un serindeterminado y abierto a la libertad, porlo que difícilmente se le puede enclaus-trar en conclusiones y teorías basadas enobservaciones parciales de la realidad,que además no tienen en cuenta su capa-cidad de decisión sobre el propio rumbo desu vida.
Es esta antropología implícita la quelleva al investigador a sostener determi-nados presupuestos conceptuales que ses-gan o tergiversan el mismo proceso deldiseño experimental y de la obtención deconcretos resultados.
En muchas ocasiones, el investigadorva mucho más allá de lo que los datos le

permiten sostener. No obstante, constru-ye con ellos complejas teorías acerca de larealidad, tengan o no un decidido y rigu-roso apoyo en los datos obtenidos. En bas-tantes ocasiones, esos preconceptos antro-pológicos implícitos llevan a la exclusióndel sujeto experimental real, siendo susti-tuido por un “sujeto construido” con sólolos preconceptos previos e implícitos delcientífico. El deseo metodológico puristade objetivar al sujeto experimental con-duce, en muchas ocasiones, a la pérdida yvaciamiento de la subjetividad de la per-sona estudiada.
Paradójicamente, mientras que se des-naturaliza a la persona, se llega a “subje-tivar” a los animales, a los que se atribu-ye los mismos derechos que a aquella.Cuando la ciencia se deshumaniza, seasientan los cimientos para el surgimien-to de las ideologías totalitarias y relati-vistas, lo que conduce a la abolición de lapersona. De hecho, al erigirse el cientifi-cismo como la única vía de conocimiento,acaba por imponerse una nueva concep-ción de la naturaleza humana.
Como irónicamente señala el autor, laexpulsión por la puerta principal de laantropología explícita conduce al ingreso,por la puerta de atrás, de las antropologí-as e ideologías implícitas. El científicoque pretende preservar su asepsia negan-do una determinada visión del hombresuele asumir, de forma indirecta, el usode planteamientos inmanentistas quesiembran serias dudas sobre la supuestaneutralidad de la ciencia. Frente a la des-humanización que este proceder genera,conviene insistir con Victor Frankl, enque la persona es una unidad insumable,
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nueva, espiritual, responsable, gobernadapor el yo, dinámica, interactiva en susdimensiones física, psíquica y espiritual,y que sólo puede entenderse a sí misma apartir de la trascendencia, de la que care-ce el animal.
Las ciencias humanas en sus investi-gaciones han imitado los métodos de lasciencias naturales, en la presunción deque obtendrían idéntico prestigio queaquellas, lo que ha generado serios pro-blemas. Suponer en una investigación,por ejemplo, que el fenómeno estudiado semantiene estable en el tiempo o a lo largodel desarrollo de los individuos, es unerror frecuente. Con métodos que son másadecuados para evaluar fenómenos cuan-titativos, se ha pretendido medir lo cuali-tativo.
La propia observación del hechohumano es muy compleja, pues con fre-cuencia se produce la abstracción selecti-va sobre determinados aspectos de la rea-lidad a observar, obviando muchos otros,potencialmente tan importantes o másque los que se han elegido. Una grave difi-cultad adicional consiste en el hecho deque el propio observador es a su vez partede lo observado, pues es también persona,y por tanto juez y parte. En ocasiones, lapropia observación es en sí misma unainterpretación, en la que están vincula-das observación e introspección sin que sedistinga entre ellas.
El observador contempla la realidaddesde un punto de vista ideológico concre-to que, como el autor señala con granacierto, lleva a que toda observación de losocial implique una perspectiva relativis-

ta. Estos puntos de vista teóricos puedencondicionar las propias observaciones, demanera que los datos obtenidos desdeciertos presupuestos no puedan ser valo-rados y calibrados adecuadamente desdeotros planteamientos teóricos diferentes.Observaciones y teorías distintas sonahora difícilmente comparables, puestoque se fundamentan en hechos, procedi-mientos y resultados muy heterogéneos.
El corpus teórico del que parte cadainvestigador le lleva a la reducción de larealidad observada y a un diseño experi-mental concreto, según la teoría de parti-da que lo inspira. La ciencia sustituye confrecuencia un determinado paradigmacientífico por otro. Esto es lo que sucedeen la actualidad con los estudios retros-pectivos que son considerados de poca uti-lidad, pues los datos obtenidos al ser valo-rados desde el paradigma anterior se des-contextualizan y desnaturalizan en elcontexto del actual paradigma.
Los hechos no son neutros sino quenos llegan cargados, a través del métodocientífico, de la teoría que posibilitó suobtención. Cada teoría genera ademásuna serie de modelos, que funcionan como“brazos operativos” de la teoría y nos per-miten explorar, de forma empírica, elacierto o error de los planteamientos teó-ricos, aplicados a los datos observados.Mediante los modelos se produce la con-trastación, se descubren nuevos factoresrelevantes en la explicación de lo estudia-do y se nos permite intervenir sobre larealidad para comprobar si los asertosteóricos se ajustan a ella y producen o nolos cambios que la teoría ha predicho. Apesar de estas ventajas, los modelos pue-
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den ser mal utilizados. Si no se conocebien la realidad a la que representan,pueden llegar a producir una simplifica-ción reduccionista de la realidad e induciruna generalización extensiva de los datosobtenidos a toda la realidad, lo que no nospermiten concluir con rigor si lo estudia-do en el modelo se corresponde o no con larealidad.
Con gran acierto, Aquilino Polainopone de manifiesto que, en el caso concre-to de la Psicología, por no atenerse a larealidad, aquello en lo que esta cienciaestá interesada en estudiar suele intere-sar muy poco al hombre de la calle, mien-tras que los contenidos que de verdad pre-ocupan al ciudadano, la Psicología nisiquiera se hace las preguntas pertinen-tes sobre ello.
A lo que parece, la verdad en sí no esalgo que hoy interese a los científicos.Refugiados en su purismo metodológico,no son capaces de considerar que, con fre-cuencia, los grandes avances científicos sehan producido más por un acto genial ycreativo, que por un procedimiento estric-tamente inductivo a partir de los datosobtenidos. Los presupuestos que implíci-tamente sostienen los investigadoressuele conducirles a la exclusión de otrasmuchas variables –omitidas en el procesoinvestigador–, que tal vez tengan unamayor relevancia y valor explicativo delos datos que se obtengan.
El profesor Polaino resalta que esterelativismo de carácter cientificista hacontribuido al desarrollo de ideologíasrelativistas, que prescinden y excluyen elestudio de los valores en el ámbito de las

ciencias humanas. A ello se debe enbuena medida la pérdida del prestigiosocial de la tradición y la familia, la into-lerancia ante cualquier forma de autori-dad, la crítica de toda norma y la caída endesgracia del modelo épico y heroico.
En realidad, se han generado propues-tas hedonistas, antiéticas e individualis-tas, que critican con vehemencia los valo-res tradicionales de Occidente, al mismotiempo que se propugnan modelos de con-ducta, costumbres, gustos estéticos y for-mas de comunicación, dirigidos a comba-tir lo acumulado durante siglos de civili-zación, sustituyéndolos por la dictadurade lo “políticamente correcto”.
Para la descalificación de las ideas yvalores de la tradición, no se argumentacontra sus contenidos sino que, sin más,se etiqueta a quienes los propugnan conadjetivos peyorativos, reservando losadjetivos elogiosos para los protagonistasdel nuevo relativismo. Un modo de abso-lutizar los derechos del individuo y relati-vizar sus deberes.
El autor pone de manifiesto la eclosiónde una ideología oficial, de carácter coac-tivo, que utiliza la antropología científicaimplícita como fundamento de su imposi-ción. Ya no interesa la verdad o el sufri-miento. Lo que ahora importa es el placer,único criterio de verdad, lo que nos lleva-rá a la dictadura de los sentimientos.
El hombre actual se considera posee-dor de una libertad absoluta, basada ensu subjetividad. Desde el individualismo,la libertad se concibe como un absoluto,sin caer en la cuenta de que esta concep-



ción maximalista de la libertad lleva a laamargura y al vacío. Ya no existe “la” ver-dad, sino las verdades. Importa más quela experiencia sea verosímil que el hechode que algo sea real. Sin embargo, a pesarde lo que afirma el relativismo, conocer laverdad es algo posible, e intuitivamentesabemos de su existencia, como se infieredel mismo hecho de que nos moleste tantoser engañados. La dictadura del relativis-mo esteriliza la verdad, rebaja al hombreal nivel del animal y destruye la demo-cracia, conduciendo de manera subrepti-cia al totalitarismo.
El autor concluye que las ideologíasque han tratado de prescindir de Dios hanacabado reduciendo la moral a una éticade mínimos, pactada por consenso. Unaética que, paradójicamente, es rígida,tiene su expresión en la dictadura de lo“políticamente correcto”, a pesar de lo cuales versátil y cambiante de acuerdo con lascoyunturas. Una forma de resistir a estasimposiciones consiste en identificar el len-guaje políticamente correcto, para renun-ciar activamente a su uso, y llegar a latoma de conciencia de que el yo formaparte del nosotros. Manipular la verdad yconvertirla en algo relativo nada tiene quever con la presunta tolerancia, sino que esde forma explícita un signo de intoleran-cia. Con la abolición de la verdad pierde laciencia y los científicos, pero casi siemprehay algunos que ganan: los ideólogos.
Habrá progreso científico en las cien-cias humanas si podemos dar cuenta de lapersona mediante teorías que la tengan encuenta en su integridad y totalidad. Queotras muchas decisiones de los científicosno hayan seguido el actual protocolo de la

ciencia no significa que esas decisiones nosean racionales y razonables. Además,pasado un tiempo, muchas de ellas handemostrado ser rigurosas y muy acertadasrespecto de la condición humana.
Los resultados científicos serán másverdaderos si se hace explícita la antropo-logía en la que se basa el investigador, seinforma acerca de las razones que le hanllevado a plantearse esas hipótesis y,sobre todo, se pone en claro cuál ha sido elprocedimiento lógico que le permite justi-ficar las conclusiones obtenidas. La cien-cia, para ser ella misma, también ha dealcanzar un radical compromiso con laverdad y sus exigencias éticas.

Pedro Luis Nieto del Rincón ■

Nussbaum, Marta C. (2010).

Sin fines de lucro. Por qué la democra-

cia necesita de las humanidades.

(Madrid, Katz Editores). 199 pp.

ISBN 978-84-92946-17-4___________________________________
Bajo este sugerente título, nos llega lareciente publicación traducida al castella-no de una de las filósofas norteamericanasmás reputadas en el panorama intelectualde nuestros días. Podría decirse que lanueva obra de Nussbaum es una continua-ción –que no repetición– de su anteriormanifiesto educativo: El cultivo de la

humanidad: una defensa clásica de la
reforma en la educación liberal (2007 tra-ducc.; 1997 edic. orig.). Si en esta obra cita-da la autora defendía, entre otros aspectos,i) una educación humanística basada en el
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pensamiento crítico y la autocrítica,siguiendo el modelo socrático y, en general,el modelo helenístico; ii) una educaciónorientada al desarrollo de la ciudadanía decarácter universalista y iii) una educaciónque promueva la razón práctica en niños yjóvenes, en esta nueva publicación, MartaNussbaum plantea la necesidad de unaeducación que yo llamaría al servicio de la
cultura frente a una educación al serviciode la civilización. Es decir, una educaciónal servicio de lo ético, que elige, juzga,acepta o rechaza desde el ejercicio de unalibertad responsable con la que juzga lapertinencia y eticidad de su medio socialpara el ejercicio de sus derechos y obliga-ciones como ciudadano con capacidad deafiliación. Una educación, diría, al serviciodel cultivo del espíritu –cultura animi –,retomando la etimología del concepto decultura que nos legó Cicerón.

Nussbaum propone en esta obrauna educación que promueva lascapacidades prácticas del ser humano–en línea con el enfoque de las capaci-dades que defiende la autora– y quese concretan en capacidades vincula-das con las artes y las humanidades.Siguiendo a la autora, una educaciónque propicie la salud de las democra-cias actuales debe incorporar en losprogramas de enseñanza materiashumanísticas y experiencias formati-vas artísticas que estimulen “la capa-cidad de desarrollar un pensamientocrítico; la capacidad de trascender laslealtades nacionales y de afrontar losproblemas internacionales como “ciu-dadanos del mundo”; y, por último, lacapacidad de imaginar con compasiónlas dificultades del prójimo” (p.26).

Si el discurso educativo actual seestá focalizando sobre las relacioneseducación y economía y la convenien-cia de una educación de calidad enmateria científica y tecnológica, nopodemos olvidar el largo proceso civili-zatorio que hasta ahora hemos recorri-do teniendo como horizonte un futuromás humanizador. La Decla raciónUniversal de los Derechos Humanosen su artículo 26 señala que “la educa-ción favorecerá la comprensión, la tole-rancia y la amistad entre todas lasnaciones y todos los grupos étnicos oreligiosos”. Qué duda cabe que promo-ver los valores de tolerancia, respeto ypluralismo en un contexto de diversi-dad cultural y de internacionalizaciónde la economía, son valores que requie-ren, como señala la ensayista nortea-mericana, de una reforma profunda enla educación liberal actual. Me preocu-pa, al igual que a la autora, que “otrascapacidades igualmente fundamenta-les corran el riesgo de perderse en eltrajín de la competitividad, pues setrata de capacidades vitales para lasalud de cualquier democracia y parala creación de una cultura internacio-nal digna que pueda afrontar de mane-ra constructiva los problemas más acu-ciantes del mundo” (p. 25).
La crisis silenciosa de la que nos hablaMarta Nussbaum no es otra que la crisisque están viviendo las humanidades y lasartes en nuestros modelos de enseñanzatanto universitarios como no universita-rios a nivel internacional. Las políticas dela accountability y la meritocracia combi-nadas con los criterios de rentabilidad,aplicación y transferencia del conocimien-
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to, desarrollo de capacidades y habilida-des instrumentales –que no prácticas–caracterizan la filosofía de nuestros siste-mas educativos. No se trata ya de una
educación para la vida, a la que nosexhortaba John Dewey, sino una educa-ción, diría yo, para una de las esferas dela vida: la esfera productiva. 

Nada que objetar, como bien señala laautora, a esta nueva educación del homo
oeconomicus basada en la ciencia y la tec-nología, pero sin perder de vista que unasociedad que desee articularse sobre lasbases de la equidad y la justicia social yque ofrezca oportunidades para el cultivode una vida humana digna de ser merece-dora de esta cualidad, no puede erosionarlas distintas esferas del ser humano.Esferas, que como señala la propia auto-ra, son por otra parte,  universales y a lasque todo ser humano tiende (vid. Las
mujeres y el desarrollo humano, 2002trad. cast.; ed. orig. 2000).

Si hablamos de una nueva sociedadglobal basada en la diversidad culturaly en el desarrollo humano, no podemosconfundir, como está sucediendo en laactualidad, desarrollo con crecimientoeconómico. Si los políticos y gestores dela educación  no reorientan sus priori-dades armonizando las distintas esfe-ras de la vida humana, nos alertaNussbaum “las naciones producirángeneraciones enteras de máquinas uti-litarias, en lugar de ciudadanos cabalescon la capacidad de pensar por sí mis-mos, poseer una mirada crítica sobrelas tradiciones y comprender la impor-tancia de los logros y los sufrimientosajenos” (p. 20).
Puedo hablar por experiencia propia enpleno debilitamiento franquista en nuestro

país, de la importancia del teatro y laacción dramática para la educación deniños y jóvenes escolares y universitarios.Su función catártica y revulsiva, a la vez,que movilizadora de conciencias ciudada-nas; y también como un instrumento devalor inestimable para la formación delprofesorado, así como un eficaz espejo en elque modelar actitudes y aprender valoreshumanos. Esta experiencia, de la que nonos habla Nussbaum en su libro, formaparte también de la biografía intelectual denuestra autora. Tal vez por ello, sus pala-bras en defensa de las artes y el dramapara educar verdaderos ciudadanos delmundo se hacen más verosímiles y creíblesporque hablan desde su historia personal.
Un libro de ensayo muy bien traduci-do, riguroso y crítico, que recomiendovivamente no sólo como obra de referen-cia para académicos e intelectuales, sinopara estudiantes y, en general, aquellaspersonas deseosas de cuestionar sus pro-pios argumentos sobre la utilidad delconocimiento y el papel de las humanida-des y las artes en  la educación actual.

Luis Núñez Cubero ■

Aznar, P.; Gargallo, B.; Garfella, P.

y Cánovas, P. (2010).

La educación en el pensamiento y la

acción. Teoría y praxis.

(Valencia, Tirant lo Blanch). 448 pp.

ISBN: 978-84-9876-966-1___________________________________
Aunque no figura en el título, la pre-sente obra está escrita desde la perspecti-va de la Teoría de la educación, lo cual es
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lógico si tenemos en cuenta que sus cua-tro autores llevan muchos años trabajan-do e investigando en este ámbito del cono-cimiento. Y es precisamente este hecho elque le imprime un carácter singular,como una obra de madurez en la que seha volcado toda la experiencia y sabiduríaacumulada durante muchos años, conuna visión global del tema, abierta a losconocimientos de otros ámbitos, y con unrigor conceptual impecable. Por ello laconsidero una obra completa, imprescin-dible para todo alumno o profesor quequiera adquirir una visión amplia de loque es la educación, los conceptos claveque encierra, las teorías que le dan sus-tento, los elementos fundamentales queposibilitan el proceso educativo, etc. Perola actualidad de la obra y la amplitud delos conocimientos sobre educación queencierra, organizados de forma lógica ycoherente, la convierten en atractiva paracualquier profesional de la educación quese quiera formar en esta parcela del cono-cimiento o quiera tener a mano un librode consulta con unos contenidos comple-tos y bien organizados.
El libro está organizado en cuatrograndes núcleos de contenidos, que inclu-yen un total de doce capítulos. En el pri-mero de los núcleos dedicado a los“Fundamentos de la educación” se inclu-yen cuatro capítulos sobre las cuestionesbásicas que afectan al hecho educativo.Así, el capítulo 1 se centra en clarificar elconcepto de educación como proceso emi-nentemente humanizador y permanente-mente inacabado, diferenciándolo deotros afines o próximos como enseñanza,instrucción, adiestramiento, etc. Se espe-cifican las características más importan-

tes de la acción educativa y se definen losdiferentes ámbitos en los que ésta sepuede llevar a cabo: formal, informal y noformal. Acaba el capítulo analizando lasdistintas dimensiones que son inherentesal ser humano: cognitiva, afectiva, socialy moral, pero siempre considerando lainterrelación existente entre ellas para laformación integral de la persona. El capí-tulo 2 aborda el tema de la educación y elaprendizaje a lo largo de la vida, tema deplena actualidad en el que se realiza unbreve recorrido histórico de lo que ha sidoen nuestro país desde el s. XVII, pasandopor la Ilustración, las revoluciones del s.XIX, los intentos de erradicación del anal-fabetismo de principio del s. XX, la dicta-dura franquista y la España democrática.Se justifica la necesidad del aprendizaje alo largo de la vida en función de las razo-nes clásicas (constante modificación yampliación de los conocimientos, prolon-gación de la esperanza de vida, aumentodel tiempo de ocio, etc.), junto a otras másrecientes como el desarrollo de los mediosde comunicación, las nuevas tecnologías,la diversidad cultural y social, etc. En elcapítulo 3 se analiza un tema relativa-mente nuevo en el ámbito de la Teoría dela Educación, como es la educación parael desarrollo humano sostenible. En elmismo se clarifica y define el concepto desostenibilidad como la relación existenteentre los sistemas dinámicos de la econo-mía humana y los sistemas también diná-micos del medio ambiente natural ysocial. Se analiza también el tema desdela perspectiva de la “Glocalización”, queimplica “pensar globalmente y actuallocalmente” atendiendo a las cuestioneséticas y desde los planteamientos de laAgencia 21 educativa. Finalmente, para
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cerrar el primer núcleo sobre fundamentosde la educación se dedica el capítulo 4 alsujeto y los agentes de la educación. En elmismo se analiza al ser humano como suje-to de la educación aduciendo razones histó-ricas y antropológicas, se plantea por qué elhombre es educable y en qué grado y seespecifican sus características propiascomo educando. También se concretan losagentes externos que hacen posible el pro-ceso educativo, centrándose en el Educadoren sus diferentes facetas profesionales: pro-fesor, pedagogo, educador social.
El segundo núcleo, que incluye loscapítulos 5 y 6, se ocupa de las cuestionesconceptuales y epistemológicas que afec-tan a las Ciencias de la Educación. En losmismos se estudia la problemática con-ceptual que históricamente se ha venidopresentando en el ámbito de las cienciashumanas y sociales, la inclusión en ellasde los saberes educativos y la influenciaque los cambios conceptuales operados enestos ámbitos científicos han tenido sobreel proceso de configuración de lasCiencias de la Educación. A nivel episte-mológico se señala la necesidad de partirde un enfoque pluriepistémico y plurime-todológico que aborde la construcción deun conocimiento orientador de la prácticaeducativa. Se analiza la evolución produ-cida en epistemología desde las concepcio-nes cientificistas, falibilistas, sistémicas yconstructivista, hasta llegar a la teoría dela complejidad de E. Morin.
En el tercer núcleo, que incluye loscapítulos 7, 8 y 9 se estudia la educacióncomo proceso humano e intencional y losenfoques teórico-metodológicos másimportantes desde los que se puede abor-

dar. Se analizan los principales modelosque tratan de describir el proceso educati-vo (sistémico, heurístico, procesual eInstruccional), y se realiza una propuestade modelo comprensivo, integral, cíclico yrecursivo que se articula en cuatro fases:diseño o planificación de la acción educati-va, intervención educativa, aprendizajedel sujeto y respuesta del sujeto a la inter-vención educativa y evaluación. Respectoa los enfoques teóricos se presenta el de lapedagogía crítica y el tecnológico. En elprimero se parte de la primera TeoríaCrítica de la escuela de Frankfurt quedefinió el discurso crítico sobre la sociedadindustrial, pasando por la crítica social deHabermas o por el modelo de educacióntransformadora de Freire, acabando conla descripción de las prácticas más rele-vantes de este modelo educativo: la inves-tigación-acción, la investigación partici-pante y las comunidades de aprendizaje.El enfoque tecnológico en educación sedescribe como un modo sistemático deabordar el diseño, implementación y eva-luación de los procesos educativos en uncontexto determinado que se sirve delconocimiento científico disponible sobrelos mismos para su optimización. Losautores se inscriben en una concepcióncientífico-tecnológica de la pedagogía queestá fuertemente asentada en el ámbito dela Teoría de la Educación.
Finalmente, el núcleo cuarto, queincluye los capítulos 10, 11 y 12 se ocupade la acción educativa y el aprendizaje.Comienza describiendo las principalesteorías del aprendizaje (conductista, cog-nitivista, procesamiento de la informa-ción, aprendizaje por reestructuración,constructivismo), pues, entienden los
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autores que la teoría del aprendizaje quese suscribe determina en gran medida loscriterios de intervención pedagógica y, porlo tanto, los procesos de enseñanza.Continua analizando los contenidos edu-cativos tal y como los contempla nuestralegislación educativa, articulados en tresbloques: conceptuales, procedimentales yactitudinales, y describiendo las principa-les variables facilitadoras de la accióneducativa: motivación, disciplina, mode-los, reforzadores y entornos. Finalmentese dedica el último capítulo al análisis ydescripción de las estrategias de aprendi-zaje, que los autores describen como elconjunto organizado, consciente e inten-cional de lo que hace el aprendiz paralograr con eficacia un objetivo de aprendi-zaje en un contexto social dado. Implica lapuesta en práctica de un modo “estratégi-co” de procedimientos, habilidades y técni-cas eficaces para aprender. Es un apren-dizaje que se identifica con uno de losprincipios clave de la educación actual,como es el “aprender a aprender”, y en laobra se ofrecen las claves fundamentalespara su enseñanza, su integración en elcurrículum escolar y su evaluación.
Cruz Pérez Pérez ■

Janer Manila, Gabriel (2010).

He jugado con lobos.

(Barcelona, Bridge, La Galera SAU

Editorial). (Traducción de Alicia Mulet).___________________________________
Pocos meses antes de suicidarse en suapartamento neoyorkino, el escritor cuba-no Reinaldo Arenas escribió estas pala-

bras: “La vida es misterio incesante, mis-terio y terror. Eso es lo que somos, un des-tello desesperado, amparado por la poesíay la ternura”. Me he acordado de ellas alconcluir la lectura de He jugado con lobos,porque la historia que narra esta extraor-dinaria novela de Gabriel Janer Manilase mueve (y conmueve) precisamenteentre el espanto y la ternura, entre ladesolación y la poesía, entre el desampa-ro y la esperanza.
La vida de su protagonista, MarcosRodríguez Pantoja, sufre un vuelco trági-co el día en que su padre lo vende a unterrateniente para que guarde una piarade cabras en un valle umbrío de la SierraMorena. Esto sucedió (puesto que es unahistoria real) a comienzos de los años cin-cuenta, cuando Marcos tenía poco más deseis años. Eran tiempos oscuros de pos-guerra. En ese lugar agreste, pasó el restode su infancia y toda su adolescencia enabsoluta soledad, sin otra compañía quela de los animales que poblaban aquellasespesuras. Con ellos terminaría convi-viendo y hasta entendiéndose en un len-guaje que él mismo debió inventar. SegúnJaner, y aunque parezca increíble en esascondiciones extremas, Marcos logró crearun mundo con sentido a través de su rela-ción cotidiana con una camada de lobos,una culebra, una zorra, un aguilucho,unas ratas… “Su imaginación lo salvó”,como a Sherezade la invención de uncuento cada noche, porque sin fantasía,sin ficción, sin sueños, no es posible vivir.
A Marcos lo salvó ese potencial poéticoque todo ser humano trae a la vida ger-minalmente, como sugería HannahArendt aludiendo al concepto de vita acti-
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va. Por obra de la natalidad, la vida, auncuando todo parezca perdido o cualquieresfuerzo inútil, se transforma en unaimprevisible aventura a través de la quese revela un individuo insustituible ydiferente a cualquier otro: “El hecho deque el hombre sea capaz de acción —escribió Arendt en La condición huma-
na— significa que cabe esperarse de él loinesperado, que es capaz de realizar loinfinitamente improbable. Y una vez másesto es posible ya que cada hombre esúnico, de tal manera que con cada naci-miento algo singularmente nuevo entraen el mundo”. En Marcos, a pesar de laquiebra abrupta de su socialización a unaedad tan temprana, de su radical aisla-miento social y de la angustia de sobrevi-vir en un medio tan inhóspito, se produceese milagro. A su manera, había com-prendido que cada ser humano es irrepe-tible, como cada flor, como cada piedra,como cada árbol, que, aun compartiendolas mismas raíces, son distintos entre sí.Se daba cuenta de que pensaba, y que esolo hacía diferente de los animales. En estesentido, Marcos podría personificar la“naturalidad” del hombre salvaje, segúnla concebía Rousseau. Para GabrielJaner, como ha dejado escrito en otro desus libros (Literatura oral y ecología de lo
imaginario, 2010), esta concepción no dis-taría mucho del concepto de “pensamien-to salvaje”, propuesto por Claude Lévi-Strauss dos siglos más tarde: “El pensa-miento salvaje no es el pensamiento delos hombres salvajes, sino un pensamien-to todavía no domesticado, espontáneo ysin prejuicios”. Marcos crece en un mundode cosas y sensaciones sin nombre, en unmacondo andaluz sin palabras, que obser-va, ordena e interpreta a su modo, y hace

suyo. Imitando las voces de los animales,reinventaba palabras que había olvidado,y cantaba y se reía igual que ellos.
Como tantos otros niños abandonadosa lo largo de los siglos, como aquellos quedeambulan asustados por los suburbiossiniestros de las metrópolis contemporá-neas (y que tan emocionadamente haretratado Janer en su novela Samba para

un menino da rua), Marcos recorrió ungenuino camino de aprendizaje, desarro-lló una singular y forzosa autoeducaciónal margen de toda norma pedagógica otutela social. Pero el ser humano es unaaraña que teje relaciones, allí donde lecaiga en suerte vivir: en un planetaminúsculo donde habita una flor o en unaisla perdida en los cálidos mares del Sur.Viviendo entre lobos, oliendo a lobo,Marcos llegó a descifrar correctamentelas leyes que regulan la vida de la mana-da hasta hacerse un hueco en ella. Seadmiró de la solicitud de las madres consus crías y aprendió “que más vale morirque vivir sometido”. Y experimentó, encarne propia, lo que significa la resisten-cia ante la adversidad, hasta caer final-mente en la cuenta de que “no hay unalínea segura que  separe a los hombres delas bestias”.
Un día, cuando contaba diecinueveaños, la guardia civil lo capturó y lo devol-vió, atado sobre un caballo, a la civiliza-ción. Otro golpe seco, infame, como aquelque su padre le había asestado añosatrás. La ferocidad de los hombres secebaba de nuevo con su vida, arrancándo-lo brutalmente del mundo que había cre-ado con sus propias manos, gracias unlargo e ingrato aprendizaje a la intempe-
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rie. A su paso por las calles, envuelto enuna piel hedionda, con greñas que le lle-gaban a las rodillas, los vecinos del pue-blo le gritaban ¡salvaje! ¡salvaje!Imposible no evocar al pequeño Víctor,cuando se ve acosado por perros y apresa-do por cazadores en el bosque del Aveyrony llevado a rastras al pueblecito más pró-ximo, ante el pasmo, el temor y la cruelbenevolencia de los buenos ciudadanos,incapaces de aceptar la diferencia en suexpresión más torrencial, el ojo en suestado más salvaje.
Marcos, como Víctor, había sido expul-sado violentamente de la sociedad y aban-donado a su suerte siendo un niño. Ahoraregresaba mediante otro acto igualmenteviolento e ignominioso, y se veía exhibidocomo un monstruo que hay que domesti-car. Poco después empezaría su reeduca-ción, es decir, su supuesta reinserciónsocial, que nunca se produciría por com-pleto. “Los animales son mejores que laspersonas”, le confesó Marcos, que ahoracuenta sesenta y dos años, a GerardoOlivares, el director de la película Entre

lobos (2010), basada en su vida. GabrielJaner, en una entrevista en La
Vanguardia (5 de Agosto de 2010), insis-tía igualmente en esta fractura ya insal-vable entre Marcos y el mundo de loshombres: “Lo cazaron como a un animal,le raparon, intentaron socializarle...Imposible: morirá inadaptado. La historiade otros niños salvajes enseña que ellossalen de la jungla, ¡pero la jungla no salede ellos! Hace poco hablé con Marcos: Alláestaba mejor, suspiró”.

Hace treinta y cinco años, GabrielJaner logró entrevistar a este peculiar

personaje, quien, tras diversos avatares,había acabado de camarero en Palma deMallorca. Janer, entonces un aprendiz deetnógrafo, quedó literalmente atrapadopor su relato alucinante, siguió sus pasospor los lugares donde trascurrieron losacontecimientos, preguntó a diestro ysiniestro y, tras muchas lecturas sobreniños salvajes, infancia y marginaciónsocial, escribió su tesis doctoral, que setransformaría en un espléndido libro,
L’infant selvàtic de Sierra Morena, tradu-cido después a varios idiomas. Contieneesta obra, además de varios capítulos debrillante análisis antropológico y pedagó-gico, la transcripción casi literal del rela-to del propio Marcos, complementado conalgunos dibujos muy toscos, en los querecrea, a su manera, algunos pasajes desu vida en la Sierra. De ese relato nace He
jugado con lobos.

Entre la etnografía y la literatura,incluso entre la pedagogía y el arte, puedehaber una relación plausible, pero essiempre una relación difícil, arriesgada, aveces desaconsejable. La creación litera-ria, si obedece a su vocación quijotesca, eserrante, quimérica, ingenua, despegadade las cosas. A la creación le gusta inver-tir los términos, subvertir los tiempos,hablar en subjuntivo, y le disgustan elorden inapelable del discurso, los planes yproclamas, las claridades meridianas. Lacreación habita la penumbra, la hora dellubricán, ese momento indeciso de puraindeterminación, de pura libertad.Gabriel Janer se lo ha pensado mucho (élmismo lo explica en el post scriptum de
He jugado con lobos) antes de convertir enfábula la dramática historia de Marcos,sin traicionarla. Hay quien le ha pregun-
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tado sobre la verdad, es decir, sobre larealidad de esa historia, y su respuestaha sido ésta: “No es tan importante lo quevivió, sino lo que creyó que vivía. Quizásla imaginación lo salvó de la soledad.Mientras, jugaba con lobos y se dejabaguiar por una culebra”. Verdad, realidad,ficción, fantasía, sueños… ¿Hay una líneaprecisa que los separe de manera segura,nítida e indeleble? ¿No será que, en elfondo, sólo son palabras precarias, insufi-cientes, que pretenden decir lo indecible?
Gabriel Janer, como un chamán alado,se mueve con levedad entre esos mundosen apariencia antagónicos, pero anudadosentre sí, entre los que discurre el enigmainsondable de la vida humana. “Toda laobra de Gabriel Janer —escribía haceaños María Aurelia Capmany en el prólo-go de L’Infant selvàtic— gira alrededor deuna única obsesión: llegar a comprender,hasta donde sea posible, en qué consistela realidad humana”. Pero la “realidadhumana” es, más que una realidad (regu-lar, medible, contable), una experienciainédita, un viaje de incierto destino, unmisterio que quizás nunca pueda serdesentrañado, sino sólo apenas desvela-do, entrevisto, con buenas dosis de poesíay ternura, como decía Reinaldo Arenas.Ambas están presentes, intensa, profun-da, generosamente, en este proverbiallibro de Gabriel Janer, que debieran leertodos aquellos que tienen como oficioescudriñar en el alma humana y persua-dirla de que siga el camino recto. De He

jugado con lobos aprenderían la ecuani-midad, el tacto delicado y el ritmo acom-pasado con los que es necesario entrar,siempre de puntillas, en el corazón sagra-do de cada vida.

Que esta obra haya sido justamentegalardonada con un importante premiode narrativa juvenil, no significa quesólo vaya dirigida a lectores jóvenes. Unlibro es como un yacimiento arqueológi-co en el que se superponen estratos, esdecir, una puerta abierta a sucesivaslecturas y, por tanto, a múltiples lecto-res. Un palacio encantado. He jugado
con lobos es como un vino blanco de pali-dez inmaculada, decantada por el tiem-po lento de la bodega; como un azul diá-fano de Miró atravesado por una escuetalínea negra; como un verso de JuanRamón Jiménez, desnudo, sin un soloatributo innecesario. Su aparente senci-llez de estilo, la aparente linealidad dela historia que narra, esconden, sinembargo, un inquietante laberinto por elque Gabriel Janer desciende, comoDante, a los infiernos de la condiciónhumana, y asciende también a un paraí-so posible, lugar primordial de maravi-llas, tan bello y fascinante como frágil ytransitorio, al que la humanidad siem-pre ha aspirado.

He jugado con lobos es, al fin, un her-mosísimo texto que convoca a todos lossentidos, una fábula escrita por un hom-bre libre al que, como él mismo ha dicho,le gusta defender las causas justas. Poreso, He jugado con lobos es, a la postre,una agridulce reflexión sobre la libertad yla dignidad de cada ser humano (insigni-ficante, fugaz acaso, pero “hecho de lamisma sustancia de los dioses”), y tam-bién sobre las incontables amenazas quelas acechan; entre ellas, la insoportableinsolencia de la injusticia.
J. Carlos González Faraco ■
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Sarrate Capdevilla, M. L. y

Hernando Sanz, M. A. (Coords.)

(2010).

Intervención en Pedagogía social.

Espacios y Metodologías.

(Madrid, Narcea-UNED). 172 pp.___________________________________
Los grandes cambios sociales que sebasan en la globalización, la mundializa-ción y la interrelación entre pueblos y lasgentes, así como la evolución hacia esta-dios más avanzados en el Estado del bie-nestar han propiciado el nacimiento denuevas ciencias sociales entre las que laPedagogía Social ocupa un lugar relevan-te. La gran evolución de la sociedad hacialos modelos de servicios ha dado un granauge a la Pedagogía Social que en los últi-mos tiempos se ha convertido en una cien-cia pedagógica muy solicitada por losestudiantes, como correlato de la deman-da social.
El Prólogo corre a cargo de José MaríaQuintana Cabanas, posiblemente la per-sona más capacitada por investigación ypor estudio de la Educación y la PedagogíaSocial. Nos presenta los objetivos del libropara atender a las necesidades de forma-ción de los profesionales del ámbito social,de la educación no-formal y de las perso-nas que dedican su trabajo a la mejora y laayuda de acuerdo con políticas sociales dela UE. La selección de contenidos del librotambién tiene en cuenta las competenciaspropuestas por el Espacio Europeo deEducación Superior. 
Dos partes estrechamente vinculadasconforman la estructura de la obra: la pri-

mera eminentemente teórica, pretendedar una visión general de la Educación yla Pedagogía social desde ópticas estre-chamente vinculadas. Presentan los fun-damentos y las metodologías y escenariosdonde la Educación social se desenvuelve.En la segunda parte se presentan docu-mentos significativos que enriquecen loscapítulos anteriores y ofrecen posibilida-des de ampliación de conocimientos de lasúltimas tendencias relevantes sobre eltema. La obra es fruto de la colaboraciónde cuatro autoras especialistas en eltema: las dos coordinadoras, y GloriaPérez Serrano, de la UNED y Mª VictoriaPérez de Guzmán de la  UniversidadPablo de Olavide, de Sevilla. 
Cinco capítulos y cinco anexos dancontenido al libro. En el primer capítulose estudian los orígenes y las etapas dedesarrollo de la Pedagogía Social enAlemania con sus autores significativos,que vienen a ser los grandes pedagogos deese país durante los siglos XIX y XX.Después se realiza la epistemología de laPedagogía social como ciencia su objeto,su método y su contenido terminando conlos retos actuales de esta materia. 
El segundo de los capítulos estudia ladimensión social de la acción socioeduca-tiva. Diferencia la Educación formal de lainformal y no-formal y revisa la influen-cia de la sociedad en las personas, funda-mentalmente a través de los medios decomunicación: televisión, prensa generaly especializada. sus efectos no sólo inci-den en el aprendizaje de contenidos, sinoque contribuyen a formar opinión y crite-rio teniendo efectos de tipo cultural ymoral. 
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Los ámbitos de la intervención socio-educativa ocupan el capítulo tercero. seanalizan tres ámbitos especialmenterelevantes por la importancia y la tradi-ción de los mismos en la Educaciónsocial: la educación de personas adultas,la atención socioeducativa a las perso-nas mayores y la educación del tiempolibre. También se estudia la animaciónsociocultural como metodología de inter-vención de carácter transversal en todosellos. Con ello se pretende la adquisi-ción de competencias para identificarlos presupuestos y funciones en los sec-tores indicados y analizar sus proyeccio-nes hacia la acción para la mejorasocial. 
El cuarto capítulo se dirige hacia laparticipación ciudadana. Dada la impor-tancia de la integración de la ciudadaníaen el proceso de decisiones democráticaspara la adopción de decisiones de undeterminado país o comunidad, esimprescindible alentar y orientar la par-ticipación de las personas en los asuntosque les atañen. La participación ha esta-do vinculada a instituciones de tipo polí-tico, sin embargo se aboga por movimien-tos sociales de participación en temasque afectan al estilo de vida, las costum-bres, la libertad o los derechos. Aquí sepone de relieve el valor de la participa-ción como principio metodológico delaprendizaje de las personas. Para ello seanalizan planteamientos teóricos, orga-nizativos, teorías generales, característi-cas del aprendizaje, metodología y reso-lución de conflictos. 
El quinto capítulo se dedica al desa-rrollo comunitario como medio de acción

socioeducativa y cultural que persigueuna formación humana integral. Poreste medio se pretende liberar a las per-sonas y a los pueblos de la ignorancia ypromover la cultura y el desarrollosocial. Presenta los distintos modelos dedesarrollo comunitario: económico, cul-tural, humano... Relaciona el desarrollocomunitario con la animación sociocultu-ral como derivados de la educación popu-lar y los diferencia por estar centrado enprocesos la segunda y en resultados elprimero. Las fases metodológicas y orga-nizativas para llevar a cabo el desarrollocomunitario cierran el apartado teóricoque tiene en el líder comunitario su sustento. 
La parte documental en anexos reco-ge los objetivos del Milenio de lasNaciones Unidas, el Código deontológicodel Educador social, el Decálogo de laspersonas mayores, la Sexta conferenciaInternacional de Educación de Adultos,el Plan de Acción sobre el aprendizaje deAdultos y la Carta Internacional delOcio. 
Se trata de una obra ciertamente inte-resante con su contenido orientado a lascompetencias generales y específicas delEducador social o de perfiles profesiona-les similares, pero que también tieneamplia repercusión en los estudios deMaestro, de Psicología o de Pedagogía.Muy completo y muy sintético a la vezconsigue la aproximación y fundamenta-ción teórica y además da pautas para laintervención aplicada. 

Isabel Cantón Mayo ■
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Lorda, J. L. (2010).

Humanismo II.  Tareas del espíritu

(Madrid, Rialp).___________________________________
La propuesta de la obra entiende queen un proyecto educativo  humanista, “eldesarrollo de la persona no es un bien pri-vado ni tiene como fin la autocomplacen-cia. Cada persona es miembro de unasociedad. En la mentalidad humanista, ladimensión personal y social están perfec-tamente imbricadas”.
Se destaca la importancia del desarro-llo de la inteligencia y la importancia quetiene la conciencia: “Cuando la inteligen-cia comienza a brillar, se sitúa el núcleode nuestra personalidad. Se crea en noso-tros ese “espacio” interior –vamos a lla-marlo así– ese “lugar” donde se medita yse decide, donde se reúne conscientemen-te la experiencia pasada y se elabora laconducta futura; donde se siente y seama, donde se unen la cabeza y el cora-zón; el foro donde se ejerce la libertad: elámbito de nuestra intimidad. Ese es elespacio de la conciencia”.
El complejo afectivo que llamamoscorazón, ha tenido, según el autor, en latradición occidental, un corte bastanteracionalista, por lo que a veces se ha teni-do la inclinación a dejarlo de lado cuandose habla de la formación de la conciencia.Se ha preferido enfatizar el papel de lainteligencia y la voluntad. El proyectoeducativo ha de poner en la voluntad elquerer iluminado por la inteligencia, y enla sensibilidad la atención debida a lossentimientos, impulsos y afectos. La edu-cación no puede perder de vista la pro-

funda unidad del ser humano y a expre-sarse como si el espíritu estuviera desen-carnado.
La afectividad es la parte más nobledel corazón, la que se alegra ante los bie-nes espirituales: la verdad, la belleza, lanobleza, la justicia y el amor. En estoscampos, el primer indicio para saber quealgo es bueno lo da el corazón. El corazónes quien capta lo bello, tanto en el terrenoestético como moral.
Casi todas las decisiones, insiste elautor, que tomamos vienen motivadas oapoyadas por las inclinaciones que tene-mos en el corazón. Pero necesitan cierta-mente vencer la oposición de las tenden-cias enfrentadas.
La prudencia que es virtud humana ymoral aprecia el derecho en las relacioneshumanas, y documenta adecuadamentelos pactos y obligaciones, porque es elmodo de aclarar los asuntos cuando seenturbian. La prudencia es poner porescrito los asuntos importantes y difíciles,y archivar la documentación relevante,para no depender de la memoria, y estarprotegidos de los cambios. La prudenciaes no hablar más de lo necesario acerca delos asuntos delicados y controlar la infor-mación, porque “el hombre es esclavo delo que habla y señor de lo que calla”, y lafuerza de muchos se escapa por la boca.
La obra destaca la importancia deltrabajo. El trabajo bien hecho mejorasiempre la calidad de una persona: le damadurez, concentración, dominio de símismo, entrega; es el ámbito para el ejer-cicio de la libertad y del arte; y también es
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un ámbito natural para establecer rela-ciones humanas de camaradería y amis-tad. El trabajo es una necesidad para elhombre sano  y honrado, que, además depermitirle sacar la familia adelante, leinserta en la sociedad como un elementoútil y le da un estímulo para superarse(…) A veces, las condiciones de trabajociertamente hacen muy difíciles esassatisfacciones. El trabajo puede convertir-se en una actividad deshumanizante por-que se realiza en condiciones penosas,porque se retribuye muy mal o porque seimpide cualquier género de iniciativa, deperfeccionamiento y de satisfacción. Hayque tenerlo en cuenta cuando se preparalas condiciones de trabajo de los demás.Cuando no se reconoce la dignidad deltrabajo, se convierte en una mercancía;los hombres venden a trozos su vida, y lostiempos de trabajo se convierten enparéntesis de la vida real, que queda para“los restos del día”.
La belleza es compañera de la verdad.Cómo sucede en tantos otros campos deapariencia difícil y áspera, para despertarla afición y hacer germinar el amor alsaber, hay que poner de manifiesto subelleza. Recuerda el texto a Cicerón:“nihil est veritatis luce dulcius” (“Nadamás dulce que la luz de la verdad”). “Elsaber es como una inmensa montaña. Nose puede llegar a la cima de cualquiermanera. Hay que conocer bien los cami-nos porque no todos llegan. Y desde abajo,no se ve bien. Se necesitan guías exper-tos, como sucede en todas las grandesescaladas. La humanidad ha tardadomuchos siglos en progresar. Y sólo unospocos genios, han sido capaces de abrir loscaminos necesarios. Por eso, es ridículo,

pretender que un alumno –por muy dota-do que esté– descubra por su cuenta loque la humanidad ha logrado en cientosde años, gracias a las intuiciones genialesde algunas mentes privilegiadas”.
Dar sentido a lo que hacemos “lo nece-sitamos para situarnos en el mundo. Paraentender por qué estamos aquí y quétenemos que hacer. Para poder respondera lo que se espera de nosotros, si es que seespera algo. Entre la intuición de felici-dad y el desengaño, queda la nostalgia dealgo más pleno”.
Termina el autor del texto haciendouna llamada a abrir conscientemente lapuerta interior del alma, para encontrar-se con Dios que está y obra en la más ínti-mo de nosotros. Advirtiendo claro que:“hay una tradición casi universal en laque la contemplación de lo más alto ysublime sólo es posible si existe suficientedesprendimiento de las satisfaccionesmás elementales”.  En suma, una obraamena, sistemática, y profunda acerca decómo educar en el siglo XXI.

Emilio López-Barajas Zayas ■

Martín-Moreno Cerrillo, Q. (2010).

Contextualización de los Centros

Educativos en su Entorno.

(Madrid, Editorial Sanz y Torres). 528

pp.___________________________________
El binomio Escuela-Sociedad adquieresu máximo significado en la sociedadactual, en la que se están realizando
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esfuerzos importantes por lograr unamayor apertura de los centros educativosa la comunidad, por formar al alumnadoen competencias básicas que le ayuden aresolver situaciones en su entorno próxi-mo, por lograr, en definitiva, que todos loscentros educativos sean un referente decalidad educativa en la sociedad del cono-cimiento. 
Sin duda esta labor nos compete atodos, instituciones educativas, familias,profesorado y alumnado, así como a lasociedad en general,  para lo cual es nece-sario llevar a cabo un análisis y una refle-xión sobre la situación real de las relacio-nes existentes entre los centros educati-vos y su entorno, además de definir unosmodelos de contextualización de los cen-tros que posibiliten la mejora del sistemaeducativo.
En este contexto es donde esta obra seconvierte en un valioso instrumento,basado tanto en un pormenorizado estu-dio del marco teórico de las organizacio-nes educativas en cuanto a sus relacionescon el entorno, como en investigacionesrealizadas por la autora sobre la contex-tualización de los centros educativos, quese han centrado no sólo en el panoramanacional, sino también en otros países dereferencia en este ámbito (EstadosUnidos y Canadá).
La autora, Catedrática de Univer -sidad, especialista en Organización yDirección de Centros Educativos y profe-sora de la UNED con dilatada experienciaen la impartición de asignaturas y en ladirección de investigaciones relacionadascon esta temática, nos propone un reco-

rrido por distintas líneas de investigacióny organización referentes a la contextua-lización de los centros en su entorno, a lolargo de siete capítulos, con los que seadquiere un conocimiento más profundoacerca de las posibilidades de mejorar lacalidad de la educación a través de unámbito tan novedoso y todavía con escasainvestigación científica, como es el quenos ocupa.
Tras un primer capítulo en el que laautora aborda el sentido, la necesidad ylas implicaciones de la contextualizaciónde los centros educativos en su entorno,expone en sucesivos capítulos (capítulos 2a 7), con un tratamiento eminentementepráctico, seis líneas de investigaciónsobre las que ha trabajado: 1) coordina-ción de los contextos de educación formaly no formal en los centros educativos, 2)sistema de servicios centrado en los cen-tros educativos, 3) modelos de aperturacentro educativo-entorno, 4) desarrolloorganizativo de los centros educativosbasado en su comunidad, 5) fórmulas deinterrelación de los centros educativoscon su entorno social y 6) construcción delrol de participante externo en los centroseducativos. 
La coordinación de los contextos deeducación formal y no formal en los cen-tros educativos se aborda en el capítulo 2.Dicha coordinación está siendo impulsadaen diferentes países con el doble objetivode complementar las enseñanzas regla-das y de rentabilizar los espacios exce-dentarios de los centros educativos. Laautora incide en la necesidad de unamayor coordinación entre los diversosagentes implicados, además de nuevas
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regulaciones, procedimientos y estructu-ras, que posibiliten un mayor grado decoordinación entre ambos contextos.
La línea de investigación sobre un sis-tema de servicios centrado en los centroseducativos (capítulo 3) pretende definirlos parámetros que configuran un siste-ma en el que el centro educativo se coor-dina con diferentes servicios de apoyoeducativo de la comunidad, de maneraque se implementen diversas medidas yactuaciones destinadas a la infancia y laadolescencia, facilitando una mejor aten-ción educativa, psicofísica y social alalumnado. Los resultados de las investi-gaciones realizadas muestran una escasacoordinación entre ambos ámbitos, educa-tivo y social, que ponen de manifiesto laexistencia de barreras o de determinadasresistencias a una efectiva colaboración.En esta obra se propone un nuevo enfo-que que fomenta la colaboración entre lasdiversas instituciones, utilizando comoestrategia organizativa “la interprofesio-nalidad colaborativa”, en palabras de laautora, en la que el rol del docenteadquiere un significado aún mayor.
Las modalidades de apertura centroeducativo-entorno que han emergido delas investigaciones de la autora se expo-nen en el capítulo 4; constituyen un totalde seis modalidades básicas: 1) centroseducativos que comparten el estableci-miento escolar con otros usuarios, 2 cen-tros educativos que utilizan sistemática-mente los recursos educativos del entor-no, 3) centros educativos bidireccionales,4) centros educativos que integran algu-nas instalaciones de uso compartido, 5)los grandes complejos educativo-comuni-

tarios  y 6) la red educativo-comunitaria.Estas modalidades, junto con las diversassub-modalidades que integran, han confi-gurado la correspondiente tipología.Además, esta línea de investigación haproporcionado a la autora una oportuni-dad para investigar sobre los factores queimpulsan la interrelación centro educati-vo-entorno y para descubrir las posibili-dades de las distintas modalidades deapertura, a partir de cuyo análisis propo-ne el enfoque comunitario, que requiere elnecesario cambio de estructuras organi-zativas, como una de las vías más eficacespara la renovación de los centros educati-vos. 
“El desarrollo organizativo de los cen-tros educativos basado en su comunidad”(DOCE-BC) es la denominación que hadado la autora al paradigma que ha emer-gido de los trabajos de investigación queha realizado en los países situados en lasvanguardia de las relaciones centro edu-cativo-entorno (capítulo 5). Ha desarrolla-do esta línea de investigación fundamen-talmente en el contexto norteamericano(Estados Unidos y Canadá) y ha llegado ala configuración de once modelos de desa-rrollo organizativo de los centros educati-vos basado en su comunidad: 1) extensióndel centro educativo, 2) investigación delentorno, 3) los padres como socios, 4) inte-ragencias, 5) adopta-una-escuela, 6)puente intergeneracional, 7) voluntariadoinespecífico, 8) centros educativos alter-nativos, 9) fondos y foros para la escuela,10) uso comunitario del establecimientoescolar y 11) complejos escolares-comuni-tarios. Esta línea se ha visto enriquecidacon una investigación, asimismo realiza-da por la autora, sobre su aplicabilidad en
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centros educativos del contexto español.Los resultados apuntan la tendencia cre-ciente hacia el desarrollo de este paradig-ma, puesto que en ambos contextos seadvierte la potencialidad del enfoque.
Las fórmulas de interrelación de loscentros educativos con su entorno socialhan sido analizadas por la autora en dosinvestigaciones paralelas que ha dirigido(capítulo 6), a través de la realización deun amplio conjunto de estudios de casos(170 estudios de casos realizados en unagran ciudad y 190 estudios de casos reali-zados en localidades de mediano y peque-ño tamaño) en contextos diversos. Unacompleta presentación del proceso meto-dológico seguido en ambas investigacio-nes ayudan a comprender los resultados,que apuntan hacia la diversidad de proce-sos de colaboración que se establecenentre los centros educativos y otras enti-dades de su entorno (organizaciones pri-vadas sin ánimo de lucro, servicios públi-cos y empresas), al mismo tiempo queseñalan la existencia de centros educati-vos cuyas relaciones con su entorno sonmuy escasas. La autora presenta, juntocon las conclusiones, propuestas parapotenciar la interrelación de los centroseducativos con su entorno social.
La participación externa en los cen-tros docentes (capítulo 7) constituye unalínea de investigación en la que la autoraha pretendido descubrir cuáles son lascausas o las dificultades que experimen-tan las fórmulas de participación externaen los centros educativos para mejorar sucalidad; en este contexto hay que destacarel pormenorizado análisis que lleva acabo sobre la construcción del rol de par-

ticipante externo en los centros educati-vos. Asimismo plantea la necesidad depotenciar la participación de las familiasen los centros educativos y también laparticipación de otros miembros de lacomunidad local que, aunque no tenganhijos escolarizados en los centros, se inte-resen por la mejora de la educación.Todos ellos constituyen lo que la autoradenomina “bancos de talento”. 
El libro termina con un capítulo dedi-cado a las conclusiones. En el largo cami-no hacia la mejora de la calidad de la edu-cación, son muchos los instrumentos conlos que se pueden ir diseñando las diver-sas estrategias de innovación e investiga-ción educativa. En este sentido, esta obrase constituye en una valiosa herramientapara profesionales de la educación, cen-tros educativos, maestros, estudiantes einvestigadores, puesto que a lo largo desus más de quinientas páginas nos ofrecemultitud de oportunidades para compren-der el sentido y la necesidad de reformu-lar y de potenciar las relaciones que man-tienen los centros educativos con suentorno. 
En cuanto a la presentación del volu-men, hay que señalar que este libro se haeditado a todo color, incluyendo unamplio conjunto de gráficos y de fotografí-as de centros educativos que vienen reali-zando actividades de interrelación con suentorno.
Se trata pues, de una obra repleta decontenidos teóricos y prácticos, que plan-tea la necesidad del establecimiento deunos modelos de contextualización de loscentros educativos, atendiendo a las
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características de cada establecimientoescolar y de cada entorno. Para ello espreciso que se favorezca la flexibilidad enlas organizaciones escolares, que permitay potencie una mayor participación eimplicación no sólo de las familias, sinotambién de otros miembros del entornosocial de los centros educativos que pue-dan estar interesados en lograr una edu-cación de calidad.
Rosa García-Ruíz ■

Una visita a la hemeroteca

En el contexto educativo y de formamás específica en el campo de las evalua-ciones del rendimiento escolar ha apareci-do recientemente una nueva metodologíapara medir los efectos que los centroseducativos, los profesores o determinadosprogramas educativos tienen en el logroacadémico de los estudiantes. Esta meto-dología, conocida como Valor Añadido(VA en adelante) trata de proporcionaruna buena estimación de la contribuciónde la escuela al aprendizaje de los estu-diantes, intentando aislarla de otros posi-bles efectos ajenos a la escuela como elrendimiento previo y factores contextua-les del estudiante. Este tipo de análisispone la atención en el análisis del cambioen rendimiento utilizando dos o másmediciones de ese logro a lo largo de unperiodo de tiempo determinado.
La introducción de una medida decambio en la evaluación del rendimientoes un aspecto importante que comple-menta a las evaluaciones que llevan a

cabo una única medición del logro.Existen dos perspectivas fundamentalespara medir el cambio en aprendizaje. Laprimera, denominada modelos de ganan-cia, calcula la diferencia entre las pun-tuaciones de dos test en cursos o aplica-ciones consecutivas y, por tanto, soloemplea dos mediciones del logro académi-co. La segunda, denominada modelos decrecimiento, utiliza más de dos puntua-ciones de rendimiento obtenidas median-te test con la finalidad de estimar unatrayectoria de crecimiento de los estu-diantes. 
La principal diferencia entre los mode-los de ganancia o crecimiento y los de VAes que mientras los primeros analizanúnicamente el cambio o la trayectoria decrecimiento de los estudiantes respecto aalgún criterio de referencia y tratan deconocer y si ese cambio o crecimiento esadecuado o no, los segundos ponen laatención en la estimación de puntuacio-nes que reflejen las contribuciones especí-ficas de los docentes o las escuelas al ren-dimiento de los estudiantes a lo largo deun periodo de tiempo (un curso, un ciclo,etc.).
Un gran número de análisis del VA,debido precisamente a que ponen la aten-ción en el cambio en el aprendizaje, utili-zan escalas de rendimiento equiparadasque permiten comparar cuantitativamen-te esa ganancia o crecimiento que se pro-duce en el logro académico en los diferen-tes grados evaluados. El escalamientovertical empleando Teoría Respuesta alÍtem (TRI) es una de las técnicas más uti-lizadas para conseguir ese propóstio. Enuna escala vertical las puntuaciones de
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distintos test que difieren en dificultadpero que están diseñados para medir unconstructo similar se sitúan en una esca-la común. Para esta visita a la hemerote-
ca se han seleccionado tres publicacionesque estudian cómo puede afectar la formade construir este tipo de escalas a losresultados de rendimiento longitudinalque serán empleados en el estudio del VA.El primer artículo estudia cómo puedenafectar los cambios en el constructo queva a ser evaluado, es decir, en el conteni-do, a la metodología de equiparación. Elsegundo trabajo, además del tipo de equi-paración, analiza los efectos de empleardistintos modelos de Teoría Respuesta alÍtem (TRI) y de estimación de la habili-dad en la construcción de las escalas ver-ticales. El tercer trabajo, profundiza másen los análisis incluyendo una metodolo-gía distinta a la TRI y dos tipos distintosde diseño de los test para llevar a cabo elanclaje.

Ito, K.; Sykes, R. y Yao, L. (2008).

Concurrent and Separate Grade-Goups

Linking Procedures for Vertical Scaling,

Applied Measurement in Education, 21,

pp. 187-206.___________________________________
La legislación estadounidense No

Child Left Behind (ningún niño dejadoatrás) insta a los diferentes estados aseguir el progreso académico de los estu-diantes a lo largo de su escolarizaciónobligatoria con el objetivo de verificarque se alcanzan unos niveles determina-dos en el año 2014. Una forma de eva-luar el logro de forma longitudinal es la

elaboración de una escala vertical comúna lo largo de todos los cursos evaluados. 
La gran cantidad de cursos a evaluary las diferencias existentes en el conteni-do, sobretodo entre los iniciales y finalespuede dificultar la construcción de estetipo de escalas. En este trabajo se anali-za si la variación de la dimensionalidaddel constructo evaluado afecta y en quémedida a los resultados de la escala ver-tical. Para ello prueban dos metodologíasdistintas de calibración. La primera,denominada calibración conjunta, sitúalas puntuaciones de todos los cursos enuna misma escala con una única ejecu-ción de la estimación. La segunda, reali-za calibraciones conjuntas para los dis-tintos cursos académicos con contenidossimilares entre sí y, en un segundomomento del proceso, lleva a cabo cali-braciones por separado con transforma-ciones Stocking y Lord para situar laspuntuaciones de esos distintos grupos enuna misma escala.
Los resultados muestran una granrelación entre las puntuaciones de logroestimadas en los distintos cursos inde-pendientemente de la metodología emple-ada. Los autores destacan que las escalasverticales tienden a producir una menordispersión de las puntuaciones en los cur-sos más alejados del punto de referenciade la escala, aquél que se ha utilizadocomo base en el proceso de equiparación,este fenómeno conocido como shrinkageno es tan visible utilizando la calibraciónpor separado.
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Birggs, D. y Weeks, J. (2009).

The Impact of Vertical Scaling

Decisions on Growth Interpretations,

Educational Measurement: Issues and

Practice, 28:4, pp. 3-14.___________________________________
Este estudio trata de averiguar lamejor forma de elaborar una escala verti-cal de puntuaciones de rendimiento quepermita llevar a cabo comparacionesentre cursos a lo largo del tiempo. Losautores elaboran 8 escalas verticales derendimiento utilizando tres variables decomparación. Además del tipo de anclajevertical mencionado en el trabajo anterior(calibración por separado a través de lametodología de transformación Stockingy Lord y un tipo de calibración hibridaque mezcla conjunta y por separado).También analizan el modelo de TRIempleado (modelos de 1 y 3 parámetros) yla metodología de estimación de la habili-dad (contrasta un procedimiento de máxi-ma verosimilitud frente a uno bayesiano,la estimación esperada a posteriori).
Los autores concluyen que el tipo demétrica, es decir, la escala es muy impor-tante. Distintas metodologías de cons-trucción de este tipo de escalas puedenconducir a puntuaciones estimadas dellogro también distintas. Analizando lasmedias de las distintas escalas, el modelode un parámetro, independientementedel tipo de calibración, produce los valo-res más bajos. 
Para analizar el crecimiento año a añoque producen las diferentes escalas y podercomparar los resultados emplean el tama-

ño del efecto, estadístico definido por Yenen 1986. Este parámetro ajusta por lavariabilidad que subyace a da escala estan-darizando la diferencia entre las puntua-ciones de dos grados consecutivos. Unamayor tamaño del efecto mayor índica unmayor crecimiento entre cursos y, aunqueno hay grandes diferencias entre modelosde uno y tres parámetros, si existen ciertatendencia a disminuir el crecimiento amedida que aumentan los grados evalua-dos en aquellos modelos que emplean esti-maciones bayesianas de la habilidad.

Tong, Y. y Kolen, M. J. (2007).

Comparisons of Methodologies and

Results in Vertical Scaling for

Educational Achievement Test, Applied

Measurement in Education, 20:2, pp.

227-253.___________________________________
Este trabajo es uno de los más exhaus-tivos en el campo del anclaje vertical. Losautores comprueban, en primer lugar,como el tipo de diseño de los test para larecogida de información utilizando ítemsde anclaje dentro de los distintos test oempleando un test de anclaje. En segun-do lugar, analizan los efectos que puedetener sobre la escala la utilización de unmodelo TRI o el método Thurstone queconvierte el número de respuestas correc-tas a una escala de puntuaciones típicas.De la misma forma que el trabajo anterioranalizan la metodología de estimación dela habilidad pero incluyendo dos métodosbayesianos, el procedimiento de máximaverosimilitud y otro denominado “cuadra-tura de la distribución”. 
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Los autores contrastan datos realescon datos simulados y concluyen que conlos últimos las variaciones introducidasen la elaboración de las escalas no produ-cen grandes diferencias en los resultados.En cambio, con datos reales las diferen-cias encontradas implican distintospatrones de crecimiento y, por tanto, tam-bién distintos resultados de VA. Estasdiferencias pueden ser debidas a la viola-ción de los supuestos necesarios paraaplicar los modelos de análisis utilizados,principalmente con los TRI que necesitanunidimensionalidad del constructo.
Enrique Navarro ■

Una visita a la red

La visita a la red de este número lavamos a dedicar a realizar un breve aná-lisis del extraordinario curso de filosofíamoral y política titulado Justice, íntegra-mente colgado en la red y realizado por elprofesor Michael Sandel (http://www. -justi ceharvard.org). Cuando comenzó estode la revolución de internet nos contabanque era un invento maravilloso.Permitiría que colgásemos las clases en lared y que quien no pudiese acudir a ellaspudiese luego verlas a través del ordena-dor. La cosa siempre sonó extraña pues sia muchos alumnos les cuesta acudir a lasclases ¿cuánto más les costaría verlas através de la red? Aún suena más extrañover un curso que del que no tienes queexaminarte. Es muy posible que pocagente haya visto voluntariamente clasespor la red, pero básicamente esto es debi-do a que hay pocos cursos como el de

Michael Sandel. Bien filmado, con unacalidad excelente, unas clases muy atrac-tivas y bien preparadas y unos alumnosmuy motivados. 
El curso se divide en doce capítulos ycada uno de los capítulos recoge dos sesio-nes de media hora cada una. Hay tambiénuna guía de lecturas, –en los autores másclásicos con el texto completo–, que losalumnos deben leerse  antes de cadasesión. Las clases nacen de dilemas mora-les utilizados como excusa para engan-char a los alumnos y conocer sus puntosde vista y explicar a partir de los mismoslas corrientes de filosofía moral y políticamás relevantes. Además  está activa laposibilidad de apuntarse online y partici-par en los debates que continúan abiertos.El curso recorre, a partir del análisis decasos reales o dilemas morales el pensa-miento del utilitarismo a través de la lec-tura  de Jeremy Bentham, el liberalismoclásico de  John Stuart Mill y John Locke,el liberalismo extremo, libertarianism, lollaman los americanos, de Robert Nozick,el racionalismo ilustrado de EnmanuelKant, la teoría de la justicia de JohnRawls, y, finalmente Sandel terminará elcurso, un tanto paradójicamente y quizásde manera extraña para el pensamientomoderno en general y norteamericano enparticular, con el pensamiento ético y polí-tico de Aristóteles. Su auténtica propues-ta aunque quizás no suficientementeexplicitada. Precisamente si algo puedeechársele en cara es no terminar de defi-nir su posición en algunos de los temasque quizás sus alumnos merecerían saber.
Pero más allá del interés filosófico delcurso resulta también de extraordinario
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interés pedagógico. Muchas cosas podría-mos extraer de la dimensión pedagógicade Sandel y de su alumnado. Sólo citaréalgunas que aunque desde luego no resul-tan novedosas ni extrañas siempre resul-ta conveniente recordar.
Primero, el curso exige lectura previa.Los alumnos no van, o no deben ir allí sóloa escuchar, deben haber leído previamen-te. Incluso puede deducirse de algunassesiones, especialmente de las últimas,que  Sandel sabe qué han leído y quién haleído mejor porque han participado pre-viamente en debates a través de la redque el profesor también ha seguido. Eseconocimiento le permite hacer un usomucho más provechoso de la sesión y delplanteamiento de los debates.
Segundo, el trato con el alumnado essiempre muy correcto, aun siendo unaclase muy numerosa, de algunos cientosde alumnos, siempre pregunta el nombre,y se dirige a ellos por su nombre. Moderalos debates con intención pedagógica y lesexhorta a evitar los argumentos ad homi-

nem a los que tanto se prestan los debatesque nacen de cuestiones morales. 
Tercero, disfruta, y se ve, de los argu-mentos más sutiles y perspicaces que losalumnos utilizan. Les reconoce implícita-mente su valor y no ridiculiza aquellosque pueden ser más inconsistentes. 

David Reyero ■re
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A. Objeto de la revista.

La revista española de pedagogía tiene carác-
ter investigador y vocación universal. Por ello publica
trabajos de cualquier parte del mundo, siempre que res-
pondan a las exigencias científicas del momento y que
ayuden tanto a iluminar las distintas dimensiones de la
acción educativa como a ejercer una práctica profesional
más humanizadora, más crítica y más eficaz. Hay una
considerable competencia para publicar en la revista.
En ella caben los artículos que hacen avanzar el conoci-
miento, especialmente si llegan a síntesis valiosas, y no
los superficiales ni los que meramente presentan
encuestas de escaso interés general, sin propuestas
pedagógicas. Los artículos han de ser estrictamente ori-
ginales y no estar sometidos a su evaluación en otra
revista. Si hay más de un autor, se debe certificar que
todos han colaborado intelectualmente en su desarrollo.

B. Requisitos de los originales

1) La extensión máxima de los originales es de 7500
palabras, que se escribirán, a doble espacio, en folios
numerados.

2) En la primera página se pondrá el título del artí-
culo (en minúsculas), a 24 puntos y negrita, el nombre
del autor o autores (nombre en minúsculas y apellidos
en mayúsculas), a 11 puntos y también negrita, seguido
de su lugar de trabajo sin negrita y en cursiva. Después
vendrá el texto, a 12 puntos, y tras él, bajo el título
Dirección para la correspondencia, se pondrá el nombre
y la dirección a donde los lectores interesados podrán
escribir. A continuación se pondrá: Fecha de recepción
de la versión definitiva de este artículo, y luego vendrán
las Notas y la Bibliografía, que irán a 9 puntos. El artí-
culo concluirá con un Resumen, del orden de doce líne-
as, del trabajo, en español, seguido de su traducción al
inglés, Summary, que irán a 12 puntos. Comenzarán
con el título del artículo, en el idioma pertinente, y con-
cluirán con un máximo de seis Descriptores (Key Words
en inglés). Resumen y Summary son importantes para
la difusión del artículo, lo que obliga a cuidarlos, espe-
cialmente en su versión inglesa, de modo que contengan
el estado de la cuestión del tema estudiado, el diseño y
resultados de la investigación, discusión y conclusiones.

3) El inicio de cada párrafo irá sangrado cinco mm.
y entre párrafos habrá doble espacio. El texto no irá jus-
tificado. Los títulos secundarios o ladillos deben ir a 14
puntos en negrita, en minúsculas y en línea propia, no
sangrados.

4) Las Notas se avisarán en el texto con numera-
ción correlativa entre corchetes. Es preferible evitar las
funciones automáticas de Notas, escribiéndolas directa-
mente tras el cuerpo del artículo. Para su redacción se
seguirá el siguiente modelo: apellidos (mayúsculas),
coma, nombre completo (minúsculas) o inicial con punto
del autor, paréntesis con el año de publicación, título del
libro en cursiva, y entre paréntesis, lugar de edición,
coma, y editorial, terminando con punto. En caso de
citar una página web se pondrá el autor, año y título y
señalando la fecha de la consulta.

Si en vez de tratarse de un libro es un artículo de
una revista o un capítulo dentro de un libro colectivo se
modificará del modo siguiente: el título del artículo en
normal, coma, el título de la revista en cursiva y luego,
en normal, el volumen, dos puntos y el número, conclu-
yendo con las páginas. El modelo, que debe seguirse de
modo estricto, es, por tanto, el siguiente:
[1] TAYLOR, CHARLES (1994) La ética de la autenti-
cidad, p. 93 (Barcelona, Paidós).

[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
Effectiveness (Englewoods Cliffs, New Jersey,
Educational Technology Publications).

[3] MENDLEY, D. M. (2005) The Research Context
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[6] OCDE (2000a) Methodology for Case Studies of
Organisational Change. Ver http://bert.eds.u-del.edu/oecd/cases/CASES11.html (Consultado el15.IV.2006).
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