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Analisis de la participacion
del alumnado universitario en
la evaluacion de su aprendizaje®

por Victor ALVAREZ R0OJO, M. Teresa PADILLA CARMONA, Javier RODRIGUEZ SANTERO,
Juan Jesiis TORRES GORDILLO y Magdalena SUAREZ ORTEGA
Universidad de Sevilla

Introduccion

Las aportaciones metodologicas sugeri-
das por el proceso de Bolonia plantean la
necesidad de que la evaluacion deje de re-
ducirse a la mera calificacion del estudian-
te para adoptar un enfoque optimizador de
los aprendizajes. Este cambio requiere que
se den ciertas condiclones en ese proceso
que supongan una garantia mas efectiva
del papel de la evaluacion en la mejora del
aprendizaje (Padilla y Gil, 2008). Ante este
reto la participacion del alumnado en su
evaluacion constituye un eje clave; tan solo
adoptando el rol de evaluador puede el
alumno tomar conciencia de sus puntos
fuertes y débiles y promover de esta forma
una mejor manera de aprender.

En el contexto espafiol, aunque se ha
generado cierta produccion teorica sobre
el tema (Alvarez-Valdivia, 2009; Gil y
Padilla, 2009; Ibarra y Rodriguez, 2007,
Lopez-Pastor, 2009; Marin, 2009), care-

cemos de Investigaciones que pongan de
manifiesto si en nuestras universidades
existe o no tal participacion de los estu-
diantes en el proceso evaluador y que
identifiquen cuales son las practicas
existentes al respecto. En este contexto
el estudio que aqui se presenta ha tenido
como objetivo explorar las formas, grados
y estrategias con las que los estudiantes
de la Universidad de Sevilla participan
en su evaluacion, identificando para ello
si se llevan a cabo modalidades de parti-
cipacion (como la auto-evaluacion, la
evaluacion de companeros y la evalua-
cion compartida), describiendo de qué
manera se ponen éstas en practica y
conceptualizando las opiniones de alum-
nos y profesores sobre este tipo de expe-
riencias.

En las siguientes paginas presentare-
mos las caracteristicas y resultados del
estudio realizado.

¥ Este articulo es una publicacion parcial de la investigacion Proyecto EvalPART: Participacion de los estudiantes en la evaluacion y
calidad en la educacién superior, financiado por la Agencia Espariola de Cooperacion Internacional (BOE n° 6 de 7 de enero de 2009).
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La participacion de los estudiantes en

su evaluacion

En el contexto internacional y bajo la
denominacion de evaluacion orientada al
aprendizaje (learning-oriented assess-
ment) se vienen desarrollando investiga-
clones y experiencias que persiguen refor-
zar la dimension formativa de la
evaluacion (Boud y Falchikov, 2006;
Carless et al., 2006; etc.). De entre sus
aportaciones destacamos las condiciones
bajo las cuales se debe poner en practica
un proceso de evaluacion que aspire a
promover el aprendizaje de los alumnos
(Gibbs y Simpson, 2004):

1. Es necesario plantear tareas de
evaluacion que impliquen a los
alumnos en las tareas de estudio y
aprendizaje apropiadas. Dicho de
otra forma, las tareas de evalua-
cion se consideran también como
tareas de aprendizaje.

2. Es preciso proporcionar feedback de
manera que los estudiantes actuen
sobre la informacion que han reci-
bido y utilicen esa informacion pa-
ra progresar en su trabajo y apren-
dizaje (feedforward frente al
tradicional feedback).

3. Hay que implicar a los estudiantes
en el proceso de evaluar su propio
trabajo, lo cual resulta en una ha-
bilidad clave para su futura vida
profesional.

Como se puede apreciar, desde este
enfoque se considera la participacion de
los estudiantes como un aspecto crucial
para promover una evaluacion verdade-

ramente formativa. Es necesario que es-
tos desarrollen la capacidad de evaluar su
propio trabajo si pretendemos que se con-
viertan en aprendices independientes y
efectivos. Y esto a su vez tiene implicacio-
nes importantes.

Hacer participes a los alumnos en los
procesos de evaluacion requiere que los cri-
terios y estandares de ejecucion de los tra-
bajos sean explicitos y claros, de forma que
el estudiante pueda comparar sus realiza-
ciones con estos criterios. Para evaluar al-
g0 los estudiantes deben conocer las reglas
del juego, es decir, las premisas de las que
parte un profesor a la hora de evaluar a sus
alumnos (Carless, 2006). Estas preconcep-
ciones deben ser explicitadas para hacer
mas transparente el proceso de evaluacion,
aportando criterios y estandares claros e
incluso trabajos ejemplares que puedan
constituir 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 evaluacion sino
que es necesario implicarlos en la forma-
lizacion de estos criterios, ya que asi se
contribuye significativamente a su apren-
dizaje mejorando notablemente su com-
prension de los mismos.

Una vez explicitados los criterios y
procedimientos de evaluacion la partici-
pacion del estudiante en la evaluacion
puede tomar forma a través de tres mo-
dalidades basicas (Somervell, 1993): la
auto-evaluacion, la evaluacion por compa-
nieros y la evaluacion colaborativa, siendo
numerosas las publicaciones recientes en
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torno a estas modalidades de participa-
cion (Alvarez-Valdivia, 2008; Cassidy,
2006; Liu y Carless, 2006; Lopez-Pastor,
2009; Van den Bergh et al., 2006).

La autoevaluacion se caracteriza por
que los estudiantes valoran su propio tra-
bajo y se implican en la emision de juicios
acerca de su aprendizaje. Supone dar par-
ticipacion a los alumnos en la identifica-
cion de los criterios y en la formulacion de
valoraciones sobre el grado en que se sa-
tisfacen tales criterios (Gil y Padilla,
2009). Boud y Falchikov (1989) senalan
como caracteristica fundamental de la au-
toevaluacion la implicacion de los apren-
dices en el proceso de valoracion de su
propio aprendizaje, particularmente sobre
su rendimiento y resultados.

En ocasiones la auto-evaluacion se ha
entendido como la realizacion de ejercicios
y preguntas que permiten que el alumno
pueda contrastar sus conocimientos com-
parando sus respuestas con las soluciones
que se ofrecen. Sin embargo, este enfoque
es limitado dado que no fomenta la refle-
x16n sobre el aprendizaje y no desarrolla
en el alumnado destrezas para formular
juicios y dirigir la mejora de su propio
aprendizaje de manera auténoma. Mas in-
teresantes, de cara al desarrollo de la ca-
pacidad de autoevaluacion, son las practi-
cas en las que los propios estudiantes
participan en la definicion y estructura-
cion de los criterios de evaluacion con cuo-
tas de autonomia cada vez mayores. Este
enfoque contribuye al desarrollo de la ca-
pacidad de evaluarse en el futuro cuando
los estudiantes tengan que valorar su de-
sempeno laboral en contextos profesiona-
les, como via para detectar los propios dé-

ficits y las necesidades de aprendizaje de
cara a una mejora continua.

Por su parte, en la evaluacion de pares
se trata de implicar a los estudiantes en la
valoracion sobre el aprendizaje de sus
compaiieros. Topping (1998) la conceptua-
liza como la valoracion que hacen los estu-
diantes sobre la cantidad, calidad y resul-
tados del aprendizaje de sus companeros.
Esta valoracion puede realizarse en dife-
rentes formatos que van desde la mera
asignacion de calificaciones a la emision de
juiclos y comentarios que proporcionan
una retroalimentacion cualitativa.

La practica de la evaluacion de com-
pafieros es cada vez mas frecuente en las
aulas universitarias debido, en parte, a la
importancia que viene atribuyéndose en
la educacion superior al aprendizaje en-
tre companeros y al trabajo en equipo
(Boud, Cohen y Sampson, 2001). La cola-
boracion y el trabajo en equipo son, hoy
por hoy, competencias transversales con
gran relevancia en la formacion de los
ciudadanos y futuros profesionales.

Una tercera modalidad de participa-
cion de los estudiantes en la evaluacion es
lo que se denomina como evaluacion cola-
borativa o evaluacion compartida. Este
concepto alude a procesos evaluativos en
los que participan de forma conjunta el
profesorado y sus estudiantes. En ocasio-
nes el término co-evaluacion alude igual-
mente a estos procesos, pero es utilizado
también como sinonimo de evaluacién en-
tre companeros (Pérez et al., 2008), por lo
que aqui evitaremos su uso.

La evaluacion compartida implica un
verdadero trabajo de colaboracion entre
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profesores y estudiantes, que a través de
la negociacion llegan a establecer criterios
y estandares de evaluacion, y supone un
enriquecimiento mutuo al incrementar el
conocimiento sobre el objeto evaluado, en
este caso, el aprendizaje. Esta modalidad
de participacion del alumnado en la eva-
luacion permite soslayar los efectos de la
subjetividad o inexperiencia del estudian-
te al autoevaluarse y los posibles aspectos
negativos de las practicas de evaluacion
por pares (amiguismo, monopolio de las
valoraciones positivas por parte de los li-
deres, parasitismo en los grupos, etc.).

Cualquiera de estas tres formas de
participacion del alumno en su evalua-
cion reiine multiples ventajas en el proce-
so de aprendizaje. Autores como Bloxhan
y West, (2004), Boud y Falchikov (1989),
Batalloso (1995), Rust, Price y Donovan
(2003), etc. senalan que la participacion
del alumnado en su evaluacion tiene ven-
tajas de tipo intelectual (mas capacidad
critica y de control del propio trabajo, me-
tacognicion), de tipo afectivo (confianza
en las propias habilidades, motivacion y
autorresponsabilidad) y de tipo profesio-
nal (destrezas profesionales). Estos traba-
jos han demostrado que, pese a los consi-
derables esfuerzos adicionales para el
equipo docente, la participacion de los es-
tudiantes en la evaluacion puede producir
beneficios educativos positivos.

Sin embargo, también se senalan in-
convenientes en este tipo de practicas
(Ibarra y Rodriguez, 2007; Gil y Padilla,
2009; Taras, 2003, etc.) como: riesgo de
sobre e infravaloracion, tendencia a eva-
luar mas por el esfuerzo requerido de una
tarea que por su resultado, exigencia de

un mayor esfuerzo para los estudiantes y
de una planificacion mas cuidadosa para
el profesorado, etc.

En cualquier caso, para paliar los in-
convenientes de la participacion de los es-
tudiantes en la evaluacion parece clara la
necesidad de generar en los estudiantes
una cultura de evaluacion a través de la
cual se sientan capaces y comodos emi-
tiendo valoraciones de su propia ejecucion
y dando y recibiendo evaluacion construc-
tiva de sus compafieros (Evans, McKenna
y Oliver, 2005). De esta forma podremos
beneficiarnos de las numerosas ventajas
de la evaluacion formativa y compartida
de cara a mejorar la calidad de la ense-
nanza y el aprendizaje en la universidad
(Lopez-Pastor, Martinez-Munoz y Julian-
Clemente, 2007).

Objetivos

La finalidad general del estudio con-
sistia en 1dentificar la participacion de los
estudiantes de la Universidad de Sevilla
en los procesos de evaluacion del aprendi-
zaje. Esta meta se ha concretado en los si-
guientes objetivos especificos:

1. Analizar —a través de documentos
de planificacion docente— las estra-
tegias que usan los docentes de la
Universidad de Sevilla para favore-
cer la participacion de sus alumnos
en la evaluacion.

2. Analizar las opiniones del profesora-
do y del alumnado sobre las estrate-
glas puestas en practica en esta
universidad para favorecer la parti-
cipacion de los alumnos en el proce-
so de evaluacion del aprendizaje.
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Método

Para dar respuesta a los objetivos de
este estudio se seleccionaron muestras re-
lativas a programas de las asignaturas
(ny), a docentes (n9) y a estudiantes (ng),
atendiendo a las cinco areas de conoci-
miento (Arte y Humanidades, Ciencias,
Ciencias de la Salud, Ciencias Sociales y
Arquitectura/Ingenieria). En general el
procedimiento de muestreo ha sido no
probabilistico; concretamente se ha recu-
rrido a un muestreo por cuotas. De mane-
ra especifica se establecid una cuota de 15
programas, 10 docentes y 100 estudiantes
para cada una de las cinco areas. No obs-
tante, para seleccionar la muestra de do-
centes y estudiantes se combind dicho
muestreo con el incidental. Asi, una vez

fijada la cuota se procedio a seleccionar al
profesorado (ng) y al alumnado (ng) se-
gin criterios de facilidad de acceso y
aceptacion a participar en la investiga-
cion.

En consecuencia se seleccionaron para
su revision un total de 75 programas
docentes del curso 2009/10 (nq). Més del
65% de dichos programas correspondian a
asignaturas obligatorias y mas del 89% a
nivel de grado o equivalente. Asimismo,
la muestra de docentes quedo compuesta
por un total de 65 profesores (n9) y la
de estudiantes por 463 (ng) alumnos. En
la Tabla 1 se presenta la distribucion
total de las muestras atendiendo a las
ramas.

TABLA 1: Composicion de las muestras

Composicion de la muestra n; n, n;
por... fi Yo fi Y% fi Yo
Total.: 75 100 65 100 463 100
Artes y Humanidades 16 21.3 9 13.8 30 6.5
Ramas Ciencias 15 20 9 13.8 72 15.6
CC. Salud 15 20 13 20 104  22.5
CC. Sociales 14 18.7 18 27.7 100  21.6
Ingenieria/Arquitectura 15 20 16 24.6 157 339

Se siguid una metodologia descriptiva
basada en el analisis documental y en es-
tudios tipo survey o encuesta. Como técni-
cas de recogida de datos se utilizaron:

— La Escala para el andlisis documen-
tal de la participacion de los estu-
diantes en el proceso de evaluacion.
Esta escala fue cumplimentada por
los propios investigadores a partir
de la lectura detenida de los progra-
mas seleccionados, valorando de 1 a

6 (siendo 1 el minimo grado y 6 el
maximo) el grado en que aparecen
recogidos en los programas los dis-
tintos aspectos relacionados con la
participacion del estudiante en la
evaluacion.

— El Cuestionario sobre participacion
de los /as estudiantes en su evalua-
cion (con versiones diferenciadas pa-
ra docentes y estudiantes). Dichos
instrumentos constaban de un total
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de 21 cuestiones sobre actitudes y  tipica). Asimismo, para conocer la exis-
creencias del profesorado (o del tencia de diferencias significativas entre
alumnado, segun el caso) respecto a  las variables se aplicaron las pruebas de
la participacion de los estudiantes Mann-Whitney, de Kruskal Wallis y Chi-
en su evaluacion y participacion cuadrado.
efectiva en la misma. Su adminis-
tracién fue tanto por via virtual co-  Resultados
mo tradicional (papel y lapiz). El analisis documental se realizo aten-
diendo al grado de acuerdo en que los pro-
Dado que la naturaleza de los datos gramas de las asignaturas favorecian la
era principalmente cuantitativa, se reali- participacién de los estudiantes. En la
z6 un analisis estadistico de tipo descrip- Tabla 2 se muestran las dimensiones de
tivo empleando medidas de tendencia la escala y los resultados de los 75 pro-
central (media) y dispersién (desviacion — gramas revisados.

TABLA 2: Grado de acuerdo con la participacion de los estudiantes en el proceso
de evaluacion segun el andlisis documental (1 no/nada, 2 muy poco, 3 poco,
4 algo, 5 bastante, 6 totalmente)

Seiiala el grado de acuerdo GRADO DE ACUERDO (%)
con las siguientes
afirmaciones referidas a la
participacion de los 1 2 3 4 5 6
estudiantes en los programas
de las asignaturas
Especificacion de beneficios
de la participacion del 97,3 | 2,7 1.03 | .162
estudiante
Participacion de los
estudiantes en el disenodela [ 94,7 | 4 1,3 1.08 | .395
evaluaciéon

Acuerdo y/o consenso con los
estudiantes sobre el objetode | 94,7 | 2,7 | 1,3 | 1,3 1.12 | .592
evaluacion

Criterios de evaluacion como
favorecedores de la 77,3193 | 1,3 193 | 13| 1,3 | 152 | 1.131
participacion

Acuerdo y/o consenso con los
estudiantes sobre criterios de 100 1.00 | .000
evaluacion

Acuerdo y/o consenso con los
estudiantes sobre instrumentos | 96 4 1.04 | .197
de evaluacion
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Participacion de los
estudiantes en el disefio y
construccion de los
mstrumentos de evaluacion

98,7 1,3

1.04 | 346

Acuerdo y/o consenso con los
estudiantes sobre el sistema de
calificacion

98,7 1,3

1.04 | 346

Aporte de informacioén a los
estudiantes sobre los
resultados de evaluacion para
promover la reflexion sobre su
nivel de logro
(retroalimentacion)

89,3 | 7

4 1,3 | 1,3 | 1,3 | 1.27 | .890

Aporte de informacion a los
estudiantes sobre los
resultados de evaluacién para
la mejora de sus ejecuciones
(proalimentacion)

89,3 | 2,7

2,7 4 1,3 | 1.27 | .875

Participacion de los

autoevaluacion

estudiantes a través de su 92 | 1,3

4 1,3 1,3 | 1.27 | 1.004

Participacion de los
estudiantes a través de la
evaluacidn entre iguales

94,7 | 2,7

2,7 1.11 | .509

Participacion de los

estudiantes a través de la
coevaluacion

97,3 | 1.3

1,3 1.07 | 414

Supervision y entrenamiento
por otros estudiantes en 100
procedimientos de evaluacion

1.00 | .000

Especificacion del peso de la
participacion de los
estudiantes en el proceso de
evaluacion en la calificacion
final de la asignatura

97,3 | 2,7

1.08 | .487

Atendiendo a los principales resulta-
dos del analisis documental se destaca
que casi el 80% de los programas no pro-
pician la participacion de los estudiantes
en el proceso de evaluacion y el 100% de
los mismos no consideran el consenso con-
junto con los estudiantes sobre los crite-
rios de evaluacion. A menudo el alumna-
do orienta su estudio segun los criterios
de evaluacion y calificacion de la asigna-

tura, por lo que s1 no cuentan con esta in-
formacion previa (tan solo el 2-3% de los
programas lo incluyen) y tampoco pueden
implicarse en su disefio (en torno al 15-
20% de los programas lo consideran) es
posible que mantengan una menor pre-
disposicion al estudio activo de las asig-
naturas. Los datos obtenidos pueden
explicar que revierta una escasa informa-
cion sobre la propia evaluacion, lo que im-
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pide que los estudiantes reflexionen sobre
su nivel de logro y puedan mejorar sus
ejecuciones.

Esta situacion se refuerza al no espe-
cificarse o favorecerse la participacion de
los estudiantes a través de la autoevalua-
cion, evaluacion entre iguales y coevalua-
cion (los programas consideran estas
cuestiones en una horquilla del 8% al
2,7%, respectivamente). Segin muestran
los datos los docentes aun son muy rea-
clos a Incorporar innovaciones respecto a
la evaluacion. Esta situacion aumenta al
considerar la posibilidad de que los estu-
diantes opinen y “tengan voz” respecto a
su propia evaluacion y sobre todo respec-
to a su calificacion.

Las medias y desviaciones tipicas ofre-
cidas (ver Tabla 2) refuerzan estos resul-
tados. La dimension que recibe una valo-
racion mayor es la relativa a los criterios
de evaluacion como favorecedores de la
participacion. Sin embargo, la heteroge-
neidad en los datos recogidos pone en evi-
dencia la complejidad que reviste esta
cuestion para los docentes, no existiendo
acuerdo al respecto. Las dimensiones me-
nos consideradas aluden al acuer-
do/consenso con los estudiantes sobre los
criterios de evaluacion y a la supervision
y entrenamiento por otros estudiantes en
procedimientos de evaluacion. Ambas di-
mensiones presentan las menores desvia-
ciones tipicas mostrando un maximo gra-
do de acuerdo en torno al extremo inferior
de la escala. En este sentido ninguno de
los programas revisados considera dichas
cuestiones, lo que nos remite nuevamente
a la reflexion sobre como se sigue consi-
derando y desarrollando la evaluacion en

la universidad tras la implantacion de los
titulos 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 evaluacion de los aprendizajes
(ver Grafico 1) obtenemos que la mayoria
de estudiantes (89%) piensa que deben
participar en la fijacion de los criterios,
por menos de la mitad del profesorado
(43%).

Semejantes distancias, pero a favor
del profesorado, se muestran en lo concer-
niente a realizar actividades para expli-
car y discutir con sus alumnos los crite-
rios de evaluacion o cuando atienden sus
propuestas tras esas discusiones para in-
corporarlas a las asignaturas.

En lo que respecta a la participacion
de los estudiantes en tareas de disefo del
proceso de evaluacion (ver Grafico 2) ob-
servamos que las diferencias se estable-
cen a favor de la opinion del profesorado
en 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 al
establecer el procedimiento de califica-
c1on.

Existen diferencias significativas
cuando el 40,7% del profesorado opina
que realiza algun tipo de actividad para
entrenar a los alumnos en el proceso de
evaluacion y solo el 24,7% de estudiantes
lo admite (ver Grafico 3).

Con relacion a los beneficios que supo-
ne para el alumno participar en el proce-
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GRAFICO 1: Forma de establecer los criterios de evaluacion de los aprendizajes

¢ Considera necesario que los/as estudiantes participen
enla fijacion de los criterios de evaluacion de sus
asignaturas?

¢Ofrece Vd. estrategias y espacios a los/as estudiantes
para participar directamente en la planificacion de la
evaluacion al iniciar cada curso o ciclo lectivo?

¢ Define de forma conjunta con sus estudiantes los
procedimientos de evaluacion?

¢ Realiza alguna actividad para explicar y discutir con
sus alumnos/as los criterios de evaluacion de sus
asignaturas?

¢Comoresultado de esa discusion modifica Vd. los
criterios de evaluacion incorporando algunas de las
propuestas de los/as estudiantes?

m % de respuesta afirmativa (profesores)

X*Sig: ,000
43,1
8,7
235
18,6 X*Sig: ,000
4,5
71,2
X Sig: ,000
b x2 Sig: ,000

M % de respuesta afirmativa (alumnos)

GRAFICO 2: Participacion de los estudiantes en tareas de disefio
del proceso de evaluacion

Delimitar lo que sera objeto de evaluacion (los
contenidos teoricos, las tareas a realizar, los resultados
o entregables...)

Decidir sobre los instrumentos a utilizar para evaluar al
alumnado

Construir o elaborar los instrumentos con los que se
evaluard a los/as estudiantes

Seleccionar las tareas a realizar por los/as estudiantes
para ser evaluados/as

Establecer el procedimiento de calificacion
(ponderacion de calificaciones)

m % de respuesta afirmativa (profesores)

—-
rzo 3 x%Sig:,023
13 6
12,

23,8 X Sig:,001

20,3

9,8 X’ Sig: ,015

% de respuesta afirmativa (alumnos)

so de evaluacion (ver Grafico 4) hay dife-
rencias de mas de 30 puntos a favor del
profesorado: éste afirma que sus estrate-
gias de evaluacion permiten al estudiante

conocer el nivel de logro de las competen-
cias; que el feedback que proporciona so-
bre los resultados permite la reflexion so-
bre el nivel de logro; y que lleva a cabo la
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GRAFICO 3: Nivel de entrenamiento facilitado al estudiante
para que participe en el proceso de evaluacion

40,7

X*8ig: ,009

iRealiza algin tipo de actividad para entrenar a sus
alumnos/as en el proceso de evaluacion?

B % de respuesta afirmativa (profesores) m% de respuesta afirmativa (alumno)

proalimentacion, es decir, proporcionar modificar o mejorar sus ejecuciones a par-
estrategias para que los alumnos puedan tir de los resultados de la evaluacion.

GRAFICO 4: Beneficios para el alumnado derivados
de su participacion en el proceso de evaluacion

¢Informa a sus estudiantes de los beneficios de 31,6
participar en el proceso de evaluacion? 31,8

¢ las estrategias de evaluacion de sus asignaturas, éle 82,5
permiten al estudiante conocer el nivel de logro de 51,7 X2Si g:,000
sus competencias?

¢Proporciona alos/as estudiantes informacion sobre
los resultados de la evaluacion de tal forma que
puedanreflexionar sobre su nivel de logro
(retroalimentacion)?

54,7 X?Sig: ,000
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A partir de los resultados de la
evaluacion, ¢proporciona alos/as estudiantes
estrategias o procedimientos para que éstos/as
puedan modificar y mejorar sus ejecuciones...? Ve

70,7
X? Sig: ,000

® % de respuesta afirmativa (profesores) m % de respuesta afirmativa (alumnos)




Analisis de la participacion del alumnado universitario en la evaluacion...

GRAFICO 5: sRealizan sus alumnos algun tipo de autoevaluacion?

Los/as estudiantes individualmente valoran sus 25
ejecuciones 15,7
. ; ; 12,5
Los/as estudiantes valoran las ejecuciones de su
grupo de trabajo 14
19,6

Lasdos opciones anteriores 14'2

42,9

No pongo en practica la autoevaluacion 56.2
’

1%

B % de respuesta afirmativa (profesores) m % de respuesta afirmativa (alumnos)

GRAFICO 6: Participacion de los estudiantes en los distintos tipos de autoevaluacion

1 X% Sig: ,044
hl_o..z -

Pidaa losfas alumnas/asque se panganuna nota | Y 8.3
’
Proporciono las soluciones a ejercicios y problemasy =~513
solicito a los/as alumnos/as que los corrijan 171

TETN
Los/as alumnos/as tienen que reflexionar y redactar 13,6 X" Sig: ,000
uninforme sobre lo que han aprendido en la materia 36,2

Los/as alumnos/as tienen que identificar y describir =6-9
los errores cometidos 19,9
Los/as alumnos/as tienen que valorar en qué medida 18.6
. . . s ’
cumplen los criterios de evaluacién y razonar 16,9
aar .y ’
criticamente esta valoracion |/

® % de respuesta afirmativa (profesores) m % de respuesta afirmativa (alumnos)
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Como podemos observar en el Grafico
5, son muy pocos los que manifiestan ha-
ber realizado actividades de autoevalua-
cion, no encontrandose diferencias esta-
disticamente significativas (¢ = 0,05)
entre las manifestaciones de profesores y
alumnos.

Indagando mas en la practica de la au-
toevaluacion (ver Grafico 6) descubrimos

que el alumnado esta de acuerdo, en me-
nor media que el profesorado, con el he-
cho de que realmente se le soliciten auto-
calificaciones o redacciones de informes
como vias de autoevaluacion.

En lo referente a la evaluacion por
companieros los resultados obtenidos ma-
nifiestan igualmente unos niveles de uso
infimos (ver Grafico 7).

GRAFICO 7: sPone en prdactica alguna forma de evaluacion entre comparnieros?

Los/as estudiantes valoran las ejecuciones de sus
comparieros/as de grupo

Los/as estudiantes valoran las ejecuciones del resto
de alumnos/as y/o grupos de la clase

Las dos opciones anteriores

No pongo en practica la evaluacién de
compafieros/as

B % de respuesta afirmativa (profesores)

14,5
13,1

20
12,6

7,3
7,4

58,2
66,9

L~

m % de respuesta afirmativa (alumnos)

También se indagd sobre la manera de
poner en practica dicha evaluacion de
compaiieros (ver Grafico 8), registrandose
un nivel de acuerdo significativamente
superior en el caso del profesorado, tanto
en pedir al estudiante que indique los
errores cometidos por sus companeros en
algun trabajo como en valorar criticamen-
te los trabajos de otros segun los criterios
de evaluacion fijados.

En lo referente a la evaluacion consen-
suada ésta resulta una practica casi ine-
xistente a juzgar por las coincidentes ma-
nifestaciones de profesores y alumnos
(ver Grafico 9).

Respecto al grado de acuerdo en las
formas de participacion del alumnado en
la evaluacion (ver Tabla 3) los estudiantes
muestran mas confianza que el profesora-
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do en no tener miedo de ser sinceros enlas  ta. También estan mas de acuerdo con su
valoraciones por temor a incidir en la no-  grado de experiencia al autoevaluarse.

GRAFICO 8: Participacion de los estudiantes en los diferentes
tipos de evaluacion por comparnieros

Les pido a los/as alumnos/as que ponganuna nota a
las ejecuciones de sus compafieros/as (en informes
presentados, presentaciones en clase, etc.)

Proporciono las soluciones a ejercicios y problemasy
solicito a los/as alumnos/as que corrijan los
ejercicios realizados por otros/as compafieros/as

Los/as alumnos/as tienen que indicar los errores
cometidos por sus compaiieros/as en un 8,6
trabajo, presentacion o practica

Los/as alumnos/as tienen que valorar en qué medida 18.6
el trabajo realizado por otros/as alumnos/as cumple J
los criterios de evaluacion y razonar criticamente X*Sig: ,001

esta valoracion

X’ Sig: ,025

W % de respuesta afirmativa (profesores) m % de respuesta afirmativa (alumnos)

GRAFICO 9: Participacion de los estudiantes en actividades de coevaluacion
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Por su parte, el acuerdo es favorable cuando el 100% estima que el alumnado
a los profesores cuando mantienen, en tiene poca experiencia de evaluar a sus
gran medida, que los alumnos dan ma- companeros; o que suelen participar
yor importancia al esfuerzo realizado poco en la evaluacion cuando se les soli-
sin atender al resultado del mismo; o cita.

TABLA 3: Grado de acuerdo con las formas de participacion del alumnado
en la evaluacion (1 = nivel minimo, 6 = nivel mdximo)

Seiiala el grado de acuerdo con las siguientes afirmaciones referidas a las distintas

formas de participacion del alumnado en la evaluacion
% DE ACUERDO

U
Nivel
Sig

PR | AL | PR | AL | PR | AL | PR | AL | PR | AL | PR | AL
Me da miedo ser 82 |33,3| 82 | 14,7 | 28,6 |23,8|265|14,5]245| 9.8 | 41 | 3,9 ,000
sincero/a por
temor a que mis
valoraciones
incidan en la nota
Conozco a fondo | 14,3 | 16,9 | 224 | 16,4 | 30,6 | 33,3 | 24,5 | 21,3 | 82 | 9.8 0 2,2 | ,755
la materia como
para hacer una
valoracién
objetiva

Doy importancia 7,8 | 12,0 | 3,9 | 12,7 | 17,6 | 24,4 | 23,5 | 28,1 | 392 | 17,1 | 7,8 | 5,6 | ,001
al esfuerzo
realizado sin
atender al
resultado del
mismo
Tengo 2,2 (26,7 | 17,8 22,1 20,0|204 | 31,1184 | 156 9,0 | 13,3 | 3,4 | ,000
experiencia de
autoevaluarme
Tengo 68,0 | 29,4 | 24,0 | 24,6 | 8,0 | 21,2 0 16,5 0 6,8 0 1,5 | ,000
experiencia de
evaluar a mis
compaiieros
Tengo formacion | 58,0 | 20,3 | 34,0 | 17,6 | 4,0 | 28,9 | 2,0 | 23,5 0 7,8 | 2,0 | 1,7 | ,155
suficiente para la
evaluacion
Suelo participar 27,5 1 20,0 | 25,5 | 14,0 | 19,5 | 20,9 | 15,7 | 21,9 [ 9.8 | 13,8 | 2,0 | 9,4 | ,007
en la evaluacion
cuando lo solicita
el/la profesor/a

LXIX, n® 250, septiembre-diciembre 2011, 401-426

Me gusta asumir | 11,9 | 17,0 | 9,5 | 13,8 | 16,7 | 24,4 | 16,7 | 22,2 | 23,8 | 16,5 | 21,4 | 6,2 | ,081
responsabilidades
en mi propia
evaluacion o en
S la evaluacion de

= -
= S los demas
s

revista espafola de pedagogia

ano

Sobre las consecuencias en las calificacio-  luacién no encontramos diferencias significa-
nes de la participacion del alumno en la eva-  tivas al 95% de confianza (ver Grafico 10).

414
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GRAFICO 10: Consecuencias de la participacion de los estudiantes
en el proceso de evaluacion

Reviso las calificaciones inicialmente asignadas a
cada estudiante o grupo teniendo en cuenta la
autoevaluacion realizada

Reviso las calificaciones inicialmente asignadas a
cada estudiante o grupo teniendo en cuenta la
evaluacién realizada por los/as compafieros/as

Pongo la calificacion a cada estudiante o grupo tras
consensuarla con cada estudiante o grupo

® % de respuesta afirmativa (profesores)

Ve

m % de respuesta afirmativa (alumnos)

Con relacion a los beneficios de la par-
ticipacion del alumnado en las diferentes
modalidades de evaluacion el profesorado
asume, en mayor medida que el alumna-
do, que se haya desarrollado en el estu-
diante una actitud critica ante las propias
realizaciones (ver Tabla 4).

Sobre el porcentaje de uso de las dife-
rentes modalidades de evaluacion (ver
Tabla 5) llama la atencion que el alumna-
do manifieste, en mayor grado que el pro-
fesorado, que emplea la evaluacion con-
sensuada. No obstante, los valores
porcentuales de uso son alarmantemente
bajos en todos los sistemas de evaluacion
orientados al aprendizaje.

Existen diferencias en funcion del
area de conocimiento en lo referente al

uso de las distintas modalidades de eva-
luacion (ver Tabla 6). En opinion del
alumnado los profesores de Humanidades
emplean la heteroevaluacion en mayor
medida que los de Ciencias Sociales; que
los de Ciencias Sociales utilizan en mayor
medida que los de Humanidades la auto-
evaluacion; que los de Sanitarias usan la
evaluacion entre iguales en mayor medi-
da que los de Ciencias; y que los de
Ciencias Sociales emplean la evaluacion
consensuada en mayor medida que los de
Ciencias.

Sin embargo, en lo que respecta al pro-
fesorado no podemos afirmar que existan
diferencias estadisticamente significati-
vas en funcion del area de conocimiento
respecto al empleo de las distintas moda-
lidades de evaluacion (ver Tabla 7).
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TABLA 4: Nivel de acuerdo con el beneficio derivado
de las diferentes formas de participacion del alumnado
en la evaluacion (1 = nivel minimo, 6 = nivel mdximo)

Adquisicidon
de una vision
mas completa
de las
competencias
a adquirir en
la asignatura
Desarrollo de
actitud critica
ante las
propias
realizaciones
Mejora de
conocimientos
propios de la
materia
Mejora de
habilidades y
destrezas a
desarrollar en
la materia
Mayor
implicacion
en el proceso
de aprendizaje
Desarrollo de
capacidad
para
identificar los
propios
errores
Capacidad de
mejorar
formas de
comportarse
(actitudes)
Mejora de
resultados o
productos
esperados del
aprendizaje

ano LXIX, n2 250, septiembre-diciembre 2011, 401-426
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TABLA 5: Porcentaje de utilizacion de las diferentes formas de evaluacion

Evaluacion del
profesor/a

Autoevaluacion

Evaluacion
entre iguales

Evaluacion
consensuada
entre profesor/a
y estudiantes

TABLA 6: Resultados de la prueba H de Kruskal Wallis (alumnado) para las
variables relacionadas con el % de uso de las modalidades de evaluacion

Porcentajes de utilizacion de Area n Rango Sig
las modalidades de evaluacion Promedio
CC. Sociales 141 203,20 | ,001
Humanidades 28 284,93
Evaluacion del profesor/a Sanitarias 95 232,67
Ciencias 74 263,30
Ingenierias 134 249,34
CC. Sociales 137 277,62 | ,000
Humanidades 23 150,63
Autoevaluacion Sanitarias 87 236,49
Ciencias 75 204,36
Ingenierias 130 192,14
CC. Sociales 135 250,56 | ,000
Humanidades 23 200,67
Evaluacion entre iguales Sanitarias 83 253,66
Ciencias 76 149,64
Ingenierias 129 223,36
CC. Sociales 134 245,29 1,002
y Humanidades 23 217,28
Evaluacion consensuada entre —
profesor/a y estudiantes Sgnltquas 85 225,22
Ciencias 74 180,54
Ingenierias 130 225,47
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TABLA 7: Resultados de la prueba H de Kruskal Wallis (profesorado) para las
variables relacionadas con el % de uso de las modalidades de evaluacion

Porcentajes de utilizacion de las Area n Rango Sig
modalidades de evaluacion promedio
CC. Sociales 17 24,88 | ,581
Humanidades 6 27,50
Evaluacion del profesor/a Sanitarias 11 27,64
Ciencias 9 34,17
Ingenierias 13 30,50
CC. Sociales 15 27,37 | ,441
Humanidades 5 20,10
Autoevaluacion Sanitarias 9 18,67
Ciencias 6 22,25
Ingenierias 10 22,25
CC. Sociales 14 23,93 | ,943
Humanidades 5 22,60
Evaluacion entre iguales Sanitarias 9 21,17
Ciencias 6 22,83
Ingenierias 12 25,46
CC. Sociales 16 27,00 | ,103
., Humanidades 5 18,50
Evaluacién consensuada entre ——
profesor/a y estudiantes Se_1n1tgr1as 8 21,13
Ciencias 6 26,08
Ingenierias 10 18,50

Conclusiones

La informacion aportada por profeso-
res y estudiantes nos ha permitido deli-
mitar en lineas generales la practica eva-
luadora del aprendizaje universitario
desde la perspectiva de la participacion
del alumnado de Ila Universidad
Hispalense. Los aspectos mas caracteris-
ticos de esa participacion se concretan en
lo siguiente:

1) La evaluacion de los aprendizajes es
una funcion docente bdsica, junto con la
planificacion y el desarrollo de la docen-
cia, y ha sido ejercida tradicionalmente de
forma exclusiva (y excluyente de la parti-
cipacion de otros) por el profesorado. La

justificacion pedagdgica y social de esta
funcion ha sido durante mucho tiempo
bastante sencilla y poco cuestionada: el
profesorado como depositario del saber
que transmite a su alumnado tiene que
ser el responsable nato de valorar el gra-
do en que ha sido adquirido por cada
alumno individualmente considerado. Sin
embargo, este principio pedagogico ha i1do
recibiendo multiples y solidos cuestiona-
mientos procedentes tanto de la practica
como de la investigacion educativa, que
ponian de manifiesto que la exclusion
rigida del alumnado en dos de las princi-
pales fases del proceso de ensefianza
(planificacion y evaluacion) supone el des-
aprovechamiento de importantes poten-
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cialidades individuales y colectivas del
alumnado para incrementar su motiva-
c1on, implicacion y resultados en el apren-
dizaje. Por otra parte, la accion del alum-
nado universitario, en su legitimo afan de
objetividad en la evaluacion y de salva-
guarda de derechos frente a las posibles
arbitrariedades de las instituciones for-
madoras y de los propios evaluadores, ha
modulado en alguna otra medida el prin-
cipio en cuestion, no solo en lo relativo a
aspectos procedimentales (tiempos, for-
mas, oportunidades, clausulas de objetivi-
dad, etc.) sino también al objeto mismo de
la evaluacion (contenido) institucionali-
zando determinadas formas de participa-
cion del estudiantado.

La confluencia de ambas corrientes de
cuestionamiento del principio de exclusi-
vidad en la evaluacion ha dado como con-
secuencia un cambio bastante significati-
vo en las concepciones del profesorado en
relacion con el tema de la participacion
del alumnado: tal como revelan los datos
de esta investigacion, un considerable
porcentaje de profesores (43%) percibe la
misma como deseable y necesaria, aun-
que su aplicacion practica sea limitada y
presente estas caracteristicas:

— la evaluacion es ejecutada casi en
exclusiva por el profesorado (en tor-
no al 85% de la practica declarada
por los docentes),

— sin embargo, convive con la presen-
cia de actuaciones diversas de parti-
cipacion del alumnado en la evalua-
cion de sus aprendizajes, de entre
las cuales destacan por la frecuen-
cia de su utilizacion: a) la explica-

cion y discusion con los estudiantes
de los criterios de evaluacion, b) la
subsiguiente modificacion de los cri-
terios inicialmente previstos por el
profesorado y c) la seleccion de tare-
as para la evaluacion entre estu-
diantes y profesores.

2) Sin embargo, la participacion del
alumnado apenas se registra y se refren-
da documentalmente en los programas
de la asignaturas, como revelan lo datos
obtenidos en el analisis de contenido de
una muestra de ellos; siendo muy gene-
rosos en la interpretacion de los siste-
mas de evaluacion consignados por el
profesorado se ha detectado alguna alu-
sion a dicha participacion con cierta en-
tidad en un 5% de ellos y generalmente
referida a aspectos tangenciales de la
misma (suministro de informacion sobre
los resultados). Estos resultados parecen
contradecir la informacion aportada di-
rectamente por los profesores y por los
estudiantes, lo cual significaria que una
cosa es lo que se dice y otra lo que se ha-
ce realmente en evaluacion en la univer-
sidad; no obstante, esto no puede afir-
marse en la presente investigacion dado
que las muestras (estudiantes y profeso-
res, por una parte, y programas, por
otra) pertenecen a poblaciones distintas.
Buscando explicacion a estos datos rela-
tivamente enfrentados se ha descartado
achacar ese desajuste a la influencia del
modelo formalizado e informatizado que
la Universidad de Sevilla ha establecido
como prescriptivo para la confeccion de
los programas de asignaturas y materias
puesto que no condiciona el contenido
del sistema de evaluacién. Solamente
dos explicaciones nos han parecido plau-

Q
=St
o
—
P
>
>
[[=]
N
a1
o
%
D
©
[
[¢]
3
o
-
@
=1
Q.
@D
3
o
=
D
N
o
—
—_
N
o
=
N
N
[e)}

eiSo3epad ap ejouedsa ejlsinai

El

419



LXIX, n® 250, septiembre-diciembre 2011, 401-426

3
o)
o
oD
O

=]
[}
Q.
[}

o

K
o

[} =
(1}
Q.
(7]
(3}
(1]
et

2
>
[}
-

ano

Victor ALVAREZ ROJO, M. Teresa PADILLA CARMONA, Javier RODRIGUEZ...

sibles; en primer lugar la influencia (te-
mor, caucion...) que la muy prolija y ga-
rantista normativa de evaluacion de es-
ta universidad ejerce sobre el
profesorado, es decir, los docentes a la
hora de comprometerse documentalmen-
te con la evaluacion tienen en cuenta
prioritariamente la salvaguarda de su
actuacion profesional ante posibles ma-
linterpretaciones y reclamaciones del
alumnado en las comisiones de docencia;
estaria interesado fundamentalmente
en objetivar lo mas posible por escrito su
sistema de evaluacion y descartaria la
subjetivacion del mismo que introduce la
participacion del alumnado. Y en segun-
do lugar lo que significan de forma har-
to mas evidente esos datos no coinciden-
tes es que el profesorado interesado en el
aprovechamiento pedagogico de la parti-
cipacion del alumnado en la evaluacion
concreta la misma a posteriori, bien al
inicio de la ensefianza de las materias o
a lo largo de ese proceso, en acuerdos
verbales con el alumnado, que implican
menores grados de compromiso y riesgo
profesional.

3) La participacion del alumnado en la
evaluacion de su propio aprendizaje se ha
1do concretando en las ultimas décadas en
tres estrategias practicas ya comentadas
en los apartados iniciales de este articulo:
la autoevaluacion, la evaluacion por com-
paneros y la evaluacion consensuada en-
tre estudiantes-profesores. La informa-
cion aportada por los profesores sobre la
utilizacion de las mismas es poco consis-
tente, en la medida en que las respuestas
sobre su uso y sobre las formas concretas
aplicadas presenta una considerable va-
riabilidad (entre el 57% y 28 % respecti-

vamente); sin embargo, pone de manifies-
to que una proporcion muy estimable del
profesorado (aproximadamente la mitad)
es proclive a utilizar como elemento de
contraste a su propia valoracion del
aprendizaje, alguna forma de autoevalua-
cion o de evaluacion por companeros,
mientras que es bastante reacio a consen-
suar aspectos de la evaluacion con su
alumnado (siendo en este ultimo caso las
respuestas bastante estables). En conjun-
to estas practicas docentes parecen indi-
car que se esta aceptando tacitamente el
principio pedagogico de contraste de cri-
terios en la evaluacion, que podria formu-
larse asi: “la valoracion del nivel de
aprendizaje alcanzado por un estudiante
es principalmente dependiente del crite-
rio del profesor o profesora que evalia y
secundariamente de las valoraciones que
sobre el propio aprendizaje efectue el es-
tudiante o sus compaiieros de au-
la/materia”.

4) Como ocurre con cierta regularidad
cuando se chequean los estados de opi-
nion de profesores y alumnos sobre la en-
senanza en el ambito universitario, las
percepciones de ambos suelen tener,
ademas de ambitos de coincidencia, un
holgado rango de variabilidad y de fran-
ca oposicion en algunos casos y sobre de-
terminados temas (Alvarez y otros,
2000). Esto es lo esperable y no debe cau-
sar sorpresa porque se trata, segun la
explicacion sociologica ya clasica de
Ibanez (1986), de dos grupos con intere-
ses no coincidentes sobre determinadas
exigencias, procesos o practicas. Los as-
pectos mas significativos de acuerdo-des-
acuerdo aparecen reflejados en el
Cuadro 1:
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CUADRO 1: Ambitos de acuerdo-desacuerdo profesores-alumnos sobre participacion

del alumnado en la evaluacion de su aprendizaje

DESACUERDOS
PROFESORES-ALUMNOS

ACUERDOS
PROFESORES-ALUMNOS

Sobre participacién en fijacion CRITERIOS DE EVALUACION

Fijacién/Explicacién/Discusion criterios
Definicion conjunta procedimientos
Incorporacién demandas alumnado

- Oferta inicial docente de participacion

Sobre participacién en el DISENO DEL PROCESO DE EVALUACION

Tareas evaluacion
Procedimiento calificacion
Entrenamiento para evaluacion

- Concrecion objeto evaluacion

Sobre BENEFICIOS DE LA PARTICIPACION

Posibilita:

Conocimiento nivel de logro

Feedback sobre resultados

Oferta estrategias de mejora

Actitud critica sobre aprendizaje propio

- Profesor informa sobre beneficios
participacion

Mejora:

- Percepcion competencias a adquirir

- Conocimientos

- Habilidades/destrezas

- Implicacion en aprendizaje

- Capacidad identificar errores

- Comportamiento

- Resultados

Sobre la practica de la 4

UTOEVALUACION

- Aplicacion efectiva minima

Sobre la practica de TIPOS DE AUTOEVALUACION

Autoasignacion calificaciones por
alumnos
Autoinforme sobre lo aprendido

- Soluciones a ejercicios para
autocorreccion

- Identificar/describir errores

- Valoracién cumplimiento criterios
evaluacion

Sobre la practica de EVALUACION POR COMPANEROS

- Aplicacion efectiva minima

Sobre la practica de TIPOS DE EVALUACION POR COMPANEROS

- Poner nota a trabajos

- Soluciones y correcciones de
ejercicios

- Indicacion errores

- Cumplimiento criterios evaluacion
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Sobre la practica de EVALUACION CONSENSUADA

- Aplicacion efectiva minima

Sobre CONDICIONANTES DE LA PARTICIPACION

- Miedo
- Sobrevalorizacion esfuerzo

evaluacion de compafieros
- Participacién en evaluacion

- Suficiente experiencia en autoevaluacion y

- Suficiente conocimiento de la materia

- Suficiente formacion en evaluacion

- Asuncion de responsabilidades en la
evaluacion

Sobre CONSECUENCIAS DE LA PARTICIPACION

- Revision calificaciones con
autoevaluacion y con evaluacion de
comparfieros

- Calificacion consensuada

Independientemente de los aspectos
concretos en los que se produce el acuerdo-
desacuerdo profesores-estudiantes, lo que
indica claramente esta sintesis de hallaz-
g0s es que un porcentaje considerable tan-
to del alumnado como del profesorado en-
cuestado certifica la aplicacion —sin duda
vacilante, inestable, confusa en su termi-
nologia y en su aplicacion practica— del
principio de contraste antes enunciado.
Por lo que se refiere a los ambitos concre-
tos de acuerdo-desacuerdo, desde nuestro
punto de vista lo que estarian indicando
es precisamente la dificultad de operativi-
zar la participacion del alumnado en los
diferentes contextos de enseflanza univer-
sitaria cuya variabilidad es tal que confor-
ma un mosaico de ‘culturas universitarias’
[mucho mejor conceptualizado por Becher
y Keynes (2001) como “tribus y territorios
académicos”]. Senialaremos, no obstante,
uno de esos ambitos de desacuerdo porque
nos parece especialmente significativo; se

trata del referido a los ‘beneficios de la
participacion’ y en concreto al desacuerdo
del alumnado sobre la practica (i.e., su es-
casa practica) del feedback y del ofreci-
miento de estrategias de mejora del
aprendizaje por parte del profesorado en
funcion de los resultados de la evaluacion.
La percepcion de los alumnos, sobre la que
habria que profundizar en futuras investi-
gaclones, parece sefialar una carencia do-
cente especialmente importante.

5) Creemos que los datos indican una
tendencia en pro de la considera-
cion/respaldo institucional de la partici-
pacion del alumnado en la evaluacion de
sus aprendizajes; dicho respaldo tiene
una vertiente formativa que remite al de-
sarrollo y validacion empirica de procedi-
mientos metodologicos y herramientas
para la aplicacion de las diversas modali-
dades de autoevaluacion, que nos compe-
te directamente a los implicados en las



Analisis de la participacion del alumnado universitario en la evaluacion...

areas de conocimiento relacionadas con la
Educacion.

6) Para finalizar consideramos necesa-
rio destacar que las limitaciones del estu-
dio residen en gran parte en el hecho de
basarse exclusivamente en la encuesta y
el analisis documental. Seria necesario
utilizar otras estrategias como la observa-
cion y los grupos de discusion, por citar
algunas, que permitan profundizar en las
opiniones de profesores y estudiantes y
aportar mayor claridad sobre las areas en
las que ambos colectivos expresan mayo-
res desacuerdos. La importancia del tema
justifica que se realicen estudios mas es-
pecificos y en profundidad.

Direccion para correspondencia: Victor Alarez Rojo,
Departamento MIDE - Facultad Ciencias de la Educa-
cion, Universidad de Sevilla, C/ Pirotecnia, s/n, 41013 -
Sevilla. E-mail: vrojo@us.es
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Resumen:
Analisis de la participacion del alum-
nado universitario en la evaluacion

de su aprendizaje

La investigacion ha explorado las for-
mas, grados y estrategias con las que los
estudiantes de la Universidad de Sevilla
participan en su evaluacion. Se ha reali-
zado un estudio descriptivo en el que se
aplicaron dos instrumentos de recogida
de datos: una escala para valorar el grado
en que los programas docentes propician
participacion de los estudiantes en su
evaluacion, y un cuestionario (version pa-
ra estudiantes y para docentes) sobre ac-
titudes, creencias y practicas en torno a
este tema. Se ha recogido informacion de
75 programas (nl), 65 docentes (n2) y 463
estudiantes (n3). Si bien una mayoria de
docentes considera necesaria la participa-
cion de los estudiantes, su aplicacion
practica es muy limitada, siendo el docen-
te el inico evaluador en un 85% de casos.
Asimismo, aunque la mitad del profesora-
do se muestra proclive a utilizar la autoe-
valuacion y la evaluacion de compaiieros
como contraste a su propia valoracion, es-
te grupo es reacio a consensuar las califi-
caciones con el alumnado.

Descriptores: participacion de los estu-
diantes en la evaluacion, auto-evaluacion,
evaluacion de companeros, evaluacion
compartida, estudio tipo encuesta.
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Summary:
Analysis of students’ participation in
learning assessment in Higher

Education

The research has studied the ways, le-
vels and strategies of students’ participa-
tion in their learning assessment process
at the University of Seville. A survey-
study has been carried out by applying
two data-collection methods: a scale
which aimed to explore how student’s
participation 1s promoted through tea-
ching programs, and a questionnaire (te-
achers’ and students’ versions) aiming to
1dentify attitudes, beliefs and practices in
this topic. Samples were composed of 75
programs (nl), 65 teachers (n2) and 464
students (n3). Results show that a majo-
rity of teachers considers students’ parti-
cipation as necessary, though its applica-
tion in real practice i1s limited (85% of
teachers 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 own
valuations, they are very reluctant to re-
ach to consensus regarding marks with
their students.

Key Words: students’ participation in
assessment, self-assessment, peer assess-
ment, collaborative assessment, survey-
study.
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Produccion educativa espanola
en el Social Sciences Citation Index
(1998-2009). I

por Antonio FERNANDEZ-CANO
Universidad de Granada

1. Introduccion

En el afio 1999, esta revista publicaba
en su numero 214 un articulo con un titu-
lo similar a éste (ver Fernandez-Cano,
1999a). En aquel trabajo se revisaba la
presencia de investigacion educativa
espanola en la base Social Sciences
Citation Index del Institute for Scientific
Information (ISI) de Filadelfia (Estados
Unidos de América) desde 1988 a 1997.
Han pasado doce afios desde que aquel
estudio se realizo, tiempo suficiente como
para acometer una réplica del mismo dada
la ingente produccion de investigacion
educativa generada y los notables cam-
bios, para mejor, que han acontecido en
ella. Expresiones como analisis de cita-
cion, impacto de la investigacion, rango
segun cuartil o indices de impacto han ido
ganando mayor énfasis en la investigacion
educativa espafiola debido a una generali-
zacion del uso de las bases del ISI.

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

como las fuentes basicas de informacion y
evaluacion cientificas. Tanto WOS (Web
of Science) como su via de acceso WOK
(Web of Knowledge) se han erigido en las
plataformas centrales para localizar, ana-
lizar y compartir informacion cientifica,
pero también en instrumentos para la
investigacion sobre esa informacion en
ciencias (base Science Citation Index),
ciencias sociales (base Social Sciences
Citation Index) y artes y humanidades
(Arts & Humanities Citation Index) [1];
anadasele la base Journal Citation
Reports (JCR) sobre indicadores de cita-
cion de revistas y tendremos el espectro
mas potente para el analisis y evaluacion
de la produccién investigadora en la
mayoria de las ciencias y disciplinas. El
riguroso proceso de seleccion de revistas
indexadas, junto a la posibilidad de cono-
cer diversos indices de impacto a partir
del recuento de las citas, principalmente
el factor de impacto dado en los JCRs,
han transformado a estas bases en recur-
sos indispensables para la evaluacion de
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la ciencia y convirtiéndose sus indicado-
res bibliométricos en estandares de refe-
rencia ineludible. Sin embargo, no debié-
ramos magnificar estos indicadores en su
funcionalidad paraevaluativa en el senti-
do de usarlos como indicadores unicos y si
combinados con otros indicadores de
extraccion nacional (Fernandez-Cano,
1997).

Si desde 1994, la CNEAI (Comision
Nacional Evaluadora de la Actividad
Investigadora) exigia que, el solicitante
de un tramo de evaluacion de su investi-
gacion, aportase al menos un articulo
indexado en algunas de las bases del ISI,
la legislacion vigente al respecto
(Ministerio de Ciencia e Innovacion,
2008) indica para el campo 7. Ciencias
Sociales, Politicas, del Comportamiento y
de la Educacion: “al menos dos de los arti-
culos deben estar publicados en revistas
que cumplan los criterios del apartado
3.b.; o sea, los articulos en revistas de
reconocida valia, aceptandose como tales
las recogidas en los listados por ambitos
clentificos en el «Subject Category
Listing» del «Journal Citation Reports»
del «Social Sciences Citation Index» y el
Science Citation Index (Institute for
Scientific Information -ISI-, Philadel-
phia, PA, USA)” (p. 46909).

A esta alturas no vamos a descubrir
los méritos de las bases ISI aunque, pese
a las bastantes criticas y limitaciones que
Fernandez-Cano (1995a, 253-257) les
hacia, tales bases atn siguen mantenien-
do sino acrecentando su valor. Pero ante
tantos cuestionamientos hay un argu-
mento poderoso de la validez de estas
bases como instrumento para la informa-

cion y evaluacion cientificas: su uso acep-
tado, continuado y acrecentado por la
comunidad cientifica universal.

2. La base Social Sciences Citation
Index (SSCI) en el contexto educativo
espaiiol

Las reticencias manifiestas, al uso de
este potente indice multidisciplinar que
es la base SSCI y su paralela Journal
Citation Reports-SSE, con funcion eva-
luativa en el campo de la educacion son
escasas; véase un caso bien declarado en
Fernandez-Cano (1995b). Las reservas
encubiertas a su aceptacion serian nume-
rosas determinando que los criterios de
evaluacion se hayan suavizado y reorien-
tado (Ruiz-Pérez, Delgado Lopez-Cozar y
Jiménez Contreras, 2010); aunque algu-
nas de tales criticas, sobre todo en los
campos de ciencias sociales y humanida-
des, ya son publicas (Foro Unives, 2010).

Las bases del ISI y mas en concreto la
SSCI se han venido usando ademas con
diversos objetivos. Alfaro y Pérez Bullosa
(1985) detectaron el nucleo basico de
revistas psicologicas y educativas indexa-
das en SSCI que habian considerado el
topico de las dificultades de aprendizaje.
Vallejo, Ocana, Bueno, Torralbo vy
Fernandez-Cano (2005) indagaron la pro-
duccion internacional sobre educacion
multicultural contenida en las bases
SSCI y A&HCI. Estudios, que se centran
en las bases SSCI pero realizados desde
la psicologia, la economia o la documenta-
clon, son también notorios. Incluso,
Delgado Lopez-Cozar y Fernandez-Cano
(2002) exploran los diversos usos y acep-
ciones metodologicas del estudio de caso
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como método de indagacion en las tres
bases primarias del ISI. A nivel interna-
cional, Campanario, Gonzalez y Rodri-
guez (2006) estudian las estructuras del
factor de impacto de 54 revistas incluidas
en las areas o categorias tematicas (sub-
ject categories) “Education and Educa-
tional Research” y “Psychology, Educa-
tional” de la base SSCI y cuestionan las
citas a trabajos realizados por miembros
del panel editorial de la revista editora.

3. Busqueda propia de documentos

educativos espanoles en la base SSCI

Las posibilidades de busqueda de
documentos en las bases del ISI son extra-
ordinariamente amplias y potentes; tales

bases se nos presentan como la fuente
secundaria por excelencia para recuperar
informacion cientifica contenida en revis-
tas. Aparte de una serie de campos estan-
darizados de busqueda, también admite
lenguaje natural, obviamente en lengua
inglesa (lingua franca de la comunicacion
cientifica). La consolidacion de Web of
Knowledge (WOK) para el acceso en linea
y las continuas mejoras en los campos y
mecanismos de recuperacion hacen de
Web of Science (WOS) la base de referen-

cla por antonomasia.

La secuencia de busqueda utilizada
en este estudio es la dada en el siguiente
cuadro:

CUADRO 1: Secuencia de busqueda de la investigacion educativa
espanola indexada en la Social Sciences Citation Index (1998-2009)

Address=(Spain)

Timespan=1998-2009
Databases=SSCI

Document Types= Article or Review

Refined by: Subject Areas=( PSYCHOLOGY, EDUCATIONAL OR EDUCATION &
EDUCATIONAL RESEARCH OR EDUCATION, SPECIAL )

Los campos y términos de busqueda
han sido en direccion (Espafia, cuando al
menos un autor indica que su lugar de tra-
bajo es un centro espanol), en areas tema-
ticas, las tres de SSCI propias del ambito
educativo (Psicologia educativa, Edu-
cacion e Investigacion Educativa y Edu-
cacion Especial), el periodo de tiempo
corresponde al intervalo de doce afios que
van de 1998 a 2009, la base de datos,
obviamente SSCI, y los tipos de documen-
tos a recuperar, solo articulos y revisiones.

La racionalidad de esta secuencia de
busqueda podria ser cuestionable en
diversos sentidos. Si en Fernandez-Cano
(1999a) la busqueda no consideraba las
areas tematicas, permitiendo una bus-
queda por exceso sobre el entonces Indice
Basico (Basic Index), aqui se ha optado
por una busqueda por defecto circunscrita
solo a las areas que WOS [2] reconoce
como especificamente educativas. Esto no
es obice para que después se pueda reali-
zar una busqueda externa, mas amplia,
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por exceso, sobre otras areas propias de la
base SSCI [3], que también contienen
investigacion educativa. A ella la denomi-
nariamos busqueda ad hoc. Por otro lado,
se ha acotado la busqueda a solo literatu-
ra capital (bibliografia fully-fledged,
madura, segun se le denomina en el ambi-
to anglosajon) conformada por articulos y
revisiones, desconsiderando otros docu-
mentos de menor relevancia (revisiones
de libros, resimenes de aportaciones a
congresos, notas, actas de congresos, car-
tas y demas).

4. Analisis de resultados:
Productividad

Para analizar los resultados seguimos
la exposicion de indicadores cienciométri-
cos sintetizados por Fernandez-Cano y
Bueno (1999b) para la investigacion edu-
cativa espanola.

4.1. Produccion segun areas tematicas

La busqueda realizada con la secuen-
cia anterior arroja 1067 resultados (1038
articulos y 29 revisiones); de los cuales
corresponden a las siguientes areas tema-
ticas:

— Educacion e Investigacion Educa-
tiva: 742,

— Psicologia de la Educacion: 290,
— Educacion Especial: 75.

Estos serian valores especificos de las
tres areas educativas que ISI considera
en la base SSCI; aparte de ello, podria ser
interesante saber cuales de esos docu-
mentos también estan incluidos en otras
areas tematicas pues, recuérdese que una

revista puede estar adscrita a dos o mas
areas tematicas. Las diez areas tematicas
que guardan una mayor relacion con las
tres educativas son por orden de impor-
tancia o numero de trabajos afines:
Psicologia Evolutiva (119); Rehabilitacion
(73); Lingiistica (62); Ciencia de los
Ordenadores, Aplicaciones Interdiscipli-
nares (52); Lenguaje y Linglistica (47);
Psicologia Matematica (25); Psiquiatria
(22); Matematicas, Aplicaciones Interdis-
ciplinares (21); Neurologia Clinica (19);
Genética y Herencia (19) y asi hasta 23
areas mas.

Adviértase que la investigacion educa-
tiva esta ante todo vinculada a las disci-
plinas cientificas (Psicologia y Matema-
ticas) mas que a humanistas (Lingiiis-
tica); esto rompe el patron secular de posi-
cionar la educacién espafiola sobre una
fuerte e inveterada base humanistica.

4.2. Produccion diacronica

En Fernandez-Cano (1999a) se ponia
de manifiesto como la productividad de la
investigacion educativa espanola seguia
un ostensible patron de crecimiento line-
al con un tasa interanual promedio del
14.6 %. El patron de produccion diacroni-
ca para este nuevo intervalo de 1998-2009
atestigua un mas que exponencial desa-
rrollo seglin puede verse en la Figura 1.
La tasa interanual de crecimiento prome-
dio ronda el 18 % con notables diferencias
entre intervalos: un monoétono y débil cre-
cimiento en el periodo 1998-2004, para
proseguir con un crecimiento exponencial
que coincide con la entrada de revistas
espanolas en SSCI. Sin embargo, en los
dos ultimos se aprecia cierta estabiliza-
cion logistica que bien pudiera interpre-
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tarse, segiin los patrones de crecimiento
de la ciencia propuestos por Price
(Fernandez-Cano, Torralbo y Vallejo,
2004), como un estadio de ciencia madu-
ra, consolidada. Tal patron de crecimien-

to logistico ya fue también detectado por
Fernandez-Cano, Torralbo y Vallejo
(2008) para la produccion espafiola en
tesis doctorales de Pedagogia en la serie
1976-2006.

FIGURA 1: Produccion diacrénica de la investigacion
educativa espanola (1998-2009) en SSCI
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Utilizando el mismo patron de busque-
da, el crecimiento para el intervalo docea-
nual 1998-2009, con sus 1067 documentos,
es aun mas ostensible cuando lo compara-
mos con el intervalo docenal anterior 1986-
1997, con solo 147 documentos; el incre-
mento es multiplicativo de factor 7.

El porcentaje o peso de los productos
de investigacion educativa (1067), respec-
to al total (# 22446) de documentos espa-
noles en la SSCI para este periodo 1998-
2009, es del 4.7 %, valor que supera nota-
blemente al 3 % del estudio anterior de
Fernandez-Cano (1999a)

4.3. Productividad segtin revistas

soportes

La produccion considerada ha sido
publicada en 91 revistas. La Tabla 1
expone el ranking de las veinte primeras
segin numero de documentos indexados.
Obsérvese como el grueso de la produc-
c1on (452 documentos) procede de revistas
espafiolas® que han ido entrando a lo
largo de esta década en tan importante
centro de informacion que es WOS. Si en
Fernandez-Cano (1999a) se exponia con
cierto sinsabor la ausencia de revistas
espanolas de educacion en SSCI, tras
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doce anos el panorama ha cambiado banindexando diez revistas espanolas del
ostensiblemente pues en 2009 ya se esta-  campo de la educacion.

TABLA 1: Principales revistas soporte de la investigacion educativa
espanola en la base SSCI para el periodo 1998-2009

Revista N°Doc. | Flpp9 | Rango/Q
Infancia y Aprendizaje’ 111 0.441 | 40°44. 4°
Revista Espariola de Pedagogida® 104 0.245 | 116°139: 4°
Computers & Education 52 2.059 | 9%139:1°
Cultura y Educacion’ 48 n.d. n.d.
International Journal of Science Education 36 1.047 | 39%139:2°
Revista de Psicodidactica’ 33 0.414 | 41°44: 4°
ESE-Estudios Sobre Educacion’ 30 n.d. n.d.
Porta Linguarum® 29 n.d. n.d.
Educacion XX1° 28 n.d. n.d.
Teoria de la Educacion’ 27 0.190 | 133%139: 4°
% Revista de Educacion’ 25 n.d. n.d.
i European Journal of Psychology of Education | 24 0.600 | 35°44: 4°
% Educational and Psychological Measurement | 21 0.633 | 33%44:3°
o % Higher Education 21 0.856 | 56°139:2°
g § Journal of Intellectual Disability Research 19 1.601 | 9°30: 2°
g- é Learning and Instruction [4] 19 2.372 | 4°/139:1°
E ; 5°44: 1°
'g E Science Education 18 1.625 | 17°/139: 1°
.‘§ § Ensefianza de las Ciencias® 17 n.d. n.d.
= Economics of Education Review 16 0.763 | 64°/139: 2°
Educational Gerontology 15 0.545 | 89°1309: 3°

Cédigos: Rango seguin factor de impacto del afio 2009; Q: cuartil; n.d.: no disponible atn; °:

revista espafiola.
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Cuatro revistas internacionales bien
“acogedoras” a la investigacion educativa
espafiola se repiten respecto al estudio
anterior de Fernandez-Cano (1999a); a
saber: 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 impacto
bastante alto y estan en los primeros cuar-
tiles, a destacar Computers & Education y
Learning and Instruction. Tales publica-
ciones foraneas suelen proceder del campo
de la Informatica, Ciencias Experimen-
tales y Psicologia; un patron muy similar
al estudio pionero antes citado.

Dos revistas espanolas [5] (Infancia y
Aprendizaje 'y Revista Espanola de
Pedagogia) con 215 documentos se nos
presentan como revistas nucleares en un
modelado Bradford al contener casi la
cuarta parte de la produccion considera-
da. Ello ha elevado la tasa de articulos en
lengua espanola al 41.2 % frente al 56.8 %
en inglés; tal incremento parecia impen-
sable en el estudio previo de Fernandez-
Cano (1999a) en el que la proporcion de
articulos en inglés rondaba el 100 %.

Seis revistas espanolas ain no dispo-
nen de factor de impacto, no estan inclui-
das todavia en los JCRs dado que su inde-
xacion en SSCI es muy reciente y necesitan
al menos tres anos de edicion completa e
ininterrumpida para calcular tal factor.

4.4. Productividad institucional

No es facil denotar exactamente la pro-
ductividad de las diversas instituciones
(universidades espafiolas en su inmensa

mayoria), que realizan investigacion edu-
cativa en Espana, debido sobre todo al pro-
blema de la normalizacion de las denomi-
naciones; se da el caso de alguna universi-
dad que aparece hasta con tres nombres;
por ejemplo, la universidad del Pais Vasco
se nos presenta como: Univ Pais Vasco,
Univ Basque Country y Univ Pais Vasco
Euskal Herriko Unibertsitatea. Un esfuer-
zo debieran hacer los miembros de cada
institucion por unificar un titulo normali-
zado de su universidad, que evite la dis-
persion tematica, y permita concentrar los
productos cuando se realizan los multiples,
inevitables y continuos rankings [6)].

Obsérvese que, de un total de 499 ins-
tituciones resefiadas como productoras de
investigacion segun el analisis de resulta-
dos que ISI Web of Knowledge facilita, las
quince universidades mas productivas son
responsables de 757 documentos, lo cual
representa el 71% del total de la produc-
cion. Llama la atencion como las tres
universidades mayores (Complutense-
Madrid, Barcelona-Central y Valencia-
Estudios Generales) no son las que alcan-
zan las mayores tasas de produccion de
articulos, sino universidades de tamafo
medio: Autonoma-Barcelona, Granada y
Autonoma-Madrid. Ademas, se constata
que la investigacion educativa espaiiola
mas Internacional se realiza en universi-
dades, sin que se constate la tendencia,
que apuntaban Carmena, Ariza y
Bujanda (2000), de un mayor participa-
cion de instituciones y agentes no univer-
sitarios en el avance de la investigacion
educativa espafiola, ni la consideracion
posterior de Carmena (2004) del fomento
por las autonomias de la investigacion
educativa internacional.
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TABLA 2: Relacion de universidades espafiolas con mayor produccion
de investigacion educativa incluidas en la base SSCI durante el periodo 1998-2009

R’ Universidad/institucion N° %
Docs.

1° Autonoma-Barcelona [7] 76 7.1
2° Granada 73 6.8
3° Auténoma-Madrid 66 6.1
4° Valencia 64 6.0
5° Barcelona 62 5.8
6° Pais Vasco 60 5.6.
7.5° Salamanca 54 5.0
7.5° Complutense-Madrid [8] 54 5.0
9° Sevilla [9] 52 4.8
10° Murcia 44 4.1.
11° La Laguna 33 3.1
12° Malaga 31 2.9
13° Santiago [10] 30 2.8
14.5° | Oviedo 29 2.7
14.5° | UNED 29 2.7

4.5, Grado de colaboracion internacional

La colaboracion internacional de la
investigacion educativa espafola con
otros paises es escasa pues, de los 1067
documentos, los datos de una mayor cola-
boracion (documentos comunes) con los
diez primeros paises son como sigue:
EE.UU. (54/5.06 %); Inglaterra (30/2.61
%); Portugal (18/1.68 %); Holanda (14/1.31
%); Francia (13/1.21 %); Canada (12/1.12
%); Chile (11/1.03 %); Alemania (11/1.03
%); México (9/0.84 %) y Argentina (8/9.75
0). Tan escasas tasas de colaboracion, y

S

ain mas notables con paises isolingiies,
denota un alto grado de aislamiento de la
investigacion educativa espafnola poco
deseable; que habria que superarlo incar-
dinandola en el contexto internacional no
solo circunscrito a la colaboracion con
investigadores de los Estados Unidos de
América.

4.6. Productividad personal y grado de

coautoria
Los 1067 documentos recuperados
han sido escritos por 2101 autores; ello
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representa un tasa de coautoria promedio
de 1.96 ~ 2 autores por articulo, valor
muy similar al del estudio pionero (1.94).
Seguimos entonces realizando investiga-
cion con una baja colaboracion, bastante
particularizada y no como una empresa
colectiva colaborativa. Nuestros tradicio-
nales habitos de individualismo se man-
tienen.

El patron de produccion segun autores
es muy atipico: solo 2 grandes productores
(>10 documentos); 45 medianos producto-
res (entre 9-3 productos) y 1954 (j) bajos u
ocasionales productores (con 1 0 2 articu-
los). Estos datos, segtn la literatura cien-
clométrica al uso, exponen una base
amplia de autores ocasionales, una “clase
media “raquitica” y dos “notables” grandes
productores, que se quedan en 10 docu-
mentos. Este patron podria ser preocupan-
te clenciométricamente, s1 la serie fuese
temporalmente mas amplia y no la de doce
anos aqui analizada, en el sentido de que
estamos necesitados de grandes producto-
res que ejerzan un poderoso magisterio y
mentorazgo; de una clase media abundan-
te que dé cuerpo al armazon central de la
investigacion y estamos sobrados de auto-
res ocasionales, si no oportunistas, que
nunca debieran superar el 75 % del total.

La relacion de autores mas producti-
vos en el SSCI para el periodo 1998-2007
son: con diez documentos: Sanchez, E. y
Vidal-Abarca, E.; con nueve documentos
prestos a entrar en el club de los grandes
productores estan: Cano, F., Jiménez,
J.E.; y Verdugo, M.A.; con ocho articulos:
Guisasola, J. y Pozo, J.I.; con siete:
Garcia-Aracil, A. y Ruiz, P.O.

Ya empezamos a denotar como bas-
tantes investigadores espafoles han nor-
malizado su nombre como autores utili-
zando solo su primer apellido, si es poco
comun, o uniendo ambos con un guion si
el primero es comun (1, e. Fernandez,
Garcia, Pérez,...).

5. Analisis de resultados: Citacion

5.1. Patrones de citacion

La poblacion de documentos recupe-
rados para el periodo 1998-2009 ha reci-
bido 2847 citas, de las cuales 544 son
autocitas; la tasa de citacion promedio
para un documento es de 2.67 citas. La
tasa promedio de citas anuales es de 219
citas al ano. Aqui consideramos las auto-
citas, pese a que su inclusion es cuestio-
nable cual un sesgo, pues el sistema las
contabiliza y éste no lo hemos inventado
nosotros. No seria entonces procedente
desconsiderar tales autocitas en este
estudio.

El indice h de Hirsch, valido para
investigadores pero asumiendo a todo el
sistema de investigacion educativa espa-
nola como una unidad, es de 20; un valor
alto pero aun lejos de otros sistemas
nacionales mas potentes. Pero debemos
considerar nuestro punto de partida, pues
s1 en 1998 la investigacion educativa
espanola no recibid ninguna cita (0 citas),
para a partir de entonces iniciar un verti-
ginoso y ajustadamente exponencial cre-
cimiento segun se atestigua en la siguien-
te grafica (Figura 2).

5.2. Estudios mas citados

No es facil recoger una heterocita con-
tundente, que no sea de cortesia o simple
saludo. La citacion a un articulo, autor,
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FIGURA 2: Citas realizadas a la investigacion educativa
espanola indexada en SSCI en el periodo 1998-2010
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revista e institucion constituye un indicador
evaluativo por antonomasia. De los 1067
documentos recuperados solo 74 tienen diez
0 mas citas y mas de la mitad, exactamente
541, no han recibido cita alguna.

A continuacion, se presentan los diez
articulos mas citados, con al menos, un
autor espafiol, y la tasa promedio de citas
por ano, que da una idea de la fertilidad
citante del documento (Cuadro 2). Los
Current Contents popularizaron estos
rankings como el top ten (los diez prime-
ros) que se constituian en clasicos de cita-
cion (citation classics).

Adviértase que estos documentos
muy citados estan escritos todos en
inglés, en su mayoria en colaboracion con
autores extranjeros y en algunos la pre-
sencia del autor espafiol es ordinalmente

muy alta. Es mas que evidente que la
incardinacion en un equipo internacional
de prestigio facilita el camino hacia la
excelencia del autor espaol.

6. Analisis de descriptores

De la poblacion de estudios se han
recuperado 1762 descriptores, obviamente
todos en inglés, aunque no todos los docu-
mentos los suelen aportar. Los mas fre-
cuentes son los dados en la Tabla 3.

Es factible someter a un analisis de
contenido, tal como se hizo en el estudio
seminal (Fernandez-Cano, 1999a), a esta
amplia relacion de descriptores adscri-
biendo y agrupando en categorias a aque-
llos afines (ver Tabla 4). Cabe la posibili-
dad de que un descriptor compuesto de
dos 0 mas términos se incluya en dos o
mas categorias.
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CUADRO 2: Relacion de los diez articulos espaiiolas mds citados,
producidos en el periodo 1998-2009 e indexados en la base SSCI

Articulo/Revision Total Citas
Citas /ano
Jimenez-Aleixandre, MP; Rodriguez, AB; Duschl, RA (2000) | 89 8.09

"Doing the lesson" or "doing science": Argument in high school
genetics Science Education, 84 (6): 757-792.

Smith, PK; Cowie, H; Olafsson, RF; et al. (2002) |86 9.56
Definitions of bullying: A comparison of terms used, and age and

gender differences, in a fourteen-country international
comparison. Child Development, 73 (4): 1119-1133.

deVries, H; Mudde, A; Leys, [, et al. (2003) |83 10.38
The European Smoking prevention Framework Approach

(EFSA): an example of integral prevention. Health Education
Research, 18 (5): 611-626.

Limon, M (2001) On the cognitive conflict as an instructional | 64 6.40

strategy for conceptual change: a critical appraisal. Learning and
Instruction, 11 (4-5): 357-380.

Cano, F (2005) Epistemological beliefs and approaches to | 41 6.83
learning: Their change through secondary school and their

influence on academic performance. British Journal of
Educational Psychology, 715: 203-221 Part 2.

Verdugo, MA; Schalock, RL; Keith, KD; et al. (2005) Quality of | 36 6.00
life and its measurement: important principles and guidelines.
Journal of Intellectual Disability Research, 49: 707-717 Part 10.

Valle, A; Cabanach, RG; Nunez, JC; et al. (2003) Multiple goals, | 35 4.38
motivation and academic learning. British Journal of Educational
Psychology, 73: 71-87 Part 1.

Schalock, RL; Verdugo, MA; Jenaro, C; et al. (2005) Cross- | 33 5.50
cultural study of quality of life indicators. American Journal on
Mental Retardation, 110 (4): 298-311.

Schalock, RL; Luckasson, RA; Shogren, KA; et al. (2007) The | 32 8.00
renaming of mental retardation: Understanding the change to the

term intellectual disability. Intellectual and Developmental
Disabilities, 45 (2): 116-124.
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TABLA 3: Relacion de los diez descriptores mas usados en la investigacion
educativa espanola incluida en la base SSCI durante el periodo 1998-2009

Key words Descriptores #

education educacion 24
higher education educacion superior 17
secondary education educacion secundaria 12

interactive learning environments | entormos de  aprendizaje |12

interactivos
teacher training formacion de profesores 8
intercultural education educacion intercultural 8
motivation motivacion 8
human capital capital humano 8
Spain Espafia 8
multimedia/hypermedia systems | sistemas 8
hipermedia/multimedia
reading lectura 8
learning strategies estrategias de aprendizaje 8
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S1 cotejamos estas categoria de con-
tenido con las obtenidas por
Fernandez-Cano (1999a) se advierte
que bastantes de ellas se mantienen:
dimensiones de la educacion, aspectos
psicoldogicos, ensenanza, educacion
superior y cultura; emergen otras cate-
gorias como: desarrollo y dimension
social; pierden bastante énfasis: medi-
da y evaluacion (incluida la de progra-
mas) y Espafia. Pareciera existir en
estos ultimos doce afos una menor pre-
ocupacion por lo localista, que antes
rayaba lo pintoresco, para ofrecer una
perspectiva mas eminentemente peda-

gogica. Seguimos sin poder realizar
una adscripcion rigurosa a areas de
conocimiento universitarias, pues éstas
no suelen declararse e indexarse mayo-
ritariamente en ISI; sin embargo, no es
dificil conjeturar cuales de éstas acapa-
ran la produccion espaiiola de investi-
gacion educativa (Teoria e Historia de
la Educacion, Didactica y Organizacion
Escolar, Psicologia Evolutiva y de la
Educacion), baja un poco Didactica de
las Ciencias Experimentales e irrum-
pen con fuerza disciplinas del campo de
la Informatica asociada al descriptor
raiz: comput®.
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TABLA 4. Categorias de contenido de los descriptores de la investigacion
educativa espaniola incluida en la base SSCI durante el periodo 1998-2009

Categoria Raiz Descriptores adscritos #
Dimensiones de la | Educat* | Intercultural, distancia, teoria, moral, fisica, | 316
educacion social, cambio, medios, politicas, ....

Aspectos Psych* Motivacioén, actitudes, mente, cognicion, | 173
psicolégicos metacognicion, inteligencia, ...

Ensefianza, Teach* Formacion, profesores, estrategias, mejora,.. 153
ensefiantes

Facetas del Learn* Interactivo, cooperativo, entornos,... 147
aprendizaje

Escuela School* | Secundaria, primaria, fracaso,.. 141
Dimension social Soci* Destrezas, educacion, interaccion, exclusion,.. | 82
Educacion superior | Educat* | Superior, universidad, europea, .. 56
Desarrollo Develop* | Profesional, humano, cognitivo, 51
Cultura Cultur* | Intercultural, multicultural, 45
Profesional Profes* | Profesional, competencias, desarrollo, ... 33

1. Conclusiones y recomendaciones
Llegado aqui deberian realizarse una
serie de comentarios finales teniendo in
mente lo expuesto en este articulo y en su
predecesor. S1 en éste se deploraba que no
era facil publicar entonces en revistas
foraneas y por ende la produccion educa-
tiva espanola era baja; la situacion ha
cambiado radicalmente: la investigacion
educativa espafiola ha incorporado diez
revistas a la base SSCI; de las seis que se
proponian en 1999 ya han entrado cuatro
en SSCI. Debiéramos considerarnos hien
servidos; pero si es importante llegar, lo
dificil sera mantenerse. Garfield (1990)
indicaba que unos de los criterios de per-
manencia en ISI y por tanto en los JCRs
es que la revista sea citada. Es evidente

que una revista recién llegada [11] a ISI
no puede acaparar altas citas: sin embar-
g0, si debiéramos imponernos los investi-
gadores educativos la patriotica tarea de
conocer y citar a nuestros conciudadanos,
no ignorar al colega mas proximo, lleva-
dos de un torpe prurito de autosuficiencia
individualista s1 no cainita con lo propio
para ensalzar lo foraneo.

Mucho hemos hablado de impacto,
por citacion, pero la investigacion educa-
tiva espafola, y también la mundial,
siguen teniendo una fuerte cuestién pen-
diente: optimizar el impacto de la investi-
gacion educativa sobre la practica docen-
te, superando la tension dialéctica esen-
cial entre ambas (ver Fernandez-Cano,
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2001; Diaz-Costa, Fernandez-Cano y
Torralbo, 2009; Diaz Costa, 2010), sobre
las politicas y normativas educativas
como un poderoso indicador de calidad
de la investigacion (Fernandez-Cano,
2001) e incluso de las evaluaciones edu-
cativas (Garcia-Sanchez, 2004). Sin
embargo, tan onerosa tarea, que se
entrevé como castigo de Sisifo, dificil-
mente puede ser acometida sélo por
investigadores educativos; mas agentes
y presupuesto debieran implicarse. La
investigacion educativa, si se quiere
mantener su realizacion, no puede
seguir siendo esa actividad diletante,
con escaso reconocimiento cientifico-
social y miserable financiacion; baste
saber que, de los mas de mil estudios
considerados en este trabajo, solo 26
obtuvieron financiacion alguna segun se
recoge en el campo pertinente de bus-
queda en ISI, o sea el 98.4 % de los docu-
mentos no incluian dato en este campo
analizado.

Sobre el analisis de la produccion
espafola en las bases del antiguo ISI no
esta dicha la ultima palabra, este estudio
seria ampliable considerando la investi-
gacion educativa incluida en el area
tematica Education, Scientific Disciplines
de la base SCI, la mncluida en la base
A&HCI y la también abundante en otras
areas tematicas no educativas de la SSCI
recuperables tras redundancia por con-
juncion (uso del juntor y) de los principa-
les términos de las categorias de conteni-
do generadas en este estudio (educat®,
teach®, learn*, school¥). También, debiera
tomarse una perspectiva historica y tem-
poral mas antigua, que permitiria obte-
ner una vision mas global y compacta,

que la dada por los aportes siempre par-
ciales y limitados de los articulos aqui
considerados. Otra apertura de este tra-
bajo seria indagar el posible sesgo por
endogamia entre tasas de publicacion en
cada revista e institucion (universidad
sobre todo), a la que esta ligada por edi-
cion o direccion.

Unas consideraciones finales debie-
ran declararse. El campo de la educacion
sigue siendo harto ubérrimo y acogedor
para otros miembros y disciplinas; el tlti-
mo ejemplo viene del mundo de la
Informatica. Tales incursiones serian
impensables e intolerables en otras comu-
nidades cientificas bien celosas de sus
ambitos de actuacion. Sin embargo, vistas
desde el campo de la educacion, pues la
educacion es un campo de estudio en el
que precipitan multiples disciplinas, se
les consideran fértiles visitas que coadyu-
van a la transformacion positiva de este
campo.

Direccion para la correspondencia: Antonio Fernandez-
Cano. Facultad de Ciencias de la Educacion. Departa-
mento Métodos de Investigacion y Diagndstico en
Educacion. Campus de Cartuja. Universidad de Granada.
GRANADA, 18071. E-mail: afcano@ugr.es

Fecha de recepcion de la version definitiva de este articulo:
1HI-2011.

Notas

[1] Otras bases se han incorporado a ISI: Conference
Proceedings Citation Index (CPCls), Index Chemicus (IC)
y Current Chemical Reactions (CCR). En concreto, la
base Conference Proceedings Citation Index-Social
Sciences & Humanities (CPCls) nos permite explorar
ideas emergentes a través de investigaciones punteras
y muy novedosas en campo muy concretos.

[2] Labase de ciencias “duras” SCI recoge una drea temé-
tica de fuerte contenido educativo “Education, Scientific
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3]

[4]

[5]

[6]

[7]

8]

91

[10]

[11]

Disciplines”. Alguna vez habra que indagar en ésta,
pues ante la escasez de estudios sobre la misma pare-
Ciera algo casi vergonzante que “eminentes cientificos”
publiquen en ella, sin reconocer ostensiblemente su
existencia como una parcela del ambito de la educacion
general.

Esta busqueda ad hoc también seria ampliable a la
base A&HCI.

La revista Learning and Instruction, con factor de
impacto 2.372, aparece incluida en dos categorias
tematicas del SSCI: Educacion e Investigacion educati-
va (4% lugar/1° cuartil) y Psicologia Educativa (5°
lugar/1° cuartil). Se trata, en consecuencia, de una
excelente publicacion.

La revista Comunicar podria incluso ser considerada
también de educacion aunque aqui no se incluye ya que
ISFWOK la ha adscrito a la categoria tematica
“Comunicacion”.

Mucho tacto debiéramos tener al usar e interpretar
cualquier ranking, siempre proclive a suscitar agrava-
mientos y recelos, y mas lo de caracter univariado.

Esta institucion aparece con las denominaciones:
AUTONOMOUS UNIV BARCELONA y UNIV AUTONOMA
BARCELONA.

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

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

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

El orden temporal de entradas de las revistas espano-
las de educacion en SSCI es como sigue: revista
espaiola de pedagogia (2005); Infancia y
Aprendizaje (2006); Revista de Psicodidactica (2007);
Educacion XX1 (2007); ESE-Estudios Sobre Educacion
(2007); Teoria de la Educacion (2007); Cultura y
Educacion (2008); Porta Linguarum (2008); Revista
de Educacion (2008); Ensefianza de las Ciencias
(2009).
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Resumen:

Produccion educativa espaola en el
Social Sciences Citation Index
(1998-2009). Il

Este articulo de réplica revisa ciencio-
métricamente la produccion espaiola en
investigacion educativa indexada en la
base Social Sciences Citation Index (SSCI)
de Thomson Reuters (base del antiguo
Institute for Scientific Information de
Filadelfia, EE.UU.) durante el periodo
1998-2009. Se examina la productividad
segin areas tematicas, diacronicamente,
por revistas soporte, institucional y perso-
nal. También se aportan indicadores de
citacion longitudinal y se reconocen los
diez estudios mas citados. Un analisis de
contenido sobre los descriptores recupera-
dos indica los topicos generales mas inda-
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gados. Finalmente, se comentan los pro-
fundos cambios acaecidos en la produc-
cion espanola de investigacion educativa
en los ultimos doce afios y se enuncian
recomendaciones para la mejora continua
de este campo.

Descriptores: Espafa, investigacion
educativa, base Social Sciences Citation
Index, indicadores cienciométricos, pro-
ductividad, citacion.

Summary:

Spanish educational production in
the Social Science Citation Index
(1998-2009). Il

This replication study reviewed scien-
tometrically the Spanish production
about 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. It
examines the productivity according to
thematic areas, diachronically, by sup-
port journals, institutions and resear-
chers. It 1s also given indicators of longi-
tudinal citation and the top-ten studies
are recognized. A content analysis on the
retrieved key words indicates the general
topics more investigated. Finally, the pro-
found changes in the Spanish production
of educational research in the last years
are discussed and 1t 1s set out recommen-
dations for continuous improvement of

the field.
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Key Words: Spain, educational research,
Social Sciences Citation Index database,
scientometrics indicators, productivity,
citation.







Iconografia y representacion grafica
de las colonias escolares de la
Diputacion de Baleares.

Una aproximacion a traves del
analisis de las fotografias
de las memorias

por Francesca COMAS RUBI, Xavier MOTILLA SALAS y Bernat SUREDA GARCIA
Universitat de les llles Balears

Introduccion

Como es sabido, la historia del siglo
XX ha explorado todo tipo de fuentes. La
apertura hacia nuevas fuentes, la supera-
cion de la dependencia de las fuentes tra-
dicionales de archivo —oficiales o adminis-
trativas— se ha puesto al servicio de la
construccion de una historia que intenta
no dejar de lado ninguna de las dimensio-
nes de la actividad, el pensamiento y los
sentimientos humanos. Las metodologias
de analisis critico de las diferentes fuen-
tes —escritas, orales, imagenes u objetos—
son todavia muy diferentes como para
poder encajar con facilidad la informacion
aportada por distintos tipos de fuentes.

En este sentido, en la apertura hacia
nuevas fuentes historicas, desde hace
afios los historiadores se interesan por el
valor de las imagenes en general, y de las
fotografias en particular. La publicacion
de la obra Eyewitnessing: The Uses of
Images As Historical Evidence del histo-
riador britanico, especialista en historia
de la cultura, Peter Burke, traducida al
espanol en 2001 [1] ha motivado un
mayor interés por estas fuentes. No cabe
duda de que las fotografias son un testi-
monio historico importante para recons-
truir aspectos de la historia, pero esta evi-
dencia no evita que su uso despierte
polémicas, especialmente relacionadas

* Articulo elaborado en el marco del proyecto «Cambios y continuidades en educacion a través de la imagen: una mirada distinta
sobre el proceso de renovacion educativa. El caso de Baleares (1900-1939)», HUM2007-61420, proyecto financiado por el Ministe-

rio de Ciencia e Innovacion, Plan Nacional I +D + 1.
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con el tratamiento metodologico a aplicar
a estas fuentes, y a la relacion que se debe
establecer con otras fuentes. En el campo
de la historia de la educacion, el debate
sobre el uso de las fotografias ha dado
lugar, en los tltimos afos, a aportaciones
importantes e intensos debates en las re-
vistas especializadas y en los congresos
internacionales [2]. Haciendo una sinte-
sis muy breve de estos debates se puede
afirmar que el aprovechamiento de las fo-
tografias como fuentes historicas exige,
como con las otras fuentes historicas, un
cuidadoso analisis critico y una metodolo-
gia rigurosa, que aun no esta tan consoli-
dada como la que se ha utilizado durante
siglos con otras fuentes historicas. Conse-
guir una interpretacion correcta de las
fotografias, y su interpretacion como
fuentes historicas, implica su contex-
tualizacion y comparacion con otras fuen-
tes.

A pesar de su reconocida importancia
para la historia, y de haber generado sig-
nificativas reflexiones tedricas —recorda-
mos, en este sentido, el ensayo fundacio-
nal de Walter Benjamin, La fotografia en
la época de su reproductibilidad técnica,
de 1935, y las reflexiones posteriores de
Roland Barthes y de Vilém Flusser [3],
entre otros—, en el contexto de la historio-
grafia educativa son aun pocas, aunque
no inexistentes, las aportaciones al res-
pecto, debido a la restringida utilizacion
de la fotografia como fuente historico-
educativa hasta el momento [4]. De
hecho, tal y como denuncio Peter Burke
[5], en la obra antes mencionada, son
pocos los historiadores —entre ellos tam-
bién los historiadores de la educacion—
que hagan un uso habitual de los archivos

fotograficos, como pocas son, también, las
revistas especializadas que incluyan re-
gularmente fotografias entre sus paginas,
que no se reduzcan a ser meros acompa-
namientos ornamentales. Sin embargo,
resulta obvio que la apertura hacia lo
visual desde los ambitos educativo e his-
torico denota una creciente preocupacion
por el tema ultimamente.

En este articulo pretendemos aproxi-
marnos al estudio de las colonias escola-
res de la Diputacion de Baleares que se
llevaron a cabo en los anos veinte del siglo
pasado a través del analisis de diversas
fuentes escritas de archivo y fotograficas
conservadas al respecto, prestando espe-
cial atencion a las memorias en que se de-
tallaban las actividades llevadas a cabo y
en las que se insertaban imagenes como
complemento ilustrativo a lo que en ellas
se expresaba.

Las colonias escolares, renovacion
educativa y proteccion a la infancia

en Baleares

Como es sabido, las colonias escolares
tienen su origen en Suiza en 1876, ano en
que Walter Bion (1828-1909) organizo la
primera colonia escolar en las montafnas
del canton de Appenzell en Zurich. Su
éxito hizo que rapidamente se expandie-
ran a otros cantones suizos y, también, a
otros paises como Alemania e Inglaterra
(1878), Austria (1879), Francia (1881),
Rusia (1882), Italia y Holanda (1883),
Bélgica (1886), y Estados Unidos y
Espafia (1887). Llegaron a Espana de
manos de la Institucion Libre de Ense-
nanza a través del Museo Pedagogico Na-
cional y, concretamente, de su director
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Manuel Bartolomé Cossio, que dirigi6 la
primera en San Vicente de la Barquera. A
partir de la primera experiencia institu-
clonista en dicha localidad santanderina,
llevada a cabo once afios después de la ex-
periencia fundacional en tierras suizas,
las colonias escolares se fueron extendien-
do por diversos lugares de la geografia es-
panola, si bien no se adoptaron oficial-
mente hasta el Real Decreto de 26 de julio
de 1892. A partir de entonces fueron apa-
reciendo lentamente disposiciones legales
destinadas a propagar las colonias escola-
res, hasta el impulso definitivo que se les
dio en 1911 desde el Ministerio de Ins-
truccion Publica. En general, se puede
afirmar que las colonias escolares consti-
tuian una institucion de higiene preventi-
va dirigida, principalmente, a nifios cuyas
familias presentaban recursos economicos
escasos 0 tenian una salud debilitada. Las
colonias se desarrollaron con la preten-
sion de paliar y contrarrestar los efectos
perniciosos del intelectualismo escolar,
las condiciones de vida deficientes que las
grandes ciudades y sus viviendas compor-
taban, asi como las que las mismas escue-
las imponian [6].

En Catalufa, aunque hubo una pri-
mera experiencia promovida por la Socie-
dad Economica de Amigos del Pais en
1893, las colonias escolares no recibieron
el empujon definitivo hasta 1906, afio en
que el Ayuntamiento de Barcelona
empez0 a organizarlas por tandas con la
finalidad de contrarrestar la deficiente si-
tuacion sanitaria y escolar en que se en-
contraban muchos nifios, bien por incon-
venientes naturales, bien por los defectos
que la vida en la ciudad implicaba. Asi
pues, el hecho de que la organizacion de

dichas colonias escolares barcelonesas
fuera a cargo de la Comision de Higiene
de la Infancia evidencia la intencionali-
dad higiénico-sanitaria de las mismas por
parte de sus organizadores. Las colonias
no tardaron en extenderse a otras comar-
cas catalanas bajo diversas modalidades.
Hubo colonias de verano y permanentes,
para aquellos ninos que necesitaran per-
manecer una temporada larga para recu-
perarse de afecciones diversas; hubo tam-
bién colonias rurales, maritimas vy
urbanas, mas conocidas como «semicolo-
nias». A menudo la oferta se vio ampliada
por otras actividades, como acampadas y
bafios de mar [7]. En la Comunidad Va-
lenciana las colonias también representa-
ron un instrumento socio-sanitario y un
complemento educativo importante. Ini-
clalmente tuvieron un marcado tono hi-
gienista y filantrdpico, con una voluntad
clara por parte de los organizadores de
compensar las carencias y las deficiencias
escolares [8].

En las Islas Baleares, la primera colo-
nia escolar fue organizada en 1893 en Ma-
llorca, bajo la direccion del maestro
Miguel Porcel y Riera, si bien hubo un
primer intento el verano anterior, sin
éxito, de organizar una colonia escolar por
parte de un grupo de maestros. Las colo-
nias provinciales de Baleares se desarro-
llaron en el puerto de Séller, entre 1893 y
1923, bajo la direccion de Miguel Porcel y
Riera (1893-1895, 1901, 1903-1907, 1909,
y 1911-1913), Jaime Fornaris Taltavull
(1902, 1908, y 1910), Juan Capo y Valls de
Padrinas (1914-1916), Antonio Salom
Piza (1917-1922), y Francisco Garcia
Torres (1923). Mientras las colonias pro-
vinciales permanecieron en el puerto de
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Soller el nimero de colonos que se be-
neficiaron anualmente de ellas oscilo
entre los 16 y 28. A partir de 1924 y hasta
1936, bajo la direccion del entonces direc-
tor del Museo Pedagodgico Provincial de
Baleares e inspector de 1* ensefanza
Juan Capo y Valls de Padrinas, las colo-
nias de la Diputacion provincial de Bale-
ares aumentaron el nimero de grupos (y
consecuentemente de colonos) y de luga-
res en que se llevaban a cabo —ademas del
puerto de Soller, otros lugares que alber-
garon las colonias escolares provinciales
fueron Porto Cristo (Manacor), El Terre-
no (Palma), El Arenal (Palma), Bufola, y
el Consulado de Mar (Palma)- [9]. Es pre-
cisamente de este tltimo periodo, 1924-
1936, del cual se conservan mayor
numero de fotografias de las colonias es-
colares provinciales, y, mas importante
aun, cuando empiezan a aparecer en las
memorias que el director remitia al fina-
lizar la colonia a la Diputacion Provincial
—con anterioridad se remitieron algunas
fotografias, si bien no eran insertadas en
las memorias como parte de ellas.

En Mallorca, ademas de las colonias
organizadas por la Diputacion Provincial,
ininterrumpidamente entre 1901 y 1936,
diversos organismos e instituciones cola-
boraron en la organizacion y financiacion
de colonias escolares (el Ayuntamiento de
Palma, la Caja de Ahorros, la Escuela
Normal, la Associacié per la Cultura de
Mallorca, la Iglesia, la Accion Popular
Agraria, entre otros) [10]. En Menorca, en
1909, el Ayuntamiento de Mahon organi-
z0 su primera colonia escolar, llevada a
cabo en el puerto de Addaya, bajo la di-
reccion del maestro Antonio Juan Ale-
many —Iniciativa que se mantuvo hasta la

finalizacion de la Guerra Civil intervi-
niendo en su direccion, ademas del citado
maestro y segun épocas el maestro Juan
Socias y el médico Francisco Aristoy,
entre otros— [11]. De Ibiza y Formentera
no se tiene constancia que se organiza-
ran, si bien se sabe que desde estas islas,
al 1gual que desde Menorca, se enviaron
ninos a Mallorca para que participaran
en las que la Diputacion Provincial de Ba-
leares organizaba [12].

Las colonias fueron generalizandose
en Baleares. Su objetivo fue marcada-
mente higienista. Se trataba de poner a
los nifios en contacto con la naturaleza
para proporcionarles el ambiente mas
adecuado para el desarrollo fisico y la
mejora de la salud. Estas actividades de
verano fueron una ocasion Optima para
practicar el ejercicio fisico, el juego, para
garantizar una buena alimentacion e in-
troducir los habitos de limpieza personal,
sin dejar de lado la funcion socializadora
y el desarrollo intelectual [13]. En las pri-
meras colonias de Baleares, participaron
sobre todo hijos de familias pobres, que
eran alumnos de la escuela publica, y tu-
vieron una clara finalidad compensatoria,
ya que se pretendia contribuir al desarro-
llo fisico de los nifios de las clases mas
desfavorecidas y débiles, cuyos padres no
podian satisfacer sus necesidades nutriti-
vas. Las actividades se completaban con
los paseos, en contacto directo con la na-
turaleza, la recogida de ejemplares, los
juegos, los cantos, etc. Al mismo tiempo se
pretendia promover el compaiierismo, la
disciplina, la higiene, los habitos sociales
de convivencia y, también, la emulacion y
el sentido de superacion [14]. Normal-
mente, el equipo directivo de las colonias
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escolares estaba formado por maestros
cercanos a los postulados pedagogicos de
la Institucion Libre de Ensenanza y la Es-
cuela Nueva y a menudo promocionaron
el excursionismo y el escultismo como
actividades e instituciones formadoras
del caracter de la juventud (es el caso, por
ejemplo, del director de la primera colonia
escolar en Menorca, Antonio Juan Ale-
many, que introdujo en su practica edu-
cativa los paseos escolares a finales del
siglo XIX y se adhiri6 a las primeras ma-
nifestaciones del escultismo en la isla ya
niciado el XX) [15].

Las memorias de las colonias escola-
res de la Diputacion Provincial de

Baleares y sus fotografias

Las 1deas de la Escuela Nueva, tanto
en su aplicacion escolar como extraescolar,
se convirtieron en un programa de actua-
c16n que utilizo la fotografia y el cine como
instrumentos propagandisticos. Las ideas
renovadoras en el campo de la educacion
que se difundieron desde principios del
siglo pasado construyeron un discurso ico-
nografico que pretendia hacer visibles las
nuevas practicas educativas y representar
fotografica e iconicamente los signos de
cambio educativo [16]. La difusion de las
nuevas ideas pedagogicas que llegan a
Espana a partir de principios de siglo XX
introducira su propia iconografia y una
nueva gramatica grafica. El aire libre,
como espacio de experiencias escolares y
extraescolares, se convierte en un escena-
rio simbolico privilegiado de la nueva edu-
cacion. De entre las practicas educativas
renovadoras extraescolares de finales del
siglo XIX y principios del XX que se introdu-
jeron en nuestro pais, en que confluyeron

higienismo, proteccion a la infancia y pos-
tulados de la nueva educacion, las colonias
escolares son un ejemplo paradigmatico de
construccion de una iconografia propia que
sera proyectada en muchas ocasiones a
través de las revistas ilustradas del primer
tercio del siglo pasado.

Como se ha dicho, la primera memo-
ria de una colonia escolar de la Diputa-
cion Provincial de Baleares que inserto
fotografias para ilustrar las diversas ac-
tividades llevadas a cabo en ella fue la
del verano de 1924, dirigida por Juan
Capo y Valls de Padrinas. Con anteriori-
dad se debieron remitir algunas fotogra-
fias de ellas a la Diputacion Provincial
(puesto que en el Archivo del actual Con-
sell de Mallorca, en donde se conservan
los fondos de la antigua Diputacion Pro-
vincial de Baleares, se conservan algunas
de ellas, concretamente dos, una de 1918
y otra de 1919), si bien no como parte de
la memoria de la direccion, y muy proba-
blemente en menor nimero (un ejemplo
de ellas es la Fotografia 1 que reproduci-
mos en este articulo). Un total de 41 foto-
grafias fueron las que se insertaron en
las memorias de 1924, 1925 y 1927,
unicas memorias localizadas, a dia de
hoy, que hicieron uso de la fotografia
para ilustrar las actividades llevadas a
cabo. En la memoria de 1924 se inserta-
ron 10 fotografias para ilustrar dichas
actividades y como complemento de las
informaciones especificadas en la memo-
ria por parte de la direccion. Asi mismo,
en las memorias de 1925 y 1927 se inser-
taron, respectivamente, 21 y 10 fotogra-
fias [17].

La colonia escolar provincial de nifios
del verano de 1924, bajo la direccion del
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inspector de 1* ensenanza y director del
Museo Pedagogico Balear, Juan Capd
Valls de Padrinas, se llevo a cabo en dos
centros situados en El Terreno (Palma) y
Porto Cristo (Manacor), con la intenciona-
lidad de aprovechar los elementos cultu-
rales, industriales y comerciales propios
de la ciudad y los agricolas del campo, asi
como los artisticos de ambos. El local de
El Terreno en que se ubicaron, una villa
senorial cercana a la bahia de Palma,
estaba rodeado de jardin y pinares; asi
mismo, el local de Porto Cristo estaba si-
tuado en la vertiente de una colina, cer-
cana a las cuevas del Drach y la playa. La
finalidad de la direccion, en el primer
verano en que las colonias provinciales
aumentaban considerablemente de bene-
ficiarios al habilitarse dos grupos y loca-
les, y una vez que los ayuntamientos de
Palma y Mahon organizaban sus propias
colonias de verano para los nifos de los
colegios publicos de dichos municipios,
era llegar al mayor numero de nifios de
los pueblos restantes de las islas. En este
sentido la colonia reunié a 51 nifos, de
edades comprendidas entre los 8 y 13
anos, de diversas localidades (como Fela-
nitx, Manacor, Son Servera, Petra, Arta,
Montuiri, Santa Margarita, Maria, Sen-
cellas, Porto Cristo, Binisalem, La
Puebla, Buniola, Campos, Alcudia, Calvia,
y también de Palma y Mahon) divididos
en dos grupos que permanecieron 15 dias
en cada uno de los dos locales habilitados
a tal fin en Palma y Porto Cristo. Fue el
primer ano en que las colonias cambiaron
de organizacion al desarrollarse en dos
sitios diferentes a la vez y con dos grupos
que alternaron 15 dias en cada uno de
ellos. Entre los maestros y auxiliares de
la colonia ese verano figuraron, ademas

de Juan Cap0, los maestros Juan Ensenat
y Samuel Vilaire, encargados de la vice-
direccion de un grupo cada uno, asi como
los maestros Lorenzo Duran y Miguel
Suiier, y los alumnos normalistas Miguel
Deya y Bartolomé Maura, como auxilia-
res. Para complementar las actividades al
aire libre y las diversas visitas efectuadas
los colonos recibieron lecciones sobre el
entorno de cada uno de los emplazamien-
tos y sus manifestaciones naturales y ar-
tisticas. Asi mismo, se potencio la lectura
entre los colonos, como medio de entrete-
nimiento y formacion, para lo cual se dis-
ponia de una biblioteca con un centenar
de ejemplares adecuados a la edad de los
ninos. Otras actividades a las que se les
otorgd mucha importancia fueron el
canto, organizandose un orfeon entre los
ninos, y las fiestas, organizandose hasta
5, generalmente celebradas en las visitas
a algunos de los pueblos efectuadas, y en
las que los ninos realizaban demostracio-
nes de gimnastica y canto coral ante las
autoridades y ciudadania, o ante aconte-
cimientos diversos como la visita de la Di-
putacion a la colonia, la inauguracion de
algtin centro escolar, etc. Finalmente, los
juegos y la educacion fisica, asi como el
excursionismo fueron, también, activida-
des a las que se les otorgd mucha impor-
tancia desde la direccion de la colonia. En
este sentido se realizaron entre el 29 de
julio y el 27 de agosto de ese afio 24 y 25
excursiones, respectivamente, para cada
uno de los grupos a diversos lugares. De
hecho, en la jornada diaria, que se
desarrollaba entre las seis y media de la
manana, 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: bafo,
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gimnasia, juegos pedagogicos, lecciones,
trabajos instructivos, cantos, lecturas co-
mentadas y libres, por la mafiana, y re-
daccion del diario, paseos, excursiones y
visitas, cantos y conversaciones por la
tarde-noche, intercalandose descansos
después de las comidas. El régimen ali-
menticio, distribuido en tres comidas
fuertes (desayuno, comida y cena) y una
merienda a media tarde, se compuso a
base de carne, pescado, legumbres, verdu-
ras, huevos y leche. Al finalizar la colonia
el promedio de aumento de peso, talla y
circunferencia toracica de los colonos,
segun los datos recogidos y adjuntados en
la memoria, como muestra de las mejoras
desarrolladas 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 afo si-
guiente, realizada en el puerto de Soller y
el Arenal (Palma) se ampliaron los desti-
natarios incluyéndose ninas de diversos
pueblos. La colonia de nifos estuvo bajo
la direccion, de Juan Capo y conto con los
maestros Salvador y Miguel Suier y el
alumno normalista Miguel Deya. Asi
mismo, la colonia de nifias estuvo dirigida
por la maestra Josefa Estadas y las alum-
nas normalistas Francisca Arbos y Mar-
garita Salva. Como en el afo anterior se
realizaron actividades de canto, fiestas,
excursiones, juegos, etc., complementa-
das con lecciones, promocion de la lectura,
etc. Las colonias provinciales de 1925 reu-
nieron a 38 ninos y 14 ninas de diversas
localidades (Calvia, Ibiza, Palma, Bufiola,
Soller, Montuiri, Binisalem, Porreras,
Lluchmayor, Puigpuiient, Galilea, Maria,
La Puebla, Inca, Campos, Arta, Porto
Cristo y Mahon) de edades comprendidas

entre 8 y 15 afos, los nifos, y de 8 y 12,
las nifas. La jornada diaria contemplaba
actividades semejantes en las dos colo-
nias de nifos y nifias, iniciandose ambas
a las seis y media de la manana y conclu-
yendo a las nueve y media de la noche. En
la colonia de nifos, a lo largo de la
mafiana se realizaban actividades como el
bano, la gimnasia y juegos pedagogicos,
lecciones y trabajos instructivos, cantos,
lecturas comentadas y libres, mientras
que en la de nifas se realizaban banos,
gimnasia y banos de sol, trabajos intelec-
tuales, cantos, trabajos manuales y lectu-
ras libres; asi mismo, por la tarde-noche
se realizaba la redaccion del diario,
paseos, excursiones y visitas, cantos y
conversaciones, en la de nifios, y juegos de
reposo, lecturas explicadas y comentadas,
redaccion del diario, paseos y excursio-
nes, conversacion, cantos y juego libre, en
la de ninas, intercalandose descansos en
ambas después de las comidas fuertes
[19].

Finalmente, el verano de 1927, las co-
lonias de la Diputacion Provincial de Ba-
leares, que se desarrollaron en Porto
Cristo (Manacor) y Santa Catalina
(puerto de Soller), contaron con 50 nifios y
25 nifias, de edades comprendidas entre 9
y 14 afios y 8 y 14, respectivamente, pro-
cedentes de diversos municipios de las
1slas (Lluchmajor, Séller, Marratxi, Puig-
punient, Inca, Buniola, Calvia, Arta, Mon-
tuirl, Santafly, Manacor, Campos, Porto
Cristo, La Puebla, Felanitx, Binisalem,
Palma, Mahén, Mercadal e Ibiza). Las co-
lonias, bajo la direccion de Juan Capo,
contaron con los maestros Miguel Deya y
Pedro Rotger y el alumno normalista An-
tonio Sagrera, para la de nifos, y con las
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maestras Margarita Bordoy y Maria
Pont, como auxiliares, y Efigenia Talta-
vull, como directora, para la de nifias.
Diariamente, tal como se especifico en el
horario anexo a la memoria entregada a
la Diputacion, los nifios y nifias se le-
vantaban, hacian las camas y se lavaban,
se bafiaban en el mar, realizaban ejerci-
cios de gimnasia, juegos pedagogicos, tra-
bajos instructivos, lecturas comentadas y
libres, excursiones, conversaciones y
cantos, ademas de diversas comidas y
descansos después de ellas. Tal como se
especifico en la memoria al relatar la vida
colonial [20] en unas manifestaciones de
la direccidon que reproducimos literalmen-
te que sintetizan y complementan las in-
formaciones hasta ahora detalladas:

La marcha de la vida de los nifios en las
Colonias se desprende del examen del
Horario que se acompana. Debemos hacer,
sin embargo, algunas observaciones para
aquellos que no hayan sido testimonios de la
forma en que se desenvuelven las horas de la
Colonia.

Los Sres. Maestros Auxiliares y el Vice
Director, tenian sus camas y dormian en la
misma sala dormitorio de los nifios, uno en
cada rincon del salon. Asi la vigilancia, sin
parecer tal, era continua y verdadera, y podi-
ase atender a las pequeias necesidades du-
rante toda la noche. En todo momento se
estaba con los nifios, lo mismo que en una fa-
milia. Las comidas se celebraban como una
Fiesta en la que se agrupan seis nifos alre-
dedor de un maestro, y charlan con él, duran-
te el agape, en el que hay que prodigar siem-
pre vigilancia educadora hasta que se han
aprendido a manejar el cuchillo, tenedor y
servilleta...

El Trabajo que se hace en la Colonia no
es mas que el pasatiempo educador a base de
lecturas comentadas de algtn 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 mas
o menos se repiten todos los dias, Dos afios de
Vacaciones de Julio Verne, ademas de una
porcion de libros de cuentos y de viajes y del
fondo general de una Biblioteca ya perma-
nente de libros de toda clase, al alcance de las
Jovenes inteligencias que aqui pueden ha-
llarse.

El Diario de Clase, como es sabido, ha
pasado a ser un trabajo mas serio, a la par
que mas entretenido y educador.

Dejar a los nifos abandonados a si
mismos para que escriban lo que han hecho
en el dia anterior, es permitirles un ama-
neramiento en la expresion y un abandono en
su desenvolvimiento. Los nifios que ya saben
observar y ver, y redactar o expresar mas o
menos perfectamente sus pensamientos o sus
observaciones, podrian hacer algo aceptable,
y tal vez digno de atencion; pero la mayoria
de los ninos que se presentan no saben redac-
tar, por una parte, y lo que ven es todo
nuevo... A fin de evitar aquella monotonia,
pobre e insulsa composicion, se hace cada dia
una verdadera leccion en el sentido mas pe-
dagdgico de la palabra, en la que intervienen
todos, charlando y concretando el encadena-
miento de los pensamientos y observaciones,
en una redaccion de todos que luego es copia-
da por todos en sendos cuadernos con dibujos

[...].

En esta forma, cada leccion ocupa un
tiempo bastante largo, y se les entretiene en
una forma para ellos agradable, durante las
pesadas horas de sol, bajo un umbraculo
fresco que bordea la casa de Portocristo, o el
amplio comedor de Puerto de Soller. El
numero de trabajos no es muy grande, pero es
selecto y comprende una serie de ideas bien
determinadas que se llevan bien grabadas.

Uno de los trabajos que se improvisa
cada afo es el de DECORACION DE Los Loca-
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LES. A base de un tema repetido las veces que
permiten las dimensiones, y cortando papeles
que se pegan sobre otro de color distinto, de-
dicamos los primeros dias de cada colonia a
dar caracter a la misma. En las fotografias
que se acompanan se distingue el trabajo re-
alizado en este sentido [22].

Gimnasia y canto; La Gimnasia que se
hace desde el primer dia y a la que damos
toda la importancia que se merece, es la de la
Cartilla escolar. Hecha con toda sujeccién a
las normas en la misma establecidas resulta
facil, eficaz y de una gran vistosidad. En
cantos, este afo, ademas de los Himnos pa-
trioticos que se entonan diariamente al enar-
bolar el pabellon nacional por la mafana, y
arriarlo por la tarde, hemos procurado y con-
seguido que aprendieran un himno de cada
una de las regiones de Espafa. Llegaron a
cantar con tal ajuste y delicadeza que eran la
admiracion de los visitantes.

El éxito de nuestras Colonias, ha sido
como en anos anteriores el caracter de su mo-
vilidad. Es ya sabido que desde que la Excma.
Diputacion puso esta labor en nuestras manos
tratamos de que los colonos conozcan el
maximo del pais. Y asi el plan de excursiones
ha sido grande, y no excesivamente costosas
por el agasajo con que los pueblos y los parti-
culares nos reciben siempre.

Como se ha dicho, hasta 41 fotografi-
as se Insertaron en las memorias de 1924,
1925 y 1927, unicas memorias localiza-
das, a dia de hoy, que hicieron uso de la
fotografia para ilustrar las actividades
llevadas a cabo en ellas y a las que nos
acabamos de referir brevemente. A partir
de dicho conjunto de fotografias que se
han conservado y que hemos podido con-
sultar en el Archivo General del Consell
de Mallorca, en general, se constata, una
voluntad manifiesta de transmitir una
determinada 1magen de las propias colo-

nias escolares que reflejara las activida-
des mnovadoras que en ellas se llevaban
a cabo. De hecho, la utilizacion de la foto-
grafia para presentar y dar valor
simbolico a las novedades educativas es
una practica habitual en estos afios. La
representacion fotografica de las activida-
des escolares y educativas en general no
solia representar el dia a dia de la practi-
ca educativa escolar o extraescolar. No se
fotografia lo rutinario ni lo que puede ser
interpretado como negativo de acuerdo
con los valores educativos de cada perio-
do. Las representaciones de las activida-
des escolares son especialmente ritualiza-
das y muestran cuidadas coreografias de
la relacion de los maestros con los alum-
nos y de la decoracion y estructura de las
clases. En el caso de las fotografias de las
colonias, esta cuidada formalizacion deja
paso a una también cuidada representa-
cion de la informalidad y de una mayor li-
bertad de movimientos y de gestos. Esta
aparente menor formalidad no deja de in-
cluir elementos simbolicos que traducen
los valores que se quieren mostrar. Véase,
como ejemplo, la fotografia 1. En ella apa-
recen los diferentes miembros de la colo-
nia: los ninos que participaban y los adul-
tos que estaban al cuidado de ellos. La
fotografia transmite una imagen mucho
menos rigida que las tradicionales foto-
grafias hechas en el contexto escolar. Los
ninos sentados en el suelo, y sin un orden
aparente, contrastan con los que en las fo-
tografias escolares aparecen perfecta-
mente sentados en sus bancos o sillas.
Esta buscada imagen de espontaneidad
esta complementada por los elementos
simbolicos necesarios para que la fotogra-
fia muestre las suficientes relaciones de
orden propias de las relaciones educativas
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tradicionales. El director sentado en la
silla 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 menor
medida la de los ayudantes, refleja tam-
bién que, a pesar de estar en una situa-
cién mas ludica y menos formal que la es-
colar, no ha cambiado basicamente su
posicion de autoridad frente a los nifios.
Los nifios, con el cabello corto, o incluso
rapado por motivos higiénicos, van correc-
tamente uniformados, con una camiseta
de rayas y unos pantalones largos. Esta
vestimenta se acompafia con un sombrero
para protegerse del sol. A pesar de que la
distribucién de los nifios sentados en el
suelo no siga aparentemente ningun
orden, el gesto y la posicion de los cuerpos
denota orden y correccion. La Fotografia
1, como muchas de las que podemos en-
contrar de las colonias escolares, traduce
un cuidado equilibrio entre orden y espon-
taneidad. El cuidado fondo de la fotografia
con los pinos inclinados por el viento y la
casa con la fachada de piedra acaban de
dar a la foto todo su simbolismo higienista
y de contacto con la naturaleza.

La voluntad de remarcar los aspectos
mas novedosos y especificos de las colo-
nias escolares, y la valoracion del medio
natural, son la causa de que la mayoria de
fotografias que nos han quedado de las co-
lonias escolares de la Diputacion de Bale-
ares presenten las actividades que mas se
alejan de las tipicamente escolares. Las fo-
tografias no muestran las clases que, como
hemos visto, se hacian o los momentos de
lectura o de escritura del diario o cuader-
no. Muestran casi siempre las actividades
que mas conectan con la realizacion de

ejercicios fisicos y de actividades al aire
libre. Las excursiones y los bafios de mar
merecen mucha atencion en las fotografias
que se han conservado de las colonias es-
colares. Asi, por ejemplo, en la Fotografia
2, tomada en la colonia escolar de 1925 en
el puerto de la localidad mallorquina de
Soller se puede ver a los nifios baiiandose
en el mar. Los banos de mar son valorados
en esta época como una actividad que be-
neficia mucho la salud infantil aunque no
es practicada habitualmente por las fami-
lias y por este motivo las colonias escola-
res debian introducir esta practica. Se con-
sideraba tan beneficiosa esta practica
para los ninos que se llegaron a crear las
llamadas semicolonias o estancias durante
el dia, sin quedar a dormir, para que los
ninos y las ninas pudieran disfrutar de los
bafos de mar. La Fotografia 2 nos mues-
tra también las condiciones de seguridad
en que se desarrollaban estas actividades
maritimas, con los nifios a poca distancia
de la playa y bajo la atenta mirada de un
adulto.

Las excursiones escolares fueron,
también, actividades paradigmaticas de la
renovacion educativa en nuestro pais bajo
la influencia de la Institucion Libre de En-
senanza y mas tarde de las ideas de la Es-
cuela Nueva. Las excursiones favorecian
la acumulacion de experiencias haciendo
descubrir a los nifios y ninas aspectos
nuevos de la realidad social, cultural o na-
tural que dificilmente podian conocerse de
forma adecuada solo mediante las leccio-
nes. En la Fotografia 3 podemos ver a los
colonos visitando una mina de galena en
la localidad de Bunola. De nuevo podemos
observar como, a pesar de la aparente es-
pontaneidad de la instantanea, la fotogra-
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fia transmite el orden con que se compor-
tan los nifnos, y como la mayoria de ellos
atienden disciplinadamente a las explica-
ciones que se les estan dando. Por otro
lado, en la Fotografia 4 podemos ver a los
alumnos de la colonia de 1925 en lo alto
del Puig Major, el mas alto de la Sierra de
Tramuntana, en el norte de la isla, y rela-
tivamente cercano al lugar donde tenian
su residencia los colonos. El excursionis-
mo por la naturaleza, que tanto se desa-
rrollo en estos afios, aparece muy ligado a
las actividades educativas y cientificas. El
excursionismo estara también muy ligado
a la fotografia. En este caso la fotografia,
en la que aparecen los colonos, con la ves-
timenta habitual que ya hemos visto en
otras fotos, y cada uno con su baston, re-
produce una imagen muy tipica del excur-
sionismo, como es la llegada a la cima de
las montanas. Con la tipica composicion
en piramide de los miembros del grupo,
como s1 completasen la ctspide de la mon-
tana, se recalcan simbolicamente los valo-
res del esfuerzo que supone ascender a
ella y disfrutar desde arriba del paisaje.

Asi mismo, las fotografias de las colo-
nias escolares dedican, también, mucha
atencion a las actividades deportivas y al
ejercicio fisico. Los juegos, la gimnasia y
las actividades deportivas representaban,
junto a una comida abundante y sana, la
contribucion mas valorada para conseguir
los objetivos mas importantes de las colo-
nias: mejorar la salud de los colonos y al
mismo tiempo inculcar el orden y la disci-
plina. En la Fotografia 5 podemos ver un
ejemplo de esta representacion de los
ejercicios gimnasticos que se hacian en
las colonias. Como puede observarse, los
colonos estan colocados en una formacion

tradicional mientras los adultos los obser-
van y, posiblemente, a juzgar por la posi-
c1on que estos tienen en relacion al grupo,
dispuestos a corregir los ejercicios inco-
rrectos. Como se dice expresamente, en la
cita que se ha reproducido de la memoria
de la colonia de 1927, la orientacion de la
educacion fisica en la escuela y en las co-
lonias escolares seguia en esta época, du-
rante la Dictadura de Primo de Rivera,
las directrices que la Cartilla Gimndstica
Infantil mandaba seguir obligatoriamen-
te a partir de 1924 [23]. La orientacion
que en esta época marco el Directorio Mi-
litar para la educacion fisica de los esco-
lares, inspirada en orientaciones regene-
racionistas, dio mucho valor a la
gimnasia como una forma de desarrollar
la disciplina y los valores patrioticos.

Como se ha indicado, en las fotografi-
as que se han conservado de las colonias
escolares de la Diputacion de Baleares,
entre los anos estudiados, predominan las
imagenes tomadas en el exterior. De
todas formas, ademas de las actividades
mas propensas a desarrollarse en espa-
clos exteriores, como las excursiones, el
ejercicio fisico y las actividades al aire
libre, para aprovechar la influencia bené-
fica de la naturaleza, habia también otros
elementos que podian contribuir a mejo-
rar la salud infantil que, como hemos in-
dicado, era el maximo objetivo de las colo-
nias escolares. En éste sentido, aunque
las fotografias de las colonias escolares
conservadas recogen pocas imagenes de
interior, frecuentemente, éstas estan re-
lacionadas con una alimentacion adecua-
da y suficiente o con el necesario suefio
reparador después del ejercicio fisico; si
bien no son tan frecuentes, como las rela-
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cionadas con las actividades al aire libre.
Asi pues, como puede observarse a modo
de ejemplo en la Fotografia 6, algunas fo-
tografias de las conservadas muestran los
dormitorios o los comedores. En dichos
casos siempre se tiende a presentarlos
destacando los aspectos higiénicos de
dichos espacios —son amplios y estan bien
ventilados e 1luminados—, asi como los de-
talles ornamentales y decorativos que los
hacian mas agradables.

Conclusiones

Aunque nadie niega la importancia
de los testimonios graficos en general, y
en particular de la fotografia, como testi-
monio historico, no es facil interpretar la
informacion que nos aportan. La sintesis
historica acaba en un texto escrito y, por
consiguiente, cabe retraducir a texto las
informaciones iconicas que la fotografia
aporta, con el riesgo de introducir ele-
mentos interpretativos subjetivos y con-
dicionados por la cultura y las vivencias
propias del historiador. En este articulo
hemos defendido la importancia de las fo-
tografias para entender el modelo educa-
tivo de las colonias escolares analizadas.
El simple hecho de que los directores de
las colonias incluyeran fotografias en sus
memorias ya pone en evidencia que ellos
consideraban que las imagenes podian
dar una informacion adicional. Si evita-
mos caer en un analisis ingenuo debere-
mos entender que la imagen que nos dan
las fotografias conservadas no es una
imagen objetiva. La seleccion de las foto-
grafias y la misma realizacion de ellas

con sus encuadres, sus coreografias, la
seleccion y recorte de la realidad que in-
troducen, nos da, muchas veces, mas 1n-
formacion de lo que pretendian comuni-
car los autores de las memorias y los
responsables de las colonias que no
acerca de la realidad objetiva que, apa-
rentemente, pretendian reproducir. Atn
asi, no por ello el conjunto de fotografias
de las colonias escolares de la Diputacion
de Baleares analizadas dejan de ser fuen-
tes historicas interesantes y, en su valor
informativo, similares a los textos escri-
tos. En el caso que nos ocupa, este enfo-
que metodologico nos lleva a confirmar
que durante las primeras décadas del
siglo XX aparecieron una serie de topicos
de la modernizacion educativa para los
que se cred una iconografia propia, cuya
difusion se vio ayudada por la gran difu-
s16n que en estos afios tuvo la fotografia,
gracias a los avances técnicos, y a las re-
vistas graficas. Estos topicos no siempre
supusieron un cambio real de las practi-
cas educativas tradicionales, sino mas
bien un maquillaje al que la fotografia le
dio mayor realce. En el caso de las colo-
nias escolares la naturaleza, las activida-
des al aire libre, la educacion fisica, una
cierta relajacion de las posturas corpora-
les y de los simbolos de autoridad, en
muchos casos, no hacen mas que disimu-
lar las mismas relaciones de autoridad
entre alumnos y maestro, una actividad
muy ordenada y poco espontanea, una
disciplina rigida y otros elementos de la
escuela mas tradicional que tedricamente
se queria superar.
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FOTOGRAFIA 1: Imagen de grupo de la colonia escolar provincial del Puerto
de Soller, 1918. Archivo General del Consell de Mallorca (AGCM).
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FOTOGRAFIA 2: Colonos ejercitdndose en la playa del Puerto
de Soller, 1925 (AGCM).
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FOTOGRAFIA 3: Excursin realizada a las minas de Buiiola, 1925 (AGCM).
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FOTOGRAFIA 4: Excursién realizada al Puig Major, 1925 (AGCM).
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FOTOGRAFIA 5: Colonos realizando ejercicios gimndasticos bajo la supervision
de diversos ayudantes, 1925 (AGCM).
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FOTOGRAFIA 6: Los colonos en la sala dormltorw Z 927 (AGCM)
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Resumen:

Iconografia y representacion grafica
de las colonias escolares de la
Diputacion de Baleares. Una aproxi-
macion a través del analisis de las

fotografias de las memorias

Desde hace algunos anos los historia-
dores se han interesado por el valor de las
imagenes en general, y de las fotografias
en particular, como fuente historica. No
cabe duda de que las fotografias son un
testimonio historico importante para re-
construir aspectos de la historia, pero
esta evidencia no evita que su uso des-
plerte polémicas, especialmente relacio-
nadas con el tratamiento metodologico
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que debe aplicarse a estas fuentes, y a la
relacion que debe establecerse con otras
fuentes. El uso y aprovechamiento de las
fotografias como fuentes historicas exige,
como con cualquier otra fuente historica,
un cuidadoso analisis critico y una meto-
dologia rigurosa, que aun no esta tan con-
solidada como la que se ha utilizado du-
rante siglos con otras fuentes. En este
articulo pretendemos aproximarnos al es-
tudio de las imagenes que en los afos
veinte del siglo pasado generaron las co-
lonias escolares de la Diputacion de Bale-
ares.

Descriptores: renovacion educativa,
educacion fuera de la escuela, fotografia,
iconografia.

Summary:

Iconography and graphic representa-
tion of the school colonies in the
Balearic Islands Provincial Council.
An approach through the analysis of

memento photographs

For several years historians have
been interested in the value of images as
a whole, and of photographs in particular,
as an historic source. There 1s no doubt
that photographs are an important histo-
ric witness in order to reconstruct aspects
of history, but this fact does not impede
their use giving rise to controversy, espe-
cially concerning the methodological tre-
atment that should be applied to these
sources, and the relationship that should
be established with other sources. The
use and exploitation of photographs as
historical sources requires —as with any
other historical source— careful critical
analysis and rigorous methodology which

as yet 1s not as consolidated as what has
been used for centuries with other sour-
ces. In this article we aim to approach the
study of the images which in the nineteen
twenties were generated by the school co-
lonies of the Balearic Islands Provincial
Council.

Key Words: educational renewal, educa-
tion outside the school, photography, ico-
nography.



Interpretacion de los sistemas educativos
mediante analisis de conglomerados

vinculados a algunas variables
de los Informes PISA-2006

por Santiago NIETO MARTIN y Adriana RECAMAN PAYO
Universidad de Salamanca

Introduccion

Una de las obras pedagogicas mas es-
timulantes que uno ha podido consultar
durante los tltimos afios 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 afiaden los estudios llevados a
cabo por el Grupo de Investigacion GIR-
SEF, en la Facultad de Psicologia y Cien-
cias de la Educacion de la Universidad
Catolica de Lovaina, nos encontramos ante
un ambito investigador altamente insi-
nuante y motivador, sobre el que existen
pocos precedentes relevantes en el resto de
los paises 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-

sion de que los sistemas escolares de tipo
integrado son globalmente mas 1gualita-
rios que los sistemas de tipo diferenciado,
procede reflexionar sobre tal dualidad. Un
sistema escolar integrado se caracteriza
por una estructura comun para todos los
alumnos, sin grupos diferenciados, selec-
cionados, distribuidos o clasificados por
circunstancia alguna y de larga duracion
para todos, sin practica existencia de op-
cionalidad, evitando separar a los alumnos
el mayor tiempo posible, en funcion 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 seleccion alguna,
cualquiera que ésta sea. Por el contrario, se
habla de sistema escolar diferenciado a
aquél tipo de ensenanza con grupos orga-
nizados de forma precoz, con lo que su-
pone de aportacion de orientaciones y es-
trategias de desdoblamiento como util de
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gestion de recorridos escolares. Son dos
opciones educativas establecidas bajo cri-
terios de honestidad politica y social se-
mejantes, pero que, sin embargo, podrian
empezar a generar algunas dudas acerca
de la eficacia entre ambos sistemas, a raiz
de los resultados académicos obtenidos.

Por lo tanto, tal y como manifiestan
Crahay y Delhaxe (2004), parece legitimo
hablar de cultura de integracion y de cul-
tura de diferenciacion. Para estos autores,
una cultura de integracion representaria
un principio organizador subyacente a di-
ferentes parametros y se asentaria sobre
valores compartidos en un proyecto cultu-
ral, ademas de concebir claramente el pa-
pel de la escuela en el seno de una socie-
dad; de 1gual forma se podria entender
una cultura escolar diferenciadora, que
trata de llevar a cabo una educacion lo
mas adaptada a las caracteristicas y nece-
sidades de cada alumno: jpor qué no in-
vestigar sobre ambas opciones?

El principio de igualdad de oportuni-
dades ha sido introducido en cada pais
partiendo de motivos tales como la obli-
gacion y gratuidad de la ensenanza, poli-
ticas de igualdad, discriminacion positiva,
que, en todos los casos y paises se basaban
en un mismo fundamento, y es que en una
sociedad democratica, 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
deberia estar orientado a ofrecer a cada
uno las mismas posibilidades de emanci-
pacion. En ese sentido, cualesquiera que
sean las politicas 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 consecucion de
tal objetivo.

No queremos dejar de referirnos a
una interesante reflexion realizada por
Crahay (2000), cuando a raiz de algunos
estudios realizados en los paises euro-
peos, ya desde 1990 (Reading Literacy),
concluye que la escuela no necesita se-
leccionar para ser eficaz, y que, por el
contrario, aquellos paises que implantan
algln sistema de seleccion lo mas tarde
posible, tienden a ser los mas eficaces;
entiende que una educacion de larga du-
racion no parece oponerse a la formacion
de élites, y que el mejor modo de formar
alumnos brillantes es apoyandose en una
estructura escolar integrada.

Entre los dos extremos de este eje en-
senanza integrada versus ensenanza dife-
renciada, es facil encajar, por una parte, a
los paises escandinavos, con una estruc-
tura Unica para todos los alumnos hasta
los 16 afios y, generalmente, una promo-
cion automatica de los alumnos entre los
anos de estudio; por otra, paises como Ale-
mania, Austria, Luxemburgo, Suiza y Ho-
landa, con un sistema de diferenciacion
precoz de itinerarios de los alumnos y, en
un tercer grupo de paises, 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 mas o menos intensivos de opciones
y orientaciones con una estructura comun
(como el colegio unico 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-
tralizacion de las politicas educativas o de
las propias reformas escolares, poniendo de
relieve nuevos modelos escolares basados en
la eficiencia y la igualdad, enfrentandonos
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 gestion de la
gran heterogeneidad que se presenta en el
aula a través de sus diversas manifestacio-
nes, con los consiguientes procesos de adap-
tacion y gestion de tales diferencias.

De todos es sabido que los sistemas es-
colares tienen que responder simultdnea-
mente a varias demandas, cuales son dife-
renciar los aprendizajes de los estudiantes
en funcion de sus capacidades, las diversas
exigencias de trabajo, la integracion so-
cial, promocion de conocimiento y valores,
etc. Todo ello supone, sin duda, una cierta
tension generada por la busqueda y con-
secucidn, en su caso, de tales objetivos. Y lo
comentado reviste gran importancia, por
cuanto la naturaleza y alcance de tal cues-
tion es muy superior a lo que socialmente
se puede, y podemos percibir, dado que las
estrategias y formas de gestionar tal hete-
rogeneidad tendran significativo impacto
sobre la educacion, y muy primordialmente
en las condiciones laborales de los docen-
tes y en la propia formacion de los estu-
diantes.

1. Peculiaridades de la investigacion

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

procede ser sumamente prudente, siendo
varios los aspectos que, como prevencion,
debemos tener en cuenta. En primer lugar,
la dificultad que supone adaptar compa-
rativamente conceptos o modelos naciona-
les y su creacion en espacios comunes.
Cualquier término de comparacion implica
sus peligros, dado que cada pais tiene su
propia dinamica vital, sus propias percep-
ciones sociales... La tinica forma razonable
de superar dicho problema, es tratando de
formular problemas comunes. Una se-
gunda cuestion es que las instituciones
educativas estan imbuidas de una dina-
mica nacional de caracter historico, y si las
politicas son el resultado de un proceso de
ajuste mutuo entre actores, son también
parte historica de las instituciones que las
conforman; por lo tanto, las nuevas politi-
cas deben leerse a la luz de las institucio-
nes a las que sirven; de ahi que la infor-
macion recogida no se limite solamente a
las disposiciones formales, sino a la apli-
cacion que realizan los trabajadores de
campo. El tercer aspecto problematico va
mas alla del concepto estado-nacion, de-
bido a la progresiva descentralizacion de
las estructuras educativas en paises desa-
rrollados y emergentes, lo que supone,
para no crear nuevas categorias que hagan
inviable cualquier tipo de analisis, la agru-
pacion en subsistemas ya creados, impli-
cando una clerta reduccion de la realidad
establecida. Y como final, en cuarto lugar,
entender que, dadas las, a veces, 1rresolu-
bles dificultades, cualquier clasificacion de
caracter internacional requiere la creacion
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 problematicas comunes.

2. Modelos de gestion de la
heterogeneidad: una nueva tipologia
de escuela obligatoria

Atn con todos los problemas a supe-
rar, parece razonable, de los estudios rea-
lizados por Mons (2007, 216), proponer el
analisis sobre ciertas estrategias adopta-
das por los diferentes paises para sobre-
ponerse a la cuestion de la heterogenei-
dad, aunque, casi siempre, con ofertas
dicotomicas cuestionables, determinando
sistemas educativos diferenciados, a modo
de 1tinerarios (entre los que destacan los
de los paises centroeuropeos), o bien, sis-
temas donde la diferenciacion, itinerarios
u opciones se presentan mucho mas tarde
(preferentemente en paises del norte de
Europa). Es una forma dicotomica, 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-
racion individual.

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

* Modelo de separacion, basado en
que, al final de la ensefanza prima-
ria, todos los alumnos han adqui-
rido una educacion en paralelo,
siempre en funcion de resultados
académicos similares, donde tanto
la orientacion como la repeticion, se
han constituido en elementos de
ajuste durante el periodo educativo,
especialmente, cuando la repeticion

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

Otro modelo, denominado tndivi-
dualizacion de integracion, 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 repeticion un hecho de
excepcion, y en el que destacan es-
trategias pedagdgicas como la ins-
truccion individualizada, tutoria
personal y pequenos grupos.

Modelo de escuela comprensiva, en
el que todos los alumnos siguen un
programa comun y al mismo ritmo
durante toda la ensenanza obliga-
toria. La gestion de la heterogenei-
dad se realiza a través de una po-
litica flexible de agrupacion de
alumnos, bien segun el rendi-
miento o las caracteristicas de la
disciplina en particular; podria
considerase una especie de modelo
de integracion a la carta, seguido
en paises como EEUU, Canada,
Reino Unido y Nueva Zelanda,
principalmente.

Modelo de integracion sin fisuras,
donde no existen mecanismos de ges-
tion, ni entre grupos, ni dentro de
los grupos, estando sujetos todos los
estudiantes a las mismas condiciones
educativas; el tinico sistema de ajuste
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es la repeticion 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 1m-
puesto, siendo Francia, Espana, Por-

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

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

CUADRO 1: Modelos de gestion de la heterogeneidad escolar

en la secundaria

Modelo de Modelo de Modelo de Modelo de
e integracion integracion a la integracion
separacion A .
individual carta uniforme
ronco comun orto argo argo argo
T J Cort L L L
itmo de _ - romocion .
Ritmo d P :
. Repeticion Promocion s . Repeticion
progresion de . [ automatica o baja .
importante automatica S importante
los alumnos repeticion
Sin clases de nivel en .
L Sin clases de
la primaria .
. . niveles en la
Clases de niveles (reagrupamiento L
. . . primaria,
o posibles en la Heterogeneidad intra clase, -
Organizacion S S . posibilidad de
de las clases primaria, grupos o académica de las principalmente), clases de nivel
escuelas de niveles clases rupos de niveles
las d 1 1 d 1 ’

flexibles en la
secundaria, por

frecuentemente no
oficiales, en la

. secundaria
asignaturas
Uso de la . .
~ . Generalizado a casi . De desarrollada a
enseflanza Existentes . Generalizada .
cge . . todos los estudiantes inexistente
individualizada
Salidas del
SlStem:iI?SCOIar Débiles Muy débiles Débiles Moderadas o fuertes
cualificacion
Objetivo: el C o s C o Lo
; No prioritario Prioritario Prioritario No prioritario
estudiante
Objetivo: el
grupo, la Prioritario Prioritario No prioritario Prioritario
cohorte, la
clase
. Alen?anla, ,Au_strla, Flnl?lndla, Norueg?, Reino Unido, EEUU, Fran~01a, Itah.a,
Ejemplos de Suiza, Bélgica, Suecia, Corea, Japon, Espaiia, Grecia,
. ; . Nueva Zelanda, )
paises Luxemburgo, Islandia, Dinamarca, . Portugal, Argentina,
Canada .
Holanda Irlanda Chile

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

infravalorar la informacion llevada a cabo
en el resto de los paises 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 pedagogico, fundamentalmente,
orientado a la toma de decisiones politicas;
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en primer lugar, tratamos de validar, do-
blemente, la division comprensiva entre
sistemas educativos integrados y sistemas
educativos diferenciados, asi como, dentro
de los sistemas integrados, los tres mode-
los de gestion de la heterogeneidad a que
hemos hecho referencia. En segundo lu-
gar, utilizar la técnica multivariante del
analisis cluster para validar las formula-
clones teoricas 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 agrupacion tedrica 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, hipétesis y teorias
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 estan a disposicion 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
paises.

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 funcion de la variable
edad de separacion (u opcionalidad) entre-
sacada de los datos PISA-2006, realiza-
mos el analisis a partir de recodificaciones
en cuatro categorias de la edad por pares,
es decir 17-16 anos, 15-14 afos, 13-12 anos
y 11-10 anos.

De entrada, no se producen diferen-
cias significativas de rendimiento acadé-
mico en funcion de la edad de separacion,
s1 bien, las diferencias si parecen existir, a
favor de los grupos en que la edad de se-
paracion es mayor, pero con matices im-
portantes. En las siguientes tablas se ex-
ponen los valores medios de rendimiento
por cada una de las areas estudiadas (cien-
cias, lectura y matematicas) en PISA-2006.
Veamos en primer lugar los datos referidos
a los percentiles inferiores, por cuanto in-
tuimos que esta cuestion podria 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 analisis y con otros planteamientos,
y es que la estructura de los sistemas edu-
cativos no influye por igual en los alumnos
segun su nivel o grado de rendimiento, he-
cho que se comprueba fielmente, si el tipo
de alumnos que se analizan son los que se
sitian 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 Educacion Com-

parada (CIES).

Efectivamente observamos una ten-
dencia de superior rendimiento en la con-
siderada edad de separacion 16-17 anos,
tanto en el percentil 5, en lectura y mate-
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maticas; como en el percentil 10, también
en lectura y matematicas; pero no asi en el
percentil 25, que presentan mayor rendi-
miento en ciencias y lectura, pero no en
matematicas. El dato de mayor relieve se
produce al observar que el segundo grupo
de mayor rendimiento (o primero, en algun
caso), es el de alumnos en que la separa-
cion de opcionalidad se produce mas tem-
prano, entre 10-11 afos. Por lo tanto, la
discusion sobre la edad de separacion en la
opcionalidad no parece estar resuelta, si
bien, estariamos obligados a concluir, con
los datos obtenidos, que la edad de sepa-
racion debe [levarse a cabo lo mas 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 numero de fre-
cuencias, lo que siempre implica una dis-
torsion interpretativa; segundo, la desvia-
cion tipica obtenida siempre es menor
tanto en las edades de separacién mayores
como en las menores; y tercero, que un
mayor numero de paises optan por edades
de separacion mas elevadas (en concreto, el
69,6% de los paises, optan por edades de
separacion entre los 14-17 afos). La tabla
siguiente ofrece cumplida informacion so-
bre cuanto acabamos de poner de relieve.

TABLA 1: Percentiles 5, 10 y 25 en Ciencias, Lectura y Matemdticas

Percentiles 5, 10 y 25 Ciencias Lectura Matematicas
Percentiles Edad N| X s | X s X s
16-17 17 | 330,4 | 41,5 [ 311,2 | 51,6 | 332,1 | 55,6
Percentil 5 14-15 22 |1 336,6 | 51,2 | 296,2 | 95,5 | 327,1 | 99,4
12-13 9| 311,8 | 49,8 | 277,5 | 65,9 | 312,0 | 61,5
10-11 8 | 334,6 | 33,5 | 290,5 | 37,0 | 324,7 | 37,1
17-16 17 | 363,7 | 43,9 | 350,7 | 51,4 | 364,1 | 56,1
Percentil 10 14-15 22 1 347,0 | 53,9 | 319,6 | 71,9 | 344,9 | 65,6
12-13 O (3453 | 49,5 | 321,5 | 62,4 | 347,1 | 61,2
10-11 8 1367,6 | 35,1 | 334,7 | 37,9 | 359,5 | 37,9
17-16 17 | 440,0 | 48,2 | 4144 | 51,8 | 416,9 | 57,1
Percentil 25 14-15 221 399,9 | 60,2 | 381,2 | 74,1 3979 | 67,4
12-13 9 403,9 | 50,5 [391,5 |57,2 | 403,3 | 58,8
10-11 8 1 425,6 | 39,6 | 404,8 | 39,1 418,6 | 42,2

.Y qué ocurre, siguiendo la linea de
discusion anteriormente trazada, con los
alumnos de mayor rendimiento? Pues que,
practicamente, en todos los casos, la ten-
dencia de mayor rendimiento se produce en
aquellos alumnos cuya edad de separacion

es mas temprana (Tabla 2). Ello nos debe
llevar (junto a los datos de la Tabla 1), a
una prudente conclusion, y es que las poli-
ticas educativas pudieran no afectar por
1gual a los alumnos de mayor rendimiento
respecto a aquellos de menor rendimiento.
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TABLA 2: Percentiles 75, 90 y 95 en Ciencias, Lectura y Matemdticas
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Percentiles 75, 90 y 95 Ciencias Lectura Matematicas
Percentiles Edad N|X s | X s X s
16-17 17 | 459,0 | 55,5 | 542,0 | 51,7 | 536,2 | 57,8
Percentil 75 14-15 22 | 520,5 | 72,0 | 508,1 [ 71,9 | 516,8 | 72,1
12-13 9| 534,0 | 53,8 | 530,4 | 43,8 | 534,7 | 64,1
10-11 8 | 560,2 | 43,7 | 546,2 | 32,7 | 548,5 | 44,5
17-16 17 | 603,9 | 55,1 |593,6 | 51,4 | 589,0 | 55,8
Percentil 90 14-15 22 | 573,1 | 71,4 | 560,1 | 67,4 | 570,4 | 69,6
12-13 91 586,8 | 50,9 | 583,7 | 38,0 | 587,6 | 61,8
10-11 8 1617,5 ] 38,8 [600,0 | 27,9 | 607,7 | 39,9
17-16 171 6353 | 54,2 | 332,1 | 55,6 | 619,8 | 53,2
Percentil 95 14-15 221 604,3 | 69,0 | 327,1 | 99,4 | 601,8 | 66,4
12-13 916168 | 48,9 |312,0 | 61,5 | 618,8 | 59,0
10-11 8 1649,3 | 37,3 |324,7 | 37,1 | 642,0 | 35,5

Una vez expuesta la descripcion ante-
rior, procede comentar que las diferencias
no resultan estadisticamente significati-
vas, para o = 0,05.

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

conceptualizados y que consideramos en
el analisis: recordemos: modelo A, modelo
de separacion; modelo B, modelo de inte-
gracion individual; modelo C, modelo e in-
tegracion a la carta; y, modelo D, modelo de
integracion uniforme. Veamos los resulta-

dos:

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

Percentiles 5, 10 y 25 Ciencias Lectura Matematicas
Percentiles Gestion N| X s | X s X s
Modelo A | 4| 340,5 | 3,69 | 306,2 | 16,5 | 344,0 | 12,0
Percentil 5 ModeloB | 5| 363,4 | 34,2 | 352,4 | 49,2 | 373,2 | 28,8
ModeloC | 3| 343,3 | 27,4 | 337,5 | 27,5 | 354,0 | 27,6
ModeloD | 4] 323,2 | 9,9 | 287,5 | 15,8 | 318,5 | 16,2
Modelo A | 4| 377,7 | 2,8 | 354,5 | 12,3 | 3825 | 12,8
Percentil 10 ModeloB | 5| 399,6 | 33,2 | 393,2 | 44,6 | 406,8 | 28,7
ModeloC | 3| 378,3 | 30,5 | 380,5 | 30,4 | 385,0 | 29,2
ModeloD | 4] 352,2 | 8,5 |333,7 | 12,5 | 3542 | 153
Modelo A | 4| 444,2 | 2,2 | 430,7 7,9 | 447,7 | 12,4
Percentil 25 ModeloB | 5| 458,8 | 31,7 | 458,2 | 38,3 | 4624 | 27,8
ModeloC | 3| 441,6 | 30,0 | 449,5 | 26,1 | 4383 | 29,7
ModeloD | 4] 4182 | 8,6 | 406,5 | 10,0 | 411,7 | 15,6
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Comprobamos, de forma constante y
sistematica, un mayor rendimiento medio
en los percentiles que analizamos en el
considerado modelo B, modelo denomi-
nado de integracion individual, mayor-
mente implantado en paises como Finlan-
dia, Noruega, Suecia, Corea 6 Japon;
también parece destacar el modelo D por

su menor rendimiento, considerado mo-
delo de integracion uniforme, mas im-
plantado en Francia, Italia, Espana, Gre-
cia y Portugal.

Veamos qué ocurre cuando se valora el
rendimiento en aquellos alumnos que se si-
tuan en los percentiles superiores.

TABLA 5: Percentiles 75, 90 y 95 en funcion de Modelos de Gestion
de la Heterogeneidad del Rendimiento

Percentiles 75, 90 y 95 Ciencias Lectura Matematicas
Percentiles Gestion Nl X s | X s X s
Modelo A | 4| 584,2 | 2,0 | 572,0 6,6 | 587,2 | 13,6
Percentil 75 ModeloB | 5| 586,6 | 27,2 | 584,4 | 24,6 | 584,2 | 25,5
ModeloC | 3| 586,0 | 17,3 | 579,5 | 19,0 | 560,3 | 25,1
ModeloD | 4| 550,5 | 14,3 | 541,0 | 18,0 | 539,0 | 19,3
Modelo A | 4| 636,2 | 4,0 | 623,0 6,7 | 641,0 | 11,6
Percentil 90 ModeloB | 5| 638,8 | 25,1 | 6354 | 20,2 | 636,0 | 23,0
ModeloC | 3| 643,6 | 13,5 | 632,5 | 16,2 | 6133 | 21,0
ModeloD | 4| 603,5 | 14,3 | 591,2 | 19,5 | 592,2 | 18,0
Modelo A | 4| 665,0 5,0 | 651,7 7,0 670,2 | 11,7
Percentil 95 ModeloB | 5| 668,4 | 23,8 | 663,6 | 17,8 | 6654 | 22,3
ModeloC | 3| 676,0 | 12,2 | 663,5 | 14,8 | 644,0 | 19,5
ModeloD | 4| 633,7 | 14,1 | 618,2 | 19,3 | 622,7 | 16,6

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 excepcion, y es la que se
produce en matemdticas, donde el modelo A
(modelo de separacion), 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 analisis de va-
rianza llevados a cabo, si muestran dife-

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

Una vez mas, 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
asi en los alumnos de menor rendimiento,
salvo en la disciplina de matematicas (re-
cordemos, para o= 0,05).
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TABLA 6: ANOVA por percentiles en funcion de Modelos de Gestion
de la Heterogeneidad del Rendimiento

ANOVA Ciencias Lectura Matematicas
Percentiles F P F P F p

Percentil 5 2,246 | 0,135 | 3,304 | 0,061 | 4,488 | 0,025
Percentil 10 | 2,352 | 0,124 | 3,283 | 0,062 | 3,967 | 0,035
Percentil 25 2,434 | 0,115 | 3,336 | 0,060 | 3,889 | 0,037
Percentil 75 3,548 | 0,048 | 4,296 | 0,031 | 4,539 | 0,024
Percentil 90 | 4,389 | 0,026 | 5,573 | 0,014 | 5,625 | 0,012
Percentil 95 4,884 | 0,019 | 7,012 | 0,007 | 5,826 | 0,011

*a=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 paises contem-
plados en el Informe, con las logicas limi-
taciones que dicha interpretacion supone.
Ya hemos comentado el elevado ntimero de
variables contempladas en el informe
PISA-2006; nosotros hemos entresacado
las siguientes: las puntuaciones en cien-
cias, lectura y matematicas en los percen-
tiles 5, 10, 25, 75, 90 y 95, ademas, edad de
separacion, cualidad profesional alta y
baja de los padres, repeticion en la pri-
mera y en la segunda etapa de la ense-
nanza 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, 0 mas, 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 politicas educativas llevadas a
cabo en los diferentes paises.

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

 Jerdrquico. Es el método 6ptimo
para decidir el numero de conglo-
merados 1doneo 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 mas proximos y se agru-
pan; a partir de ese momento, el
conglomerado es indivisible, lle-
gando a un ultimo grupo final. Este
método informa de todas la etapas,
permitiendo decidir en cual de ellas
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se Incrementa excesivamente la he-
terogeneidad de los grupos.

* No jerdrquico (k medias). Necesita el
numero de grupos y solamente per-
mite un método de agrupacion.

 No jerarquico (en 2 etapas), que per-
mite decidir el nimero de grupos
con un numero ilimitado de casos.

En la practica, requiere del investiga-
dor un alto grado de conocimiento de la
técnica, por cuanto debe tomar decisiones
que afectan a la calidad del analisis y que
parten de la libertad el propio investigador.
Procede anadir, ademas, que el programa
SPSS con el que llevamos a cabo el analisis,
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 analisis; b) como formar los

conglomerados, bien mediante un procedi-
miento jerarquico o no jerarquico; y, c)
cudntos grupos formar. El investigador
toma las decisiones anteriores en base a sus
conocimientos y experiencia, lo que implica
cierta subjetividad en la aplicacion de la
técnica. El analisis cluster o de conglome-
rados no exige linealidad, permitiendo, ade-
mas, la utilizacion de variables de inter-
valo, de escala o categoricas.

Procede recordar la categorizacion es-
tablecida por Mons (2004), tal y como he-
mos expuesto con anterioridad; sin duda,
es una clasificacion razonada y razonable,
pero que los datos (los que nosotros utili-
zamos en este analisis u otros que se pu-
dieran utilizar), podrian cuestionar tal ca-
tegorizacion y la eficacia de cada modelo de
gestion. En todo caso, dicha clasificacion 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:

TABLA 7: Variables PISA-2006 que mejor explican cada modelo

Modelo A

Puntuacion en el percentil 95 en Ciencias, Lectura y Matematicas
De dos a cuatro horas de clase semanal fuera del centro

Modelo B

Repeticion en la primera etapa de secundaria
Repeticion en la segunda etapa de secundaria

Ratio
Modelo C

Cualidad laboral familiar alta
Porcentaje de alumnos en la categoria de mayor nivel en Ciencias
Cuatro horas o mas de clase semanal fuera del centro

Modelo D

Puntuacion en el percentil 25 en Ciencias, Lectura y Matematicas
Cuatro horas o méas de clase semanal fuera del centro

Tras realizar muchas y variadas prue-
bas de entrada y salida de variables segun
el modelo no jerarquico del analisis cluster,

hemos expuesto en la tabla anterior las
variables asociadas a cada uno de los
modelos.
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No se puede caer en la ingenuidad inte-
lectual de pensar en la existencia de mode-
los puros, antes bien, la logica nos lleva a
pensar en modelos de gestion de la hetero-
geneidad peculiares de cada pais, si bien,
siempre a partir de las dieciséis variables
que hemos elegido en nuestro analisis, for-
zamos, a partir de sucesivos conglomera-

dos, la posibilidad de entender los modelos
de cada pais a partir de los cuatro estable-
cidos, con algiin comentario interpretativo
previo, y es que clasificamos a la mayoria de
los paises por aproximacion a los modelos
con que mas se identifican, s1 bien, es cierto
que comprobamos que la mayoria toman di-
mensiones de gestion de mas de un modelo.

TABLA 8: Clasificacion de los sistemas educativos de los paises
en funcion de los modelos de gestion de la heterogeneidad

Modelo de Alemania, Australia, Austria, Bélgica, Holanda, Hungria, Liechtenstein, Republica
“separacion” | Checa, Suiza

Modelo de Corea, Dinamarca, Finlandia, Hong Kong-China, Irlanda, Islandia, Japon, Macao-
“integracion | China, Noruega, Suecia, Taipei-Chino

individual”

Modelo de Canada, EEUU, Israel, Nueva Zelanda, Reino Unido

“integracion

a la carta”

Modelo de Argentina, Chile, Croacia, Grecia, Eslovenia, Espafia, Francia, Italia, Letonia,
“integracion Lituania, Luxemburgo, Portugal

uniforme”

Modelos “sin | Azerbaiyan, Brasil, Bulgaria, Colombia, Estonia, Federacion Rusa, Indonesia,
concrecion Jordania, Kirguizistan, México, Montenegro, Polonia, Qatar, Republica Eslovaca,
definida” Rumania, Serbia, Tailandia, Tinez, Turquia, Uruguay

Comprobamos, nuevamente, el rendi-
miento medio por percentiles, pero, en este
caso, ampliando cada modelo con el resto
de los paises que hemos considerado per-
tinente anadir, después de los analisis re-
alizados, s1 bien, formando una nueva ca-
tegoria que denominamos sin concrecion
definida. A fin de no repetir nuevamente
la descripcion obtenida, al 1gual que ya
realizamos con anterioridad, procede co-
mentar que, nuevamente es el Modelo B
(modelo de integracion individual) en el
que los paises que lo adoptan muestran un
rendimiento académico superior, recorde-
mos, con un tronco comun, largo; con cla-
ses organizadas heterogéneamente, ense-
nanza individualizada para casi todos los
estudiantes, alta cualificacion escolar y

ritmo de progresion de los alumnos auto-
matico, con nula repeticion como sistema
de ajuste. Todos los paises agrupados en la
nueva categoria, como modelo sin definir,
muestran un sensible rendimiento medio
muy inferior en todos los percentiles
analizados.

5. Otros analisis cluster en funcion

de algunas variables relevantes

A continuacion, realizamos cinco ana-
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 analisis, describimos, primero la
clasificacion de los paises en cada uno de
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los clusters; segundo, los valores medios
de rendimiento por cada uno de los grupos;
y, tercero, el grado de significacién en
cuanto a diferencias de rendimiento entre
los clusters.

5.1. “No hay agrupamiento” de alumnos

en funcion de la capacidad

Los datos de que disponemos para re-
alizar la valoracion sobre como puede in-
fluir la decision pedagogica basada en esta
variable en los alumnos en funcion de la
capacidad, es el porcentaje de alumnos “no
agrupados” de cada pais 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 estdn
agrupados por su capacidad se produce en
el clister 4 y 5, donde no podemos hablar de
tal conglomerado por cuanto en ambos ca-
sos, solamente lo compone un pais. 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, s1 bien se comprueba que el cluster 3 no
supera en cuanto a su rendimiento al 1y 2,
y sin embargo, es el conglomerado donde
existen sistemas educativos con el menor
porcentaje de alumnos no agrupados.

TABLA 9: Conglomerado en funcion de la variable “no hay agrupamiento”

Paises y conglomerados (clusters)

Cluster 1 | Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4 ‘ Cluster 5
Porcentaje medio de alumnos “sin agrupamiento” por capacidad
X=5197% | X=2695% | X= 638% X=85% X=67%

Finlandia Hong Kong Canada Grecia Uruguay
Taipei Chino Holanda Nueva Zelanda
Estonia Chequia Australia
Japon Suiza Corea
Eslovenia Hungria Reino Unido
Alemania Suecia Irlanda
Macao-China Dinamarca Estados Unidos
Austria Islandia Israel
Bélgica Eslovaquia Jordania
Polonia Espafna Tailandia
Croacia Lituania Azerbaiyan
Letonia Luxemburgo
Noruega Rusia
[talia Chile
Portugal Rumania
Serbia Montenegro
Bulgaria México
Turquia Indonesia
Brasil Argentina
Colombia Tlnez

Qatar

Kirguizistan
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TABLA 10: Rendimiento medio por conglomerados
en funcion de la variable “no hay agrupamiento”

Rendimiento medio N _Clencms -Lectura M-atematlcas
X S X s X N
Cluster 1 (51,97%) 20 | 485,65 48,25 471,55 | 43,64 | 478,55 | 52,67
Cluster 2 (26,95%) 22 | 456,09 61,21 440,54 | 65,24 | 452,31 | 70,05
Cluster 3 (6,38%) 11| 482,18 53,43 473,90 | 66,66 | 482,27 | 50,35
Cluster 4 (85%) 1| 475,00 | ...... 460,00 | ...... 459,00 | ......
Cluster 5 (67%) 1| 428,00 | ...... 413,00 | ...... 427,00

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

Como conclusion acerca de la valora-
c1on de “no agrupamiento de alumnos” en
funcion de la capacidad, los datos obteni-
dos no indican que tal decision 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 ningtn tipo de
seleccidn, cualquiera que sea su orienta-
cion (Crahay, 2003).

5.2. “Hay agrupamiento” de alumnos en

funcion de la capacidad

En la tabla siguiente observamos, en
primer lugar, el porcentaje de alumnos que
estan agrupados como media en cada pais,
siendo muy similar, en conjunto, al de
alumnos no agrupados, también, respecto
a la totalidad de paises analizados. Des-
taca que la mayoria de paises 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 mas elevado.

TABLA 12: Conglomerado en funcion de la variable “hay agrupamiento”

<t
00
<
o
<t
S
L
= Paises y conglomerados (clusters)
oy § Cluster 1 \ Cluster 2 | Cluster 3 | Cluster 4 | Cluster 5
gn g Porcentaje de medio de alumnos “agrupados” por capacidad
g5 X=11,1% X = 452% X=301% X=629% X=775%
33 Finlandia Holanda Croacia Montenegro Tlnez
2 S Hong Kong Suiza Serbia Indonesia
E N Canada Luxemburgo Jordania
b3 : Taipei Chino Rusia Rumania
£ Estonia Tailandia México
32 Japon Brasil
= Nueva Zelanda | Colombia
Australia Qatar
Corea
Eslovenia
Alemania
Reino Unido




Actividades Evaluacion del desempeino docente

Chequia
Macao-China
Austria
Bélgica
Irlanda
Hungria
Suecia
Polonia
Dinamarca
Islandia
Letonia
Estados Unidos
Eslovaquia
Espafia
Lituania
Noruega
Italia
Portugal
Gracia
Israel

Chile
Bulgaria
Uruguay
Turquia
Argentina
Azerbaiyan
Kirguizistan

Parece claro, pues, que los dos conglo-  nor numero de paises, comprobando, en la
merados con mayor porcentaje de alumnos  tabla siguiente el rendimiento medio por
agrupados, precisamente, agrupan un me-  cada conglomerado.

TABLA 13: Rendimiento medio por conglomerados en funcion
de la variable “hay agrupamiento”
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Rendimiento medio N _Ciencias _Lectura M_atem:iticas
X S X S X S
Cluster 1 (11,1%) 39 | 488,00 48,52 475,07 | 53,10 | 485,87 | 49,08
Cluster 2 (45,2%) 8 | 443,75 65,22 429,00 | 66,19 | 435,75 | 80,48
Cluster 3 (30,1%) 51 435,80 33,33 417,00 | 33,91 | 421,40 | 31,38
Cluster 4 (62,9%) 2| 402,50 13,43 392,50 0,70 | 395,00 5,65
Cluster 5 (77,5%) 1| 386,00 | ...... 380,00 | ...... 365,00
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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-

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

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

Ciencias Lectura Matematicas
ANOVA

F p F p F p
X 4,033 0,007 | 3,587 | 0,012 | 4,604 | 0,003
*a=0,05

El ANOVA que realizamos, no puede
ser mas 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. Numero de alumnos (ratio) por aula
El nimero de alumnos por aula, o lo
que en términos importados del ambito
economico, denominamos ratio, es uno de
los métodos de analisis contable, junto a

otros informes, para obtener una vision
precisa, tanto de la situacion como de la
evolucion de la escolaridad, y, por defini-
cl0n, es una razon o coclente entre dos
magnitudes, en nuestro caso, el nimero
de alumnos matriculados en el centro y el
nimero 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 funcion de la variable “ratio” escolar

Paises y conglomerados (clusters)
Cluster 1 | Cluster 2 | Cluster 3 \ Cluster 4 | Cluster 5
Porcentaje medio de alumnos en funcion de la “ratio” escolar
X=11,7% X=165% X=233% X=271% X=314%
Argentina Alemania Chile México Brasil
Austria Canada Colombia
Australia Corea Macao China
Azerbaiyan Eslovaquia Tailandia
Bélgica Estados Unidos
Bulgaria Estonia
Chequia Holanda
Croacia Hong Kong
Dinamarca Indonesia
Eslovenia Jordania
Espaiia Kirguizistan
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Finlandia
Grecia
Hungria
Irlanda
Islandia
Israel
Italia
Japdén

Montenegro

Nueva Zelanda

Reino Unido
Rumania
Taipei Chino
Tanez
Turquia
Uruguay

Letonia
Lituania
Luxemburgo
Noruega
Polonia
Portugal
Qatar
Rusia
Serbia
Suecia
Suiza

Los datos anteriores muestran clara-
mente que la mayor parte de los paises no
presentan aulas con elevado numero 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
paises, donde se observa un rendimiento
medio superior a los demas, aunque, como
podemos apreciar en la Tabla 18, tales di-
ferencias no sean estadisticamente signi-
ficativas.

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

Rendimiento medio N Ciencias Lectura Matematicas
“no hay agrupamiento” X S X s X s
Cluster 1 (11,7%) 39 | 482,16 45,35 466,30 | 51,44 | 479,83 | 46,51
Cluster 2 (16,5%) 19 | 469,94 65,88 455,94 | 71,40 | 464,15 | 72,03
Cluster 3 (23,3%) 4 | 439,50 51,99 434,00 | 45,15 | 430,75 | 66,21
Cluster 4 (27,1%) 1| 410,00 | ...... 310,00 406,00
Cluster 5 (31,4%) 1] 390,00 [ ...... 393,00 | ...... 370,00

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

5.4. Cuatro horas, o mas, de clase a la

semana fuera del centro
Los datos del Informe PISA recogen
dos variables que, entendemos, deben
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ser tenidas en consideracion; una de
ellas, es la variable dos horas de clase se-
manal, hasta un maximo de cuatro ho-
ras, y, la otra, cuatro, o mds horas, de

clase a la semana fuera del centro, o lo
que conocemos como clase particular.
Analizamos y valoramos la influencia de
ésta ultima.

TABLA 18: Conglomerado en funcion de la variable

“cuatro horas de clase a la semana fuera del centro”

Paises y conglomerados (clusters)

Cluster 1 ‘ Cluster 2 | Cluster 3 Cluster 4 | Cluster 5
Porcentaje medio de alumnos en funcion de las horas de clase semanal fuera del centro
X=17% X=49% X=139% X=10,5% X=77%
Alemania Bulgaria Grecia Turquia Azerbaiyan
Argentina Colombia Tlnez Jordania Kirguizistdn
Australia Espafia Qatar
Austria Hong Kong
Bélgica Hungria
Brasil Indonesia
Canada Israel
Chequia Macao China
Chile Meéxico
Corea Montenegro
Croacia Rumania
Dinamarca Rusia
Eslovaquia Tailandia
Eslovenia
Estados Unidos
Estonia
Finlandia
Francia
Holanda
Irlanda
Islandia
Italia
Japon
Letonia
Liechtenstein
Lituania
Luxemburgo
Nueva Zelanda
Polonia
Portugal

Reino Unido
Serbia
Suecia

Suiza

Taipei Chino
Uruguay
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Comprobamos un dato de gran impor-  tro durante cuatro o mas horas a la se-
tancia, y es que los porcentajes medios de  mana, es muy bajo, y el algtin caso, como
alumnos que asisten a clase fuera del cen-  en el cluster 1, practicamente inexistente.

TABLA 19: Rendimiento medio por conglomerados en funcion
de la variable “cuatro horas de clase a la semana fuera del centro”

Rendimiento medio N Ciencias Lectura Matematicas
“no hay agrupamiento” X s X s X s
Cluster 1 (1,7%) 36 | 496,38 38,38 484,74 | 39,59 | 492,63 | 42,79
Cluster 2 (4,9%) 13 | 450,30 49,71 434,23 | 46,58 | 444,00 | 54,76
Cluster 3 (13,9%) 2| 429,50 61,51 420,00 | 56,56 | 412,00 | 66,46
Cluster 4 (10,5%) 2 | 423,00 1,41 424,00 | 32,52 | 404,00 | 28,28
Cluster 5 (7,7%) 31 351,00 30,04 316,66 | 34,23 | 368,33 | 93,30

Los valores medios de rendimiento ob-  en el rendimiento académico, s1 bien, es
servados en la tabla anterior, nos llevana  una conclusion demasiado expeditiva, dado
concluir que el nimero elevado de horas de el bajo porcentaje de alumnos que hacen
clase semanal fuera del centro no influye  uso de este tipo de recurso.

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

Ciencias Lectura Matematicas
ANOVA
F P F P F P
X 11,724 0,000 | 14,173 | 0,000 | 7,645 | 0,000
*a = 0,05

Comprobamos la existencia de dife- Es este, caso, se tiene globalmente en
rencias significativas de rendimiento entre  cuenta la elevada cualificacion familiar
los conglomerados tenidos en considera- que, presuntamente, agrupa, los bienes fa-
cion. vorables (economicos y culturales) que pu-

., : dieran determinar el rendimiento acadé-
5.5. Cualificacion profesional elevada de  ico v el primer dato digno de ser
la familia destacado en la tabla siguiente, es el ele-

Siempre que en algin estudio se ha  vado equilibro numérico de sistemas edu-
analizado el rendimiento académico de los  cativos que se agrupan en cada uno de los
alumnos, suele estar presente la variable  cinco clusters (diez en el primero, nueve en
condicionamiento familiar, tanto en el as- el segundo, trece en el tercero, siete en el
pecto econémico, como el social y cultural.  cuartoy quince en el quinto).
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TABLA 21: Conglomerado en funcion de la variable
“Cualificacion profesional elevada de la familia”

Paises y conglomerados (clusters)
Cluster 1 | Cluster 2 | Cluster 3 \ Cluster 4 \ Cluster 5
Porcentaje medio de alumnos en funcion de la elevada cualificacion familiar
X = 563% X = 31,3% X=67,0% X=408% X= 487%
Azerbaiyan Chile Canada Argentina Alemania
Bélgica Hong Kong Nueva Zelanda | Brasil Austria
Chequia Indonesia Australia Colombia Bulgaria
Dinamarca Macao China Holanda Croacia Eslovaquia
Estonia México Liechtenstein Espafia Eslovenia
Finlandia Portugal Corea Japon Francia
Grecia Rumania Reino Unido Uruguay Hungria
Irlanda Tailandia Suecia Italia
Rusia Tunez Islandia Kirguizistan
Suiza Turquia Estados Unidos Letonia
Taipei Chino Noruega Lituania
Israel Luxemburgo
Jordania Montenegro
Polonia
Serbia

variable es el 2. Veamos en la tabla si-
guiente, los valores medios de rendi-
miento académico por cada uno de los
clusters.

El cluster 3 agrupa a paises con ma-
yor porcentaje de familias con mas ele-
vada cualificacion familiar; el cluster con
menor porcentaje de familias en la misma

TABLA 22: Rendimiento medio por conglomerados en funcion de la
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S variable “Cualificacion profesional elevada de la familia”

g Rendimiento medio N Ciencias Lectura Matematicas
3 “no hay agrupamiento” X s X S X s
L Cluster 1 (56,3%) 11| 499,90 | 46,41 481,00 | 50,67 | 508,81 | 29,11
= Cluster 2 (31,3%) 10 | 441,70 | 51,31 438,50 | 49,60 | 436,70 | 58,38
§ Cluster 3 (67,0%) 13 | 501,61 33,10 | 495,33 | 40,97 | 497,30 | 43,75
s Cluster 4 (40,8%) 7| 444,14 59,19 | 428,71 | 49,33 | 431,14 | 60,71
-% 2 Cluster 5 (48,7%) 15| 471,60 | 51,94 | 453,33 | 59,29 | 464,60 | 54,18

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

Los valores de rendimiento medio su-
perior coinciden con aquellos paises de
mayor porcentaje con familias de cualifi-
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TABLA 23: ANOVA por conglomerados en funcion de la variable
“cualificacion profesional elevada de la familia”

ANOVA Ciencias Lectura Matematicas
F p F p F p
X 3,694 0,010 | 3,046 0,025 | 4,903 | 0,002
*a = 0,05

Y en la ultima tabla, aplicado el
ANOVA correspondiente, se comprueban
diferencias significativas entre los clusters
en funcion del rendimiento académico.

A modo de conclusion

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

Sin duda, la mayor aportacion del pre-
sente articulo 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 tardia o tem-
prana, aspecto sobre el cual realizamos una
interesante reflexion basada en datos empi-
ricos. Por otra parte, a partir de una con-
trastada primera clasificacion sobre la forma
de gestionar la heterogeneidad en el aula, re-
alizamos una clasificacion sobre el tema de
los diferentes sistemas educativos de los pa-
ises participantes en las pruebas PISA.

Sin perder el interés por la clasifica-
cion de los sistemas educativos, adopta-
mos como criterio de conglomeracion algu-
nas otras variables, como las siguientes:
“no existe agrupamiento’ versus “hay
agrupamiento” de alumnos en funcion de
la capacidad, “ntimero de alumnos” por
aula, “horas de clase” fuera del centro, y
“cualificacion profesional elevada” de la
familia. Todo ello nos lleva a ofrecer un
ambito de conocimiento y eficacia de los
sistemas educativos, siendo una via inves-
tigadora altamente sugestiva que deber
tener continuidad a partir de los proximos
Informes PISA.

Direccion para la correspondencia: Facultad de
Educacion. Paseo Canalejasa, 169. 37008 Salamanca.

Fecha de recepcion de la version definitiva de este articulo:
25.V.2011
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Resumen:

Interpretacion de los sistemas
educativos mediante analisis 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 analisis
sobre la controversia entre sistemas esco-
lares integrados y sistemas escolares dife-
renciados, a partir de la clasificacion entre
modelo de separacion, modelo de indivi-
dualizacion de integracion, modelo de es-
cuela comprensiva y modelo de integra-
ci6on sin fisuras.

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

Realizamos un estudio por conglome-
rados, agrupando las politicas educativas
de diferentes paises en funcion de diferen-
tes variables, estableciendo agrupaciones
de sistemas educativos.

Descriptores: sistemas educativos, sis-
tema escolar estructurado, sistema escolar
diferenciado, rendimiento académico,
PISA-2006, educacion 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.



Safisfaccion con el mentor.
Diferencias por rol y sexo

por Miguel Aurelio ALONSO GARCIA
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Universidad Politécnica de Madrid
Ana Maria CALLES DONATE
Universidad Complutense de Madrid

1. Introduccion

Los programas de mentoria en la uni-
versidad espafiola suponen un intercam-
bio interpersonal entre un mentor (un
alumno de cursos superiores), que ofrece
apoyo, direccion y retroalimentacion con
respecto a los estudios, a los planes de ca-
rrera y al desarrollo personal de uno o
varios telémacos (alumnos de nuevo in-
greso). Esta definicion, 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 esta
haciendo en mentoring en el ambito uni-
versitario.

El origen del término mentor se en-
cuentra en el poema épico griego La
Odésea, atribuido a Homero. Ulises, rey
de Itaca, debe unirse a las tropas griegas
para participar en la guerra de Troya, y le
pide a su amigo que no sélo se ocupe de
los asuntos e intereses de su reino, sino

que fundamentalmente cuide de su hijo
Telémaco y le ayude a prepararse para
ser rey. Una vez acabada la guerra, y ante
las dificultades de Ulises para regresar a
su reino, la diosa Atenea les suplica a los
dioses que la permitan ayudar a Teléma-
co a encontrar a su padre. Atenea, conoci-
da en la Mitologia griega como la diosa de
la sabiduria, la estrategia y la guerra
justa, adopta la apariencia de Mentor
para acompanar a Telémaco en la bus-
queda de su padre, es decir, para alcanzar
la “meta” u “objetivo final”, garantizada
por la compania siempre presente de la
diosa de la victoria, Niké.

Aunque en el ambito anglosajon se
utilizan los términos “mentors”y “mente-
es”, nosotros hemos optado por respetar la
terminologia “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 herramientas
de desarrollo e intervencion, son, funda-
mentalmente, los siguientes:

— En programas de intervencion con
adolescentes y jovenes, sobre todo
en situaciones de riesgo (véase por
ejemplo, 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 ambito
laboral, como ponen de manifiesto
las distintas referencias en este
campo que se citan en este articulo.
En algunas referencias, la institu-
cion educativa es entendida como
una organizacién mas, por ejemplo
cuando en el proceso de iniciacion
en la carrera docente, los profeso-
res principiantes pueden disponer
de un mentor (Vonk, 1995), o
cuando se utilizan herramientas de
desarrollo profesional proximas al
mentoring (Milicic, Utges, Salinas
y Sanjosé, 2004).

— Los contextos académicos constitu-
yen el tercer campo de aplicacion,
s1 bien los estudios rigurosos son
escasos y muy abundante la dispa-
ridad en variables tan determinan-
tes como la edad y el curso acadé-
mico de los telémacos. Aun asi, en
el ambito escolar y universitario,
las relaciones de mentoring pueden
ayudar a lograr mejores expedien-
tes académicos, un incremento de
conocimientos sobre el entorno,

mayor satisfaccion con los estudios
y mayor autoestima (Allen, McMa-
nus y Russell, 1999; Alonso, Casta-
no, Calles y Sanchez-Herrero,
2010; Kelly y Schweitzer, 1997,
Linnehan, 2001; Tanenbaum,
Crosby y Gliner, 2001).

El rol de mentor forma parte de una
de las nuevas perspectivas en Orienta-
cion, especialmente el rol de mentor aca-
démico, junto con otros roles como el de
coach o el de orientador en temas especi-
ficos, tal y como plantea Gordillo (2008).

Shea (1999), en funcion de las relacio-
nes que se establecen entre los partici-
pantes, distingue tres tipos de mentoring
que denomina mentoring situacional,
mentoring informal y mentoring formal.

En la universidad espanola, un pro-
grama de mentoria se caracteriza por ser
formal, es decir, por ser un proceso plani-
ficado, sistematico e intencionado de de-
sarrollo de personas dentro de una orga-
nizacion universitaria (facultad o
escuela). Las caracteristicas mas relevan-
tes de un proceso de mentoring formal son
las siguientes:

— Establecimiento de objetivos a al-
canzar y beneficios esperados.

— Determinar la duracion del proceso
en funcion de los objetivos marca-
dos.

— Exigencia de control (a corto y
medio plazo) y de seguimiento. En
muchos programas un profesor
gjerce el rol de tutor de mentores y
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mantiene 2 0 3 reuniones con pe-
quenios grupos de mentores a los
que asesora, guia y controla para
que ejerzan mejor sus funciones de
mentor.

— Presencia de la organizacion a
través de la figura del coordinador,
que se responsabiliza de que el pro-
grama funcione adecuadamente, de
la seleccion y emparejamiento de
mentores y telémacos, asi como de
apoyar a ambos colectivos. Tam-
bién se encarga de organizar la for-
macion de los mentores, las reunio-
nes entre mentores y telémacos y
de la evaluacion del programa.

Aunque las diferencias en los resulta-
dos obtenidos por programas de mento-
ring formal e informal no estan aun claros
(Allen y Eby, 2004, 2007; Chao, Walz y
Gardner, 1992; Fagenson-Eland, Marks y
Amendola, 1997; Ragins y Cotton, 1999;
Scandura y Williams, 2001), la puesta en
marcha de programas formales de mento-
ring asegura que un mayor numero de
alumnos dispondra de un mentor.

Dentro de los programas de mentoria
formal, la National Mentoring Partner-
ship (2005) distingue entre: mentoria tra-
dicional uno a uno, mentoria grupal, men-
toria en equipo, mentoria de companeros
y mentoria virtual.

En Espana, los programas que se im-
plantan en universidades suelen carac-
terizarse por ser de tipo grupal, en los
que un mentor se reune regularmente
con un grupo de telémacos y actua de di-
namizador. Los telémacos también se

comprometen a apoyarse y buscar juntos
los objetivos de desarrollo de cada miem-
bro del grupo, dandose entre si apoyo y
retroalimentacion (Kaye y Jacobson,
1995).

Ademas son programas de mentoria
entre 1guales o companeros, ya que tanto
los mentores como los telémacos son estu-
diantes. Este tipo de programas habitual-
mente se desarrollan partiendo de dos
premisas basicas destinadas a subrayar
la conexion existente entre lo académico y
lo social: los companeros estan especial-
mente cualificados y motivados para
ayudar a que otros estudiantes tengan
éxito, y los companeros aprenden mejor
en un ambiente de amistad, afecto y esti-
mulo.

Programas formales, grupales y entre
iguales, que también son mixtos y volun-
tarios y suelen ir dirigidos a alumnos de
“nuevo ingreso”, fundamentalmente de
primer curso aunque también hay progra-
mas dirigidos a alumnos Erasmus.

Son programas mixtos pues contem-
plan reuniones “presenciales” entre
mentor y telémacos, con una cierta perio-
dicidad, y ademas utilizan el correo elec-
tronico o los foros virtuales para comuni-
carse y responder a las necesidades que
surgen (Hamilton y Scandura, 2003;
Smith-Jentsch, 2008).

La participacion en estos programas
es voluntaria, tanto para los telémacos
como para los mentores, aunque estos ul-
timos suelen recibir créditos por realizar
su labor (Sanchez, 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 iniciacion, culti-
vo o desarrollo, separacion y redefini-
cion, se ven comprimidas en los entor-
nos universitarios a unos seis meses de
duracion. La fase de iniciacion coincide
con el comienzo de los estudios universi-
tarios o superiores, se desarrolla a lo
largo del primer cuatrimestre académi-
co para concluir después de los exame-
nes parciales, momento en el cual la so-
cializacion y adaptacion del alumno de
primero al entorno universitario se ha
producido.

2. La satisfaccion con las relaciones
de mentoring como indicador del

exito de los programas

Para evaluar el éxito de los progra-
mas de mentoria suelen buscarse crite-
rios basados en los beneficios obtenidos
por los telémacos y mentores, aunque au-
tores como Tobajas y de Armas (2009) se
centran en los criterios que reflejan los
beneficios que obtiene la Universidad
como institucion.

En la busqueda de cuales son las va-
riables que predicen mejor la eficacia de
los programas de mentoring, los investi-
gadores utilizan distintas variables de-
pendientes como son: compromiso orga-
nizacional, satisfaccion con la carrera o
con el trabajo, desempeno del mentor,
satisfaccion del mentor y del telémaco,
logros laborales, claridad de las metas,
intencion de rotar externamente, conoci-
mientos adquiridos, etc. (Brown, Zablah
y 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 satisfaccion con las relaciones de
mentoring se ve influida por los niveles
de compromiso del mentor y telémaco
(Hu, Wang, Sun y Chen, 2008; Poteat,
Shockley y Allen, 2009), las caracteristi-
cas comunes de ambos, como la raza
(Ortiz-Walters y Gilson, 2005), la auto-
estima (Linnehan, 2003), la confianza
entre ellos (St-Jean y Audet, 2009), la
confidencialidad y el tiempo dedicado a
las sesiones (Illes, Glover, Wexler,
Leung y Glazer, 2000), la duracion de la
relacion de mentoring (Munson y McMi-
llen, 2009; Paris, 2009), la frecuencia de
las reuniones (Lyons y Oppler, 2004), la
importancia percibida de las actividades
de mentoring (Herrin, 2009), el desarro-
llo de competencias (Kemp, 2008) y que
el mentor ponga de manifiesto determi-

nados comportamientos y competencias
(Fogg, 2003).

Algunos autores hacen propuestas
concretas de cuales deberian ser las habi-
lidades o competencias del mentor
(Brown, Daly y Leong, 2009), mientras
otros las identifican de forma empirica
(Alonso, Sanchez, Macias 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 competencias
1dentificadas destacan la de apoyo emo-
cional (denominada también relacional o
de relaciones) y la de apoyo en el desarro-
llo de carrera (que otros autores llaman
vision a medio o largo plazo o de orienta-
cion).
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Todos estos aspectos llevan a plante-
ar las dos primeras hipétesis:

Hipotesis 1: En la satisfaccion con el
mentor tendran un peso importante los
aspectos relacionados con la frecuen-
cia, la duracion de las reuniones de
mentoring y el numero de reuniones.

Hipotesis 2a: La competencia apoyo
emocional tendrd un peso importante
a la hora de explicar la satisfaccion
con el mentor.

Hipotesis 2b: La competencia apoyo en
el desarrollo de carrera tendrd un
peso importante a la hora de explicar
la satisfaccion 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 aparecer
discrepancias en los informes emitidos por
dichos grupos (Ensher y Murphy, 1997,
Fagenson-Eland, Marks y Amendola,
1997), lo que sugiere la importancia de re-
coger informacion de ambos (Allen y Eby,
2004; Allen, Poteet y Burroughs, 1997,
Fagenson-Eland y cols., 1997). De aqui
surgen dos hipotesis:

Hipotesis 3: Los mentores y los tele-
macos tendran percepciones distintas
de las competencias que ha puesto de
manifiesto el mentor.

Hipotesis 4: Los mentores y los telé-
macos tendrdn percepciones distintas
de la satisfaccion con el mentor.

En nuestro caso, el programa de men-
toria contaba con la figura del profesor

que ejerce el rol de tutor de mentores
(profesor-tutor). Se les pregunto a los pro-
fesores-tutores acerca de cuales eran los
comportamientos que ponian en juego en
las reuniones que mantenian con su
orupo de mentores. Puesto que en la hi-
potesis 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 hipo-
tesis:

Hipotesis 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
atencion en diversas investigaciones es la
variable sexo en las relaciones de mento-
ring. Hu (2008) hace una buena revision
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 mayoria de los
casos los telémacos manifiestan no encon-
trar diferencias en el mentoring propor-
cionado en funcion de si el mentor es
varon o mujer (Burke y McKeen, 1997;
Ragins y Cotton, 1999). Planteamos dos
nuevas hipotesis:

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

Hipotesis 7: La satisfaccion con el
mentor no depende del sexo.
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3. Método
3.1. Participantes

En esta investigacion la muestra
estaba formada por 483 personas, de ellas
el 60,66% eran varones y el 39,34% muje-
res. Cuando se analiza en funcion del rol
en el programa, habia 156 mentores, 272
telémacos y 55 profesores-tutores, todos
ellos participantes en programas de men-
toria de la Red de Mentoria en Entornos
Universitarios Espanioles (http://redmen-
toria.fi.upm.es), en concreto de las si-
guientes universidades: Politécnica de
Madrid, Complutense de Madrid y Las
Palmas de Gran Canaria.

Los telémacos eran alumnos de
primer curso, acababan de iniciar sus es-
tudios universitarios, se encontraban en
una etapa de adaptacion al entorno uni-
versitario y todo era nuevo para ellos. Se
apuntaron de forma voluntaria al progra-
ma y siempre que hubiera mentores sufi-
cientes se atendian todas las peticiones
de inclusion en el programa.

Los mentores eran alumnos de
cursos avanzados y se habian presentado
voluntarios para desempenar el rol de
mentor, a cambio recibian créditos en
concepto de “actividad de libre eleccion”.
Fueron seleccionados por el coordinador
del programa a través de entrevistas in-
dividuales. Realizaron su actividad como
mentores desde el mes de septiembre al
mes de abril, momento en el cual se les
pidio que cumplimentaran de forma on-
line los distintos instrumentos de eva-
luacion.

Los profesores tutores eran volunta-
rios y se les asignaron los mentores al

azar, procurando respetar el que no
fueran alumnos suyos.

3.2. Instrumentos

Se elaboraron tres protocolos para
evaluar las caracteristicas de las acciones
de mentoria y las opiniones de los impli-
cados en el programa. Estos cuestionarios
se cumplimentaban de forma on-line y
tenian tres versiones: una para mentores,
otra para telémacos y otra para profeso-
res-tutores (Sanchez, 2010). Las pregun-
tas de interés para este estudio eran las
siguientes: “Numero de reuniones
mentor-telémacos que has tenido”, “dura-
cion media en minutos de las reuniones
mentor-telémacos”, “la frecuencia de las
reuniones mentor-telémacos ha sido” (con
una escala de 5 puntos, desde muy baja a
muy 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),
“numero de tutorias académicas a las que
has asistido”, “porcentaje de clases a las
que has asistido durante el primer cuatri-
mestre”. En la version de los telémacos,
estos contestaban un item sobre la “satis-
faccion con la labor de tu mentor” (con
una escala de 5 puntos, desde nada de sa-
tisfecho a muy satisfecho) y a los mento-
res se les preguntaba sobre su satisfac-
cion por la labor que habian realizado
(autopercepcion).

También se utilizo la “escala de eva-
luacion de las competencias del mentor”
(Alonso y cols., 2009). Dicha escala, con
una fiabilidad de 0,81, evalia distintos
comportamientos del mentor que se agru-
pan en cinco competencias: “apoyo emo-
cional” (apoyar emocionalmente y moti-



Satisfaccion con el mentor. Diferencias por rol y sexo

var a los telémacos), “apoyo en el desarro-
llo de carrera” (conocer las metas y los
puntos fuertes y débiles del telémaco y
orientarle en su futuro laboral), “el
mentor como modelo” (narrar experien-
clas que conoce y que permitan aprender
al telémaco), “mostrar las conductas ne-
gativas” (indicarle cuando esta actuando
incorrectamente) y “asesoria para un
mayor rendimiento” (asesorar al telémaco
para que tenga una mejor adaptacion al
entorno y un mayor rendimiento acadé-
mico). Esta escala la cumplimentan todos
los participantes, con instrucciones espe-
cificas para cada uno de los roles. A los
mentores y profesores-tutores se les pide
que se evalien a si mismos y a los telé-
macos que evalien a sus mentores.
Tenian que contestar en una escala de
cinco puntos la frecuencia con la que uti-
lizaban cada comportamiento.

3.3. Procedimiento

Las caracteristicas de los programas
de mentoria que participaron en la inves-
tigacion se ajustan a las mas habituales
dentro del contexto universitario: mento-
ring formal, entre iguales, grupal, mixto y
voluntario.

Algunos aspectos de interés sobre el
procedimiento seguido en nuestros pro-
gramas de mentoria son los siguientes:

— Los emparejamientos de telémacos
y mentores se realizaron al azar,
aunque se tuvo en cuenta, como cri-
terio, que tuvieran el mismo turno
de clases: manana o tarde.

— La formacion de alumnos mentores
se realizo en un taller de ocho

horas de duracion, cuyo procedi-
miento se describe de forma deta-
llada en Alonso y Calles (2008).

Las reuniones presenciales entre
mentor y telémacos se dividian en
dos partes claramente diferencia-
das. En la primera parte se aborda-
ban los aspectos o cuestiones que
habian acontecido en la vida uni-
versitaria de los telémacos desde la
tltima vez que se reunieron. Se co-
mentaban los aspectos mas signifi-
cativos, tanto los agradables y posi-
tivos como las dificultades a las que
se habian enfrentado y como las
habian enfrentado. El mentor pro-
piciaba dialogos constructivos, ma-
tizando o aclarando las dudas que el
grupo de telémacos no sabe respon-
der. En la segunda parte de la reu-
nion se abordaba un tema concreto
que se sabe que sera de utilidad
para el telémaco en su adaptacion a
la universidad. Los temas mas fre-
cuentes son los siguientes: asigna-
turas de primero, profesores, exa-
menes; recursos de la biblioteca;
recursos informaticos y recursos on-
line; administracion y gestion;
becas pregrado y posgrado; salidas
laborales por especialidades. No se
trataba de dar una leccion magis-
tral sobre ningin tema, por lo
tanto, sea cual sea la tematica, la
participacion activa es la meta. Evi-
dentemente, esta metodologia lleva
a desarrollar distintas competen-
cias en el mentor que después le
seran muy Utiles en su vida profe-
sional, y eso también es un objetivo
del programa de mentorias. Al tér-
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mino de cada reunion, el mentor
debia elaborar un informe con los
temas tratados y los aspectos mas
significativos que surgieron duran-
te la reunion.

— Los instrumentos de evaluacion
fueron cumplimentados cuando fi-
nalizé el programa. Mentores, te-
lémacos y profesores accedian a
una pagina web donde cumpli-
mentaban las encuestas de forma
on-line.

4. Resultados

te: siete reuniones, cada una de ellas con
una duracion de tres cuartos de hora y
con un intervalo entre reuniones o fre-
cuencia considerada “adecuada”. La satis-
faccion de los telémacos con la labor del
mentor resulto elevada, con una media de
4,19 sobre una escala de 5 puntos. Los es-
tadisticos descriptivos de la percepcion de
los estilos del mentor por parte del telé-
maco y las correlaciones entre la satisfac-
cion con la labor del mentor y el resto de
variables (Tabla 1) muestran asociaciones
significativas con todas las ellas y mode-
radamente altas en algunos casos: temas
abordados, frecuencia de reuniones y la

El patron tipo de la relacion manteni-
da entre mentor y telémaco es el siguien-

mayor parte de las competencias del
mentor.

TABLA 1: Medias, desviaciones tipicas (puntuaciones directas) y correlaciones
entre Satisfaccion de los telémacos con el mentor, Estilos de Mentor
y otras caracteristicas del programa

—
o
Te)
5 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
00
q: 1. Satisfaccion con la labor de tu/s
- mentor/es
I 2. Apoyo Emocional 56%*
g 3. Apoyo en el Desarrollo de Carrera SIEE80%*
© QE, 4. Mentor como modelo S4xx 80** .69%*
E" % 5. Mostrar conductas negativas 20%% . 49%x 38%*.40%*
oy O
g o 6. Asesoria para un mayor rendimiento AGFEO1%F TIRE 55%* - 26%*
gg 7. N°de reuniones mentor-telémacos que 3e%E D0%E  1Qkk D kk (7 Dk
o a has tenido
T 3 8. Duracién media en minutos de las 15%k 8%k 14%%  11%  .14%* _15%% 030
% =) reuniones mentor-telémacos
= Q 9. La frecuencia de las reuniones mentor- 53%% 3@k 3Rk 3k [ @ik 3qkk 34k 0%
g oL telémacos ha sido (baja — alta)
3 v, 10. Los temas tratados en las.reuniones 60%%k 3Rk A4k% Q%% |Qk  3Qkk  |gkk  [[*  DQ%k
8% mentor- telémacos han sido adecuados
8 = I1.N° de tutorfas académicas a las que has 004 064 .090 -.008 -.024 .021 .064 .09 -01 -.02
5 2 asistido
= 12.% asistencia a clases durante el 1% 077 106 094 .17%* 042 114 .175%% -20%* 05 .14* .08

cuatrimestre

M 419 2693 26.80 1735 12.61 10.88 7.11 4628 3.13 4.03 3.43 3.72
sD 101 601 620 345 421 269 3.65 2427 .73 .88 4.88 .69
Méximo 5 35 35 21 21 14 20 150 5 5 55 4
Minimo 1 5 5 3 3 2 1 1 11 0 1

* p<.05; ** p<.01
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Para probar las hipotesis 1y 2 se es-
tudiaron cuales eran las variables que
tenian mayor peso a la hora de explicar la
satisfaccion de los telémacos con el
mentor. Para ello se realizo un analisis de
regresion por pasos (Tabla 2) que permi-

tiera estimar los coeficientes de la ecua-
cion lineal que mejor predecian la varia-
ble dependiente. El valor del estadistico
de Durbin-Watson es 1,91, por lo que se
puede asumir que los residuos son inde-
pendientes.

TABLA 2: Andlisis de regresion lineal tomando como variable dependiente
la satisfaccion de los teléemacos con el mentor y como variables predictoras
los estilos de Mentor y otras caracteristicas del programa

Modelo R?
F P Variables predictoras b t )4
corregida

1 384 153.27 .00]1 Los temas tratados en las reuniones mentor- 345 6.847 .001
telémacos han sido adecuados

2 497 55.56 .001 Estilo de Mentor: Apoyo Emocional 160 2.379 .018

3 546 27.06 .001 La frecuencia de las reuniones mentor- telémacosha 217 4210 .001
sido

4 558 749 007 Estilo de Mentor: Asesoria para un mayor 189 2.920 .004
rendimiento

5 564 453 .034 Numero de reuniones mentor- telémacos que has 098 2.128 .034

tenido

El coeficiente RZ corregida de este
analisis de regresion multiple era .564,
indicando una relacion lineal fuerte entre
el conjunto de los predictores (los temas
tratados en las reuniones, la competencia
de “apoyo emocional”’, la frecuencia de las
reuniones mentor-telémacos, la compe-
tencia de “asesoria para un mayor rendi-
miento” y el nimero de reuniones) y la va-
riable criterio (satisfaccion con la labor
del mentor). También se incluyeron como
variables independientes, aunque no apa-
recen como claves, la duracion de las reu-
niones, “indica el nimero de tutorias aca-
démicas a las que has asistido”, “indica a
qué porcentaje de clases has asistido du-
rante el primer cuatrimestre” y las otras
tres competencias del mentor.

Por tanto se confirma en parte la hi-
potesis 1, ya que aparecen como relevan-
tes para explicar la satisfaccion con el
mentor las variables referidas a la fre-
cuencia de las reuniones y al nimero de
reuniones, pero no la duracion de las
mismas.

La hipotesis 2a se confirma, la compe-
tencia relativa al apoyo emocional tiene
un peso importante en la explicacion de la
satisfaccion con el mentor. También apa-
rece como relevante la competencia la
“asesoria para un mayor rendimiento”.
Sin embargo, la hipotesis 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 existian diferentes
percepciones entre los estilos del mentor
en funcion del rol (profesores, mentores y
telémacos) y el género se realizo un

MANOVA 3 (rol) x 2 (género).

El MANOVA refleja un efecto princi-
pal significativo en funciéon del rol
(Traza de Pillai= .14, F(10,948)=7.10, p
< .001, 1722.07, P=.1). Los posteriores
analisis univariados muestran que no
hay diferencias estadisticamente entre

mentores y telémacos, pero si entre
éstos y los profesores. Las diferencias se
producen en la competencia “mostrar
conductas negativas” (F(2,477)=8.89, p
<.01, n2=0.04, P=.97), en la que los pro-
fesores tienen puntuaciones mas altas; y
en la competencia “asesoria para un
mayor rendimiento” (F (2,477)=6.32,
p < .01, n2=0.03, P=.90), en la que los
profesores presentan puntuaciones mas
bajas (ver Tabla 3 y Figuras de la 1 a
la 5).

TABLA 3: Estadisticos descriptivos en funcion del rol y el género

Percepcion

Auto- de los erclsus?(;n de
percepcion  telémacos pereep Varones Mujeres
del mentor sobre el los profesores-
tutores
mentor

Variables M SD M SD M SD M SD M SD
rsnaetl‘ftij;‘m con la labor de tu/s 3.60 0.83 414 1.02 403 092 403 099 425 099
Apoyo Emocional 5.67 1.64 535 224 5.79 1.66 525 1.96 589  2.02
Apoyo en el Desarrollo de Carrera 545 173 559 216 516 189 527 201 585 195
Mentor como modelo 5.56 1.83 550 217 5.33 1.61 530 1.98 5.81 2.00
Mostrar conductas negativas 559 1.73 525 212 643 1.86 554 194 543 2.09
Asesoria para un mayor rendimiento ~ 5.59 1.74 5.63 2.06 4.66 2.19 539 194 567 2.08
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Por tanto, no se verifica la hipotesis 3,
ya que no hay diferencias entre mentores
y telémacos a la hora de percibir las com-
petencias del mentor. En nuestros pro-
gramas los informes ofrecidos por estos
dos colectivos son similares. Si se cumple
la hipotesis 5 que planteaba diferencias
entre los comportamientos de profesores
y mentores.

La hipotesis 4 se cumple, ya que
cuando se evalua la satisfaccion con los

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

Cuando se analizan las diferencias en
funcion del sexo aparece un efecto signifi-
cativo (Traza de Pillai= .05, F(5,473)-
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=5.05, p < .001, n?=.05, P=.99). Los con-
trastes univariados ponen de manifiesto
que hay diferencias estadisticamente sig-
nificativas a favor de las mujeres (ver
Tabla 3) en las competencias “apoyo emo-
cional” (F(1,477)=13.19, p < .001, n?=.03,
P=.95), “apoyo en el desarrollo de carrera”
(F(1,477)=7.93, p < .005, n°=.02, P=.80) y
“mentor como modelo” (F(1,477)=5.56, p <
.05, 172=.01, P=.65). En los otros dos esti-
los no hay diferencias significativas (ver
Figuras de la 1 a la 5). La hipotesis 6 no
se cumple, ya que las mentoras utilizan

Mujer

algunas competencias con mayor frecuen-
cia que los mentores.

No aparecen diferencias significativas
en funcion del sexo respecto a la satisfac-
ci6n con el mentor, por lo tanto se verifica
la hipdtesis 7. No existe un efecto signifi-
cativo en funcion de la interaccion género
y rol (Traza de Pillai= .04, F(10,948)-
=1.68, p= .08, n?=.02, P=.81). Los teléma-
cos no estan mas satisfechos por tener un
mentor varon o mujer, independiente-
mente de su propio sexo, ni tampoco los
mentores.

Mentor

Telémaco

Profesor

Varon

ol -----

v/-

Mentor

Telémaco

Varon

Mentor

Telémaco

Profesor

T

("

Mujer

Mujer
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Figura 3: Mentor como modelo en

Figura 2: Apoyo en el Desarrollo de

Figura 1: Apoyo Emocional en funcion

funcion delrol y ¢l sexo

Carreraenfuncion delrol y el sexo
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5. Discusion

Nuestro estudio pone de manifiesto
que las variables con mayor peso para ex-
plicar la satisfaccion del telémaco con el
mentor son las siguientes:

La percepcion por parte de los telé-
macos de que los temas abordados son los
adecuados, lo que refuerza la importancia
de aprender conocimientos nuevos en las
relaciones de mentoring, aspecto ya en-
contrado en Alonso y cols. (2010).

El nimero y la frecuencia de reunio-
nes de mentoring, tal y como se puso de
manifiesto en otros estudios (Lyons y
Oppler, 2004; Munson y McMillen, 2009;
Paris, 2009). Siete reuniones en 6 meses
parecen suficientes para garantizar la sa-
tisfaccion de los telémacos. No obstante,
frecuencia y numero de reuniones son va-
riables que convendria estudiar con
mayor detalle para profundizar en su re-
lacidn con eficacia. En nuestro caso la du-
racion de las reuniones no aparece como
clave, pero quiza se deba a que la dura-
cion media es elevada: 45 minutos.

“Proporcionar apoyo emocional y mo-
tivacion” y “asesorar al telémaco para que
tenga una mejor adaptacion al entorno y
un mayor rendimiento académico” son las
competencias del mentor que mas desta-
can y que convendria tener en cuenta en
la formacion de mentores.

En nuestra muestra, las mujeres
prestan mayor apoyo emocional y moti-
van mas que los varones; se preocupan
mas que ellos por conocer las metas y
deseos de los otros, asi como sus habilida-
des para poder orientarles adecuadamen-

te; y les narran mas experiencias e histo-
rias personales. Y esta tendencia se pro-
duce para profesores tutores, y mentores
(las autoevaluaciones coinciden con las
evaluaciones ofrecidas por los telémacos).
Los datos indican que existe una mayor
tendencia en las mujeres a ponerse en el
lugar del otro y a manifestar comporta-
mientos que muestren interés por ayu-
darle. No es la primera vez que se apare-
cen diferencias en funciéon del sexo,
(Hu, 2008), pero seria necesario seguir in-
vestigando.

No aparecen diferencias en la satis-
faccion con el mentor en funcion del sexo
de los miembros de la relacion (mentores
y telémacos), independientemente de las
competencias que con mayor frecuencia
utilicen unos u otros.

También se pone de manifiesto la ne-
cesidad de utilizar instrumentos simila-
res al utilizado por nosotros, basados en
comportamientos observables, ya que fa-
cilita la congruencia en las puntuaciones
del mentor y sus telémacos y otorga vali-
dez al programa.

Cuando se les pregunta por su satis-
faccion con su labor, los mentores tienden
a valorarse con puntuaciones mas bajas
que las que les dan sus telémacos. Estu-
diar si estas diferencias se deben a los
altos niveles de autoexigencia de los men-
tores 0 a su baja autoestima (ya hay estu-
dios previos como el de Linnehan, 2003)
puede ser otra linea de estudio a seguir.

El profesor senala a sus mentores, con
mayor frecuencia que el mentor a sus te-
lémacos, cuando estan actuando incorrec-
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tamente. Nosotros creemos que es bueno
que la persona que recibe el mentoring
sepa queé alternativas existen y cuales son
las menos recomendables, pero no cree-
mos que 1nsistir en ellas de forma reitera-
da o hacer hincapié mas en lo negativo
que en lo positivo sea mejor y mas util.

El profesor asesora menos al mentor
(que éste al telémaco) para que consiga
una mejor adaptacion al entorno y un
mayor rendimiento académico. En nuestro
programa ésta no era una funcion del pro-
fesor tutor, ya que se supone que el mentor
conoce cuales son las estrategias que debe
seguir para incrementar su rendimiento.

Consideramos que los resultados ob-
tenidos abren nuevos caminos para
seguir avanzando en las relaciones de
mentoring en entornos universitarios,
prestando atencion a los indicadores que
permitan verificar la eficacia de los pro-
gramas y a las diferencias individuales,
atendiendo a variables como sexo y rol de-
sempenado en el programa.
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Garcia, Departamento de Psicologia Diferencial y del
Trabajo, Facultad de Psicologia, Campus de
Somosaguas, Universidad Complutense de Madrid,
28223, Pozuelo de Alarcon (Madrid). E-mail:
m.alonso@psi.ucm.es
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Resumen:
Satisfaccion con el mentor. Diferen-

cias por rol y sexo

Una de las preocupaciones de los res-
ponsables de los programas de mentoria
en la Universidad es buscar indicadores
que justifiquen la eficacia de los mismos.
Uno de los criterios mas utilizados es la sa-
tisfaccion con las relaciones de mentoring.

El objetivo de este articulo consiste en
detectar que variables tienen mayor peso
a la hora de explicar la satisfaccion con el
mentor y analizar si existen diferencias
en funcion del género y del rol desempe-
fiado en el programa.

La muestra esta formada por 483 per-
sonas, 156 mentores, 272 telémacos y 55
profesores-tutores, participantes en pro-
gramas de mentoria de distintas univer-
sidades espafiolas. De ellas el 60,66% son
varones y el 39,34% mujeres.

Los resultados muestran que las
cuatro variables que explican mas infor-
macion de la satisfaccion con el mentor
son la percepcion por parte de los teléma-
cos de que los temas abordados son los
adecuados, la frecuencia de las reuniones

de mentoria, el nimero de las mismas y
dos competencias del mentor. Aparecen
diferencias atendiendo a la variables
género y rol.

Descriptores: mentoring formal, relacio-
nes de mentoring, mentor, satisfaccion,
mentoring entre iguales.

Summary;
Satisfaction with the mentor. Differen-

ces by role and gender

One of the concerns of those responsi-
ble for mentoring programs at the Uni-
versity consists of looking indicators to
justify their effectiveness. The satisfac-
tion with the mentoring relationship is
one of the most extended criteria. The
aim of this paper 1s to identify which va-
riables have greater weight in explaining
the satisfaction with the mentor, and con-
sider to what extent there exist differen-
ces regarding gender and role played
during the program.

The sample consisted of 483 subjects,
156 mentors, 272 mentees and 55 tea-
chers, tutors, participating in mentoring
programs from different Spanish univer-
sities. Of these, 60.66% are male and
39.34% women.

The results show that the four varia-
bles that explain more satisfaction with
the mentor are the perception by mentees
that the topics are appropriate, the fre-
quency of mentoring meetings, the
number 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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Key Words: formal mentoring, mento-
ring relationships, mentors, relationship
satisfaction, peer mentoring.
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Hacia un nuevo concepto de cultura
moral en los centros educativos

por Laura RUBIO SERRANO
Universidad de Barcelona

Para empezar

Los centros educativos tienen instau-
radas a nivel institucional actividades di-
versas que favorecen la formacion moral
de sus miembros. A menudo, también re-
servan un tiempo y espacio curricular es-
pecifico para trabajar valores. Ademas, su
dinamica habitual esta atravesada de un
infinito nimero de relaciones interperso-
nales de importante carga formativa en-
tre educadores y alumnos, y de éstos en-
tre si. De esta manera se constituyen las
principales vias de educacion moral en un
centro educativo: la personal, la curricu-
lar y la institucional [1].

El concepto de cultura moral de los
centros educativos permite concretar el
nivel macro de la propuesta de educacion
moral de un centro, la via institucional.
Destaca asi el valor de la institucion edu-
cativa como agente formativo en si
mismo, capaz de contribuir en la cons-
truccion de la personalidad moral de los
alumnos. Su potencia formativa no reside
en la transmision de los valores en los que
confia, sino en un efecto de 1nmersion,

participacion y vivencia a través de prac-
ticas por parte de sus miembros.

La cultura moral de los centros edu-
cativos pretende sistematizar los elemen-
tos que componen el medio escolar, las
practicas institucionalizadas que convier-
ten el centro en un escenario adecuado
para la formacion moral. Un medio que
envuelve y permite vivir en primera per-
sona el conjunto de valores por los cuales
apuesta la institucion educativa, favore-
ciendo el comportamiento de sus miem-
bros y dando forma a sus habitos y virtu-
des. La cultura moral asi entendida
permite concretar la idea de que los valo-
res se aprenden por 0smosis, por el hecho
de estar inmersos en una institucion que
apuesta por unos valores determinados.
También, destaca la necesidad de que los
profesionales de la educacion pongan
atencion en el disefio y puesta en marcha
de practicas pedagogicas con valor forma-
tivo.

En este marco, el presente articulo re-
presenta una aproximacion diferente y
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ampliada del concepto de cultura moral
referido a los centros educativos, un con-
cepto que ni es nuevo ni siempre se ha
utilizado de la misma manera. Por un
lado, su caracterizacion debe enmarcarse
en dos conceptos mas amplios, el clima y
la cultura en las organizaciones. Por otro
lado, resulta necesario rescatar las apor-
taciones tedrico-practicas de algunos au-
tores que, en los ultimos tiempos, se han
aproximado a este tema desde el ambito
de la educacion moral. El objetivo tltimo
es presentar una definicion de cultura
moral de los centros educativos que per-
mita operativizar un concepto clasica-
mente etéreo y difuso, ofreciendo a los
profesionales de la educacion posibilida-
des para su descripcion, analisis y eva-
luacion [2].

Clima y cultura en las organizaciones

A lo largo del ultimo siglo, el estudio
de las organizaciones ha originado, desde
diferentes disciplinas, trabajos acerca de
los conceptos de clima y cultura. Ambos
se han convertido de esta manera en pris-
mas complementarios a través de los cua-
les analizar las organizaciones. Una apro-
ximacion al concepto de cultura moral de
las instituciones escolares requiere tener
en cuenta el significado de estos dos tér-
minos.

Tradicionalmente, el clima en rela-
cion a los grupos humanos ha sido estu-
diado desde la psicologia social y la psico-
logia de las organizaciones [3]. Este se ha
1dentificado, habitualmente, con un cons-
tructo de caracter psicosocial basado en
las percepciones compartidas de los
miembros de una institucion sobre la vida
y los comportamientos dentro de ésta,

concretando su analisis en diferentes am-
bitos de contenido. El clima organizativo
ha analizado los elementos relacionados
con la gestion de la organizacion y el cum-
plimiento de sus funciones, como las rela-
ciones formales o los estilos de liderazgo.
El clima psicologico ha profundizado en la
percepcion como un instrumento para ha-
cer interpretaciones e inferencias sobre
las situaciones que se dan y como condi-
cionantes de las conductas de los miem-
bros de la organizacion. El clima social,
una de las aproximaciones mas recurren-
tes, ha puesto énfasis en la manera como
se dan las relaciones personales entre los
miembros de una organizacion. Las ex-
presiones de afecto, los gestos de apoyo o
los refuerzos son algunos de los elementos
esenciales del clima emocional, que re-
coge la dimension afectiva de las relacio-
nes como elemento fundamental para en-
tender las organizaciones. Finalmente, el
clima intelectual o académico se basa en
el ambiente que crean las instituciones
educativas en relacion al estudio y la for-
macion; los planteamientos curriculares,
los programas surgidos de la dinamica es-
colar o las expectativas académicas pue-
den convertirse en verdaderos elementos
de presion en el funcionamiento del cen-
tro. El concepto de clima aplicado a las
instituciones de caracter educativo ha
dado lugar a estudios sobre los diferentes
tipos de contenido. De todas maneras, la
definicion mas habitual del clima escolar
es la de una cualidad del ambiente ba-
sada en la percepcion colectiva de las con-
ductas en las escuelas, fruto de la expe-
riencia, vivenciada por sus participantes
y con una clara influencia sobre su con-
ducta (Hoy, Tarter, y Kottkamp, 1991,
10).
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Otra direccion es la que han tomado
las investigaciones sobre la cultura en las
organizaciones, que cuentan con cierta
tradicion desde el ambito empresarial y la
psicologia de la organizacion [4]. La cul-
tura se considera la parte blanda, interna
e iInmaterial de las organizaciones, clasifi-
cando su contenido en tres niveles de ma-
yor a menor nivel de abstraccion [5]. Las
presunciones y creencias representan los
elementos mas abstractos y profundos so-
bre los que se levanta la organizacion; los
esquemas, ideologia y teorias en uso de la
organizacion son su epicentro. Los valores
de la organizacion destacan lo que sus
miembros consideran importante y signi-
ficativo de forma compartida; los valores
resultan elementos mas conscientes y
concretos. En ultimo lugar, los artefactos
culturales y los productos de la organiza-
cion recogen las expresiones y manifesta-
ciones externas de la cultura como ritua-
les, normas, simbolos y lenguaje, entre
otros. También en el ambito educativo se
ha aplicado el concepto de cultura en sus
tres niveles de contenido. De esta manera,
la 1dea de cultura escolar se ha utilizado
para referirse al sistema de orientaciones
compartidas entre los miembros de un
mismo centro, los patrones de significado
que son transmitidos historicamente (nor-
mas, valores, creencias, ceremonias, Il-
tuales, tradiciones y mitos) y compartidos
por los miembros de la comunidad escolar.
En definitiva, todos aquellos elementos
que comparten los individuos de la orga-
nizacién y que dotan de identidad y sen-
tido la vida del centro.

Es a partir de la transferencia del con-
cepto de cultura al ambito educativo que
algunos autores dedicados a la educacion

moral han utilizado términos afines a los
expuestos y han aportado ideas para el
desarrollo del concepto de cultura moral.
Durkheim fue uno de los primeros en uti-
lizar el concepto de cultura moral como el
conjunto de contenidos morales de una so-
ciedad determinada. Entendiendo la so-
ciedad como un grupo de personas que
comparten valores, sentimientos y res-
ponsabilidades, a través de su propuesta
se incide en la importancia del medio es-
colar. Este representa el espacio en el que
los alumnos viven, entrenan y practican
esta vida en comun que ha de permitirles
integrarse en la sociedad (Durkheim,
1925/1973). Otros autores mas actuales
como Kolhberg; Jackson, Boostrom 'y
Hansen; y Lickona también se han apro-
ximado al concepto de cultura moral. En
las siguientes paginas, la revision de su
obra permite profundizar en las aporta-
clones que fundamentan el concepto de
cultura moral que aqui se defiende.

Kolhberg: comunidad justa y cultura

moral

La construccion del concepto de cul-
tura moral obliga a aproximarse al tra-
bajo de Kolhberg, uno de los tedricos mas
relevantes de la pedagogia contempora-
nea. La aplicacion practica del enfoque de
comunidad justa y el concepto de cultura
moral de la escuela que utilizo y convirtid
en objeto de analisis y evaluacion, lo con-
vierten en un referente fundamental en
este trabajo (Kolhberg, 1997). Para enten-
der ambas aportaciones, resulta necesario
sintetizar su trabajo en el ambito de la
educacion moral.

Kolhberg inici6 su trabajo a partir de
las teorias psicologicas del desarrollo cog-
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nitivo para elaborar una teoria del desa-
rrollo del juicio moral (capacidad para ar-
gumentar sobre la correccion o incorrec-
cion de los comportamientos humanos)
como elemento central de la moralidad
del individuo. La teoria del desarrollo del
juicio moral entiende que éste es un creci-
miento natural que permite avanzar en
las etapas del juicio moral en el que las
fases superiores son mas deseables que
las inferiores. A partir del uso de los dile-
mas morales, Kolhberg delimito seis esta-
dios consecutivos y organizados en tres
niveles cada vez mas maduros (precon-
vencional, convencional y postconvencio-
nal), a través de los cuales la persona
desarrolla progresivamente el juicio mo-
ral. Posteriormente, su método de mnvesti-
gacion se convirtlo en una propuesta pe-
dagogica en la que la educacion moral
persigue el maximo 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 manifiesto
las limitaciones del enfoque elaborado
hasta el momento; no se habian tenido en
cuenta los problemas del contexto plante-
ados por el curriculum oculto. También
hizo posible el paso de las discusiones mo-
rales al gobierno democratico como pro-
puesta educativa para el desarrollo mo-
ral. Kolhberg recupero de Durkheim el
valor del colectivo y del curriculum oculto
y la atribucion de sentido moral a las nor-
mas y reglas del aula, enfatizando el va-
lor de como se desarrollan y se cumplen
las normas de conducta cotidianas dentro
de un grupo. El autor pretendia convertir
el curriculum oculto en un curriculum de
justicia, en un centro en el que se trata-

ran cuestiones de justicia, y en el que
alumnos participaran para hacer, de la
suya, una escuela mas justa.

Hasta ese momento, la construccion
de la 1dea de comunidad democratica solo
era teorica. Kolhberg habia podido com-
probar que las discusiones morales fun-
damentan el juicio moral individual, pero
1gnoraba si en la practica era posible es-
tablecer comunidades que funcionaran
democraticamente y permitiesen el desa-
rrollo del juicio y la accion morales. El es-
tudio de experiencias de vida comunitaria
(los kibutz israelies y el proyecto de la pri-
sion) le sirvieron para perfilar la idea de
democracia educacional. Con ésta se po-
nia de manifiesto que el enfoque podia ser
beneficioso para todos los miembros de la
comunidad, incluida la poblacién mas jo-
ven, y que hacia posible un cierto traslado
del juicio a la accion moral. Fue de esta
manera como se pudo integrar la idea de
democracia educacional con el paradigma
evolutivo que se habia desarrollado, el en-
foque de comunidad justa. Este pretendia
introducir la democracia en la dinamica
escolar como motor del desarrollo moral
de los alumnos. La 1dea era equilibrar los
valores de justicia y comunidad a través
de un sistema de participacion del alum-
nado con el que hacer frente a situaciones
conflictivas, probando de conjugar dere-
chos individuales y el valor del colectivo
en el crecimiento moral de los adolescen-
tes.

Fue en la Escuela del Cluster de
Cambridge (Massachusetts), donde se
aplico por primera vez el enfoque de co-
munidad justa como “escuela dentro de
una escuela”. A éste, le siguieron otros es-
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tudios en la Escuela Secundaria Alterna-
tiva de Scarsdale y EDE de Brookline. Su
aplicacion sirvio para analizar la gestion
de conflictos y los procesos conjuntos de
toma de decisiones en el centro. En la Es-
cuela Cluster, el trabajo permitio estu-
diar los efectos del enfoque de comunidad
justa a través de las principales instan-
clas democraticas en que se desarrolla la
calidad de la vida comunitaria en una co-
munidad justa. La reunion del grupo ase-
sor tenia como objetivo el analisis de las
propuestas de los temas previstos en la
agenda antes de la toma de decisiones. La
reunion de la comunidad ponia en prac-
tica el sistema democratico participativo
entre profesores, estudiantes e investiga-
dores del centro para discutir y tomar de-
cisiones respecto a los temas conflictivos
que requerian una resolucion conjunta.
Finalmente, la Comision de Disciplina te-
nia las funciones de asesorar a los alum-
nos con problemas de disciplina, mediar
en conflictos entre diferentes individuos
de la comunidad y adjudicar castigos jus-
tos. Las diferentes experiencias sirvieron
para demostrar el desarrollo de una co-
munidad justa a lo largo del tiempo en re-
ferencia a temas cotidianos del centro
educativo. Kolhberg destaca el papel que
tienen la comunidad y el sentimiento de
pertenencia al grupo en el desarrollo mo-
ral de los alumnos en la propia institucion
educativa. Para el autor, una comunidad
de caracter democratico es aquella que
contempla la participacion directa de sus
miembros en la discusion y toma de deci-
siones sobre temas que afectan directa-
mente al colectivo y en la elaboracion de
normas compartidas. La construccion de
una comunidad significa crear un espacio
democratico en el que se elaboran normas

cada vez mas fundamentadas en el valor
de justicia y sentido de comunidad.

Posteriormente, la investigacion fue
avanzando hacia la evaluacion del proceso
democratico. Fue asi como Kolhberg pro-
fundizo en el ntcleo de la democracia es-
colar y su influencia en lo que denomino
cultura moral de la escuela, entendida
como la calidad de la vida comunitaria que
se gesta en su interior y directamente re-
lacionada con como sus miembros compar-
ten y otorgan sentido a los principios de
justicia y comunidad. El analisis de la cul-
tura moral era posible a partir de dos as-
pectos. Por un lado, los niveles de valora-
cion institucional presentan la manera en
la que la escuela es valorada como
institucion por parte de sus miembros.
Kolhberg distingue cinco niveles: recha-
70, extrinseca-instrumental, identificacién
entusiasta, comunidad espontanea vy
comunidad normativa. El primero supone
la nula valoracion de la institucion por
parte de sus miembros. En el extremo
opuesto, la escuela como comunidad es va-
lorada por si misma. Por otro lado, los gra-
dos de colectividad de las normas apuntan
el caracter de las normas compartidas por
la comunidad, directamente relacionado
con el sentido de pertenencia al grupo. En
este caso, el autor senala diferentes tipos
de normas que se concretan en tres grados
de colectividad cada vez mas elevados. Las
normas individuales se caracterizan por
desarrollarse sobre la base de un senti-
miento de pertenencia nula o ambigua. En
las normas de autoridad, el grupo se rige
por una autoridad, que acostumbra a ser
el profesor; y se tiende a actuar de acuerdo
a las normas globales del grupo al que se
pertenece aunque, en ocasiones, no se esta
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de acuerdo como individuo. Finalmente,
en las normas colectivas el sentimiento de
pertenencia al grupo es el motivo por el
que los miembros actian y velan por el
cumplimiento de las normas del y para el
colectivo. En definitiva, la promocion del
valor otorgado a la institucion y el carac-
ter compartido de las normas resultaban
ser las variables que habian de permitir el
desarrollo de una comunidad hacia una
etapa moral superior (Kolhberg, Power y
Higgins, 1997, 136-141).

El enfoque practico de comunidad
justa y la investigacion sobre la cultura
moral de la escuela desemboco en tres
grandes hipotesis y lineas de investiga-
cion. En primer lugar, un método de eva-
luacion de la cultura moral basado en el
analisis de entrevistas sobre dilemas mo-
rales en los que se planteaban situaciones
de ayuda, restitucion, robo y consumo de
droga. En segundo lugar, la comparacion
de las culturas morales de las escuelas al-
ternativas y tradicionales en las que esta-
ban inmersas las primeras puso de relieve
como las escuelas democraticas dotaban a
profesores y alumnos de la oportunidad
de trabajar juntos y realizar valores y
normas compartidas. Finalmente, en re-
lacion al desarrollo del juicio y accion mo-
rales individuales del alumno como con-
secuencia de la educacion democratica y el
compromiso de los docentes. En este sen-
tido, los resultados también fueron satis-
factorios: el profesorado ampliaba su rol
en la educacion de personas completas y
el alumnado mostraba resultados positi-
vos en cuanto a las medidas de juicio

practico y orientacion hacia la responsa-
bilidad.

La trayectoria investigadora de Kolh-
berg y su equipo demostro que el desarro-
1o moral de los jovenes era posible y que
éste requeria de un sistema educativo que
contase con la participacion de todos sus
miembros en la resolucion de conflictos
que se dan en su interior. Se proponia
una reforma educativa que, promoviendo
el desarrollo del juicio moral, llenase los
centros educativos de valores como justi-
cia, democracia y comunidad. La idea era
invitar a los estudiantes a hacer suyos es-
tos valores y a practicarlos en el dia a dia
de la vida de la institucion. El enfoque de
la comunidad justa representaba un for-
mato de medio escolar 1déneo para conse-
guirlo. En este marco, Kolhberg utilizo la
1dea de cultura moral aplicada desde una
concepcion clasica. Para él, la cultura mo-
ral esta directamente relacionada con los
principios compartidos de justicia y comu-
nidad. Si bien destaca instancias de toma
de decisiones comunitarias como concre-
ciones de los mismos, su propuesta no
permite abordar la deteccion de otros va-
lores propios de las instituciones educati-
vas, tampoco concretar todas las practi-
cas que los cristalizan en el complejo
entramado del funcionamiento y dina-
mica escolar.

Jackson, Boostrom y Hansen: la com-

plejidad de la vida moral

El analisis de la variedad y comple;ji-
dad de elementos que intervienen en la
educacion moral en las escuelas ha sido el
nucleo de trabajo para Jackson, Boostrom
y 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 revision del pa-
pel del profesorado en el desarrollo moral
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de alumnos, y un claro esfuerzo por des-
tacar la importancia de crear y mantener
un ambiente moral adecuado en los cen-
tros educativos. A continuacion, se desta-
can los aspectos mas relevantes en rela-
cion a este trabajo: el analisis de la
significacion y complejidad moral de la
vida en las escuelas a través de la guia de
observacion; y algunos aspectos metodolo-
gicos que permiten cultivar la conciencia
expresiva.

Al iniciar su trabajo, Jackson, Boos-
trom y Hansen no contaban con un guion
para estudiar de qué manera se mani-
fiesta la vida moral en una escuela. Para
avanzar, tenian claro que era necesario
sumergirse en la realidad y dejarse sor-
prender por lo que alli estaba sucediendo.
Fue de esta forma como se determiné el
caracter etnografico de la investigacion,
observando un total de dieciocho clases de
seis escuelas diferentes. Fruto de la etno-
grafia, los autores construyeron una guia

de observacion que permite categorizar
los principales elementos con carga moral
que influyen en la formacion de los alum-
nos. Ademas, un conjunto de secuencias
de observacion sirven para ejemplificar
algunas de las categorias propuestas. Su
trabajo representa una aproximacion re-
flexiva sobre el sentido moral de las inte-
racciones extraidas de la realidad educa-
tiva.

La guia de observacion resultante
consta de ocho categorias de elementos
que, de manera mas o menos visible, con-
tienen carga moral para la formacion de
los alumnos. Las categorias se clasifican
en dos grandes bloques. La instruccion
moral incluye los aspectos institucionales
pensados deliberadamente para trabajar
temas de caracter moral. La prdctica mo-
ral contiene actividades que cristalizan
elementos morales en su manera de ser o
de hacer (Jackson, Boostrom y Hansen,
1993, 3-45).

TABLA 1: Guia de observacion

Instruccion

Instruccion moral como parte del curriculum formal

moral

Instruccion moral dentro del curriculum

Rituales y ceremonias

Representaciones con contenido moral

actividad escolar

Manifestaciones espontaneas de comentarios morales dentro de la

Practica moral

Normas y reglas de clase

Moralidad de la subestructura curricular

Expresion de la moralidad dentro de la clase

En el bloque de instruccion moral, los
autores destacan cinco categorias. La ins-
truccion moral como parte del curriculum

formal incluye espacios y contenidos con-
cebidos conscientemente dentro del curri-
culum para trabajar temas de caracter
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moral, como las lecciones de religion. La
instruccion moral dentro del curriculum
hace referencia a aquellos aspectos con
carga moral que se introducen en el
transcurso de otras materias como litera-
tura o ciencias sociales. La categoria de
rituales y ceremonias recoge actividades
que permiten celebrar y vivir directa-
mente los valores como las asambleas de
clase, las jornadas deportivas o las obras
de teatro con referencias morales. Las re-
presentaciones con contenido moral se re-
fieren a muestras visuales con alto conte-
nido moral, como la decoracion del aula
con murales y otros mensajes. La ultima
categoria, las manifestaciones espontd-
neas de comentarios morales dentro de la
actividad escolar, destaca todos aquellos
espacios y momentos en los que se detiene
la dinamica de clase para tratar de resol-
ver cuestiones que implican valores im-
portantes para el grupo.

Ya en el bloque de practica moral, los
autores establecen tres categorias. La pri-
mera son las normas y reglas de clase que
goblernan las interacciones entre profeso-
res y alumnos como elementos fundamen-
tales para el correcto funcionamiento y
convivencia del grupo; pensar, vivir y
construir normas para el grupo son acti-
vidades en las que se pone en marcha la
vida moral del centro. La moralidad de la
subestructura curricular supone la elec-
cion, secuenciacion y manera de presen-
tar los contenidos en base a unas creen-
cias y valores compartidos que permiten
unas concreciones determinadas. Bajo es-
tas decisiones existe un conjunto de men-
sajes y contenidos morales que se trans-
miten paralelamente al curriculum. En
ultimo lugar, la expresion de la moralidad

dentro de la clase senala la importancia
de todos aquellos aspectos que hacen re-
ferencia al lenguaje no verbal del profesor
y que también intervienen en el desarro-
llo de la clase y la formacion moral de los
alumnos.

Para Jackson, Boostrom y Hansen el
trabajo realizado en las escuelas, también
supuso una reflexion sobre la manera de
investigar en educacion moral y cultivar
la conciencia expresiva. Sin la intencion
de elaborar un manual sobre la técnica de
observacion, desarrollaron una reflexion
metodologica que destaca algunos ele-
mentos a tener en cuenta para el analisis
de situaciones educativas desde el ambito
de la educacion moral. Estos aspectos re-
sultan interesantes para investigadores,
pero sobretodo para maestros o profesio-
nales de la educacion motivados por reco-
nocer el significado moral de lo que su-
cede en la institucion educativa.

La reflexion metodologica de Jackson,
Boostrom y Hansen apunta hacia un pro-
cedimiento basado en la etnografia como
base para capturar y tomar conciencia del
sentido moral de todos los atributos de la
vida de la clase partiendo de la realidad.
Cualquier detalle puede llegar a conver-
tirse en un verdadero simbolo expresivo
de intensa carga moral. Son precisamente
estos los que construyen el clima o la at-
mosfera de una escuela en concreto. En el
procedimiento se distinguen dos momen-
tos 1interrelacionados entre si. Por un
lado, la observacion, la necesidad de su-
mergirse en la realidad, mirar y escuchar
e Intentar captar con detenimiento todo
lo que tiene lugar en una situacion educa-
tiva. Por otro lado, la reflexion se con-
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vierte en el eje vertebrador de todo el pro-
ceso. La actitud que se espera de él no es
la de observador pasivo sino que ha de ca-
racterizarse por la continua interrogacion
y la mirada critica ante aquello que ob-
serva. A pesar de tratarse de dos momen-
tos claramente diferenciados, observacion
y reflexion comparten aspectos en comun:
la necesidad de mantener una actitud
abierta ante la realidad que se estudia y
de mostrarse atento ante las percepciones
y sensaciones que genera cada situacion
en el momento de la observacion. Los au-
tores proponen que se procure encontrar
un equilibrio entre una actitud de alerta y
una actitud suficientemente relajada,
para no perder ningun detalle mientras
uno continua dejandose sorprender por lo
que sucede a su alrededor. Finalmente,
los autores también se encargan de desta-
car el valor de la inclinacion positiva. Con
ello se refieren a la necesidad de extraer
lo mas valioso de cada segmento de obser-
vacion y destacar los rasgos mas positivos
de cada profesional, contrariamente a lo
que ocurre de forma habitual. En defini-
tiva, el trabajo de Jackson, Boostrom y
Hansen pretende activar la conciencia ex-
presiva de todo aquello que sucede en una
clase o escuela.

Jackson, Boostrom y Hansen preten-
dian subrayar el significado moral de las
escuelas que se concreta en sus aspectos
fisicos y la accidon humana que en ellas
tienen lugar. A lo largo del trabajo, consi-
guleron dar un paso mas construyendo
una nueva perspectiva conceptual y meto-
dologica a través de la cual analizar la re-
alidad educativa en relacion a la educa-
cion moral en los centros educativos. Esta
nueva mirada supone tomar conciencia de

la significacion expresiva y moral de los
diferentes atributos de una clase y aten-
der a la amplitud y complejidad de la vida
moral de las escuelas, con el objetivo de
mejorarla. El analisis de las transcripcio-
nes y segmentos de observacion derivo en
una perspectiva cada vez mas microsco-
pica de la educacion moral, profundi-
zando en las interacciones entre profeso-
res y alumnos, sin abordar directamente
la cultura ni las practicas que el centro
lleva a cabo a nivel institucional. Por el
contrario, su estudio se acerco a la idea
que la formacion moral tiene que ver con
la vivencia y el ambiente e, incluso el
clima de la institucion.

Lickona: aproximacion comprensiva

a la educacion del caracter

En las ultimas décadas, se ha obser-
vado una revitalizacion de la educacion
del caracter; Lickona se ha convertido en
una de las figuras mas representativas
en este ambito. Su trabajo parte de la re-
vision de la crisis nacional del cardcter,
para hacer un recorrido por esta linea de
trabajo y elaborar una propuesta propia.
A continuacion se destacan algunas de
las principales aportaciones de su equipo
en relacion al tema que aqui se trata: la
aproximacion comprensiva a la educa-
c1on del caracter, la definicion de cultura
moral que incluye su propuesta y la eva-
luacion de la efectividad de los progra-
mas de educacion del caracter (Lickona,
1983).

La propuesta de educacion del carac-
ter de Lickona parte de la idea que son di-
versos los factores sociales que permiten
constatar, actualmente, la crisis del
“buen caracter”’. En este marco, la educa-
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cion del caracter representa un esfuerzo
deliberado por ayudar a las personas, es-
pecialmente jovenes, a actuar y velar por
valores éticos fundamentales como el res-
peto, la responsabilidad, la honestidad y
la justicia. El autor considera que corres-
ponde a esuela, familia y comunidad la
educacion del caracter, la tarea de promo-
ver los valores fundamentales entre los
mas jovenes. Para él estos no dependen
de preferencias subjetivas, sino que han

de ser objetivos universales y reconocidos
por las diferentes culturas y tradiciones
religiosas. Se trata de aquellos valores sin
los cuales la sociedad no funcionaria de
manera efectiva, ni las personas podrian
adquirir verdaderamente la felicidad. Ve-
lar por estos valores, comprometerse con
la educacion del caracter, supone partir
de once principios basicos (Lickona, en
http://www.cortland.edu/character/article
s/prin_iil.htm).

TABLA 2: Los once principios para la educacion del cardcter

1. La educacioén del caracter promueve valores éticos fundamentales como base del buen
caracter

2. El caracter tiene que ser visto de forma amplia, incluyendo manera de pensar,
sentimientos y comportamiento

3. Una educacion eficaz del caracter requiere un enfoque deliberado, anticipatorio y
completo, que promueva los valores basicos en todas las fases de la escolaridad

4. La escuela tiene que ser una organizacidn que se preocupa por la educacion del caracter
5. Para desarrollar el caracter, los alumnos necesitan oportunidades de comportamiento
moral

6. Una educacion eficaz del caracter incluye un programa de estudios académicos
significativo y estimulante, que respete a todos los que lo estan siguiendo, y los ayude a
tener éxito

7. La educacion del caricter debe intentar desarrollar la motivacidn personal del alumno

8. El personal de la escuela tiene que llegar a ser un grupo moral que est4 aprendiendo, en
el que todos contribuyen y son responsables de la educacion del caracter, y tratan de
respetar los mismos valores basicos que orientan la educacion de los alumnos

9. La educacion del caracter requiere liderazgo moral tanto de los alumnos, como del
profesorado

10. La escuela tiene que atraer a padres y otros miembros de la comunidad como aliados
en el esfuerzo de formacion del caracter

11. La evaluacion de la educaciéon del caracter debe valorar el caracter de la escuela, el
funcionamiento del personal escolar como educadores del caracter y hasta qué punto los
estudiantes revelan buen caracter
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Esta es la base para una aproxima-
c1on comprensiva a la educacion del ca-
racter que debe atender paralelamente
a tres dimensiones: la cognitiva, la emo-
cional y la comportamental. A nivel
practico, queda recogida en los doce

puntos que configuran la aproximacion
amplia de la educacion del caracter: las
estrategias de clase y las estrategias
de centro (Lickona, en http://www.cort-
land.edu/character/12pts.asp).
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TABLA 3: Estrategias de clase

El profesor como modelo y mentor ético

Estrategias de

La clase como una comunidad que cuida a sus miembros

clase Disciplina moral

Un ambiente democratico en la clase

Valores a través del curriculum

La conciencia o responsabilidad en el trabajo

La reflexion ética

Resolver conflictos

El profesor como modelo y mentor ético

El autor presenta nueve estrategias
de clase a tener en cuenta en la formacion
del caracter. Entender al profesor como
modelo y mentor ético destaca una figura
que, desde el respeto y amor, debe corregir
a los alumnos en sus errores o conductas
incorrectas y alentarles en sus aciertos o
comportamientos positivos. En segundo
lugar, la clase como una comunidad que
cuida a sus miembros representa la crea-
cion de un espacio para que los alumnos se
respeten y se sientan participes del grupo
del que forman parte. La disciplina moral
subraya la construccion y utilizacion de
las normas para trabajar el razonamiento
moral, el respeto a los otros y el autocon-
trol. En cuarto lugar, crear un ambiente
democratico en la clase representa impli-
car a los diferentes miembros del grupo en
la discusiéon y toma de decisiones para la
mejora del funcionamiento del grupo.
Quinto, ensenar valores a través del curri-

culum representa incluir un contenido
ético en las materias escolares, convir-
tiendo el curriculum en un vehiculo para
la formacion 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 trabajo
incide en que los alumnos desarrollen el
habito de trabajar, tomando al profesor
como modelo y enfrentandose a responsa-
bilidades educativas de manera habitual.
A continuacion, promover la reflexion
ética, se traduce de manera practica en
crear espaclos para la lectura, investiga-
cion, escritura y discusion que permitan el
desarrollo de la parte cognitiva del carac-
ter. Finalmente, ensenar a resolver con-
flictos de manera pacifica y justa implica
planificar un curriculum en el que se en-
trenen habilidades y se afronten situacio-
nes conflictivas.

TABLA 4: Estrategias de centro

Estrategias de

Trabajar més alla del aula

centro

La colaboracion entre familias y comunidad educativa en la tarea de
la educacion del caracter

La creacion de una cultura moral positiva en la escuela
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Laura RUBIO SERRANO

Después destacan tres estrategias
que el centro escolar debe desarrollar glo-
balmente en relacion a la educacion del
caracter. El hecho de trabajar mds alld
del aula pone de relieve la importancia de
establecer 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 colaboracion entre familias y
comunidad educativa en la tarea de la
educacion del cardcter significa unificar
esfuerzos en la construccion del buen ca-
racter de los alumnos, a través de una co-
municacion fluida y espacios de participa-
cion para todos los agentes educativos. En
ultimo lugar, la creacion de una cultura
moral positiva en la escuela hace referen-
cia a la importancia de desarrollar una
comunidad que promueva y mantenga los
valores fundamentales en la vida escolar.

Resulta interesante subrayar de
forma especifica el sentido que toma este
ultimo elemento, la cultura moral, en la
aproximacion comprensiva del caracter
de Lickona. Segun el autor, ‘la cultura
moral de la escuela esta definida por los
valores operativos, aquellos que quedan
reflejados en las practicas y el comporta-
miento actuales de los miembros de un
centro escolar” (Lickona, en http://www.-
cortland.edu/character/wheel/3.htm). Es
decir, la cultura moral se concreta en for-
mas de conducta que sustentan y dan
forma a los valores de una comunidad es-
colar. Es de esta manera como se pre-
tende superar la abstraccion que tradicio-
nalmente ha caracterizado a los valores
que comparten los miembros de una insti-
tucion. La propuesta destaca seis como
los elementos que configuran la cultura

moral positiva en un centro: el liderazgo
moral, la disciplina escolar, el senti-
miento de pertenencia a la comunidad, la
participacion directa de los estudiantes
en el funcionamiento del centro, un clima
moral de mutuo respeto y cooperacion vy,
por ultimo, el hecho de reservar un
tiempo determinado para abordar temas
de caracter moral. Todos ellos cumplen la
mision de dar relieve a los valores funda-
mentales de una escuela. Para Lickona y
su equipo de investigacion, una cultura
moral entendida de manera debe basarse
en los mismos valores que enfatiza el mo-
vimiento de educacion del caracter y, en
especial, el respeto y la responsabilidad.
Desde esta perspectiva, la cultura moral
de una escuela es un elemento a promo-
ver ya que tiene un poderoso efecto sobre
la conducta moral de sus miembros y el
desarrollo de su caracter.

Para terminar, también cabe desta-
car el valor que desde la propuesta se
ha otorgado a la evaluacion de la efecti-
vidad de los programas de educacion del
caracter. A partir de las aportaciones
tedrico-practicas realizadas, Lickona y
su equipo han desarrollado diferentes
criterios e instrumentos para evaluar
los programas de educacion del carac-
ter. En todos los casos, su objetivo ha
sido hacer conscientes y valorar los
puntos fuertes y débiles del programa
de educacion del caracter de los centros
educativos. Sin duda, los resultados ob-
tenidos a través de estos instrumentos
pueden llegar a convertirse en datos de
gran utilidad para la toma de concien-
cia, reflexion y optimizacion de la prac-
tica pedagogica de los profesionales de
la educacion.
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Queda claro que las aportaciones de
Thomas Lickona y su equipo, desde el en-
foque de la educacion del caracter, repre-
sentan un avance respecto al sentido
practico de los valores compartidos en
una comunidad escolar. La aproximacion
comprensiva de la educacion del caracter,
y en especial, su definicion de cultura mo-
ral como valores operativos se convierten,
de esta manera, en un claro referente de
la propuesta en el concepto que se pro-
pone a continuacion. Su esfuerzo por ana-
lizar aquello que pasa en un centro en su
conjunto y dar consistencia a la idea de
cultura moral en maneras de hacer deter-
minadas le sitia claramente cerca de la
aproximacion que aqui se defiende.

La cultura moral como sistema de

practicas

El analisis de los diferentes autores
destaca la 1dea de que la educacion moral
en una institucion educativa pasa por
constatar el efecto formativo de los me-
dios y las organizaciones en si mismas.
También apunta la necesidad de concre-
tar como toman forma los significados
compartidos que configuran estos medios,
cuales son las practicas que encarnan es-
tos valores y de qué manera se conjugan
en el funcionamiento y dinamica del cen-
tro. El concepto de cultura moral de los
centros educativos que aqui se presenta
pretende ser una aproximacion que con-
creta los valores de un colectivo, a la vez
que contribuye a comprender la comple;ji-
dad de los medios escolares en relacion a
la formacion moral.

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

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

Afirmar que la cultura es un sistema
supone entenderla como un “complejo de
componentes interactuantes” (Bertalanffy,
1976, 94). Un conjunto de elementos de na-
turaleza diversa, que se relacionan entre
ellos y se influencian mutuamente. Es en
esta relacion donde el sistema se consti-
tuye como una entidad nueva, diferente a
la simple suma de sus partes. Al decir que
el sistema es una entidad propia nos refe-
rimos a que sus cualidades transcienden
las de los elementos que la configuran se-
paradamente. Ademas, estos componen-
tes, por el hecho de formar parte del sis-
tema, adquieren mas valor. Los sistemas
se caracterizan por la ambigiiedad de la
complementariedad que exigen. Es cierto
que la composicion de un sistema requiere
un clerto nivel de complementariedad en-
tre los elementos que lo configuran. Pero
de la misma manera, resulta necesario que
estos sean diferentes entre ellos para que
se pueda conseguir cierto grado de riqueza
sistémica (Puig, 1987, 94).

Los elementos que constituyen la cul-
tura moral de un centro educativo son las
practicas morales, actuaciones que alum-
nos y/o educadores hacen conjuntamente
con un sentido educativo y moral. Accio-
nes que permiten tomar conciencia de
como cristalizan los valores en el dia a dia
de la escuela [6]. Una practica moral se
caracteriza por ser un conjunto de accio-
nes humanas ordenadas con un sentido
que 1mplican la participacion directa de
diferentes personas, muestran una direc-
cion y predisponen a su seguimiento. Son
cursos de acontecimientos sistematizados
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que suponen una importante carga edu-
cativa, tanto a nivel formal como informal
[7]. Las practicas morales permiten en-
frentarse a situaciones de caracter moral
asumiendo pautas de conducta, a la vez
que reflexionando de manera activa al
respecto. Por un lado, su vertiente hu-
mana destaca la accion de los individuos
que da vida a las practicas en el proceso
de crearlas o reproducirlas. De otro lado,
su vertiente comunitaria las define como
acciones delimitadas socio-culturalmente
que suponen la accién concertada de los
participantes En definitiva, las practicas
son acclones colectivas que ponen en con-
tacto y hacen participar de manera con-
junta a diversos actores (Maclntyre,
1987, 226-251). Pero quizas uno de los
rasgos que dotan de mayor sentido la idea
de practica moral es el hecho que se ca-
racterizan por perseguir objetivos y cris-
talizar valores. No siempre han de haber
sido disenadas de manera consciente para
trabajarlos. Ademas, su realizacion puede
suponer valores que no se habian tenido
en cuenta en un inicio pero que acaban
por tener tanta importancia como los ob-
jetivos para los que fue disenada. Por ello
resulta necesario que los educadores sean
conscientes y sepan diferenciar los objeti-
vos de una practica y los valores que en-
carna. De otra manera, ésta podria des-
virtuarse o perder su potencial en la
formacion de los alumnos.

Se ha definido la cultura moral de los
centros educativos como el conjunto inte-
rrelacionado de cursos de accion que im-
plican a diferentes personajes y cristali-
zan valores a través de su puesta en
marcha. Lo mas relevante en este sentido
es que las practicas no son tematizaciones

sino actividades, maneras de proceder.
Resulta significativo el hecho de que per-
miten operativizar la clasica manera de
entender la cultura y los valores compar-
tidos por los miembros de una institucion.
Las practicas morales son formas de ac-
tuar sistematizadas y, muchas veces,
fruto del consenso y elaboracion conjunta
entre los diferentes miembros de un cen-
tro. Se trata de maneras de proceder, no
ocasionales, que los profesionales de la
institucion han construido, aplicado y
consolidado a lo largo de la historia de la
institucion. En este sentido, cabe desta-
car el valor de los procesos de elaboracion
y revision de estas practicas en el seno de
las organizaciones escolares.

Esta nueva definicion de cultura mo-
ral aporta una imagen del planteamiento
institucional del centro y su practica en
relacion a la educacion moral. Esta ima-
gen difiere, complementa e interactua con
otras unidades de analisis que, tal y como
se senalaba al 1nicio, han abordado el es-
tudio del conjunto de la institucion educa-
tiva. Clima, cultura y cultura moral se
convierten, de esta manera, en tres vérti-
ces de un mismo triangulo.

La cultura moral permite profundizar
en la 1idea que los significados que com-
parten los miembros de una institucion
quedan encarnados en practicas. No re-
sulta suficiente con la formulacion de va-
lores como finalidades educativas de un
centro; éstas toman realmente sentido
cuando orientan su funcionamiento y di-
namica, cristalizando en maneras de ha-
cer determinadas. De la misma manera,
la realizacion de estas practicas es impo-
sible sin el conjunto de significados, cre-
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encias y valores que las sustentan. Cul- representan asi las dos caras de una
tura moral y cultura de una institucion misma moneda.

GRAFICO 1: Relacién entre clima, cultura y cultura moral

CULTURA MORAL
sistema de practicas morales

centros
educativos

/V

percepciones CLIMA

—>

CULTURA ideas y valores

A su vez, la cultura como valores que
comparten los miembros de una institu-
cion, supone una influencia directa sobre
su clima, entendido como las percepciones
y vivencias de sus miembros. Resulta evi-
dente que el hecho que las personas que
configuran un centro estén o no de
acuerdo respecto a un conjunto determi-
nado de significados determina su prac-
tica. En sentido contrario, un buen clima
de trabajo favorece la construccion de un
sentimiento de i1dentidad, nucleo de esta
manera de entender la cultura de una or-
ganizacion.

En ultimo lugar, la puesta en marcha
de la cultura moral de un centro revierte
también en su clima. La eleccion y aplica-
cion por parte de un centro de ciertas

practicas con las que sus miembros se
sienten de acuerdo determina un clima
positivo. Por otro lado, las percepciones
de los miembros del centro influyen direc-
tamente y tienen un caracter transforma-
dor sobre la cultura moral del centro. La
manera como perciben y valoran las prac-
ticas educativas los miembros de una or-
ganizacion puede influir tanto en su apli-
cacion a corto plazo, como en el
planteamiento institucional de fondo,
mas a largo plazo.
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Notas
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2]

[3]

[4]

o]

[6]

TRILLA, J. y PUIG J. M. (1991) L'escola com a ambit
d’educacio moral, Perspectiva Escolar, 157, pp. 5-
13; GIJON, M. (2004) Encuentros cara a cara. Rela-
ciones interpersonales y educacion en valores (Barce-
lona, Grad); y DOMENECH, 1. (2004) Analisi del procés
d’ensenyament i aprenentatge en situacio d'educacio
moral a primaria i comparacio amb altres arees del
curriculum (tesis doctoral dirigida por Josep Maria
Puig).

El concepto de cultura que se presenta ha dado lugar a
un procedimiento para la descripcion, analisis y la eva-
luacion de la cultura moral de los centros educativos.
RUBIO, L. (2007) EI mapes conceptuals per a la repre-
sentacio de la cultura moral dels centres educatius,
Temps dEducacid, 32, pp. 249-266, y RUBIO, L.
(2007) Cultura moral y perfil de valores del centro edu-
cativo, Revista Interuniversitaria de Teoria de la Educa-
cion, 19, pp. 99-115.

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
organizacion (Barcelona, Herder).

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.; NEULEN, 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.

Niveles en SCHEIN, E. H. (1988) La cultura empresarial
y el liderazgo (Barcelona, Plaza y Janés).

“Una practica moral es un curso de acontecimientos or-
ganizados rutinarios y educativos que ayudan a enfren-
tarse a situaciones morales, que implican la participa-
cion de la accion humana y de la comunidad, suponen
una accion 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) Précticas morales. Una aproxima-
cion a la educacion moral, (Barcelona, Paidos), pp. 123
153.

[7] Existen diferentes tipos de practicas morales: los re-
cursos y servicios del centro (patio, comedor); la orga-
nizacion de la convivencia (acogida, tutorias); la organi-
zacion del trabajo (proyectos, talleres); las fiestas y
celebraciones (cumpleanos, fiesta de la primavera); los
actos y salidas (excursiones, finales de curso) y las
préacticas de dialogo, la participacion y los valores
(asambleas, educacion para la ciudadania). Ademas,
los elementos organizativos del centro también pueden
favorecer una formacion moral concreta.
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Resumen:
Hacia un nuevo concepto de cultura

moral en los centros educativos

El presente articulo representa una
aportacion respecto el concepto de cultura
moral en los centros educativos, una 1dea
que no es totalmente nueva ni siempre se
ha utilizado de la misma manera. Su exis-
tencia debe enmarcarse en un concepto
mas amplio, la cultura de las organizacio-
nes, que pretende profundizar en el
conjunto de creencias, valores y normas
compartidas por sus miembros. A conti-
nuacion, se presenta una aproximacion te-
orico-conceptual a la 1dea de cultura moral.

En primer lugar, se incluye una breve sin-
tesis de las principales lineas de analisis
sobre los conceptos de clima y cultura en
las organizaciones y su aplicacion en las de
caracter educativo. En segundo lugar, se
destacan las aportaciones de algunos de los
autores que en los ultimos tiempos se han
aproximado a este tema desde el ambito de
la educacion moral. Finalmente, se pre-
senta se propone el concepto de cultura mo-
ral como “sistema de practicas morales”.

Descriptores: cultura moral, practicas
morales, educacion moral, educacion en
valores.

Summary:
Towards a new concept of moral cul-

ture in schools

This article represents a contribution
on the concept of moral culture in schools,
an 1dea that 1s not entirely newnor has al-
ways been used in the same way. Their
existence should be seen in a broader con-
cept, the culture of organizations that
aims to deepen the set of beliefs, values
and norms shared by its members. Here,
we present a theoretical and conceptual
approach to the idea of moral culture.
First, 1s a brief summary of the main lines
of analysis on the concepts of climate and
culture in organizations and its applica-
tion in educational activities. Secondly, it
highlights the contributions of some of the
authors who recently have approached
this topic from the field of moral education.
Finally, it 1s proposed the concept of moral
culture as “system of moral practices®.

Key Words: moral culture, moral practi-
ces, moral education, values education.
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Practica de la ensenanza
y gobierno de la clase

por Francisco Javier MERCHAN IGLESIAS
Universidad de Sevilla

Importancia de la practica de la
ensefanza y dificultades para su
investigacion

En un articulo sobre la reforma de la
educacion, publicado hace ya algunos
afios, Eisner (1992) llamaba la atencion so-
bre el hecho de que s1no cambia la practica
de la ensenanza en el aula, los cambios en
el curriculum o en aspectos mas amplios
de la politica educativa, apenas tienen con-
secuencias sobre los estudiantes. Esta
constatacion nos evoca la idea de que en el
universo educativo conviven varios mun-
dos que a veces tienen muy poco en comun,
pues, de hecho, los contenidos del discurso
pedagagico, las directrices de la politica
educativa y las inquietudes del campo de
la practica, muy frecuentemente hablan
lenguajes diferentes y parecen referirse a
realidades y problemas muy distintos.
Pero la afirmacion de Eisner también nos
induce a pensar que las consecuencias que
la educacion institucionalizada pueda te-
ner en la formacion de niflos y jovenes, se
resuelven en gran medida en las activida-
des que alumnos y profesores realizan en
el interior de las aulas.

Efectivamente, las caracteristicas del
conocimiento que realmente se maneja y
adquieren los alumnos en el aula, asi
como las rutinas que se desarrollan en la
clase, contribuyen decisivamente a la con-
figuracion del pensamiento y a la forma-
c1on de su 1dentidad. Si bien es cierto que
desde el campo de la educacion se tiende
a sobrevalorar la importancia de la es-
cuela en la vida social y en el desarrollo
de la personalidad, no cabe duda de que el
modo en que se practica cotidianamente
la ensefnanza es un asunto fundamental a
la hora de considerar las consecuencias
de la escolarizacion. Sin que lleguemos a
afirmar que lo unico que importa es lo que
ocurre en el interior de las aulas, parti-
mos de la constatacion de que la practica
de la ensenanza —a la que Depaepe
(2000) se ha referido como caja negra de
la escuela— es un elemento central en la
determinacion del papel de la escolariza-
cion en la formacion de nifios y jovenes.
Es por esto por lo que cualquier propuesta
de mejora que no sea mera retorica, debe
incluir un plan de actuacion en el que se
considere el cambio de las rutinas que
alumnos y profesores realizan en la clase.
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Esta centralidad de la practica con-
trasta, sin embargo, con la relativa esca-
sez de estudios sobre ella. Tal parece que
el interés que tiene el conocimiento sobre
las practicas escolares no ha suscitado el
correspondiente estimulo en la investiga-
ci6n educativa, de manera que puede afir-
marse que se trata de un campo escasa-
mente transitado, sobre todo en Espana
[1]. Generalmente, frente a las investiga-
ciones sobre lo que realmente ocurre en
las aulas, predominan los estudios sobre
lo que la escuela debe hacer, sobre lo que
debe ensenar y sobre como debe hacerlo.
En clerta medida este magro panorama
se explica por las dificultades metodologi-
cas que entrana este tipo de trabajos, en
los que resultan fundamentales los recur-
sos cualitativos. Ahora bien, dificultades
como las que conlleva la seleccion y ma-
nejo de fuentes apropiadas de informa-
c10n, los problemas que plantea una apro-
ximacion que no distorsione la realidad o
los riesgos propios de la interpretacion de
la accion humana, constituyen cierta-
mente obstaculos para un amplio desa-
rrollo de la investigacion sobre la practica
de la ensenaza, pero no parecen ser las
razones fundamentales de su parquedad.
A mi modo de ver, los problemas que
plantea el analisis de la practica de la en-
senanza tienen su raiz en la conceptuali-
zacion que hacemos de ella, es decir, en
las explicaciones que damos a la actua-
cion de profesores y alumnos en el aula y
los significados que atribuimos a sus ac-
ciones.

La conceptualizacion de la practica

de la ensefanza
La idea de que la clase es meramente
un campo de reproduccion constituye qui-

zas uno de los principales inconvenientes
para la mejor comprension de la practica
de la ensefianza. Como se sabe, refirién-
dose a la construccion del discurso peda-
gogico y a la pedagogizacion del conoci-
miento, es decir, a la transformacion del
conocimiento cientifico en conocimiento
escolar, Bernstein (1998) establecid la
existencia de varios campos en los que ac-
tian agentes diversos y en los que se
opera de acuerdo con unas reglas especifi-
cas. El citado socidlogo britanico hablaba
de un campo de produccion en el que los
clentificos elaboran el conocimiento; de
un campo de recontextualizacion en el
que pedagogos, funcionarios, editores de
textos y otros agentes, se apropian selec-
tivamente de los discursos del campo de
produccion para re-localizarlos, es decir,
adaptarlos al nuevo contexto en el que se
van a utilizar: la ensefianza en el aula. Fi-
nalmente Bernstein consideraba un ter-
cer campo, el campo de la practica —al
que denomina campo de reproduccion—,
en el que se desarrolla y concreta lo que
se ha determinado anteriormente.

S1 nos atenemos a esta conceptualiza-
cion de la practica de la ensenanza, es 10-
gico que pensemos que lo importante es lo
que se resuelve en el campo de produccidn
y en el de recontextualizacion, pues se da
por supuesto que alumnos y profesores
seran 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 implicita, en muchas de las
estrategias de mejora de la educacion y en
parte de la investigacion educativa apli-
cada (especialmente en las Didacticas es-
pecificas), de aqui que la practica sea un
objeto de estudio de menor interés, mien-
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tras que la pedagogizacion del conoci-
miento y de las formas de transmision,
constituyen el nicleo principal de sus con-
sideraciones. Asi, tanto en procesos de re-
forma institucional, como incluso en la ac-
tuacion de docentes innovadores o en las
propuestas de mejora formuladas por pe-
dagogos y didactas, la intervencion se ha
centrado en la determinacion del mejor
curriculum y en la produccion de materia-
les adecuados para la ensenanza, acompa-
nada en todo caso con programas de
formacion y adiestramiento de los profe-
sores, con vistas a dotarlos de técnicas y
recursos que garanticen una puesta en
practica apropiada.

Ahora bien, la consideracion de la
practica de la ensenanza como una activi-
dad en la que alumnos y profesores basi-
camente se limitan a reproducir lo que se
determina en instancias previas al aula,
ha sido cuestionada por diversos autores.
Por ejemplo, Goodson (1991), en sus tra-
bajos sobre la Historia del curriculum,
planteo la i1dea de que el curriculum se
construye en diversos ambitos y niveles,
distinguiendo entre el curriculum escrito
y el curriculum como actividad en el aula.
Ademas, llama la atencion sobre el peligro
de estudiar unicamente el curriculum que
se explicita en los programas de estudio,
en las prescripciones oficiales o en los li-
bros de texto, olvidando que “las altas es-
feras del curriculo escrito estan sujetas a
renegociacion a niveles mas bajos, y espe-
cialmente en el aula” (Goodson, 1991,30).
Por su parte, Agustin Escolano (2000), al
tratar de la dinamica de los sistemas edu-
cativos, distingue tres ambitos de concre-
cion (a los que denomina culturas escola-
res): el de las politicas relacionadas con la

educacion, el de los saberes pedagogicos y
didacticos, y el de las practicas. En el
mismo sentido, Raimundo Cuesta (1998),
ocupandose del caso concreto de la Histo-
ria, utiliza el término Historia regulada,
para referirse al ambito del curriculum
oficial, en el que se disponen los conteni-
dos de la ensefianza de la asignatura asi
como unas orientaciones —mas 0 menos
explicitas— sobre su metodologia. La His-
toria soniada, corresponderia al ambito de
las formulaciones que se construyen
desde la Didactica, mientras que la Histo-
ria enseniada alude al desarrollo concreto
de las clases. Segun esto, podriamos decir
que el curriculum se construye en diver-
sos campos —ambitos o niveles—, de en-
tre los que cabe destacar el campo del cu-
rriculum oficial, el campo de los libros de
textos y materiales escolares y el campo
de la practica [2].

De esta forma, la practica de la ense-
nanza habria de entenderse como un con-
texto de produccion y no meramente de
reproduccion. Es decir, lo que finalmente
se ensefa y se aprende no esta decidido en
el curriculum prescrito, ni siquiera en los
contenidos y actividades previstas en los
libros de texto, sino que, sin negar la inci-
dencia de estos y otros factores, tendria-
mos que convenir que en la determinacion
del conocimiento que adquieren los alum-
nos y de las actividades que se emplean
para ello, tiene mucho que ver la accion
que se desarrolla en el aula. Asi, el cono-
cimiento de las reglas, principios y logicas
que gobiernan la actuacién de alumnos y
profesores, deviene en un asunto de espe-
cial relevancia para la comprension de los
efectos reales de la educacion en el con-
texto escolar. Pero, ademas, s1 admitimos
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el caracter productivo de la practica de la
ensefianza, puede ocurrir que cambios en
el curriculum oficial o en otros aspectos
externos a lo que acontece en el aula, no
afecten a la practica, o lo hagan de ma-
nera muy superficial. De aqui que, como
decia Eisner, las estrategias de cambio en
la educacion, si realmente pretenden un
cambio en la formacion que reciben los jo-
venes escolares, deben implicar también
cambios en la actuacion de alumnos y pro-
fesores en el aula. Cualquier iniciativa en
este sentido reclama igualmente una teo-
ria de la accion en el aula, pues no se
opera en el vacio, sino sobre una logica ac-
tiva que es preciso conocer sl se quiere
modificar.

Asi pues, a tenor del caracter produc-
tivo de lo que ocurre en la clase, la nece-
sidad del conocimiento de la practica de la
ensenanza, y, en definitiva, de lo que
vengo llamando una teoria de la accion en
el aula, se justifica también por el interés
que tiene para una adecuada valoracion
del aprendizaje de los alumnos y, sobre
todo, para disefar estrategias de mejora.

Perspectivas de los estudios sobre la

practica de la ensenanza

En un trabajo publicado reciente-
mente Vinatier y Altet (2008) han siste-
matizado las distintas perspectivas desde
las que se ha abordado la investigacion
sobre la practica de la ensefianza en el
aula. Desde el paradigma proceso-pro-
ducto se presto atencion a los efectos ob-
servables en el aprendizaje de los alum-
nos; el enfoque cognitivista concebia el
conocimiento como elemento clave de la
practica, centrando su enfoque en el pen-
samiento del profesor; posteriormente, el

paradigma ecologico puso el acento en la
1mportancia de la situacion, una perspec-
tiva que fue desarrollada y ampliada mas
tarde por el paradigma interaccionista,
que ha concebido la practica como una re-
alidad articulada por diversas variables
concernientes al profesor, a los alumnos y
a la situacion de clase.

Con una mirada proxima a este para-
digma, pero utilizando también conceptos
provenientes del campo de la sociologia
critica, en otros trabajos (Merchan, 2009)
se han establecido algunos de los princi-
pios sobre los que articular una teoria de
la accion en el aula. De entre ellos inte-
resa ahora destacar, por una parte, la
idea de que la actuacion de alumnos y
profesores 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 que
esa actuacion tampoco responde necesa-
riamente al pensamiento o las intencio-
nes de los actores. Es decir, el modo en
que alumnos y profesores afrontan el de-
sarrollo cotidiano de las clases no siempre
se explica por su condicion de ensenantes
y aprendices, sino que, en no pocas oca-
siones, lo hacen en cuanto sujetos histo-
rica y socialmente contextualizados que
deben resolver, de manera practica, si-
tuaciones problematicas en un marco de
coacciones y constricciones que limita el
desarrollo de planes y objetivos de la ac-
cion. El significado de la escolarizacion no
se reduce a sus aspectos cognitivos, sino
que abarca también otras dimensiones re-
lacionadas con expectativas sociales y
economicas y con conflictos culturales que
se hacen presente especialmente en la re-
lacién que los alumnos mantienen con la
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escuela y en su comportamiento en el
aula. Ademas, la actividad de la ense-
nanza no se desarrolla en un contexto li-
bremente elegido por alumnos y profeso-
res, sino que debe atenerse a unas
circunstancias dadas —espacios, hora-
rios, calificaciones, curriculum, tradicio-
nes..— que la condiciona y modela en
cierta medida (Jackson, 1991).

Una adecuada conceptualizacion de la
practica debe distanciarse de plantea-
mientos idealistas y voluntaristas acerca
de la intervencidn de los profesores en el
aula. El desarrollo de las clases no sola-
mente esta condicionado por las circuns-
tancias enunciadas mas arriba, sino que
responde también a la logica de las com-
plejas interacciones entre alumnos y pro-
fesores. No cabe pensar que los jovenes
actian en la clase segin la voluntad de
los profesores; realmente su comporta-
miento es relativamente auténomo y, en
muchos momentos, entra en contradic-
cion con lo que programan los docentes.
De aqui que la actuacion de los profesores
en el aula esté condicionada por la de los
alumnos (Merchan, 2007).

El problema del orden en la clase
como factor de la practica de la
ensefianza

En este sentido, en numerosos estu-
dios (vid., por ejemplo, Talis, 2009) se ha
puesto de manifiesto que, para los docen-
tes, una de esas situaciones contradicto-
rias y problematicas es la consecucion de
un orden que constantemente y en gra-
dos diversos tienden a alterar los estu-
diantes. De la misma forma que ocurre
en otros contextos de interaccion entre
personas, el desarrollo de la ensenanza

en el aula requiere una serie de condicio-
nes que en la mayor parte de los casos no
se dan de manera espontanea, sino que
es necesario producir [3]. Utilizando una
terminologia propia del interaccionismo,
cabe decir que para que el profesor lleve
el gobierno de la clase, debe ser el que
defina la situacion, determinando, entre
otros asuntos, cual es el orden que se
considera apropiado, es decir, qué pue-
den o no pueden hacer los alumnos. Asi,
el logro de este objetivo constituye uno
de los empefios fundamentales de la ac-
c10n docente; de hecho, se reconoce como
una de las principales habilidades de la
profesion y suele ser un referente de la
reputacion de los profesores, pues la ca-
pacidad para gobernar la clase es el pri-
mer y principal requisito para la ense-
nanza.

Ahora bien /cuales son los rasgos que
caracterizan el clima ideal del aula? El
primero de ellos es, logicamente, el del re-
conocimiento de la autoridad del profesor.
Se trata de que los alumnos acepten que
es el docente el que tiene la competencia
para tomar decisiones en la conduccion de
la clase. Sin embargo, esta aceptacion re-
quiere no solo un mero reconocimiento in-
telectual —saber que es el profesor el que
manda—, sino que debe implicar la obe-
diencia y, consiguientemente, el cumpli-
miento de cuantas ordenes o instruccio-
nes dicte. El cuestionamiento de esa
autoridad o las actuaciones de los alum-
nos que la debiliten —negandose, por
ejemplo, a realizar las actividades que el
profesor encarga o interrumpiendo su ex-
plicacion—, producen en la clase situacio-
nes de inestabilidad que propician la rup-
tura del orden.
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Otro de los rasgos que caracterizan el
orden es el silencio de los alumnos, o, mas
exactamente, el control del habla por
parte del profesor. La consecucion del si-
lencio es un objetivo primordial para la
mayoria de los docentes, sobre todo por-
que esta situacion permite un mayor con-
trol de cuanto ocurre en la clase, facilita la
identificacion de los alumnos discolos y,
en definitiva, sitia a los profesores en una
posicién dominante, pues es el Unico que
puede hablar sin previa autorizacion. El
mayor o menor grado de silencio en el aula
es un signo de autoridad que refuerza la
posicion del profesor ante los alumnos y
contribuye a su prestigio ante los colegas.
En el mismo sentido cabe hablar del mo-
vimiento en la clase. La entrada y salida
del aula, cualquier desplazamiento que se
produzca en su interior o incluso la posi-
cion que adoptan los alumnos en la clase,
debe ajustarse a unas reglas si se quiere
mantener el clima apropiado para la ense-
nanza. Es cierto que en determinadas
practicas pedagogicas, las que tienen la
consideracion de ser mas progresistas, el
movimiento auténomo de los alumnos en
la clase no es motivo de conflicto sino in-
cluso signo de identidad; sin embargo, en
la mayoria de las aulas rige la politica de
la quietud, mientras que el movimiento
descontrolado es considerado conflictivo.

Sin animo de entrar en mayores deta-
lles, puede decirse, en fin, que el orden de
la clase requiere un componente funda-
mental como es la atencion de los alum-
nos. La transmision y adquisicion del co-
nocimiento solo es posible si el aprendiz
centra su atencion en el desarrollo de la
actividad. Ademas, el gobierno de la si-
tuacion pide también que el alumno per-

manezca dispuesto en todo momento a re-
cibir instrucciones y actuar en consecuen-
cla. La desatencion, no solamente difi-
culta el aprendizaje, sino que constituye
también un factor de desestabilizacion de
la clase ya que cuestiona la autoridad del
profesor —haciendo irrelevante su men-
saje— y es el punto de partida de donde
suelen derivarse alteraciones significati-
vas del orden.

Contencion y produccion del orden

en la clase

Asi pues, el reconocimiento de la au-
toridad del profesor, el silencio, la quietud
y la atencion, son los pilares basicos de la
situacion que definiria el que general-
mente es considerado como el clima apro-
piado para la ensenanza y el desarrollo de
las clases. Sin embargo, como se ha dicho
anteriormente, este orden no surge de
manera espontanea, ni viene dado de
forma natural, sino que es necesario pro-
ducirlo. La produccion y mantenimiento
del orden constituye en la practica un re-
quisito ineludible para la ensefianza y, en
muchos casos, se considera un importante
referente a la hora de valorar a los docen-
tes. Sin embargo, la tarea es compleja
(mas en unos contextos que en otros),
puesto que en la clase la actitud y prac-
tica de muchos alumnos opera en sentido
contrario, es decir, en la produccion de si-
tuaciones conflictivas. Sin entrar ahora a
considerar aqui cuales son los factores y
circunstancias que provocan ese tipo de
situaciones [4], lo cierto es que en el desa-
rrollo de las clases el orden se ve alterado
con una frecuencia indeseable para el
profesor. El desinterés, la falta de aten-
c16n, hablar con otros, hacer algtin tipo de
ruido, alborotar, desplazar el mobiliario o
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incluso moverse sin autorizacién por la
clase, son formas de comportamiento y ac-
tuacion en el aula que suponen, no sola-
mente una ruptura del clima de la clase,
sino un evidente cuestionamiento de la
autoridad del profesor, asi como una pal-
pable evidencia de fracaso en el desem-
pefio profesional. Mas que los violentos
incidentes de los que quizas exagerada-
mente se hacen eco los medios de comuni-
cacion, es esta micro-conflictividad la que
realmente inquieta a los profesores, in-
fluye en su practica en el aula y, en defi-
nitiva, en la ensenanza. De tal manera es
asi que en no pocos casos el gobierno de la
clase constituye el principal problema al
que los profesores deben atender y al que
supeditan su actuacion.

Las estrategias que utilizan los do-
centes para afrontar la micro-conflictivi-
dad que reina en el interior de las aulas
son al menos de dos tipos. Unas tienen
como 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 sirven
para producir el orden que se pretende.
Las primeras, mas coyunturales, se po-
nen en marcha como mecanismos de con-
tencion, mientras que las segundas, mas
estructurales, son mecanismos de produc-
cion, incrustados ya en las rutinas peda-
gogicas que se mantienen, con algunos
cambios, desde los origenes de la escuela
de masas. Por ejemplo, ordenar silencio
cuando un alumno habla sin autorizacion
o llamarle la atencion si se distrae, se en-
contrarian entre las primeras, mientras
que conseguir que no se rompa el silencio
o evitar la distraccion, se encontraria en-
tre las segundas. Frente a las situaciones

de alteracion del orden, las estrategias y
técnicas de contencion son inevitables si
no se quiere perder el control de manera
absoluta; se trata de recursos que no son
especificos del mundo de la ensenanza y
que, de hecho, se utilizan en otros contex-
tos en los que se gobierna a un grupo de
personas. Sin embargo, a pesar de sus po-
sibilidades, un uso continuado disminuye
considerablemente su eficacia y, sobre
todo, agota por estrés a quienes la utili-
zan. Como saben quienes trabajan diaria-
mente en el aula, mandar constante-
mente callar a los alumnos, ademas de
acabar resultando un ejercicio inutil,
eleva la tension y la impotencia de los do-
centes (Lantheaumey y Hélou, 2008).

En términos de economia del esfuerzo
que realiza el profesor en el aula, la pro-
duccion del orden resulta mas rentable
que la mera contencion de sus rupturas;
sin embargo para ello se requiere la
puesta en marcha de estrategias mas
complejas, capaces de mantenerse acti-
vas, no ya durante el desarrollo de una
clase, sino a lo largo de un periodo mas
prolongado de tiempo. Entre otras cuali-
dades, este tipo de estrategias debe tener
la peculiaridad de producir de forma au-
tonoma en los alumnos un tipo de com-
portamiento que no solo evite las ruptu-
ras, sino que sea acorde con el orden
deseable. Es decir, las estrategias de pro-
duccion no consisten, por ejemplo, en
mandar callar a los alumnos, sino en con-
seguir que no hablen, sin necesidad de
que este objetivo se explicite constante-
mente en el desarrollo de la clase. Ade-
mas, a diferencia de las estrategias de
contencion, las de produccion del orden
deben desarrollarse sin interferir ni alte-
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rar de manera significativa los procesos
de transmision y adquisicion de conoci-
mientos que se dan en el aula, de tal
forma que se admitan como parte natural
de la estructura de la clase, pues, dada su
persistencia, podrian acabar anulando o
incluso eliminando las tareas relaciona-
das directa y explicitamente con la ense-
nanza y el aprendizaje. Dicho mas clara-
mente, la principal singularidad de las
que se vienen llamando estrategias de
produccion del orden, consiste en que se
trata de actividades de ensenanza que
tienen la virtud de servir a la vez para
controlar la conducta de los alumnos y
para trabajar con los contenidos que se
quiere transmitir. En este sentido, la en-
seflanza queda supeditada al manteni-
miento del orden en la clase [5].

Asi, el mantenimiento del orden y el
control de la conducta de los alumnos se
convierte en un elemento central de la
configuracion de la marcha de la clase. El
propio Kant ya consideraba que esta fun-
cion era, efectivamente, prioritaria, al
menos en los primeros anos de escolariza-
cion. A este respecto, afirmaba que se
debe enviar a los nifios “a la escuela, no
ya con la intencion de que aprendan algo,
sino de habituarlos a permanecer en si-
lencio y a observar puntualmente lo que
se les ordena, para que mas adelante no
se dejen dominar por sus caprichos mo-
mentaneos” (citado en Dussell y Caruso,
1999, 94). Por su parte, Herbart conside-
raba también el principio del gobierno, es
decir, el mantenimiento del orden y el
control de la conducta de los alumnos,
como un requisito para la ensefianza,
pues sin ello no seria posible la transmi-
sion del conocimiento (o.c., 122).

Ensenanza y produccion del orden

La imbricacion entre las tareas de go-
bierno de la clase y las de ensefanza y
aprendizaje ha sido puesta de manifiesto
también por Kliebard (2002). Para este
autor, existe un antagonismo entre dos
funciones aparentemente compatibles: la
de guardar el orden y la de ensefiar. En
su opinion este conflicto se resuelve a fa-
vor del primero de los términos antagoni-
cos, de manera que “en la practica el man-
damiento de guardar el orden ha llegado
a ser tan supremo que simplemente se
traga la funcion de la ensenanza”
(0.c.,132). Mas atn, Kliebard sugiere que
las actividades de ensefianza que persis-
ten a lo largo del tiempo y resisten los em-
bates reformistas, son aquellas que tie-
nen capacidad para mantener el orden en
la clase. Por otra parte, Peter Woods
(1997) utilizo el concepto de estrategias de
supervivencia para referirse al hecho de
que la profesion docente ingenia distintas
formas de intervencion en la clase con el
objetivo de resolver satisfactoriamente
los conflictos a los que debe hacer frente
cada dia. Pues bien, muchas de esas es-
trategias, afirma Woods, adquieren la
forma de ensefianza o de transmision de
conocimiento, de manera que podemos de-
cir que su valor y, por tanto, la garantia
de su continuidad, reside en la capacidad
que tienen para afrontar la solucion de los
conflictos manteniendo al mismo tiempo
la forma de actividades de ensefianza.

Asi, las estrategias de produccion del
orden se superponen con las estrategias
de ensefianza y aprendizaje, confundién-
dose hasta el punto de que no resulta fa-
cil discernir acerca de los objetivos que
subyacen en su realizacion. Abundando
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en esta idea ya Herbart sostenia que la
clave del gobierno de la clase reside en
que:

“Los nifios han de estar siempre
ocupados porque la ociosidad lleva al
desorden y al desenfreno. Sera tanto
mejor cuando la ocupacion consista en
trabajo util (por ejemplo, trabajos ma-
nuales o agricolas). Y aun sera mejor
cuando con la ocupacion se ensefie
algo que contribuya a la educacion
para el porvenir” (citado en Dussell y
Caruso, 1999, 122).

Desde esta perspectiva, actividades
como la realizacion y correccion de deter-
minados tipos de ejercicios, las preguntas
a los alumnos mientras el profesor ex-
plica, el dictado de apuntes o incluso la
disposicion del espacio de la clase, consti-
tuyen en realidad técnicas de control de la
conducta. Pero se trata de técnicas singu-
lares, distintas de las que se emplean en
lo que he denominado contencion del or-
den, ya que cumplen una doble funcion,
transmitir conocimiento y producir orden.
A este respecto, la opinion de Kliebard es
clara:

“La razon mas persuasiva que
puedo aducir para la persistencia de
la recitacion como el modo predomi-
nante de ensefanza es que es una
manera razonablemente efectiva de
guardar el orden (...). El profesor pre-
guntando y los alumnos respondiendo
es una forma de asegurarse el domi-
nio de la clase. Si los estudiantes
plantean las preguntas o si se dirigen
uno a otro mas que al profesor (...), se
puede introducir el riesgo de desorden

(...). El predominio de los ejercicios
(fichas escolares) es simplemente un
ejemplo extremo, aunque familiar, del
mismo fenomeno. Los ejercicios son
pedagogicamente deplorables, pero
persisten porque son instrumentos
solventes de control” (Kliebard, 2002,
132).

En el mismo sentido se pronuncia
Larry Cuban cuando afirma que:

“Las sillas en hilera, la recitacion,
la instruccion en gran grupo, los ejer-
cicios y tareas del libro de texto nece-
sitan ser vistos como una serie de so-
luciones satisfactorias inventadas por
los profesores para resolver diaria-
mente los problemas de gobernar a
una cantidad de estudiantes mientras
también adquieren informacion y va-
lores” (Cuban, 1984, 250).

El mantenimiento del orden en la
clase y el cambio y la continuidad de
las practicas de ensenanza

Si el mantenimiento del orden en la
clase es un factor que, de manera impli-
cita o explicita, influye en la configura-
cion de la practica de la ensenanza, hay
que pensar que algo tiene que ver con la
existencia de distintos patrones de activi-
dad y con el cambio y la continuidad de
las actividades en el aula a lo largo del
tiempo. Ya se ha dicho que distintas con-
sideraciones acerca de cual es el orden
apropiado en la clase, hace que los docen-
tes utilicen en mayor o menor medida uno
u otro tipo de actividades. Pero, s1 nos
atenemos al concepto mas habitual de or-
den, es bastante probable que en las au-
las en las que es mas frecuente la rup-
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tura, se de un patron de actividades dis-
tinto del de aquellas en las que este tipo
de conflictos estd menos presente. Sin ne-
gar en modo alguno la incidencia de otros
factores ni, por supuesto, considerar esta
afirmacion de manera generalizada,
puede decirse que estas variaciones no
tienen que ver tanto con las convicciones
pedagogicas o didacticas de los profeso-
res, cuanto con el tipo de problemas y
grado de dificultad que diariamente de-
ben afrontar en la clase en relacion con el
control de la conducta de los alumnos. En
un conocido estudio sobre cinco escuelas
primarias norteamericanas con alumnos
provenientes de diversos contextos socio-
culturales, Jean Anyon (1999) constato la
existencia de distintas pautas de actua-
cion de los profesores. Uno de los criterios
que la autora aprecio a la hora de valorar
esa diversidad fue precisamente el com-
portamiento de los alumnos en la clase.
La resistencia, la posibilidad, o la exce-
lencia, son los términos que utilizo para
describir las diferentes formas con las que
los alumnos actuaban en el aula, lo que se
correspondia con distintas estrategias y
practicas de ensenanza por parte de los
profesores. Quizas no disponemos todavia
de pruebas empiricas suficientes que per-
mitan establecer una correlacion mas
precisa entre el comportamiento de los
alumnos y la actividad de los docentes en
el aula, pero, en todo caso, este y otros es-
tudios apuntan con fundamento en esa di-
reccion [6].

En la anterior cita de unas palabras
de Kliebard, se afirmaba que la continui-
dad de ciertas practicas de ensefianza se
explica por su capacidad para lograr el or-
den en el aula. Si esto es asi, parece razo-

nable pensar que su vigencia caduca
cuando, por algun motivo, pierden esa
virtud, es decir, cuando no sirven como
estrategia de produccion del orden; asi
mismo, ocurre que nuevas estrategias se
incorporan a la practica de la ensefianza
en la medida en que aportan nuevas solu-
ciones a las dificultades de control que
surgen cuando se modifican aspectos sig-
nificativos del contexto en el que se pro-
duce la ensenanza. Del mismo modo, cabe
pensar que la adopcién por parte de los
profesores de nuevas propuestas sobre
métodos de ensenanza, depende en buena
de medida de su mayor o menor eficacia
para afrontar el problema del control de
la conducta de los alumnos.

Estas consideraciones nos sitian en
la cuestion del cambio de la practica y de
la relacion que esta problematica tiene
con el reto de la contencion y produccion
del orden en la clase. Es oportuno recor-
dar aqui como Escolano (2002) se ha refe-
rido a la actividad de la ensenanza como
una tarea en la que el docente trata de
dar soluciones practicas a las situaciones
y problemas con los que ese encuentra en
su desempeno. Naturalmente, el control
de la conducta de los alumnos no es el
tunico de ellos, pero, como se viene soste-
niendo en este articulo, en determinadas
circunstancias, constituye un aspecto cen-
tral de la dinamica de la clase. En este
sentido —sin excluir, insisto, la incidencia
de otros factores—, los cambios y las conti-
nuidades en la practica de la ensefianza
pueden entenderse como resultado de la
adaptacion que los docentes realizan a las
alteraciones que se producen en relacién
con la conducta de los alumnos en la
clase. Por una parte, en lo que respecta al
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cambio, las transformaciones que ocurren
en el sistema de escolarizacion suponen,
entre otras novedades, la incorporacion
de nuevos sujetos al mundo de la escuela,
colectivos que mantienen formas especifi-
cas de relacion con el hecho escolar, lo que
se traduce en nuevas pautas de compor-
tamiento en la clase. Es el caso, por ejem-
plo, de lo acontecido en los ultimos afos
con la ampliacion de la escolarizacion
obligatoria en la etapa secundaria (Feito,
1990). Por otra parte, la identidad de los
alumnos y de sus expectativas respecto de
la escuela, no deben entenderse como algo
estatico, sino que cambia con el tiempo en
funcién de nuevos contextos historicos,
sociales y culturales. Lo que explica tam-
bién que cambie la disposicion y actua-
cion de los alumnos en el aula. En la me-
dida en que, por esta u otras razones, las
estrategias de produccion del orden se
vuelven obsoletas, la necesidad de afron-
tar los problemas de gobierno hace que
los docentes ensayen nuevas formulas
que, si resultan eficaces, a largo plazo
pueden acabar generalizandose y consoli-
dandose como rutinas de la practica de la
ensenanza en el aula.

Por el contrario, la continuidad de
ciertas estrategias, y las dificultades que
tienen los nuevos métodos de ensenanza
para extenderse, se explicaria, en un
caso, por su capacidad para ayudar a re-
solver con éxito la gestion de la clase y, en
el otro, precisamente por sus insuficien-
cias de cara a cumplir ese mismo objetivo.
El predominio de la continuidad sobre el
cambio y las dificultades de generaliza-
cion que encuentran en la practica las ini-
ciativas de reforma e innovacion de la en-
senanza, ha sido puesto de manifiesto por

numerosos estudios. Los trabajos ya cita-
dos de Kliebard y Cuban indican como en
el caso de los Estados Unidos de América,
tanto las reformas puestas en marcha por
distintos gobiernos, como las actuaciones
de grupos de la llamada Pedagogia Pro-
gresista, apenas han supuesto cambios
significativos en la practica de la ense-
nanza en el aula. Por su parte, Kahn y
Rey (2008), analizando la incidencia que
en la practica de la ensenanza tienen cier-
tas iniciativas politicas de cambio en los
sistemas educativos de Bélgica y Québec,
llegan a una conclusion bastante similar.
En fin, el estudio de Angel Pérez Gomez
(1997) sobre el proceso de innovacion y re-
forma del ciclo superior de la EGB en An-
dalucia, abunda en la tesis de las dificul-
tades y limitaciones que tiene la
introduccion y generalizacion de nuevos
métodos de ensenanza en el campo de la
practica.

cPor qué encuentran tanta resisten-
cia los métodos de ensefianza mas activos
e innovadores cuando se trata de genera-
lizarlos en la practica? Los ya citados
Kahn y Rey, sostienen que, independien-
temente de que los docentes se identifi-
quen con estos métodos, actian de ma-
nera diferente a sus propias convicciones
por efecto de las multiples constricciones
que pesan sobre ellos en el ejercicio de la
docencia en el aula; entre esas limitacio-
nes subrayan las que provienen de las ta-
reas de gestion de la clase y de las de neu-
tralizacion de los alumnos disruptivos.
Mucho antes, John Dewey, analizando
también las razones del fracaso de mu-
chos planes de reforma, advertia de la
existencia de un irresoluble conflicto en-
tre las propuestas innovadoras y la es-
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tructura de la escolarizacion. Siguiendo
este argumento, recordemos que Kliebard
(2002) ha senalado como ese conflicto al
que aludia Dewey se concreta en el hecho
de que los docentes deben atender simul-
taneamente a los imperativos de ensenar
y guardar el orden. En la practica, sin em-
bargo, suele ocurrir que el problema del
mantenimiento del orden acaba impo-
niéndose sobre las tareas de la ense-
nanza. En este sentido, puede decirse que
los métodos reformistas, lejos de resolver
satisfactoriamente los problemas de go-
bierno de la clase, amenazan el orden, de
manera que son muy pocos los docentes
que finalmente se atreven a introducirlos
en su practica, pues acaban desestabili-
zando el precario clima del aula.

Conclusion

En definitiva, frente a lo que suele ser
habitual, la practica de la ensefanza no
es una actividad que pueda entenderse
exclusivamente en funcion de la transmi-
sion y adquisicion del conocimiento. Tam-
poco cabe pensar que la actuacion del pro-
fesor o profesora en el aula responda
basicamente a sus convicclones y creen-
cias acerca de cual es el modo mas ade-
cuado de desarrollar la clase. Lejos de
esta lectura 1dealista de la realidad, la
practica de la ensenanza debe entenderse
como la respuesta (o conjunto de respues-
tas) a una situacion que alumnos y profe-
sores deben afrontar en un marco de limi-
taciones. Sin duda, la situacion viene
definida en gran medida por los supues-
tos basicos de la escolarizacion; pero,
junto a estos implicitos, intervienen otros
factores de distinta naturaleza que inci-
den de manera desigual en la actividad de
la clase. Como aqui se ha planteado, el

problema del mantenimiento del orden en
la clase y, por tanto, el control de la con-
ducta de los alumnos, constituye una
pieza clave en la configuracion de la prac-
tica de la ensenanza y, en definitiva, en la
seleccion del tipo de tareas que alumnos y
profesores desarrollan en el aula. Por lo
demas, el cambio y la continuidad de las
rutinas escolares tiene mucho que ver con
el cambio o continuidad de las circuns-
tancias que generan conflicto en la clase y
con su mayor o menor capacidad para
producir el orden requerido en el aula.
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Notas

[1] Las investigaciones sobre practicas escolares se han
desarrollado desde diversos campos, sobre todo en Es-
tados Unidos; a este respecto, ademas de algunos clé-
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 ambito territorial puede verse, por ejemplo, Depa-
pepe (2000) o Dussel y Caruso, (1999) y, mas recien-
temente, Talbot (2008) Vinatier y Altet (2008). Otras
contribuciones a este campo de estudio pueden verse
en Merchan (2005, 2007 y 2009).

[21 A este respecto, puede verse también Merchan (2002).

[3] Segln las caracteristicas de los alumnos, hay casos en
los que buena parte del orden esta dado y otros, la ma-
yoria, en los que hay que producirlo.

[4] Aese respecto puede verse, por ejemplo, Willis (1988);
Anyon (1999); Feito (1990) y, mas 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-
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totipico dentro y fuera de la escuela. Es cierto, sin em-
bargo, que en ciertos circulos se admite y valora otro
tipo de orden en la clase. En este sentido conviene pre-
cisar que el tipo de actividades de ensenanza que tie-
nen capacidad para producir orden varian en funcion del
concepto de orden que consideremos. En este articulo
se trabaja con el concepto de orden mas extendido y
persistente.

[6] A este respecto puede verse también, Becker (1997);
Merchan (2005); Specogna y Caens-Martin (2008) y Ho-
adley (2008).
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Resumen:
Practica de la ensefanza y gobierno

de la clase

En este articulo se destaca, en primer
lugar, la importancia que tiene el estudio
de la practica de la ensefianza en el aula.
Tras sefialar las dificultades metodologi-
cas y conceptuales que plantea la investi-
gacion en este campo, se sostiene la nece-
sidad de disponer de un marco explicativo
de la actuacion de profesores y alumnos
en la clase, es decir, de una teoria de la
accion en el aula. En este marco, se
aborda la cuestion del gobierno de la con-
ducta de los alumnos y del manteni-
miento del orden como un factor rele-
vante de la configuracion y determinacion
de las estrategias de ensefianza 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 ensefianza mas tradicionales o
mas innovadores, tiene mucho que ver
con el problema del control de la conducta
de los alumnos en el aula.

Descriptores: practica de la ensenanza,
conducta de los alumnos, gobierno de la
clase, cambio, orden, investigacion educa-
tiva.

Summary:
Practice of teaching and government

of the classroom

This article emphasizes, firstly, the
importance of studying the practice of te-
aching in the classroom. After noting the
methodological difficulties and the con-
ceptual difficulties that raise the research
in 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 1s to say, a theory of action in the
classroom. In this framework, it 1s tackled
the problem of governing the conduct of
students and the maintenance of order as
a relevant factor in the determination and
configuration of the teaching strategies
used by teachers and, in short, in the ac-
tivities that are developed in the class-
room. Finally, it 1s posed that the use of
metods of teaching more traditional or
more innovative 1s related to the control
of student behavior in the classroom.

Key Words: practice of teaching, beha-
viour of students, government of the
classroom, change, order, educational re-
search.
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Construyendo una pedagogia de la
solidaridad. La intervencion educativa
en situaciones de emergencia

por Juan GARCIA GUTIERREZ
Universidad Nacional de Educacion a Distancia

«Este proposito minimo de hacer reali-
dad los derechos del ser humano, es, precisa-
mente por su sencilla elementalidad, el mas
grande y dificil que puede hacerse el ser hu-
mano».

(H. Arendt, La tradicion oculta)

1. Una Filosofia de la Educacion a la
altura de nuestro tiempo: educacion y

desastres humanos

Una de las funciones mas relevantes
de la Filosofia de la Educacion en el mo-
mento actual es arrojar luz sobre los cam-
pos y valores educativos emergentes. En
efecto, una Filosofia de la Educacion a la
altura de nuestro tiempo tiene que saber
rastrear aquellos espacios susceptibles de
una intervencion 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 estan
vinculados al valor de la fraternidad. Asi,
podemos afirmar que el binomio solidari-
dad-fraternidad constituye un valor en

alza, que demanda una realizacion en
multiples espacios educativos. Uno de es-
tos novedosos espacios de intervencion y
reflexion pedagogica es, sin duda, la edu-
cacion en situaciones de emergencia.

Si bien la solidaridad ha sido un tema
tradicionalmente vinculado a la educa-
cion (Ortega, Escamez, y Saura, 1987,
Ibanez-Martin, 1998; Escamez, 1998; Gil
Cantero et al., 2006), o novedoso de la re-
flexion actual sobre educacion y solidari-
dad es su estrecha vinculacion con los de-
rechos humanos, y concretamente con el
“espiritu de fraternidad” [2]. Esto es, con
la conciencia cada vez mas extendida de
la comun pertenencia a la familia hu-
mana y los deberes que de esa particular
condicion se derivan. Este tipo de refle-
xiones llevo al Consejo de Derechos Hu-
manos al nombramiento de un Experto
Independiente sobre derechos humanos y
solidaridad intencional (Resolucion
2005/55, de 20 de abril). En su tltimo In-
forme de 2010, hace notar que entre las
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personas surgen obligaciones en virtud de
los procesos sociales y economicos que las
vinculan mas alla de las jurisdicciones
nacionales (Rizki, 2010, 58). Por ello, la
solidaridad internacional constituye una
salvaguarda de la dignidad humana; es
una condicion 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 comun (Rizki, 2009, 16). Se trata, sin
duda, de un principio denso, en el que no
cabe profundizar solo juridicamente sino
que es necesario un desarrollo interdisci-
plinar ya que sobre €l se asienta la posi-
bilidad de un futuro comun.

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 mas intensidad, se re-
clama un mayor protagonismo para la
educacion. Concretamente, la educacion
en situaciones de emergencias esta siendo
objeto de una especial atencion por parte
de la comunidad internacional. Asi lo
puso de manifiesto el Relator Especial so-
bre el derecho a la educacion en su In-
forme de 2008 titulado El derecho a la
educacion en situaciones de emergencia
(estrechamente relacionado con el de
2010, The right to education of migrants,
refugees and asylum-seekers, A/HRC/-
14/25). Ademas el Comité de Derechos
Humanos ha solicitado al nuevo Relator,
K. Singh, una actualizacion del Informe
de 2008 sobre el estado de la situacion de
la educacion en emergencias. También
hay que destacar los debates auspiciados
al respecto tanto en el seno del Comité de
Derechos del Nifio, como en la Oficina del
Alto Comisionado de las Naciones Unidas

para los Derechos Humanos. Sin duda al-
guna, ambos preparatorios de la celebra-
cion en la Asamblea General (2009) de un
debate tematico sobre “El acceso a la edu-
caclon en situaciones de emergencia, pos-
teriores a crisis o de transicion resultan-
tes de conflictos provocados por el hombre
0 causas naturales”, y la posterior apro-
bacion en 2010 de una “Resolucion sobre
el derecho a la educacion 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 intervencion
educativa en situaciones de emergencia
desde un enfoque basado en los derechos
humanos y analizar pedagogicamente sus
ultimos desarrollos en el ambito interna-
cional.

2. Derecho a la educacion. Hacia una
comprension mas especifica y una
proteccion mas especializada

2.1. El derecho a la educacion en situa-

ciones de emergencia

El Informe Machel (1996) supuso un
punto de inflexion en la consideracion de
la educacion en emergencias dentro del
contexto de la ayuda humanitaria. Este
estudio ejercio una notable influencia en
el desarrollo de programas y actividades
de promocion durante la década que si-
gui0 a su publicacion. En una evaluacion
de seguimiento presentada a la Asam-
blea General en 2001, G. Machel reforzo
esa influencia al afirmar que resulta in-
dispensable que los programas de educa-
ci6n 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 atencion a la educa-
ci6n en emergencias muestra la evolucion
en la comprension de la ayuda humanita-
ria. De enfoques centrados en la recons-
truccion y la ayuda material se ha pasado
a enfoques mas globales, centrados en las
necesidades de la poblacion (enfoque
psicosocial) y basados en los derechos
humanos.

Junto a esta evolucion en la com-
prension de la ayuda humanitaria, el
propio desarrollo experimentado por el
derecho a la educacion en el ambito in-
ternacional ha propiciado su inclusion 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-
cion 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 educacion goza, desde el
derecho internacional, de una proteccion
adicional, como reflejan algunos articu-
los del II y IV Convenio de Ginebra
(1949) sobre la proteccion general a la
poblacion civil en tiempo de guerra [3]; la
Convencidn 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 educacion (art. 8.b.ix); o el Protocolo
facultativo de la Convencion sobre los
Derechos del Nifio relativo a la participa-
cion de nifos en los conflictos armados
(2002).

Por otra parte, el movimiento de “Edu-
cacion para Todos” (EPT-EFA) ha tenido
un especial impacto en la comprension del
derecho a la educacion en estas situacio-
nes. Concretamente, en el Marco de Accion
de Dakar se presto una mayor atencion, no
obstante inadecuada, en opinion del Rela-
tor Especial sobre el derecho a la educa-
cion (V. Munoz, 2008, 15), a las conse-
cuencias educativas de las emergencias,
senalando 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 educacion aparece en
el articulado de la mayoria de los textos
genéricos de Derechos Humanos (DDHH).
La doctrina ha ido profundizando y con-
cretando su contenido juridico-pedago-
gico, hasta afirmar un minimum-core (Co-
omans, 1995; Mehedi, 1999; Dieter, 2006),
que, a nuestro juicio, no hace sino mostrar
su caracter intencional. Pero, ja qué nos
referimos con “caracter intencional” del
derecho a la educacion?, ;porqué es rele-
vante prestar atencion a este aspecto? La
respuesta a estas cuestiones nos ayudara
a comprender mejor el sentido y el conte-
nido de una educacion de calidad en las si-
tuaciones de emergencia.

2.2. El caracter intencional del derecho a

la educacion

Sin hacer un recorrido extenso por la
produccion normativa de Naciones Unidas,
nos detendremos en dos textos donde se
manifiesta claramente el caracter intencio-
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nal del derecho a la educacion. El primero
de ellos, por su caracter fundacional, la De-
claracion Universal de los Derechos Hu-
manos (1948); y el segundo, un texto parti-
cular referido a la discriminacion,
elaborado por la UNESCO: la Convencion
relativa a la lucha contra las discrimina-
ciones en la esfera de la ensenanza (1960).

No se puede comprender la evolucion
del derecho a la educacion al margen del
contexto historico 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 redaccion
final del derecho a la educacion presente
en la Declaracion Universal. Durante el
proceso de redaccion del derecho a la edu-
cacion en el seno de la Comision de Dere-
chos Humanos se pusieron de manifiesto
dos corrientes. Una, partidaria de esta-
blecer una redaccion 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 redaccion fi-
nal conciliaria ambas posturas, tal y como
aparece en el texto actual que conocemos.
Esta disposicion afirma que:

“La educacion tendra 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-
recera la comprension, la tolerancia
y la amistad entre todas las naciones
y todos los grupos étnicos o religio-
sos, y promovera el desarrollo de las
actividades de las Naciones Unidas

para el mantenimiento de la paz”
(art. 26.2).

Por su parte, la “Convencion relativa
a la lucha contra las discriminaciones en
la esfera de la ensenanza” (1960) consti-
tuye el primer instrumento juridico in-
ternacional donde ese caracter intencio-
nal comienza a desplegarse. En efecto,
con este instrumento juridico la comuni-
dad internacional orienta formalmente
la educacion como un instrumento desde
el que superar la discriminacion y facili-
tar la igualdad de oportunidades [6]. De
esta forma, tenemos que el caracter in-
tencional del derecho a la educacion se
manifiesta tanto a través de una orien-
tacion precisa, como a través de unos
contenidos particulares. Asi, 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 “caracter in-
tencional del derecho a la educacion”.
Cuando esta forma de entender la inten-
clonalidad se acapara politicamente, la
intencionalidad deja de ser educativa
para convertirse en mero adoctrina-
miento al servicio del poder.

3. Explorando la respuesta pedagogi-
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 definicion
Unica, 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-
cla como aquella situacion sobrevenida
que supone una ruptura brusca y que
afecta de forma traumatica 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 volca-
nicas, terremotos, maremotos, inunda-
clones, etc.) o por una causa humana
(crisis antropogénicas, como los conflic-
tos armados, internos o internacionales,
crisis sanitarias, alimentarias, etc.).
Otras dos categorias de emergencias son
las denominas: “emergencias complejas”
(como por ejemplo, la degradacion del
medio ambiente y el cambio climatico)
producidas por la combinacion de crisis
antropogénicas y desastres naturales
[7]; y las “emergencias cronicas” o silen-
closas, que se refieren a situaciones en-
démicas de pobreza, aumento de los lla-
mados “nios de la calle”, o
enfermedades pandémicas como el SIDA
(Pigozzi, 1999). Ademas, hay que tener
presente que la debilidad socio-politica
de muchos territorios (Failed States o
estados en descomposicion), cuando son
afectados por una emergencia, dificulta,
en muchos casos, una respuesta rapida
y adecuada.

Por su parte, el Comité de los Dere-
chos del Nifio entiende que la educacién
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 atencion y de educacion
para los nifos, y por tanto, perturban,
impiden u obstaculizan los progresos
para hacer efectivo el derecho a la
educacion o retrasan su realizacion
(CRC/C/49/CRP.1, p. 2). En este sentido,
la respuesta educativa abarca un amplio
abanico de 1niciativas y acclones huma-
nitarias, que engloban las diversas eta-
pas de la crisis: desde la respuesta tem-
prana, a las fases de reconstruccion; y
que van desde acciones mas centradas
en la reconstruccion del sistema educa-
tivo (reconstruccion 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 Nino (CDN, 2008):

a. Preparacion ante las emergencias.
Los Estados, en particular aquellos
mas propensos a sufrir desastres
naturales o zonas que podrian
verse afectadas por conflictos ar-
mados, deberian tener previsto un
plan de accion para continuar la
prestacion del derecho a la educa-
cion 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 utilizacion
como centros de reclutamiento.
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c. Fase de reconstruccion y post emer-
gencia. Durante esta etapa es im-
portante prestar atencion a los
contenidos de la educacion, y la
acreditacion de los niveles educa-
tivos. Es necesario recordar el de-
recho de los nifos 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 cooperacion y de-
sarrollo a largo plazo. Ademas la
planificacion post emergencia
tiene que cubrir lo que se conoce
como las “3Ps”: prediccion, prepa-
racion y prevencion de las emer-
gencias.

Por su parte, el Comité de Derechos
del Nifio (CDN, 2008) reconoce dos gran-
des ambitos de actuacion: la “reconstruc-
cion o continuacion del sistema educa-
tivo” y el “contenido y calidad de la
educacion impartida”. A este primer am-
bito se refieren aquellas medidas tales
como el respeto y prioridad del derecho
del nifio a la educacion en situaciones de
emergencia; la proteccion de escuelas y
centros de ensefnanza, transformandolos
en “zonas seguras’; la responsabilidad
para que la educacion 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 am-
bito, encontramos los principios y priori-
dades que rigen el contenido de la
educacion en situaciones de emergencia;
la funcién que desempena el programa de
conocimientos practicos basado en los de-
rechos de los nifos; la forma en que la

proteccion del derecho a la educacion
puede contribuir a la realizacion de otros
derechos en estas situaciones; y la educa-
c16n como medida de rehabilitacion, recu-
peracion y reintegracion (CRC/C/49/-
CRP.2, p. 5y ss.).

Ademas de la propia emergencia, es
preciso reconocer otra serie de elementos
que pueden dificultar la accion educativa.
Se trata de factores economicos y politi-
cos, incluso de seguridad o militares. Es
en este sentido que hay que entender la
advertencia contenida en el ultimo In-
forme de seguimiento de la EFA,

“La eficacia de la ayuda se ve
comprometida por las prioridades
nacionales de los donantes mas 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 paises,
como Afganistan, Iraq y Pakistan,
que se consideran prioritarios desde
un punto de vista estratégico. La
utilizacion de la ayuda a la educa-
c10n 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 intervencidn educativa

La nocion de calidad de la educacion
en situaciones de emergencia no es dis-
tinta a la nocion de calidad en situaciones
normalizadas; y no es distinta porque,
desde nuestro punto de vista, el principal
rasgo que identifica una educacion de ca-
lidad tiene que ver con la promocion y la
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afirmacion 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-
cla. Efectivamente, la respuesta dada
sera diferente en funcion de la diversidad
de situaciones, pero la intervencion 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-
racter intencional del derecho a la educa-
clon. Sera justamente este caracter 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 Educacion, la calidad de la edu-
cacion 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 potenciacion de
la diversidad, en la medida en que
todo aprendizaje exige el reconoci-
miento del otro como legitimo otro.
Por esta razon, la bisqueda de con-
sensos y el reconocimiento de las dife-
rencias constituyen las fuentes educa-
tivas mas 1mportantes en la
construccion de las culturas de paz.
La educacion desempefia un papel
que resguarda la vida, la dignidad y
la seguridad de las personas y que
ademas constituye un espacio de con-
vergencia de todos los derechos hu-
manos~ (Murioz, 2008, 23 y ss.).

El caracter intencional del derecho a
la educacion forma parte de lo que consti-
tuye el nucleo de una educacion de cali-
dad. Asi se expresa el Comité de Derechos
del Nifo a través de su Observacion Ge-
neral sobre los propositos de la educacion,
“El parr. 1 del articulo 29 no solo anade al
derecho a la educacion reconocido en el ar-
ticulo 28 una dimension cualitativa, sino
que 1nsiste también en la necesidad de
que la educacion gire en torno al nifo”
(parr. 2). Es en este sentido, continua afir-
mando que “el derecho a la educacion no
solo se refiere al acceso a ella (art. 28),
sino también a su contenido” (parr. 3).
Mas alla de cubrir las necesidades basicas
de aprendizaje, en linea con lo expresado
en el Foro de Dakar (2000), los contenidos
de la educacion en situaciones de emer-
gencla trataran de adaptarse a la situa-
cion de desastre natural o de conflicto que
se trate. Ademas, como aparece recogido
en las Normas minimas para la educacion
en situaciones de emergencia, el contenido
de la educacion no puede considerarse ais-
lado de otros sectores, o aislada de la eco-
nomia, creencias religiosas y tradiciona-
les, practicas sociales, factores politicos y
de seguridad, mecanismos de afronta-
miento y acontecimientos que se prevé
surgiran en el futuro (INEE, 2004, 12).

Tratando de resumir la experiencia
alcanzada hasta el momento en este
campo, la Red Interagencial para la Edu-
cacion en Situaciones de Emergencias
(INEE) ha elaborado un manual sobre las
“Normas minimas para la educacion en
situaciones de emergencia, crisis cronicas
y reconstruccion temprana” (MSEE, por
sus siglas en inglés). A través de estas
normas se articula el nivel minimo, tanto
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en la provision como en el acceso a la edu-
caclon en situaciones de asistencia huma-
nitaria; ademas estan destinadas a ser

universales y aplicables a cualquier me-
dio (INEE, 2004, 9).

3.3. La educacion ante los conflictos

armados y los desastres naturales

Las situaciones de emergencia (in-
cluidas las emergencias complejas y las
crisis cronicas) no solo no eximen del
cumplimiento del derecho a la educacion
sino que ésta debe desarrollarse con cali-
dad y atendiendo a que sus contenidos
sean realmente educativos. Asi, una
forma de garantizarlo es supeditar la in-
tervencion educativa a los fines indicados
en el derecho a la educacion, en el sentido
que hemos expuesto en el punto anterior.
Ademas, la responsabilidad de respetarlo
en las situaciones de emergencias no es
solo una responsabilidad individual del
Estado, sino también de la comunidad 1n-
ternacional. Ahora bien, seran las situa-
clones particulares de desastre natural o
conflicto las que marquen el desarrollo
particular y especifico de los contenidos
educativos. Precisamente, la intervencion
educativa en situaciones de conflicto ha
sido la que mas atencion ha recibido por
parte de la doctrina (Smith y Vaux, 2003;
Smith, 2005) [8].

La educacion 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 solucion (Smith
y Vaux, 2003, 18). En efecto, como puso de
manifiesto un estudio sobre conflictos étni-
cos del Centro de investigacion Innocenti
de UNICEF, la educacion puede ser ins-

trumentalizada en una situacion de con-
flicto de diversas maneras [9]. Por ejemplo,
negandola como arma de guerra; haciendo
una distribucion desigual de la educacion;
utilizandola como arma de represion cul-
tural, manipulando la historia y los libros
de texto con fines politicos; potenciando la
autoestima respecto al propio grupo y el
odio frente al otro; 0 bien manteniendo una
educacion segregada para asegurar la de-
sigualdad, la baja autoestima y los estere-

otipos frente a los otros (Bush y Saltarelli,
2000, 9y ss.).

Como han mostrado los sucesivos In-
formes de la UNESCO “La educacion vic-
tima de la violencia armada” (2007; 2010)
orientados al analisis de la violencia poli-
tica y militar ejercida contra el personal de
los sistemas educativos y las propias insti-
tuciones, el nimero y los tipos de actos de
violencia no dejan lugar a dudas de la ame-
naza que suponen los conflictos armados
para la educacion. En la siguiente tabla se
recoge de forma resumida los motivos y los
tipos de agresiones en el ambito educativo.

4. A modo conclusivo: el reto de una

“educacion a lo dificil”

A continuacion, y a modo conclusivo,
se establecen las funciones mas relevan-
tes que cumple la educacion en emergen-
cias, en sus dos principales ambitos de in-
tervencion. En efecto, la sensibilidad ante
las situaciones de desastre humano pro-
voca dos tipos de intervencion, que nos
lleva a delimitar dos ambitos diferencia-
dos. Uno, que podriamos denominar “soli-
dario” con aquellas personas que sufren la
emergencia; y otro, alla donde se produce
la emergencia. Veamos qué funciones
puede cubrir cada uno de estos ambitos.
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TABLA 1: Motivos y tipos de agresiones desarrollados en zonas
de conflicto contra el sector educativo

Ataques contra escuelas, docentes o alumnos para impedir la instruccion de

las nifias; Actos de violencia sexual perpetrados por miembros de grupos
armados como tdctica de guerra o por menosprecio a los derechos de la mujer;
Agresiones contra profesores universitarios para limitar sus investigaciones
sobre temas sensibles; Agresiones contra las escuelas o los docentes, como
simbolos de imposicion de una determinada cultura, filosofia o identidad étnica
ajenas; Agresiones contra centros de ensefianza y docentes para impedir todo
tipo de ensefianza.

Ataques contra escuelas y universidades consideradas como simbolos del

poder al que se oponen los rebeldes; Agresiones contra escuelas, universidades,
oficinas del sector educativo, estudiantes, docentes y otros responsables y
funcionarios para socavar la confianza en el control gubernamental de la regidn;
Ataques contra escuelas, docentes o alumnos en represalia por la muerte de
civiles; Agresiones contra las aulas donde se realizan los examenes, los
vehiculos, las oficinas y los responsables del Ministerio de Educacién, con
objeto de afectar al funcionamiento del sistema educativo; Agresiones contra
alumnos, docentes por su participacion en actividades sindicales; Ataques contra
alumnos y universitarios para acallar a la oposicion politica; Agresiones contra
alumnos y profesores para amordazar las campafias en favor de los derechos
humanos.

Ocupacion de escuelas con fines militares o de seguridad por las fuerzas del
orden, el ejército o los grupos armados, y agresiones contra estas escuelas
porque han sido ocupadas o porque son utilizadas con fines militares;
Destruccion de establecimientos de ensefianza por fuerzas invasoras como
estrategia para vencer al enemigo; Destruccion de centros educativos en
represalia por ataques sufridos desde el interior de los mismos o en los
alrededores, o para impedir que dichos ataques se produzcan.

Fuente: Elaboracion propia a partir de UNESCO (2007).

Motivos religiosos,
culturales y/o
étnicos

Motivos sociales,
politicos y/o
ideologicos

Motivos de
estrategia militar

En primer lugar y haciéndonos eco desde una perspectiva humanista, la

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 intervencion educativa ante
situaciones de emergencia. Tales funcio-
nes serian las siguientes: funcion de pro-
teccion y preventiva, funcion terapéutica
y, por ultimo, la funcion formativa. Ade-
mas, 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 traumatico. Ante todo y

educacién debe responder radicalmente
a la dignidad de las personas que lo han
sufrido.

a) Funcion preventiva y de proteccion.
La educacion constituye un elemento fun-
damental de la ayuda humanitaria, ya
que hace posible la proteccion fisica, psi-
cosocial y cognitiva que puede salvar y
mantener vidas (Mufoz, 2008, 10). Puede
salvar vidas protegiéndolas contra la ex-
plotacion y el dafio, o trasladando mensa-
jes claves para la supervivencia sobre as-
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pectos tales como la proteccion ante mi-
nas terrestres o la prevencion del SIDA.
Pero también puede sostenerlas ofre-
ciendo estabilidad y esperanza para el fu-
turo durante tiempos de crisis (INNE,
2004, 5). Esta funcion protectora también
es importante “alargarla” a los lugares y
edificios donde se desarrolla la ensefianza
con el fin de garantizar “espacios segu-
ros’. Este es el objetivo principal de la ini-
ciativa mundial “un millon de escuelas y
hospitales seguros” (Res 64/290, de 27 de
julio de 2010, 2).

b) La educacion también puede cum-
plir una funcion terapéutica. Una educa-
cion de calidad puede mitigar los efectos
psicosociales de los conflictos armados y
los desastres naturales creando una
sensacion de normalidad, estabilidad, es-
tructura y esperanza para el futuro
(A/RES/64/290, p. 3). En este sentido, la
rehabilitacion de la persona tras sufrir
una experiencia traumatica pasa por pro-
mover su capacidad de resiliencia, para la
Estrategia Internacional para la Reduc-
cion 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-
S0S 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-
tervencion de un grupo de organizaciones
en el dia del Debate General, organizado
en el seno del Comité de Derechos del
Nino (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 educacion en estas situacio-
nes puede proporcionar el espacio, el
tiempo asi como la oportunidad para dar
sentido a los acontecimientos que han su-
frido y asi encontrar maneras de superar
el trauma [10]. Hay que destacar, en este
mismo sentido, la campana mundial “de-
sarrollo de ciudades resilientes” desarro-
llada por la Estrategia Internacional para
la Reduccion de Desastres (EIRD, 2010-
2011).

¢) Funcion formativa. Esta funcion
atafe tanto a los elementos personales
como a los materiales. Por un lado, la for-
macion 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-
construccion de los elementos materiales
del sistema educativo (Talbot, 2002).
Sobre todo, la implementacion de los pla-
nes de estudio y la reconstruccion de
escuelas.

En el caso de los conflictos, la cuestion
de los contenidos de la educacion cobra
una importancia fundamental. Especial-
mente sensibles son aquellos campos
vinculados a la construccion de las identi-
dades colectivas. Estas materias, “porta-
doras de valores” (tales como la historia,
la literatura o la lengua, la geografia o la
religion), en ocasiones han sido considera-
das como “materias de estado” por su im-
portancia en la consolidacion del sentido
de pertenencia colectiva y el sentido de
1dentidad 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 funcion forma-
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tiva y preventiva o de proteccion van de la
mano, como sucede en el caso de los pro-
gramas educativos de proteccion contra
las minas antipersona o los programas
para la reduccion de riesgos ante los de-
sastres naturales (EIRD, 2011). También
puede contribuir al apaciguamiento de los
conflictos la transmision de valores orien-
tados a la reconciliacion y la formacion 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 podriamos denominar “interven-
cion educativa solidaria con las emergen-
cias”. Algunos espacios curriculares ya
han sido orientados en este sentido, ha-
ciéndose eco de esta sensibilidad: la edu-
caclon para la paz, los derechos humanos,
la educacion ambiental o la educacion
para el desarrollo, la educacion para un
comercio justo, etc. Sin embargo, conside-
ramos que la formacién de la conciencia
personal sobre la comun pertenencia a la
familia humana y las responsabilidades
que de ello se deriva en la construccion de
un futuro comun no puede dejarse a espa-
clos “para-educativos”, sino que debe for-
mar parte del propio fendmeno educativo
alla donde éste se desarrolle.

Las emergencias y las crisis, lejos de
sofocar nuestra ambicion por hacer del
mundo un lugar mas justo y en paz, tie-
nen que convencernos de la importancia
del compromiso personal y elevar nuestra
exigencia moral con nosotros mismos en
la situacion 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 pedagogico que
supone el reto de una “educacion a lo difi-
cil [11]”; una educacion que, diriamos, se
nos revela, aparentemente imposible por
las circunstancias, los contextos o 1ncluso
por los destinatarios; una educacion ca-
rente de sentido... y sin embargo ahi, en
esas circunstancias, con esas personas es
donde la educacion resulta mas plena y
necesaria. La educacion en situaciones
de emergencia es una educacion a lo difi-
cil, que agita nuestra vision educativa y
alarga nuestro pensamiento pedagogico
mas alla de los margenes establecidos.
Nos mueve a plantearnos de una forma
diferente la realidad de la educacion y
como hacer pedagogicamente posible la
realizacion de la plenitud personal y la
fraternidad universal.

Direccion para la correspondencia: Juan Garcia Gutiérrez,
Departamento de Teoria de la Educacion y Pedagogia
Social, Facultad de Educacion, UNED, Edificio de
Humanidades, Paseo Senda del Rey, 7, Madrid 28040.

Fecha de recepcion de la version definitiva de este articulo:
25.v.2011

Notas

(11 “Dentro del temario de Filosofia de la Educacion se en-
cuentra el estudio del significado de la dignidad del
hombre (...) asi como las consecuencias que de ella se
derivan en relacion con el derecho a la educacion” (Iba-
nez-Martin, 1991, 419). Ademas, y entre otras, también
a la Filosofia de la Educacion le atafe el analisis de la
concepcion antropologica que subyace en los distintos
modelos tedricos de educacion (Garcia Amilburu, y Ruiz
Corbella, 2009, 121).

[2] Dejamos para posteriores trabajos una distincion y una
clarificacion mas precisa entre solidaridad y fraternidad
y sus implicaciones pedagdgicas. En nuestro trabajo
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[3]

[4]

entendemos que la fraternidad es el valor que sostiene
el complejo entramado de relaciones que conforman
las comunidades humanas. Aqui radican las obligacio-
nes de solidaridad que reclaman los “derechos de ter-
cera generacion”. Ademas, la fraternidad califica el tipo
de sociabilidad especificamente humana (como catego-
ria pre-politica), tal y como aparece expresada en la De-
claracion Universal de los Derechos Humanos (1948):
“Todos los seres humanos nacen libres e iguales en dig-
nidad y derechos y, dotados como estan de razon 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).

Garantias fundamentales: se proporcionaran a los nifios
los cuidados y la ayuda que necesiten y, en particular:
recibiran una educacion, incluida la educacion religiosa
o moral, conforme a los deseos de los padres o, a falta
de éstos, de las personas que tengan la guarda de ellos
(Il Convenio, art. 4. 3a); Medidas especiales en favor de
la infancia: las Partes en conflicto tomaran las oportu-
nas medidas para que los ninos menores de quince
anos 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 manutencion, la practica de su rel-
gion y la educacion; ésta sera confiada, si es posible, a
personas de la misma tradicion cultural (art. 24); Nifos:
con la colaboracion de las autoridades nacionales y lo-
cales, la Potencia ocupante facilitara el buen funciona-
miento de los establecimientos dedicados a la asisten-
cia y a la educacion de los nifos (art. 50);
Distracciones, instruccion, deportes: la Potencia dete-
nedora estimulara las actividades intelectuales, educa-
tivas, recreativas y deportivas de los internados dejan-
dolos libres para participar 0 no. Tomara todas las
medidas posibles para la practica de esas actividades
y pondra, en particular, a su disposicion locales ade-
cuados; se daran a los internados todas las facilidades
posibles para permitirles proseguir sus estudios o em-
prender otros nuevos; se garantizara la instruccion de
los ninos y de los adolescentes, que podran frecuentar
escuelas, sea en el interior sea en el exterior de los lu-
gares de internamiento (art. 94).

Los Estados Contratantes concederan a los refugiados
el mismo trato que a los nacionales en lo que respecta
a la ensefanza elemental (art. 22.1).

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

[6]

(/]

(8]

por el Estado o la comunidad, en base al mérito y sin
distincion de raza, sexo, lengua, religion, posicion so-
cial, afiliacion politica o poder adaquisitivo (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 advertia a los delegados de que el borrador
inicial “situaba la educacion en un marco técnico”; y sin
embargo, “no preveia nada sobre el espiritu que debia
guiar a la educacion, que era el elemento esencial de la
educacion”, y concluia senalando que “su negacion en
Alemania habia sido la causa principal de dos guerras
catastroficas” (UN Doc. E/CN.4/AC.2/SR.8, 1947). En
efecto, las afirmaciones del Consejo Judio sobre el of-
vido de “aquello que debe guiar la educacion”’, nos ayu-
dan a comprender la importancia que cobra la intencio-
nalidad como elemento constitutivo del derecho a la
educacion.

Con posterioridad aparecerian en el seno de las NU la
“Convencion sobre la eliminacion de todas las formas
de discriminacion racial” (1965), y la “Convencion sobre
la eliminacion de todas las formas de discriminacion
contra la mujer” (1979). Posteriormente, la Convencion
de derechos del Nifio (1989) terminaria de configurar
este caracter intencional estableciendo unas finalidades
precisas (art. 29.1). Segin afirma la Observacion Ge-
neral sobre este articulo dictada por el CDN, estos pro-
positos estan directamente vinculados con el ejercicio
de la dignidad humana y los derechos del nifo, habida
cuenta de sus necesidades especiales de desarrollo y
las diversas capacidades en evolucion (CRC/GC/-
2001/1, de 17 de abril de 2001, p. 2).

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

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-
duccion de Desastres: http://www.unisdr.org/; también
puede consultarse la bibliografia que contienen las si-
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guientes web: UNESCO - IIPE: http://www.iiep.unesco.-
org/es/desarrollo-capacidades/technical-assistance/-
approach-to-work.html; INEE: http://www.ineesite.org/

[91 Piénsese en el caso del conflicto en BosniaHerzegovina y
Rwanda durante la década de los "90. Un ejemplo de esta
manipulacién educativa al servicio de los grupos domi-
nantes se encuentra en la base del conflicto de Rwanda.
En este conflicto resulta paradigmatico el papel que juga-
ron otros agentes educativos como son los medios de co-
municacion. Vid. “Condenado a cadena perpetua uno de
los periodistas que incitd al genocidio de Ruanda” (E Pais,
10.5.2010); sobre la dimension 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 construccid 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 acunado por Ch. Lubich en su Lectio Magistrale,
con ocasion del Doctorado Honoris Causa en Pedagogia
por la Universidad Catdlica de America (Washington DC)
en noviembre de 2000.Vid. A. Vincenzo Zani (2010, 149).
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Resumen:
Construyendo una pedagogia de la
solidaridad. La intervencion educativa

en situaciones de emergencia

La educacion en situaciones de emer-
gencia constituye un espacio privilegiado
desde el que realizar una pedagogia de la
solidaridad. La sucesion de desastres na-
turales y conflictos bélicos ha propiciado
que este nuevo campo de reflexion y ac-
cion pedagogica haya sido objeto de una
especial atencion por parte de la comuni-
dad 1nternacional, sobre todo desde el sis-
tema de Naciones Unidas. En este trabajo
se analiza su actualidad y la naturaleza
pedagogica de la intervencion educativa
en situaciones de emergencia desde su
compromiso con el derecho a la educacion
y la dignidad humana.

Descriptores: desastres humanos, edu-
cacion en emergencias, conflicto, derecho
a la educacion, solidaridad y fraternidad.

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

situations

Education in situations of emergency
1s 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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ECBI como propuesta pedagogica:
lecciones desde un particular
contexto latinoamericano

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

Introduccion

La ensenanza 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 pais, un territorio
capaz de alcanzar su desarrollado tecnolo-
gico y por tanto capaz de generar la ri-
queza para su desarrollo economico y so-
cial sostenible a largo plazo [1] [2]. No son
pocas las estadisticas que a nivel mundial
o regional, hacen referencia a la estrecha
relacion que hay entre el nivel de forma-
cion cientifica de una nacion —medido por
el nimero 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
paises en desarrollo, lograr un alto nivel
de educacion cientifica en su poblacion,
como mecanismo definitivo para garanti-
zar su desarrollo sostenible [4].

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

la poblacion joven al aprendizaje de las
clencias, y que van desde las mas tradi-
cionales basadas en las habilidades meto-
dologicas del profesor, hasta las mas mo-
dernas basadas en el desarrollo de
competencias en los estudiantes [5] [6]
[7]. La Ensenanza de las Ciencias Basada
en la Indagacion (mas conocida como
ECBI por sus letras iniciales) es uno de
los méas recientes modelos de ensefianza
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
formacion; en éste, el estudiante cumple
un papel activo y participativo [8].

En el caso de Colombia, como también
lo ha sido para otros paises latinoameri-
canos como Chile, México y Brasil, la
ECBI ha tenido cabida y aplicacion como
propuesta pedagdgica a nivel de colegios
de educacién basica y media. La ECBI se
instalo en Colombia con el nombre de Pro-
grama Pequefios Cientificos (denominada
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PPC de aqui en adelante), y se oriento a
“desarrollar competencias cientificas y
tecnologicas, habilidades de comunica-
cion y competencias ciudadanas en su po-
blacion objetivo” (Duque, 2008, 4) [9].

Este articulo pretende derivar nuevas
lecciones de la aplicacion de la ECBI a
partir del proceso de implementacion del
PPC en un contexto particular de Colom-
bia: la region del Tolima. Una Region que
a pesar de contar con inigualables venta-
jas en términos de condiciones geografi-
cas y riquezas naturales, se caracteriza
por su bajo nivel educativo, tecnologico,
economico y social [10] [11] [12] [13] (tasa
de analfabetismo del 10.1% para el afio
2005) [10], imitada capacidad tecnologica
(tasa de capital cientifico de 0.2 investi-
gadores por cada millon de habitantes de
la poblacién econdmicamente activa) [11],
y bajo crecimiento economico y social
(30% de la poblacién bajo niveles de po-
breza) [12] [13]. Para dar a conocer los re-
sultados de este caso de implementacion
en Colombia, este articulo se estructura
en los siguientes cuatro apartados centra-
les: antecedentes en la implementacion y
evaluacion de la ECBI, disefio metodolo-
gico, hallazgos y finalmente discusion y
conclusiones.

1. Antecedentes a la aplicacion de la
ECBI

1.1. Referentes tedricos

Desde el punto de vista teodrico, los
antecedentes a la propuesta ECBI se pue-
den abordar desde los diferentes enfoques
y metodologias propuestas para la ense-
nanza de la naturaleza de la ciencia

(NdC). Acevedo [1] clasifica los enfoques

diddcticos para la ensefianza de la natura-
leza de la ciencia (NdC), en: implicitos, ex-
plicitos y en explicitos-reflexivos. El enfo-
que implicito “sugiere que se puede
conseguir una comprension de la NdC de
modo indirecto mediante una ensenanza
basada en la adquisicion de habilidades en
los procesos de la ciencia, involucrando a
los estudiantes en actividades de indaga-
c1on cientifica” (Acevedo, 2009, 358). El en-
foque explicito recomienda orientar “la en-
senanza hacia varios aspectos de NdC
utilizando distintos elementos de historia
de la ciencia o, en menor grado, de filosofia
de las ciencias” (Acevedo, 2009, 359). Fi-
nalmente el enfoque “explicito reflexivo”,
supone la parte explicita propia de la na-
turaleza curricular y la parte reflexiva que
tiene implicaciones para la ensefianza.

De otro lado estan las diferentes me-
todologias propuestas para la ensefianza
de las ciencias. Particularmente los nue-
vos métodos propuestos se basan en un
enfoque constructivista que propone una
construccion conjunta del conocimiento,
esto significa que el aprendizaje no es solo
un asunto de transmision, asimilacion y
acumulacion 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 informacion que recibe
el estudiante [5] [6]. A partir del enfoque
constructivista se han desarrollado dos
metodologias principales, la que se basa
en el estudiante como cientifico y la que
vislumbra al estudiante como aprendiz
[6]. Desde la primera metodologia, se
afirma que la educacion cientifica del
alumno se debe plantear acorde con el
quehacer cientifico. Analogamente, desde
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la perspectiva del aprendiz, se afirma que
“cuanto mas ajustados y precisos se ha-
gan los disenios de ensenanza a los proce-
sos de aprendizaje y desarrollo cognitivo
que llevan al estudiante a convertirse en
experto en clencias, mayores seran las po-
sibilidades para provocar esta transfor-
macion cognitiva” (Barros, 2008, 59).

A través de los afios se han generado
diversas tendencias y propuestas metodo-
logicas que complementan y enriquecen
los métodos anteriores [14]. En este sen-
tido se destacan: la ensefianza por descu-
brimiento, la ensefianza basada en proyec-
tos, problemas y casos, y la ensenanza de
las ciencias basada en indagacion - ECBI
[14][15][16]. La propuesta ECBI en parti-
cular busca generar en los estudiantes un
pensamiento logico y critico.

1.2. Referentes practicos

La propuesta pedagogica ECBI tuvo
su nacimiento hacia los afios 70 en los Es-
tados Unidos bajo el liderazgo del premio
Nobel de fisica Leon Liderman; luego pasé
a Europa en 1995 con el liderazgo del pre-
mio Nobel de fisica George Charpak,
hasta extenderse al continente latinoame-
ricano [9]. Su puesta en marcha, ha im-
plicado también el disefio de mecanismos
para la evaluacion y seguimiento de la
propuesta. A nivel mundial, la iniciativa
de seguimiento a la implementacion de la
propuesta ECBI se lidera con el auspicio
del Panel-Interacademias sobre Asuntos

Internacionales (IAP) en Estocolmo,
desde el afio 2005.

En el contexto latinoamericano, se
destacan las iniciativas de seguimiento a
la implementacion de la ECBI en paises

como Chile [17], México con su programa
“La ciencia en tu escuela” [18], Brasil con
su programa “ABC en la Educacion Cien-
tifica - Manos en la Masa” [19] y Colombia
con su programa “Pequenios Cientificos”
[20]. En el caso de Colombia, el segui-
miento a esta iniciativa de educacion re-
velo en su fase inicial que a) las institu-
clones mas consolidadas en la
implementacion del Programa logran un
ambiente de aprendizaje propicio para el
desarrollo de competencias cientificas y
ciudadanas en los estudiantes, b) la vin-
culacion continuada de docentes y apren-
dices a la metodologia propuesta por la
ECBI, es un factor clave en la implemen-
tacion [20].

2. Disefio metodolagico

Este articulo se apoya en los resulta-
dos de una investigacion de tipo relacio-
nal, de naturaleza cuantitativa-cualita-
tiva, que fue abordada siguiendo un
enfoque deductivo.

2.1. Poblacion objetivo

Este estudio fue abordado desde los
puntos de vista de dos sujetos de interés:
los estudiantes y los docentes. El primer
grupo obedeci6 a estudiantes de los cursos
de 4 y 5 de educacion basica, de diferentes
instituciones educativas de la ciudad de
Ibagué (Tolima) que implementaron PPC
en sus aulas de clase en el ano 2008. La
muestra se conformé a partir de dos es-
tratos: cursos con docentes vinculados a la
formacion en el afio 2008 (sin experiencia
en el Programa) y cursos con docentes que
ya habian sido formados (2004-2007).
Para cada estrato se seleccioné aleatoria-
mente 12 y 16 cursos respectivamente. A
esta muestra de estudiantes, en total
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n=636, se les aplico los instrumentos de
medida al principio y al final del ano de
formacion en el marco del PPC, con el pro-
posito de comparar la evolucion 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 pedagogica ECBI en el afio 2008
y encargados de cursos de 4 y 5 de edu-
cacion basica en los que se implemento el
PPC. A los anteriores se suman otros
siete docentes que fueron consultados
desde su rol de formadores, encargados
de la formacion y seguimiento a docen-
tes.

2.2. Instrumentos de medida

En este estudio se utilizaron diferen-
tes instrumentos de medicion para eva-
luar la intervencion del PPC en Ibagué.
En particular, se emplearon formatos es-
pecificos para obtener informacion sobre:
a) factores caracteristicos 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 practica docente, f)
percepciones de proceso por parte de pro-
fesores y docentes tutores (formatos dis-
ponibles para el lector, por solicitud al co-
rreo electronico de contacto). Aquellos
Instrumentos orientados a la respuesta
de los estudiantes obedecieron en su di-
sefio 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-
cleron a un disefio con preguntas semia-
biertas y de opinion.

2.3. Técnicas de analisis

Las técnicas utilizadas en este estu-
dio fueron cualitativas y cuantitativas.
Para el analisis cualitativo de datos se
utilizo un enfoque de corte descriptivo
comprensivo, cuyo objetivo consistido en
llegar a conocer las situaciones y actitu-
des predominantes, a través de la des-
cripcion exacta de las actividades, obje-
tos, procesos y personas [21]. Por ello, en
este analisis se enfatizo en las perspecti-
vas personales de los docentes y sus for-
mas de relacionarse con su contexto, de
forma que se facilito la interpretacion de
los resultados también desde una pers-
pectiva de base humanista [22].

En el analisis cuantitativo de datos se
oriento a partir del modelo general de in-
vestigacion que se indica en la Figura 1,
en el que se refleja las relaciones de las
variables y los factores evaluados (des-
cripcion de variables en los Anexos 1y 2).
El analisis requirio diferentes técnicas es-
tadisticas, conforme a las necesidades del
estudio. Para medir la confiabilidad de los
instrumentos de lapiz y papel se utilizo el
estadistico 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-
nion y Participacion, y Trabajo colabora-
tivo) se utilizo el Andlisis Factorial Con-
firmatorio. Este analisis requirié mas de
una iteracion hasta lograr un instru-
mento que compuesto por 19 items se con-
solido en tres tinicas variables, con lo que
se logro explicar el 32.9% de la variacion
presente en las respuestas originales da-
das por los nifios, con un nivel de confia-
bilidad alfa de Cronbach >0.55. Para la
validacion de los instrumentos de obser-
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vacion directa del aula de clase diligencia-
dos por los docentes evaluadores, se busco
mantener el mismo sujeto observador du-
rante los dos momentos o fases de analisis
del PPC. Finalmente, para el analisis de

la naturaleza y la relacion entre las varia-
bles entre cada fase y estas dos compara-
das, se recurri0 al analisis estadistico des-
criptivo y el inferencial (técnicas ANOVA,
MANOVA y t-PAREADO).

FIGURA 1: Modelo de Andlisis para cada fase

CARCUR_TGR| | CARCUR_PCL| | CARCURITR
PEREST_APC U oR
PEREST_EDA y
nglan:seorls.. Entorno de ENTCUR_MGR
PEREST_GCU Curso STCUR OTR
PEREST_GEN S TCOR RN
PERDOC_APC LR TCO
PERDOC_FPC docente ENTCUR_CRD
PERDOC_GEN
PERINT_NJU DCOMP_COG
PERINT_TAM DCOMP_EMO
PERINT_POB DCOMP_COM
COMINT_FOR AMBAPR_RPL
_ Ambientes
COMINT_MDI Aprendizaje AMBAPR_OYP
AMBAPR
COMINT_MIN AMBAPR_TCO
COMINT_CUR } | COMINT_EVDY | COMINT_ACT
T
COMINT_EVE | | COMINT_EVI | | COMINT_NCO Analisis para cada fase
3. Hallazgos « Actuaciones en la ensefianza. En un

3.1. Contraste de las practicas pedagogr-
cas de los docentes

A partir del analisis de la informacion
recolectada directamente de los docentes
surge como categoria central las transfor-
maciones en las actuaciones de éstos a
partir de la practica de Pequenos Cienti-
ficos. Estas actuaciones se comprenden
en relacion a la ensefianza, los ambientes,
las relaciones y las competencias.

alto porcentaje los docentes entrevistados
reportan que a partir de la metodologia
del PPC han mejorado su proceso de pla-
neacion de clases, asi como la organiza-
cion de actividades de seguimiento. En la
practica de este Programa, los docentes
entrevistados resaltan los momentos de
cada sesion apertura, prediccion, experi-
mentacion, socializacion y conclusiones.
La mayoria de los docentes nombran
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como elementos mas significativos de la
practica 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 senaladas por
los docentes son del orden pedagdgico,
ambiente de la clase, la apropiacion de la
metodologia y la logistica. Son abundan-
tes las valoraciones en cuanto al cambio
en las formas de orientar la clase, en la
construccion de nuevas formas de interac-
c1on al interior de la clase, en la forma de
disponer los momentos de la sesion. En
sentido general se puede afirmar que hay
una buena aproximacion 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-
posicion a las clases, respeto por la opi-
nion de los demas y los niveles de partici-
pacion. Otro aspecto que mencionaron los
profesores aunque en menor medida, es la
transformacion en los materiales que uti-
lizan para desarrollar las sesiones. Con
relacion a los cambios que reportan los
docentes en su practica docente se en-
cuentra la construccion de escenarios que
facilitan el cambio en los estudiantes en
relacion al desarrollo de habilidades ex-
presivas, asumir responsabilidades, mejo-
rar la seguridad en si mismo y motivar el
deseo por aprender.

* Actuaciones en cuanto a competen-
cias. La informacién recogida senala
como los elementos mas significativos del

Programa, el desarrollo de competencias
clentificas de los estudiantes, la construc-
cion de redes de trabajo en las institucio-
nes y el avance en la incorporacion de la
metodologia de investigacion guiada. En
segundo orden senalan 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

« Analisis del desarrollo de competen-
cias ciudadanas. Los resultados del anali-
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-
fos en su fase inicial presentaban un nivel
de competencia emocional cercano al estan-
dar ciudadano (valor promedio 4.1), y unos
niveles de competencias cognitiva y comus-
nicativa por debajo del estandar ciudadano
(valor promedio 3.67 y 3.68 respectiva-
mente); en la fase post presentaron un ni-
vel de competencia emocional cercano al es-
tandar ciludadano (valor promedio 4.27), y
unos niveles de competencias cognitiva y
comunicativa por debajo de estandar 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 mas de-
sarrollada, y ademas, 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 nifos participantes en
el PPC, la comparacion de medias en la
fase pre y post del Programa, revela que
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hay cambios positivos pero estadistica-
mente no significativos en la puntuacion
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 ninos vinculados a un de-

terminado grupo, el test de comparacion
de medias de todos los 24 grupos presen-
tes en el PPC, en la Fase A y B, revela que
si hay cambios positivos en la puntuacion
del desarrollo de competencias ciudada-
nas producto de la asistencia al PPC (me-
dias de las diferencias<0), pero estos no
son estadisticamente relevantes al 5% de
significancia [p-valor (t-test)<0.05].

FIGURA 2: Comparacion de medias entre las Fase A y B, en el Desarrollo
de Competencias Ciudadanas a nivel del total de estudiantes (n=636)
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En cuanto a la correlacion entre los
cambios observados en las variables de
respuesta, los analisis revelan la estre-
cha relacion entre las competencias cog-
nitivas y comunicativas (r=0.514%), esto
es, la relacion entre su capacidad para
desarrollar procesos mentales y de pen-
samiento critico, y su capacidad para es-
tablecer a partir de ello, dialogos cons-
tructivos con sus pares de curso. Asi
mismo, se encuentra que el entorno del
aprendizaje que tiene lugar en el salon de

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

« Analisis del desarrollo del Am-
biente de Aprendizaje. Los elementos del
ambiente de aprendizaje medidos (Res-
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peto a la palabra, Opinion y Participa-
cion, y Trabajo colaborativo), correspon-
dio a la suma ponderada producto del
analisis factorial por componentes princi-
pales. Los resultados del analisis descrip-
tivo de estas variables revelan que en pro-
medio, los nifos en la fase pre del
Programa muestran sélo 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 solo un mayor desarrollo en los
nifios, de los elementos vinculados al Tra-
bajo cooperativo (valor promedio 4.46).

Asi mismo, la comparacion de las me-
dias (valor promedio de las puntuaciones
obtenidas por los 636 nifios participantes
en el PPC) en la percepcion de los nifos
respecto al ambiente de aprendizaje, re-
vela que hay un cambio positivo en el de-

sarrollo de los nifos por el respeto de la
palabra. Esté cambio no es estadistica-
mente representativo, aunque si lo son,
los cambios en el trabajo cooperativo y la
opinion y participacion 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 nifios vinculados a un deter-
minado grupo, en términos de generacion
de ambientes de aprendizaje, el uso del
analisis de comparacion 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-
tuacion del Trabajo cooperativo y Opinion
y participacion. Tan solo en este tltimo
aspecto, la medida del cambio resulta
estadisticamente significativa [p-valor
(t-test)<0.05].

FIGURA 3: Comparacion de medias entre las Fase A y B, en la Generacion
de Ambientes de Aprendizaje a nivel del total de estudiantes (n=636)
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Respecto a la correlacion 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 mas 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 opinion de
observadores externos, los resultados de la
comparacion 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 finalizacion del
PPC (diferencia <0, p-valor (t-test)<0.05).

Un analisis detallado de los factores
de observacion del entorno revela que hay
un generalizado cambio favorable entre la
condicion inicial y final presente en los
cursos (media <0), que favorece el desa-
rrollo de competencias cientificas, tecno-
logicas y ciudadanas en los nifos (ver Ta-
bla 1). Mas especificamente, los datos
confirman que se logra un cambio positivo
y significativo en generar en el salon de
clase, un entorno que favorece el desarro-
1lo en los nifios, de habilidades para la ex-
plicacion y argumentacion de sus ideas,

opiniones y predicciones (p-valor t-test
(DENTCURT_OPR)<0.05.

TABLA 1: Resultados estadisticos de la comparacion de medias entre los dos
momentos de visitas, en los criterios de evaluacion del Entorno de Aprendizaje,
a nivel grupos (n=19)

Diferencias Media Desv. Media 95% IC de la diferencia t gl Sig. (2
pareadas en las Std. del Error Superior Inferior colas)
variables de entorno Std.
del curso
Objetivos, ,08936 | ,37874 ,08689 -,09318 27191 1,028 18 317
planeacion e
Infraestructura
Momentos -,02323 | ,41732 ,09574 -,22438 ,17791 -,243 18 811
generales del salon
de clase
Observacion y -,18947 | 32567 ,07471 -,34644 -,03250 | -2,536 18 ,021
predicciones de los
nifios
Comunicacion y -,06854 | ,54478 ,12498 -,33112 ,19403 -,548 18 ,590
registro escrito en
los nifios
Trabajo cooperativo | -,25000 | ,71200 ,16334 -,59317 ,09317 | -1,531 18 ,143
consolidado
Comunicacion y -,07775 | ,35283 ,08094 -,24781 ,09231 -,961 18 ,350
registro escrito del
profesor
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3.4. Analisis 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 analisis 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 institucion
sea de naturaleza juridica privada, que
atienda una poblacion de estrato medio-
alto y que cuente con menos de 400 estu-
diantes.

Mas alla de esto, también parece con-
tribuir a este proposito 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
fisicos para su normal ejecucion, 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 metodologia
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 analisis 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 cienti-
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-
lacion 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 cientificas y ciudadanas
en el marco del PPC. Asi 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 opinion y participacion 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. Discusion y conclusiones

El estudio de evaluacion 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 metodoldgicos de
esta propuesta pedagogica para la ense-
nanza de la ciencia. En este ultimo as-
pecto, la experiencia del estudio de Ibagué
deja ver la necesidad de reformular el ins-
trumento para la evaluacion de ambiente
de aprendizaje, definir grupos de control
para establecer con mayor claridad los lo-
gros del Proyecto, y ampliar el seguimiento
de la metodologia en el aula de clase.

En cuanto a logros, en primera ins-
tancia el analisis 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-
tacion en instituciones en las que el pro-
ceso esté consolidado, particularmente
porque hay procesos de seguimiento y
evaluacion interna del proceso, asi como
la disponibilidad de recursos para apa-
lancar los materiales requeridos para el
normal funcionamiento del Proyecto. Asi
mismo, resulta de especial interés la in-
terdependencia que tiene lugar en los re-
sultados alcanzados en el marco del pro-
yecto. Los analisis revelan que el
desarrollo de competencias en los estu-
diantes como la creacion de ambientes fa-
vorables para el aprendizaje en el aula de
clase, son cuestiones dependientes entre
si y deben ser consideradas de manera
conjunta en la puesta en marcha del PPC.

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

todologia utilizada en el PPC con un mar-
cado énfasis en los pasos necesarios para
planificar y desarrollar una sesion aten-
diendo al disefio, implementacion y eva-
luacion. A partir de esta forma de asumir
la clase, los estudiantes tienen la oportu-
nidad de desarrollar habilidades y compe-
tencias cientificas. No es claro en las res-
puestas los procesos de indagacion, la
finalidad de estos y los logros. También es
significativo el peso que le dan a la logis-
tica en cuanto a la forma de preparar y
adecuar todo es un logro importante por-
que la ensenanza requiere de planifica-
cion y seguimiento. Sin embargo, en
cuanto a los elementos imprevistos de la
ensefianza no hay referencia para ver
como 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 consideracion por apropiar la
metodologia y aplicarla.

En cuanto a los aspectos metodologi-
cos inherentes a la propuesta pedagogica
de PPC, cuestiones interesantes se deri-
van del analisis de las entrevistas y en-
cuestas a los maestros. A partir del anali-
sis de las fortalezas, debilidades y metas
de mejoramiento que los docentes en for-
macion plasmaron en los cuestionarios de
control para la mejora, se observa una
marcada tendencia a valorar la practica
del PPC como una incorporacion de una
nueva metodologia, con unas posibilida-
des de innovacion en cuanto a formas de
atender los momentos de la clase. Pocos
elementos muestran el avance en una
nueva aproximacion a la ciencia por parte
de los nifios. A pesar de que los maestros
insisten en los cambios de metodologia, se
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nota un marcado énfasis en las activida-
des del profesor; y si bien se senalan al-
gunos cambios de actitud de los estudian-
tes, los maestros todavia estan centrados
en las formas y contenidos mas que en los
procesos que se desarrollan para hacer de
esta practica una forma distinta de ense-
nar la ciencia.

A pesar de los avances de los maes-
tros en la apropiacion de la metodologia
de PPC, atn se evidencia la necesidad de
una mayor orientacion hacia la construc-
c16n de una didactica, entendida como te-
oria de la ensefanza en donde tiene lu-
gar, que el maestro sea capaz de explicar
el por qué utilizan estos métodos, qué pro-
posito tienen y como lo adaptan a su que-
hacer docente. Si bien el PPC trabaja al-
rededor de la necesidad de formar a los
jovenes en la ciencia, se requiere entonces
1ir mas alla del método para incidir en el
contenido de la ciencia desde el curriculo
y las formas de integracion del saber. La
propuesta del PPC brinda una metodolo-
gia para este fin, sin embargo es reco-
mendable que el Proyecto en si mismo y
desde sus fundamentos, propicie una for-
macion que incentive en los maestros la
preocupacion por la construccion 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-
dagacion guiada es una excelente alterna-
tiva de trabajo alrededor de un proyecto
de formacion docente, que incorpore e in-
tegre tanto la formacion en ciencia como
parte de la formacion pedagogica. De esta

manera, se podra crear un circulo vir-
tuoso entre el qué se ensenia, como se en-
sefla y para qué se ensenia, competencias
éstas basicas para que el ejercicio docente
se constituya por si mismo, en fuente
efectiva para el logro de un mayor capital
cientifico y tecnologico en una region.
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Resumen:
ECBI como propuesta pedagogica:
lecciones desde un particular contex-

to latinoamericano

La ensenanza de las ciencias en la po-
blacion estudiantil es un factor clave para
que un pais cuente con una masa critica
de ciudadanos, alfabetizada cientifica-
mente, que facilite y promueva el desarro-
llo tecnologico, economico y social de una
nacion, bajo un enfoque sustentable. Este
articulo se orienta a presentar los detalles
de la implementacion de la propuesta de
ensenanza de las ciencias basada en la in-
dagacion (ECBI), propuesta que se esta
posicionando internacionalmente como
herramienta efectiva, para el desarrollo
de competencias cientificas, tecnologicas y
ciudadanas en los estudiantes, en un par-
ticular contexto latinoamericano: Pro-
grama Pequenos Cientificos (PPC) en la
region Tolima-Colombia. Los resultados
evidencian la importancia, para el éxito
del Programa en esta region, de la pre-
sencia de factores exogenos al aula de
clase como el contexto institucional, asi
como la presencia de factores enddgenos
vinculados al docente, y al estudiante. Asi
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mismo los principales hallazgos dan
cuenta de la apropiacion de una metodo-
logia por parte de los docentes y de cam-
bios en ambiente de aprendizaje de las
clases de ciencias.

Descriptores: Proyecto Pequenios Cien-
tificos, ensefanza de la ciencia basada en
indagacion, 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 1s 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
1s 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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1. Actividades pedagogicas

Concesion del Premio “Alexandre Sanvisens Marfull”.
| Premio “José Manuel Esteve”.
El camino hacia bases de datos cientificas interculturales
(José Antonio Ibanez-Martin).

2. Resena bibliografica

A. Polaino: Antropologia e investigacion en las ciencias humanas
(Pedro Luis Nieto del Rincon).
M. C. Nussbaum: Sin fines de lucro. Por qué la democracia necesita
de las humanidades (Luis Nunez Cubero).
P. Aznar, B. Gargallo, P. Garfella y P. Canovas: La educacion
en el pensamiento y la accion. Teoria y praxis (Cruz Pérez Pérez).
G. Janer Manila: He jugado con lobos (J. Carlos Gonzalez Faraco).
M. L. Sarrate Capdevilla y M. A. Hernando Sanz: Intervencion en Pedagogia
social. Espacios y Metodologias (Isabel Canton Mayo).

J. L. Lorda: Humanismo Il. Tareas del espiritu (Emilio Lépez-Barajas Zayas).
Q. Martin-Moreno Cerrillo: Contextualizacion de los Centros Educativos
en su entorno (Rosa Garcia-Ruiz).

Una visita a la hemeroteca (Enrique Navarro).

Una visita a la red (David Reyero).

3. Libros recibidos
Colaboran en este niumero

Requisitos de los trabajos que se deseen enviar

indice del afio LXIX
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Concesion del Premio “Alexandre Sanvisens Marfull”

Tras un detenido estudio de todos los
trabajos que reunian las condiciones exi-
gidas, el Tribunal nombrado para conce-
der este Premio ha decidido que recaiga
sobre el articulo publicado en el nimero
245 de esta revista con el titulo “La cali-
dad docente en el cine: contrastes entre la
ficcion y el documental” del que son auto-
res Candido Genovard Rosello, David
Casulleras Femenia y Concepcion
Gotzens Busquets.

Como es sabido, este premio fue con-
vocado por la revista espanola de
pedagogia con el apoyo economico de la
Universidad Internacional de La Rioja
(UNIR), cuyas actividades centrales tie-
nen caracter no presencial, y recibio el
nombre de Alexandre Sanvisens Marfull
(1918-1995), en recuerdo del Catedratico

de Pedagogia General de la Universidad
de Barcelona que tanto se intereso en la
pedagogia de la comunicacion, por la
dimension cibernética del aprendizaje y
por todas las innovaciones que podian
creativamente optimizar la educacion
como sistema.

Con este Premio se pretende promo-
ver trabajos que muestren una senalada
sensibilidad en el analisis profundo de los
problemas mas significativos del momen-
to actual, considerando también los estu-
dios que manifiesten una especial creati-
vidad y eficacia en el uso de los medios
tecnologicos en la ensenanza. Ademas de
la remuneracion econdomica prevista, se
dara a conocer la concesion de este Premio
en la web de la revista y en ella se pondra
gratuitamente el articulo premiado.

| Premio “José Manuel Esteve”

La Facultad de Ciencias de la
Educacion de la Universidad de Malaga,
con el fin de reconocer y recordar la labor

docente e investigadora en el campo de la
Pedagogia del que fue catedratico de
Teoria de la Educacion 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
contribucion del profesor Esteve a la
investigacion de los cambios sociales que
se han producido en las ultimas décadas y
que tanto han incidido en el mundo de la
educacion, de los docentes y de la
Pedagogia, el objetivo de este premio es el
fomento y difusion de trabajos pedagogi-
cos que contribuyan a dar a conocer,
difundir y profundizar en la reflexion y
analisis de la educacion, de su ejercicio
profesional y de sus ambitos de actuacion.

El Premio se convoca con caracter
anual y ambito nacional, de acuerdo con
las siguientes bases:

1) Podran concurrir al premio todos
aquellos articulos que hayan sido publica-
dos en castellano, en revistas cientificas
de educacion en el transcurso del 2010. 2)
La extension maxima sera de 10.000
palabras. 3) Los/las concurrentes presen-
taran un solo articulo para su estimacion.
4) Los articulos se remitiran por quintu-
plicado, antes del 30 de junio de 2011,

en sobre cerrado dirigido a: “Premio José
Manuel Esteve” Facultad de Ciencias
de la Educacion (Decanato), Campus
de Teatinos, 29071 Malaga. 5) El Premio
José Manuel Esteve esta dotado con 3.000
€. No se efectuara acto de entrega y podra
declararse desierto. En caso de autoria
compartida, la entrega se hara a la pri-
mera persona firmante. 6) El jurado esta-
ra constituido por el Decano/a de la
Facultad de Ciencias de la Educacion, un
miembro del Departamento de Teoria e
Historia de la Educacion, otro del de
Didactica y Organizacion Escolar, otro
elegido por la Junta de Facultad y el
ganador de la edicion anterior. En la pri-
mera edicion del premio, el miembro
externo del jurado sera el Dr. D. José
Vicente Pefia, padrino del Dr. Esteve en
el acto de investidura como Doctor
Honoris Causa por la Universidad de
Oviedo. 7) La composicion del jurado se
dara a conocer coincidiendo con el fallo
del concurso que sera inapelable y se
comunicara en octubre de 2011. 8) La
Facultad de Ciencias de la Educacion
podra publicar el articulo premiado y no
devolvera originales ni mantendra corres-
pondencia con los autores/as. 9) La pre-
sentacion a este premio supone la acepta-
cion de estas bases.

El camino hacia bases de datos cientificas interculturales

El titulo de este comentario puede
parecer contradictorio, pues se suele con-
siderar que es caracteristico de lo cientifi-
co el descubrimiento de una realidad que
no se limita a expresar las dimensiones
idiosincrasicas 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 cienti-
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 estan 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 propagacion y
aceptacion de sus 1deas, 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
Sudafrica.

Obviamente esto no es un asunto facil
de ser solucionado. Pero es cierto que hay
politicas que pueden agravarlo, como
cuando las grandes bases de datos, que
ponen a disposicion de todos los cientifi-
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 especifica lengua.

En este sentido, debe felicitarse la
politica que ultimamente esta siguiendo
el Journal Citation Report. En efecto,
ciiéndonos al Social Sciences Edition,
resulta que las revistas espanolas que se
encuentran en la edicion del 2010, segin
la noticia que dio el 29 de junio del 2011
su 1nstitucion editora, han subido de 31 a
48. Concretamente en la seccion
Education and Educational Research, se
han sumado a los que ya estaban (Revista
Espanola de Pedagogia, Infancia y
Aprendizaje, Teoria de la Educacion,
Revista de Psicodiddctica y Comunicar)
otras tres: Cultura y Educacion, Porta

Linguarum y Revista de Educacion. La
inclusion de estas revistas manifiesta que
alli encuentran cabida no solo revistas
con muchos afos 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 extraneza por el reparto de las 48
revistas entre las distintas ciencias
sociales. Me parece que hay ambitos que
todavia 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 seccion Education and
Educational Research, se ha pasado de
139 revistas a 177, en este ano. Pero lo
importante no es el aumento del ntimero.
Lo importante es que, por vez primera, se
observa una considerable variedad ya
que no estan solo revistas americanas e
inglesas sino que junto a las espanolas y
alemanas que ya estaban, también han
aparecido revistas portuguesas, mexica-
nas, croatas, eslovacas, coreanas, brasile-
nas, 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-
cion de la ciencia.

José Antonio Ibanez-Martin B
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Polaino, A. (2010).
Antropologia e Investigacion en las

clenclias humanas.
(Madrid, Union Editorial). 294 pp.

En los ultimos doscientos afos se han
producido grandes avances tecnoldgicos
debidos a la ciencia. El desarrollo cientifi-
co-técnico ha impuesto su metodologia
como un instrumento eficaz capaz de
generar resultados eficientes. De aqui
que trate de exportar sus procedimientos
a todos los ambitos del saber. Se supone
que si fueran aplicados diligentemente en
las ciencias naturales y humanas, los
métodos cientificos deberian de conducir-
nos al descubrimiento de la verdad acerca
el hombre.

Sin embargo, un analisis riguroso de
esta metodologia, aparentemente eficaz,
pone de manifiesto numerosas inconsis-
tencias y revela, sobre todo, que siguien-
do solo esos procedimientos, dificilmente
llegaremos al conocimiento de la verdad.
En todo caso, se llegaria a una aproxima-
cion probabilistica y sesgada, como con-

secuencia de los planteamientos teoricos
implicitos del experimentador.

Algunos investigadores postulan, no
obstante, que este es el unico y universal
camino para llegar a aprehender el cono-
cimiento y el saber, olvidando o mas bien
omitiendo los defectos metodologicos que
el cientifismo imperante esconde tras
de si.

Esta es la preocupacion principal de la
obra de Aquilino Polaino, catedratico de
Psicopatologia de la Universidad CEU-
San Pablo de Madrid. En esta publica-
cion, el autor pasa revista a los diversos
problemas de la actual metodologia cien-
tifica en la investigacion de las ciencias
humanas. En este analisis se pone un
especial énfasis en los graves problemas
epistemologicos que afectan al método
inductivo.

A pesar de que el método inductivo es
incapaz de proporcionarnos un conoci-
miento clerto y fiable acerca de la reali-
dad de la persona, no obstante, se nos
propone continuamente como la exclusiva
via cientifica para acceder a ello. Como
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tal procedimiento resulta impotente para
explicar, por ejemplo, los cambios socia-
les; y todavia mas deficiente si se emplea-
ra —segun la recomendacion de algunos—
como la principal herramienta para pro-
ducirlos. Sea como fuere, el hecho es que
este punto de partida epistemologico
genera cosmovisiones ideoldgicamente
sesgadas sobre la persona, el mundo y la
realidad.

En estas aproximaciones exploratorias
de la realidad humana, junto a procedi-
mientos cientificos, exquisitos y elegantes
en su disefio, subyacen las antropologias
implicitas —no explicitadas— de sus auto-
res, que conducen a una vision parcial e
1deologizada del hombre. Frente a ello, el
autor sugiere la conveniencia de que se
explicite el modelo antropoldgico de que
parte cada investigador, de manera que
nos permita conocer cuales son sus plan-
teamientos previos, el alcance y funda-
mento de su razonamiento, y el por qué de
sus conclusiones.

Hay una profunda reflexion, a lo
ancho y largo de esta publicacion, sobre la
busqueda de la objetividad cientifica. Una
meta harto dificil de conseguir en el estu-
dio de los fenomenos sociales, objeto de
las ciencias humanas, en los que la
supuesta asepsia del investigador se
encuentra con la dificultad afnadida de
que el propio observador es parte del
fenomeno a estudiar.

En la actual metodologia se concede
una importancia extraordinaria a la exac-
titud procedimental y a las rigurosas eta-
pas seguidas en el curso de la experimen-
tacion, mientras se deja en un segundo

plano, como algo irrelevante, la cuestion
de s1 las conclusiones, ademas de proba-
bles, se ajustan a la realidad, es decir, si
son verdaderas.

Pero todo experimentador parte de
una determinada vision del hombre y del
mundo, es decir, de una particular cosmo-
vision antropologica en la que se funda-
menta. Una cosmovision que, sin duda
alguna, conduce y guia el planteamiento
de sus preguntas acerca de la realidad y,
a cuyo través, establece e interpreta tam-
bién sus conclusiones.

Es llamativo que de esa antropologia
implicita no se dé cuenta en las publica-
ciones cientificas. En la mayoria de ellas
se explican con todo detalle cuestiones
relativas a la instrumentacion y procedi-
mientos de control, pero se omite cual-
quier explicacion acerca de por qué se han
formulado esas hipotesis y no otras, o por
qué se prefieren unas conclusiones a otras
que también se han obtenido a las que
nunca se alude ni justifican.

La metodologia cientifica actual
emplea profusamente el método inductivo
y so0lo excepcionalmente la deduccion.
Desde el punto de vista de la logica, es
muy dificil de justificar la generacion de
conocimientos a partir de solo la induc-
cion, mas alla de los apoyos estadisticos
basados en la probabilidad que ésta nos
proporciona. Es cilerto que es practica-
mente imposible prescindir de la induc-
cion en la actual investigacion, y que el
uso exclusivo de la deduccion —al menos
en el ambito empirico-experimental—
podria llegar a ser tautoldgico, lo que no
permitiria avanzar en el conocimiento.
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Uno de los problemas de la induccion
es que, a partir de los mismos datos se
pueden construir diferentes hechos. Por
ello, ha sido necesario desarrollar una teo-
ria sobre la falsacion, en virtud de la cual,
cualquier afirmacion o teoria cientifica es
provisionalmente valida, mientras no apa-
rezcan otros datos que la contradigan.

Cada paradigma cientifico parte de
sus propios presupuestos y contempla la
realidad desde su singular y particular
perspectiva, por lo que describe sus pro-
pios hechos, segin su propio lenguaje,
diferente al de otros paradigmas cientifi-
cos. Aquilino Polaino resalta que para
saber hoy si una conclusion es cientifica o
no, no suele analizarse su contenido sino
apenas su forma; no se analiza la verdad
sino solo el procedimiento.

El autor sostiene que asi se hace abs-
traccion selectiva de determinados aspec-
tos de la realidad, de manera determinis-
ta, olvidando que la persona es un ser
indeterminado y abierto a la libertad, por
lo que dificilmente se le puede enclaus-
trar en conclusiones y teorias basadas en
observaciones parciales de la realidad,
que ademas no tienen en cuenta su capa-
cidad de decision sobre el propio rumbo de
su vida.

Es esta antropologia implicita la que
lleva al investigador a sostener determi-
nados presupuestos conceptuales que ses-
gan o tergiversan el mismo proceso del
diseno experimental y de la obtencion de
concretos resultados.

En muchas ocasiones, el investigador
va mucho mas alla de lo que los datos le

permiten sostener. No obstante, constru-
ye con ellos complejas teorias acerca de la
realidad, tengan o no un decidido y rigu-
roso apoyo en los datos obtenidos. En bas-
tantes ocasiones, esos preconceptos antro-
poldgicos 1mplicitos llevan a la exclusion
del sujeto experimental real, siendo susti-
tuido por un “sujeto construido” con sélo
los preconceptos previos e implicitos del
cientifico. El deseo metodologico purista
de objetivar al sujeto experimental con-
duce, en muchas ocasiones, a la pérdida y
vaciamiento de la subjetividad de la per-
sona estudiada.

Paraddjicamente, 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, se
asientan los cimientos para el surgimien-
to de las 1deologias totalitarias y relati-
vistas, lo que conduce a la abolicion de la
persona. De hecho, al erigirse el cientifi-
cismo como la unica via de conocimiento,
acaba por imponerse una nueva concep-
cion de la naturaleza humana.

Como 1ronicamente sefala el autor, la
expulsion por la puerta principal de la
antropologia explicita conduce al ingreso,
por la puerta de atras, de las antropologi-
as e ideologias implicitas. El cientifico
que pretende preservar su asepsia negan-
do una determinada vision del hombre
suele asumir, de forma indirecta, el uso
de planteamientos inmanentistas que
siembran serias dudas sobre la supuesta
neutralidad de la ciencia. Frente a la des-
humanizacion que este proceder genera,
conviene 1insistir con Victor Frankl, en
que la persona es una unidad insumable,
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nueva, espiritual, responsable, gobernada
por el yo, dinamica, interactiva en sus
dimensiones fisica, psiquica y espiritual,
y que solo puede entenderse a si misma a
partir de la trascendencia, de la que care-
ce el animal.

Las ciencias humanas en sus investi-
gaciones han imitado los métodos de las
clencias naturales, en la presuncion de
que obtendrian idéntico prestigio que
aquellas, lo que ha generado serios pro-
blemas. Suponer en una investigacion,
por ejemplo, que el fendmeno estudiado se
mantiene estable en el tiempo o a lo largo
del desarrollo de los individuos, es un
error frecuente. Con métodos que son mas
adecuados para evaluar fenomenos cuan-
titativos, se ha pretendido medir lo cuali-
tativo.

La propia observacion del hecho
humano es muy compleja, pues con fre-
cuencia se produce la abstraccion selecti-
va sobre determinados aspectos de la rea-
lidad a observar, obviando muchos otros,
potencialmente tan importantes o mas
que los que se han elegido. Una grave difi-
cultad adicional consiste en el hecho de
que el propio observador es a su vez parte
de lo observado, pues es también persona,
y por tanto juez y parte. En ocasiones, la
propia observacion es en si misma una
Interpretacion, en la que estan vincula-
das observacion e introspeccion sin que se
distinga entre ellas.

El observador contempla la realidad
desde un punto de vista ideologico concre-
to que, como el autor senala con gran
acierto, lleva a que toda observacion de lo
social implique una perspectiva relativis-

ta. Estos puntos de vista tedricos pueden
condicionar las propias observaciones, de
manera que los datos obtenidos desde
ciertos presupuestos no puedan ser valo-
rados y calibrados adecuadamente desde
otros planteamientos tedricos diferentes.
Observaciones y teorias distintas son
ahora dificilmente comparables, puesto
que se fundamentan en hechos, procedi-
mientos y resultados muy heterogéneos.

El corpus tedrico del que parte cada
investigador le lleva a la reduccion de la
realidad observada y a un disefio experi-
mental concreto, segtin la teoria de parti-
da que lo inspira. La ciencia sustituye con
frecuencia un determinado paradigma
cientifico por otro. Esto es lo que sucede
en 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 el
contexto del actual paradigma.

Los hechos no son neutros sino que
nos llegan cargados, a través del método
cientifico, de la teoria que posibilitd su
obtencion. Cada teoria genera ademas
una serie de modelos, que funcionan como
“brazos operativos” de la teoria y nos per-
miten explorar, de forma empirica, el
acierto o error de los planteamientos teo-
ricos, aplicados a los datos observados.
Mediante los modelos se produce la con-
trastacion, se descubren nuevos factores
relevantes en la explicacion de lo estudia-
do y se nos permite intervenir sobre la
realidad para comprobar si los asertos
teoricos se ajustan a ella y producen o no
los cambios que la teoria ha predicho. A
pesar de estas ventajas, los modelos pue-
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den ser mal utilizados. Si no se conoce
bien la realidad a la que representan,
pueden llegar a producir una simplifica-
cion reduccionista de la realidad e inducir
una generalizacion extensiva de los datos
obtenidos a toda la realidad, lo que no nos
permiten concluir con rigor si lo estudia-
do en el modelo se corresponde o no con la
realidad.

Con gran acierto, Aquilino Polaino
pone de manifiesto que, en el caso concre-
to de la Psicologia, por no atenerse a la
realidad, aquello en lo que esta ciencia
esta 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 Psicologia ni
siquiera se hace las preguntas pertinen-
tes sobre ello.

A lo que parece, la verdad en si no es
algo que hoy interese a los cientificos.
Refugiados en su purismo metodologico,
no son capaces de considerar que, con fre-
cuencia, los grandes avances cientificos se
han producido mas por un acto genial y
creativo, que por un procedimiento estric-
tamente inductivo a partir de los datos
obtenidos. Los presupuestos que implici-
tamente sostienen los investigadores
suele conducirles a la exclusion de otras
muchas variables —omitidas en el proceso
investigador—, que tal vez tengan una
mayor relevancia y valor explicativo de
los datos que se obtengan.

El profesor Polaino resalta que este
relativismo de caracter cientificista ha
contribuido al desarrollo de ideologias
relativistas, que prescinden y excluyen el
estudio de los valores en el ambito de las

ciencias humanas. A ello se debe en
buena medida la pérdida del prestigio
social de la tradicion y la familia, la into-
lerancia ante cualquier forma de autori-
dad, la critica de toda norma y la caida en
desgracia 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 mismo
tiempo que se propugnan modelos de con-
ducta, costumbres, gustos estéticos y for-
mas de comunicacion, dirigidos a comba-
tir lo acumulado durante siglos de civili-
zacion, sustituyéndolos por la dictadura
de lo “politicamente correcto”.

Para la descalificacion de las ideas y
valores de la tradicion, no se argumenta
contra sus contenidos sino que, sin mas,
se etiqueta a quienes los propugnan con
adjetivos peyorativos, reservando los
adjetivos elogiosos para los protagonistas
del nuevo relativismo. Un modo de abso-
lutizar los derechos del individuo y relati-
vizar sus deberes.

El autor pone de manifiesto la eclosion
de una ideologia oficial, de caracter coac-
tivo, que utiliza la antropologia cientifica
implicita como fundamento de su imposi-
cion. Ya no interesa la verdad o el sufri-
miento. Lo que ahora importa es el placer,
unico criterio de verdad, lo que nos lleva-
ra a la dictadura de los sentimientos.

El hombre actual se considera posee-
dor de una libertad absoluta, basada en
su subjetividad. Desde el individualismo,
la libertad se concibe como un absoluto,
sin caer en la cuenta de que esta concep-
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cion maximalista de la libertad lleva a la
amargura y al vacio. Ya no existe “la” ver-
dad, sino las verdades. Importa mas que
la experiencia sea verosimil que el hecho
de que algo sea real. Sin embargo, a pesar
de lo que afirma el relativismo, conocer la
verdad es algo posible, e intuitivamente
sabemos de su existencia, como se inflere
del mismo hecho de que nos moleste tanto
ser enganados. La dictadura del relativis-
mo esteriliza la verdad, rebaja al hombre
al nivel del animal y destruye la demo-
cracia, conduciendo de manera subrepti-
cia al totalitarismo.

El autor concluye que las ideologias
que han tratado de prescindir de Dios han
acabado reduciendo la moral a una ética
de minimos, pactada por consenso. Una
ética que, paradojicamente, es rigida,
tiene su expresion en la dictadura de lo
“politicamente correcto”, a pesar de lo cual
es versatil y cambiante de acuerdo con las
coyunturas. Una forma de resistir a estas
imposiciones consiste en identificar el len-
guaje politicamente correcto, para renun-
clar activamente a su uso, y llegar a la
toma de conciencia de que el yo forma
parte del nosotros. Manipular la verdad y
convertirla en algo relativo nada tiene que
ver con la presunta tolerancia, sino que es
de forma explicita un signo de intoleran-
cia. Con la abolicion de la verdad pierde la
ciencia y los cientificos, pero casi siempre
hay algunos que ganan: los 1idedlogos.

Habra progreso cientifico en las cien-
cias humanas si podemos dar cuenta de la
persona mediante teorias que la tengan en
cuenta en su integridad y totalidad. Que
otras muchas decisiones de los cientificos
no hayan seguido el actual protocolo de la

ciencia no significa que esas decisiones no
sean racionales y razonables. Ademas,
pasado un tiempo, muchas de ellas han
demostrado ser rigurosas y muy acertadas
respecto de la condicion humana.

Los resultados cientificos seran mas
verdaderos si se hace explicita la antropo-
logia en la que se basa el investigador, se
informa acerca de las razones que le han
llevado a plantearse esas hipotesis vy,
sobre todo, se pone en claro cual ha sido el
procedimiento logico que le permite justi-
ficar las conclusiones obtenidas. La cien-
cia, para ser ella misma, también ha de
alcanzar un radical compromiso con la
verdad y sus exigencias éticas.

Pedro Luis Nieto del Rincon W

Nussbaum, Marta C. (2010).

Sin fines de lucro. Por qué la democra-
cla necesita de las humanidades.
(Madrid, Katz Editores). 199 pp.

ISBN 978-84-92946-17-4

Bajo este sugerente titulo, nos llega la
reciente publicacion traducida al castella-
no de una de las fildsofas norteamericanas
mas reputadas en el panorama intelectual
de nuestros dias. Podria decirse que la
nueva obra de Nusshaum es una continua-
clon —que no repeticion— de su anterior
manifiesto educativo: El cultivo de la
humanidad: una defensa cldsica de la
reforma en la educacion liberal (2007 tra-
ducc.; 1997 edic. orig.). Si en esta obra cita-
da la autora defendia, entre otros aspectos,
1) una educacion humanistica basada en el
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pensamiento critico y la autocritica,
siguiendo el modelo socratico y, en general,
el modelo helenistico; 11) una educacion
orientada al desarrollo de la ciudadania de
caracter universalista y 1i1) una educacion
que promueva la razon practica en ninos y
jovenes, en esta nueva publicacion, Marta
Nussbaum plantea la necesidad de una
educacion que yo llamaria al servicio de la
cultura frente a una educacion al servicio
de la civilizacion. Es decir, una educacion
al servicio de lo ético, que elige, juzga,
acepta o rechaza desde el ejercicio de una
libertad responsable con la que juzga la
pertinencia y eticidad de su medio social
para el ejercicio de sus derechos y obliga-
ciones como ciudadano con capacidad de
afiliacion. Una educacion, diria, al servicio
del cultivo del espiritu —cultura animi-,
retomando la etimologia del concepto de
cultura que nos lego Ciceron.

Nussbaum propone en esta obra
una educacion que promueva las
capacidades practicas del ser humano
—en linea con el enfoque de las capaci-
dades que defiende la autora— y que
se concretan en capacidades vincula-
das con las artes y las humanidades.
Siguiendo a la autora, una educacion
que propicie la salud de las democra-
cias actuales debe incorporar en los
programas de ensefianza materias
humanisticas y experiencias formati-
vas artisticas que estimulen “la capa-
cidad de desarrollar un pensamiento
critico; la capacidad de trascender las
lealtades nacionales y de afrontar los
problemas internacionales como “ciu-
dadanos del mundo”; y, por ultimo, la
capacidad de imaginar con compasion
las dificultades del projimo” (p.26).

Si el discurso educativo actual se
esta focalizando sobre las relaciones
educacion y economia y la convenien-
cia de una educacion de calidad en
materia cientifica y tecnologica, no
podemos olvidar el largo proceso civili-
zatorio que hasta ahora hemos recorri-
do teniendo como horizonte un futuro
mas humanizador. La Declaracion
Universal de los Derechos Humanos
en su articulo 26 senala que “la educa-
c16n favorecera la comprension, la tole-
rancia y la amistad entre todas las
naciones y todos los grupos étnicos o
religiosos”. Qué duda cabe que promo-
ver los valores de tolerancia, respeto y
pluralismo en un contexto de diversi-
dad cultural y de internacionalizacion
de la economia, son valores que requie-
ren, como senala la ensayista nortea-
mericana, de una reforma profunda en
la educacion liberal actual. Me preocu-
pa, al 1igual que a la autora, que “otras
capacidades igualmente fundamenta-
les corran el riesgo de perderse en el
trajin de la competitividad, pues se
trata de capacidades vitales para la
salud de cualquier democracia y para
la creacion de una cultura internacio-
nal digna que pueda afrontar de mane-
ra constructiva los problemas mas acu-
ciantes del mundo” (p. 25).

La crisis silenciosa de la que nos habla
Marta Nussbaum no es otra que la crisis
que estan viviendo las humanidades y las
artes en nuestros modelos de ensenanza
tanto universitarios como no universita-
rios a nivel internacional. Las politicas de
la accountability y la meritocracia combi-
nadas con los criterios de rentabilidad,
aplicacion y transferencia del conocimien-
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to, desarrollo de capacidades y habilida-
des instrumentales —que no practicas—
caracterizan la filosofia de nuestros siste-
mas educativos. No se trata ya de una
educacion para lo vida, a la que nos
exhortaba John Dewey, sino una educa-
cion, diria yo, para una de las esferas de
la vida: la esfera productiva.

Nada que objetar, como bien senala la
autora, a esta nueva educacion del homo
oeconomicus basada en la ciencia y la tec-
nologia, pero sin perder de vista que una
sociedad que desee articularse sobre las
bases de la equidad y la justicia social y
que ofrezca oportunidades para el cultivo
de una vida humana digna de ser merece-
dora de esta cualidad, no puede erosionar
las distintas esferas del ser humano.
Esferas, que como sefala la propia auto-
ra, son por otra parte, universalesy a las
que todo ser humano tiende (vid. Las
mujeres y el desarrollo humano, 2002
trad. cast.; ed. orig. 2000).

Si hablamos de una nueva sociedad
global basada en la diversidad cultural
y en el desarrollo humano, no podemos
confundir, como esta sucediendo en la
actualidad, desarrollo con crecimiento
economico. S1 los politicos y gestores de
la educacién no reorientan sus priori-
dades armonizando las distintas esfe-
ras de la vida humana, nos alerta
Nussbaum “las naciones produciran
generaciones enteras de maquinas uti-
litarias, en lugar de ciudadanos cabales
con la capacidad de pensar por si mis-
mos, poseer una mirada critica sobre
las tradiciones y comprender la impor-
tancia de los logros y los sufrimientos
ajenos” (p. 20).

Puedo hablar por experiencia propia en
pleno debilitamiento franquista en nuestro

pais, de la importancia del teatro y la
accion dramatica para la educacion de
nifos y jovenes escolares y universitarios.
Su funcion catartica y revulsiva, a la vez,
que movilizadora de conciencias ciudada-
nas; y también como un instrumento de
valor inestimable para la formacion del
profesorado, asi como un eficaz espejo en el
que modelar actitudes y aprender valores
humanos. Esta experiencia, de la que no
nos habla Nussbaum en su libro, forma
parte también de la biografia intelectual de
nuestra autora. Tal vez por ello, sus pala-
bras en defensa de las artes y el drama
para educar verdaderos ciudadanos del
mundo se hacen mas verosimiles y creibles
porque hablan desde su historia personal.

Un libro de ensayo muy bien traduci-
do, riguroso y critico, que recomiendo
vivamente no sélo como obra de referen-
cia para académicos e intelectuales, sino
para estudiantes y, en general, aquellas
personas deseosas de cuestionar sus pro-
pios argumentos sobre la utilidad del
conocimiento y el papel de las humanida-
des y las artes en la educacion actual.

Luis Nufiez Cubero B

Aznar, P.; Gargallo, B.; Garfella, P.
y Canovas, P. (2010).

La educacion en el pensamiento y la
accion. Teoria y praxis.

(Valencia, Tirant lo Blanch). 448 pp.
ISBN: 978-84-9876-966-1

Aunque no figura en el titulo, la pre-
sente obra esta escrita desde la perspecti-
va de la Teoria de la educacidn, lo cual es
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logico s1 tenemos en cuenta que sus cua-
tro autores llevan muchos afos trabajan-
do e investigando en este ambito del cono-
cimiento. Y es precisamente este hecho el
que le imprime un caracter singular,
como una obra de madurez en la que se
ha volcado toda la experiencia y sabiduria
acumulada durante muchos afios, con
una vision global del tema, abierta a los
conocimientos de otros ambitos, y con un
rigor conceptual impecable. Por ello la
considero una obra completa, imprescin-
dible para todo alumno o profesor que
quiera adquirir una vision amplia de lo
que es la educacion, los conceptos clave
que encierra, las teorias que le dan sus-
tento, los elementos fundamentales que
posibilitan el proceso educativo, etc. Pero
la actualidad de la obra y la amplitud de
los conocimientos sobre educacion que
encierra, organizados de forma logica y
coherente, la convierten en atractiva para
cualquier profesional de la educacion que
se quiera formar en esta parcela del cono-
cimiento o quiera tener a mano un libro
de consulta con unos contenidos comple-
tos y bien organizados.

El libro esta organizado en cuatro
grandes nucleos de contenidos, que inclu-
yen un total de doce capitulos. En el pri-
mero de los nucleos dedicado a los
“Fundamentos de la educacion” se inclu-
yen cuatro capitulos sobre las cuestiones
basicas que afectan al hecho educativo.
Asi, el capitulo 1 se centra en clarificar el
concepto de educacion como proceso emi-
nentemente humanizador y permanente-
mente 1nacabado, diferenciandolo de
otros afines o proximos como ensefnanza,
instruccion, adiestramiento, etc. Se espe-
cifican las caracteristicas mas importan-

tes de la accion educativa y se definen los
diferentes ambitos en los que ésta se
puede llevar a cabo: formal, informal y no
formal. Acaba el capitulo analizando las
distintas dimensiones que son inherentes
al ser humano: cognitiva, afectiva, social
y moral, pero siempre considerando la
interrelacion existente entre ellas para la
formacion integral de la persona. El capi-
tulo 2 aborda el tema de la educacion y el
aprendizaje a lo largo de la vida, tema de
plena actualidad en el que se realiza un
breve recorrido historico de lo que ha sido
en nuestro pais desde el s. XVII, pasando
por la Ilustracion, las revoluciones del s.
XIX, los intentos de erradicacion del anal-
fabetismo de principio del s. XX, la dicta-
dura franquista y la Espaia democratica.
Se justifica la necesidad del aprendizaje a
lo largo de la vida en funcion de las razo-
nes clasicas (constante modificacion y
ampliacion de los conocimientos, prolon-
gacion de la esperanza de vida, aumento
del tiempo de ocio, etc.), junto a otras mas
recientes como el desarrollo de los medios
de comunicacion, las nuevas tecnologias,
la diversidad cultural y social, etc. En el
capitulo 3 se analiza un tema relativa-
mente nuevo en el ambito de la Teoria de
la Educacion, como es la educacion para
el desarrollo humano sostenible. En el
mismo se clarifica y define el concepto de
sostenibilidad como la relacion existente
entre los sistemas dinamicos de la econo-
mia humana y los sistemas también dina-
micos del medio ambiente natural y
social. Se analiza también el tema desde
la perspectiva de la “Glocalizacion”, que
implica “pensar globalmente y actual
localmente” atendiendo a las cuestiones
eticas y desde los planteamientos de la
Agencia 21 educativa. Finalmente, para
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cerrar el primer nucleo sobre fundamentos
de la educacion se dedica el capitulo 4 al
sujeto y los agentes de la educacion. En el
mismo se analiza al ser humano como suje-
to de la educacion aduciendo razones histo-
ricas y antropologicas, se plantea por qué el
hombre es educable y en qué grado y se
especifican sus caracteristicas propias
como educando. También se concretan los
agentes externos que hacen posible el pro-
ceso educativo, centrandose en el Educador
en sus diferentes facetas profesionales: pro-
fesor, pedagogo, educador social.

El segundo nucleo, que incluye los
capitulos 5 y 6, se ocupa de las cuestiones
conceptuales y epistemologicas que afec-
tan a las Ciencias de la Educacion. En los
mismos se estudia la problematica con-
ceptual que historicamente se ha venido
presentando en el ambito de las ciencias
humanas y sociales, la inclusion en ellas
de los saberes educativos y la influencia
que los cambios conceptuales operados en
estos ambitos cientificos han tenido sobre
el proceso de configuracion de las
Ciencias de la Educacion. A nivel episte-
mologico se senala la necesidad de partir
de un enfoque pluriepistémico y plurime-
todologico que aborde la construccion de
un conocimiento orientador de la practica
educativa. Se analiza la evolucion produ-
cida en epistemologia desde las concepcio-
nes cientificistas, falibilistas, sistémicas y
constructivista, hasta llegar a la teoria de
la complejidad de E. Morin.

En el tercer nucleo, que incluye los
capitulos 7, 8 y 9 se estudia la educacion
como proceso humano e intencional y los
enfoques  tedrico-metodologicos mas
importantes desde los que se puede abor-

dar. Se analizan los principales modelos
que tratan de describir el proceso educati-
vo (sistémico, heuristico, procesual e
Instruccional), y se realiza una propuesta
de modelo comprensivo, integral, ciclico y
recursivo que se articula en cuatro fases:
disenio o planificacion de la accion educati-
va, Intervencion educativa, aprendizaje
del sujeto y respuesta del sujeto a la inter-
vencion educativa y evaluacion. Respecto
a los enfoques tedricos se presenta el de la
pedagogia critica y el tecnologico. En el
primero se parte de la primera Teoria
Critica de la escuela de Frankfurt que
defini6 el discurso critico sobre la sociedad
industrial, pasando por la critica social de
Habermas o por el modelo de educacion
transformadora de Freire, acabando con
la descripcion de las practicas mas rele-
vantes de este modelo educativo: la inves-
tigacidn-accion, la investigacion partici-
pante y las comunidades de aprendizaje.
El enfoque tecnologico en educacion se
describe como un modo sistematico de
abordar el disefo, implementacion y eva-
luacion de los procesos educativos en un
contexto determinado que se sirve del
conocimiento cientifico disponible sobre
los mismos para su optimizacion. Los
autores se inscriben en una concepcion
cientifico-tecnologica de la pedagogia que
esta fuertemente asentada en el ambito de
la Teoria de la Educacion.

Finalmente, el nucleo cuarto, que
incluye los capitulos 10, 11 y 12 se ocupa
de la accion educativa y el aprendizaje.
Comienza describiendo las principales
teorias del aprendizaje (conductista, cog-
nitivista, procesamiento de la informa-
cion, aprendizaje por reestructuracion,
constructivismo), pues, entienden los
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autores que la teoria del aprendizaje que
se suscribe determina en gran medida los
criterios de intervencion pedagogica y, por
lo tanto, los procesos de ensenanza.
Continua analizando los contenidos edu-
cativos tal y como los contempla nuestra
legislacion educativa, articulados en tres
bloques: conceptuales, procedimentales y
actitudinales, y describiendo las principa-
les variables facilitadoras de la accion
educativa: motivacion, disciplina, mode-
los, reforzadores y entornos. Finalmente
se dedica el ultimo capitulo al analisis y
descripcion de las estrategias de aprendi-
zaje, que los autores describen como el
conjunto organizado, consciente e inten-
cional de lo que hace el aprendiz para
lograr con eficacia un objetivo de aprendi-
zaje en un contexto social dado. Implica la
puesta en practica de un modo “estratégi-
co” de procedimientos, habilidades y técni-
cas eficaces para aprender. Es un apren-
dizaje que se identifica con uno de los
principios clave de la educacion actual,
como es el “aprender a aprender”, y en la
obra se ofrecen las claves fundamentales
para su ensenanza, su integracion en el
curriculum escolar y su evaluacion.

Cruz Pérez Pérez B

Janer Manila, Gabriel (2010).

He jugado con lobos.

(Barcelona, Bridge, La Galera SAU
Editorial). (Traduccion de Alicia Mulet).

Pocos meses antes de suicidarse en su
apartamento neoyorkino, el escritor cuba-
no Reinaldo Arenas escribio estas pala-

bras: “La vida es misterio incesante, mis-
terio y terror. Eso es lo que somos, un des-
tello desesperado, amparado por la poesia
y la ternura”. Me he acordado de ellas al
concluir la lectura de He jugado con lobos,
porque la historia que narra esta extraor-
dinaria novela de Gabriel Janer Manila
se mueve (y conmueve) precisamente
entre el espanto y la ternura, entre la
desolacion y la poesia, entre el desampa-
10 y la esperanza.

La vida de su protagonista, Marcos
Rodriguez Pantoja, sufre un vuelco tragi-
co el dia en que su padre lo vende a un
terrateniente para que guarde una piara
de cabras en un valle umbrio de la Sierra
Morena. Esto sucedid (puesto que es una
historia real) a comienzos de los afios cin-
cuenta, cuando Marcos tenia poco mas de
seis anos. Eran tiempos oscuros de pos-
guerra. En ese lugar agreste, paso el resto
de su infancia y toda su adolescencia en
absoluta soledad, sin otra compania que
la de los animales que poblaban aquellas
espesuras. Con ellos terminaria convi-
viendo y hasta entendiéndose en un len-
guaje que ¢l mismo debi inventar. Segin
Janer, y aunque parezca increible en esas
condiciones extremas, Marcos logro crear
un mundo con sentido a través de su rela-
c1on cotidiana con una camada de lobos,
una culebra, una zorra, un aguilucho,
unas ratas... “Su imaginacion lo salvo’,
como a Sherezade la invencion de un
cuento cada noche, porque sin fantasia,
sin ficcidn, sin suefios, no es posible vivir.

A Marcos lo salvo ese potencial poético
que todo ser humano trae a la vida ger-
minalmente, como sugeria Hannah
Arendt aludiendo al concepto de vita acti-
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va. Por obra de la natalidad, la vida, aun
cuando todo parezca perdido o cualquier
esfuerzo 1nutil, se transforma en una
imprevisible aventura a través de la que
se revela un individuo insustituible y
diferente a cualquier otro: “El hecho de
que el hombre sea capaz de accién
—escribid Arendt en La condicion huma-
na— significa que cabe esperarse de él lo
inesperado, que es capaz de realizar lo
infinitamente improbable. Y una vez mas
esto es posible ya que cada hombre es
unico, de tal manera que con cada naci-
miento algo singularmente nuevo entra
en el mundo”. En Marcos, a pesar de la
quiebra abrupta de su socializacion a una
edad tan temprana, de su radical aisla-
miento social y de la angustia de sobrevi-
vir en un medio tan inhospito, se produce
ese milagro. A su manera, habia com-
prendido que cada ser humano es irrepe-
tible, como cada flor, como cada piedra,
como cada arbol, que, aun compartiendo
las mismas raices, son distintos entre si.
Se daba cuenta de que pensaba, y que eso
lo hacia diferente de los animales. En este
sentido, Marcos podria personificar la
“naturalidad” del hombre salvaje, segiin
la concebia Rousseau. Para Gabriel
Janer, como ha dejado escrito en otro de
sus libros (Literatura oral y ecologia de lo
imaginario, 2010), esta concepcion no dis-
taria mucho del concepto de “pensamien-
to salvaje”, propuesto por Claude Lévi-
Strauss dos siglos mas tarde: “El pensa-
miento salvaje no es el pensamiento de
los hombres salvajes, sino un pensamien-
to todavia no domesticado, espontaneo y
sin prejuicios’. Marcos crece en un mundo
de cosas y sensaciones sin nombre, en un
macondo andaluz sin palabras, que obser-
va, ordena e interpreta a su modo, y hace

suyo. Imitando las voces de los animales,
reinventaba palabras que habia olvidado,
y cantaba y se reia 1igual que ellos.

Como tantos otros nifios abandonados
a lo largo de los siglos, como aquellos que
deambulan asustados por los suburbios
siniestros de las metrdpolis contempora-
neas (y que tan emocionadamente ha
retratado Janer en su novela Samba para
un menino da rua), Marcos recorrid un
genuino camino de aprendizaje, desarro-
116 una singular y forzosa autoeducacion
al margen de toda norma pedagogica o
tutela social. Pero el ser humano es una
arafia que teje relaciones, alli donde le
caiga en suerte vivir: en un planeta
minusculo donde habita una flor o en una
1sla perdida en los calidos mares del Sur.
Viviendo entre lobos, oliendo a lobo,
Marcos llegd a descifrar correctamente
las leyes que regulan la vida de la mana-
da hasta hacerse un hueco en ella. Se
admiro de la solicitud de las madres con
sus crias y aprendié “que mas vale morir
que vivir sometido”. Y experimento, en
carne propia, lo que significa la resisten-
cla ante la adversidad, hasta caer final-
mente en la cuenta de que “no hay una
linea segura que separe a los hombres de
las bestias”.

Un dia, cuando contaba diecinueve
afios, la guardia civil lo capturo y lo devol-
v10, atado sobre un caballo, a la civiliza-
c16n. Otro golpe seco, infame, como aquel
que su padre le habia asestado afos
atras. La ferocidad de los hombres se
cebaba de nuevo con su vida, arrancando-
lo brutalmente del mundo que habia cre-
ado con sus propias manos, gracias un
largo e ingrato aprendizaje a la intempe-
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rie. A su paso por las calles, envuelto en
una piel hedionda, con grenas que le lle-
gaban a las rodillas, los vecinos del pue-
blo le gritaban jsalvaje! jsalvaje!
Imposible no evocar al pequeno Victor,
cuando se ve acosado por perros y apresa-
do por cazadores en el bosque del Aveyron
y llevado a rastras al pueblecito mas pro-
ximo, ante el pasmo, el temor y la cruel
benevolencia de los buenos ciudadanos,
incapaces de aceptar la diferencia en su
expresion mas torrencial, el ojo en su
estado mas salvaje.

Marcos, como Victor, habia sido expul-
sado violentamente de la sociedad y aban-
donado a su suerte siendo un nifio. Ahora
regresaba mediante otro acto igualmente
violento e 1ignominioso, y se veia exhibido
como un monstruo que hay que domesti-
car. Poco después empezaria su reeduca-
clon, es decir, su supuesta reinsercion
social, que nunca se produciria por com-
pleto. “Los animales son mejores que las
personas”’, le confeso Marcos, que ahora
cuenta sesenta y dos afios, a Gerardo
Olivares, el director de la pelicula Entre
lobos (2010), basada en su vida. Gabriel
Janer, en wuna entrevista en La
Vanguardia (5 de Agosto de 2010), insis-
tia igualmente en esta fractura ya insal-
vable entre Marcos y el mundo de los
hombres: “Lo cazaron como a un animal,
le raparon, intentaron socializarle...
Imposible: morira inadaptado. La historia
de otros nifos salvajes ensefia que ellos
salen de la jungla, jpero la jungla no sale
de ellos! Hace poco hablé con Marcos: Alla
estaba mejor, suspird”.

Hace treinta y cinco anos, Gabriel
Janer logro entrevistar a este peculiar

personaje, quien, tras diversos avatares,
habia acabado de camarero en Palma de
Mallorca. Janer, entonces un aprendiz de
etnografo, quedd literalmente atrapado
por su relato alucinante, siguid sus pasos
por los lugares donde trascurrieron los
acontecimientos, pregunté a diestro y
siniestro y, tras muchas lecturas sobre
ninos salvajes, infancia y marginacion
social, escribio su tesis doctoral, que se
transformaria en un espléndido libro,
L’infant selvatic de Sierra Morena, tradu-
cido después a varios 1diomas. Contiene
esta obra, ademas de varios capitulos de
brillante analisis antropologico y pedago-
gico, la transcripcion casi literal del rela-
to del propio Marcos, complementado con
algunos dibujos muy toscos, en los que
recrea, a su manera, algunos pasajes de
su vida en la Sierra. De ese relato nace He
jugado con lobos.

Entre la etnografia y la literatura,
incluso entre la pedagogia y el arte, puede
haber una relacion plausible, pero es
siempre una relacion dificil, arriesgada, a
veces desaconsejable. La creacion litera-
ria, sl obedece a su vocacion quijotesca, es
errante, quimérica, ingenua, despegada
de las cosas. A la creacion le gusta inver-
tir los términos, subvertir los tiempos,
hablar en subjuntivo, y le disgustan el
orden inapelable del discurso, los planes y
proclamas, las claridades meridianas. La
creacion habita la penumbra, la hora del
lubrican, ese momento indeciso de pura
indeterminacién, de pura libertad.
Gabriel Janer se lo ha pensado mucho (él
mismo lo explica en el post scriptum de
He jugado con lobos) antes de convertir en
fabula la dramatica historia de Marcos,
sin traicionarla. Hay quien le ha pregun-
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tado sobre la verdad, es decir, sobre la
realidad de esa historia, y su respuesta
ha sido ésta: “No es tan importante lo que
vivio, sino lo que creyd que vivia. Quizas
la imaginacion lo salvo de la soledad.
Mientras, jugaba con lobos y se dejaba
guiar por una culebra”. Verdad, realidad,
ficcidn, fantasia, suefos... ;Hay una linea
precisa que los separe de manera segura,
nitida e indeleble? ;No sera que, en el
fondo, solo son palabras precarias, insufi-
cientes, que pretenden decir lo indecible?

Gabriel Janer, como un chaman alado,
se mueve con levedad entre esos mundos
en apariencia antagonicos, pero anudados
entre si, entre los que discurre el enigma
insondable de la vida humana. “Toda la
obra de Gabriel Janer —escribia hace
afios Maria Aurelia Capmany en el prolo-
go de L'Infant selvatic— gira alrededor de
una unica obsesion: llegar a comprender,
hasta donde sea posible, en qué consiste
la realidad humana”. Pero la “realidad
humana” es, mas que una realidad (regu-
lar, medible, contable), una experiencia
inédita, un viaje de incierto destino, un
misterio que quizas nunca pueda ser
desentranado, sino solo apenas desvela-
do, entrevisto, con buenas dosis de poesia
y ternura, como decia Reinaldo Arenas.
Ambas estan presentes, intensa, profun-
da, generosamente, en este proverbial
libro de Gabriel Janer, que debieran leer
todos aquellos que tienen como oficio
escudrinar en el alma humana y persua-
dirla de que siga el camino recto. De He
jugado con lobos aprenderian la ecuani-
midad, el tacto delicado y el ritmo acom-
pasado con los que es necesario entrar,
siempre de puntillas, en el corazon sagra-
do de cada vida.

Que esta obra haya sido justamente
galardonada con un importante premio
de narrativa juvenil, no significa que
solo vaya dirigida a lectores jovenes. Un
libro es como un yacimiento arqueologi-
co en el que se superponen estratos, es
decir, una puerta abierta a sucesivas
lecturas y, por tanto, a multiples 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 dia-
fano de Mir¢ atravesado por una escueta
linea negra; como un verso de Juan
Ramon Jiménez, desnudo, sin un solo
atributo innecesario. Su aparente senci-
llez de estilo, la aparente linealidad de
la historia que narra, esconden, sin
embargo, un inquietante laberinto por el
que Gabriel Janer desciende, como
Dante, a los infiernos de la condicion
humana, y asciende también a un parai-
so posible, lugar primordial de maravi-
llas, tan bello y fascinante como fragil y
transitorio, al que la humanidad siem-
pre ha aspirado.

He jugado con lobos es, al fin, un her-
mosisimo texto que convoca a todos los
sentidos, una fabula escrita por un hom-
bre libre al que, como él mismo ha dicho,
le gusta defender las causas justas. Por
eso, He jugado con lobos es, a la postre,
una agridulce reflexion sobre la libertad y
la dignidad de cada ser humano (insigni-
ficante, fugaz acaso, pero “hecho de la
misma sustancia de los dioses”), y tam-
bién sobre las incontables amenazas que
las acechan; entre ellas, la insoportable
insolencia de la injusticia.

J. Carlos Gonzalez Faraco W
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Sarrate Capdevilla, M. L. y
Hernando Sanz, M. A. (Coords.)
(2010).

Intervencion en Pedagogia social.
Espacios y Metodologias.

(Madrid, Narcea-UNED). 172 pp.

Los grandes cambios sociales que se
basan en la globalizacidn, la mundializa-
cion y la interrelacion entre pueblos y las
gentes, asi como la evolucion hacia esta-
dios mas avanzados en el Estado del bie-
nestar han propiciado el nacimiento de
nuevas ciencias sociales entre las que la
Pedagogia Social ocupa un lugar relevan-
te. La gran evolucion de la sociedad hacia
los modelos de servicios ha dado un gran
auge a la Pedagogia Social que en los tlti-
mos tiempos se ha convertido en una cien-
cia pedagogica muy solicitada por los
estudiantes, como correlato de la deman-
da social.

El Prologo corre a cargo de José Maria
Quintana Cabanas, posiblemente la per-
sona mas capacitada por investigacion y
por estudio de la Educacion y la Pedagogia
Social. Nos presenta los objetivos del libro
para atender a las necesidades de forma-
cion de los profesionales del ambito social,
de la educacion no-formal y de las perso-
nas que dedican su trabajo a la mejora y la
ayuda de acuerdo con politicas sociales de
la UE. La seleccion de contenidos del libro
también tiene en cuenta las competencias
propuestas por el Espacio Europeo de
Educacion Superior.

Dos partes estrechamente vinculadas
conforman la estructura de la obra: la pri-

mera eminentemente tedrica, pretende
dar una vision general de la Educacion y
la Pedagogia social desde opticas estre-
chamente vinculadas. Presentan los fun-
damentos y las metodologias y escenarios
donde la Educacion social se desenvuelve.
En la segunda parte se presentan docu-
mentos significativos que enriquecen los
capitulos anteriores y ofrecen posibilida-
des de ampliacion de conocimientos de las
ultimas tendencias relevantes sobre el
tema. La obra es fruto de la colaboracion
de cuatro autoras especialistas en el
tema: las dos coordinadoras, y Gloria
Pérez Serrano, de la UNED y M* Victoria
Pérez de Guzman de la Universidad
Pablo de Olavide, de Sevilla.

Cinco capitulos y cinco anexos dan
contenido al libro. En el primer capitulo
se estudian los origenes y las etapas de
desarrollo de la Pedagogia Social en
Alemania con sus autores significativos,
que vienen a ser los grandes pedagogos de
ese pais durante los siglos XIX y XX.
Después se realiza la epistemologia de la
Pedagogia social como ciencia su objeto,
su método y su contenido terminando con
los retos actuales de esta materia.

El segundo de los capitulos estudia la
dimension social de la accion socioeduca-
tiva. Diferencia la Educacion formal de la
informal y no-formal y revisa la influen-
cia de la sociedad en las personas, funda-
mentalmente a través de los medios de
comunicacion: television, prensa general
y especializada. sus efectos no sélo inci-
den en el aprendizaje de contenidos, sino
que contribuyen a formar opinion y crite-
rio teniendo efectos de tipo cultural y
moral.

Q
=t
o
—
=
>
)
(=)
N
1
o
[%2]
[¢]
©
=
@D
3
o
)
@
=
Q.
@
3
o
=
D
N
(@]
—
—
o1
~
X
D
(@]
N

eiSo3epad ap ejouedsa ejlsinai




LXIX, n2 250, septiembre-diciembre 2011, 577-602

3
od
o
o
O

©
[}
Q.
[}

o

K
o

[} =
(1}
Q.
(7]
(3}
1]

e

2
>
[}
-

A
g B
=

&

ano

s

Resena bibliografica

Los ambitos de la intervencion socio-
educativa ocupan el capitulo tercero. se
analizan tres ambitos especialmente
relevantes por la importancia y la tradi-
cion de los mismos en la Educacién
social: la educacion de personas adultas,
la atencion socioeducativa a las perso-
nas mayores y la educacion del tiempo
libre. También se estudia la animacion
sociocultural como metodologia de inter-
vencion de caracter transversal en todos
ellos. Con ello se pretende la adquisi-
cion de competencias para identificar
los presupuestos y funciones en los sec-
tores indicados y analizar sus proyeccio-
nes hacia la accion para la mejora
social.

El cuarto capitulo se dirige hacia la
participacion ciudadana. Dada la impor-
tancia de la integracion de la ciudadania
en el proceso de decisiones democraticas
para la adopcion de decisiones de un
determinado pais o comunidad, es
imprescindible alentar y orientar la par-
ticipacion de las personas en los asuntos
que les atafien. La participacion ha esta-
do vinculada a instituciones de tipo poli-
tico, sin embargo se aboga por movimien-
tos sociales de participacion en temas
que afectan al estilo de vida, las costum-
bres, la libertad o los derechos. Aqui se
pone de relieve el valor de la participa-
cion como principio metodologico del
aprendizaje de las personas. Para ello se
analizan planteamientos tedricos, orga-
nizativos, teorias generales, caracteristi-
cas del aprendizaje, metodologia y reso-
lucion de conflictos.

El quinto capitulo se dedica al desa-
rrollo comunitario como medio de accion

socioeducativa y cultural que persigue
una formaciéon humana integral. Por
este medio se pretende liberar a las per-
sonas y a los pueblos de la ignorancia y
promover la cultura y el desarrollo
social. Presenta los distintos modelos de
desarrollo comunitario: econdmico, cul-
tural, humano... Relaciona el desarrollo
comunitario con la animacion sociocultu-
ral como derivados de la educacion popu-
lar y los diferencia por estar centrado en
procesos la segunda y en resultados el
primero. Las fases metodologicas y orga-
nizativas para llevar a cabo el desarrollo
comunitario cierran el apartado tedrico
que tiene en el lider comunitario su
sustento.

La parte documental en anexos reco-
ge los objetivos del Milenio de las
Naciones Unidas, el Codigo deontologico
del Educador social, el Decalogo de las
personas mayores, la Sexta conferencia
Internacional de Educacion de Adultos,
el Plan de Accion sobre el aprendizaje de
Adultos y la Carta Internacional del
Ocio.

Se trata de una obra ciertamente inte-
resante con su contenido orientado a las
competencias generales y especificas del
Educador social o de perfiles profesiona-
les similares, pero que también tiene
amplia repercusion en los estudios de
Maestro, de Psicologia o de Pedagogia.
Muy completo y muy sintético a la vez
consigue la aproximacion y fundamenta-
cion teorica y ademas da pautas para la
intervencion aplicada.

Isabel Canton Mayo W
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Lorda, J. L. (2010).
Humanismo Il. Tareas del espiritu
(Madrid, Rialp).

La propuesta de la obra entiende que
en un proyecto educativo humanista, “el
desarrollo de la persona no es un bien pri-
vado ni tiene como fin la autocomplacen-
cia. Cada persona es miembro de una
sociedad. En la mentalidad humanista, la
dimension personal y social estan perfec-
tamente imbricadas”.

Se destaca la importancia del desarro-
llo de la inteligencia y la importancia que
tiene la conciencia: “Cuando la inteligen-
cla comienza a brillar, se situa el nucleo
de nuestra personalidad. Se crea en noso-
tros ese “espacio” interior —vamos a lla-
marlo asi- ese “lugar” donde se medita y
se decide, donde se retine conscientemen-
te la experiencia pasada y se elabora la
conducta futura; donde se siente y se
ama, donde se unen la cabeza y el cora-
zon; el foro donde se ejerce la libertad: el
ambito de nuestra intimidad. Ese es el
espacio de la conciencia”.

El complejo afectivo que llamamos
corazon, ha tenido, segtn el autor, en la
tradicion occidental, un corte bastante
racionalista, por lo que a veces se ha teni-
do la inclinacion a dejarlo de lado cuando
se habla de la formacion de la conciencia.
Se ha preferido enfatizar el papel de la
inteligencia y la voluntad. El proyecto
educativo ha de poner en la voluntad el
querer 1luminado por la inteligencia, y en
la sensibilidad la atencion debida a los
sentimientos, impulsos y afectos. La edu-
cacion no puede perder de vista la pro-

funda unidad del ser humano y a expre-
sarse como si el espiritu estuviera desen-
carnado.

La afectividad es la parte mas noble
del corazon, la que se alegra ante los bie-
nes espirituales: la verdad, la belleza, la
nobleza, la justicia y el amor. En estos
campos, el primer indicio para saber que
algo es bueno lo da el corazon. El corazon
es quien capta lo bello, tanto en el terreno
estético como moral.

Casl todas las decisiones, insiste el
autor, que tomamos vienen motivadas o
apoyadas por las inclinaciones que tene-
mos en el corazon. Pero necesitan cierta-
mente vencer la oposicion de las tenden-
cias enfrentadas.

La prudencia que es virtud humana y
moral aprecia el derecho en las relaciones
humanas, y documenta adecuadamente
los pactos y obligaciones, porque es el
modo de aclarar los asuntos cuando se
enturbian. La prudencia es poner por
escrito los asuntos importantes y dificiles,
y archivar la documentacién relevante,
para no depender de la memoria, y estar
protegidos de los cambios. La prudencia
es no hablar mas de lo necesario acerca de
los asuntos delicados y controlar la infor-
macion, porque “el hombre es esclavo de
lo que habla y senior de lo que calla”, y la
fuerza de muchos se escapa por la boca.

La obra destaca la importancia del
trabajo. El trabajo bien hecho mejora
siempre la calidad de una persona: le da
madurez, concentracion, dominio de sI
mismo, entrega; es el ambito para el ejer-
cicio de la libertad y del arte; y también es
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un ambito natural para establecer rela-
ciones humanas de camaraderia y amis-
tad. El trabajo es una necesidad para el
hombre sano y honrado, que, ademas de
permitirle sacar la familia adelante, le
inserta en la sociedad como un elemento
util y le da un estimulo para superarse
(...) A veces, las condiciones de trabajo
ciertamente hacen muy dificiles esas
satisfacciones. El trabajo puede convertir-
se en una actividad deshumanizante por-
que se realiza en condiciones penosas,
porque se retribuye muy mal o porque se
impide cualquier género de iniciativa, de
perfeccionamiento y de satisfaccion. Hay
que tenerlo en cuenta cuando se prepara
las condiciones de trabajo de los demas.
Cuando no se reconoce la dignidad del
trabajo, se convierte en una mercancia;
los hombres venden a trozos su vida, y los
tiempos de trabajo se convierten en
paréntesis de la vida real, que queda para
“los restos del dia”.

La belleza es compaiiera de la verdad.
Como sucede en tantos otros campos de
apariencia dificil y aspera, para despertar
la aficion y hacer germinar el amor al
saber, hay que poner de manifiesto su
belleza. Recuerda el texto a Ciceron:
“nihil est veritatis luce dulcius’ (“Nada
mas dulce que la luz de la verdad”). “El
saber es como una inmensa montana. No
se puede llegar a la cima de cualquier
manera. Hay que conocer bien los cami-
nos porque no todos llegan. Y desde abajo,
no se ve bien. Se necesitan guias exper-
tos, como sucede en todas las grandes
escaladas. La humanidad ha tardado
muchos siglos en progresar. Y solo unos
pocos genios, han sido capaces de abrir los
caminos necesarios. Por eso, es ridiculo,

pretender que un alumno —por muy dota-
do que esté— descubra por su cuenta lo
que la humanidad ha logrado en cientos
de anos, gracias a las intuiciones geniales
de algunas mentes privilegiadas”.

Dar sentido a lo que hacemos “lo nece-
sitamos para situarnos en el mundo. Para
entender por qué estamos aqui y qué
tenemos que hacer. Para poder responder
a lo que se espera de nosotros, si es que se
espera algo. Entre la intuicion de felici-
dad y el desenganio, queda la nostalgia de
algo mas pleno”.

Termina el autor del texto haciendo
una llamada a abrir conscientemente la
puerta interior del alma, para encontrar-
se con Dios que esta y obra en la mas inti-
mo de nosotros. Advirtiendo claro que:
“hay una tradicion casi universal en la
que la contemplacion de lo mas alto y
sublime solo es posible si existe suficiente
desprendimiento de las satisfacciones
mas elementales”. En suma, una obra
amena, sistematica, y profunda acerca de
como educar en el siglo XXI.

Emilio Lopez-Barajas Zayas W

Martin-Moreno Cerrillo, Q. (2010).
Contextualizacion de los Centros
Educativos en su Entorno.

(Madrid, Editorial Sanz y Torres). 528

pp.

El binomio Escuela-Sociedad adquiere
su maximo significado en la sociedad
actual, en la que se estan realizando
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esfuerzos importantes por lograr una
mayor apertura de los centros educativos
a la comunidad, por formar al alumnado
en competencias basicas que le ayuden a
resolver situaciones en su entorno proxi-
mo, por lograr, en definitiva, que todos los
centros educativos sean un referente de
calidad educativa en la sociedad del cono-
cimiento.

Sin duda esta labor nos compete a
todos, instituciones educativas, familias,
profesorado y alumnado, asi como a la
sociedad en general, para lo cual es nece-
sario llevar a cabo un analisis y una refle-
x16n sobre la situacion real de las relacio-
nes existentes entre los centros educati-
vos y su entorno, ademas de definir unos
modelos de contextualizacion de los cen-
tros que posibiliten la mejora del sistema
educativo.

En este contexto es donde esta obra se
convierte en un valioso 1nstrumento,
basado tanto en un pormenorizado estu-
dio del marco tedrico de las organizacio-
nes educativas en cuanto a sus relaciones
con el entorno, como en investigaciones
realizadas por la autora sobre la contex-
tualizacion de los centros educativos, que
se han centrado no solo en el panorama
nacional, sino también en otros paises de
referencia en este ambito (Estados
Unidos y Canada).

La autora, Catedratica de Univer-
sidad, especialista en Organizacién y
Direccion de Centros Educativos y profe-
sora de la UNED con dilatada experiencia
en la imparticion de asignaturas y en la
direccion de investigaciones relacionadas
con esta tematica, nos propone un reco-

rrido por distintas lineas de investigacion
y organizacion referentes a la contextua-
lizacion de los centros en su entorno, a lo
largo de siete capitulos, con los que se
adquiere un conocimiento mas profundo
acerca de las posibilidades de mejorar la
calidad de la educacion a través de un
ambito tan novedoso y todavia con escasa
investigacion cientifica, como es el que
Nnos ocupa.

Tras un primer capitulo en el que la
autora aborda el sentido, la necesidad y
las 1mplicaciones de la contextualizacion
de los centros educativos en su entorno,
expone en sucesivos capitulos (capitulos 2
a 7), con un tratamiento eminentemente
practico, seis lineas de investigacion
sobre las que ha trabajado: 1) coordina-
ci6n de los contextos de educacion formal
y no formal en los centros educativos, 2)
sistema de servicios centrado en los cen-
tros educativos, 3) modelos de apertura
centro educativo-entorno, 4) desarrollo
organizativo de los centros educativos
basado en su comunidad, 5) formulas de
interrelacion de los centros educativos
con su entorno social y 6) construccion del
rol de participante externo en los centros
educativos.

La coordinacion de los contextos de
educacion formal y no formal en los cen-
tros educativos se aborda en el capitulo 2.
Dicha coordinacion esta siendo impulsada
en diferentes paises con el doble objetivo
de complementar las ensefianzas regla-
das y de rentabilizar los espacios exce-
dentarios de los centros educativos. La
autora incide en la necesidad de una
mayor coordinacion entre los diversos
agentes implicados, ademds de nuevas
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regulaciones, procedimientos y estructu-
ras, que posibiliten un mayor grado de
coordinacion entre ambos contextos.

La linea de investigacion sobre un sis-
tema de servicios centrado en los centros
educativos (capitulo 3) pretende definir
los parametros que configuran un siste-
ma en el que el centro educativo se coor-
dina con diferentes servicios de apoyo
educativo de la comunidad, de manera
que se implementen diversas medidas y
actuaciones destinadas a la infancia y la
adolescencia, facilitando una mejor aten-
cion educativa, psicofisica y social al
alumnado. Los resultados de las investi-
gaciones realizadas muestran una escasa
coordinacion entre ambos ambitos, educa-
tivo y social, que ponen de manifiesto la
existencia de barreras o de determinadas
resistencias a una efectiva colaboracion.
En esta obra se propone un nuevo enfo-
que que fomenta la colaboracion entre las
diversas 1instituciones, utilizando como
estrategia organizativa “la interprofesio-
nalidad colaborativa”, en palabras de la
autora, en la que el rol del docente
adquiere un significado atin mayor.

Las modalidades de apertura centro
educativo-entorno que han emergido de
las investigaciones de la autora se expo-
nen en el capitulo 4; constituyen un total
de seis modalidades basicas: 1) centros
educativos que comparten el estableci-
miento escolar con otros usuarios, 2 cen-
tros educativos que utilizan sistematica-
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 diversas
sub-modalidades que integran, han confi-
gurado la correspondiente tipologia.
Ademas, esta linea de investigacion ha
proporcionado a la autora una oportuni-
dad para investigar sobre los factores que
impulsan la interrelacion centro educati-
vo-entorno y para descubrir las posibili-
dades de las distintas modalidades de
apertura, a partir de cuyo analisis propo-
ne el enfoque comunitario, que requiere el
necesario cambio de estructuras organi-
zativas, como una de las vias mas eficaces
para la renovacion de los centros educati-
VOS.

“El desarrollo organizativo de los cen-
tros educativos basado en su comunidad”
(DOCE-BC) es la denominacion que ha
dado la autora al paradigma que ha emer-
gido de los trabajos de investigacion que
ha realizado en los paises situados en las
vanguardia de las relaciones centro edu-
cativo-entorno (capitulo 5). Ha desarrolla-
do esta linea de investigacion fundamen-
talmente en el contexto norteamericano
(Estados Unidos y Canada) y ha llegado a
la configuracion de once modelos de desa-
rrollo organizativo de los centros educati-
vos basado en su comunidad: 1) extension
del centro educativo, 2) investigacion del
entorno, 3) los padres como socios, 4) inte-
ragencias, 5) adopta-una-escuela, 6)
puente intergeneracional, 7) voluntariado
inespecifico, 8) centros educativos alter-
nativos, 9) fondos y foros para la escuela,
10) uso comunitario del establecimiento
escolar y 11) complejos escolares-comuni-
tarios. Esta linea se ha visto enriquecida
con una investigacion, asimismo realiza-
da por la autora, sobre su aplicabilidad en
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centros educativos del contexto espafiol.
Los resultados apuntan la tendencia cre-
ciente hacia el desarrollo de este paradig-
ma, puesto que en ambos contextos se
advierte la potencialidad del enfoque.

Las formulas de interrelacion de los
centros educativos con su entorno social
han sido analizadas por la autora en dos
investigaciones paralelas que ha dirigido
(capitulo 6), a través de la realizacion de
un amplio conjunto de estudios de casos
(170 estudios de casos realizados en una
gran ciudad y 190 estudios de casos reali-
zados en localidades de mediano y peque-
fio tamano) en contextos diversos. Una
completa presentacion del proceso meto-
dologico seguido en ambas investigacio-
nes ayudan a comprender los resultados,
que apuntan hacia la diversidad de proce-
sos de colaboracidn que se establecen
entre los centros educativos y otras enti-
dades de su entorno (organizaciones pri-
vadas sin animo de lucro, servicios publi-
cos y empresas), al mismo tiempo que
sefialan la existencia de centros educati-
vos cuyas relaciones con su entorno son
muy escasas. La autora presenta, junto
con las conclusiones, propuestas para
potenciar la interrelacion de los centros
educativos con su entorno social.

La participacion externa en los cen-
tros docentes (capitulo 7) constituye una
linea de investigacion en la que la autora
ha pretendido descubrir cuales son las
causas o las dificultades que experimen-
tan las formulas de participacion externa
en los centros educativos para mejorar su
calidad; en este contexto hay que destacar
el pormenorizado analisis que lleva a
cabo sobre la construccion del rol de par-

ticipante externo en los centros educati-
vos. Asimismo plantea la necesidad de
potenciar la participacion de las familias
en los centros educativos y también la
participacion de otros miembros de la
comunidad local que, aunque no tengan
hijos escolarizados en los centros, se inte-
resen por la mejora de la educacion.
Todos ellos constituyen lo que la autora
denomina “bancos de talento”.

El libro termina con un capitulo dedi-
cado a las conclusiones. En el largo cami-
no hacia la mejora de la calidad de la edu-
cacion, son muchos los instrumentos con
los que se pueden ir disefiando las diver-
sas estrategias de innovacion e investiga-
c1on educativa. En este sentido, esta obra
se constituye en una valiosa herramienta
para profesionales de la educacion, cen-
tros educativos, maestros, estudiantes e
investigadores, puesto que a lo largo de
sus mas de quinientas paginas nos ofrece
multitud 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 su
entorno.

En cuanto a la presentacion del volu-
men, hay que sefialar que este libro se ha
editado a todo color, incluyendo un
amplio conjunto de graficos y de fotografi-
as de centros educativos que vienen reali-
zando actividades de interrelacion con su
entorno.

Se trata pues, de una obra repleta de
contenidos teoricos y practicos, que plan-
tea la necesidad del establecimiento de
unos modelos de contextualizacion de los
centros educativos, atendiendo a las
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caracteristicas de cada establecimiento
escolar y de cada entorno. Para ello es
preciso que se favorezca la flexibilidad en
las organizaciones escolares, que permita
y potencie una mayor participacion e
implicacion no sélo de las familias, sino
también de otros miembros del entorno
social de los centros educativos que pue-
dan estar interesados en lograr una edu-
cacion de calidad.

Rosa Garcia-Ruiz ®

Una visita a la hemeroteca

En el contexto educativo y de forma
mas especifica en el campo de las evalua-
ciones del rendimiento escolar ha apareci-
do recientemente una nueva metodologia
para medir los efectos que los centros
educativos, los profesores o determinados
programas educativos tienen en el logro
académico de los estudiantes. Esta meto-
dologia, conocida como Valor Afadido
(VA en adelante) trata de proporcionar
una buena estimacion de la contribucion
de la escuela al aprendizaje de los estu-
diantes, intentando aislarla de otros posi-
bles efectos ajenos a la escuela como el
rendimiento previo y factores contextua-
les del estudiante. Este tipo de analisis
pone la atencion en el analisis del cambio
en rendimiento utilizando dos o mas
mediciones de ese logro a lo largo de un
periodo de tiempo determinado.

La introduccion de una medida de
cambio en la evaluacion del rendimiento
es un aspecto importante que comple-
menta a las evaluaciones que llevan a

cabo una unica medicion del logro.
Existen dos perspectivas fundamentales
para medir el cambio en aprendizaje. La
primera, denominada modelos de ganan-
cia, calcula la diferencia entre las pun-
tuaciones de dos test en cursos o aplica-
clones consecutivas y, por tanto, solo
emplea dos mediciones del logro académi-
co. La segunda, denominada modelos de
crecimiento, utiliza mas de dos puntua-
ciones de rendimiento obtenidas median-
te test con la finalidad de estimar una
trayectoria de crecimiento de los estu-
diantes.

La principal diferencia entre los mode-
los de ganancia o crecimiento y los de VA
es que mientras los primeros analizan
unicamente el cambio o la trayectoria de
crecimiento de los estudiantes respecto a
algun criterio de referencia y tratan de
conocer y sl ese cambio o crecimiento es
adecuado o no, los segundos ponen la
atencion en la estimacion de puntuacio-
nes que reflejen las contribuciones especi-
ficas de los docentes o las escuelas al ren-
dimiento de los estudiantes a lo largo de
un periodo de tiempo (un curso, un ciclo,
etc.).

Un gran numero de analisis del VA,
debido precisamente a que ponen la aten-
cion en el cambio en el aprendizaje, utili-
zan escalas de rendimiento equiparadas
que permiten comparar cuantitativamen-
te esa ganancia o crecimiento que se pro-
duce en el logro académico en los diferen-
tes grados evaluados. El escalamiento
vertical empleando Teoria Respuesta al
Item (TRI) es una de las técnicas mas uti-
lizadas para conseguir ese propostio. En
una escala vertical las puntuaciones de
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distintos test que difieren en dificultad
pero que estan disenados para medir un
constructo similar se sitian en una esca-
la comtun. Para esta visita a la hemerote-
ca se han seleccionado tres publicaciones
que estudian como puede afectar la forma
de construir este tipo de escalas a los
resultados de rendimiento longitudinal
que seran empleados en el estudio del VA.
El primer articulo estudia como pueden
afectar los cambios en el constructo que
va a ser evaluado, es decir, en el conteni-
do, a la metodologia de equiparacion. El
segundo trabajo, ademas del tipo de equi-
paracion, analiza los efectos de emplear
distintos modelos de Teoria Respuesta al
Item (TRI) y de estimacion de la habili-
dad en la construccion de las escalas ver-
ticales. El tercer trabajo, profundiza mas
en los analisis incluyendo una metodolo-
gia distinta a la TRI y dos tipos distintos
de diseno de los test para llevar a cabo el
anclaje.

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 legislacion estadounidense No
Child Left Behind (ningin nifio dejado
atras) insta a los diferentes estados a
seguir el progreso académico de los estu-
diantes a lo largo de su escolarizacion
obligatoria con el objetivo de verificar
que se alcanzan unos niveles determina-
dos en el afio 2014. Una forma de eva-
luar el logro de forma longitudinal es la

elaboracion de una escala vertical comun
a lo largo de todos los cursos evaluados.

La gran cantidad de cursos a evaluar
y las diferencias existentes en el conteni-
do, sobretodo entre los iniciales y finales
puede dificultar la construccion de este
tipo de escalas. En este trabajo se anali-
za sl la variacion de la dimensionalidad
del constructo evaluado afecta y en qué
medida a los resultados de la escala ver-
tical. Para ello prueban dos metodologias
distintas de calibracion. La primera,
denominada calibracion conjunta, sitia
las puntuaciones de todos los cursos en
una misma escala con una tnica ejecu-
cion de la estimacion. La segunda, reali-
za calibraciones conjuntas para los dis-
tintos cursos académicos con contenidos
similares entre si y, en un segundo
momento del proceso, lleva a cabo cali-
braciones por separado con transforma-
clones Stocking y Lord para situar las
puntuaciones de esos distintos grupos en
una misma escala.

Los resultados muestran una gran
relacion entre las puntuaciones de logro
estimadas en los distintos cursos inde-
pendientemente de la metodologia emple-
ada. Los autores destacan que las escalas
verticales tienden a producir una menor
dispersion de las puntuaciones en los cur-
sos mas alejados del punto de referencia
de la escala, aquél que se ha utilizado
como base en el proceso de equiparacion,
este fenomeno conocido como shrinkage
no es tan visible utilizando la calibracion
por 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 la
mejor forma de elaborar una escala verti-
cal de puntuaciones de rendimiento que
permita llevar a cabo comparaciones
entre cursos a lo largo del tiempo. Los
autores elaboran 8 escalas verticales de
rendimiento utilizando tres variables de
comparacion. Ademas del tipo de anclaje
vertical mencionado en el trabajo anterior
(calibracion por separado a través de la
metodologia de transformacion Stocking
y Lord y un tipo de calibracion hibrida
que mezcla conjunta y por separado).
También analizan el modelo de TRI
empleado (modelos de 1y 3 parametros) y
la metodologia de estimacion de la habili-
dad (contrasta un procedimiento de maxi-
ma verosimilitud frente a uno bayesiano,
la estimacion esperada a posteriori).

Los autores concluyen que el tipo de
métrica, es decir, la escala es muy impor-
tante. Distintas metodologias de cons-
truccion de este tipo de escalas pueden
conducir a puntuaciones estimadas del
logro también distintas. Analizando las
medias de las distintas escalas, el modelo
de un parametro, independientemente
del tipo de calibracion, produce los valo-
res mas bajos.

Para analizar el crecimiento ano a ano
que producen las diferentes escalas y poder
comparar los resultados emplean el tama-

no del efecto, estadistico definido por Yen
en 1986. Este parametro ajusta por la
variabilidad que subyace a da escala estan-
darizando la diferencia entre las puntua-
ciones de dos grados consecutivos. Una
mayor tamafio del efecto mayor indica un
mayor crecimiento entre cursos y, aunque
no hay grandes diferencias entre modelos
de uno y tres parametros, si existen cierta
tendencia a disminuir el crecimiento a
medida 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 mas exhaus-
tivos en el campo del anclaje vertical. Los
autores comprueban, en primer lugar,
como el tipo de disefio de los test para la
recogida de informacion utilizando items
de anclaje dentro de los distintos test o
empleando un test de anclaje. En segun-
do lugar, analizan los efectos que puede
tener sobre la escala la utilizacion de un
modelo TRI o el método Thurstone que
convierte el nimero de respuestas correc-
tas a una escala de puntuaciones tipicas.
De la misma forma que el trabajo anterior
analizan la metodologia de estimacion de
la habilidad pero incluyendo dos métodos
bayesianos, el procedimiento de maxima
verosimilitud y otro denominado “cuadra-
tura de la distribucion”.
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Los autores contrastan datos reales
con datos simulados y concluyen que con
los ultimos las variaciones introducidas
en la elaboracion de las escalas no produ-
cen grandes diferencias en los resultados.
En cambio, con datos reales las diferen-
clas encontradas 1implican distintos
patrones de crecimiento y, por tanto, tam-
bién distintos resultados de VA. Estas
diferencias pueden ser debidas a la viola-
cion de los supuestos necesarios para
aplicar los modelos de analisis utilizados,
principalmente con los TRI que necesitan
unidimensionalidad del constructo.

Enrique Navarro B

Una visita a la red

La visita a la red de este nimero la
vamos a dedicar a realizar un breve ana-
lisis del extraordinario curso de filosofia
moral y politica titulado Justice, integra-
mente colgado en la red y realizado por el
profesor Michael Sandel (http:/www.-
justiceharvard.org). Cuando comenzo esto
de la revolucion de internet nos contaban
que era un Invento maravilloso.
Permitiria que colgasemos las clases en la
red y que quien no pudiese acudir a ellas
pudiese luego verlas a través del ordena-
dor. La cosa siempre sono extraia pues si
a muchos alumnos les cuesta acudir a las
clases jcuanto mas les costaria verlas a
través de la red? Aun suena mas extrano
ver un curso que del que no tienes que
examinarte. Es muy posible que poca
gente haya visto voluntariamente clases
por la red, pero basicamente esto es debi-
do a que hay pocos cursos como el de

Michael Sandel. Bien filmado, con una
calidad excelente, unas clases muy atrac-
tivas y bien preparadas y unos alumnos
muy motivados.

El curso se divide en doce capitulos y
cada uno de los capitulos recoge dos sesio-
nes de media hora cada una. Hay también
una guia de lecturas, —en los autores mas
clasicos con el texto completo—, que los
alumnos deben leerse antes de cada
sesion. Las clases nacen de dilemas mora-
les utilizados como excusa para engan-
char a los alumnos y conocer sus puntos
de vista y explicar a partir de los mismos
las corrientes de filosofia moral y politica
mas relevantes. Ademas esta activa la
posibilidad de apuntarse online y partici-
par en los debates que contintian abiertos.
El curso recorre, a partir del analisis de
casos reales o dilemas morales el pensa-
miento del utilitarismo a través de la lec-
tura de Jeremy Bentham, el liberalismo
clasico de John Stuart Mill y John Locke,
el liberalismo extremo, libertarianism, lo
llaman los americanos, de Robert Nozick,
el racionalismo ilustrado de Enmanuel
Kant, la teoria de la justicia de John
Rawls, y, finalmente Sandel terminara el
curso, un tanto paraddjicamente y quizas
de manera extrafia para el pensamiento
moderno en general y norteamericano en
particular, con el pensamiento ético y poli-
tico de Aristoteles. Su auténtica propues-
ta aunque quizas no suficientemente
explicitada. Precisamente s1 algo puede
echarsele en cara es no terminar de defi-
nir su posicion en algunos de los temas
que quizas sus alumnos merecerian saber.

Pero mas alla del interés filosofico del
curso resulta también de extraordinario
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interés pedagogico. Muchas cosas podria-
mos extraer de la dimension pedagogica
de Sandel y de su alumnado. Solo citaré
algunas que aunque desde luego no resul-
tan novedosas ni extranas siempre resul-
ta conveniente recordar.

Primero, el curso exige lectura previa.
Los alumnos no van, o no deben 1r alli s6lo
a escuchar, deben haber leido previamen-
te. Incluso puede deducirse de algunas
sesiones, especialmente de las tultimas,
que Sandel sabe qué han leido y quién ha
leido mejor porque han participado pre-
viamente en debates a través de la red
que el profesor también ha seguido. Ese
conocimiento le permite hacer un uso
mucho mas provechoso de la sesion y del
planteamiento de los debates.

Segundo, el trato con el alumnado es
siempre muy correcto, aun siendo una
clase muy numerosa, de algunos cientos
de alumnos, siempre pregunta el nombre,
y se dirige a ellos por su nombre. Modera
los debates con intencion pedagogica y les
exhorta a evitar los argumentos ad homi-
nem a los que tanto se prestan los debates
que nacen de cuestiones morales.

Tercero, disfruta, y se ve, de los argu-
mentos mas sutiles y perspicaces que los
alumnos utilizan. Les reconoce implicita-
mente su valor y no ridiculiza aquellos
que pueden ser mas inconsistentes.

LXIX, n2 250, septiembre-diciembre 2011, 577-602
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Requisitos de los trabajos
que se deseen enviar

A. Objeto de la revista.

La revista espanola de pedagogia tiene carac-
ter investigador y vocacion universal. Por ello publica
trabajos de cualquier parte del mundo, siempre que res-
pondan a las exigencias cientificas del momento y que
ayuden tanto a iluminar las distintas dimensiones de la
accion educativa como a ejercer una practica profesional
mas humanizadora, mas critica y mas eficaz. Hay una
considerable competencia para publicar en la revista.
En ella caben los articulos que hacen avanzar el conoci-
miento, especialmente si llegan a sintesis valiosas, y no
los superficiales ni los que meramente presentan
encuestas de escaso interés general, sin propuestas
pedagogicas. Los articulos han de ser estrictamente ori-
ginales y no estar sometidos a su evaluacion en otra
revista. S1 hay mas de un autor, se debe certificar que
todos han colaborado intelectualmente en su desarrollo.

B. Requisitos de los originales

1) La extension maxima de los originales es de 7500
palabras, que se escribiran, a doble espacio, en folios
numerados.

2) En la primera pagina se pondra el titulo del arti-
culo (en minusculas), a 24 puntos y negrita, el nombre
del autor o autores (nombre en minusculas y apellidos
en mayusculas), a 11 puntos y también negrita, seguido
de su lugar de trabajo sin negrita y en cursiva. Después
vendra el texto, a 12 puntos, y tras él, bajo el titulo
Direccion para la correspondencia, se pondra el nombre
y la direccion a donde los lectores interesados podran
escribir. A continuacion se pondra: Fecha de recepcion
de la version definitiva de este articulo, y luego vendran
las Notas y la Bibliografia, que iran a 9 puntos. El arti-
culo concluird con un Resumen, del orden de doce line-
as, del trabajo, en espanol, seguido de su traduccion al
inglés, Summary, que iran a 12 puntos. Comenzaran
con el titulo del articulo, en el idioma pertinente, y con-
cluiran con un maximo de seis Descriptores (Key Words
en inglés). Resumen y Summary son importantes para
la difusion del articulo, lo que obliga a cuidarlos, espe-
cialmente en su version inglesa, de modo que contengan
el estado de la cuestion del tema estudiado, el disefio y
resultados de la investigacion, discusion y conclusiones.

3) El inicio de cada parrafo ira sangrado cinco mm.
y entre parrafos habra doble espacio. El texto no ira jus-
tificado. Los titulos secundarios o ladillos deben ir a 14
puntos en negrita, en mindsculas y en linea propia, no
sangrados.

4) Las Notas se avisaran en el texto con numera-
cion correlativa entre corchetes. Es preferible evitar las
funciones automaticas de Notas, escribiéndolas directa-
mente tras el cuerpo del articulo. Para su redaccion se
seguird el siguiente modelo: apellidos (mayusculas),
coma, nombre completo (minudsculas) o inicial con punto
del autor, paréntesis con el afio de publicacion, titulo del
libro en cursiva, y entre paréntesis, lugar de edicion,
coma, y editorial, terminando con punto. En caso de
citar una pagina web se pondra el autor, afio y titulo y
sefialando la fecha de la consulta.

Si en vez de tratarse de un libro es un articulo de
una revista o un capitulo dentro de un libro colectivo se
modificara del modo siguiente: el titulo del articulo en
normal, coma, el titulo de la revista en cursiva y luego,
en normal, el volumen, dos puntos y el nimero, conclu-
yendo con las paginas. 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, Paidos).

[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 dJersey,
Educational Technology Publications).

[3] MENDLEY, D. M. (2005) The Research Context
and the Goals of Teacher Education, en MOHAN,
M. y HULL, R.E. (eds.) Teaching Effectiveness
(Englewoods Cliffs, New dJersey, Educational
Technology Publications) pp. 40-75.

[4] SIEGEL, H. (2002) Philosophy of Education and
the Deweyan Legacy, Educational Theory, 52:3,
Summer, pp. 273-280.

[5] SIEGEL, H. (2002) Philosophy of Education and
the Deweyan Legacy, p. 275, Educational Theory,
52:3, Summer.
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Requisitos de los trabajos que se deseen enviar

[6] OCDE (2000a) Methodology for Case Studies of
Organisational Change. Ver http://bert.eds.u-
del.eduw/oecd/cases/CASES11.html (Consultado el
15.1V.2006).

La segunda linea de cada Nota ira sangrada, a la
altura de la primera letra, dejandose doble espacio
entre Nota y Nota.

En caso de que se presente una Bibliografia al final
del articulo, cabe seguir en el texto un procedimiento
abreviado para dar la referencia de las citas textuales,
consistente en poner tras la cita, entre paréntesis, el
apellido del autor en minusculas, —no como en la
Bibliografia—, coma, el afio del trabajo citado, coma y la
pagina donde se encuentra el texto: (Taylor, Charles,
1994, 93)

5) Las citas que aparezcan en el texto se introduci-
ran con comillas e iran en texto normal. No deben reco-
ger parrafos superiores a cien palabras. Si las citas
superan las tres lineas, se pondran en parrafo separado
y sangrado cinco mm. a la izquierda.

6) Cuando se quiera llamar la atencion sobre algu-
na palabra, se usaran las cursivas, sin subrayar, no
negritas.

7) Debe procurarse evitar el uso de abreviaturas,
que no se usaran para los titulos de las revistas. Las
abreviaturas mas habituales seran: p. pagina, pp. pagi-
nas, ss. y siguientes, o. c. obra citada, ed. editor, eds. edi-
tores. No se admite el uso de las barras y/o, alumnos/as:
habra que buscar una redaccion alternativa.

8) A continuacion de las Notas puede hacerse una
lista bibliografica. En tal lista, que se inicia bajo el nom-
bre de Bibliografia, los libros y articulos no iran nume-
rados, y se relacionaran por orden alfabético del apelli-
do, siguiéndose para escribirla los mismos criterios tipo-
graficos que para las Notas, también en lo referente a
que segunda linea de cada referencia bibliografica ira
sangrada, a la altura de la primera letra, dejandose
doble espacio entre referencia y referencia.

9) Debe limitarse en el texto el numero de listas,
esquemas, Tablas y Graficos. En todo caso sera necesa-
ri0 que se encuentren en el lugar que ocupan en el arti-
culo y siempre en blanco y negro. En las tablas las
columnas se alinean usando los tabuladores (y solo un
tabulador por cada columna). Cuando se citen en el
texto, (p. e.: “seglin vemos en el Grafico 1 sobre materias
troncales”) solo la primera letra ird en mayuscula,
mientras que bajo la misma Tabla o Grafico toda la
palabra ird en mayusculas, seguida de dos puntos,
poniendo el titulo en cursiva: p. e. GRAFICO 1; Némero

de materias troncales. Tanto el titulo como el texto den-
tro de la Tabla llevaran el mismo tipo de letra que el
texto comun.

10) Los autores adjuntaran su biografia, de unas
diez lineas, en la que siempre estara el afio de naci-
miento, titulacion académica y la ocupacién principal.
Estas biografias, que iran a 14 puntos, estaran encabe-
zadas por el nombre del autor, en negrita, y serviran de
base para la lista de los curriculos de los autores que
aparece en cada numero.

C. Correspondencia con los autores y evaluacion de los
originales.

Los trabajos se enviaran por duplicado al Director
de la revista espanola de pedagogia, ¢/ Vitruvio, 8,
28006 Madrid. En uno de los dos ejemplares se borraran
los datos de la identidad del autor y se evitaran las auto-
referencias. Una semana después de haber sido envia-
dos, se comunicara por e-mail a director@revistadepe-
dagogia.org, e-mail que sera respondido en el plazo de
unos quince dias. No se admite el envio de ningtun ori-
ginal (articulo o recension) por e-mail.

El sistema de evaluacion busca la objetividad y la
neutralidad. Por ello se sigue el principio de la “doble
ceguera”, de forma que no se da a conocer la identidad
del autor del articulo que se enjuicia, ni se comunica el
nombre de los evaluadores. En el proceso de evaluacion
se recurrira a evaluadores externos para garantizar un
juicio experto.

Los escasos medios de esta revista hacen imposible
mantener correspondencia alguna sobre los articulos
que no se van a publicar, ni devolverlos. Por ello, si la
Redaccion, reservandose un periodo de tres meses para
la evaluacion, no comunica al autor haber aceptado su
articulo, se podra enviar el trabajo a otras revistas, a
partir de tal plazo. Conviene tener en cuenta que los
expertos evaluan no a autores, cuya identidad descono-
cen, sino a articulos concretos. Ello significa que un
autor cuyo articulo no ha sido seleccionado puede volver
a presentar otros trabajos mas adelante.

Cuando un articulo es aceptado, el autor enviara en
papel el texto definitivo del trabajo, incorporando las
observaciones que, en su caso, se le hayan hecho llegar,
junto con un diskette de 3,5, o un CD-ROM abierto.

La publicacién de articulos no da derecho a remu-
neracion alguna. Es necesario permiso de la revista
para cualquier reproduccion. Los autores recibiran 20
separatas de su articulo y un ejemplar del ntimero. Los
autores de las recensiones de libros recibiran tres sepa-
ratas. (version 2010)
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