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ARTICULO ORIGINAL

Observaciones metodoldgicas sobre la
investigacion inclusiva: “Me gustaria que
sacarais que la persona con discapacidad tiene su
propio pensamiento”

Ignacio Haya
hayai@unican.es

Susana Rojas
susana.rojas@unican.es

Susana Lazaro

Universidad de Cantabria

RESUMEN. Este articulo se propone ilustrar las principales estrategias metodoldgicas
empleadas en un estudio cualitativo que se reconoce en los planteamientos de la
investigacion inclusiva. El trabajo se enmarca en un proyecto de investigacion mas
amplio que pretende conocer los obstaculos y condicionantes que identifican dieciséis
personas con discapacidad intelectual para vivir como ciudadanos de pleno derecho. A
través de entrevistas y el uso de imagenes pretendemos acceder a sus relatos. Por ello,
resulta necesario reflexionar sobre los procesos que ponemos en marcha para dar voz a
los participantes en la misma. Los resultados que presentamos nos permiten hacernos una
idea, todavia en construccion, de algunas adaptaciones metodoldgicas en el disefio y
desarrollo de la investigacion que reafirman el compromiso de los estudios sobre la
discapacidad con la participacion, el empoderamiento de sus participantes, los derechos y
la justicia social. Asimismo, pretenden animar debates sobre el caracter inclusivo de la
investigacién socioeducativa.

PALABRAS CLAVE. Investigacion Cualitativa, Metodologia, Investigacion Inclusiva,
Exclusién Social

Methodological notes on inclusive research: *'I would like
you to tell everybody that an intellectually disabled person has
his own thinking™

ABSTRACT. This article aims to illustrate the main methodological strategies used in a
qualitative study that is recognized in the statements of inclusive research. The work is
part of a larger research project that aims to meet obstacles and constraints identified by
sixteen intellectually disabled people to live as full citizens. Through interviews and the
use of images intend to access their accounts. Therefore, it is necessary to reflect on the
processes put in place to give voice to the participants in it. The results presented allow
us to get an idea, still under construction, the methodological key to reaffirm the
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commitment of disability studies involving, empowering its participants, rights and social
justice. They also seek to encourage discussions on the inclusive nature of the socio-

educational research.

KEY WORDS. Inclusive Research, Methodology, Cualitative Research, Social

Exclusion

Fecha de recepcion 18/02/2014 - Fecha de aceptacién 23/10/2014
Direccion de contacto:

Ignacio Haya Salmén

Facultad de Educacion. Edificio Interfacultativo

Avda. de los Castros, s/n. 39005-SANTANDER

1. INTRODUCCION

No cabe duda que la coyuntura de crisis
econdmica por la que atraviesa nuestro pais desde
finales de la primera década del siglo XXI, junto
a las politicas de recortes presupuestarios en el
ambito de la Sanidad, la Educacion y los
Servicios Sociales nos afectan a todos los
ciudadanos, si bien de forma desigual. Resulta
complicado dilucidar si estos acontecimientos
han colocado a grupos en situacion de riesgo de
exclusion, como es el caso de las personas con
discapacidad, en wuna posicion de mayor
vulnerabilidad o simplemente han desvelado un
hecho habitual incluso en momentos de bonanza
economica: algunos grupos sociales encuentran
mas obstaculos que el resto para disfrutar de la
condicion  de  ciudadania  plena.  Con
independencia de la hipdtesis que se haya
asumido como punto de partida, en los Gltimos
afios han visto la luz estudios e investigaciones
que arrojan datos alarmantes sobre el impacto de
la crisis econdmica en las personas discapacitadas
(CERMI, 2009; INE, 2009). De un modo u otro,
todas las dimensiones de la vida de estas personas
se han visto afectadas como consecuencia del
menoscabo de sus derechos fundamentales.

Estos datos nos obligan, en primer lugar, a
reconocer la urgencia del compromiso que ha de
asumir la investigacion social y educativa en este
ambito. En segundo lugar, a cuestionarnos en qué
medida la investigacion centrada en una realidad
como la sefialada puede convertirse en inclusiva,
esto es, una herramienta que nos ayude a desvelar
los mecanismos y procesos a través de los cuales
se construye socialmente la desigualdad vy la
exclusién (Parrilla, 2009). Precisamente, en la
tarea de reflexionar acerca del sentido inclusivo
de la investigacion, adquiere especial relevancia
la cuestion metodoldgica. Para Susinos y Parrilla
(2013:93) “las elecciones metodoldgicas en la

investigacion social no son irrelevantes o
inocuas”, dichas elecciones construyen nuestra
propia identidad como investigadores y a su vez
posibilitan o dificultan la creacién de nuevos
espacios simbolicos en los que dialogar con
personas o colectivos que nunca han sido
tomados en consideracion desde modelos de
investigacion més tradicionales. También desde
la propia teoria social de la discapacidad se ha
puesto en valor la conveniencia y adecuacion de
unos métodos de investigacion frente a otros. Este
es el caso de los métodos narrativos, como
vehiculo para acceder a la experiencia de grupos
oprimidos que de otro modo no pueden hacer oir
sus voces en el discurso académico a través de
sistemas tradicionales, mas preocupados por la
generalizacion (Booth, 1998). Comienza a cobrar
cada vez mas sentido para la comunidad
académica la necesidad de explorar la propia
investigacion,  principalmente  la  cuestion
metodoldgica. Con este trabajo, nos aproximamos
a ella de forma critica, con la intencién de animar
debates que nos permitan construir un
conocimiento mas solido sobre el caracter
inclusivo de la investigacion social y educativa y
de los procesos que ponemos en marcha para dar
voz a los protagonistas y participantes en la
misma.

En consecuencia con todo lo anterior, surge
este articulo, en el marco de un trabajo de
investigacion que se encuentra en desarrollo, cuya
finalidad es conocer en profundidad las
circunstancias vitales que rodean a un grupo de
personas adultas con discapacidad intelectual.
Esto es, aproximarnos, a través de sus propias
voces, a sus experiencias en diferentes ambitos
vitales tales como: la formacion, el empleo, el
ocio y las relaciones personales (familiares,
afectivas y de pareja). Precisamente, esta
aproximacion es la que nos permite identificar en
sus relatos una amplia variedad de condicionantes
y barreras con los que estas personas se
encuentran a la hora de ejercer su derecho a
disfrutar de una ciudadania plena. Con todo ello,
nuestro estudio supone la posibilidad de
construir, junto a las personas con discapacidad
intelectual, tiempos y espacios para dialogar
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sobre su experiencia vital y sus proyectos de
futuro. Sus relatos nos permiten acercarnos a la
complejidad y sutileza de su experiencia, ademas
de facilitarnos una aproximacion al contexto
social y a la cultura en la que ésta se desarrolla
(Webster y Mertova, 2007).

La finalidad de este articulo es compartir las
reflexiones que se desprenden de nuestro
particular andlisis acerca de las estrategias
metodologicas empleadas en el transcurso del
estudio llevado a cabo, nuestra postura como
investigadores ante la realidad estudiada y el tipo
de relaciones que establecemos con los
participantes. En resumen, se pretende rescatar
algunas adaptaciones metodologicas que, a
nuestro juicio, convierten a las investigaciones en
el ambito de la discapacidad en investigaciones
gue se reconocen en los planteamientos de la
inclusion social y educativa (Barton, 2005).
Dejamos para otro momento la presentacion de
los resultados que evidencian las barreras que
estas personas encuentran a la hora de ejercer el
control sobre sus propias vidas.

2. PLANTEAMIENTO GENERAL Y
DISENO DE LA INVESTIGACION

Como apuntdbamos anteriormente, este
trabajo se enmarca en una investigacion de
cardcter mas amplio que se encuentra en
desarrollo. Trataremos de esbozar aqui, aungue
sea de manera sucinta, el planteamiento general
de la misma. Anuncidbamos mas arriba que su
finalidad pasa por aproximarnos a la diversidad
de realidades vitales que experimentan un grupo
de personas con discapacidad intelectual. En
cambio, hacer explicita la meta de nuestra
investigacion no es suficiente si lo que
pretendemos ahora es reflexionar sobre el propio
sentido que adquiere para los participantes y
nosotros mismos el trabajo de investigacion. De
este modo, se torna necesario considerar en qué
medida lo que hacemos puede ser relevante para
los participantes en la investigacion, los
investigadores y el bien comun. La investigacion
se inspira, desde el punto de vista tedrico, en
principios generales heredados de lo que se ha
dado en llamar modelo social de investigacion en
discapacidad, cuya tradicion cuenta con una
dilatada trayectoria en el contexto anglosajon
(Barnes, 2003; Barton, 2009; Oliver, 1992, 2008;
Shakespeare y Watson, 1997). Traemos aqui
algunos de los mas representativos:

* La investigacion debe estar conectada con
asuntos de justicia social, equidad vy
ciudadania.

* La investigacion ha de promover cambios
necesarios que se nutran de una revision
ideoldgica focalizada en las barreras para la
participacion, materiales y simbdlicas,
contra las que luchan las personas con
discapacidad.

* La relevancia de la investigacion reside en su
caracter transformador, esto es, en la
posibilidad que ofrece a las personas
discapacitadas y a la sociedad en su
conjunto de alcanzar una  mejor
comprension acerca de las distintas formas
en las que la discapacidad es producida
socialmente.

* La planificacion, el desarrollo, las decisiones
metodoldgicas y la difusion de resultados
gue hacemos en la investigacién han de ser
permeables al reto de asegurar que ésta es
para los participantes una experiencia que
los empodera socialmente.

* Las voces de los participantes en la
investigacion se convierten en el elemento
crucial que otorga credibilidad a la misma.

* Nos situamos ante una forma concreta de
concebir la discapacidad como forma de
opresion social.

En nuestro estudio, serd la concrecion de
estos principios la que oriente la toma de
decisiones a lo largo de las diferentes fases que
podemos identificar en su implementacion. De
este modo, el trabajo de investigacion se articula
en torno a cuatro fases: 1) Presentacion de la
investigacion a los participantes, 2) Recogida de
informacion: el desarrollo de las entrevistas, 3)
Trabajo con los datos y 4) Difusion de los
resultados.

La necesidad de alcanzar una comprension
en profundidad de las experiencias subjetivas de
las personas que participan en el estudio en
distintas areas vitales (formacién, empleo, ocio,
vivienda y relaciones afectivas, entre otras)
convierte al paradigma cualitativo-hermenéutico
de investigacion en el méas apropiado para el
desarrollo de nuestro estudio (Denzin y Lincoln,
2012). Como veremos mas adelante, esta
aproximacion a las experiencias subjetivas se
aborda mediante el uso de las entrevistas semi-
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estructuradas como técnica de recogida de datos.
De este modo, intentamos reconocer a los
participantes como individuos que construyen de
manera creativa sus vidas y sus historias, frente a
posiciones mas tradicionales en la investigacion
socioeducativa en las que la busqueda de la
generalizacion incrementa el riesgo de la
“desaparicion del individuo” (Booth, 1998).

De aqui en adelante, intentaremos hacer un
recorrido por cada una de las fases sefialadas,
explorando el conjunto de actuaciones, decisiones
metodoldgicas y relaciones que se establecen
entre todos los implicados en la investigacion.
Con todo ello, pretendemos ilustrar en qué
medida esta apuesta por incorporar estrategias
metodoldgicas que empoderan a los participantes,
permite que cada uno de ellos pueda asumir el
control en aspectos nucleares del estudio.
Asimismo, resulta pertinente poner en valor una
serie de reflexiones éticas que cobran relevancia
en cada una de las fases.

3. RESULTADOS: ASPECTOS
METODOLOGICOS QUE APOYAN EL
SENTIDO INCLUSIVO DE LA
INVESTIGACION EN CADA UNA DE
LAS FASES

3.1. Primera Fase. Presentacion de la
investigacion a los participantes

En nuestro estudio participan 16 adultos (6
mujeres y 10 hombres) entre 18 y 39 afios, de dos
comunidades auténomas distintas (Catalufia y
Cantabria). Desde el inicio del trabajo de
investigacion planteamos la importancia de que
las personas conozcan la naturaleza del estudio,
su finalidad y los topicos que definen la
entrevista. Asi, una de nuestras primeras
actuaciones consiste en ponernos en contacto con
distintas personas que desde el ambito asociativo
apoyan el desarrollo de programas que
promueven la autodeterminacion y la autodefensa
de personas con discapacidad intelectual en cada
uno de los contextos geogréaficos sefialados. Esto
nos ayuda a contactar con los posibles
participantes para explicarles cuéles son los
propésitos de la investigacién y solicitar su
participacion. Finalizada la primera toma de
contacto, en la que la informacion de caracter mas
general es compartida con los participantes, se les
expone el contenido de la entrevista y su
potencial investigador. Asi, los participantes se
enfrentan a la entrevista con un conocimiento

previo sobre el sentido y finalidad del estudio,
ademé&s de una cierta idea del contenido de la
misma. Esto facilita que la decisién de participar
finalmente en la investigacién se realice de
manera informada. Cabe afiadir que estas
actuaciones iniciales contribuyen, en cierto modo,
a crear un clima y contexto de investigacion en
cierto modo mas acogedor, en el sentido de
célido.

Finalmente, merece la pena destacar que
esta fase concluye con la peticion de autorizacién
formal de los participantes para ser entrevistados,
grabar el contenido de la entrevista y utilizar o no
su nombre real en la difusion de los resultados.
Por ello, antes de obtener su consentimiento
informado, se hace explicito el compromiso de
mantener el anonimato de las personas que lo
quisieran y/o de suprimir la informacién que
decidieran una vez finalizada la entrevista o tras
su revision. Para asegurar la comprension de
todas estas cuestiones, se elabora un documento
de apoyo de acuerdo con el sistema de “lectura
facil” (Garcia, 2011). Este documento se emplea
Gnicamente con las personas que manifiestan su
interés por utilizarlo. La decisidn de participar en
la investigacion, para algunos de los
participantes, estuvo supeditada a la autorizacion
expresa de un tutor legal.

3.2. Segunda fase. Recogida de
informacion: el desarrollo de las
entrevistas

Sin lugar a dudas, esta fase se convierte en
el pilar de nuestro estudio si tenemos en cuenta el
sentido y finalidad del mismo. A su vez, cabe
esperar que una parte importante  del
conocimiento e interrogantes que planteamos en
este trabajo se desprenda de esta fase de la
investigacion. La reflexion sobre el desarrollo de
las entrevistas, desde un punto de Vvista
metodologico, se convierte asi en una tarea
ineludible, siempre inacabada.

La técnica empleada para la recogida de
datos es la entrevista semi-estructurada (Kvale,
2011). En ésta, las preguntas se agrupan en torno
a seis grandes blogues tematicos: 1)
Autopresentacion, mediante la que se solicita al
entrevistado gque se presente ante el entrevistador
de la manera que él/ella mismo/a elija. 2)
Vivienda, engloba una serie de cuestiones que nos
permiten indagar sobre el entorno vital o habitat
del entrevistado, desde el punto de vista fisico,
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personal y de convivencia. 3) Formacion vy
empleo, agrupa interrogantes acerca de la
trayectoria formativa y la situacion laboral de la
persona entrevistada. 4) Ocio, incluye cuestiones
sobre el modo en que el entrevistado gestiona su
tiempo libre. 5) Relaciones sociales, recoge
diferentes preguntas acerca del contexto social y
las relaciones de amistad. Y 6) Relaciones
afectivas/pareja, con la que pretendemos
aproximarnos a la esfera de relaciones mas
intimas y personales de los participantes.

Si bien los tdpicos centrales de la entrevista
son elegidos por los investigadores, se recuerda al
entrevistado que tiene derecho a escoger las
preguntas a las que no desea contestar y el
compromiso por parte del entrevistador de no
insistir en cuestiones sobre las que no quiera
hablar. Como podemos observar en el siguiente
fragmento, este hecho facilita que los
participantes asuman el control acerca del
contenido de las conversaciones:

Nacho: Me estabas diciendo lo que era
importante en una relacién de pareja, ¢ta crees
que las relaciones sexuales son muy importantes
en una relacion de pareja?

Oriol: No te puedo contestar a eso.
Nacho: ¢No quieres o...?

Oriol: No quiero contestarte a eso.
Nacho: No quieres contestar, vale.
(Entrevista a Oriol, 39 afios)

Evidentemente, asumir el control sobre el
contenido de las entrevistas trasciende al mero
hecho de responder o no a las preguntas
formuladas por los entrevistadores. La eleccion
de un formato de entrevista semiestructurada
permite que el guién de la conversacion entre
entrevistador/entrevistado se construya, en parte,
sobre la marcha. Como consecuencia, los
entrevistados introducen también tdpicos que para
ellos son relevantes y que no han sido planteados
necesariamente por el investigador. El siguiente
fragmento ilustra esta cuestion:

Susana: Tengo la impresién cuando una
persona no tiene una discapacidad se le anima
con mas facilidad a que se emancipe, a que se
vaya de casa, ¢ti como lo ves? ¢Crees que es
igual?

Gerard: Ahora mismo en la actualidad,
creo que tanto las personas con discapacidad
como sin discapacidad, irse de casa, con la

crisis econémica que hay actualmente es muy
dificil, jsi'. Yo creo que si, porque sale mucho en
TV que ahora, gente con 28 y 29 afios estd
viviendo con sus padres, porque no pueden, [...]
ino puedes!

(Entrevista a Gerard, 30 afios)

Como podemos observar, el interés de la
investigadora pasa por obtener del entrevistado
una valoracion acerca de las dificultades que una
persona discapacitada puede encontrarse a la hora
de emanciparse, en comparacién con otra
considerada no discapacitada. Su pregunta, de
ningin modo, hace referencia a aspectos
relacionados con el contexto socioecondmico
actual. Sin embargo, para Gerard, el asunto de la
crisis econémica merece mayor atencion que la
condicién de discapacitado. En cierto modo, es él
quien dirige la conversacion, desvelando topicos
que no habian sido tenidos en cuenta por los
investigadores en el guién inicial.

La entrevista se concibe aqui como un
recurso flexible, de manera que sea posible, en
funcion de las circunstancias, introducir cambios
ad hoc. Por un lado, se trata de incorporar las
decisiones y tdpicos introducidos por los
participantes al desarrollo de la entrevista. Por
otro, asegurar las adaptaciones que permitan que
ninguno de los adultos sea excluido de la
investigacion tal y como muestran otros trabajos
(Rojas et al., 2013). Precisamente, la revision de
las entrevistas desde el prisma metodoldgico nos
permite identificar diferentes adaptaciones que
facilitan que cualquiera de los participantes pueda
contar su historia. Por motivos de claridad
expositiva las presentamos organizadas en tres
grandes ejes:

a) Flexibilizacion al formular preguntas

Como no puede ser de otro modo, las
habilidades linguisticas y comunicativas de los
participantes son diversas. Aun con todo, resulta
bastante frecuente que en las entrevistas nos
encontremos con respuestas que, desde el punto
de vista linglistico, comparten aspectos comunes.
Asi, es habitual obtener respuestas que contienen
una sola palabra o un monosilabo, frases
sencillas, vocabulario muy concreto, ubicacion
temporal en el presente 0 silencios
particularmente largos. Estos aspectos que afloran
en la mayoria de nuestras entrevistas nos
demandan prestar especial atencién a la
formulacion de las preguntas si queremos evitar
que un estilo comunicativo escueto, por ejemplo,
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sea un obstaculo para recoger el relato de todos
los participantes. Veamos algunas de las
estrategias mas representativas adoptadas por los
entrevistadores.

Susana: ¢Por qué te gusta mas tu
habitacion?

Marina: ..en la mia tengo una luz, una luz
portatil.

Susana: Una luz portatil, uhum.
Marina: Escucho musica, veo peliculas...

Susana: Puedes ver peliculas, ¢tienes una
TV en la habitacion?

Marina: No, no tengo tele, la tele del video
esta en la cocina, esta tele es mia.

Susana: O sea que en tu habitacién tu
puedes hacer muchas cosas.

Marina: Si.

Susana: Porque... es tu espacio, ¢no? ¢;es
solo tuyo, no?

Marina: Silencio.

Susana: Bueno... [la entrevistadora tiene
dudas de por donde seguir, viendo las respuestas
tan concretas que da Marina] ¢Te gustaria vivir
con otras personas distintas?

Marina: Silencio.

Susana: ¢Te gustaria vivir en otro sitio,
con otras personas?

Marina: Suspira.

Susana: (la entrevistadora se rie) ¢Qué, es
muy dificil la pregunta?

Marina: No contesta.

Susana: ¢A ti te gustaria por ejemplo vivir
con unas amigas?

Marina: Nooo (contesta rapidamente),
tengo enemics

[]

Susana: No, yo tampoco me iria a vivir con
mis enemigos, me iria a vivir con mis amigos.

Marina: Siiii.
(Entrevista a Marina, 22 afios)

Este fragmento puede ilustrar varias de las
cuestiones a las que haciamos referencia.
Particularmente podemos observar como la
entrevistadora recoge los datos concretos que
facilita la participante (cuando describe qué
objetos tiene en su habitacién o lo que hace alli)
para conversar acerca de sentimientos u opiniones

de orden mas abstracto (sentido de pertenencia a
un lugar o lo acogedor de los espacios intimos). A
Su vez, reconocemos una misma pregunta
formulada de diferentes maneras.

En otros casos, la informacion ha de
solicitarse Unicamente a través de preguntas
directas. Son preguntas que dirigen la atencion a
lugares concretos y rutinas consolidadas.
Asimismo, valoramos la conveniencia de emplear
preguntas que sitlan al participante en la
dimension temporal presente.

Nacho: ¢ Trabajas por las mafianas, por las
tardes? Me decias ahora que venias del trabajo.
¢A qué hora entras mas o menos?

Ernesto: Por la mafiana a las 9.30.
Nacho: Vale. Y luego sales a las...
Ernesto: 5.15.

Nacho: ¢Comes en el trabajo?

Ernesto: Si, tenemos un poco asi de
descanso.

Nacho: ¢Qué llevas la comida t( de casa?
¢ Te la ponen alli?

Ernesto: La hacen alli, un catering que
tenemos.

Nacho: Muy bien, pues hablaremos luego
un poco mas del trabajo. Pero bueno, a las 5.15
sales ¢y qué haces cuando sales de trabajar?

Ernesto: Pues me cojo el autobus, y suelo
ir aun club de ocio.

(Entrevista a Ernesto, 30 afios).

Por otro lado, los participantes suelen
emplear la descripcion de conductas propias o de
los otros como medio para revelar sentimientos o
preocupaciones acerca de experiencias vitales
significativas. De este modo, tiene sentido que las
preguntas sean coherentes con el modo en el que
las personas se expresan:

Susana: Y cuando pasaste de C.
[institucién residencial] al nuevo sitio [hogar de
grupo], ¢qué fue lo mas dificil?

Luna: Ahora si que me lo pones... Pues
dejar a mis compafieros porque claro, a ver, tu
te acostumbras pero vale, si, y hay algunos que
van a estar contigo pero no todos, sobre todo mi
novio, bueno y otro monitor. O sea, en general,
todo, todo, o sea, porque te cambia entera la
vida. O sea, a ver, de estar con 15 personas, td,
tus tareas pero que no es lo mismo. O sea, te
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cambia entera la vida... pues vale voy a estar en
un chalet donde tengo que hacer las cosas, tengo
que cocinar, tengo que planchar. [...] Yo si,
hasta echo de menos hasta a una amiga mia, que
la pobre también tiene una mania, la echo
muchisimo de menos. Bueno, y ella cuando
puede viene al chalet porque la traen a comer y
todo pero es que no es lo mismo ya.

(Entrevista a Luna, 37 afios).

Probablemente, si se hubiese formulado una
pregunta  del tipo “;Como te afectd
emocionalmente el cambio de vivienda?” no
hubiésemos accedido a un relato tan rico en
detalles como el que hemos presentado en
fragmento anterior.

b) El valor del lenguaje no verbal

Prestar atencion exclusivamente al lenguaje
verbal nos devolveria una imagen de los
participantes absolutamente sesgada e
incompleta. La riqueza, valor y credibilidad de
sus relatos reside también en las expresiones
faciales, el lenguaje corporal, la entonacion que
dan a sus enunciados, las sonrisas, los silencios,
etc... Como investigadores no podemos ignorar
estas cuestiones, ni durante el transcurso de la
entrevista ni en el proceso de transcripcién de las
grabaciones de audio.

Susana: ¢Has tenido pareja alguna vez?
Thais: jNo! (contundente)

Susana:¢, TU qué crees gque es importante en
una relacion de pareja?

Thais: La sinceridad (...) y la confianza, el
uno con el otro.

Susana: ¢Por qué?

Thais: No sé, es que yo, de eso no sé, jes
que no sé, es que lo veo en casa! (parece
nerviosa).

Susana: Bien, esa es tu experiencia, yo 0s
pregunto pero uno puede no tener pareja, uno
puede no haber tenido relaciones...

Thais: (me corta)... no, es que yo nada-
nada.

Susana: ...claro...

Thais: ...eso es lo que yo, lo que veo, eso
es lo que creo yo.

Susana: TU crees que es tener confianza y
ser sinceros...

Thais: jSi! (interrumpe para coger un
pafiuelo).

Susana:jEs lo que td creas! ;TU crees que
en una pareja son importantes las relaciones
sexuales?

Thais: (Piensa) jNo!
Susana: ¢No son importantes?

Thais: No, no creo, jsi, si creo que si!
(Enérgicamente) Es que ahora lo he pensado y
creo que si, si (riéndose).

Susana: ¢Por qué crees que son
importantes?

Thais: Porque ahi se nota..., yo creo que
ahi te das cuenta si quieres mas a la persona o
no, jes que yo no sé! jEso es algo que creo yo!

Susana: Tu crees que cuando dos personas
tienen relaciones sexuales es posible... ¢t qué
crees que pasa cuando dos personas tienen
relaciones sexuales?

Thais: no contesta.

Susana: ¢TU qué imaginas? ¢Qué sienten?
¢O qué se puede sentir?

Thais: (Silencio) Pufffl Es que, como no,
ies qué no lo sé! (risilla) Yo creo que es quieres
mas a la persona.

[-]

Susana: ¢qué dificultades encuentras para
encontrar pareja?

Thais: Yo creo que es eso, que no le gusto
a nadie, bueno, le gusto a ese chico [un
compafiero que a ella no le gusta] y a quién me
gusta no, o le gusto como amiga o...

Susana: Ya, pero ¢por qué crees que solo
le gustas como amiga?

Thais: No sé (baja el tono de voz,
entristece).

Susana: Claro porque ti crees que solo le
gustas a ese chico.

Thais: jSi!
(Entrevista a Thais, 25 afios).

Este fragmento por si mismo, en el que
aparecen anotaciones de la entrevistadora sobre el
lenguaje no verbal de la participante, nos permite
acceder a la complejidad de su discurso, a
reconocer los topicos con los que se encuentra
incomoda, le preocupan, le generan dudas e
interrogantes o todo lo contrario. En cualquier
situacion comunicativa, prestar atencién al “qué”
se dice y al “como” nos facilita el acceso al
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complejo mundo de significados presente en los
relatos e historias de vida.

c) Uso de diferentes canales y soportes
comunicativos

En la investigacién educativa, el uso de
imagenes esta adquiriendo una relevancia
notable, en parte debido a que éstas poseen un
fuerte potencial evocador (Sanchidrian, 2011). En
nuestro estudio, utilizamos también imagenes con
el fin de ampliar la diversidad de soportes y
canales de comunicacién. Con ello, aumentamos
las posibilidades de que las personas se sientan
parte de la investigacion (Aldridge, 2007) y
mejoramos la comprension sobre sus experiencias
(Hernandez-Albujar, 2007). Las diez imagenes
que empleamos nos ayudan a elicitar el dialogo
en torno a uno de los topicos de la investigacion,
el de las relaciones afectivas y de pareja. Se trata
de imégenes muy diferentes entre si (fotografias,
acuarelas, unas concretas, otras abstractas) de las
cuales el entrevistado ha de escoger una que
mejor represente su idea de pareja. Lo mas
habitual, como ilustra el siguiente fragmento, es
gue la imagen seleccionada oriente la
conversacion hacia la expresion de sentimientos y
emociones en torno al mundo afectivo, la
experiencia de la maternidad/paternidad, las
relaciones sexuales, el propio cuerpo, etc...

Susana: A ver, cuéntame por cuél te
decides, cual de esas significaria lo que...

Luna: A mi me gustaria ésta [Sefiala la
imagen de una pareja heterosexual con un bebé]

Susana: A ti te gustaria que eso fuera tu
vida en pareja con P., ¢por qué?

Luna: Porque oye, formar una familia,
tampoco estaria mal para una persona como yo.

Susana: Oye, una persona como td, ¢qué
significa eso?

Luna: Digo yo, a veces se da si estamos de
acuerdo, no sé. O sea, a ver, que yo pienso que
si, que podria hacerlo pero que no puedo porque
tampoco tengo trabajo, porque no tengo una
casa, 0 sea, y porgue no me dejan.

Susana: ¢Y qué te transmite esa foto?

Luna: Pues mucho... un poco de tristeza.

Susana: ¢ Te transmite tristeza?

Luna: Un poco, o sea, porque si td piensas
que lo podrias hacer pero que no te dejan, o sea,
por miedo, no sé.

(Entrevista a Luna, 37 afios).

En el conjunto de las entrevistas, las
conversaciones que giran en torno a la técnica de
las imégenes nos devuelven una idea mucho mas
compleja y extensa de sus mundos vitales que la

gue obtuvimos al formular, Gnicamente de forma
oral, la pregunta (Qué es importante para ti en
una relacién de pareja? De este modo, el uso de
imagenes se convierte en un recurso muy
interesante a la hora de complementar y
enriquecer el discurso de los participantes.

3.3. Tercera fase. Trabajo con los datos

Las dieciséis entrevistas fueron grabadas en
audio, previa autorizacion expresa de los
participantes, y posteriormente trascritas. El
analisis se realiz6 a partir de un proceso de
codificacion tematica (Gibbs, 2012) que consistio
en diferenciar unidades de significado a las que
asignamos un cddigo. El catadlogo de cddigos se
elabor6 basandose en procesos de analisis
deductivo-inductivos, esto es, un proceso de ida y
vuelta del marco teérico de la investigacion a los
relatos construidos por los participantes. En
lineas generales, los codigos empleados en la
investigacion facilitan el analisis de barreras y
apoyos para la participacién en las diferentes
areas vitales exploradas. Del mismo modo,
elaboramos un cédigo a propésito de la reflexion
metodologica, con el fin de extraer de los textos
fragmentos en los que el investigador o los
participantes toman decisiones e introducen
cambios metodoldgicos, algunos de los cuales se
han utilizado en el trabajo que aqui presentamos.

En esta fase merece la pena destacar algunas
cuestiones que otorgan un caracter mas inclusivo
a esta investigacion. En primer lugar, los textos
generados se ponen a disposicién de los
participantes que los soliciten. El entrevistado
puede retirar cualquier informacion que desee,
adoptando cierta distancia del contenido de la
conversacion. En segundo lugar, la investigacion
permitio, tal y como algunos de los entrevistados
explicitaron, “sacar” asuntos que llevaban dentro
y reflexionar sobre el valor personal y de
transformacion social que podia tener el estudio
del que forman parte. De este modo reconocemos
como datos valiosos las opiniones de los
participantes sobre la propia metodologia y el
sentido general de la investigacion.

Nacho: ¢Qué te ha parecido la entrevista?

Asier: Pues me ha parecido muy bien, ha
estado bien.

Nacho: ¢Por qué?

Asier: Porque esta bien contarselo a
alguien, porque sé que voy a estar seguro de la
persona que viene a hacerte una entrevista y sé
que te va a ayudar bastante.
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Nacho: ¢A qué crees que me puede ayudar
a mi esta entrevista, 0 a otras personas?

Asier: Pues a la experiencia que yo te he
contado, y también para ver si se puede... pues
las cosas que sean malas pues hacerlas, intentar
que sean mejores y las que son mejores pues
intentar que sean mejores todavia.

Nacho: Pues eso es lo que intentaremos,
intentar compartir con otra gente...

Asier: Si, las experiencias.

Nacho: ...1o que funciona y lo que no, para
que cada uno pueda llevar la vida que quiere
[...] si te parece, vamos ya a apagar la
grabacion, solo queria darte las gracias,
también en nombre de Susana.

(Entrevista a Asier, 18 afios).

Sus valoraciones sobre la entrevista nos
ayudan a adquirir un conocimiento mas situado
de las herramientas disefiadas, permitiéndonos
incorporar algunas mejoras respecto al guién
inicial.

3.4. Cuarta fase. Difusibn de los
resultados a los participantes

Hasta el momento, hemos ilustrado cémo la
propia entrevista asegura que los participantes
nos devuelvan una primera reflexion acerca del
propioestudio, la relevancia que adquiere para
ellos mismos y el conjunto de la sociedad o en
qué medida les empodera para promover cambios
qgue contribuyan a reducir los procesos de
exclusién identificados. Aun con todo, para
nosotros se torna necesario introducir, en el
propio disefio de la investigacion, una Gltima fase
en la que investigadores y participantes inicien un
didlogo a la luz de los resultados obtenidos.

Aungue en estos momentos esta fase alin no
ha podido implementarse, merece la pena
adelantar que el sentido de la misma pasa por
presentar de manera accesible los principales
resultados de investigacion a los participantes. El
fin Gltimo de esta fase es imaginar conjuntamente
sobre qué aspectos hemos de continuar
indagando.

4. VALORACIONES FINALES

No podemos concluir este trabajo sin insistir
en el origen y sentido de todo lo que hemos
compartido aqui. Las estrategias metodoldgicas
presentadas se fundamentan en una forma
concreta de reconocer al otro, a la persona que
participa en la investigacion y se sitla a nuestro
lado. Estas no son fruto de una idea preconcebida

de lo que significa ser “discapacitado”, por lo
tanto no se relacionan de manera univoca con un
tipo de persona o0 grupo de personas. Las
decisiones metodoldgicas que presentamos
emergen de una forma particular de mirar en
investigacion: todos nos comunicamos mejor
cuando se tienen en cuenta diversidad de canales,
lenguajes, soportes, nos formulan preguntas
abiertas a veces, cerradas y directas otras 0 nos
sentimos cdmodos para solicitar que nos las
repitan, por ejemplo. Las denominamos
adaptaciones puesto que implican cambios
respecto al modo tradicional, y mas extendido, de
investigar las distintas realidades vitales. Como
afirma Gabriel, uno de los participantes, “la
persona con discapacidad tiene su propio
pensamiento, se sabe expresar”. Para nosotros, el
compromiso de la investigacion reside en
asegurar las condiciones adecuadas para que
cualquiera pueda hacerlo.

A este asunto, cabe afiadir que una de las
areas de trabajo menos exploradas en los estudios
sobre discapacidad tiene que ver, precisamente,
con la reflexion sobre la propia metodologia de
investigacion a la hora de atender a los aspectos
vinculados con la equidad, la justicia social y la
inclusion.

Este articulo ha pretendido ilustrar y realizar
una modesta aportacion a uno de los debates mas
actuales de la investigacion cualitativa: qué
convierte a ésta en una investigacion de calidad.
Para nosotros, en consonancia con la linea critica
de la investigacion cualitativa, son las cuestiones
relacionadas con la voz y el control asumido por
los implicados, las que nos sitdan ante una forma
mas participativa de investigacion y por lo tanto
de calidad auténtica. Lejos de alimentar debates
ya desgastados sobre los paradigmas de
investigacion, nuestro trabajo pretende animar a
continuar indagando acerca de como hacer que la
investigacion se convierta en un “medio para
fomentar la emancipacion, la democratizacion o
el poder de la comunidad” (Moral, 2006:154).
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RESUMEN. EI grado de exposicion y los habitos de uso de los medios audiovisuales
entre los alumnos influyen determinantemente en su comportamiento dentro de la
escuela, tanto de forma positiva como negativa. Se ha pretendido averiguar qué opina la
comunidad educativa respecto a la influencia que pueden tener estos medios y otros
contextos sociales en el desencadenamiento de acoso escolar. Para obtener estos datos, se
ha realizado un amplio estudio en la Comunidad Auténoma de La Rioja (Espafia), a
través de un cuestionario dirigido a 348 estudiantes de 12-16 afios de la ESO; 4 grupos de
discusion con padres y alumnos de la ESO; y entrevistas semiestructuradas a 30
profesores. La comunidad educativa opina que el mal uso de los medios audiovisuales es
el principal contexto propiciador del comportamiento violento de los alumnos en la
escuela, y especialmente entre los méas jovenes. Por el contrario, el uso correcto y
pedagdgico de los mismos, principalmente entre las familias, actuaria como estrategia
educativa principal para prevenir el acoso escolar, fomentando la convivencia, tanto en
los centros educativos como en el entorno familiar y social mas amplio.

PALABRAS CLAVE. Medios audiovisuales, Comunidad Educativa, Acoso Escolar,
Familia, Contexto Escolar, Convivencia, Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion (TIC)

Audiovisual media and bullying: best practices for
prevention and promoting conexistence

ABSTRACT. The level of exposure and habits of audiovisual media use among
adolescent students has great influence on its behavior within the school, both positively
and negatively. We have tried to ascertain the views of the educational community
regarding the influence of the media and other social contexts in the triggering of
bullying. To obtain these data, it conducted an extensive study in La Rioja (Spain),
through a questionnaire sent to 348 high school students from 12-16 years of ESO, 4
focus groups with parents and students, and semi-structured interviews aimed to 30
teachers. The educational community believes that misuse of the media is the main
enabler context of violent behavior of students at school, and especially among the
younger. On the contrary, the proper use and pedagogical thereof, and mainly among
families, would act as major educational resources against bullying, promoting

Revista de Investigacion en Educacion. ISSN: 1697-5200 / eISSN 2172-3427 | 145



LARA LOPEZ HERNAEZ y CARMEN SABATER FERNANDEZ

coexistence, both in schools and in the family and social context.
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1. INTRODUCCION

Olweus (1994) y Ortega y Mora-Merchan
(1997) se refieren al acoso escolar como un
fenébmeno en el que existe una conducta de
persecucién fisica y/o psicoldgica realizada por
un alumno contra otro de forma reiterada e
intencionada, lo que ubica a la victima en una
situacion de la que, en raras ocasiones, podra salir
por sus propios medios, lo que genera un
sentimiento de maltrato y de indefension. EI mal
comportamiento del alumno es fruto de la
interaccién con sus ambientes, los cuales influyen
en su comportamiento y viceversa (Ortega, 2008).
Segun el enfoque ecoldgico de Bronfenbrenner
(1979, 1986), la responsabilidad del mal
comportamiento personal recae en todos los
contextos interconectados en los que se
desenvuelve el alumno. En este sentido, para
intervenir de forma Optima contra el acoso
escolar, hay que tener en cuenta a toda la
comunidad escolar y social con la que el alumno
interactla, en tanto que la violencia no queda
reducida a los alumnos implicados, sino que
depende de otros contextos como la familia y la
escuela, ente otros (Diaz-Aguado, 2003).

Bronfenbrenner (1979) expone co6mo, en la
época de la adolescencia, los medios
audiovisuales o  “exosistema” son  muy
frecuentados por los alumnos, que son mas
influenciables en su comportamiento. Desde los
afios 60, diversos estudios pusieron de manifiesto
la relacion positiva entre la agresion observada en
las pantallas y la conducta agresiva de los
jovenes.  Asi, por  ejemplo,  diversas
investigaciones llevadas a cabo en Estados
Unidos verificaban que la visualizacion de la
violencia mediatica representaba una seria
amenaza para la salud publica, ya que estimulaba
el comportamiento violento de los jévenes

(National Commission on the Causes and
Prevention of Violence, 1969; Murray,
Rubinstein y Comstock, 1972; National Institute
of Mental Health, 1982).

En esta etapa, los estudios de Bandura
(1977)  argumentaban que los  medios
audiovisuales, como la televisién, son una fuente
muy importante de imitacion de la conducta
agresiva, tanto por su predominio como por lo
vividamente que retratan los acontecimientos. El
modelo de la “imitacién social” propuesto por
Bandura 2977), considera que el
comportamiento agresivo es el resultado de un
aprendizaje por observacion e imitacion de un
modelo cercano y admirado por el alumno, el cual
va a imitar una conducta agresiva si obtiene
beneficios por ella. En esta linea, las peliculas
violentas son capaces de conducir a la imitacion
de la agresividad en los jovenes, sobre todo, entre
los mas jovenes, y en aquellos cuyo desarrollo se
ha visto seriamente afectado por la ausencia de un
proceso de socializacién normalizado (Brody,
1977, cit. por Hernandez de Frutos y Casares,
2010: 58-59).

Sin embargo, el aprendizaje de la violencia a
través de la television y otros medios
audiovisuales no siempre se produce por
imitacion de las conductas observadas. Segun la
teoria de la “desensibilizacion fisiol6gica”, una
excesiva exposicion a la violencia televisiva
disminuiria el nivel de excitacion ante nuevas
escenas violentas (Bjorkqvist, 1985, cit. por
Martin Ramirez, 2007), fomentando la utilizacion
de la violencia por el observador para lograr una
cierta excitacién, a cuyo nivel se habitla,
necesitando entonces una mayor dosis de
violencia para sentir una excitacion similar
(Zillmann, 1982, cit. por Martin Ramirez, 2007).
De la misma manera, esta misma exposicion a la
violencia podria tener un influjo modificador
sobre actitudes y valores (Comstock, Chafee,
Katzman, McCombs y Roberts, 1978; Gerbner,
1983, cit. por Martin Ramirez, 2007).

En este sentido, Liebert y Liebert (1974)
habian analizado cémo, cuanto mayor es el nivel
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de violencia en las pantallas que presencia el
alumno adolescente, mas dispuesto esta a recurrir
a la misma y proponerla como solucion mas
eficaz de un conflicto; y si ademas, esta violencia
virtual es vivida de forma continuada, puede ser
una de las causas de las conductas agresivas de
los alumnos en la escuela (Schultz y Schultz,
2005). La violencia verbal y fisica exhibida en
imagenes crea insensibilidad a la misma, ya que
en nuestro cerebro existen unas neuronas espejo
gue se activan cuando vemos una accién violenta
(Sanmartin, 2006). Si vemos esas imagenes
repetidamente, la activacion de estas neuronas
puede automatizarse y crear un efecto de
inoculacion, generando insensibilidad hacia la
violencia.

La permanente exposicion a escenas de
contenido violento induce al receptor pasivo a
interiorizar que la Unica manera de resolver sus
problemas y conflictos es por el camino de la
violencia, con lo cual, se fomenta la formacidn de
patrones o estereotipos violentos (Fernandez,
2001). EI visionado continuado de estos
contenidos en los medios audiovisuales, produce
un decremento en la sensibilidad emocional del
nifio ante la violencia, y ofrece modelos
simbdlicos que juegan un papel fundamental en la
conformacion de la conducta, la modificacion de
normas sociales y ciertos efectos en el
aprendizaje de los adolescentes, que pueden ser
positivos 0 negativos (Fernandez, 2001).

En la actualidad, la investigacion sobre la
television y las peliculas violentas, videojuegos y
masica, revela pruebas inequivocas de que la
violencia mediatica aumenta la probabilidad de
un comportamiento agresivo y violento en
contextos inmediatos y a largo plazo. La
violencia mediatica también produce aumentos a
corto plazo en agresion por activacion (priming),
favoreciendo pensamientos agresivos,
aumentando la activacion  fisiolégica y
provocando una tendencia automatica a imitar los
comportamientos observados, especialmente en
los nifios (Anderson et al., 2003). La violencia
mediatica produce aumentos, a largo plazo, en la
agresion y en la violencia mediante la creacion de
guiones y esquemas de interpretacion de larga
duracion, accesibles de forma automatica, asi
como creencias y actitudes acerca de conductas
agresivas adecuadas en contextos sociales
determinados. Y como ya sefialabamos, la
exposicion repetida a la violencia desensibiliza
respuestas emocionales negativas de los

individuos a la violencia, haciendo asi mas facil
pensar en participar en la violencia y en la
disminucidn de las reacciones empaticas de ayuda
a las victimas de la misma. El creciente cuerpo de
investigacion de videojuegos produce
esencialmente  las  mismas  conclusiones
(Anderson et al., 2003: 104).

Hernandez de Frutos y Casares (2010: 59)
seflalan como las relaciones entre el grado de
exposicion a contenidos televisivos violentos en
la infancia y adolescencia y los comportamientos
agresivos y violentos en la edad adulta se han
confirmado, tanto en investigaciones
longitudinales (Johnson et al., 2002; Huesmann et
al., 2003) como en el metaanalisis de los estudios
experimentales, que revela una asociacion
altamente significativa entre la exposicion a la
television y el comportamiento agresivo o
antisocial entre los nifios y adolescentes (Paik y
Comstock, 1994).

Si nos atenemos a la relacion entre los
medios audiovisuales y el acoso escolar, Coyne,
Archer y Eslea (2004) encontraron que la
agresion indirecta de los medios audiovisuales
puede tener un impacto real sobre la agresién
posterior entre escolares. En esta linea, Linder y
Gentile (2009) examinaron los efectos de la
violencia en los medios, tanto en las formas
fisicas directas como en las formas no fisicas
indirectas de agresion. Los resultados de este
estudio mostraron una fuerte asociacion entre la
exposicion a la violencia en la television (directa
e indirecta) y la agresion infantil. En la misma
linea, los resultados de un estudio reciente (Fanti
y Avraamides, 2011) indican que la exposicion
repetida a los medios audiovisuales, reduce el
impacto psicologico de la violencia a corto plazo
y crea desensibilizacién a la violencia mediatica.
Como resultado, los espectadores tienden a sentir
menos simpatia hacia las victimas de la violencia.

Un estudio realizado en ocho paises de
Europa y Norteamérica (Kuntsche et al., 2006)
investiga la relacion existente entre ver la
television y las diferentes formas de acoso. Los
resultados indican que, aungue todas las formas
de acoso se asocian con la television en los
andlisis bivariados, soélo las formas verbales
(“Namar nombres ofensivos” y  “difundir
rumores™) fueron significativas en los modelos de
regresion mdaltiple. Estas relaciones fueron
observadas de forma consistente en los ocho
paises participantes. Sin embargo, la asociacién
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entre ver la televisién y las formas fisicas de
acoso, como “patadas”, o “empujar a su
alrededor”, vari6 segun los paises. En la mayoria
de paises que dedican también el fin de semana a
ver la television, los televidentes frecuentes eran
mas propensos a patear o empujar a otro/os
estudiante/es, ademas de utilizar con mayor
frecuencia formas verbales de intimidacion, que
no era el caso de las culturas en las que esta
exposicion se producia solo entre semana. Estos
resultados demuestran la importancia de limitar el
tiempo dedicado a ver la television sin
supervision, asi como la necesidad de motivar a
los adolescentes a participar en actividades
familiares conjuntas o en actividades organizadas
al acabar la escuela.

En este sentido, los resultados del dltimo
Informe del Defensor del Pueblo de La Rioja
(2008) muestran que los alumnos y profesores
opinan que una causa principal de que haya
alumnos agresores, es que €éstos pasan varias
horas al dia jugando con videojuegos y viendo
series televisivas en las que predomina la
violencia. Estudios sobre television y valores
morales en los adolescentes, realizados en la UPV
(Universidad del Pais Vasco) también corroboran
esta idea, concluyendo que muchos alumnos
adolescentes se identifican personalmente y
asumen de forma real, el rol de los protagonistas
de sus series favoritas que, en la mayoria de los
casos, no representan modelos prosociales para
seguir (Medrano, Cortés, Aierbe y Orejudo,
2010).

Asimismo, un estudio realizado en la
Comunidad Autonoma de Navarra, basado en la
metodologia de encuesta a 603 estudiantes de la
ESO, corrobora la relacién entre la frecuencia de
observacion de la television, la exposicion a actos
violentos y la prevalencia del bullying
(Hernéndez de Frutos y Casares, 2010: 64-67). La
exposicion de nifios a escenas violentas en los
medios facilita comportamientos similares
inmediatamente después, es decir a corto plazo, al
menos en algunos sujetos (Rosenthal, 1986;
Leyens, Camino, Parker y Berkowitz, 1975;
Comstack, 1980; Geen, 1990, cit. por Martin
Ramirez, 2007) y también a largo plazo, gracias a
resultados de estudios longitudinales (Huesman y
Miller, 1994; Viemerd, 1988, cit. por Martin
Ramirez, 2007).

Aungue también se han encontrado estudios
que dicen lo contrario; por ejemplo, Feshbach y

Singer (1971, cit. por Martin Ramirez, 2007) tras
proyectar peliculas violentas y no violentas a dos
grupos de chicos con un pasado de delincuencia,
observaron un mayor ndmero de interacciones
agresivas en aquellos que habian visto peliculas
no violentas. Segln su interpretacion, este
aparente aumento de la agresividad tras ver
peliculas no violentas seria méas bien fruto de la
frustracion, pues las peliculas resultaban
demasiado aburridas. Y Milgran y Shottland
(1973, cit. por Martin Ramirez, 2007), tras
proyectar programas televisivos en los que se
observaban diversos comportamientos agresivos
y antisociales —como robar o utilizar el teléfono
para agredir a otros—, tampoco observaron
cambios significativos en la conducta.

En ocasiones, los medios audiovisuales
muestran ensefianzas incompatibles con las
familiares y con aquéllas que los centros
educativos pretenden interiorizar en sus alumnos.
“Uno de los contravalores sociales y precursores
de la violencia escolar que se ensefia en los
medios es el narcisismo causante de la rivalidad
y competitividad” (Pifiuel y Ofate, 2007:64). Los
valores consumistas y hedonistas de la television,
por ejemplo, son enemigos del esfuerzo
(Sanmartin, 2006) que ensefia la escuela, y un
porcentaje muy alto de las programaciones
televisivas actuales consisten en programas en los
gue se compite para conseguir una pareja en
funcion de atributos externos, u obtener cualquier
recompensa de forma inmediata, algo que hace
que los alumnos se frustren y aumente la
probabilidad de que se comporten de forma
inadecuada. En la mayoria de las ocasiones, la
escuela y los medios audiovisuales ensefian
valores diferentes (Vazquez, 2000), no hay una
coordinacion de intereses entre ellos, ya que la
escuela promueve la autonomia, el respeto, la
tolerancia, el pacifismo y la cooperacion, ademas
de ensefiar a valorar la capacidad critica y
racional para argumentar. Sin embargo, los
medios audiovisuales como la television, Internet
o algunos videojuegos preferidos por los
adolescentes, fomentan el individualismo,
exponen contradicciones en sus mensajes, Yy
valoran principalmente factores como el éxito
social, la belleza fisica y la competitividad
(Véazquez, 2000). Por ello, seria importante que
existiese una mayor coherencia de contenidos
entre los medios audiovisuales y la escuela, pues
solamente el 1% de los temas que aparece en la
television esta vinculados a la escuela (Garcia
Matilla, 2007) y el porcentaje es aln menor en
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Internet. En este sentido, varios paises europeos
han difundido programas virtuales para nifios y
adolescentes cuyo objetivo es reforzar la labor de
la escuela (Garcia Matilla, 2007). Es necesario
crear  programas audiovisuales que se
comprometan con la educacion porque, hasta
ahora, solo han realizado una mirada sesgada de
la misma; teniendo en cuenta que, aunque nho
eduquen, los alumnos si aprenden de ellos
(Garcia Matilla, 2007; Orozco, 2010).

Otro problema de especial importancia en
las pantallas, es que siguen mostrando actitudes
sexistas, bien, a través de anuncios publicitarios,
bien, a través de las series y videojuegos
preferidos por los jovenes, en los que se sigue
representando a las mujeres dentro del hogar,
como seres sensibles y por el contrario, a los
hombres como protectores de las mismas (Diaz-
Aguado, 2009). Esto se ve reflejado también en la
escuela, ya que la mayoria de los estudios
muestras diferencias entre chicos y chicas en el
porcentaje y en las formas de acoso (Lépez
Hernéez, 2013).

A comienzos de 1990, la mayoria de los
investigadores en el campo habia llegado a un
consenso de que el efecto de la violencia en los
medios audiovisuales sobre el comportamiento
agresivo 'y violento era real, causal vy
significativo, como demuestran, por ejemplo, el
Report for the American Psychological
Association (Eron, Gentry, y Schlegel, 1994) o la
Join Statement on the Impact of Entertainment
Violence on Children (2000). Sin embargo, pese a
que la investigacion indica los efectos adversos
de la violencia en los medios, no podemos dejar
de sefialar algunos estudios criticos que
minimizan estos efectos o los relacionan con otras
variables ecolégicas en asociaciones mas
complejas (Fowles, 1999; Freedman, 1984, 2002;
Rhodes, 2000).

Por ejemplo, para Stavrinides et al. (2013:
76), la exposicion a programas de contenido
violento y el acoso escolar estan estrechamente
relacionados entre si. Pero segln los autores, son
los nifios que tienen mas limitadas sus
oportunidades de socializacion, por falta de
alternativas saludables, junto con una falta de
orientacion y supervision de los padres, los que
pueden verse mas expuestos a la eleccion de
programas de television violentos, como medio
de socializacion. A su vez, se convierte en un
factor de riesgo para la futura participacion en el

acoso o en incidentes violentos, ademas de ser un
importante factor de refuerzo para los nifios
agresores —que ya participan como acosadores en
incidentes de intimidacién- que eligen, en mayor
medida, programas violentos en la television,
como un sustituto de la satisfaccion que sienten
por imponerse a otros nifios. En este mismo
sentido, Medrano et al. (2010) llegan a la
conclusion de que la influencia de los mensajes
violentos en las pantallas no se produce siempre
con la misma intensidad en todos los alumnos,
cada adolescente reacciona de forma diferente,
pues las imagenes tienen una influencia mas
negativa en aquellos alumnos considerados de
alto riesgo, en los que confluyen variables
personales, familiares y sociales que les hacen
mas  vulnerables a  desarrollar  ciertos
comportamientos agresivos hacia sus
comparieros.

Stein 'y  Friedrich  (1975) también
demostraron que los programas de televisidn
violentos pueden tener un mayor impacto en los
individuos que ya denotaban comportamientos
claramente agresivos anteriormente. En este
sentido la teoria de Berkowitz (1984, cit. por
Martin Ramirez, 2007) dice que la frecuente
visibn  de  escenas  violentas  activaria
pensamientos predeterminados relacionados con
la violencia que se activarian después
transformandose en sentimientos y tendencias
agresivas.

Estos medios contribuyen secundariamente a
la construccion del delincuente sdlo cuando en él
se ha dado un desarrollo que les concede a sus
mensajes un sentido que para otros no tienen. En
estos medios el muchacho puede encontrar
conocimientos que contribuyan a la eficacia de
sus actividades delictivas asi como valores que
pueden fortalecer los suyos como el pragmatismo
y la valoracion positiva de la violencia (Samudio,
2001:70)

En este sentido no se puede demostrar una
conexion causal, por lo que seria conveniente
evitar una sobrevaloracion del influjo de los
medios de comunicacién sobre la violencia y
olvidar la participacion de otros factores
(Huesmann y Millar, 1994, cit. por Martin
Ramirez, 2007). Habria que considerar que la
conducta agresiva es producto de la convergencia,
en continua y dindmica interaccion, de toda una
serie de fuerzas psicobiosociales, peculiares de
cada persona, asi como su interaccion con el
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ambiente sociocultural, econémico y educativo en
el que cada uno se desenvuelve. Entonces, podria
resultar mas productivo buscar posibles causas
mas importantes de la agresion en otros lugares,
tales como las diferencias ambientales y
culturales, los modelos familiares y cognitivos y,
por supuesto, las peculiaridades psicobiol6gicas
de cada sujeto (Ramirez, 2001). Aquellos que ven
estos programas violentos, serian mas agresivos y
los nifios agresivos elegirian programas violentos
(Fernandez, 2001).

Por todo ello, en esta investigacion nos
planteamos los siguientes objetivos:

1) Averiguar qué opina la comunidad educativa
respecto a como y en qué medida influyen
los medios audiovisuales en el
desencadenamiento de acoso escolar.

2) Conocer qué opina la comunidad educativa
respecto a como y en qué medida influyen
otros contextos sociales del alumno, como la
familia o la escuela, en que haya casos de
acoso escolar.

3) Saber si las variables “género” y “edad” son
significativas en la influencia que tienen los
contextos que rodean al alumno en el
desencadenamiento de acoso escolar.

2. METODOLOGIA

La metodologia seguida en este estudio se
sustenta en la triangulacion de metodologias
cualitativa y cuantitativa, que nos permite recoger
la complejidad de fendémenos que conforman,
influyen y vertebran el contexto educativo. En
relacion a estos fendmenos, concretamente, al
acoso escolar, nos planteamos una serie de
hipbtesis o preguntas de investigacion que han
servido de guia para la presente investigacion.

2.1. Las hipotesis

Las hipotesis de la investigacién fueron las
siguientes:

a) La comunidad educativa piensa que la
violencia en los medios audiovisuales
influye determinantemente en la
prevalencia del acoso escolar.

b) Otras variables como wuna inadecuada
educacion familiar o una mala gestion en la
convivencia de los centros, unidos a la falta

de implicacion de algunos profesores,
pueden tener un papel ain mayor en el
desencadenamiento de acoso entre alumnos.

c) El género y la edad pueden ser variables
mediadoras de la influencia en las
diferentes formas y/o contextos del acoso
escolar.

2.2. El disefio metodolégico

Las hipotesis planteadas parten de métodos
cualitativos y cuantitativos, con la finalidad de
optimizar la validez y el grado de confianza de
los resultados. La naturaleza de este estudio es
basicamente descriptiva; no obstante, se han
aplicado pruebas estadisticas para determinar
posibles niveles de asociacién entre las variables
que presentan mayor relacion con el acoso
escolar.

Las fases seguidas en la investigacién han
sido las siguientes:

1. Determinar el problema de investigacion, en
nuestro caso, centrado en los contextos que
influyen en el acoso escolar en la comunidad
auténoma de La Rioja.

2. Definir objetivos e hipétesis, tal y como ya
se han expuesto.

3. Seleccionar la metodologia de investigacion
y las técnicas de recogida y analisis de los
datos. Para ello, hemos utilizado Ia
triangulacion de métodos que consiste en
combinar diferentes metodologias en la
medicion de un problema de investigacion.

De esta forma, los métodos y técnicas
empleados en el estudio han sido:

- En la parte dedicada a metodologia
cuantitativa, se ha empleado la técnica de la
encuesta, que consiste en “la aplicacion de
un procedimiento estandarizado para
recabar informacion de una amplia muestra
de sujetos™ (Cea D"Ancona, 1998: 240). En
este caso, la muestra estaba formada por
estudiantes de 12-16 afios de la ESO en
centros ubicados en la Comunidad
Autonoma de La Rioja. La finalidad del uso
de esta técnica es obtener estadisticos de
naturaleza univariable y bivariable, para
obtener datos de las frecuencias y las
relaciones entre las variables del estudio.
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- En la parte dedicada a metodologia
cualitativa, se han utilizado dos técnicas
cualitativas: la entrevista semiestructurada,
gue permitia un disefio mas flexible para
profundizar y ampliar la informacion ya que
“es guiada por un conjunto de preguntas y
cuestiones basicas a explorar, pero ni la
redaccion exacta, ni el orden de las
preguntas esta predeterminada’ (Erlandson,
Harris, Skipper y Allen, 1993: 85-86) que
fue realizada a wuna muestra de 30
profesores; y el grupo de discusion que
permite obtener “un marco para captar las
representaciones  ideoldgicas,  valores,
formaciones imaginarias y afectivas, etc.
dominantes en un determinado estrato, clase
0 sociedad global” (Orti, 1989: 198). En
este caso, el objetivo era obtener las
representaciones sobre el acoso escolar de
los padres y de los alumnos, de forma
independiente.

4. Disefiar instrumentos adecuados a los
objetivos e hipdtesis de partida. Para
elaborar el cuestionario para la encuesta, se
tomé como referencia el “Cuestionario sobre
el acoso escolar” del Dr. Antonio Medina
(2006), cuyo disefio se adapto a los objetivos
generales de la investigacion con la finalidad
de elaborar un instrumento especifico para
esta investigacion. Asimismo, se tuvieron en
cuenta las orientaciones de Ortega (2008)
para analizar el fenbmeno del acoso escolar,
que considera que el cuestionario es la
técnica mas completa, debido
fundamentalmente a la garantia de
anonimato, y recomienda el empleo de méas
de una nominacion: la de los iguales o
preguntas acerca del acoso entre otros; la
propia o preguntas acerca del acoso recibido
0 ejercido por uno mismo; y la de los
docentes u otros adultos, con el fin de
extraer informacion  desde  diferentes
perspectivas, para facilitar su posterior
contraste. Por esta razén, en el disefio del
cuestionario, se llevd a cabo una nominacion
entre iguales, en algunas preguntas, Yy
nominacion propia, en otras.

5. Verificar la validez y fiabilidad de dichos
instrumentos.

El cuestionario se sometié a una valoracion
inter-jueces, con el fin de garantizar su validez
interna y externa. Con este fin, se selecciond una

muestra de composicién heterogénea y similar a
la del universo, formada por diez profesores
universitarios pertenecientes a las areas de
conocimiento de Didactica y Organizacién
Escolar, y Métodos de Investigacién vy
Diagnostico en Educacion; un profesor, un padre
y un alumno de la ESO.

Su valoracion consistio en evaluar: a)
posibles errores de comprension en la
formulacion de las preguntas, b) claridad en la
formulacion, c¢) orden y estructura de las
cuestiones presentadas, y d) amplitud de las
cuestiones.

Tras el andlisis de estas recomendaciones, se
procedi6 a modificar el cuestionario inicial,
obteniendo un instrumento constituido por 31
preguntas, distribuidas en cuatro dimensiones:
conocimiento y caracteristicas del acoso escolar,
medidas contra el acoso, clima de convivencia y
ambientes e incidencia.

Una parte de las preguntas se basaba en un
instrumento preexistente, por lo que se estimé
necesario pre-testarlas ya que ‘el lenguaje
cambia constantemente y el significado de las
preguntas puede estar influido por el contexto de
las preguntas adyacentes” (Converse y Presser,
1994: 133). EIl objetivo del pre-test consistia en
analizar la consistencia interna y la fiabilidad de
las preguntas, mediante el establecimiento de
preguntas de control, con la finalidad de
contrastar la calidad de la informacion del
entrevistado para garantizar el control de
coherencia y de veracidad (Diaz de Rada, 2001:
86- 87). Para ello, se administro aleatoriamente el
cuestionario piloto a 35 alumnos, un porcentaje
equivalente al 10% de la muestra final. Estos
datos se tabularon con el programa de estadistica
SPSS 19.0 de Windows. Posteriormente, se
obtuvieron los analisis de frecuencias y
porcentajes para mantener sélo aquellas preguntas
que fueron respondidas con un porcentaje
superior al 10%, desestimando las cuestiones
restantes que quedaron como residuales. Por
ualtimo, se procedid a estudiar la fiabilidad del
cuestionario a través de la prueba Alpha de
Cronbach, obteniendo un alto resultado, cercano a
1 (0,8938), con lo que podemos confirmar que la
herramienta de analisis presenta un alto nivel de
fiabilidad.

En este articulo, se presentan solo las
preguntas del cuestionario, y los resultados de las

Revista de Investigacion en Educacion. ISSN: 1697-5200 / elSSN 2172-3427 | 151



LARA LOPEZ HERNAEZ y CARMEN SABATER FERNANDEZ

técnicas cualitativas relacionadas con el objeto de
estudio (efectos de los medios de la violencia en
la prevalencia e incidencia del acoso escolar). En
concreto, se analizan los resultados relacionados
con los objetivos: Objetivo 1y 2) ;Qué ambientes
sociales influyen mas en que haya acoso entre
alumnos? y Objetivo 3) ¢Las variables género y
edad influyen o condicionan la influencia de estos
contextos en el acoso escolar?

En relacion a las entrevistas realizadas en
este estudio, su tipologia es “semiestructurada”,
ya que el objetivo era recoger la opinién y
actuacion de los miembros de la comunidad
educativa (profesores y alumnos) en un marco
abierto y flexible. Las cuestiones que se
vinculaban con los tres objetivos son las
siguientes: Objetivo 1) ¢Crees que los medios de
comunicacién influyen mas que otros contextos
del alumno en su comportamiento? ¢(En qué
porcentaje?; Objetivo 2) (Cémo influyen la
familia y la escuela?; y Objetivo 3) ¢EIl grado de
influencia de estos contextos puede depender de
la edad y del género?

La finalidad de la aplicacion de la técnica de
los grupos de discusion derivd de la necesidad de
acceder a mayor cantidad (sinergia grupal) y
cualidad de la informacion (puesta en comdn y
contraste entre diferentes perspectivas). La
seleccion de preguntas se realizd a partir de los
siguientes objetivos: Objetivo 1) (Creéis que la
violencia audiovisual fomenta la violencia entre
alumnos?; Objetivo 2) ¢Pensdis que el ambiente
familiar y el del instituto pueden aumentar el mal
comportamiento de los alumnos?; y Objetivo 3)
¢El grado de influencia de estos contextos puede
depender de la edad y del género?

Tanto el guibn de la entrevista
semiestructurada como el de los grupos de
discusion fueron validados mediante la técnica
Delphi, aplicada en el mismo grupo de expertos
que participd en la validacion del cuestionario.
Asimismo, se realiz6 una entrevista y un grupo de
discusion piloto para adaptar las preguntas a las
caracteristicas y opiniones de los individuos
seleccionados.

6. Anadlisis de los resultados. Una vez
administrados todos los instrumentos, se
procedié a codificar, tabular y analizar la
informacion recogida, con el empleo de
diferentes técnicas. Los datos de tipo

cuantitativo se analizaron con la ayuda del
programa de analisis estadistico SPSS 19.0,
mediante el que se obtuvieron estadisticos
descriptivos univariables (frecuencias y
porcentajes) y bivariables (coeficientes de
contingencia entre las variables
dependientes e independientes), en concreto,
se utilizaron las pruebas estadisticas Chi-
cuadrado de  Pearson, Razén de
Verosimilitud, Phi y V de Cramer, para
conocer si existia asociaciones significativas
entre las variables y la intensidad de las
mismas. Respecto a la informacion de
caracter cualitativo, se procedi6 a la
codificacion de la informacion mediante el
software Atlas.ti, implementando cuatro
fases de analisis: a) Contacto primario con el
documento (organizacién, clasificacion vy
lectura inicial); b) Preparacion  del
documento; ¢) Andlisis (construccion,
denominacion y definicién de categorias de
primer y segundo orden y creacion de
redes); y d) Interpretacion analitica
(descripcion de hallazgos o teorizacién)
(Varguillas, 2006: 74)

7. Obtencién de conclusiones y difusion de los
resultados a los centros colaboradores en la
investigacion, asi como a la comunidad
cientifica.

2.3. Los participantes

La poblacion o universo del estudio estaba
formado por un total de 10.073 alumnos que,
durante el curso 2009-2010, estuvieron
matriculados en cualquiera de los cuatro cursos
de la Educacion Secundaria Obligatoria (ESO). El
tamafio muestral total estimado segin el tamafio
del universo, un error muestral de 5% y un nivel
de confianza del 95%, fue de 342 estudiantes. No
se disponia de base de sondeo pero existia
informacion sobre las caracteristicas globales del
universo, tanto de datos de matriculacion como
de variables sociodemograficas. A partir de estos
datos, se selecciond el muestreo por cuotas que
garantiza un mayor nivel de representatividad.
Mediante los datos estadisticos de la poblacion
escolarizada en La Rioja (Gobierno de La Rioja,
2010a, 2010b), se elabor6 una muestra por cuotas
marginales por caracteristicas independientes,
segun la distribucion porcentual por tipo de
centro (publico-privado), por zona (Logrofio y su
Comarca), por nivel educativo de matriculacion y
por género, durante el Curso escolar 2009-10.
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Tipologia centro Localidad centro Curso Género
Publico Concertado | Logrofio | Comarca 10-2°0 30-4° Chicos Chicas
N 206 142 215 133 190 158 179 169
% 59,2 40,8 61,8 38,2 54,6 454 54,1 48,6

Tabla 1. Distribucion de la muestra. Elaboracion propia

Las entrevistas semiestructuradas fueron
realizadas a una muestra de 30 profesionales de la
educacion: profesores, tutores, orientadores,
directores y una jefa de estudios. En el trabajo de
campo, la nota predominante fue la implicacién
en el estudio, con una mayor participacion de la
comarca respecto a Logrofio, mas mujeres que
hombres y mas profesionales de centros publicos
que de concertados.

El muestreo de los grupos de discusion se
bas6 en una distribucion independiente de

alumnos y alumnas, por un lado, y padres y
madres, por otro. Para garantizar los criterios de
homogeneidad intragrupal y heterogeneidad
intergrupal, se realizaron cuatro grupos: dos
grupos formados por alumnos y otros dos por
padres y madres, con caracteristicas basadas en
las variables de estudio (tipo de centro, niveles
educativos, zona y género) ElI nimero de
participantes fue de 8 personas por grupo como se
observa en la Figura 1.

GRUPO ALUMNOS-1

GRUPO ALUMNOS-2

GRUPO PADRES-1

GRUPO PADRES-2

8

8

8

8

Homogeneidad

-mujeres
-zona Logrofio

-rol alumno

-hombres
-otras zonas

-rol alumno

- zona Logrofio
- centros publicos

- rol padre

-otras zonas
- centros concertados

-rol padre

Heterogeneidad

-5 alumnas de publicos
y 3 de concertados
-3 alumnas de 3°de la
ESOy5de 4°de la
ESO.

-todas viven en barrios
diferentes de Logrofio

-4 alumnos de 1° de la
ESOy 4 alumnos de 2°
de la ESO.

-3 alumnos de centros
concertados y 5 de
publicos.
-pertenecen a pueblos

diferentes de la comarca

del Najerilla.

-5 padres y 3 madres
-las edad de ellos
oscila entre 38 y 52
afios.
-pertenecen a
diferentes barrios de
Logrofio.

-4 padres y 4 madres
-las edad de ellos oscila
entre 41 y 50 afios.
-pertenecen a diferentes
pueblos de la comarca

del Najerilla.

Figura 1. Muestra de los grupos de discusién

2.4. El procedimiento

En la seleccion de la muestra se tuvieron en
cuenta todos los centros educativos publicos y
concertados de Logrofio y de cada una de las
cabeceras de comarca (Alfaro, Arnedo vy

Calahorra en La Rioja Baja; y Haro, Njera y
Santo Domingo en la Rioja Alta). La solicitud de
colaboracion se realizO ~mediante correo
electronico dirigido a los orientadores de cada
centro, en el que se explicaron los objetivos de la
investigacion. Unas semanas mas tarde, se
contactd telefénicamente con ellos con el fin de
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conocer su decisidn acerca de su participacion en
la investigacion. El alumnado participante fue
elegido por parte de los orientadores y tutores de
cada centro, de manera aleatoria. EI nimero de
participantes se fij0 previamente teniendo en
cuenta el nimero de alumnos por tipo de centro
(publicos y concertados), localidad (Logrofio y
provincia) y curso (1°, 2°, 3°y 4° de ESO).

La administracion del cuestionario se
efectu6 dentro de las clases, junto a los
orientadores y, en algunos casos, con los tutores,
con el fin de explicar mejor las instrucciones de
cumplimentacién a los alumnos participantes y
facilitar que contestaran de forma mas completa a
todas las cuestiones. Los valores perdidos
constituyeron el 0,21% de los casos, que fueron
desestimados debido a que no resultaba un
porcentaje significativo de la muestra.

Respecto a las entrevistas y grupos de
discusion, se contact6 con los participantes en el
momento de la entrega de cuestionarios,
acordando una cita para el encuentro. Esta se
llevé a cabo en un lugar tranquilo, donde se les
explicd a los participantes las consignas del
trabajo, como que serian grabados, no hablar con
rapidez y no citar nombres propios, entre otras
cuestiones. Por su parte, con el fin de encontrar

mas riqueza de datos, los participantes de los
grupos de discusion se eligieron teniendo en
cuenta los criterios de género, localidad de
residencia, y pertenencia a diferentes tipos de
centro y a diferentes cursos. Las conversaciones,
tanto en las entrevistas como en los grupos de
discusion, fueron grabadas y procesadas (Gil
Flores y Perera, 2001). Los diferentes datos
fueron triangulados configurando una serie de
resultados que exponemos a continuacion.

3. RESULTADOS

Los resultados se van a exponer de acuerdo
con los objetivos planteados en la investigacion.
En cuanto al primer objetivo, averiguar qué
opina la comunidad educativa respecto a como y
en qué medida influyen los medios audiovisuales
en el desencadenamiento de acoso escolar, los
resultados obtenidos se exponen en la Tabla 2. En
ella, podemos observar como la mayoria de los
alumnos participantes responde que el contexto
maés influyente en el desencadenamiento de casos
de acoso entre alumnos son los medios
audiovisuales, ya que el 33,6% dice que los
adolescentes agresores consumen altas dosis de
violencia en los medios audiovisuales.

¢ Qué aspectos influyen mas en que haya | Frecuencia % Contingencia-género Contingencia-curso
acoso entre alumnos?
1. Los adolescentes agresores consumen 117 33,6 Chicas: 42,6% 10y 2°: 37,9%
altas dosis de violencia en los medios Chicos: 25,1% 30y 4°: 27,5%
audiovisuales
2. Las familias estan desestructuradas 56 16,1 Chicas: 15,4% 1°y 2°: 20,9%
Chicos: 16,8% 3y 4°:92%
3. En los centros no gestionan bien la 26 75 Chicas: 8,9% 10y 2°:8,7%
convivencia Chicos: 6,1% 3y 4°:56 %
4. Los profesores no son competentes 11 3,2 Chicas: 1,8% 10y 2°: 3,9%
Chicos:4,5% 3Py 40 2,1%
5. Los padres educan mal a sus hijos 67 19,3 Chicas: 24,0% 10y 2°: 24,6%
Chicos: 14,2 % 30y 4°: 15,5%
6. No sabe, no contesta 71 20,4 Chicas: 17,2% 10y 2°:13,1%
Chicos: 23,5% 30y 4°: 31,0%
Total 348 100,0 | 100,0 100,0

Alpha de Crombach; (,8920); Contigencia género/ curso: Chi-cuadrado de Pearson: 16,900 (p=,005) / 28,592 (p=,000) ; Razén de
Verosimilitud: 17,118 (p=,004) / 28,910 (p=,000) Phi: ,220 (p=,005) /,287 (p=,000); V de Cramer: ,220 (p=,005) / ,287 (p=,000)

Tabla 2. Distribucién de frecuencias, porcentajes y contingencia sobre los contextos influyentes en el acoso escolar.
Elaboracién propia
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En lo que concierne al segundo objetivo,
conocer qué opina la comunidad educativa
respecto a como y en qué medida influyen
otros contextos sociales del alumno como la
familia o la escuela en que haya mas o menos
acoso, los resultados obtenidos muestran que
la mala educacion de los padres hacia los
hijos es considerada por los participantes
como el segundo aspecto con mas influencia
en los casos de acoso escolar producidos (el
19,3%). En ultimo lugar, los alumnos opinan
que el contexto escolar, la incompetencia de
los profesores o la mala gestion en
convivencia de los centros, tendria una
influencia reducida en que se produzcan mas
0 menos casos de acoso entre escolares (3,2%
y 7,5% respectivamente).

Para averiguar el tercer objetivo
planteado, conocer si las variables “género”
y “edad” son significativas respecto a la
influencia de estos contextos en casos de
acoso, hemos realizado un analisis del
coeficiente de contingencia (tomando el valor
porcentual de las variables independientes).
Los datos estadisticos nos muestran que esta
relacion es percibida por las chicas y aln mas
por los alumnos de menor edad (1°y 2° de la
ESO) (Ver Tabla 2).

Asimismo, cuando se pregunta a los
profesores qué contextos influyen mas en el
comportamiento de los alumnos adolescentes,
también opinan que, en la adolescencia, tanto
la familia como los medios audiovisuales
influyen determinantemente; dicen que los
medios audiovisuales venden violencia,
aunque también piensan que pueden ayudar a
concienciar y educar si son bien utilizados,
para lo que habria que formar a los padres en
su uso. Por otra parte, segin su opinion, la
escuela seria la institucion menos influyente.
Los docentes tienen claro el papel que juega
la edad en la mayor influencia de los medios
audiovisuales en el comportamiento de los
alumnos, pero no tienen tan clara una mayor
o menor influencia segn el género de los
mismos:

Profesor 3 (profesor): “la familia lo més
importante, el dia a dia todo (...) pero los

medios igualmente pues ponen en duda lo que la
familia hace y el contraste es muy fuerte porque
los medios les envuelven, todos ven fisica o
quimica y piensan que porqué esto no ocurre
aqui, entonces te das cuenta de como estan
embobados por ese tipo de programas”.

Profesor 8 (jefe de estudios): “los medios
audiovisuales venden programas basura vy
violencia entre los jovenes”.

Profesor 14 (director): “yo censuro los
medios, porque las noticias sobre los centros
escolares son siempre negativas, seria necesario
hacer videos en los centros para exponerlos al
exterior de una forma positiva, para crear
confianza entre todos, alumnos, profesionales y
familias, y con esta base todo empezara bien.
Los medios de comunicacién quieren vender y lo
Unico que vende es lo malo. Los padres cuando
vienen a las jornadas ven que todo va bien y nos
lo dicen. Me gustaria que saliese todo el tema de
la convivencia en un proyecto bonito por
Internet”

Profesor 21 (profesor): “en la primera
parte de la adolescencia tanto los chavales como
las chavalas son mas influenciables por todo, y
especialmente por los medios audiovisuales,
claro esta”

Profesor 16 (profesora): “hay que
denunciarlo a los medios porque ellos difunden y
conciencian”.

Profesor 21 (tutora): “el problema es que
los padres no los controlan cuando los usan,
pero es porque no saben hacerlo y creo que una
de las labores de la escuela deberia ser ensefiar
a los padres en el buen uso de las TIC y crear
mas programas audiovisuales para ensefiar
cultura y valores”

Profesor 19 (jefa de estudios): “la
escuela no influye mucho, nosotros estamos
atados de pies y manos, los chavales estan
atrapados por otras cosas de afuera que les
gusta mas”

En los grupos de discusion de alumnos,
la mayoria est4 de acuerdo en que los medios
audiovisuales, principalmente la television,
los videojuegos e Internet, influyen de forma
significativa en su mal comportamiento. Sin
embargo, al igual que los profesores, también
piensan que, si los padres ejercerian una
supervision de los mismos, estos medios no
influirian tan negativamente. Por otra parte,
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también creen que la escuela tiene un papel
reducido ante el acoso entre alumnos y que
esta influencia es superior entre los alumnos
mas jovenes:

Alumno 3, grupo 2: “yo sé de un chico
que se pasaba todo el dia con la gameboy y era
tela marinera, un peligro de tio™.

Alumna 4, grupo 1: “yo he ido a casa de
una compafiera de clase muy guerrera y hemos
estado toda la tarde con Internet y la tele
porque esta sola, es que sus padres vienen tarde
trabajar”

Alumno 4, grupo 2: “la escuela no tiene
nada que ver en el comportamiento de algunos,
porque los profesores no se enteran la mayoria
de las veces”.

Alumno 1, grupo 1: “cuando eres mas
pequefio estds mas apamplao y te crees todo
mas”.

Los padres opinan también que los
medios audiovisuales influyen tanto como la
familia en el comportamiento violento de
ciertos alumnos, y mayoritariamente entre
preadolescentes. Piensan, a su vez, que Si
ellos mismos controlasen estos medios,
acompafiando a sus hijos mientras los
utilizan, dejarian de influir negativamente, e
incluso podrian promover un aprendizaje
positivo. Y, al igual que el resto de
participantes, estan de acuerdo en el reducido
papel de la escuela frente al comportamiento
violento de ciertos alumnos:

Padre 4, grupo 2: “yo creo que los medios
si que influyen, por ejemplo a través del tuenti o
youtube salen cosas terribles que parecen lo més
habitual, o por ejemplo en la serie de fisica o
quimica que hacen barbaridades™.

Padre 5, grupo 1: “Los medios
audiovisuales, sobre todo Internet contaminan
todos esos valores de fondo que les damos
nosotros™

Padre 3, grupo 1: “pero las familias que
controlamos mas a los hijos hacemos que estos
no caigan en ese tipo de actuaciones (...),
porque a esos chicos seguro que sus padres no
les han dicho que eso es s6lo una serie de
television y no la vida”. “Estd bien tener
Internet en casa para informarte de cosas, el
tema es que tU estés cerca y decir esto esta bien y

esto esta mal y sobre todo cuando son mas nifios
porque son mas vulnerables™

Padre 7, grupo 2: “se les comenta y se les
dice que eso son tonterias y que es solamente
una serie de ficcion, y cuando sean mas mayores
entonces ellos lo sabran, pero si eso se repite en
la tele y no les controlas demasiado pues puede
haber consecuencias graves”.

Padre 5, grupo 2: “mira, los profesores
estan solos ante el peligro, demasiado hacen (...)
el mal comportamiento se aprende y se corrige
fuera de la escuela™

4. CONCLUSIONES Y DISCUSION DE
LOS RESULTADOS

En conclusion, seglin los resultados de la
encuesta, los medios audiovisuales influyen
determinantemente  en el comportamiento
agresivo del alumno, superando incluso a la
educacion recibida en la familia, por lo que se
configuran como el factor més influyente entre
los alumnos de los primeros cursos. Los
profesores confirman esta opinion, matizando que
el papel de la familia es fundamental,
principalmente cuando los alumnos son mas
jovenes. Tedesco y Garcia Leiva (2002) analizan
cémo los medios audiovisuales ejercen un
bombardeo de estimulos mediatizados
tecnolégicamente que generan mensajes en forma
constante y a un ritmo vertiginoso, en el que la
rapidez obstaculiza la posibilidad de reflexionar,
formandose por ello representaciones imaginarias
de la realidad. Ademas, pueden servir como
herramienta para hacer ver a los mas jovenes
situaciones cotidianas que inciden directamente
en la construccion de valores competitivos.

Los participantes afladen que, después de los
medios audiovisuales y la familia, se encuentra el
contexto educativo como la institucion menos
influyente de las tres en el desencadenamiento de
actos de acoso entre alumnos. Los docentes
también opinan que si los padres usan estos
medios de forma positiva, pueden promover el
efecto contrario, es decir, la adquisicion y el
desarrollo de valores para convivir en paz. Los
medios  audiovisuales  tienen un  papel
imprescindible en la ensefianza de contenidos
éticos, ya que pueden comportar el aprendizaje de
la reflexion y el sentido critico en los alumnos
(Diaz Aguado, 1996, 2003). Se ha demostrado,
ademas, que ciertos programas audiovisuales
inducen un cambio positivo favorable hacia el
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logro de la convivencia escolar y la resolucion de
conflictos entre los alumnos (Perochena,
Rodriguez-Conde y Olmos, 2009). La television y
otros medios audiovisuales ni son tan
perjudiciales, ni desplazan a otras actividades, ni
fomentan un consumo tan alto como en ocasiones
se prejuzga. Pueden formar en valores mas alla de
su capacidad de entretenimiento, por lo que seria
preciso utilizarlos como recursos educativos, y la
institucién escolar tiene la posibilidad de
adoptarlos como contenidos y fuentes de
aprendizaje (Medrano, 2008).

Los padres son responsables de la utilizacion
de los medios audiovisuales dentro de casa, y
deben ensefilar a sus hijos a utilizarlos
estableciendo unas normas y un horario semanal
para su uso, pues si se abusa de los mismos, se
producen dafios psicolégicos que pueden
ocasionar que los hijos acosen en la escuela, mas
aun cuando el ambiente familiar es desfavorable,
y el tiempo de exposicion a la violencia
audiovisual es grande (Orozco, 2010). Los dafios
no seran los mismos en el caso de que los padres
dejen solo a su hijo frente a éstos, o por el
contrario, les controlen (Musitu y Cava, 2001).
Por tanto, la solucién radica en establecer un
didlogo razonable entre escuela y familia, para
que la primera ensefie a padres y alumnos a
enfrentarse a estos medios con actitud reflexiva y
critica.

Es absolutamente necesario tal y como
sefialan diversos autores (Garcia Matilla, 2003;
Aguaded, 2005; Rei-Baptista, 2007, cit. por
Medrano, 2008)  desarrollar ~ programas
especificos de educacion para los medios, y a su
vez, que las formas de expresion audiovisuales se
integren en los aprendizajes escolares. Un modelo
curricular  abierto 'y flexible no puede
fundamentarse exclusivamente en libros de texto,
requiere de estrategias desarrolladas por el propio
profesorado que aproveche las posibilidades
didacticas de los medios audiovisuales (Medrano,
2008). Para ello, habria primero que formar a los
creadores y difusores de estos programas, y mas
tarde a los profesores y padres, introduciéndolos
y forméandolos en una nueva pedagogia de los
medios (Gabelas, 2007), con el fin de que ejerzan
un rol constructivo en el fomento de valores para
la convivencia social (Goldsmith, 2010).

Desde la escuela, hay que ensefiar a pensar
criticamente, analizando los mensajes tanto
explicitos como implicitos de estos medios

(Rodriguez y Santana, 2006). Segln un estudio
acerca del uso de la television (Nigro, 2011), en
el que se pretendia describir el didlogo que surge
entre padres, docentes y alumnos acerca de como
se utiliza este medio, se encontro que los padres y
profesores no se ponen de acuerdo sobre su uso, y
sobre cudles son las influencias educativas de la
television. En este sentido, los padres sienten que
son responsables de los consumos de gran
cantidad de programas para adultos de sus hijos,
pero opinan no poder controlarlos debido a su
desconocimiento, algo que puede extrapolarse a
otros medios, como Internet y videojuegos.

De ahi la importancia de formarse para el
uso adecuado de los medios audiovisuales, en
tanto que pueden ser instrumentos muy positivos.
Internet, por ejemplo, ayuda a estrechar la
colaboracion y comunicacién entre tutores,
profesorado y familias en torno a la accion
tutorial del alumnado en general (Brazuelo y
Gallego, 2009), y en torno a cualquier conflicto
entre alumnos en particular. Gracias a ellos, se
puede aumentar ademas la seguridad en las
escuelas, con sistemas de alarma o colocando
camaras de seguridad en lugares a los que no
pueden acceder los mayores (Harris y Harris,
2001). Sin embargo, su faceta mas importante es
gue pueden generar aprendizajes positivos, ya que
hay programas didacticos a través de las TIC que
pueden ensefiar a asimilar valores y formas de
conducta correctas, en contraposicion al uso
pasivo que les dan los alumnos (Martin-
Cuadrado, 2006). Algunos programas basados en
TIC para prevenir la violencia entre adolescentes
(ver Figura 2), como el programa Evalla, el
Visionary o el Netdraw, (citados en Merino
Gonzélez, 2008), nos han permitido comprobar
gue su utilidad puede ser un complemento de
extraordinario valor para la prevencién del acoso
escolar junto a otros instrumentos no virtuales,
por lo que hay que aprovechar su lado positivo
desde la educacién (Diaz-Aguado, 2003).

En este sentido, un estudio realizado por
Roman Gravan, Domenec Martos y Fernandez
Batanero (2005), llevado a cabo con alumnos de
Pedagogia de la Universidad de Sevilla, demostré
que el uso de las TIC, y en concreto, el video,
favorece el trabajo en grupo fomentando la
convivencia entre alumnos dentro de la escuela.
Otra experiencia de este tipo llevada a cabo por
Lacasa, Mudarra, del Castillo, Garcia y Martinez
Borda (2002), con alumnos de Secundaria y que
tenia por objetivo educar en la convivencia a
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través del analisis del papel de la televisién, dio
como resultado que, a través de la reconstruccion
narrativa de los contenidos televisivos, se pueden
favorecer las estructuras que sostienen el
pensamiento creativo del alumno, su conciencia
critica y su comprension de la dimensién moral.

Como conclusién final, se deduce que el
consumo de violencia audiovisual entre los
alumnos, se ha considerado uno de los aspectos
méas influyentes, unido a una socializacion
inapropiada en el ambito familiar, en el aumento
de casos de acoso escolar. Por esta razon, se
considera imprescindible ensefiar el buen uso de
los medios audiovisuales a toda la comunidad
educativa y, especialmente a los padres, ya que si
aprovechamos el lado positivo de estos medios,
fomentaremos contenidos culturales y valores
prosociales para prevenir la violencia y promover
la convivencia, dentro y fuera de la escuela. Pero
para que el consumo de estos medios sea
realmente educativo, hay que saber leer, de igual
manera que se puede hacer con los textos escritos,
pues la calidad de la recepcion del mensaje
dependera no Unicamente de la intencion del
emisor y de las caracteristicas del mensaje, sino
también, de la capacidad y formacion para la
lectura audiovisual del receptor-espectador
(Gutiérrez Moar, Pereira y Valero, 2006, cit. por
Medrano, 2008).

Para ello, desde la escuela hay que favorecer
la toma de conciencia respecto a los modelos que
transmiten en estos medios, y contrastarlos con
aquellos modelos en los que queremos educar. La
lectura que estimule la reflexion y la critica
respecto a los programas preferidos por los
alumnos, pueden convertirse en herramientas que
modifiquen los propios hébitos de su uso
(Medrano, 2008). El profesorado que se decida a
trabajar los contenidos a través de estos medios,
deberd plantear preguntas abiertas que favorezcan
la discusion y promuevan la confrontacion de

ideas con el objetivo de que se adquiera un
sentido critico respecto a los mismos (Medrano,
2008).

Educar en la seleccion previa de programas
y contenidos audiovisuales, controlar el tiempo
de consumo y facilitar el covisionado, son
algunas de las primeras estrategias para favorecer
un consumo responsable (Martinez, 2002; cit. por
Medrano, 2008). La UNESCO hace hincapié en
una educacion de los medios audiovisuales que
fomente una conciencia critica y participativa por
un lado, y por otro, que los propios medios
adquieran un compromiso profundo con la
educacion (Medrano, 2008). Pérez Tornero
(2003, cit. por Medrano, 2008) ha destacado la
unanime reclamacion por parte del sector
educativo para que los medios audiovisuales,
especialmente la television e Internet, formalicen
un compromiso serio con la educacion,
abandonando las servidumbres a las exigencias
puramente comerciales y la bulsqueda de
audiencias a cualquier precio.

Por tanto, es urgente analizar y evaluar los
contenidos en la television, en videojuegos e
Internet (Sanmartin, 2007), para llevar a cabo un
plan de reconversion en contenidos educativos y
prosociales. Si los padres y otros educadores
acompafian a estos jévenes en el uso de estos
medios, hablando y reflexionando sobre esos
contenidos y guidndoles sobre como y cuando
utilizarlos, estos pueden convertirse en un
instrumento informativo y educativo para luchar
contra la violencia, a la vez de fomentar la
capacidad creativa, la tolerancia, la comprension
y la solidaridad, como complementos a la funcion
educativa que los padres y profesores ejercitan,
proporcionando un desarrollo armonico y
equilibrado de la personalidad.
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Programas

Descripcion

Taller Anti- Violencia
(Hernandez, Lacasa y
Cruz, 2002)

Se ofrecen tareas que pueden considerarse creativas para prevenir la violencia entre alumnos. Por
ejemplo, la creacion de una pagina Web, que nos permite acercarnos a los contextos habituales y
significativos de los alumnos con el fin de favorecer el sentido de pertenencia al grupo y

sentimientos de armonia o sintonia que favorecen climas de convivencia.

Programa informatico
IESOCIO (Martin
Babarro, 2007)

Programa de ayuda a profesores y padres para detectar el acoso escolar en fases muy tempranas. Se
trata de un juego en el que aparecen fotografias de todas las caras de los comparieros de clase y, a
través de diferentes preguntas, sobre las relaciones entre ellos. EI alumno va haciendo clic en la
cara del alumno que corresponda y con todas las respuestas el programa realiza un cruce de datos.
Los resultados muestran quiénes son los alumnos mas conflictivos y los que tienen méas peso en el
grupo, entre otros aspectos. Esta informacion permite a los tutores orientarse sobre la clase de
alumnos que tienen y como distribuirlos por grupos de trabajo de forma equilibrada o incluso en
aulas diferentes para el afio siguiente. A través de esta herramienta, el profesorado puede pedir la
colaboracidn de los alumnos percibidos positivamente para que fomente la integracién de los

alumnos aislados.

Proyecto Evalla (citado
en Merino Gonzalez,
2008)

Sustituye el cuaderno del profesor para informar a los padres por una PDA (asistente digital
personal) mediante la que se tiene informados a padres, profesores y tutores. Se trata de que los
profesores introduzcan en la Red, la actitud y el trabajo del alumno en clase, los trabajos o deberes
que debe hacer y otras notas. Sin embargo, la implicacion de los padres es meramente pasiva de
recepcion de informacidn, por eso se debiera de abrir un apartado en el que los padres participen y

que esto también fuera valorable en la evaluacién global de los alumnos.

Programa VISIONARY
(citado en Merino
Gonzalez, 2008)

Dentro del programa global Socrates, pretende promover la cooperacidn europea a través de las
TIC, con el portal de actividades para prevenir la violencia escolar. Estas actividades hacen
reflexionar sobre esta problematica y desarrollar valores de convivencia democraticos. Esta
dirigido a padres, alumnos, profesores y diferentes organizaciones.

Programa NETDRAW y
andlisis de datos UCINET.
Instituto Catalan de
Estudios de la Violencia
-ICEV- (Merino Gonzalez,
2008)

Analiza casos de acoso a través de redes sociales. Se pregunta a los alumnos, con quienes se
relacionan en el patio y se observa a quien acuden si alguien se burla de ellos, entre otros aspectos.
Gracias a esta perspectiva grafica, se obtiene informacion sobre los alumnos que se encuentran en
el centro e intermedian de forma natural, ya que la amistad es un factor muy importante para el

estudio del acoso y para fomentar lazos afectivos ayuda a prevenir el acoso.

Programa “Escuelas para
el mafiana” (Marinay
Bernabeu, 2009)

Una iniciativa del gobierno sueco que favorece el trabajo en red de alumnos y profesores, con el
trabajo en equipo, la implicacion de los padres y la participacion en otras comunidades educativas,

integrandose en redes mas amplias y aumentando asi los recursos de los centros.

Programa Kiva,
(Salmivalli y Peets, 2010);

Juegos de rol, cortometrajes de otras experiencias a través del ordenador. Lo trabajan los propios
profesores 20 horas cada afio pero implican a los padres y se les envia una guia para que los sigan
practicando en casa. Ha resultado muy positivo por tener en cuenta la naturaleza grupal del acoso,

ya que hace reflexionar sobre el apoyo del grupo.

Figura 2. Programas basados en TIC a favor de la convivencia escolar
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RESUMEN. Cémo analiza el alumnado con discapacidad del area de Ciencias de la
Salud, la institucién universitaria y sus aulas, en términos de barreras y ayudas, es el tema
central sobre el que gira este articulo. Los resultados que se presentan pertenecen a una
investigacion mas amplia: “Barreras y ayudas que los estudiantes con discapacidad
identifican en la Universidad” (MINICO, ref. EDU 2010-16264) en la que a través de
una metodologia biogréafico-narrativa se ha tratado de dar voz a los estudiantes con
discapacidad. En concreto, se ha analizado la Ensefianza Universitaria desde diferentes
perspectivas: normativa universitaria, servicio de atencion al alumnado con discapacidad,
servicio de bibliotecas, accesibilidad arquitecténica e infraestructuras, profesorado,
proyectos docentes y compafieros de aula. Por Gltimo, en las conclusiones se lleva a cabo
una discusion de los principales resultados, incorporando las aportaciones de otras
investigaciones realizadas previamente.
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Ciencias de la Salud

Lights and shadows in Higher Education from the
perspective of students with disability in the area of Health
Sciences

ABSTRACT. How to analyze the students with disabilities in the area of Health
Sciences, the university and the classroom , in terms of barriers and aids, is the focus on
turning this article. The results presented belong to a wider research which through a
biographical- narrative methodology has tried to give a voice to students with disabilities.
Specifically, were analyzed University Education from different perspectives: university
regulations, service students with disabilities, library services, architectural accessibility
and infrastructure, faculty, teaching projects and classmates. Finally, in the conclusions
carried out a discussion of the main results, incorporating contributions from other
research.
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1.INTRODUCCION

En las universidades espafiolas, en los
altimos afios, se estan desarrollando una serie de
politicas y acciones en pro del alumnado con
discapacidad. EI compromiso hacia este grupo de
estudiantes se muestra, por ejemplo, en la
creacion, en la mayoria de universidades, de
servicios de atencion al alumnado con
discapacidad, para garantizar la respuesta a sus
necesidades. Otro dato para tener en cuenta, y no
menos relevante, es que el nimero de personas
con discapacidad que cursan  estudios
universitarios esta incrementandose afio tras afio.
Las cifras, por ejemplo, del curso 2013-2014
alcanzaron las 21.942 personas. Aln
reconociéndose el incremento en las matriculas,
no hay que subestimar que la poblacion con
discapacidad esta minimamente representada, ya
gue como explica Diaz Velasquez (2012), s6lo un
8,6% de los esparioles con discapacidad poseen
estudios universitarios, frente al 30% del resto de
la poblacion.

En cuanto al sistema universitario y las
politicas de educacion inclusiva emprendidas para
mejorar la participacion y aprendizaje del
alumnado con discapacidad, estamos de acuerdo
con Ferni y Henning (2006), en que éste no es un
tema baladi. Creemos que todo lo contrario, tiene
una gran repercusion, y las acciones que se
emprendan para mejorar la formacion de este
alumnado repercutiran en el resto, ya que los
buenos principios de ensefianza son relevantes
para todo el alumnado. Ademas, como mantienen
Tinklin, Riddell y Wilson (2004), los estudiantes
con discapacidad pueden suponer un reto para la
Universidad, no sélo en términos de conseguir
acceso fisico a los edificios, sino también en
relacion a un acceso mucho mas amplio al
curriculo, ensefianza, aprendizaje y evaluacion.

En linea con el anterior argumento, el
enfoque que adoptamos en este trabajo se
circunscribe al modelo social de discapacidad
(Oliver, 1990). A través él, se denuncia que es el
entorno el que genera las barreras y no permite la
participacion plena de los estudiantes con
discapacidad al tratarse de curriculos pocos

accesibles y en muchos casos, sin tener en cuenta
las adaptaciones necesarias. Otras veces, el
entorno no permite la participacion del alumnado
debido a las actitudes negativas del personal de la
Universidad o por no eliminarse las barreras
fisicas que restringen el pleno acceso (Ferni y
Henning, 2006; Oliver y Barnes, 2010). En este
sentido, se hace imprescindible modificar los
ambientes de ensefianza para que sean tan
inclusivos como sea posible (Matthews, 2009), o
como dicen Hadjikakou y Hartas (2008), se
requiere desarrollar medidas proactivas, antes que
reactivas.

Precisamente el modelo de educacion
inclusiva ayuda a explicar la necesidad de dar una
respuesta educativa de calidad a todo el
alumnado, incrementandose las préacticas que
conducen a la inclusién y eliminandose las
barreras que generan exclusion, en un marco
sustentado por los principios de justicia y equidad
(Booth y Ainscow, 1998; Echeita, Simoén, Lopez
y Urbina, 2013; Messiou, 2012; Moliner, Sales,
Ferrandez y Traver 2011; Parrilla, 2009; Slee,
2012).

Es asi, pues, una necesidad que la
Universidad llegue a ser inclusiva. Sin embargo,
como denuncian Bausela (2002), Diaz Sanchez
(2000), Konur (2006) o Moreno (2005), la
Ensefianza Superior se encuentra entre las
instituciones mas excluyentes para el acceso y
permanencia del alumnado con discapacidad.
Como refleja el trabajo de Diaz Velasquez (2012)
0 el de Gibson (2012) las “trayectorias” a las que
se ven sometidas las personas con discapacidad
pueden ser dibujadas en muchas ocasiones como
una “carrera de obstaculos”, donde por lo general,
la transicion a la Universidad agudiza las barreras
encontradas a lo largo de las diferentes etapas
formativas.

En este sentido, los resultados de
investigaciones nacionales e internacionales, en
los entornos universitarios, muestran que siguen
estando presentes una serie de barreras que no
favorecen la inclusién del alumnado (Adams y
Holland, 2006; Beauchamp-Pryor, 2002; Borland
y James, 1999; Castellana y Sala, 2006; Fuller,
Healey, Bradley y Hall, 2004; S&nchez Hipola,
Alba 'y Zubillaga, 2012; Moswela vy
Mukhopadhyay, 2011; Mullins y Preyde, 2013;
Riddell, Tinklin y Wilson, 2005; Sénchez
Palomino, 2011, etc.). Y si bien en algunos
sistemas existe un marco juridico en materia de
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discapacidad, su puesta en practica suele dilatarse
en el tiempo y en muchas ocasiones las acciones
dependen més de la buena voluntad del personal
que trabaja en la Universidad que de la aplicacién
directa de las medidas recogidas en las diferentes
normativas.

En lineas generales, entre las principales
barreras identificadas en algunos de estos
trabajos, se sefiala la falta de formacion y
sensibilidad hacia la discapacidad del profesorado
y en ocasiones, del personal de administraciéon y
servicios. Como se relata en los estudios de
Castellana y Sala (2006), Collins (2000), Sanchez
Hipola, Albay Zubillega (2012) o Morifia, Cortés
y Melero (2014), las actitudes de los profesores
componen especialmente la principal queja.

También se cuestionan las barreras de
acceso al curriculo, por ejemplo, por las
inadecuadas metodologias o por no poder
participar en ciertas actividades, o al no tener
acceso los universitarios a determinadas
adaptaciones curriculares (Borland y James,
1999; Holloway, 2001; Hopkins, 2011).

Asimismo, estdn  presentes  barreras
institucionales, como dificultades de acceso a la
informacion, excesiva burocracia a la hora de
realizar cualquier trdmite o ausencias de
protocolos de actuacion en las diferentes
facultades (Tinklin y Hall, 1999).

Aunque las barreras actitudinales se sefialan
como las méas dolorosas y dificiles de cambiar, no
dejan de sefialarse en la Ensefianza Superior (ES)
barreras arquitecténicas (Borlan y James, 1999;
Castellana y Sala, 2005; Hall y Tinklin, 1998;
Moswela y Mukhopadhyay, 2011). En los
estudios se habla de edificios no accesibles,
desorden de las aulas, problemas de sonoridad,
iluminacion inadecuada, etc.

Si bien es cierto que estas barreras no dejan
de estar presentes, también lo es que en los
distintos  sistemas  universitarios se  han
identificado una serie de ayudas que contribuyen
a la inclusion del alumnado con discapacidad en
la institucion. Entre algunas de ellas, se sefiala el
apoyo de amigos y familiares (Riddell, Tinklin y
Wilson, 2005). Este es reconocido como el
principal facilitador y todos hablan de su red
social mas cercana, que dia a dia, contribuye a su
inclusion. Igualmente, nombran a sus compafieros
de estudio (Castellana y Sala, 2006), sin los

cuales, comentan, seguir sus estudios les hubiera
resultado casi imposible.

Normativas, como las  Actas de
Discriminacion en Australia, Estados Unidos o
Reino Unido (Riddell, Tinklin y Wilson, 2005)
también son identificadas como un elemento que
contribuye a su inclusion. Y en el plano de los
recursos, se Vvalora muy positivamente la
introduccion en el aula de las Nuevas Tecnologias
(Grimaldi y Goette, 1999; Castellana y Sala,
2006; Pearson y Koppi, 2006). También se
valoran los docentes que quieren ayudar (Nielsen,
2001). Y por ultimo, en la mayoria de los trabajos
revisados se coincide en sefialar el gran apoyo
recibido por las oficinas de atencién al alumnado
con discapacidad (Hanafin, Shevlin, Kenny y
McNeela, 2007).

Para finalizar con este apartado, desde el
planteamiento de barrera y ayuda en el que se
sustenta esta investigacion, se entiende la primera
como aquellos obstaculos a la inclusion que
dificultan o limitan el aprendizaje, pertenencia y
participacion activa del alumnado, en condiciones
de igualdad, en los procesos educativos. Por
ejemplo, tal y como explica Messiou (2006), una
persona puede experimentar exclusion cuando no
puede acceder al curriculo, no se le dan las
oportunidades para participar en la clase, sus
capacidades no son valoradas, es rechazada por
sus iguales o incluso cuando se le niega el
derecho de amistad. O como también han descrito
Ainscow y Miles (2009) el concepto de barreras
hace referencia a como, por ejemplo, la falta de
recursos o de experiencia o la existencia de un
programa, de métodos de ensefianza y de
actitudes inadecuadas pueden limitar la presencia,
la participacion y el aprendizaje de determinados
estudiantes. Por el contrario, por ayudas, se
entienden aquellos elementos del contexto
educativo que contribuyen a que el alumnado esté
incluido social y educativamente en las aulas.

2. DISENO METODOLOGICO

Los resultados que presentamos en este
articulo pertenecen a una investigacion mas amplia
financiada por el Ministerio de Ciencia e
Innovacion de Espafia: “Barreras y ayudas que los
estudiantes con discapacidad identifican en la
Universidad”. Este estudio, que tiene una duracién
de 4 afios (2011-2014), estd siendo desarrollado
por un equipo de investigacion compuesto por
profesores de la Universidad de Sevilla de
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diferentes areas y campos de conocimiento
(Ciencias de la Educacion, Ciencias Econdmicas,
Ciencias de la Salud y Ciencias Experimentales).
El proposito del mismo es estudiar, desde la
perspectiva de los estudiantes universitarios con
discapacidad, las barreras y ayudas que identifican
en su acceso, trayectoria y resultados en la
Ensefianza Superior.

En esta investigacion, que transcurre por
diversas fases, se ha utilizado la metodologia
biografico-narrativa. En la primera de ellas, se
contemplan a su vez dos momentos. En el
primero, se han organizado diversos grupos de
discusion (al menos uno por cada uno de los
cinco campos de conocimiento’), asi como
entrevistas individuales (orales o escritas). En
este primer momento han participado un total de
44 alumnos. En un segundo momento se han
realizado micro-historias de vida con 16
estudiantes que participaron en los grupos de
discusion o entrevistas individuales. Estas micro-
historias se caracterizan por ser tematicas, ya que
se han centrado en un periodo y asunto particular
de sus vidas —la trayectoria universitaria—. Para su
elaboracion, se han utilizado tres instrumentos de
recogida de datos: lineas de vida, entrevistas
focalizadas y auto-informes.

En la segunda fase de la investigacion, se ha
seleccionado a ocho de los dieciséis estudiantes
que habian participado en la micro-historia de
vida, y con ellos se ha realizado lo que se conoce
en metodologia biogréafico-narrativa como
historias de vida en profundidad y polifonia de
voces (Frank, 2011). Para la elaboracién de estas
historias se ha recurrido a diversas técnicas de
recogida de datos como entrevistas en
profundidad, fotografia, entrevistas a otras
personas clave en la vida de cada estudiante,
observaciones, etc. En la tercera y ultima fase del
estudio se estd diseflando una propuesta de
formacidn online para el profesorado con el fin de
dotarle de una herramienta que le permita dar una
respuesta especifica y adecuada a la diversidad.

El presente trabajo se basa en los
resultados obtenidos en el campo de conocimiento
de Ciencias de la Salud y en la fase | y Il de
investigacion. En esta rama de conocimiento han
participado ocho personas cuyas edades oscilan
entre los 19 y los 39 afios, siendo la media de edad
en 29 afios. De estas ocho personas, cinco son
hombres y tres son mujeres.

En cuanto a los estudios que estan cursando,
cinco de ellos estudian Medicina, otros dos
estudian Farmacia y uno Podologia. Como puede
apreciarse, todos se encuentran entre el primer y
tercer curso, habiendo uno en primer curso, tres
en segundo curso y cuatro en tercer curso.
Respecto a los afios que llevan cursando sus
estudios, la media de estos casos estudiados se
sitla en tres afios.

En cuanto al tipo de discapacidad, dos
estudiantes tienen dificultades fisicas, otros tres
presentan dificultades sensoriales y, en igual
namero, otros tres estudiantes tienen problemas
de tipo organico.

Por altimo, el analisis se ha realizado desde
una doble perspectiva. Por un lado, para la
elaboracién de cada historia se ha llevado a cabo
lo que en la literatura se denomina analisis
narrativo en el sentido que proponen Goodley,
Lawthom, Clough y Moore (2004). Por otro lado,
para el andlisis comparativo de toda Ia
informacion recogida con todas las técnicas y
personas participantes, se ha realizado un analisis
estructural (Riessman, 2008), utilizando un
sistema de categorias y cddigos basado en la
propuesta de Miles y Huberman (1994) y el
programa de analisis de datos MaxQDAL11.

3. RESULTADOS: PROCESOS DE
EDUCACION INCLUSIVA EN LA
ENSENANZA SUPERIOR

En este apartado de resultados se analizan
las barreras y ayudas que los estudiantes de
Ciencias de la Salud identificaron en la
Universidad de Sevilla. Para ello se organiza la
informacion, de forma general, en torno a
diferentes aspectos vinculados a la institucion:
normativa, Servicio de Atencién al Alumnado
con Discapacidad (SAD), servicio de bibliotecas,
accesibilidad arquitecténica e infraestructuras y la
universidad ideal.

Cuando la Universidad puede no caminar
hacia la inclusién

En relacion a las barreras identificadas en el
ambito institucional, los estudiantes manifestaron
la escasez de informacién con la que contaron al
iniciar su carrera universitaria y la gran inversion
de tiempo y de energia que eso conllevd. En este
sentido pusieron como ejemplo los obstaculos
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relacionados con la concesion de plazas de
aparcamiento reservada. O comentaron como el
personal de secretaria no se encontraba al tanto de
las ayudas, becas, servicios, etc. que presta la
Universidad de Sevilla a los alumnos con
discapacidad.

Asimismo, estos universitarios coincidieron
en la idea de que a pesar de existir los canales
para transmitir la informacion, ésta no llegaba a
tiempo. Afadieron que debido a esto no pudieron
disfrutar de los muchos servicios que la
Ensefianza Superior puede prestarles.

Con respecto a los servicios que la
Biblioteca de la Universidad ofrece, explicaron
gue no existe una informacion explicita para los
estudiantes con discapacidad. Con los afios
descubrieron, por ejemplo, que existen facilidades
para ellos, tales como el servicio de préstamo que
es de mayor tiempo. Adicionalmente, también
afirmaron que en el carnet de la Biblioteca
tampoco se reflejaba su discapacidad. En este
sentido, consideraron que de ser visible esta
informacion serviria para avisar al personal de la
Biblioteca de sus necesidades y asi podrian haber
recibido mayor informaciéon de las ayudas que
este servicio les tenia destinadas.

Otra cuestion que plantearon los estudiantes
de Medicina, fue el excesivo tamafio de los
grupos. Ellos consideraron que de esa manera el
conjunto de estudiantes no podria acceder a una
docencia adecuada y de calidad y, en particular,
tampoco lo conseguiria el colectivo de
estudiantes discapacitados.

Cuando la Universidad puede caminar hacia
la inclusién

De la misma manera que relataron los
anteriores obstaculos, los participantes también
describieron muchas ayudas a las que tuvieron
acceso durante su experiencia universitaria. En
primer lugar, todos los alumnos detectaron como
elemento facilitador la gratuidad de la matricula,
reconocieron que este hecho fue el principal
motor de motivacion para continuar estudiando.

Todos los participantes también valoraron el
PC portatil facilitado por la Universidad en la
primera matricula. En este sentido, todos ellos
relacionaron este elemento como facilitador en su
aprendizaje diario. Igualmente, uno de los
participantes destacé como positivo el préstamo

de ordenadores por parte del servicio de
informatica; segin explica, de esa manera
consiguié no cargar con ese material durante su
transporte al centro universitario.

En cuanto al servicio que brinda la
Biblioteca de la Universidad de Sevilla,
destacaron los seminarios que se vienen
organizando a principio de curso académico con
la intencion de ensefiar el manejo de su pagina
web a todos los alumnos y formarlos en las
busquedas bibliograficas a través de las diferentes
base de datos.

Por otro lado, los ocho estudiantes
informaron, con gran entusiasmo, de la creacion
de un grupo representativo de alumnos con
discapacidad en la Facultad de Medicina. Este
tiene como objetivo asesorar sobre las ayudas que
la Universidad les ofrece, asi como también
detectar las dificultades a los que estos alumnos
se enfrentan en su dia a dia universitario con la
finalidad de buscar soluciones. Igualmente, desde
este grupo también se les asesord de la existencia
de otros servicios dentro de la Universidad
creados con la intencion de facilitarles las labores
de formacion durante su carrera universitaria.

En relacion al SAD, la totalidad de los
participantes lo reconocieron como una de las
principales ayudas gque han recibido y estuvieron
de acuerdo en sefialar que éste les ayudd en su
proceso de inclusion en la Ensefianza Superior a
través de los diferentes recursos que ofrece (como
por  ejemplo, facilitandoles  estudiantes
colaboradores, ayudas técnicas como libretas
auto-copiativas, asesorandoles sobre otras ayudas
complementarias, etc.).

Por ultimo, recalcaron la gran informacion
que recibieron de este servicio tanto via email
como telefénicamente. Afirmaron que en la
mayoria de las ocasiones la efectividad de este
servicio hizo que determinados problemas fueran
resueltos de inmediato, sin embargo, también
destacaron, que no en todos los casos la
informacion llegd a tiempo.

¢Barreras arquitectonicas en la Universidad?

Los ocho estudiantes coincidieron en la
identificacion de barreras relacionadas con
elementos arquitecténicos y de infraestructuras, y
los sefialaron como obstaculos en relacién a su
discapacidad. De esta manera, los participantes
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con discapacidad auditiva recalcaron
conjuntamente la mala acustica de las aulas,
sumandole a ello el ruido excesivo de los aparatos
de aire acondicionado. Asimismo, comentaron los
inconvenientes de tipo visual con los que también
contaron:  mala iluminacién, inadecuada
distribucion arquitectonica con pilares que
dificultaban la visibilidad de la pizarra desde
algunos puntos del aula, etc.

Aunque es cierto que existia este tipo de
barreras, también lo es que en muchos casos la
mayoria de ellas fueron subsanadas reservandose
un lugar preferente en el aula para el alumno con
discapacidad, con la ayuda de las libretas auto-
copiativas, con el uso de micréfonos por parte del
profesor o con la instalacion de altavoces de
mejor calidad.

Los estudiantes de este estudio con
discapacidad fisica enumeraron las limitaciones
sufridas en primera persona. En este sentido,
destacaron la falta de mobiliario adaptado a sus
necesidades donde sentarse y poder trabajar en el
area de las préacticas, los impedimentos que se les
presentaron a la hora de usar bastones y tener que
desplazarse por espacios reducidos en el aula, etc.

Por otro lado, los participantes de este
estudio que no tenian una discapacidad fisica,
afirmaron que son muchos los obstaculos que
deberian eliminarse para que un alumno con una
discapacidad sea capaz de desenvolverse con
facilidad y libertad por todo el campus
universitario. Destacaron para Su mejora:
adaptabilidad de los aseos, contar con espacios en
el aula para una silla de ruedas, bordillos con
rampas, dimensiones mayores de las puertas que
permitan el paso de una silla de ruedas.

Las barreras que en general fueron
enumeradas por los estudiantes,
independientemente de su discapacidad, fueron
problemas relacionados con una sefializacion
inadecuada, lo que dificultaba localizar
determinadas estancias dentro de la Facultad de
Medicina, tales como la sala de estudios,
laboratorios de practicas, e incluso sefalaron la
existencia de aulas que no se encontraban
incluidas en el plan de evacuacion de incendios.

&Y si pudiéramos imaginar una Universidad
ideal?

A la hora de pensar en una Universidad

ideal, los ocho estudiantes propusieron una serie
de ideas para mejorar la Ensefianza Superior. Por
ejemplo, un estudiante plante6 como muy
relevante la necesidad de que los alumnos con
discapacidad tuvieran voz propia dentro de la
institucion al igual que el resto de los miembros
qgue constituyen la comunidad universitaria.
Afadié que asi se permitiria abordar sus
necesidades y su problematica con informacion
de primera mano.

Por otro lado, otro estudiante considerd
pertinente una mejor organizacién de las bases de
datos para conseguir una sincronizacion de toda
la informacion y que pudieran ser mostradas de
forma unificada en los diferentes servicios de la
Universidad, tal como en el servicio de Biblioteca
de la Universidad, asi como al propio profesor en
la lista de clase. De esa forma, todos quedarian
informados de la discapacidad de los alumnos y
asi ahorrarian tiempo y esfuerzo.

Otro aspecto resaltado fue el referido a la
necesidad de un espacio donde poder descansar
tras su jornada matutina para tomar fuerzas y
poder continuar con las clases de la tarde, puesto
gue en la mayoria de los casos, estos alumnos
sufrian de fatiga crénica. Asimismo, los
estudiantes  plantearon la  posibilidad de
desarrollar una reunién al inicio del curso, con
representantes del SAD y de la propia Facultad
con el objeto de orientar acerca de todas las
ayudas y servicios que la Universidad de Sevilla
presta a los alumnos con discapacidad. Para
finalizar este apartado, afadieron la ventaja que
les supondria a todos que las Convocatorias de
Ayuda estuviesen abiertas durante todo el curso
académico, para que de esa forma pudieran
beneficiarse de ellas todos los alumnos,
independientemente de cuando recibieran la
informacion.

4. RESULTADOS: ¢ TENDIENDO
PUENTES O LEVANTANDO MUROS
DESDE LAS AULAS
UNIVERSITARIAS?

En este nuevo apartado se presentan las
barreras 'y ayudas identificadas por los
participantes en las aulas universitarias. Con este
fin se realiza un andlisis de tres elementos
determinantes del perfil de aula: la actitud del
profesorado, los proyectos docentes, y la actitud
de los compafieros de estudio. En todos estos
aspectos, igualmente, se pretende identificar qué
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elementos actlan como facilitadores o como
obstaculos. Finalmente, se comentard la vision
que el alumnado tiene de un aula ideal.

¢, Los proyectos docentes como ayuda o
barrera ?

¢Un profesorado que tiende puentes o que
levanta muros?

El profesorado en este estudio actu6 tanto de
barrera como de ayuda. Resulta significativo
como estos ocho estudiantes destacaron las
dificultades relacionadas con el profesorado como
el obstaculo méas repetido. Argumentaron que el
profesorado actué de forma inflexible ante las
necesidades derivadas de su discapacidad, sin
llegar a contemplar las adaptaciones necesarias y
de las que podrian haberse beneficiado tanto en el
proceso de aprendizaje como en el de inclusion
en el aula.

Todos los participantes coincidieron en que
las dificultades de salud, en algunos casos
vinculadas a la discapacidad, pueden limitarles su
maximo rendimiento en situaciones cruciales para
el desarrollo de la asignatura, tales como un
examen o la asistencia a practicas obligatorias.

Ante esta problematica, propusieron una
solucion basada en la grabacion de las clases. De
esa manera, opinaron que se les facilitaria mucho
la asimilacion de la materia. Sin embargo, en
lineas  generales, encontraron un  gran
impedimento y desconfianza por parte del
profesorado ante la aplicacion de esta herramienta
que ellos consideraban Gtil para su aprendizaje.

Sin embargo, el profesorado no sélo actud
como barrera, también en ocasiones fueron
reconocidos por los estudiantes como una ayuda.
En muchos casos, facilitindoles los materiales de
trabajo. En otros, permitiéndoles ocupar un lugar
preferente en clase. Y también, permitiendo el
uso de recursos extras, como la utilizacién de
microfonos.

Otra cuestion sobre la que este grupo opino
fue respecto a si el profesorado estaba formado
para dar respuesta a la diversidad. Todos los
participantes pensaban que no y afiadieron que
esa formacién deberia ser indispensable en el
docente. Ademas consideraron que aungue el
profesorado no dispusiera de la formacién
adecuada, habia cuestiones simples que se
podrian hacer (como ponerse en el lugar del otro,
interesarse por los que les pasa, etc.) y que
podrian ayudar a dar respuesta a sus necesidades.

En lineas generales, los ocho estudiantes
argumentaron que las clases a las que asistieron
se caracterizaron por la exposicion por parte del
profesorado, combinado a veces con otros
recursos visuales, como videos, documentales,
etc. Ademas, algunos estudiantes opinaron que el
sistema universitario aun no se encontraba
adaptado para el empleo de otras metodologias
mas innovadoras.

Paralelamente, todos argumentaron que el
power-point fue el recurso méas empleado por los
profesores en clase y afadieron que si los
profesores sélo se limitaban a leerlos
textualmente, sin entrar a dar una explicacion,
esta herramienta no aportaba demasiado.

Los ocho participantes identificaron una
serie de barreras relacionadas con la metodologia,
temporalizacion, contenidos, etc., pero no lo
sefialaron en ningun caso como ayuda. En
concreto, cuestionaron su aprendizaje en relacion
a la metodologia expositiva. En ese sentido, se
destaco la labor de determinados profesores que
siempre intentaban desarrollar los contenidos de
las asignaturas desde un punto de vista mas
practico, haciendo uso de muchas imégenes y
casos clinicos. En este sentido, consideraron que
con estas estrategias de aprendizaje, los
contenidos que se asimilaban perduraban mas en
el tiempo.

En lo que respecta a la accion tutorial casi
todos la consideraron de poca relevancia en su
carrera universitaria. Afadieron que las tutorias
estaban masificadas y permitian poco tiempo de
atencién al alumnado. Sin embargo, un estudiante
destacd las tutorias muy positivas y altamente
recomendables, puesto que le permitieron un
contacto mas directo con el profesor.

En relacion a las estrategias de evaluacion
que se empleaban normalmente en el area de
Ciencias de la Salud, todos coincidieron que el
examen era la herramienta mas valorada por los
profesores en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Sin embargo, argumentaron que el
sistema de evaluacion deberia de tener en cuenta
muchos méas aspectos tales como la participacion
en clase, la asistencia a la misma, la realizacion
de trabajos, etc.
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Otra cuestibn que se plante6 en este
apartado fue el uso de las Tecnologias de la
Informacién y Comunicacién (TIC) en las
distintas asignaturas. De los ocho participantes,
todos utilizaron herramientas tecnoldgicas y
comentaron que en la mayoria de las asignaturas
hicieron uso de la plataforma, bien para recoger
materiales o para la realizacion de tareas a través
de ella. Sin embargo, no utilizaron otros recursos
como el chat, correo electrénico o foro. En
cualquier caso, las herramientas utilizadas fueron
valoradas positivamente, ya que les permitio estar
mas en contacto con su profesorado.

¢Los compaiieros como barrera y ayuda?

Los compafieros de aula también fueron
identificados por los ocho participantes como
barrera y ayuda. Pero, segln el andlisis realizado,
fueron con mas frecuencia reconocidos como un
facilitador, resultando este apoyo como uno de
los principales elementos que contribuy6é a su
inclusién. Para ellos, los compafieros diariamente
han estado apoyandolos, estando junto a ellos,
aprendiendo juntos.

Sélo dos de los participantes comentaron
cémo los compafieros y compafieras no
contribuyeron a su inclusién al percibir un cierto
rechazo por parte de ellos. Pero lo cierto es que
este argumento sélo lo relacionaron con los
primeros momentos al llegar a la Universidad.

Todos han destacado la gran labor realizada
por los alumnos colaboradores, considerando que
sin ellos no hubieran podido superar las pruebas
académicas. Estos comparieros les han aportado
luz durante su andadura por la Universidad.
Asimismo, destacaron la gran competitividad
existente entre los alumnos del &rea de Ciencias
de la Salud, suponiendo, a veces, un gran
obstaculo a la hora de encontrar un alumno
colaborador que les ayudara a coger apuntes.
Ademas, esto les generd situaciones embarazosas
a la hora de pedir a otros comparfieros apuntes u
otros materiales propios de cada asignatura.

Si bien los comparieros fueron identificados
como elementos de ayuda, también existieron
otras personas que actuaron en este sentido. Ellos
hablaron de amigos, familiares, personal de la
Universidad y parejas que estuvieron en todo
momento a su lado desde el principio. Estas
personas les proporcionaron ayuda en tareas
académicas y también, en cuestiones personales.

¢ Y si pudieras imaginar un aula ideal, cémo
seria ésta?

El aula ideal para estos ocho jovenes se
perfild en torno a elementos arquitectonicos y
didécticos. En cuanto a los primeros, destacaron
la necesidad de un aula con una infraestructura
adecuada en cuanto a luz, acustica, temperatura,
con todos los materiales necesarios para el
aprendizaje a su alcance y también accesible
(rampas, amplitud, etc.). Pero ademéas de estas
caracteristicas fisicas de las aulas, apuntaron que
deberia existir una normativa que recogiera como
obligacién legal distintas adaptaciones de las
aulas para sus necesidades, como por ejemplo,
unos horarios de clase razonables, asi como la
posibilidad de poder realizar grabaciones a través
de cdmaras web y de esta forma recibir clases
telematicas. De esta manera, podrian acceder en
el momento que lo necesitaran a las clases que en
las que se hubieran ausentado como consecuencia
de los problemas generados por su discapacidad.
En definitiva, imaginaron un aula que pudiera
estar adaptada a cualquier persona y preparada
para el uso de metodologias activas que
permitieran al alumnado participar mas, trabajar
en equipo y conocerse mutuamente.

5. CONCLUSIONES

Tras el andlisis realizado, podemos concluir
que las principales barreras en relacion a la
Universidad como Institucién, detectadas por
estos estudiantes del area de Ciencias de la Salud,
se fundamentaron por un lado, en la escasez de
asesoramiento al iniciar su carrera universitaria
referente a las ayudas, becas, accesibilidad a
plazas de aparcamiento reservadas, al servicio de
comedor, al propio SAD y a las ventajas que el
servicio bibliotecario ofrecia a estos alumnos. Y
por otro lado, también se basaron en que los
edificios y aulas de la Universidad en muchas
ocasiones no fueron accesibles y donde sus
instalaciones se caracterizaron por ser obsoletas y
no contar con las adaptaciones necesarias en
cuanto a iluminacién, aclstica, mobiliario y
sefialética se refiere. Estos mismos resultados
aparecen en los trabajos de Borlan y James
(1999), Castellana y Sala (2005), Hall y Tinklin
(1998) o0 Moswela y Mukhopadhyay (2011).

No obstante, estos alumnos quisieron
reflejar que en muchos de los casos estos
obstaculos fueron eliminados cuando se les
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facilité lugares preferentes en el aula, uso del
micréfono por parte del profesor, asi como la
instalacion de altavoces de mejor calidad.

Resulta de interés, entre los hallazgos
presentados en este articulo, cémo muchas de las
barreras identificadas por los estudiantes
(temarios de las asignaturas excesivamente
amplios, rigidez del profesorado a la hora de
ensefar, relaciones no cercanas con el alumnado)
nada tienen que ver con la discapacidad, siendo
cuestiones que también afectan al resto de
estudiantes. Fuller et al. (2004) o Jacklin et al.
(2007) llegaron también a resultados similares.
Sin embargo, pensamos que a pesar de que ciertas
barreras sean iguales para el alumnado con
discapacidad que para el resto, no hay que olvidar
que, para las personas con discapacidad, esas
cuestiones pueden ser mas complejas, teniendo
que pasar estos estudiantes, en determinadas
ocasiones, por una carrera de obstaculos. A veces
sus experiencias universitarias son diferentes de
una experiencia universitaria “tipica” a causa de
los obstaculos, retos y estrategias que tienen que
implementar. En muchos casos, son tan
numerosos y significativos estos obstaculos que
puede suponer un abandono de la Universidad
(Riddell, Tinklin y Wilson, 2005).

Cabe destacar que el acceso a la Universidad
se percibe como un momento complejo,
caracterizado por esta falta de informacion.
Creemos que la dependencia de la buena voluntad
del personal de la Universidad no tendria que ser
la medida subsidiaria que alentara a los
estudiantes en sus trayectorias formativas. En este
sentido, convendria que la Universidad pudiera
establecer durante el primer afio académico de los
estudiantes algin mecanismo de ayuda o sobre la
difusién de informacidn que posibilite a todos sus
estudiantes contar desde un primer momento con
orientaciones sobre la institucion 'y su
funcionamiento.

En investigaciones como la de Hanafin et al.
(2007), asimismo, las oficinas de apoyo al
alumnado con discapacidad resultan
imprescindibles para apoyar la inclusion del
alumnado. A un resultado similar hemos llegado
en nuestro estudio. Asi, el SAD fue muy bien
valorado por los estudiantes por las ayudas que
presta, la figura del alumno colaborador, el
suministro de cuadernos auto-copiativos, etc.
Destacaron la gran informacion que recibieron de
este  servicio tanto via email como

telefonicamente, aungque sefialaron que no en
todos los casos les lleg6 en su debido momento.
Por lo tanto, cabe destacar, que existen
mecanismos de ayuda creados por la Universidad
para estos alumnos, pero que no son del todo
efectivos puesto que no llegaron en el tiempo y
forma requeridos por estos universitarios.

Por otro lado, a pesar de que ha sido un tema
muy estudiado y denunciado en los Gltimos afios,
las barreras arquitectonicas y de infraestructura
siguen siendo uno de los obstdculos mas
ampliamente sefialados por estos alumnos,
especialmente las que se identifican en las aulas
universitarias, obsoletas en muchos casos. Es
preciso reconocer que, aunque se observan
avances en la respuesta que la Universidad ofrece
al alumnado con discapacidad, es necesario dar
pasos firmes que realmente garanticen el disefio
de espacios universitarios mas inclusivos vy
basados en el disefio universal. Ademas,
consideramos que seria necesario realizar futuros
estudios a través de los cuales se analice de un
modo mas exhaustivo y en profundidad cada una
de las diferentes barreras arquitecténicas e
infraestructuras adn presentes en la Univerdidad
estudiada. Asi, seria recomendable que en el
futuro otros estudios abordaran esta tematica,
realizando un analisis desde distintas voces o con
distintos informantes (no solo alumnado con
discapacidad), utilizando otros instrumentos de
recogida de datos (por ejemplo, con observacién
in situ de los espacios e infraestructuras) y de
manera mas especifica y con un anlisis mas
minucioso en cada una de las facultades de los
diferentes campus de la Universidad.

Otro de los problemas que preocupa, al igual
gue ya apuntaron Fuller et al. (2004) o Moswella
y Mukhopadhyay (2011), es el desconocimiento
gue la comunidad universitaria tiene de la
normativa que regula los derechos de los
estudiantes con discapacidad. En particular, la
desinformacion del profesorado sobre la propia
existencia de estos estudiantes, asi como de sus
necesidades y derechos recogidos en la
normativa, es una barrera que podria eliminarse
de forma sencilla facilitando, por parte de la
Universidad al comienzo del curso, Ila
documentacion adecuada a cada profesor y, como
expresa  Bessant  (2009), conociendo el
profesorado sus obligaciones legales.

En cuanto a la formacién del profesorado, el
alumnado reflexiona en torno a la importancia
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gue tiene ésta, ya que creen que muchos de los
obstaculos a los que han tenido que enfrentarse se
hubieran evitado si el profesorado hubiera estado
preparado para atender a sus necesidades. Por lo
tanto, consideran que dicha formacién debiera ser
imprescindible. A una conclusion similar llegaron
Hall y Tinlkin (1998). Es mas Hurst (2006)
recomienda que la formacién sobre discapacidad
debiera ser obligatoria para todo el personal
universitario. Por ello, como Hopkins (2011) o
Sciame-Giesecke, Roden y Parkison (2009) han
propuesto, seria precisa una formacion en este
sentido y en concreto sobre como disefiar
curriculos flexibles e inclusivos. De hecho,
existen estudios que demuestran que los
profesores universitarios que han participado en
programas de formacion sobre discapacidad
muestran actitudes mas positivas hacia ésta
(Doughty y Allan, 2008; Murray, Lombardi y
Wren, 2011).

Creemos también que seria conveniente que
esta formacion ademas de dotar al profesorado de
conocimientos especificos sobre la discapacidad y
como atender a este alumnado en el aula, deberia
sensibilizar y ademas informar (por ejemplo, dar
a conocer las barreras y ayudas que el alumnado
con discapacidad se encuentra en la Ensefianza
Superior o los tipos de adaptaciones que se
pueden realizar en los procesos de ensefianza-
aprendizaje). También seria recomendable que en
futuras investigaciones se abordara el disefio,
desarrollo y evaluacion de programas formativos
en esta materia, ya que estos estudios son
practicamente inexistentes, al menos, en la
literatura internacional revisada.

En las conclusiones de este trabajo también
nos gustaria reconocer una de las principales
limitaciones que hemos encontrado en nuestro
trabajo. Esta se refiere al acceso a la muestra, y
como reconociamos en el disefio metodolégico
éste no ha sido facil. Nos hubiera gustado que
hubiéramos contado con mayor participacion para
poder realizar un muestreo basado en criterios.
Por el nimero final de personas disponibles e
interesadas en participar este no ha sido posible.

Por ultimo, los resultados presentados en
este articulo nos llevan a pensar que para avanzar
en la inclusién y en la equidad, las universidades
deben tener politicas, estrategias, procesos Yy
programas que puedan materializar dichas metas.
Por lo tanto, las universidades deben ser
responsables de crear un ambiente inclusivo

reduciendo las barreras que los alumnos se
encuentran en la ensefianza, el aprendizaje y la
evaluacion (Fuller, Bradley y Healey, 2004),
garantizando que las politicas en pro del
alumnado con discapacidad sean materializadas a
través de précticas de inclusién. Esto nos hace
pensar que no es suficiente con desarrollar
normativas que recojan los derechos del
alumnado con discapacidad, por ejemplo,
considerandose adaptaciones curriculares.
Ademas, es necesario que se vele, a través de
algin 6rgano gestor, para que la politica no se
quede en papel mojado, traspasando las buenas
intenciones y siendo implementada.

NOTAS

Y Los campos de conocimiento que se contemplan
en la Universidad de Sevilla son: Ciencias de
la Salud; Ciencias Experimentales; Ciencias
sociales y Juridicas; Ingenieria y Tecnologia;
y Humanidades.
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RESUMEN. Los Programas de Cualificacion Profesional Inicial han sido objeto de
investigaciones que abordan algunas de sus particularidades, siendo aln escasa su
visibilidad en el &mbito académico. El propdsito de este articulo es recopilar y hacer
explicitas las aportaciones mas relevantes que la investigacion ha generado sobre el
alumnado que cursa estos programas. La amplia revisién bibliografica realizada
evidencia la multiplicidad y complejidad de los motivos que han conducido a estos chicos
y chicas al fracaso escolar en la Educacion Secundaria. Se alude asimismo a factores que
no son de responsabilidad exclusiva del alumnado; aflora una critica al sistema educativo
espafiol y a los continuos cambios legislativos, al tiempo que se evidencian las virtudes
de estos programas. Consideramos que este conocimiento es vital para afrontar tanto las
labores de formacion como las de orientacion de estos jovenes.

PALABRAS CLAVE. Formacion Profesional, Alumnado, Trayectorias Académicas,
Fracaso Escolar

Research on Initial Professional Qualification Programs'
students. The base line for the Basic Professional Training
program?

ABSTRACT. The Spanish educational system designed, about a decade ago, a special
program for, mainly, those students who failed in compulsory Secondary Education, the
program was called Initial Professional Qualification Programs. The aim of this paper is
gathering the most significant research results and information about the program. That
knowledge could improve a better design for this vocational and educational program.
The theoretical review developed has shown that there are multiple and complex reasons
to explain school failure. Some of them are not only responsibility of the students;
Spanish educational system is criticized as the frequent changes on its policy. On the
other hand, some advantages are all also acknowledged. Considering a necessity to
improve the program, this dissertation tries to make a contribution in that sense.

KEY WORDS. Vocational Education and Training, Students, Academic Background,
School Failure
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1. INTRODUCCION

La Educacién Secundaria Obligatoria (ESO)
fue uno de los principales retos de la Ley
Organica General del Sistema Educativo
(LOGSE) implantada en 1990. El enfoque
comprensivo que inspird el contenido de la ley se
materializ6 en esta etapa educativa, que abarca al
alumnado desde los doce hasta los dieciséis afios
de edad, al término de la cual se obtendria el
titulo de Graduado en Educacion Secundaria. En
el articulo 23, punto 2, se planteaba la alternativa
para quienes no superasen el nivel exigido en la
nueva etapa obligatoria: los  Programas
especificos de Garantia Social (PGS). Su
cometido era proporcionar a esos alumnos y
alumnas una formacion basica y profesional util
para su incorporaciéon a la vida activa, o bien
tender un puente hacia los estudios de Formacion
Profesional especifica de grado medio.

Estos programas dejaron paso algunos afios
después a los Programas de Cualificacién
Profesional Inicial (PCPI), prescritos en la Ley
Organica de Educacion de 2006 (articulo 30), ya
gue los cambios propuestos en la Ley Organica
de Calidad de la Educacién (2002) apenas si
Ilegaron a implantarse. Asi, podemos decir que
los PCPI son herederos directos de los PGS.
Bernard i Garcia, y Molpeceres-Pastor (2006)
advertian de los “peligros” que se asumian con
este cambio, pues temian que trajeran nuevos
“mecanismos  de  control a  distancia
caracteristicos de las logicas neoliberales” (p.
168). En definitiva, se puede afirmar que unos y
otros son fruto de una politica que ha venido
soslayando una revision méas profunda del
sistema, que traeria consigo medidas de mayor
calado (Bolivar-Botia, 2004; Escudero-Mufioz y
Martinez-Dominguez, 2012).

Desde sus origenes, estos programas
generaron ciertos estudios que pretendian conocer
en qué medida eran una alternativa valida para los
estudiantes que los suscribian, al tratarse de
propuestas con una delicada e inestable ubicacion
en el conjunto del sistema educativo espafiol,
cursados por chicos y chicas que han sido
etiquetados como  “fracasados” a nivel

académico. Como dice Marhuenda-Fluixa (2006),
“los programas formativos, llamense como se
Illamen, cumplen un papel a caballo entre la
ensefianza basica, la compensacion educativa, la
preparacion profesional inicial y la orientacién
para la insercion sociolaboral” (p. 17). Son una
ultima apuesta que visibiliza la paradoja de tratar
de re-enganchar a quienes han abandonado y/o a
quienes se incita a abandonar la ESO. Estos
programas son calificados desde diversos ambitos
como imprescindibles, ya que sabemos que los
jévenes que no completan una titulacion
profesional reconocida son méas vulnerables a
nivel personal y social, y por tanto, laboral
(Sanjuan-Roca y Méndez-Lois, 2009).

Como afirman Marin-Marin, Garcia-
Carmona y Sola-Reche (2014) el mejor PCPI es
aquel que no existe, es decir, el reto es que el
sistema educativo no precise de este tipo de
medidas especificas, que no haya jovenes en esa
situacion. Ahora bien, de no darse los cambios
necesarios para que sean prescindibles, es mejor
que perduren porque atienden a un colectivo
importante de jovenes. Como dato significativo a
este respecto, cabe recordar que la tasa de
abandono educativo temprano en 2012 roz6 en
Espafia el 25% (Consejo Escolar del Estado),
lejos del 15% del objetivo estratégico Europa
2020 planteado por la Union Europea para
nuestro pais.

Pues bien, estos programas han sido
recientemente sustituidos en la Ley Organica para
la Mejora de la Calidad de la Educacion (Ley
Orgénica 8/2013, de 9 de diciembre de 2013), por
la Formacion Profesional Bésica (FPB). En el
punto Il del PreAmbulo de la nueva ley se
justifica este cambio legislativo aduciendo que se
aspira a reducir las tasas de abandono escolar: “la
lucha contra la exclusién de una buena parte de la
sociedad espafiola, propiciada por las altas tasas
de abandono escolar temprano y por los bajos
niveles de calidad que hoy dia reporta el sistema
educativo, son el principal impulso para afrontar
la reforma”. Asimismo, en el Real Decreto
127/2014 (de 28 de febrero de 2014), se dice que
esta ley “crea los ciclos de Formacién Profesional
Bésica dentro de la Formacion Profesional del
sistema educativo, como medida para facilitar la
permanencia de los alumnos y las alumnas en el
sistema educativo y ofrecerles mayores
posibilidades para su desarrollo personal y
profesional”. Desde esta perspectiva, la FPB
vendria a mejorar la formacion que ofrecen los
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Programas de Cualificacién Profesional Inicial.
Se incide en facilitar la continuidad de este
alumnado en el sistema educativo reglado. Sin
embargo, hemos de ser conscientes de que se
pretende mejorar una opcién que apenas ha tenido
vigencia durante un lustro (ya que el desarrollo
normativo de los PCPI en las distintas
comunidades autonomas se realizo en torno a los
afios 2007 y 2008), por lo que entendemos que se
carece del tiempo suficiente para poder realizar
una evaluacién rigurosa de los mismos, que
fundamente y oriente las posibles propuestas de
mejora.

Ante el panorama descrito emergen algunas
preguntas: ;como va a mejorar la nueva FPB a
los PCPI?, ;qué va a cambiar con respecto a lo
que habia?, ¢qué investigaciones apoyan tales
modificaciones?, ¢como han funcionado los
PCPI?, ¢qué alumnado se ha acogido a ellos?,
¢como le ha ido? En especial nos preocupa como
este cambio legislativo puede afectar a los
potenciales estudiantes de estos programas si se
ignoran cudles son sus particularidades (Cutanda-
Lopez, 2014). Como plantean Cobacho-Casas y
Pons-Garcia (2006) “es imprescindible partir de
la realidad a la cual se quiere servir, y que no es
sino la existencia de un colectivo demasiado
amplio de alumnos que ha venido fracasando
histéricamente en el sistema educativo y al cual
no hemos sabido ofrecer respuestas adecuadas”
(p. 249). Respuestas que son irrenunciables si
proclamamos que caminamos en pro de una
educacion inclusiva, de una educacion para todos
y todas (Casanova-Rodriguez, 2011) o, como
llega a plantear la LOMCE, si se asume que se
han de “mejorar las condiciones para que todos
los alumnos puedan adquirir y expresar los
talentos y alcanzar un pleno desarrollo personal y
profesional, como soporte de la igualdad de
oportunidades”. Objetivo mucho més ambicioso
que el de tratar de reducir las elevadas tasas de
abandono escolar temprano (Fernandez-Enguita,
Mena-Martinez y Riviere-Goémez, 2010).

Hasta hoy, los PCPl han venido siendo
cursados por chicas y chicos que “salen” o son
“desviados” de la Educacion Secundaria
Obligatoria y retornan al sistema educativo por
otra via. En ocasiones lo hacen con el anhelo y la
necesidad de encontrarse otro panorama que les
ayude a conectar de nuevo con la formacién, con
el desarrollo personal y con la insercion laboral.
Estos programas son minoritarios, atienden a un
nimero pequefio de estudiantes, en comparacion

con el nimero de alumnos y alumnas que cursan
la ESO, tal como se aprecia en la Tabla 1. Dado
que el alumnado que cursa PCPI ha abandonado
la Secundaria Obligatoria y que, de no haberlo
hecho, estarian cursando 3° ¢ 4° en la Tabla 1
hemos tenido este hecho en consideracion para
aproximarnos a las cifras que representan el
volumen de alumnos y alumnas que cursan un
PCPI, en comparacion con el namero de chicos y
chicas que permanecen en la ESO en los cursos
qgue les corresponden segin la edad (si no
tenemos en cuenta la repeticion de cursos
anteriores).

TOTAL | CHICOS CHICAS
Alumnado 81.775 56.216 25.559
cursando 1° o | (9,9%) (13,7%) (6,2%)
2° PCPI
Alumnado 822.383 410.613 411.770
cursando 3° o
4° de ESO

Tabla 1. Numero de chicos y chicas matriculados en el

curso 2010/11 en PCPI y en 3°y 4° de ESO en Espafia.

Elaboracion propia a partir del Anuario Estadistico de
Esparfia, 2013 (INE)

Apreciamos que el alumnado de los
PCPI roza el 10% de quienes cursan 3° O 4°
de ESO. En el caso de los chicos sube casi al
14% vy en el de las chicas desciende hasta el
6,2%. A este respecto destacar que aun
cuando sigue habiendo mas chicos que chicas
cursando estos programas, los porcentajes se
van aproximando. Segun los anélisis
realizados por Palomares-Ruiz y Lopez-
Sanchez (2012), en las primeras promociones
la proporcion era de un tercio, o sea, tres
chicos por cada chica cursando un PCPI.

2. SENTIDO Y OBJETO DE LA
REVISION

A la luz de esta informacion nos
preguntamos si la nueva regulacién normativa se
adapta a las caracteristicas de este alumnado asi
como a la del profesorado, de tal forma que se
pueda decir que supone un avance notable. Esta
preocupacion es el germen de este articulo en la
medida en que ha sido el motor para realizar una
revision bibliografica sobre el alumnado de los
Programas de Cualificacion Profesional Inicial.
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Hemos estimado preciso y valioso el indagar en
las investigaciones que se han llevado a cabo para
poder aprender de ellas. A este respecto, hemos
de destacar que estos programas se han
convertido en objeto de estudio apenas en los
altimos cinco o seis afios. Las primeras
publicaciones estuvieron focalizadas en la
transicion de los PGS a los PCPl y en las
particularidades de aquellos como medida para
revertir el fracaso escolar (Martinez-Morales,
1998; Sanchez-Asin, 2004; Marhuenda-Fluixa y
Navas-Saurin, 2004; Diz-Ldpez, 2005; Navarro-
Hinojosa, 2006; Merino-Pareja, Garcia-Gracia y
Casal-Bataller, 2006; Aramendi-Jadregui, Vega-
Fuente y Bujan-Vidales, 2012; Palomares-Ruiz y
Ldpez-Séanchez, 2012).

En la extensa revision bibliogréafica
realizada para elaborar este texto se ha hecho
palpable que disponemos de una produccion
cientifica escasa (en relacion a otros topicos de
investigacion) y variada. En particular, hay pocos
estudios que hayan reparado como propdsito
central en quiénes son los chicos y las chicas que
cursan estos programas y de dénde proceden, mas
allad de su identificacion como jévenes que han
fracasado a nivel académico. No es comun —salvo
excepciones— que la investigacion pretenda
responder a preguntas del tipo: ¢como han sido
sus trayectorias académicas previas?, ;cOmo han
accedido a los programas?, ¢cudles son sus
expectativas?, ¢cudles son sus intereses?, ;cOmo
se sienten?, ;qué imagen les trasladan sus
familias de ellos mismos?, ¢qué ayudas han
recibido o han echado en falta antes y después de
cursar los PCPI?, ;cuales son sus habitos de
estudio?, ¢qué atencidn reciben en los institutos?,
etc.

Pues bien, como ya se ha anunciado, este
articulo ofrece una recopilacion de las
aportaciones de las investigaciones disponibles en
nuestro pais con respecto al colectivo destinatario
de estos programas: el alumnado. Se ha tratado de
compendiar lo que podemos aprender sobre el
alumnado a partir de los estudios publicados, que
abordan algunos de los interrogantes enunciados
anteriormente. Creemos que €s0s conocimientos
deberian informar las decisiones politicas y, por
tanto, los cambios legislativos, si realmente se
trata de ofrecer vias alternativas dentro del
sistema educativo, que ayuden a estos jovenes a
elaborar sus proyectos profesionales y vitales.
Son, ademas, conocimientos imprescindibles para
el profesorado que trabaja directamente con ellos,

para los equipos directivos de los centros donde
se imparten estos programas y, en definitiva, para
toda la comunidad educativa, pudiéndose hacer
extensivos a quienes tratan con este alumnado en
las empresas cuando realizan las practicas
externas.

La revision y el andlisis de los resultados de
las investigaciones desarrolladas deben servir de
acicate, de  catalizadores de  nuevas
investigaciones, que vayan recorriendo todo el
mapa por nuevos itinerarios que nos ayuden a
comprender lo que ocurre en las aulas y lo que le
ocurre a un sector de chicos y chicas, cuyas
sendas académicas a veces se hacen
intransitables. Se trata en buena medida, aunque
no solo, de cambiar la mirada sobre el alumnado
etiquetado como “fracasado” (Hernandez y Tort,
2009; Blanco-Garcia y Ramos-Pardo, 2009).

3. METODO

Para abordar la tarea descrita se ha
procedido a hacer una revision de toda la
produccion de veinticinco revistas especializadas
en investigacion educativa en el &mbito estatal en
el periodo 2006-2013. La mayoria de estas
revistas estan situadas en el primer cuartil de la
clasificacién IN-RECS en su Gltima edicién de
2011. La horquilla de los ocho afios se justifica
porque abarca desde el inicio hasta la actualidad
de estos programas, que se legislaron en la LOE
en 2006, aun cuando su desarrollo normativo
fuese posterior. Nos hemos circunscrito a
publicaciones espafolas pues nos referimos al
alumnado que cursa estos programas en
particular, aun cuando compartan rasgos con
otros jovenes en situacion de fracaso escolar en
otros paises de nuestro entorno (por ejemplo:
Eckert, 2006). Las revistas revisadas, de distinta
periodicidad, se muestran en la Tabla 2 por orden
alfabético.

El criterio fundamental para la seleccion de
los articulos ha sido su contenido centrado en los
Programas de Cualificacién Profesional Inicial.
Hemos trabajado més a fondo con los articulos
gue mostraban resultados de investigaciones en
las cuales se habia tenido en cuenta de manera
especifica al alumnado de los programas, bien
como informante o como objeto de estudio.
Teniendo en cuenta que hay investigaciones que
han generado varias publicaciones, hemos de
decir que no son muchos los estudios realizados
(si nos atenemos a lo publicado). Estos se podrian
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agrupar y/o contrastar

criterios.

atendiendo a varios

Bordon

Revista de Investigacién
Educativa

Cultura y Educacion

Revista de Investigacion
en Educacion

Educacion XX1

Revista de Psicodidactica

Educar

Revista Electrénica
Interuniversitaria de
Formacion del
Profesorado

Educatio. Siglo XXI

Revista Espafiola de
Educacion Comparada

ESE. Estudios sobre
Educacion

Revista Espafiola de
Orientacién y
Psicopedagogia

Innovacion Educativa

Revista Espafiola de
Pedagogia

IPSE-ds

Revista Iberoamericana de
Educacion

Profesorado. Revista de
curriculum y formacion
del profesorado

Revista Interuniversitaria
de Formacion del
Profesorado

RASE. Revista de la

Tendencias Pedagdgicas

Asociacién de
Sociologia de la
Educacién

RELIEVE. Revista
Electrénica de
Investigacion y
Evaluacion Educativa

Teoria de la Educacion

XXI. Revista de
Educacion

Revista Complutense
de Educacion

Revista de Educacion

Tabla 2. Relacion de revistas especializadas revisadas.
Elaboraci6n propia

En primer lugar aludimos a los propdésitos de
los estudios, a su objeto de estudio: qué han
explorado, qué han conocido y comprendido mas
y mejor. A este respecto destaca la diversidad y
multiplicidad de temaéticas. Hay estudios cuyos
propositos no son especificos del ambito de la
Formacidn Profesional aungque hayan reparado en
este colectivo para indagar sobre sus tematicas de
interés, mientras que otros se incardinan de pleno
en esta formacion y tratan de ir conociéndola mas
a fondo desde prismas diversos. A modo de
ejemplos del primer tipo podemos referir los
estudios centrados en el consumo de drogas
(Vega-Fuente 'y Aramendi-Jadregui, 2011a,
2011b), en el desarrollo de la competencia
ciudadana (Carrillo-Mardones, 2013), o0 en

facilitar la participacion del alumnado (a cargo de
Calvo-Salvador y Rodriguez-Hoyos). Como
investigaciones del segundo tipo referimos, por
ejemplo, las llevadas a cabo por Moreno-Yus
(2012, 2013) y Palomares-Ruiz y LOpez-Sanchez
(2012, 2013), asi como las realizadas por
Gonzalez-Gonzélez y colegas, focalizadas en el
conocimiento de las condiciones en las que se
desarrolla la Formacién Profesional, en los logros
de ésta, asi como en su presencia en la red de
centros de su region.

El tipo de técnicas de recogida de datos,
acorde con el enfoque de investigacion adoptado,
también es un criterio que consideramos. Las
técnicas utilizadas con mas frecuencia han sido
los cuestionarios y las entrevistas
semiestructuradas, en la mayor parte de los casos
combinando ambas. Las personas informantes,
quienes han cumplimentado los cuestionarios y/o
han sido entrevistadas son, en la mayoria de los
casos, los alumnos y las alumnas que cursan un
PCPI o su profesorado. Destacamos la ausencia
de datos provenientes de las familias de estos
jévenes.

Otro criterio que manejamos es el ambito
geografico de la recogida de datos, la zona donde
se han generado los datos; en este caso hemos de
resaltar la preeminencia de dos comunidades
auténomas: Pais Vasco y Murcia. Los estudios
realizados por los profesores Pello VVega-Fuente y
Pedro Aramendi-Jalregui junto a otros colegas en
el Pais Vasco cuentan con una notable visibilidad
en distintas revistas en los Gltimos afios, aunque
no son los Unicos desarrollados en la zona. Los
trabajos llevados a cabo por la profesora M@
Teresa Gonzélez-Gonzélez y otras colegas en la
region de Murcia también tienen una considerable
presencia en las revistas a partir de 2012. Junto a
estos también disponemos de algunos estudios
llevados a cabo en otras comunidades autbnomas
como: Castilla-La Mancha, Galicia, Catalufia,
Cantabria, Asturias o Andalucia.

Por (ltimo, si adoptamos el criterio
temporal, podemos resefiar que la mayoria de los
articulos han aparecido en nimeros de las revistas
que han visto la luz en los afios 2009, 2011, 2012
y, sobre todo, en 2013. Esto es l6gico dado que
nos estamos centrando en unos programas muy
recientes. Este dato nos indica que es un objeto de
estudio que ha ido ganando peso en los ultimos
afios 'y, también, que sus resultados
previsiblemente no han sido tenidos en cuenta al
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disefiar la reciente reforma de la Formacion
Profesional en el sistema educativo.

Para elaborar el cuerpo del articulo, hemos
extraido de las investigaciones revisadas los
conocimientos  construidos en relacion  al
alumnado que ha venido cursando estos
programas. Su contenido nos permite dibujar una
semblanza aproximada de estos chicos y chicas.
En primer lugar, se constata que nos referimos a
un colectivo muy diverso, pese a que comparte
experiencias escolares similares (cuando no
personales y  familiares también). La
heterogeneidad es subrayada en distintos estudios
y nos parece interesante resaltarla pues en
ocasiones se soslaya y de forma equivoca se
piensa en este colectivo como en un todo
homogéneo. En segundo lugar, recogemos las
aportaciones que nos muestran a un alumnado
con mdaltiples y variadas vivencias de fracaso
escolar, lo cual nos da idea de cudles son sus
niveles de autoestima, Sus motivaciones, Sus
problemas, etc. Cursar un programa de este tipo y
arrastrar una trayectoria plagada de fracasos
académicos suelen ir de la mano. Incluimos
también en este apartado la vision que el
profesorado aporta sobre el alumnado y sobre su
trabajo con ellos y ellas. Y, por ultimo, se
explicitan sus experiencias de éxito ante otro tipo
de intervenciones educativas como es el caso de
los PCPI, proclamando las bondades de estos
programas por su poder de recuperacién de un
nimero importante de jévenes (aungue no de
todos).

4. RESULTADOS
4.1. La diversidad del alumnado de PCPI

Tanto la teoria como la préactica constatan
que en cualquier grupo humano la diversidad es
un hecho (Garcia-Pastor, 2005). Los chicos y las
chicas que engrosan las listas y las estadisticas
del fracaso escolar recalando en los programas de
cualificacion, aunque compartan ciertos rasgos o
circunstancias, no son iguales entre si. En
ocasiones tendemos a considerarlos como un
grupo  homogéneo por cuanto son los
“diferentes”, los que no se han “adaptado” al
sistema como sus comparieros y compafieras que
permanecen en la ESO. Esto les aproxima pero no
es motivo para obviar las diferencias que hay
entre ellos y, a su vez, las similitudes con el resto
de jovenes. Se diferencian de sus colegas que no
acceden a estos programas, entre otros factores,

por la actitud que mantienen con respecto a la
formacion y a los centros educativos, por el
rendimiento académico, por los problemas de
comportamiento en clase, por el apoyo que
reciben de sus familias, por el valor que éstas
otorgan a la escuela, por el lugar de residencia y
el entorno, por el sexo, por las actividades de
ocio, etc.

Palomares-Ruiz y LoOpez-Sanchez (2012)
comparan los PGS con los PCPI y confirman la
diversidad del alumnado: “se evidencia en los dos
Programas, un perfil del alumnado especialmente
diverso, que accede con marcadas dificultades
derivadas de diferentes circunstancias, como
fracaso escolar, abandono prematuro del sistema
educativo, necesidades familiares, incorporacion
tardia ocasionada por la inmigracion, bajo
rendimiento académico o jévenes con dificultades
generalizadas en las areas del aprendizaje” (p.
286). Estas diferencias entre uno y otros han
llevado a Merino-Pareja et al (2006) a identificar
al menos tres perfiles entre los que consideran
candidatos a los PCPI: quienes valoran la
formacién escolar y circunscriben su fracaso
académico a un fracaso personal, quienes
muestran actitud negativa hacia la escuela y
guienes muestran actitud negativa hacia la
escuela y hacia el mundo laboral. Se basan en que
“no todos los alumnos sin graduacion en ESO son
iguales y los *“itinerarios” seguidos por los
adolescentes en el fracaso escolar son distintos
entre si: desde la desescolarizacion precoz y el
absentismo cronico y la desafeccion laboral hasta
la falta de graduacion en ESO fruto de
limitaciones  referidas  exclusivamente  al
aprendizaje de contenidos y habilidades” (p. 89).

Es muy interesante el analisis de estos
autores que visibiliza a los potenciales
candidatos. Refieren que, en lineas generales, un
tercio del alumnado matriculado en la ESO no va
a obtener el titulo de graduado. Ahora bien, la
distribucién territorial de este porcentaje es muy
variada segin comunidades auténomas, pero
también segin areas metropolitanas y municipios.
Identifican tres conceptos muy Utiles para
clarificar el panorama: poblacion potencial, real y
efectiva. La poblacion efectiva serian las chicas y
los chicos que se matriculan en un PCPI, que es
una parte de la poblacion real, quienes abandonan
la Educacion Secundaria Obligatoria sin el titulo
correspondiente. Segun sus datos, solo uno de
cada tres alumnos que deserta de la ESO sin titulo
inicia un PCPI.
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Gonzélez-Gonzalez y Porto-Curras (2013)
también aluden en su estudio a la diversidad del
alumnado y enfatizan que son alumnos muy
heterogéneos aunque compartan rasgos que les
conducen a estos programas, una vez que salen
rebotados de la ESO. Las razones que se suelen
esgrimir para ese rebote estdn vinculadas en
muchos casos a las situaciones familiares de
alumnos y alumnas. Por ello, en ocasiones se
mantiene que el alumnado que cursa un PCPI
proviene de wuna familia con problemas
econdmicos y/o afectivos (Moreno-Yus, 2012).
Sin embargo, hay investigaciones que muestran
gue esto no tiene por qué ser asi. Cobacho-Casas
y Pons-Garcia (2006) han constatado que en los
altimos afios “junto a los procedentes de los
colectivos més vulnerables, encontramos hoy a
jovenes que vienen de entornos normalizados,
pero que estan desmotivados y no se adaptan a la
escuela, lo que causa un gran desconcierto entre
el profesorado, ya que no hay condiciones
desfavorables objetivas que justifiqguen ese
fracaso” (p. 242). Garcia-Gracia et al (2013)
insisten también en que hay abandono entre
jovenes que proceden de familias de clase media,
aunque sea mas habitual en jovenes provenientes
de familias de origen socioeconémico humilde,
con bajo capital cultural. Aun asi, se hacen eco de
que “los retornos a la formacion pueden resultar
relativamente sencillos entre jovenes de clase
media y culminar en formaciones exitosas, pero
son mucho mas improbables entre algunos
jévenes de medios desfavorecidos que desarrollan
una trayectoria de insuficiencia formativa y de
abandono precoz” (p. 81).

Como podemos apreciar, ademas de que les
diferencien los motivos de tipo académico por los
cuales sus trayectorias académicas no han sido de
éxito (repeticion de curso, desafeccion escolar,
absentismo, incorporacion tardia, bajo
rendimiento, poca participacién, conflictos con
comparieros y/o profesores, etc.), también se
distinguen por sus situaciones familiares: nivel
adquisitivo, capital cultural, apoyos, estabilidad
emocional, etc. Asi, podemos identificar en estos
programas de cualificacion a chicos y a chicas
que han vivido situaciones  familiares
complicadas que les han *“alejado” de los
estudios, que han trazado trayectorias escolares
singulares con cambios de centros y desajustes en
las nuevas relaciones con compafieros y personal
docente, o bien, por poner solo algunos ejemplos,
gue han sido incapaces de coger el ritmo de las

clases por ser inmigrantes que no dominan el
idioma.

4.2. Las vivencias de fracaso escolar del
alumnado de PCPI y sus secuelas

El discurso previo evidencia que los
programas de cualificacion son cursados por
chicas y chicos diversos que han fracasado, al
menos, en la Ultima etapa de la escolaridad
obligatoria. Este es un hecho inapelable del que
hemos de partir, y confirma que la falta de
autoestima personal y el bajo rendimiento
académico son dos descriptores del alumnado de
los PCPI segln los estudios revisados. Aramendi-
Jalregui y Vega-Fuente (2013) y Olmos-Rueda y
Mas-Torell6 (2013) son contundentes al afirmar,
a la luz de los datos de sus estudios, que el
alumnado de los programas de cualificacion se
caracteriza porque la mayoria ha fracasado en la
ESO por diversos motivos, su autoestima
personal es baja, manifiesta comportamientos de
inseguridad, y posee, entre otras caracteristicas,
una experiencia negativa del ambito escolar.
Moreno-Yus (2012) insiste en esta linea diciendo
gue “se habla de alumnos desencantados con el
sistema, con baja autoestima, motivacion y
expectativas, que acaban siendo 'arrastrados por
la corriente’, 1o que les ha llevado a lo largo de
toda una trayectoria a experimentar la vivencia de
fracaso, a tener dificultades de aprendizaje, a
sentir cierta asintonia con la institucion y crearse
una imagen negativa de si mismos” (p. 319).

El fracaso se va fraguando poco a poco, no
es un producto puntual sino mas bien un proceso
continuo (Martinez Dominguez, Mendizabal
Ituarte y Sostoa Gaztelu-Urrutia, 2009). Estas
autoras hablan de una trayectoria de vida con
zonas intermedias entre la inclusiéon y la
exclusion: “en principio el fracaso es un continuo,
algo que se va fraguando en el tiempo, no un
punto de partida o llegada, ni algo natural. Es el
proceso Y el resultado de desencuentros entre un
determinado orden escolar que no es el Unico
posible, pero que tal y como es, resulta poco
acogedor para un tipo de alumnos que ni lo
reconocen como propio, ni en ocasiones son
reconocidos a su vez dentro del mismo por la
cultura escolar dominante” (p. 243). Por lo tanto,
antes de llegar a uno de estos programas, estos
jévenes ya han asumido que no encajan en la
institucion, que no se ajustan a lo que se espera
de ellos y de ellas en las clases, que no suelen
gozar del beneplécito de sus profesores y, en
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ocasiones, tampoco del de sus comparfieros y
comparfieras. Se sienten fuera del sistema y no
pueden sustraerse a las secuelas que les ha dejado
su paso por el camino. Con esa “mochila” inician
su andadura en estos programas.

Mediante el uso de una técnica proyectiva
como es el fotolenguaje, Romero-Rodriguez et al
(2012) han propiciado que alumnas y alumnos de
PCPI expliciten cdmo se ven como estudiantes,
qué dificultades han afrontado en su pasado
escolar, cdmo se sienten una vez iniciado el
programa, qué expectativas de futuro tienen, etc.
Veintiocho estudiantes de tres Institutos de
Educacion Secundaria participaron en el estudio.
A partir de las fotos seleccionadas para hablar de
su pasado, su presente y su futuro, delinearon en
rasgos generales sus sefias de identidad. Tras una
etapa de Educacién Primaria sin dificultades, se
encuentran con un total desajuste cuando inician
la ESO. La desorientacion que experimentan les
lleva a no saber qué hacer. Comienzan el PCPI
por recomendacién de alguna persona de su
circulo més cercano o por convencerse de que es
la Unica opcion para obtener el graduado. Es
destacable que son estudiantes que centran su
fracaso académico en ellas y ellos mismos. Las
razones que esgrimen para explicar su situacion
se limitan a la esfera personal: se declaran
habitualmente como poco estudiosos.

Como se destaca en otra publicacion
realizada a partir de esta misma investigacion,
solo en algun caso se hace referencia a alguna
probleméatica personal y/o familiar que ha
afectado a su rendimiento pero, en general, sus
declaraciones estan centradas exclusivamente en
el hecho de no estudiar. “Las razones que se
apuntan para explicar esta situacion son: cambio
dréstico al pasar del colegio al instituto, el mayor
nivel de exigencia en la ESO, el deseo de salir
mas, de estar en la calle y, sobre todo, insisten en
el hecho de no querer estudiar sin explicar mucho
los motivos” (Garcia-Goémez et al, 2011, p. 18).
Resultados similares han sido obtenidos por
Martinez-Dominguez et al (2009), quienes
afirman que —segun el profesorado- el alumnado
se siente responsable de su fracaso, en parte por
no haber sabido lo que el sistema escolar le
demandaba y, en parte, por su falta de esfuerzo.
En estudios anteriores ya se mostraba esta
tendencia entre quienes tenian un pésimo
rendimiento en los dltimos cursos de la
Secundaria Obligatoria (Macias-Gémez, 2005).

A partir de historias de vida, Adame-
Obrador y Salva-Mut (2010) se aproximan a las
razones que esgrimen jovenes baleares para
abandonar la Educacion Secundaria Obligatoria
sin titulacion, muchas de las cuales son
coincidentes con las que se vienen explicitando:
sentimiento de pérdida de tiempo, desanimo por
malos resultados académicos, sentimiento de
agobio por no aprobar, desagrado por el estudio y
ganas de huir de la escuela. Estos autores aportan
una dimension de analisis y comprensién de la
realidad distinta a las mas habituales y destacan
gue abandonar la ESO refleja una postura activa
de toma de decisiones en un proceso de conquista
de su autonomia y de construccion de su
identidad como persona joven. En ocasiones estas
posturas les remiten de nuevo al sistema
educativo, en el marco de lo que se denomina la
educacion de segunda oportunidad.

A estas alturas es facil asumir que el fracaso
escolar, el abandonar el sistema educativo y
volver a él (por otra puerta) son acciones vitales
que realizan estos jovenes, no exentas de
dificultades a nivel personal y social. Si
pensamos en un chico de dieciséis o dieciocho
afios con problemas familiares, con baja
autoestima, con una desafeccion total por la
formacién, sin apenas posibilidades laborales en
la coyuntura actual... es fécil darse cuenta de que
también estamos ante una persona con otros
problemas potenciales. Segin la investigacion
realizada por Vega-Fuente y Aramendi-Jauregui
(2010) el alumnado de los Programas de
Cualificacion Profesional Inicial cuenta con
debilidades notables en casi todos los ambitos del
desarrollo personal. Asi, no es extrafio encontrar
que los datos de otros estudios muestren que el
consumo de drogas y los habitos de ocio poco
saludables abundan entre el alumnado de PCPI.
Vega-Fuente, Aramendi-Jauregui y Huegun-
Burgos (2009), enfatizan que la baja autoestima
de muchos de estos estudiantes subyace a ciertas
conductas inadaptadas. Los altos porcentajes de
consumo de tabaco, de alcohol y de diversas
drogas hallados en esta investigacién nos aportan
una imagen poco saludable de estos jovenes que
estdn tratando de conseguir una cualificacion
basica que propicie su incorporacion al mercado
laboral y/o la continuacion de los estudios.

A estas perspectivas debemos afiadir la
vision que tiene el profesorado del alumnado de
los PCPI. Moreno-Yus (2013) ha realizado
entrevistas semi-estructuradas a sesenta y seis
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docentes de Secundaria a fin de conocer como
valoran al alumnado que acude a los PCPI o a
iniciativas previas similares. De nuevo se refieren
chicos y chicas con carencias afectivas graves,
con situaciones familiares muy dificiles, con
vivencias de fracaso académico y/o con
dificultades de aprendizaje “arrastradas y no
resueltas”. Hablan de jovenes que proceden de
contextos sociales de riesgo, que viven
experiencias duras y variadas entre si y que no
obtienen una respuesta adecuada por parte de la
institucion educativa. También Vallejo-Ruiz y
Bolarin-Martinez  (2009) han explorado las
percepciones y valoraciones del profesorado de
estos programas sobre el alumnado (ochenta y
cinco profesores de 18 centros de Secundaria de
la region de Murcia) y destacan que tienen menos
capacidad y menos interés por la escuela y todo lo
que la rodea que otros jovenes. Una de las
profesoras entrevistada declaraba que “llegan
muy machacados, muy hechos polvo, porque han
sido siempre los Gltimos de la clase...” (p. 151).

Gonzélez-Gonzalez y Porto-Currds (2013)
ofrecen una dimension de analisis mas, la cual
nos parece interesante, al hacerse eco de las
diferencias entre las distintas instituciones o
entidades que imparten estos programas. Los
Institutos de Educacion Secundaria son la
institucion que recoge las valoraciones mas
negativas por parte del alumnado, si se comparan
con las obtenidas por las entidades sin animo de
lucro y las instituciones locales. “Posiblemente,
las valoraciones de los alumnos estén ligadas al
hecho de que para muchos de ellos los institutos
de Educacion Secundaria son las instituciones
donde han vivido las experiencias de fracaso y
desmotivacion. En ese sentido, es posible que
salir de estos centros para cursar el PCPI en otras
entidades sea un punto de ruptura con su historia
anterior que les ayude a volver a conectar con su
trayectoria formativa” (p. 232). Ademas, es
conveniente comprender qué significa el tener un
PCPI en el centro educativo para el resto de
personas no implicadas en él. Como destacan
Gonzélez-Gonzalez 'y Moreno-Yus (2013),
muchos encuestados apuntan explicitamente al
“vacio” que existe en el propio centro hacia el
programa, hacia el profesorado y hacia el
alumnado. Dificilmente el alumnado se va a
sentir parte integrante del Instituto y de los
procesos educativos que en él se desarrollan en
un amplio sentido, si desde éste se percibe al
alumnado y al profesorado de estos programas
como un subgrupo al margen de la dindmica

general; cuando no es el propio profesorado el
que no se siente integrado en el programa ni
mantiene relaciones de colaboracion con
compafieros y comparfieras (Gonzalez-Gonzélez y
Cutanda-Lopez, 2013).

Hemos visto coémo las dificultades
personales, familiares y/o académicas de estos
chicos y chicas les han conducido al fracaso en la
Educacién Secundaria Obligatoria, tal cual esta
establecida en nuestro pais. Sin embargo, son
jévenes con futuro, con posibilidades, con
intereses, con sentimientos, con problemas (como
todos); jovenes que no se sienten vinculados al
sistema, que no se sienten reconocidos, pero que
no estan “acabados”, que no pueden ser excluidos
una vez que se les etiqueta como fracasados.
Merecen y necesitan otra oportunidad.

4.3. El reto de cursar un PCPI con éxito
(personal y académico)

El panorama que hemos venido perfilando,
al cual podriamos calificar sin ambages como
negativo, deficitario, problemaético, dificil vy
pesimista, contrasta con el éxito que, en lineas
generales la literatura asocia a estos programas.
Aramendi-Jadregui, Vega-Fuente y Santiago-
Extebarria (2011) los valoran como una oferta
educativa interesante y ello gracias en buena
medida a la sensibilizacion del docente respecto
al curriculo y a la metodologia de ensefianza que
promueve la utilidad de lo aprendido, la conexion
con la vida cotidiana, las actividades préacticas, la
resolucién de casos y problemas, asi como la
concesion al alumnado de cierta libertad de
actuacion en clase. Se constata por tanto que la
vida en un aula de uno de estos programas varia
notablemente en relacién a la vida en un aula de
Educacién Secundaria Obligatoria.

Una vez iniciados los programas de
cualificacion se confirma en varios estudios que
se produce el cambio: aparece un sentimiento de
satisfaccion, se sienten mas tranquilos, mas libres
y se encuentran mejor en la medida en que
comprueban que van progresando (Romero-
Rodriguez et al, 2012). “En general, el aspecto
mejor valorado por la mayoria es el grupo de
compafieros/as, han encontrado calor, han
establecido relaciones con otros chicos y chicas
con quienes comparten muchos rasgos del pasado
y eso les une y les ayuda a afrontar la nueva
etapa” (Garcia-Gémez et al, 2011, p. 20). Segln
este estudio se aprecian cambios significativos ya
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que, en gran medida, la mayoria considera que el
PCPI es como la bisagra del proceso académico,
es el punto de inflexion, el inicio de la remontada.
Una vez encarrilados de nuevo en los estudios
(aunque no sea igual para todos/as), se encuentran
en el punto de salida para realizar otros estudios
que les permitan seguir formandose en aquello
que les resulta atractivo, o incorporarse al mundo
laboral con una cualificacion profesional.

Moreno-Yus (2012) insiste en este
planteamiento al concluir que el profesorado
también identifica un animo renovado en los
estudiantes al finalizar el primer curso. Desde
ese nuevo estado son ya capaces de fijar sus
propias metas. Esta autora destaca como el
profesorado sefiala que aprenden a regular su
conducta, mejoran su asistencia a clase y llegan a
comprender los beneficios que puede tener para
ellos continuar en el sistema educativo o laboral.

De todas formas, es evidente que las
dificultades para que esto ocurra son numerosas y
la labor que realiza el profesorado es tan valiosa
como, en ocasiones, silenciada. Reina-Pinto
(2008) lo deja claro cuando dice que mas que
docente en ocasiones se siente psicologo, ya que
el trabajo en estos grupos es una tarea altamente
complicada. Esta entrega es reconocida por el
alumnado que en un estudio, como el
desarrollado por Gonzalez-Gonzélez y Porto-
Currés (2013), declara que lo que més valoran de
sus docentes es el trato que reciben de ellos:
respeto, apoyo y afecto. Resultados coincidentes
con los hallados por Calvo-Salvador, Rodriguez-
Hoyos y Garcia-Lastra (2012) y Renés-Arellano y
Castro-Zubizarreta (2013), quienes nos muestran
que el alumnado se siente mas apoyado por el
profesorado de estos programas que por el de la
Educacion Secundaria Obligatoria, al tiempo que
también valoran méas la formacién practica
recibida, la ayuda que les ofrecen sus
comparieros, el trabajo en grupo y la
preocupacion de los docentes por hacer las clases
mas dindmicas.

Parece que al incorporarse a los PCPI dejan
de padecer, de sufrir, en la escuela (Rué, 2006).
Los estudios muestran como los procesos
formativos que se desarrollan en el seno de los
programas de cualificacion gozan de unas sefias
de identidad que les ofrecen un panorama distinto
al que han vivido durante la ESO (Vallejo-Ruiz y
Bolarin-Martinez, 2009). Las profesoras y los
profesores que asumen la docencia en estos

programas son la piedra angular sobre la que
pivota su “reinsercion” en el sistema educativo.
“En definitiva, hablariamos de un profesional
comprometido con la tarea educativa, capaz de
orientar y guiar al alumno en su trabajo
académico con una actitud reflexiva y critica,
siempre en la medida de las
posibilidades/restricciones que se plantean a nivel
organizativo” (p. 152).

Sanchez-Asin 'y  Boix-Peinado  (2008)
enfatizan igualmente la importante labor que
realiza el profesorado, quien, adoleciendo en
muchas ocasiones de wuna situacion laboral
estable, se implica y compromete en el trabajo
con estas chicas y estos chicos. Sus dificultades
no se limitan a las que derivan de su situacion
administrativa: hay docentes que se quejan de la
falta de apoyo institucional, en particular de los
equipos directivos de los institutos (Vallejo-Ruiz
y Bolarin-Martinez, 2009).  Critican el
desconocimiento de su labor y, por tanto, su
reconocimiento. Las satisfacciones solo se las
aportan aquellos estudiantes que progresan
gracias a su dedicacion y entrega. La critica a la
labor de los equipos directivos también se ha
hecho presente cuando se interpela a los propios
alumnos y alumnas de los PCPI, quienes
enfatizan que s6lo son tenidos en cuenta por
aquellos para aplicarles estrictas normas de
convivencia 'y sanciones (Calvo-Salvador,
Rodriguez-Hoyos y Susinos-Rada, 2011).

Martinez-Dominguez et al (2009) destacan
que “la mayoria del profesorado de estos centros
comparte tres opiniones bésicas en relacion a su
alumnado: 1) Que en términos de posibilidad,
todos son capaces de desarrollar los aprendizajes
basicos en los que les tienen que formar. 2) Que
para hacer un buen diagndstico de sus
necesidades e integrar los aprendizajes que les
ofrecen, deben verle como persona y ciudadano/a
y no s6lo como alumno/a de un médulo y/o curso.
3) Que como jdvenes que son, es necesario verles
y que se vean a si mismos “con presente y futuro”
(p. 268).

Para ello es mas que conveniente reivindicar
las segundas oportunidades. Hay que potenciar la
continuidad formativa en todas las situaciones,
hay que abrir las puertas, sobre todo a quienes se
encuentran en situaciones de mas vulnerabilidad.
Esto implica evitar los callejones sin salida; evitar
las vias académicamente “muertas” (Termes,
2012). Para este proposito es preciso potenciar
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mas “el ambito de la orientacion personal
dirigida a reconstruir la autoestima y la confianza
en si mismo que este alumnado, y en especial los
estudiantes de PCPI, ha perdido a lo largo de
trayectorias escolares desastrosas durante las
cuales con frecuencia ha interiorizado la idea de
fracaso personal e incompetencia académica”
(Romero-Rodriguez et al, 2012, p. 17). La
orientacion personal es necesaria y ha de ir
acompafiada de la confianza del profesorado y del
sistema en este alumnado (tan maltratado en
ocasiones por la vida e, incluso, por la escuela).
Creer en ellas y ellos es un primer paso que
consideramos imprescindible.

Como venimos reflejando, los estudios
constatan que en el transcurso de estos programas
algo cambia, se dan transformaciones de calado
que permiten que estos chicos y estas chicas
aprovechen la segunda oportunidad que les
ofrece, al menos por ahora, el sistema educativo.
Este hecho evidencia que hay que trabajar duro
para gque la juventud no abandone su formacion,
para que no reniegue de la ensefianza y para que
se le incluya realmente en las instituciones
educativas. Propuestas metodol6gicas para
trabajar en pro de este objetivo se vienen
haciendo muchas en los ultimos afios, entre las
gue destacamos las realizadas por Cobacho-Casas
y Pons-Garcia (2006), Reina-Pinto (2008) y
Moreno-Yus (2013), dadas sus dilatadas
experiencias profesionales y compromiso con los
jévenes. En particular, Reina-Pinto (2009) llega a
plantear la necesidad de arbitrar mecanismos para
“ahorrar” al profesorado y al alumnado el
“calvario” de permanecer sometidos a una
estructura que no funciona. Es una critica a los
procedimientos  desarrollados en  muchos
Institutos de Educacién Secundaria que, bajo el
discurso de la educacion inclusiva acaba
segregando a quienes tienen dificultades para
adaptarse al sistema tal cual esta regulado. Lo
anterior convierte en urgente la tarea de revisar la
profunda contradiccién que existe entre los
principios de la inclusion educativa y la cultura
de la estandarizacién de la escuela actual (Rué,
2006).

5. CONCLUSIONES. LA
DESAPARICION DE LOS PCPI, LA
IMPLANTACION DE LA FPB Y LA
NECESIDAD DE MAS
INVESTIGACION

La exposicion anterior muestra que tenemos
mucho que aprender sobre este tipo de
alternativas que ofrece el sistema educativo a
quienes no logran seguir las pautas marcadas.
Para poder realizar cambios con sentido es
necesario conocer en profundidad aquello que se
pretende modificar, para ver cudles son sus
puntos débiles en los que habria que incidir.
Ademas, lo mas importante es tener un modelo de
referencia, tener unas aspiraciones claras con
respecto a lo que se pretende aportar a las
personas destinatarias de tales programas. Los
propositos explicitos y los implicitos deberian ser
coincidentes para evitar que discursos Yy
actuaciones transcurran por sendas
perpendiculares.  Seguir los patrones que
establecen los mercados econémicos y educar a la
juventud no siempre son compatibles o, al menos,
no lo es para un colectivo de jovenes.

En la realidad que vivimos en este momento
vemos como apenas un lustro después de la
implantacion de los PCPlI en las distintas
comunidades auténomas, cuando se comienza a
tener resultados de las investigaciones centradas
en ellos que deberian orientar su mejora, ya se
han extinguido estos programas via legislativa y
se ha implantado la Formacion Profesional
Basica. Las razones esgrimidas para la extincion
de estos programas no parecen fundamentarse en
los resultados aportados por las investigaciones
educativas realizadas en estos afios. Asi pues,
mejorar la situacién académica y personal de las
y los jovenes que acceden a estos programas,
tampoco parece ser el propdsito de la nueva
regulacion. De Pro-Bueno (2013) afirma que el
cambio legislativo anunciado “no solo no
resuelve los problemas y los retos que
actualmente tiene la Educacion en Espafia sino
que probablemente complica la bisqueda de
soluciones y respuestas” (p. 414), andlisis en el
gue coincide Cutanda-Lopez (2014). Estamos de
nuevo ante un cambio legislativo que no
aprovecha los conocimientos disponibles para
mejorar la formacién de este colectivo de
jévenes, como ya ocurriera en cierta medida
cuando se promulgd la LOE (Benito-Martin,
2007).

A diferencia de los cambios de orden
estructural, cualquier cambio sustancial a nivel
educativo precisa un periodo de tiempo
considerable para consolidarse. Asi pues, los
PCPI van a desaparecer justo cuando empiezan a
ser visibilizados en los centros. Creemos que la
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irrupcion de la Formacién Profesional Basica
dificilmente va a solventar los problemas de
integracion de estos programas en los centros, asi
como su conocimiento por parte del profesorado
y del alumnado (Moreno-Yus, 2012; Calvo-
Salvador et al, 2012).

En el Preambulo de la LOMCE se proclama
la necesidad de transformar el sistema educativo
espafiol y, para ello, uno de los retos es
modernizar la Formacion Profesional, para lo cual
proponen flexibilizar las trayectorias que pueden
seguir los estudiantes (dos itinerarios),
asegurando que se pretende que cada uno pueda
desarrollar su potencial. Se insiste en que la
Formacion Profesional Basica ha de contribuir a
ampliar las competencias de los estudiantes. Se
afirma en el articulo 41 que se podré realizar la
FPB con 15 afios cumplidos o en el afio que se
cumplan, habiendo cursado segundo de
Educacién Secundaria Obligatoria, lo cual supone
adelantar en un afio el posible acceso a la
Formacion Profesional. La descripcién y el
andlisis presentados en las paginas previas
muestra de forma concluyente que la nueva
Formacion Profesional Bésica no se nutre de los
resultados de la investigacion realizada sobre el
alumnado de los PCPI.

Ante este panorama, desde estas paginas
queremos hacer un llamamiento a la necesidad de
continuar investigando en este &mbito, y que sean
los resultados y las conclusiones de los estudios
los que motiven las modificaciones que sean
imprescindibles para mejorar la formacién de los
jovenes, al margen de otros intereses que generan
tanta inestabilidad en el sistema educativo y que
son tan perniciosos para los colectivos mas
vulnerables, como es el caso del alumnado que
accede (o accedia) a wun Programa de
Cualificacion Profesional Inicial.
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RESUMO. Os estudos sobre competencias lingiiisticas realizados con probas especificas
en Galicia son escasos e non abordan as variables que inflien nos resultados. Neste
traballo analizanse os factores sociodemograficos, sociolingiiisticos e escolares que
inciden na competencia gramatical e 1éxica do alumnado de 4° da ESO de Galicia en
galego e castelan. A analise de correlacion candnica revelou unha incidencia similar nas
duas linguas da variable de rendemento académico lingiiistico, pero discrepancias no
protagonismo doutras: mentres nas competencias en castelan inciden de maneira especial
variables relacionadas co nivel socioecondémico, nas competencias en galego tefien maior
peso as variables sociolingiiisticas e o sexo. As conclusions confirman a relevancia social
e educativa de explorar os factores que condicionan a competencia bilingiie e a
necesidade de afondar neste campo de investigacion.

PALABRAS CLAVE. Educacion Secundaria, Competencia Lingiiistica, Bilingiiismo,
Avaliacion

Variables asociadas a la competencia gramatical y léxica en gallego y
castellano del alumnado de Galicia al final de la ensefianza obligatoria

RESUMEN. Los estudios sobre competencias lingiiisticas realizados con pruebas
especificas en Galicia son escasos y no abordan las variables que influyen en sus
resultados. Este trabajo analiza los factores sociodemograficos, sociolingiiisticos y
escolares que inciden en la competencia gramatical y 1éxica del alumnado de 4° de la
ESO de Galicia en gallego y castellano. El analisis de correlacion canonica reveld una
incidencia semejante en las dos lenguas de la variable del rendimiento académico
lingiiistico, pero discrepancias en el protagonismo de otras: mientras en las competencias
en castellano inciden de forma especial las relacionadas con el nivel socioeconémico, en
las competencias en gallego tienen mayor peso las sociolingiisticas y el sexo. Las
conclusiones confirman la relevancia social y educativa de explorar los factores que
condicionan la competencia bilingiie y la necesidad de ahondar en este campo de
investigacion.

PALABRAS CLAVE. Educacion Secundaria, Competencia Lingiiistica, Bilingiiismo,
Evaluacion
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Variables associated with grammatical and lexical
competence in galician and spanish of the Galician students
end of compulsory education

ABSTRACT. Studies on language competence with specific tests performed in Galicia
are scarce and do not report on variables that influence their results. In this paper we
assessed the sociodemographic, sociolinguistic and schools factors which have impact on
grammatical and lexical competence of students of 4th degree of Secondary Compulsory
School in Galician and Spanish language in Galician students. A canonical correlation
analysis revealed a similar incidence in both languages of the academic performance
language variable, but discrepancies in others: while the skills in Spanish focuses
especially in factors related to socioeconomic status, in the skills in Galician
sociolinguistic and sex factors have a greater weight. These conclusions confirm the
importance of studying the social and educational factors that determine bilingual
competence and the need of further study in this field of research.

KEY WORDS. Secondary Education, Language Competence, Bilingualism, Evaluation
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1. INTRODUCION

O modelo lingiiistico escolar aplicado en
Galicia desde a Lei 3/1983 do 15 de xuifio, de
Normalizaciéon Lingiiistica, ten como obxectivo
finalista que o alumnado acade unha competencia
semellante ¢ satisfactoria nas duas linguas
oficiais, e caracterizase polos seguintes trazos: a)
a conxuncion lingiiistica, que implica a non
separacion do alumnado por razon de lingua; b) o
dereito a recibir o primeiro ensino na lingua
materna; ¢) o uso vehicular das duas linguas
oficiais no curriculo, sempre cunha referencia ao
equilibrio lingiiistico, pero prescribindo o uso do
galego en certas areas curriculares desde o
Decreto 247/1995; d) unha planificacion de
segundo nivel nos centros educativos para decidir
a lingua vehicular das areas ou materias non
reguladas legalmente, atendendo ao contexto
sociolingiliistico e guiados polo obxectivo
finalista de acadar esa competencia bilingiie
(Silva, 2008, 2010a). Estes trazos basicos do
modelo mantivéronse nos sucesivos Decretos
aprobados ao longo das tres ultimas décadas,
podéndose sinalar como variaciobns mais
relevantes a potenciacion do galego como lingua
vehicular do curriculo no Decreto 124/2007 do 28
de xufio polo que se regula o uso e a promocion
do galego no sistema educativo e a sua
minoraciéon no Decreto 79/2010 do 20 maio para

o plurilingliismo no ensino non universitario de
Galicia (en paralelo ao protagonismo que se lle
outorga ao uso do inglés nesa funcion
instrumental).

Desde a incorporacion do galego ao sistema
educativo e a conseguinte implantaciéon dun
modelo de ensino bilinglie hai datos moi
abundantes sobre competencia autopercibida (e.g.
Gonzalez, Rodriguez, Fernandez, Loredo e
Suarez, 2007; Instituto Galego de Estatistica
[IGE], 2004, 2008; Seminario de Sociolingiiistica
da Real Academia Galega, 1995), pero a
informacidn que se deriva da aplicacion de probas
especificas ¢ moi escasa, refirese a zonas de
Galicia moi delimitadas (Noia, 1980; Loredo,
Fernandez e Suarez, 2005; Radio, 1997) e, nalgun
caso, analiza exclusivamente a competencia
escrita (Loredo et al., 2005) ou a léxica (Radio,
1997).

Nestes ultimos anos iniciouse unha lifia de
avaliacion do bilingiiismo galego-castelan desde a
perspectiva da psicolingiiistica (e.g. Fraga, Igoa e
Acuna, 2004; Teijido, Alameda e Fraga, 2004;
Outon e Suarez, 2011). Estes ultimos autores
avalian a comprension lectora en galego e
castelan en Educacion Primaria utilizando os
parametros de velocidade e exactitude, obtendo a
conclusion de que ¢ deficitaria en ambas linguas,
especialmente en galego no criterio de exactitude.

Nun traballo realizado durante o curso
académico  2004/2005 para avaliar as
competencias escritas en galego e castelan ao
final da Educacion Secundaria Obrigatoria na
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comarca de Santiago de Compostela, o alumnado
obtén unhas puntuacions medias semellantes en
ambas linguas (Loredo et al, 2005). As mais altas
en castelan referianse as destrezas formais (por
exemplo ortografia e correccion) mentres que en
galego se centraban nas comunicativas (por
exemplo fluidez e capacidade de significar).

A investigacion mais completa e actual
sobre competencia bilingiie realizada en Galicia
utilizando probas obxectivas ¢ a de Silva et al.
(2010b) e ten como obxectivo analizar as
destrezas lingiiisticas orais e escritas do alumnado
ao final da educacion obrigatoria. Os resultados
xerais sinalaban que: a) a competencia oral era
mellor ca a escrita nas duas linguas; b) as
destrezas orais e escritas en castelan son
superiores a media da escala, ainda que as escritas
nun nivel moi xusto; ¢) a competencia escrita en
galego non acada ese nivel intermedio; d) as
subcompetencias mais relacionadas co codigo
(gramatica e 1éxico) situanse en galego na banda
mais baixa, mentres en castelan son das mais
altas. (p. 207)

Investigacions realizadas fora de Galicia
indican que os factores madis relevantes no
desenvolvemento da competencia bilingiie en
escolares son: a) a condicion lingiiistica familiar,
b) a situacion socioprofesional, e c) a presenza da
lingua no curriculo (e.g. Carulla, Huguet e
Monné, 2004; Huguet e Suils, 1998). Arnau,
Comet, Serra e Vila (1992) diferenciaban entre os
factores que facilitan o cofiecemento da lingua
castela e doutras linguas como o catalan, o vasco
ou galego: mentres a adquisicion de competencia
en castelan, en xeral, depende de factores
individuais (capacidade xeral de aprendizaxe) ou
socio-culturais, na aprendizaxe das outras linguas
inflien, ademais, aspectos relacionados coa
tipoloxia lingtiistica da aula, presenza da lingua
no curriculo escolar, condicién lingiiistica
familiar, etc. Oller e Vila (2011) engaden as
variables sexo e nivel educativo da nai como
variables relevantes en todos os estudos de
cofiecemento lingiiistico.

En Galicia non existen estudos orientados a
identificar os factores que facilitan ou dificultan a
aprendizaxe do galego e do castelan. Esta
carencia, xunto cambios sociolingiiisticos que se
estan a producir (por exemplo perda progresiva
de galegofalantes) e & responsabilidade que
asigna a lexislacion aos poderes publicos de
garantir a competencia bilinglie dos escolares,

converte esta tematica nun campo de
investigacion de especial relevancia social e
educativa.

O estudo que se presenta neste artigo
pretende ser unha achega que contriblia a encher
o0 baleiro que se observa neste eido investigador
en Galicia. Parte dos datos da investigacion de
Silva et al. (2010b) e ten como obxectivo xeral
analizar as variables (individuais, educativas e
sociolingiiisticas) que amosan un maior poder
preditivo sobre o coflecemento gramatical e
léxico do alumnado do 1ultimo curso de
Educacion Secundaria Obrigatoria nas duas
linguas oficiais de Galicia. Aborda, xa que logo,
so6 dous aspectos parciais da competencia e faino
a través de probas académicas, polo que non
pretende extraer conclusions sobre a capacidade
deses escolares para comunicarse nunha situacion
contextualizada e cunha finalidade especifica.
Esta  dimension global da  competencia
comunicativa reborda o espazo dun artigo destas
caracteristicas, que o que busca é avanzar en
procedementos  metodoloéxicos que  sexan
aplicables a outros traballos e a calquera
dimension da competencia en comunicacion
lingiiistica.

2. METODOLOXIA
2.1. Participantes

Utilizouse unha mostraxe polietapica
estratificada por afixacion proporcional con dous
criterios para elaborar os estratos: numero de
habitantes do concello onde estaba situado o
centro educativo (i.e. menos de 5.000, de 5.000 a
10.000, de 10.001 a 50.000, mais de 50.000) e
titularidade do centro (por exemplo, publico e
privado). A poboacion de 4° da ESO de Galicia
do estudo estaba composta por 21.136 suxeitos
distribuida en 521 centros.

Realizouse unha  seleccion  mediante
conglomerados utilizando como unidade o centro.
O erro maximo para os datos globais foi de +2,8 ¢
cun nivel de confianza dun 95% (a=0,05).

Como resultado, a mostra estivo composta
por 1.153 estudantes de 38 centros educativos de
Secundaria de Galicia, mostra que despois da
depuracion quedou en 1.052 participantes. As
suas caracteristicas definidoras son as seguintes:
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- Atendendo 4 titularidade do centro, o 28,4%
dos estudantes pertence a centros privados e
0 71,6% a centros publicos.

- Respecto 4 variable sexo, o 43,2% son
mulleres e 0 56,8% homes.

- O lugar de residencia é maioritariamente
urbano (nucleo de cidade, o 29,8%, e
arredores, 15,2%). Da porcentaxe restante, o
28% vive nunha vila e 0 27% nunha aldea.

- A lingua inicial do 38,7% foi o castelan; do
27,5%, o galego; e o 33,5% restante declara
que aprendeu a falar nos dous idiomas.

- A ambientalidade lingiiistica funciona
maioritariamente en castelan: falan tinica ou
preferentemente este idioma o 64%, mentres
que so fan ese uso do galego o 36%, ¢ o
68% movese en contextos orais Unica ou
preferentemente castelanofonos fronte ao
32% mnos que predomina un contexto
galegofono.

- Finalmente, un 60% dos estudantes

considera que a sta competencia para
expresarse oralmente en castelan é moi boa,
porcentaxe que se reduce case a4 metade
cando se lle pregunta polo galego (34,4%).

2.2. Instrumentos

A continuacion detallamos os instrumentos
utilizados para abordar os seguintes obxectivos:
a) avaliar o coflecemento gramatical nas duas
linguas; b) avaliar o cofiecemento léxico nas duas
linguas; c) cofiecer datos de caracter
sociodemografico, sociolingiiistico e escolares do
alumnado; e d) analizar o enfoque pedagoxico das
clases de galego e castelan.

2.2.1. Proba para avaliar a competencia
gramatical en galego e castelan

Para conseguir informacion sobre os
cofiecementos  gramaticais do  alumnado
utilizaronse duas probas: unha de identificacion e
correccion de erros e outra con secuencias
lingiiisticas que debian ser completadas ou
transformadas. As duias estaban formadas por
unha serie de enunciados curtos
(aproximadamente unha lifla de texto) cos que
debian operar os estudantes; na primeira delas,
para identificar e emendar unha desviacion
normativa, e, na outra, para construir algunha
estrutura morfosintactica que ofrece problemas no
uso desas linguas: concordancias, verbos

irregulares, uso dos pronomes atonos, tempos
verbais, etc.

Os fenémenos gramaticais que se pretendia
testar caracterizabanse nas duas probas pola sta
inestabilidade normativa na fala, sexa pola
influencia da outra lingua en contacto, sexa por
dinamicas doutro tipo. A escolla desas estruturas
estivo orientada por estudos previos sobre o uso
lingiiistico en Galicia (i. e. Alvarez e Xove, 2002;
Dobao, 1993, 1994; Fernandez, 1991; Kabatek,
2000; Regueira, 1999; Silva, 2006), integrandoas
a continuacion en enunciados collidos da fala
viva ou construidos ad hoc, pero sempre aténdose
a criterios de autenticidade.

Estes instrumentos sometéronse a duas
pilotaxes con poboaciéon similar & que ia ser
obxecto da investigacion, o que supuxo a
reformulacion dalglin texto e a supresion doutros.
As probas definitivas quedaron constituidas por
18 items (a primeira) e por 14 (a segunda), cada
un deles cun TUnico fendmeno gramatical
sometido a avaliacion (véxase Téaboa 1).

2.2.2. Proba para avaliar a competencia
Iéxica en galego e castelan

Para estudar a competencia Iéxica
desefiaronse  duas probas complementarias
formadas cada unha delas por 17 items nos que se
trataba de testar o cofiecemento dunha serie de
vocabulos ou frases feitas inseridos en
enunciados breves.

As duas probas respondian ao formato de
pregunta con resposta de eleccion multiple.
Nunha delas os estudantes debian substituir a
palabra ou expresion en cuestion por unha das
catro opcions facilitadas; na outra, a tarefa
consistia en completar un enunciado facendo uso
tamén da opcion equivalente.

As formas léxicas que se incluiron nas
probas foron seleccionadas atendendo a un
criterio de dificultade acorde con esta poboacion
escolar e a partir de estudos previos sobre
dispoiiibilidade 1éxica realizados en Galicia (i.e.
Bugarin, 2007; Lopez Meirama, 2008, 2011;
Lopez Taboada, 2008).

Seguiuse un procedemento de validacion
similar ao explicado nas probas de gramatica, a
través de duas pilotaxes sucesivas, realizandose a
partir de ai os axustes pertinentes na seleccion das

Revista de Investigacion en Educacion. ISSN: 1697-5200 / eISSN 2172-3427 | 194



VARIABLES ASOCIADAS A COMPETENCIA GRAMATICAL E LEXICA EN GALEGO E CASTELAN DO
ALUMNADO DE GALICIA AO FINAL DO ENSINO OBRIGATORIO

voces/expresions que se dan testar, nos resposta que se ofrecian (véxase Taboa 2).
enunciados en que se integraban e nas opcions de

PROBA 1

Instrucion (en galego e castelan, en funcion da lingua avaliada): “En cada un dos seguintes textos pode
aparecer unha incorreccion. Intenta localizala, sublifiaa e corrixea”

18 items

Exemplo da proba de galego: “Coincido contigo que esta ¢ a mellor pelicula estranxeira dos dez ultimos
anos”.

Exemplo da proba de castelan: “Las 0ltimas estadisticas indican que, pese al carné por puntos, la

mortalidad en carretera vuelve repuntar”.

PROBA 1II
Instrucion (en galego e castelan, en funcion da lingua avaliada): “Completa os seguintes textos engadindo
a palabra necesaria ou construindo na forma axeitada as que aparecen entre parénteses”.

14 tems

Exemplo da proba de galego: “Cando chegou 4 parada, o autobuis xa (pasar)...........ccceeveevennenne.

Exemplo da proba de castelan: “Si no fuera tan presumido, le (querer)............ccceueee.... mucho mas”.

Téboa. 1. Caracteristicas das probas para avaliar a competencia gramatical

PROBA 1

Instrucion (en galego e castelan, en funcion da lingua avaliada): “Marca a opcién que pode aparecer en
vez da palabra resaltada en negro”

17 ftems

Exemplo da proba de galego: “Na terraza tifia unhas plantas vizosas”. As alternativas eran “exuberantes”,

¢

“verdes”, “secas” e “murchas”.

Exemplo da proba de castelan: “Es una persona que suele plegarse a los deseos de los demas”. As

CEINT3 LRI

alternativas eran “someterse”, “resarcirse”, “acatarse” e “doblarse”.

PROBA II

Instrucion (en galego e castelan, en funcién da lingua avaliada): “Marca cun X a opcioén adecuada para
completar as seguintes frases”.

14 items:

Exemplo da proba de galego: “Ao abrir o dia, a brétema .......... e saiu o sol”. As alternativas eran:

nmn nn

"esvaeceuse", "abrollou", "exhumouse" e "absolveuse".

Exemplo da proba de castelan: “Es un hombre un poco ......... de caracter, pero buena persona”. As

nn

alternativas eran: "hosco", "fosco", "corvo" e "llano".

Téboa. 2. Caracteristicas das probas para avaliar a competencia Iéxica
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2.2.3. Cuestionario  sociodemografico,
sociolinguiistico e escolar do alumnado

Elaborouse un cuestionario de 18 items para
cofiecer aspectos sociodemograficos (sexo, lugar
de nacemento e residencia, profesion do pai e da
nai...), sociolingiiisticos (lingua na que aprendeu
a falar, lingua de uso habitual, lingua de contacto
habitual na oralidade, na lectura e na escritura...)
e escolares (titularidade de centro, protagonismo
curricular das linguas, rendemento académico nas
materias de galego e castelan...).

Para a elaboracion dos items
sociolingiiisticos tomaronse como referencia as
enquisas do Mapa Sociolingiiistico de Galicia
(Gonzaléz et al., 2007; Seminario de
Sociolingiiistica da Real Academia Galega,
1995).

2.2.4. Escala de enfoque pedagdxico das
materias de Lingua e Literatura Galega e
Lingua e Literatura Castela

Esta escala estaba composta por 20
enunciados que os alumnos debian valorar de 1 a
4. Dez dos items referianse a clase de galego e¢ 10
4 de castelan, e tinan unha redaccion similar para
as duas linguas. As preguntas pretendian cofiecer
se o modelo de ensino/aprendizaxe foi mais
formal ou mais comunicativo, e referianse &
docencia e 4 avaliacion.

Realizaronse duas analises factoriais
exploratorias, unha para cada lingua, para extraer
a validez da escala.

A comprobacion da idoneidade realizada
sobre os items centrados na lingua galega deu uns
resultados favorables. O valor do indice de KMO
foi de 0,766. Pola stia parte o test de Barlett
rexeitaba que a matriz fose de identidade
(x*=21.41,24 gl1=45; p<0,001), polo que se
considera que a factorizacion ¢é unha técnica
adecuada para analizar estes items. A través da
analise de compoifientes principais (método de
rotacion ortogonal varimax) obtivéronse tres
factores que explicaron un 57,57% da varianza
total. Consideraronse relevantes para cada factor
aqueles items que tefien unha carga superior a

0,500 (véxase Taboa 3). Tamén se presenta a
consistencia interna de cada factor empregando a
proba alpha de Cronbach.

O primeiro factor estd composto por catro
items, explica un 22,73% da varianza e ten unha
consistencia interna de 0,683. Son items que se
identifican cun enfoque didactico de orientacion
formal (aprendizaxe e avaliacion centradas nos
saberes explicitos sobre gramatica, literatura,
vocabulario ou ortografia). O segundo factor ten
unha varianza explicada algo menor (18,21%) e
unha consistencia interna semellante (0=0,654), e
correspondese con items referidos a wunha
avaliacion centrada en destrezas comunicativas
(control da expresion oral e escrita e da
comprension escrita). Finalmente, o ultimo factor
esta formado por outros tres items que se
identifican cun enfoque didactico de base
comunicativa (ensino da lingua apoiado na
escritura de textos, na realizacion de debates e
exposicions orais e na lectura). A porcentaxe de
varianza explicada ¢ do 16,62% e a sua
consistencia interna de 0,600 (véxase Taboa 3).

As anélises previas para a escala de enfoque
pedagoxico de Lingua e Literatura Castelad
indican que se pode realizar unha analise
factorial, xa que o KMO foi de 0,781 e o test de
Barlett rexeitaba que a matriz fose de identidade
(x’=20.56,34 g.1=45; p<0,001). A analise de
compofientes principais con rotacién varimax
obtivo tres factores e explicou un 56,75% da
varianza total. Na Taboa 4 preséntanse as cargas e
fiabilidade de cada un dos factores obtidos.

A estrutura é case idéntica a4 obtida para
lingua galega: un primeiro factor, composto por 4
items, remite a un enfoque docente de caracter
formal (centrado en saberes explicitos sobre a
gramatica e o 1éxico) e explica un 21,43% da
varianza cunha consistencia interna de 0,652. O
segundo factor, composto por tres items, esta
baseado nunha estratexia docente de orientacion
comunicativa, explica un 17,99% da varianza e
ten unha consistencia de 0,600. Por ultimo, o
terceiro factor estd formado por items que se
identifican cunha avaliacion centrada nas
destrezas comunicativas, explica un 17,32% e ten
unha consistencia interna de 0,627.
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Componentes
1 2 3
[...] Importancia que tivo na cualificacion de lingua e literatura galegas saber | 0,748
cousas de gramadtica, literatura ou sociolingiiistica
[...] Importancia que tivo na cualificacion de lingua e literatura galegas saber | 0,726
realizar exercicios de gramdtica, vocabulario ou ortografia
[...] Protagonismo que tivo na clase de lingua e literatura galegas realizar | 0,695
exercicios de gramatica, vocabulario ou ortografia
[...] Protagonismo que tivo na clase de lingua e literatura galegas atender ds | 0,556
explicacions do profesor/a e coller apuntamentos
[...] Importancia que tivo na cualificacion de lingua e literatura galegas usar 0,822
ben a lingua oralmente
[...] Importancia que tivo na cualificacion de lingua e literatura galegas usar 0,812
ben a lingua por escrito
[...] Importancia que tivo na cualificacion de lingua e literatura galegas 0,542
comprender e analizar textos
[...] Protagonismo que tivo na clase de lingua e literatura galegas escribir 0,837
textos de diverso tipo
[...] Protagonismo que tivo na clase de lingua e literatura galegas realizar 0,723
debates ou exposicions orais
[...] Protagonismo que tivo na clase de lingua e literatura galegas ler libros ou 0,529
textos diversos
Varianza explicada 22,73% | 18,21% | 16,62%
Fiabilidade dos factores (a) 0,683 0,654 0,600
Taboa 3. Analise factorial da escala para analizar o enfoque pedagdxico en Lingua e Literatura Galega
(rotacion ortogonal varimax)
Compoilentes
1 2 3
[...] Importancia que tivo na cualificacion de lingua e literatura castela saber | 0,725
cousas de gramadtica, literatura ou sociolingiiistica
[...] Importancia que tivo na cualificacion de lingua e literatura castela saber | 0,709
realizar exercicios de gramadtica, vocabulario ou ortografia
[...] Protagonismo que tivo na clase de lingua e literatura castela realizar | 0,608
exercicios de gramatica, vocabulario ou ortografia
[...] Protagonismo que tivo na clase de lingua e literatura casteld atender as | 0,537
explicacions do profesor/a e coller apuntamentos
[...] Protagonismo que tivo na clase de lingua e literatura castela escribir 0,778
textos de diverso tipo
[...] Protagonismo que tivo na clase de lingua e literatura castela realizar 0,679
debates ou exposicions orais
[...] Protagonismo que tivo na clase de lingua e literatura casteld ler libros ou 0,600
textos diversos
[...] Importancia que tivo na cualificacion de lingua e literatura casteld usar 0,793
ben a lingua oralmente
[...] Importancia que tivo na cualificacion de lingua e literatura casteld usar 0,777
ben a lingua por escrito
[...] Importancia que tivo na cualificacion de lingua e literatura castela 0,467
comprender e analizar textos
Varianza explicada 21,43% | 17,99% | 17,32%
Fiabilidade dos factores (a) 0,652 0,600 0,627

Taboa 4. Analise factorial da escala para analizar o enfoque pedagoxico en Lingua e Literatura Castela

(rotacion ortogonal varimax)
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Neste estudo utilizarase o primeiro dos
factores descritos, tanto para o galego como para
o castelan, por ser o que acada un maior nivel de
varianza explicada e de fiabilidade. Analizarase,
en consecuencia, a influencia que ten na
competencia gramatical e Iéxica en cada unha das
linguas a adopcion dun enfoque didactico
centrado explicitamente no codigo.

2.3. Procedemento

As probas foron administradas por nove
persoas, as que se formou previamente, e
tivéronse en conta os seguintes requisitos: a)
presenza de duas persoas na aula para levar un
maior control do proceso; b) aplicacion das
probas en duas sesions utilizando o protocolo
seguinte: 1* sesion, explicacion do sentido e
finalidade da investigacion e realizacion das
probas de gramatica e léxico nunha lingua; 2°
sesion, aplicacion do cuestionario e realizacion
das probas de gramatica e 1éxico da outra lingua;
c) separacion temporal de unha semana,
aproximadamente, entre cada sesion; d)
alternancia na orde de aplicacién das probas de
gramatica e l1éxico das duas linguas para evitar o
efecto de orde.

2.4 Variables

a) Variables criterio:

CGGX: Competencia gramatical en galego.
Oscila entre 0 e 100 e inclue as dGas probas de
gramatica.

CGCX: Competencia  gramatical en
castelan. Oscila entre 0 e 100 e inclue as dfas
probas de gramatica.

CLGX: Competencia léxica en galego.
Oscila entre 0 e 100 e inclue as duas probas de
1éxico.

CLCX: Competencia léxica en castelan.
Oscila entre 0 e 100 e inclue as diias probas de
léxico.

b) Variables clasificatorias

LRA: Lugar de residencia do alumno. Ten
duas dimensions: 0, non urbano, € 1, urbano.

SEX: Sexo. Ten dtas dimensions: 0,
masculino, e 1, feminino.

NPP: Nivel profesional dos pais e nais.
Consta de tres dimensions: 0, medio-baixo; 1,
medio, e 2, medio-alto

¢) Variables educativas

CLX: Cualificacion lingiiistica xeral. Esta
variable estd composta pola media das
cualificacions do alumnado na materia de galego
e castelan no cursos de 2° e 3° da ESO. As
equivalencias son: 1 = suspenso; 2 = aprobado 3
= ben; 4 = notable e; 5 = sobresaliente.

TC: Titularidade de centro. Estd composta
por diias dimensions: 0 = privado e 1 = publico.

LCX: Lingua das clases xeral. Para construir
este indicador fixose a media dos items referidos
a lingua da docencia en Primaria e en Secundaria.
As equivalencias das opcions eran: 1 =
practicamente todo en castelan; 2 = mais en
castelan ca en galego; 3 = mais en galego ca en
castelan; 4 = practicamente todo en galego.

PGGL: Modelo de docencia e avaliaciéon do
galego centrado na gramatica e 1éxico.
Operativizouse mediante as stias puntuacions
factoriais (véxase Taboa 3).

PCGL: Modelo de docencia e avaliacion do
casteldn centrado na gramatica e léxico. Tamén
aqui se utilizaron as puntuacidons factoriais
correspondentes (véxase Taboa 4).

d) Variables sociolingiiisticas

LH: Lingua habitual. Correspondese coa
lingua que fala habitualmente o alumno. As
equivalencias son: 1 = s6 en castelan; 2 =
maioritariamente en castelan; 3 =
maioritariamente en galego; 4 = s6 en galego.

CS: Contexto sociolingiiistico. Refirese a
presenza das linguas no contexto do alumno. As
equivalencias son: 1 = s6 castelan; 2 =
maioritariamente casteldn; 3 = maioritariamente
galego; 4 = s6 galego.

LLEH: Lingua da lectoescritura habitual.
Este indicador correspéndese coa media das
respostas dos items de lingua da lectura habitual
e lingua da escrita habitual. As equivalencias son:
1 = unicamente castelan; 2 = maioritariamente
castelan; 3 = maioritariamente galego; 4 =
unicamente galego.

EOG: Expresion oral en galego. Este
indicador fai referencia 4 competencia
autopercibida en galego, de acordo cunha escala
que oscila de 1 (a menor) a 5 (a maior).

EOC: Expresion oral en castelan. Este
indicador refirese & competencia autopercibida en
castelan. A medicion € a mesma que no indicador
anterior.

2.4. Analises estatisticas

Para este traballo optouse por un enfoque
analitico centrado en técnicas inferenciais
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multivariantes, ainda que se complementaron con
analises univariantes coa finalidade de acadar os
obxectivos propostos.

Na fase previa do traballo aplicouse a
analise de compofientes principais con rotacion
varimax, que permite cofiecer, dun Xxeito
exploratorio, cal ¢ a estrutura subxacente &s
valoracions realizadas sobre os items da “Escala
de enfoque pedagodxico da materia de Lingua e
Literatura Galega e Lingua e Literatura Castela”.

Para analizar a relacion entre as variables
preditoras e criterio utilizouse a Analise de
Correlacion  Canonica (CC). Esta técnica
multivariada utilizase para predicir o efecto de
dias ou mais variables independentes ou
preditivas sobre diias ou mais dependentes ou
criterio.

As correlacions canonicas permiten cofiecer
as combinacions significativas entre estes dous
grupos de variables (preditivas e criterio)
empregando o menor numero posible de
variables. As relacions lineais resultantes poden
ser multiples e concrétanse en variables ou
funcidons candnicas cun grao de correlacion e
significativade asociado a elas. Cada unha das
novas funciéns candnicas calculadas vai
explicando de xeito iterativo as relacions
residuais que existen entre os dous grupos de
variables e que, polo tanto, non foron explicadas
polas funciéns candnicas precedentes (Hair,
Anderson, Tatham e Black, 1999).

3. RESULTADOS

A continuaciéon preséntanse os dous
modelos resultantes da aplicacion da Analise de
Correlacion Canodnica sobre as variables
preditivas e criterio descritas no apartado anterior
(Figura 1 e Figura 2).

Os resultados sinalan que existe unha
relacion significativa entre os dous grupos de
variables (Kwﬂks=0,32; F(sz, 1659):10,98; p<0,001)
Esta relacion concrétase en tres funcions
candnicas significativas diferentes: a primeira
presenta unha » de 0,66 (autovalor= 0,77) cunha
varianza explicada do 52,83%; a segunda ten
unha porcentaxe de explicacion algo menor
(37,97%, autovalor = 0,55) e cun r de 0,60; do
9,2% que queda sen explicar, un 7,89% ¢
explicado pola terceira funcion.

A baixa varianza explicada pola terceira
funcién, xunto con que sé nas dfias primeiras os
coeficientes de redundancia superan o 10%
(15,68% e 13% na primeira, ¢ 24,31% ¢ 14,39%
na segunda) fan pouco aconsellable a sta analise.

As duas compofientes (preditiva e criterio)
da primeira funcion comparten un 44% da
varianza, o que indica que existe unha relacion
importante entre elas; na segunda funcion a
porcentaxe da varianza compartida queda
establecida no 36%. Os resultados indican a
existencia de diferenzas entre as destrezas
formais en castelan fronte 4s de galego, sendo
algo mellor preditas polas variables analizadas as
primeiras.

3.1 A funcion da competencia gramatical
e léxica en castelan

Os coeficientes de estrutura das variables
criterio da primeira funcion candnica (véxase
Figura 1) veiien definidos fundamentalmente
polas variables de destreza formal en castelan
(gramatical e léxica), pero especialmente pola
gramatical (CGCX = 0,912). Hai que sinalar que
as destrezas 1éxicas en galego tefien unha achega
significativa nesta funcion (CLGX = 0,37).

Atendendo as variables incluidas na analise
e aos seus coeficientes de estrutura, a
compofiente preditiva desta primeira funcion
candnica vén determinada fundamentalmente
polo lugar de residencia do alumnado (LRA =
0,71), polo rendemento académico lingiiistico
(CLX =0,63) e polo nivel profesional do pai e da
nai (NPP = 0,63). A continuaciéon aparecen as
variables sociolingiiisticas: “lingua predominante
no contorno” (CS = -0,62), “lingua habitual” (LH
= -0,60), “capacidade percibida para falar en
castelan” (EOC = 0,57) e “lingua da lectura e
escritura habitual” (LLEH = -0,55). Inflden en
menor medida as variables educativas
“titularidade de centro” (TC = -0,47) e “lingua
das clases xeral” (LCX = -0,35).

En definitiva, esta funcion describe as
relacions entre dous grupos de variables, onde as
altas competencias en castelan, especialmente no
eido gramatical, estan relacionadas coas variables
individuais “residencia no urbano” e ‘“nivel
socioprofesional medio-alto dos pais e nais”,
xunto coa variable educativa “altas cualificacions
lingiiisticas do alumno”.
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En menor medida ca as anteriores influen
tamén variables sociolingiiisticas, como o nivel

castelan como lingua vehicular do curriculo ten
unha influencia débil na competencia que

de presenza contextual do castelan, e escolares, estamos analizando.
como a titularidade de centro. O protagonismo do
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Figura 1. Modelo de regresion multiple da competencia gramatical e 1éxica en castelan. Influencia de
factores sociolingiiisticos, educativos e persoais

Malia que a interpretacion do modelo de
regresion no seu conxunto ten mais potencia e
fiabilidade, interesa analizar que indicadores
exhiben unha maior responsabilidade nas
variables que serven para a predicion das
competencias en castelan relacionadas co codigo.

A través das analises univariadas podemos
observar que cada unhas das variables criterio da
competencia en castelan establece unha relacion
lineal significativa co conxunto de wvariables
preditivas consideradas (véxase Taboa 5), se ben
a competencia gramatical obtén niveis de
predicidén bastante mais altos ca a competencia
léxica.

Os coeficientes de regresion () da ecuacion
que predi cada variable e os coeficientes t
asociados informan da relevancia e da pendente,

respectivamente, de cada variable preditiva na
ecuacion de regresion (véxase Taboa 6).

A Téboa 6 indica que as variables preditivas
teflen diferente capacidade para explicar a
varianza asociada aos indicadores que dan conta
das competencias gramatical e Iéxica en castelan.
Atendendo aos valores e signo dos valores de J3,
podese observar que:

a) A variable cun maior poder de predicion da
competencia gramatical en castelan é o
rendemento académico nas materias
lingtiisticas  ($=0,40; t=9,61; p<0,001),
seguido a maior distancia por variables
socioecondémicas como lugar de residencia
do alumnado (p=0,18; t=3,89; p<0,001),
nivel socioprofesional dos pais e nais
(B=0,17; t=3,94; p<0,001) e titularidade do
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centro (p=-0,13; t=2,98; p=0,03) (acudir a
un centro privado estd relacionado cunha
maior competencia). Por ultimo, a
competencia  gramatical tamén  esta
determinada pola variable sexo (f=-0,08;
t=2,07; p=0,04) (a predicién indica, ainda
que de forma mais débil, que ser muller se
relaciona cunha maior competencia
gramatical nesta lingua).

b) Os maiores indicadores de competencia

léxica son tamén o rendemento académico

(B=0,30; t=-6,53; p<0,01) e, en menor
medida, o lugar de residencia do alumnado
(B=0,17; t=-3,22; p=0,01). Tamén a
variable autopercepcion da competencia
oral en castelan ten unha relevancia
positiva na predicion da competencia léxica
(B=0,15; t=-2,94; p=0,03), relevancia que
neste caso non se dia na competencia
gramatical (B=0,07; t=1,56; p=0,11).

Variables

Regresion multiple

Competencia gramatical en castelan (“CGCX”)

R =0,41, F3431= 23,01, p<0,001

Competencia Iéxica en castelan (“CLCX”)

R =0,24, Fi3431= 11,72, p<0,001

Téaboa 5. Predicion dos indices de competencias gramatical e 1éxica en castelan (regresion multiple)

VARIABLES CRITERIO

VARIABLES PREDITORAS

Competencia Gramatical
Castelan (“CGCX”)

Competencia Léxica Castelan
(4 ‘CLCX’ ’)

Lingua das clases xeral (LCX)

B=0,04; t=0,97; p=0,33

B=0,06; t=1,12; p=0,26

Nivel profesional dos pais (NPP)

B=0,17; t=3,94; p<0,001

B=0,07; t=1,56; p=0,11

Sexo (SEX)

B=0,08; t=2,07; p=0,04

B=-0,02; t=-0,44; p=0,66

Lugar de residencia alumno (LRA)

B=0,18; t=3,89; p<0,001

$=0,17; t=-3,22; p=0,01

Titularidade de centro (TC)

B=-0,13; t=2,98; p=0,03

B=-0,06; t=-1,27; p=0,20

Cualificacion lingiiistica xeral (CLX)

B=0.40; t=9,61; p<0,001

B=0,30; t=-6,53; p<0,01

Lingua habitual (LH)

B=0,06; t=0,86; p=0,39

B=-0,04; t=0,51; p=0,61

Contexto sociolingiiistico (CS)

p=-0,03; t=-0,55; p=0,58

B=-0,02; t=-0,39; p=0,69

Expresion oral galego (EOG)

B=0,05; t=1,09; p=0,28

B=-0,03; t=-0,68; p=0,49

Expresion oral castelan (EOC)

B=0,07; t=1,56; p=0,11

B=0,15; t=-2,94; p=0,03

Modelo de docencia e avaliacion do
galego centrado na gramadtica e léxico
(PGGL)

p=-0,02; t=-0,47; p=0,64

B=-0,02; t=-0,50; p=0,61

Modelo de docencia e avaliacion do
castelan centrado na gramdtica e léxico
(PCGL)

p=0,01; t=0,20; p=0,84

p=--0,09; t=-1,91; p=0,06

Lingua lectoescritura habitual (LLEH)

B=-0,06 t=-1,21; p=0,23

p=-0,04; t=-0,77; p=0,44

*En negra estan as relacions non significativas

Taboa 6. Coeficientes de regresion e significacion asociada a predicion da competencia gramatical e

1éxica en castelan
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3.2 A funcion da competencia gramatical
e léxica en galego

A segunda funcion candnica estd definida

fundamentalmente polas variables criterio
relacionadas coas competencias en galego
emmmm oo

/. VARIABLES PREDITORAS

1

| Coef.Tipico Vbles. Coef.Estrut.

' 0,59 CLX 0,62

X 0,44 LH 0,60

' 0,26 EOG 0,56

' 0,04 LLEH 0,43

X 0,14 cs 0,39

' -0,19 PGGL 0,34

' -0,23 SEX -0,30

X 0,07 TC 0,27

' -0,04 LRA 0,27

' -0,07 LCX 0,26

X -0,07 EOC -0,16

' 0,04 PCGL -0,15

\ 0,06 NPP 0,03

N e e -

e - - ————

(Figura 2), especialmente coa gramatical (CGGX
= 0,98) e, en menor medida, coa léxica (CLGX =
0,49), pero tamén tefien un peso significativo as
variables relacionadas coas competencias en

castelan (CGCX = 0,36 ¢ CLCX = 0,33).

,/'— ---------------------

/ VARIABLES CRITERIO

1

1

i Coef.Tipico Vbles. Coef.Estrut.
4\; 0,99 CGGX 0,98
r=060 0,11 CLGX 0,49

1

/! 0,12 cLeX 0,33
\ -0,20 CGCX 0,36

Awiis=0,56; F36 12630=7,51; p<0,001

Figura 1 . Modelo de regresion multiple da competencia gramatical e 1éxica en galego. Influencia de
factores sociolingiiisticos, educativos e persoais

A componente preditiva da segunda funcion
vén determinada fundamentalmente  polas
variables “rendemento académico lingiistico
xeral” (CLX = 0,62), “lingua habitual” (LH =
0,60) e, en menor medida, “expresion oral
autopercibida en galego” (EOG = 0,56) (véxase
Figura 2). Utilizando como criterio de eleccion
que os coeficientes de estrutura fosen iguais ou
superiores a 0,30, a continuacion sucédense unha
serie de variables de caracter sociolingiiistico
(LLEH = 0,43; CS = 0,39), pedagéxico (PGGL =
0,39) e sociodemografico (SEX = 0,30).

Esta segunda funcion indicanos que ter
unhas altas competencias formais en galego,

especialmente gramaticais, se relaciona cun alto
rendemento lingiiistico, expresarse habitualmente
en galego e considerar que se tefien unhas boas
competencias orais nesta lingua. Tamén inflie
positivamente, ainda que en menor medida, vivir
nun contexto galegdfono e escribir en galego, un
modelo pedagdxico centrado na gramatica € no
léxico e ser home.

A comprobacion a través de andlises
univariadas indica que cada unha das variables
criterio analizadas establece unha relacion lineal
significativa co conxunto de variables preditivas
utilizadas (véxase Taboa 7). A variable
“competencia  gramatical” obtén mellores
resultados ca a que mide a competencia léxica.
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Variables

Regresion multiple

Competencia gramatical en galego (“CGGX”)

R :0,35, F13743|: 17,85 p<0,001

Competencia léxica en galego (“CLGX”)

R :0,21 F|37431: 8,80, p<0,001

Taboa 7. Predicion dos indices de competencias gramatical e 1éxica en galego (regresion multiple)

Tal como se pode observar na Taboa §, as
variables  preditivas  presentan  diferentes
capacidades para explicar a varianza asociada as
variables que dan conta das competencias
gramatical e léxica en galego. Atendendo aos
valores de B, pédese observar que:

a) A competencia gramatical estd moi
relacionada coa competencia lingiiistica xeral
(p=0,36; t=8,24; p<0,001), seguida a pouca
distancia pola presenza do galego na sua fala
habitual (p=0,26; t=3,87; p<0,001). En menor
medida, tamén favorece que os suxeitos sexan

homes ($=0,17; t=4,28; p<0,001) e, por
ultimo, o nivel de expresion oral en galego
(B=0,13; t=2,78; p=0,006).

b) En relacion coa competencia Iéxica, a
predicion vén determinada fundamentalmente
pola competencia lingiiistica xeral (f=0,36;
t=7,38; p<0,001), seguida a mais distancia por
que o estudante avaliado sexa home ($=0,14;
t=3,14; p<0,001), polo nivel de expresién oral
en galego (B=0,12; t=-2,35; p=0,02) e pola
presenza do galego na sua lectura e escritura
habitual (B=0,12; t=-2,01; p=0,04).

VARIABLES CRITERIO

VARIABLES PREDITORAS

Competencia Gramatical

Competencia Léxica Galego

Galego (“CGGX”)

(“CLGX")

Lingua das clases xeral (LCX)

B=-0,05; t=-1,08 p=0,28

Bp=0,10; t=1,81; p=0,07

Nivel profesional dos pais (NPP)

B=0,07; t=1,49 p=-1,37

p=-0,04; t=-0,84; p=0,40

Sexo (SEX)

B=-0,17; t=-4,28 p>0,001

B=-0,14; t=3,14; p=0,002

Lugar de residencia alumno (LRA)

B=-0,01; t=-0,78 p=-0,31

p=0,07; t=-1,31; p=0,19

Titularidade de centro (TC)

B=0,03 t=0,58; p=0,56

p=-0,01; t=-0,14; p=0,89

Cualificacion lingiiistica xeral (CLX)

B=0,36; t=8,24; p<0,001

B=0,36; t=7,38; p<0,01

Lingua habitual (LH)

B=0,26; t=3,87; p=0,001

p=-0,1; t=1,34; p=0,18

Contexto sociolingiiistico (CS)

p=-0,07; t=-1,38; p=0,58

B=-0,04; t=-0,60; p=0,55

Expresion oral en galego (EOG)

B=0,13; t=2,78; p=0,006

B=0,12; t=-2,35; p=0,02

Expresion oral en castelan (EOC)

p=-0,03; t=0,69; p=0,49

p=-0,05; t=--0,94; p=0,35

Modelo de docencia e avaliacion do
galego centrado na gramatica e léxico
(PGGL)

B=-0,02; t=-0,50; p=0,61

B=-0,01; t=-0,16; p=0,87

Modelo de docencia e avaliacion do
castelan centrado na gramdtica e
léxico (PCGL)

B=-0,10; t=-1;91 p=0,57

p=--0,08; t=-1,37; p=0,172

Lingua lectoescritura habitual (LLEH)

p=-0,04 t=-0.77; p=0,44

B=-0,12 t=-2,01; p=0,04

*En negra estan as relacions non significativas

Taboa 8. Coeficientes de regresion e significacion asociada a predicion da competencia gramatical e

léxica en galego
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4. CONCLUSIONS E DISCUSION

Diferentes estudos macrosociolingiiisticos
realizados en Galicia nas ultimas décadas indican
a existencia dunha progresiva substitucion do
galego polo castelan (por exemplo, Gonzalez,
Rodriguez, Fernandez, Loredo, Suarez, 2009;
IGE, 2004; 2008; Seminario de Sociolingiiistica
da Real Academia Galega, 1995), ainda que,
comparando os resultados, Monteagudo, Carballo
e Casares (2011) postulan a hipdtese dunha
“desaceleracion progresiva” na perda de falantes
por parte do galego.

Desde outra perspectiva, a simulacion
aplicada a Galicia do modelo preditivo de linguas
en competencia de Mira, Seoane e Nieto (2011)
presentaba unha situacion ao final da centuria na
que a poboacion se distribuiria fundamentalmente
entre bilinglies en galego e castelan e
monolingiies en castelan.

Por outra banda, Gonzilez et al. (2011)
sinalan a preponderancia da presion lingiiistica na
predicién da conduta dos falantes e sublifian a
responsabilidade dos cambios nos
comportamentos lingiiisticos actuais sobre o que
previsiblemente sucedera no futuro: “o descenso
actual de falantes habituais en galego pode ser
quen de comprometer a continuidade e a
pervivencia desta lingua en prazos sensiblemente
mais curtos dos estimados en estudos recentes”
(p. 240).

Pero, tanto nos diagndsticos sobre a
situaciéon actual como nas previsions sobre a
vitalidade futura das linguas, hai outro
condicionante inicial, que ¢ a capacidade dos
cidadans para usalas. E nisto ten un protagonismo
e unha responsabilidade central o sistema
educativo.

Tanto os estudos macrosociolingiiisticos
coma os levados a cabo no contexto escolar
certifican  cambios na  adquisicion  das
competencias en galego e castelan. Os primeiros,
utilizando como indicador a competencia
autopercibida, sinalan que as destrezas en galego
foron mellorando de forma progresiva coa
introducion desta lingua no sistema educativo, e
tamén que foi aumentando o niimero de persoas
que aprenderon o galego no ambito escolar
(Monteagudo, Lorenzo, Casares, Loredo e
Suarez, 2005; Monteagudo et al., 2011). Pola sta
banda, as investigacions que utilizan probas

especificas para medir a competencia, como a
que se toma de referencia neste artigo (Silva et
al., 2010b), demostran que a competencia do
alumnado ¢ mais alta en castelan ca en galego,
especialmente no que se refire 4s
subcompetencias relacionadas co codigo (a
gramatica e o 1éxico).

Partindo desta constatacion, este traballo
tina o obxectivo de afondar no estudo das
variables asociadas 4s competencias gramaticais
e léxicas. A aplicacion dunha andlise de
correlacion candnica proporcionounos duas
funcions cunha aceptable capacidade de
predicion para estas competencias en galego (» =
0,60) e en castelan (» = 0,66), e confirmanos que
a incidencia das variables de caracter persoal,
educativo e sociolingiiistico ¢ diferente en
funcion da lingua analizada, un resultado
coincidente con estudos realizados noutros
contextos e con diferentes linguas e grupos de
poboacion (por exemplo, Arnau, et al., 1992;
Oller e Vila, 2011; Vila, 2008).

O modelo xeral destas competencias en
casteldn no alumnado galego de 4° da ESO indica
que as variables preditivas e criterio
contempladas comparten un 44% da varianza.
Este modelo sinala que as competencias
gramaticais e 1éxicas, especialmente as primeiras,
son coherentes con variables demograficas como
o lugar de residencia (LRA), socioprofesionais
como o nivel profesional dos pais (NPP) e
educativas como a cualificacion lingiiistica xeral
(CLX). Tamén inflie a titularidade de centro
(TC) e en menor medida, variables
sociolingiiisticas como 0 contexto
sociolingiiistico (CS), a lingua de uso habitual
(LH), a lingua da lectura e da escritura (LLEH) e
a expresion oral en castelan (EOC). En definitiva,
o alumnado residente en cidades, con pais e nais
con profesions de nivel medio alto, cun bo
rendemento académico en materias lingiiisticas,
que se expresen € Sse movan nun contorno
castelanofono e que estean escolarizados nun
centro privado tefien mais probabilidade de ter
unhas boas competencias en  castelan,
especialmente en gramatica. Este modelo indica
que a presenza do castelan como lingua das
clases non determina de forma importante estas
competencias.

As analises univariadas remiten as variables
preditoras da competencia gramatical en castelan
ao lugar de residencia (LRA), ao nivel
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profesional dos pais (NPP) e a algunhas variables
educativas como a cualificacion lingiiistica xeral
(CLX) e a titularidade de centro (TC). A maiores,
inclie a variable sexo (SEX), non contemplada
no modelo inicial. En consecuencia, os resultados
obtidos indican que a predicién da competencia
gramatical en castelan se centra no ambito
socioeconomico e académico.

No que se refire & competencia léxica, as
variables preditoras son a cualificacion
lingiiistica xeral (CLX), o lugar de residencia
(LRA) e a expresion oral en castelan (EOC), pero
cun poder explicativo inferior ao observado na
competencia gramatical. Por outro lado, a
capacidade preditiva das variables
socioeconomicas na competencia léxica non € tan
evidente.

A segunda funciéon canodnica amosou un
modelo das competencias analizadas en galego
que explicaba un 36% da varianza e que estaba
determinado  especialmente  pola  variable
gramatica. Os resultados indican que ter unha boa
competencia gramatical e 1éxica en galego infltie
de maneira positiva nesas mesmas competencias
en castelan (circunstancia que non se produce a
inversa), o que estd en consonancia coas
conclusions doutros estudos que constataban o
efecto facilitador da L1 na aprendizaxe da L2
cando existe unha escasa distancia formal entre
elas (Ellis, 1999; Selinker, 1972).

As variables preditoras nesta funcion son
coherentes coa  variable educativa de
cualificacion lingiliistica xeral (CLX) e coas
variables sociolingiiisticas de lingua habitual
(LH) e expresion oral en galego (EOG). Cunha
menor determinacion aparecen as variables
sociolingtiisticas relacionadas coa lingua da
lectura e da escritura (LLEH) e coa presenza do
galego no contorno (CS), asi como cun modelo
pedagoxico centrado na gramdtica e no Iéxico
(PGGL) e co sexo (SEX). Os datos facilitados
polo modelo indican, pois, que os estudantes de
ultimo curso da ESO caracterizados por ter un bo
rendemento escolar nas materias lingiiisticas,
expresarse e vivir en contornos galegofonos, ter
boa competencia oral nesta lingua, realizar unha
aprendizaxe escolar das linguas centrada no
codigo e ser homes tefien mais probabilidade de
ter unha mellor competencia nas dimensions
gramatical e l1éxica da lingua galega.

As andlises univariantes indicaron que as
variables cun maior poder de predicion da
competencia gramatical en galego son a
cualificacion lingiiistica xeral (CLX), a lingua
habitual (LH), a expresion oral en galego (EOG)
e o sexo (SEX). Canto 4 competencia léxica, as
variables preditivas son a expresion oral en
galego (EOGQG), a lingua da lectoescritura habitual
(LLEH) e o sexo (SEX).

Do mesmo xeito que en castelan, tamén en
galego a capacidade preditora das variables para
o léxico € menor que para a gramatica. Cabe
sinalar que o factor académico e o
sociolingiiistico mantefien a s@ia importancia,
igual que no modelo de correlacion canonica,
ainda que este ultimo ao revés do que ocorria na
gramatica: son 0s usos escritos € non os orais 0s
que resultan preditores dunha boa competencia
léxica en lingua galega.

En definitiva, comparando as variables con
poder preditivo da competencia gramatical e
léxica en galego e castelan do alumnado do
ultimo curso da educacion obrigatoria obsérvanse
semellanzas, como a influencia do rendemento
académico nas materias lingiiisticas, pero as
competencias en lingua casteld estdn mais
asociadas a un factor socioecondémico, mentres
que en lingua galega se relacionan con aspectos
sociolingiiisticos. Esta conclusion €, unha vez
mais, congruente con estudos realizados noutras
linguas como o euskera ou o catalan que
sinalaban que a competencia xeral en castelan
estaba mais ligada a aspectos individuais ou
socioeconomicos, mentres que na competencia
xeral en euskera ou en catalan eran fundamentais
a lingua familiar e ambiental (por exemplo Arnau
etal., 1992).

Na investigacion da competencia bilingiie,
un dos indicadores mais relevantes é a presenza
da lingua no curriculo (Carulla et al., 2004;
Huguet e Suils, 1998). Non obstante, no noso
estudo os resultados sinalan que non ten
importancia significativa na adquisicion destes
saberes formais, nin en galego nin en castelan.
Isto, obviamente, non significa que non tefia
incidencia sobre a capacidade para facer uso das
linguas de maneira contextualizada e en
comunicacions auténticas, cuestion que non
abordan as probas utilizadas neste traballo.

Finalmente, a variable sexo ten un poder
explicativo  sobre as destrezas formais,
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especialmente as de galego. Os resultados indican
que ser muller ten unha influencia negativa sobre
as competencias gramaticais e 1éxicas en galego e
positiva en castelan. Estes datos estdn en
consonancia cos comportamentos lingliisticos
que mostran un menor uso habitual do galego por
parte das mulleres (Monteagudo et al., 2011) e
tamén cunha vinculaciéon do galego coa falta de
éxito social, que ¢ mais forte no colectivo
feminino (Gonzalez et al., 2004).

Avaliar a competencia lingiiistica dos
escolares en Galicia ten unha dobre dimension:
social e educativa. Social, porque as linguas son
instrumentos ~ comunicativos, pero  tamén
simbolos identitarios, construcidons comunitarias
resultado dunha historia colectiva que, no caso de
comunidades con linguas superpostas, adoita
manifestarse en forma de subordinacion, dominio
ou conflito. E educativa, porque as linguas son
vehiculos de aprendizaxe, instrumentos basicos
na construcion do saber escolar, de maneira que o
grao de dominio lingiiistico por parte do
alumnado é un dos principais factores causais e
explicativos do seu éxito ou fracaso, como se
insiste reiteradamente desde todas as instancias
con responsabilidades educativas. Cofecer, pois,
0 que saben e saben facer os cidadans con eses
codigos ¢ un indicador fundamental para tirar
conclusions sobre a eficacia das politicas
lingiiisticas, para valorar a vitalidade dos idiomas
—especialmente dos que estan en situacion de
dependencia— e para testar o funcionamento do
sistema educativo.

O estudo presentado neste artigo s6 aborda
un aspecto parcial da competencia nas linguas
galega e castela —o centrado nos saberes
gramaticais e léxicos—, e faino s6 a partir de datos
obtidos con probas estandarizadas de caracter
basicamente académico. Isto ultimo xustificase
por tratarse de poboacion escolar e por seren
instrumentos ~ congruentes cunha  practica
pedagodxica convencional, pero para extraer
conclusions definitivas sobre a competencia
idiomatica e as variables que inciden nela,
mesmo en aspectos especificos como a gramatica
e o Iéxico, hai que analizar as producions
lingiiisticas en tarefas e actividades reais. A isto
deberian orientarse futuros traballos, asi como a
incluir como variables criterio a medicion das
competencias globais de expresion escrita e oral
en galego e castelan. No referente 4
identificacion de factores con poder para predicir
a competencia lingiiistica, cumpriria engadir

variables de caracter actitudinal e motivacional, e
afondar nalgunhas das aqui tratadas, como o
contexto sociolingiiistico, o nivel sociocultural
das familia, o enfoque pedagoxico na
aprendizaxe das linguas e o protagonismo escolar
de cada un dos idiomas.
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1. INTRODUCCION

Las investigaciones que se han realizado
sobre los errores de matematicas y las posibles
causas que los producen han sido objeto de
atencion desde la segunda mitad del S. XX y
seguin de Lansderre (1992), ya Durrell, en 1955,
dio una serie de posibles causas de los errores
asociadas a dificultades de aprendizaje; otra
explicacion es dada por Bachelard (1976) a través
del concepto de obstaculo epistemoldgico (linea
seguida por Brousseau, 1983). Otros autores
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(Radatz, 1979; Movshovit-Hadar, Zaslavksi e
Inbar, 1987; Astolfi, 1999,...) realizan
clasificaciones de los errores atendiendo a
posibles causas generales (lenguaje, aprendizaje
deficiente, fallos de inferencias, habitos escolares,
concepciones alternativas,...); Mulhern (1989)
enumera las caracteristicas comunes de los
errores detectados por otros investigadores; v,
finalmente, Socas (1997 y 2007) atribuye los
errores a las dificultades de aprendizaje de los
alumnos y los asocia a: los procesos de
pensamiento matematico, a la complejidad y
dificultades de los objetos matematicos, a los
procesos de ensefianza, al desarrollo cognitivo y a
actitudes afectivas; Rico (1995) afirma que en el
aprendizaje de la matematica se producen errores
sistematicos y que las causas que producen estos
errores de aprendizaje y ellos mismos deben ser
estudiados en la formacion profesional del
profesor de matematicas.

En todas estas investigaciones se hace un
tratamiento de los errores desde perspectivas muy
amplias, pero en ningln caso se describen errores
de los alumnos producidos en el aprendizaje de
los conceptos siguiendo una metodologia de
enseflanza significativa basada en estadios y
acciones de aprendizaje. Asi pues, el objetivo de
este articulo es presentar los errores de
aprendizaje de las propiedades globales de las
funciones que han sido observados en un amplio
estudio del proceso de ensefianza-aprendizaje de
estos contenidos.

En primer lugar se presenta el marco tedrico
de referencia de la investigacion, el marco del
Enfoque Logico Semidtico (ELOS), que describe
como tiene lugar el proceso de aprendizaje de los
conceptos matematicos por los alumnos (Socas,
2007).

A continuacion, se elabora un disefio de
ensefanza que considera la estructura del proceso
de aprendizaje que propone el marco ELOS, con
el fin de facilitar el aprendizaje de los conceptos
matematicos. Este disefio se organiza en tres
estadios y en cada uno de ellos se describen las
acciones de aprendizaje concretas que tienen
lugar.

Finalmente, se considera la estructura del
disefio de ensefanza como referente para
clasificar los errores observados en el proceso de
aprendizaje de los conceptos y su ubicacidén en
este proceso.

2. MARCO TEORICO

Socas (2007) propone el marco del Enfoque
Loégico Semidtico (ELOS) en el que se considera
el proceso de aprendizaje de los conceptos
matematicos como un proceso de abstraccion de
los sistemas de representacion de dichos
conceptos. En dicho proceso, el autor parte del
sistema antiguo o0 conocimiento previo del
alumno y distingue y caracteriza tres estadios de
desarrollo (semidtico, estructural y autébnomo), de
tal manera que los aprendizajes que se alcanzan
en un estadio fundamentan los aprendizajes del
estadio siguiente.

El autor caracteriza estos estadios a través
de acciones de aprendizaje sobre las
representaciones de los conceptos. Son acciones
de reconocimiento, R, de transformacion, T, de
conversion, C—, y de coordinacion, C«», con
las que se puede describir el proceso de
aprendizaje significativo del concepto a través de
sus representaciones.

- Semiotico: Los signos nuevos adquieren
significado y se definen a partir de los antiguos
ya conocidos. Se reconoce el objeto matematico
en un sistema de representacion semidtico (SRS).

- Estructural: La organizacion del sistema
antiguo contribuye a estructurar el sistema nuevo
de simbolos. Se realizan transformaciones del
objeto en el anterior SRS y conversiones entre
SRS, en las que hay un sistema que el alumno
controla y facilita la conversion al otro.

- Auténomo: El sistema nuevo de simbolos
adquiere significado en si mismo. Se dominan
diversos SRS para representar el objeto (al menos
dos), y se coordinan de forma espontanea.

Siguiendo este modelo, que tiene como
referencia el modelo de coordinacion de registros
de Duval (1993), consideramos que la
adquisicion de los conceptos matematicos se
alcanzara en el momento que haya una
coordinacion, libre de contradicciones, entre las
diferentes representaciones del objeto matematico
en cuestion.

Esta caracterizacion del aprendizaje de los
objetos matematicos, nos llevdo a plantear un
disefio de ensefianza de las propiedades globales
de las funciones (dominio, recorrido, monotonia,
extremos, cortes con los ejes, signo, continuidad,

Revista de Investigacion en Educacion. ISSN: 1697-5200 / eISSN 2172-3427 | 210



ERRORES EN EL APRENDIZAIJE DE LAS PROPIEDADES GLOBALES DE LAS FUNCIONES

tendencia, periodicidad, simetria y convexidad),
estructurado por dichos estadios de desarrollo
cognitivo y que evoluciona por acciones sobre las
representaciones del concepto, con el fin de
favorecer el aprendizaje de los alumnos.

La docencia se llevo a cabo en el curso de 4°
ESO. Una vez que se acotaron los contenidos que
se iban a impartir, se distribuyeron en los estadios
de desarrollo de la siguiente manera:

Estadio Semiético: Se produce un
reconocimiento grafico del concepto y se expresa
un enunciado verbal intuitivo que permite
interpretar el concepto en la grafica de la funcion.
Este estadio se alcanza a partir del conocimiento
previo del alumno.

Estadio Estructural: Se reconoce el
concepto en las variables de la funcion, es decir,
se refiere al diagrama cartesiano. Para ello, se
realizan procedimientos graficos como el de
proyeccion y se utiliza lenguaje matematico

simbolico y numérico para expresar la
informacion.
Estadio Auténomo: Se relacionan las

variables de manera que, en algunos casos, la
propiedad de la funcién es independiente del

soporte grafico que ofrece su representacion. En
primer lugar, se pretende alcanzar el aprendizaje
significativo del concepto en su representacion
grafica, y, en segundo lugar, se reconoce el
concepto en otras representaciones en las que
adquiere significado por conversiones que parten
de la representacion grafica. Este estadio orienta
el desarrollo del concepto como objeto
matematico abstracto pero estd limitado por el
nivel educativo en el que se lleve a cabo la
docencia. Por ejemplo, en 4° ESO consideramos
un sistema autébnomo mas amplio del que se
consideraria si la docencia se desarrollase en 3°
ESO, pues asi lo permite el sistema antiguo o
conocimiento previo de los alumnos.

La Tabla 1 recoge las acciones de
aprendizaje asociadas al aprendizaje de cada
concepto y las distribuye por estadio de
desarrollo. Son acciones de reconocimiento R, de
transformacion T, de conversion C—, y de
coordinacidon C«, en los sistemas de
representacion: verbal V, grafico G, numérico N,
y algebraico A. Asi, por ejemplo, tendriamos un
reconocimiento verbal RV; una transformacion
numérica TN; una conversion del sistema grafico
al algebraico Cg —» ;...

Dom | Rec | Mon | Extr | Cort | Sign | Cont | Tend | Perio | Sim | Curv
RG X X X X X X X X X X X
RV(Apr) X X X X X X X X X X X
RV (Rig) + + + + + + + +
RV (Des) + + +
RN (Tab) + + + +
RN (P, I) X X X X X X X X X X
RA (Part) + + + +
RA (Uni) + + + + + + + +
TG X X X X X X X X X X X
TV X X X X X X X X X X X
TN +
TA + + + +
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C6—> viapy X | X | X X | X X X X X X X
Cviap) —> G X | X | X X | X X X X X X X
Cs — vrig) + + + + + + + +
Cvrigy—> G + + + + + + + +
C6 — v(pes) + + +
Cymesy —> G + + +
Co— e X X X X X X X X X+ X
Cnen—a + + + + + + + + + +
Cs —> aquni) + + + + + + + +
Caun)y— a6 + + + + + + + +

CAUni) = A(Par) + +

CV(Rig) —> A(Par) + +

CA(Uni) = N(Tab) + + +

Capar) — N + + +

Cyrig) —> AUni) + + + + + + + +

Caquni) = v(rig) + + + + + + + +

Cv(rig) —> N(Tab) + + +
C6 <> viapn X X | X X X X X X X X X
Co & vrig) + + + + + + + +
Cs &> vDes) + + +
Co oy + + + + + + + + + +
Cs > a@uni) + + + + + + + +

Cyrig) <> AUni) + + + + + + + +

Tabla 1: Asociacion de las acciones de aprendizaje a los estadios de desarrollo cognitivo de los conceptos

En la Tabla 1 cada estadio de desarrollo del
concepto se ha expresado con un signo:

- Semidtico: X (normal)

- Estructural: X (subrayado)

- Auténomo: + (en negrita)

- La acciéon Transformacion verbal (TV), que
se ha descrito con “x”, interviene en todos
los estadios como complemento del resto de

acciones.

aprendizaje.

Asimismo, se han utilizado abreviaturas con
el fin de adaptar su contenido al tamafio de la
pagina. Unas corresponden a los contenidos
matematicos y otras al tipo de accion de
A continuacioén
significacion de cada abreviatura:

se escribe

* Abreviaturas de contenido matematico:
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o] Dom = Dominio

o] Rec = Recorrido

o Mon = Monotonia

o] Ext = Extremos

o] Cort = Cortes con los ejes
cartesianos

o] Sign = Signo

o] Cont = Continuidad

o] Tend = Tendencia

o] Perio = Periodicidad

o] Sim= Simetria

o] Curv = Curvatura

* Abreviaturas de los tipos de accion de
aprendizaje:

o] Apr = Aproximada
Rig = Rigurosa
Tab = Tabular

P = Par nimeros

I = Intervalo

Part = Particular

Uni = Universal

O O O O O o o

Des = Descriptiva

Se observa que no todos los conceptos los
hemos interpretado en todas las representaciones
de Ilas funciones, porque los aprendizajes
asociados al estadio autobnomo estan limitados por
el curso educativo en el que se imparte la
docencia. En concreto, el concepto de limite
condiciona el desarrollo de los conceptos de
continuidad, tendencia y curvatura, por tanto, no
se alcanza un reconocimiento formal ni verbal
riguroso. En su defecto, se plantea una
descripcion detallada de la representacion grafica
del concepto de forma global.

3. UN EJEMPLO DE ENSENANZA. EL
CONCEPTO DE SIGNO

A titulo de ejemplo, se presenta el disefio de
ensefianza del concepto de signo, indicando las

acciones concretas de aprendizaje que tienen
lugar en cada uno de los estadios de desarrollo.

Para el desarrollo de la docencia siguiendo
este marco, se considera que el sistema antiguo o
conocimiento previo del alumno es el siguiente:
ejes cartesianos y coordenadas de un punto;
concepto de funcion como dependencia entre
variables; interpretacion grafica; sentido positivo
de los ejes cartesianos; notacion de intervalos; la
representacion de punto relleno-punto vacio del
lenguaje grafico y su correspondencia con la
notacion de intervalos.

3.1. Estadio semiotico

Se distinguen y sefialan sobre la grafica los
tramos donde la grafica es positiva y los tramos
donde es negativa. Este contenido se introduce de
forma verbal aproximativa, de forma que el
alumno adquiera una idea intuitiva del mismo que
le permita interpretarlo en la grafica de la
funcion. Segin la terminologia de Socas
(2007:36), en este estadio se producen los
reconocimientos verbal y grafico, conversiones y
coordinaciones siguientes: Ry(apr» Rg,
Co— V(Apr)» CV(Apr) —G> Cees V(Apr)-

. RV (Aproximado): Una expresion verbal
aproximada que utiliza simbolos del sistema
antiguo y es cercana a la intuicion del alumno
presenta el concepto.

Cvapn—:  El reconocimiento verbal
aproximado de los conceptos  permite
interpretarlos en la grafica de la funcion.

. RG: Se reconoce el concepto en el sistema
de representacion grafico y se interpretan las
variaciones del mismo en este sistema de
representacion.

. Cg—>vpn: La interpretacion grafica del
concepto y sus variaciones se expresa de forma
verbal aproximada.

Cs <> vapn: La interpretacion verbal
aproximada del concepto permite interpretarlo
graficamente y, reciprocamente, la interpretacion
grafica del concepto se expresa de forma verbal
aproximada.
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3.2. Estadio estructural

Se obtienen intervalos graficos sobre el eje
de abscisas como resultado de la proyeccion de la
grafica sobre dicho eje, en funcion de las
variaciones del signo. A continuacion, se expresa
dicha informacion mediante notacion numérica de
intervalos referida al eje de abscisas. Las acciones
de aprendizaje ligadas a este estadio son: Tg,
Cs — nay» Ry, y su significado:

. TG: Se realizan transformaciones internas
en el sistema de representacion grafico. Se
proyecta la grafica en el eje de abscisas, en
funcién del concepto o de las variaciones del
concepto, obteniendo intervalos graficos que
ubican el concepto en el sistema de referencia
cartesiano.

Cs—n@: Se realizan conversiones del
sistema de representacion grafico al numérico. Se
determinan los intervalos numéricos a partir de
los intervalos graficos obtenidos de la proyeccion
de la grafica en el eje de abscisas.

. RN (I): Se interpreta el concepto mediante
los correspondientes intervalos numéricos de la
recta real.

3.3. Estadio autonomo

Se plantea llegar a coordinar las
representaciones grafica y numérica, y grafica y
formal, ya sea a través de una expresion
algebraica universal o una definicién verbal
rigurosa, por tanto, también se coordinan estas
dos ultimas representaciones. Asimismo, se
produce el reconocimiento del concepto en la
representacion algebraica particular de la funcion.
Consideramos que en este estadio se producen los
reconocimientos, transformaciones, conversiones
y coordinaciones siguientes: Rywig, Raear,
RA(Uni), Ta, CG—)V(Rig): CV(Rig)—)G, CN(l)—)G,
Ce— A(Uni)» CA(Uni) —G> CA(Par) —> N()»
CV(Rig) —> A(Uni)» Cauniy— V(Rig)> Cee V(Rig)»
Cio Ny Co > auni)s Crig) € AUn)-

Cny—6: Se dibuja la grafica de una
funcién sujeta a unas condiciones de ubicacion
del concepto o de sus variaciones, dadas por unos
intervalos numéricos. Aunque, en primera
instancia, se interpretan estos intervalos de forma
grafica en el eje de abscisas.

. C6— vrig: Se realizan conversiones del
sistema de representacion grafico al verbal. A
partir de la representacion grafica del concepto se
establece una expresion verbal que lo define con
rigor.

RV (Riguroso): Una expresion verbal
define el concepto de forma rigurosa.

Cvrigg—>G: Se reconoce el concepto
formalmente a través de una expresion verbal
rigurosa que lo define.

. C6—> auni): La representacion grafica del
concepto permite enunciar una expresion formal
algebraica que lo define.

. RA (Universal): Se reconoce el concepto
formalmente a través de una expresion algebraica
universal que le define.

. Ca@niy— ¢: La definicion formal algebraica
del concepto permite interpretarlo sobre la grafica
de la funcién.

. Cvrigy— auni): Se realizan conversiones
del sistema de representacion verbal al
algebraico. La definicién verbal del concepto se
expresa mediante una expresion algebraica
formal.

. Ca@wni) > vrig: La definicion formal del
concepto a través de una expresion algebraica se
expresa verbalmente.

. RA (Particular): Se reconoce el concepto
en la representacion algebraica concreta de las
funciones o se reconoce el procedimiento
necesario para interpretar el concepto en dicha
representacion.

. TA: Se realizan transformaciones internas
en el sistema de representacion algebraico.

Capan—>~: Se obtienen los intervalos
numéricos o numeros reales que ubican el
concepto segun sus variaciones en el sistema de
referencia cartesiano, a partir de la informacion
que ofrece la representacion algebraica de la
funcion.

La Figura 1 presenta algunas acciones que
se alcanzan en cada estadio de aprendizaje y la
sucesion de estadios que tienen lugar en el
aprendizaje de los conceptos. El estado semiotico,
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que es el inicial, estd inmerso en el Sistema
antiguo, es decir en los conocimientos que el
alumno ya posee. Los siguientes estadios siguen

una linea ascendente y cada uno de ellos se
fundamenta en el anterior.

AUTONOMO

Reconocimiento formal algebraico RA(Uni)
Reconocimiento algebraico particular RA(Par)
Coordinacion grafico-numérica CG& N

ir

ESTRUCTURAL

Reconocimiento numérico RN
Conversion grafico-numérica CG— N
Transformacion grafica TG

ar

SEMIOTICO

Reconocimiento grafico RG

SISTEMA ANTIGUO

Figura 1. Estadios de aprendizaje y principales acciones de aprendizaje que tiene lugar en ellos.

4. ERRORES DE APRENDIZAJE DE
LAS PROPIEDADES GLOBALES DE
LAS FUNCIONES

En este apartado, se hace una relacion y se
interpretan algunos errores que manifiestan los
alumnos en el aprendizaje de las propiedades de
las funciones a través de sus graficas. Los errores
y dificultades se han observado en la valoracion
del conocimiento previo de los alumnos (sistema
antiguo) y en la valoracion del aprendizaje
(sistema nuevo) de los nuevos contenidos. Estos
errores se han puesto de manifiesto en
cuestionarios, el desarrollo de la docencia y en
entrevistas con los alumnos.

Para presentar estos errores y consecuentes
dificultades de aprendizaje, se hace wuna
clasificacion siguiendo el marco teorico ELOS.
En primer lugar se presentan los errores asociados
al conocimiento previo o sistema antiguo de los
alumnos. En segundo lugar los errores en el
aprendizaje de nuevo contenido que se
distribuyen segiin los estadios semidtico,
estructural y autébnomo y se los asocia con una
accion de aprendizaje.

Para ilustrar estos errores se presentan
algunas transcripciones de las entrevistas
realizadas y algunos escaneos de las respuestas
escritas de los alumnos.
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Sistema antiguo: Los errores en el
conocimiento previo dificultan el aprendizaje de
los nuevos contenidos.

* Errores relacionados con la interpretacion
de los simbolos y convenios del sistema de
referencia cartesiano, y la representacion de
puntos en el plano.

- Se cambia la orientacidon positiva-negativa
de los ejes cartesianos.

- Se lee el eje de abscisas en sentido contrario
al convenido.

- Se lee el eje de ordenadas en sentido
contrario al convenido, que es de abajo a
arriba. Esto puede ser debido a que el
sentido de lectura ordinario de un texto es
de izquierda a derecha y de arriba abajo, y el
alumno mantiene estos criterios en la lectura
horizontal y vertical en los ejes cartesianos.

P: ¢En qué sentido se recorre el eje “Y”?,
0 sea, si tl te pones a leer..., a recorrer el eje de
las “Y”, hacia donde vas, ¢hacia arriba o hacia
abajo?

A: Hacia arriba o hacia abajo, depende de
donde vaya la gréfica..., no te entiendo la
pregunta.

- Se cambia el orden en que se presentan las
coordenadas en los pares de puntos. Puede
ser un error debido a que se cambia la
denominacion de los ejes o a que no se
relaciona un eje con otro en el sentido
correcto.

* Errores en el uso de la notacion de
intervalos numéricos, la notacion grafica punto
vacio-punto relleno y la correspondencia que hay
entre ambas.

- Se observa el desconocimiento del
significado del lenguaje grafico punto
relleno-punto vacio. Ademas, no se conoce
la correspondencia entre intervalo abierto y
punto vacio e intervalo cerrado y punto
relleno. Este error se observa en el calculo
de imagenes y en la expresion de las
propiedades de las funciones referidas al
diagrama cartesiano.

P: jAh!Y, ¢cudl es la imagen de cero?
A: Cero.

P: Hay punto vacio.

A: Entoncesel..., no sé...
P: ¢qué significa el punto vacio?
A: Que no tiene imagen.

P: Muy bien, entonces, ¢la imagen de
cero?

A: No tiene, ;no?

* Desconocimiento del significado de la
flecha sobre la grafica que marca el
comportamiento asintético o las ramas de la
funcion. Tendencia a leer o recorrer la grafica
siguiendo la flecha que aparece sobre ella y no
utilizando los convenios del diagrama cartesiano.
No se reconoce si la grafica representada
corresponde a una funcion finita o a una funcion
infinita, algo necesario para referir correctamente
las propiedades de la grafica a los ejes cartesianos
y para el calculo de imagenes.

* Dificultades para expresarse utilizando
términos y simbolos del lenguaje matematico
como: imagen, variable, <, 7 —3,..., por
ejemplo, al indicar la existencia o no de la imagen
de una abscisa. A veces, no se reconoce el
lenguaje matematico, como en el caso de la
notacion funcional y=f(x).

* Dificultades para distinguir entre la
variable independiente y la dependiente y para
saber en qué eje se representa cada una.

Sistema nuevo: Son errores que se observan
en el aprendizaje del nuevo contenido. Estos
errores se producen porque las acciones de
aprendizaje que realizan los alumnos no son
correctas. A cada uno de los errores detectados le
denotamos anteponiendo una “E” a la accion
correspondiente.

Estadio semiético: Se producen errores en
el reconocimiento grafico de los conceptos, ERg.

* Se interpreta la monotonia moviéndose por
los puntos de la grafica en los que hay un cambio
de monotonia, en vez de considerar los tramos o
intervalos de la grafica en los que se manifiesta la
propiedad. Se reducen los tramos o intervalos a
puntos de la grafica. Es un error en el
reconocimiento grafico de la propiedad, ERg. Se
manifiesta una tendencia a focalizar la atencion
en puntos de la grafica o ciertos simbolos
graficos. Es una tendencia a la discretizacion de
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la informacion de la grafica frente a la
interpretacion global de la misma, a leer dato por
dato o punto por punto. Este error ya fue sefialado
por Leinhardt et al. (1990) y Deulofeu (1995) en
el analisis de la interpretacion de graficas
contextualizadas por parte de los alumnos.
Dolores (2004) también observa que los alumnos
privilegian la ubicacién de los puntos de la
grafica sobre su comportamiento de variacion.

* Se sefialan los extremos absolutos y no se
sefialan los relativos.

* No se reconocen los puntos finales de una
grafica finita como extremo.

* Se sefiala un maximo absoluto en una
grafica con una rama infinita ascendente.

P: ¢Por qué?, esta flecha, ¢qué significa?
A: Que tiende a infinito.

P: ¢ Qué la gréafica sigue subiendo?

A: Si.

P: Entonces, ¢esto puede ser maximo
absoluto?

A: Para mi si..., vamos, ahi en el examen.

* En los extremos, las respuestas indican
que los alumnos se fijan en puntos, y no en
puntos y en un entorno de estos.

* Se observan errores por interpretar los
extremos como puntos mas altos o mas bajos
respecto al eje de abscisas, o también por su
posicion relativa respecto al eje de abscisas (por
ejemplo: maximo por encima del eje y minimo
por debajo). Hay una focalizacion en los puntos y
no en los puntos y un entorno de estos. Hay una
interpretacion intuitiva del concepto de extremos
que lleva al error: se le relaciona con el concepto
de altura respecto al eje de abscisas. El caracter
intuitivo que aporta el término lingiiistico con el
que se denomina el concepto origina un conflicto
de precision (Socas 1997) en el aprendizaje del
concepto.

Al: Claro porque yo..., claro, cuando yo
veo una grafica, ¢no?, y veo unos puntos que
sobrepasan al eje de las “X”, pues el que veo

mas alto pues maximo absoluto y los que veo
mas inferiores a ese pues relativos.

Y

P: A ver el cuatro, el de los extremos, ¢por
qué al punto (4,1)..., que es éste, ¢lo ves?,... le
llamas maximo?, ¢por qué te parece que es un
maximo?

A2: Porque esta arriba del eje de las “X”’,
¢no?, sobre el eje que esta mas... Claro, yo me
guié por esto, dije, anda, de aqui para arriba
seran los maximos, y habra maximo absoluto y
maximo relativo, y de aqui para abajo, habra los
minimos, ¢sabes?, por eso.

Y A

B
<&
. ; : _.'fM

|
. i —
|
g,q-.f\\‘wf:_';"

* Se utiliza el mismo criterio de extremo
absoluto para los maximos y para los minimos,
“el mas alto”, lo que hace que el minimo absoluto
lo sefialen como el mas cercano al eje de abscisas
y €s erroneo.

* En las propiedades de la simetria y la
curvatura, se observa que un importante nimero
de alumnos cambia las denominaciones, par-
impar, cdncavo-convexo, fundamentalmente
debido a que se ha llevado a cabo un aprendizaje
memoristico, carente de comprension. ERg.
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* Dificultades para intuir el comportamiento
de la grafica de la funcion fuera del intervalo en
que esta representada, es decir, para indicar la
tendencia de la funcion.

* Los siguientes errores manifiestan la
confusion entre el comportamiento de la funcion
y la ubicacion de su grafica. Advierten de la
ausencia del razonamiento covariacional asociado
al concepto de funcion, es decir, hay falta de
coordinacion de lo que ocurre con las dos
variables a la vez (Dolores, 2004).

- Se asocia el signo positivo de la funciéon con
el crecimiento de las ordenadas, es decir, se
asocia el signo de las ordenadas con la
monotonia.

- Se asocia la propiedad de convexidad con la
ubicacion de la grafica encima del eje de
abscisas.

- En el caso de la tendencia, los errores son
debidos a que no se interpreta
simultaneamente el comportamiento de las
abscisas y las ordenadas, se limitan a
explicar el comportamiento de una de las
variables, normalmente la de las abscisas.

Estadio estructural: Se produce el
reconocimiento numérico en el diagrama
cartesiano de la propiedad de la funcion. Los
errores en este estadio ponen de manifiesto
dificultades para realizar la transformacion
grafica de proyeccion sobre los ejes ETg y
alcanzar la conversion de la representacion
grafica a la numérica, (ECs_nep,). El aprendizaje
se limita al reconocimiento grafico de la
propiedad de la funcion.

* Errores al realizar la transformacion
grafica o proyeccion de la grafica sobre el eje de
abscisas o el de ordenadas. ETg. Por ejemplo, se
dan las coordenadas de los puntos de la grafica

donde se produce un cambio de monotonia, pero
no se proyecta los intervalos de monotonia. En el
caso de la monotonia, las dificultades para pasar
del estadio semiotico al estructural pueden ser
debidas al fuerte caracter intuitivo-grafico del
concepto, que dificulta el desarrollo del
pensamiento covariacional.

* Discretizacion: La focalizacion en un
punto de la grafica hace que se omita parte de su
trazado y no se lleve a cabo correctamente la
transformacion grafica Tg que permite la
formacion de intervalos que refieren la propiedad
de la grafica al diagrama cartesiano, por tanto, no
se alcanza la correcta representacion numérica del
concepto. El simbolo grafico ha dificultado el
paso del estadio semiotico al estructural.

P: Pero, ¢qué es lo que te confundid?,
¢doénde miras?

A: Claro, el punto, miré el punto.
P: ¢El negro?

A: Me fijé en el punto negro.

* Discretizacion: en vez expresar el origen y
extremo de intervalos numéricos consideran la
abscisa donde empiezan. (ERy). En el siguiente
escaneo se observan dos errores: la lectura del eje
de abscisas en sentido contrario al convenido y la
discretizacion de los intervalos numéricos.
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* Discretizacion: El simbolo grafico de la
flecha focaliza la atencion del alumno. Su forma
y significado social hace que el alumno siga el
trazado de la grafica segun el sentido que marca,
lo que dificulta la accién de la transformacion
grafica, ETg y la formacion de intervalos
numéricos, ECg — n.

* Representacion numérica incompleta de
los puntos de corte y de los extremos (ERy).

* Errores en la formacion de intervalos
numéricos que refieren la propiedad a los ejes del
diagrama cartesiano (ERy).

- Se mezclan abscisas y ordenadas en los
intervalos que refieren la propiedad al
diagrama cartesiano. Esto es debido a que
no se realiza bien el procedimiento de
proyeccion ortogonal de la grafica segtn las
variaciones del concepto sobre el eje
correspondiente, es decir, la transformacion
grafica.

- Se cambia el orden de las abscisas, porque
el sentido de lectura de la grafica no es el
correcto.

* No se sabe expresar de forma numérica la
tendencia de la funcion a lo largo del eje de
abscisas, se observa que se mezcla la tendencia de
las abscisas con la de las ordenadas.

coordinan las
y las

Estadio autéonomo: Se
representaciones grafica y numérica,
representaciones grafica y formal.

* Los errores de aprendizaje de los estadios
anteriores ocasionan dificultades de aprendizaje y
la consecucion del estadio autéonomo. Por
ejemplo, si fallan aprendizajes del estadio
estructural como la Tg y Cg— nay, no se alcanza
la conversion reciproca, Cya—>g, asociada al
estadio autonomo. En suma, se va acumulando la
deficiencia de aprendizaje desde los primeros
estadios.

* No se dibuja correctamente la grafica de
una funcién caracterizada por una propiedad que
estd sujeta a unas determinadas condiciones de
ubicacion en la referencia cartesiana.

* Para trazar una grafica con unas

condiciones de monotonia dadas, se interpretan
los intervalos numéricos como puntos del plano
ECN(I)—)G-

* Tendencia a la descripcion grafica del
concepto en vez de dar su definicion formal
funcional. Esto indica que el alumno no se
desliga del estadio semidtico o del estadio
estructural para llegar al autonomo. Ejemplos de
este caso nos lo muestra los siguientes escaneos.

4.- Escribe lo que significa maximo de una funcidn.

CI\\L‘_; Oy

S SF€ (es
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4.- ;Cudl es el dominio de una funcion?
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* Definiciones incompletas, debidas a un
aprendizaje memoristico. ECo—awn)y ¥

ECs — V(Rig)-

* Definiciones formales algebraicas poco
precisas. Normalmente se utiliza la notacion de
variables en vez de notacion funcional y no
aparecen todos los simbolos matematicos que
contiene esta representacion del concepto.
ECG — ani) ERAni, ERv(rig).

* En el caso del periodo, se manifiesta el
caracter intuitivo del término linguitico, al asociar
la variable independiente con la variable tiempo,
en vez de con la variable longitud. Estariamos
ante una situacion de confusion semantica (Socas,
1997), en el que el significado lingiiistico del
término no coincide con el significado
matematico. ECg — vrig).

* No se sabe utilizar el significado de
periodo para calcular imagenes de la funcion
fuera del intervalo en el que esta representada.
ETw.

* Aprendizajes mecanicos y memoristicos
de los procedimientos asociados a la
representacion algebraica de una funcion. Por
ejemplo, en el calculo del dominio de una funcion
a través de su representacion algebraica. (ETy).

* Se observan dificultades para la
comprension de la simetria impar, y, por tanto,
para el trazado de una funcién con simetria impar
o doble simetria axial respecto a ambos ejes.
ECV(Aprox) —a ETa.

5. CONCLUSIONES

El conocimiento de los errores pretende
motivar estrategias didacticas para su prevencion,
lo que profundiza en el conocimiento del proceso
de ensefanza de los conceptos. Por esta razon, es
importante dar a conocer donde y como se
producen los errores en el aprendizaje de los

conceptos con el fin de tratar de evitar el fracaso
escolar que se produce en estos niveles
educativos.

En general, predominan los aprendizajes del
estadio semidtico, en el que la informacion se
obtiene de forma directa de la grafica, y aparecen
importantes dificultades de aprendizaje al pasar
del estadio semiotico al estructural, mediante una
transformacion grafica. En el estadio autéonomo
predominan aprendizajes memoristicos y poco
significativos de las definiciones de los
conceptos, y hay dificultades para completar los
aprendizajes asociados a este estadio debido a que
los aprendizajes de los estadios anteriores no han
sido adecuadamente adquiridos.

Habida cuenta de que la coordinacion de
representaciones se  desarrolla desde las
conversiones, y considerando que para que el
aprendizaje de un concepto sea real es necesario
que se produzca de forma espontanea la
coordinacion de dos representaciones de dicho
concepto, la docencia debe favorecer todas las
acciones que preceden a la coordinacion o doble
conversion, como los reconocimientos en los
distintos  sistemas de representacion, las
trasformaciones y las conversiones directas e
inversas.

Por tanto, se propone una docencia
estructurada que se desarrolle a través de las
acciones de aprendizaje de reconocimiento,
transformacion, conversion y coordinacion sobre
las representaciones del concepto. Se parte del
sistema de representacion grafico, que es el mas
intuitivo y cercano al alumno y, a partir de €I, se
sucederan los distintos sistemas de
representacion, hasta la formalizacion del
concepto en su representacion algebraica.
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RESUMEN. Este articulo observa y analiza la experiencia de expresion dramatica Kubik,
disefiada por la Compafiia Teatro Paraiso a partir del trabajo colaborativo con las
Escuelas Infantiles de Vitoria-Gasteiz, siguiendo para ello los postulados de la pedagogia
de la situacion de Barret (1989). Se trata de un proyecto de investigacion multidisciplinar
que utiliza las observaciones de campo de la citada obra, las transcripciones de las
sesiones formativas con el profesorado de las Escuelas Infantiles, y las opiniones de las
directoras artistica y pedagdgica de la Compafiia. El fin es analizar, desde una perspectiva
didactica, los objetivos de la obra dramatica relacionados con la pedagogia de la
situacion. Esta investigacién cualitativa, se vale del software NVIVO para el andlisis de
la informacion y concluye que la pedagogia de la situacion ofrece un marco que interesa
recuperar en los procesos de ensefianza-aprendizaje que toman en cuenta el placer de
experimentar, conocer, desarrollarse y crecer.

PALABRAS CLAVE. Pedagogia de la Situacién, Educacién Infantil, Expresion
Dramatica, Reggio Emilia, Kubik

The pedagogy of the situation: creative drama at school

ABSTRACT. This article observe and analize Kubik, an expresion experience of theater,
designed by the Company Teatro Paraiso based on the work done with the Elementary
Education Schools of Vitoria-Gasteiz and following the pedagogy of the situation
postulated by Barret (1989). This is the multidisciplinary research project that uses both
the field notes taken while watching the dramatic play Kubik; the transcriptions acquired
from the training sessions with the teachers of the Elementary Schools; and views of the
artistic and pedagogical directors of the Company cited above. The aim of this research is
to analyze the objectives of the studied dramatic play which have a direct relationship
with the pedagogy of the situation from a didactic point. Thereby, this qualitative
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investigation, using the software NVIVO to data collection and concludes that the
pedagogy of the situation offers a framework that needs to be recovered in the teaching-
learning processes to promote the pleasure of experience, knowing, developed and grows

up.

KEY WORDS. The Pedagogy of the Situation, Early Childhood Education, Creative

Drama, Reggio Emilia, Kubik
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1. INTRODUCCION

Cada vez mas expertos explicitan que el
arte, y en concreto, el teatro o la expresion
dramaética, son un pretexto para poder realizar la
practica de la pedagogia tal y como propone
Barret (1989), en lugar de privilegiar un ideal
tedrico y discursivo (Abad, 2009; Tejerina, 1994;
Vieites, 2012). El arte vertebra el desarrollo y el
aprendizaje en Educacion Infantil de las escuelas
Reggio Emilia y, en esta misma linea, las
Escuelas  Municipales de Vitoria-Gasteiz
desarrollan algunos de los postulados de esta
practica pedagdgica. El objeto de esta
investigacion, que recibe el nombre de EPETEI
(Evaluacion de un Programa Educativo Teatral
dirigido a las Escuelas Infantiles), es estudiar la
propuesta pedagdgica que la compafiia Teatro
Paraiso presenta a estas Escuelas Municipales.

Las opiniones sobre la infancia y la nifiez
han cambiado considerablemente, pero es
necesario seguir investigando en este sentido
(Rayna y Laevers, 2011) y redefinir las politicas
para la educacion temprana teniendo en cuenta la
perspectiva de los mas pequefios (Trevarthen,
2011). En este contexto, resulta evidente la
principal motivacion por la que se forma el
profesorado: la mejora de la propia actuacion
profesional (Pineda, Moreno, Ucar y Belvis,
2008). Sin embargo, cambiar esa practica supone
vencer un gran nimero de obstaculos de diversa
naturaleza (Monereo, Weise y Alvarez, 2013).

Con el objetivo de ampliar el abanico de
recursos didacticos, cada vez mas investigaciones
analizan escenarios de ensefianza-aprendizaje
donde se encuentren los saberes pedagdgico y
artistico (Montané, 2009). Con esta intencion, se
considera de interés reconocer la pedagogia de la
situacion propuesta por Barret, tanto en una
situacion de arte dramatico, como es la obra

Kubik, como en situaciones pedagdgicas en las
gue se mete el publico infantil y adulto que ha
visionado la obra, y en las sesiones formativas en
las que ha participado el profesorado.

1.1. Pedagogia de la situacion:
condicionantes que definen y conforman
la situacién pedagogica

Los condicionantes que definen y confortan
la situacion pedagogica son: el espacio y el
tiempo; el pedagogo; la persona-grupo; la
vivencia; y el mundo exterior.

La pedagogia de la situacién precisa ser
entendida como un “aqui y ahora” y, en
consecuencia, no hay tiempo sin espacio, de tal
manera que es preferible tratar estos dos factores
interrelacionados (Barret, 1995). Por espacio se
entiende el lugar propiamente dicho, el aula o el
sitio en el que sucede la situacion pedagogica. En
las escuelas Reggio Emilia, por ejemplo, se
concede mucha importancia al “ambiente”, al que
Malaguzzi denomina “el tercer educador”. Los
nifios y las nifias entienden la concepcion
organizativa del “aqui y ahora”, el concepto del
espacio limitado al aula es superado por algo mas
amplio, donde las criaturas se mueven libremente,
como si el espacio entero les correspondiera y
perteneciera, y no hubiera limitaciones para sus
movimientos (Beresaluce, 2009).

La conciencia del tiempo es generalmente
més difusa que la del espacio y se concreta en
situaciones tales como las épocas (comienzo del
curso escolar, vacaciones, examenes), los
horarios, las interrupciones, las diferencias de
ritmos, las rutinas del dia, etc. (Barret, 1995). La
comprension del “aqui y ahora” invita a respetar
los tiempos de maduracidn sin predeterminar a un
ser que estd creciendo. La escucha marca, tanto
para Malaguzzi (1993) como para Beresaluce
(2009), el tiempo justo y subjetivo para que cada
nifio y cada nifla puedan mostrar sus
competencias sin la prisa que imponen algunos
ritmos fijados. De esta manera, cuando se traen a
un primer plano las relaciones y la comunicacion,
se genera también una pedagogia de la escucha,
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un enfoque basado en escuchar mas que en hablar
(Rinaldi, 1993).

El pedagogo/a es para Barret (1995) motor
de la accion pedagdgica y contenido parcial de
esta accion, un contenido complejo, rico y movil.
El saber-ser influye en el saber y en el saber-
hacer, por lo que se propone analizar el fenémeno
de la induccidn ejercida por la personalidad de
cada ensefiante. Es necesario que cada ensefiante
observe su practica educativa, su forma de ser,
pensar, actuar y estar en clase, asi como las
consecuencias de todo ello en su labor. En
funcion de la personalidad de cada docente y de
su manera de relacionarse con el grupo se
configurard un tipo de situacion pedagdgica u
otra, y ser consciente de ello es de gran
importancia para una adecuada comunicacion y
mejora progresiva de la actuacion docente.
Siguiendo con el ejemplo de la practica en las
escuelas Reggio Emilia, el poder del pedagogo o
del educador esta en la propia reflexién constante
y en la accion practica, no s6lo de la persona
dinamizadora, sino también de lo que acontece en
el transcurso de la clase (Beresaluce, 2009).

Para la persona y el grupo de la situacion
pedagogica, Barret propone el mismo postulado
que para quién ejerce la pedagogia; asi, todo
influye en el contenido de la situacion. De hecho,
la relacion pedagogo-grupo es una de las
variables mas complejas y ricas de la pedagogia
de la situacién, es el juego de la “accién reciproca
de dos personas, la una hacia la otra, que conduce
a la transformacion de dos personalidades puestas
en relacion”, no solo “en” y “por” el discurso,
sino también “en” y “por” wuna vivencia
compartida y no programada (Barret 1995: 59).

Se aboga por la inclusion de todas las
diversidades en el grupo, para entender éstas
como un dialogo entre los diferentes “yoes” y los
diferentes “otros” (Williams, 1991, citado por
Gupta, 2011). Asi, el grupo se convierte en un
conjunto heterogéneo de personas, a la vez
parecidas y diferentes, en el cual las interacciones
son también interferencias  suplementarias
(Barret, 1995), a través de las que nifios y nifias
se vuelven agentes activos de su socializacion co-
construida con sus iguales (Rinaldi, 1993). Se
podra apreciar la individualidad de cada persona
y lo que aporta al grupo, gque existe gracias a la
suma de todos estos elementos participantes. La
importancia de las personas y del grupo queda
patente al subrayar la construccion de una

comunidad a través de esta experiencia
compartida, una experiencia que ofrece una
preparacion para la convivencia en un mundo
plural y global en el futuro: “Es razonable asumir
que ese tipo de disposiciones docentes guiaran a
la infancia hacia un proceso de aprendizaje
participativo 'y servirdn para ayudarles a
desarrollar  actitudes que promocionen
habilidades esenciales en la vida, tales como la
imaginacion, la inclusion y la innovacion”
(Gupta, 2011: 3).

La vivencia de la persona-grupo, se hace
posible a través de los lenguajes del sonido, de
los olores, de la luz y del tacto que permiten un
aumento de la consciencia de las conexiones
entre todas las cosas (Barret, 1989). La vivencia
se refiere a lo compartido por las personas
participantes de la situacion pedagdgica; no se
refiere a las actividades programadas para esa
clase, 0 a las competencias que va a trabajar el
grupo en ese momento, sino a lo que
experimentan en ese espacio y tiempo juntos. En
palabras de Beresaluce (2009): “el objetivo del
contenido de la vivencia es invitar a los nifios y
las nifas a explorar con comodidad, y de
maltiples maneras, el mundo fisico, biolégico y
social” (p. 127). En el caso del teatro, a través de
la expresion dramatica “el pablico infantil puede
implicarse en una performance mentalmente,
emocionalmente y fisicamente incluso (si se les
da oportunidad para ello), sin reservas”
(Standford, citado por Friedman, 2010: 36).

A primera vista puede parecer insélito
considerar el mundo exterior como uno de los
condicionantes de la situacion pedagogica, pero
no se puede separar la clase del mundo —creando
un muro invisible entre la cotidianidad y el aula,
dejando la primera fuera— y pretender que la
sociedad, la politica, la economia, la vida
cotidiana del pueblo, de la ciudad, del pais, del
mundo no deba mezclarse con la pedagogia. Al
contrario, puede resultar interesante preguntarse
lo que cada persona aporta, tanto al profesorado,
como a cada estudiante, y que corre el riesgo,
tarde o temprano, de interferir o enriquecer la
situacion, aportando a esta contenidos, que a
veces se convierten en principales (Barret, 1989).
Feagan y Rossiter (2011) describen la separacion
entre el “dentro” y “fuera” que hemos
mencionado y las consecuencias que acarrea:

“Muchos estudiantes han aprendido a
referirse a la sociedad situada mas alla de los
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muros de la escuela como ‘el mundo real’. La
separacion que refleja este hecho es quizas uno
de los aspectos mas irénicos, y tragicos de los
modelos de la educacion tradicional —aislamos a
los aprendices de la misma cultura para la que
aseguramos estar preparandolos” (Feagan vy
Rossiter, 2011: 141).

Todo viene del exterior, porque nadie
estd a salvo de la influencia que ejerce su
cultura, su forma de ver el mundo, de
comunicarse, de sentir y pensar, de hacer las
cosas (Barret, 1995). De esta forma, se puede
entender que la educaciéon es un manual de
vida que disefia quién estd en ese momento
en el poder, por lo que no se puede decir que
el mundo debe quedar fuera del aula; es la
profesora o el profesor la primera persona
que lo lleva dentro, sea explicita o
implicitamente.

Las Escuelas Municipales de Vitoria-
Gasteiz, al igual que ocurre en Reggio
Emilia, invitan a romper con lo conocido; en
palabras de Beresaluce (2009), invitan a salir
de los estereotipos, de las formulas hechas,
ya que permiten evadir las realidades
rigidamente  delimitadas,  configuradas,
mesurables, para buscar, a través de una
investigacion cualitativa, nuevos puntos de
vista de libertad expresiva. Asi, las alumnas y
alumnos parten de lo que les rodea en el dia a
dia para llegar a nuevas conexiones Yy
analogias y crear nuevos conocimientos que
se basen en los obtenidos previamente.

1.2. La compafiia Teatro Paraiso

La compafiia Teatro Paraiso lleva 30
afios innovando en el Teatro infantil,
participando en  multiples  proyectos
nacionales e internacionales, por lo cual ha
sido galardonada recientemente con el
Premio Nacional de las Artes Escénicas. Es
una de las compafiias mas comprometidas en
Vitoria-Gasteiz, tanto con el Teatro infantil y
juvenil como con las Escuelas Infantiles de la
ciudad. Su vision y  participacion
internacional, por ejemplo en el proyecto
europeo Small Size, retroalimenta
permanentemente su propuesta y nutre de
recursos innovadores a las escuelas. Su labor

se centra en fusionar la parte artistica y la
pedagogica tal y como propone Barret, y por
lo tanto, la formacion y la propuesta de
expresion dramética de esta compafiia parte
de la pedagogia de la situacion que se analiza
aqui.

Teniendo en cuenta que las experiencias
e investigaciones en torno al teatro para la
infancia no son muy abundantes (Young
2003), este tipo de experiencias son
importantes ya que contribuyen a crear un
ambiente que establezca un vinculo mas
fuerte, mas largo y menos interrumpido con
cada nifio y cada nifia por parte de la persona
adulta (Rayna y Laevers, 2011). De esta
manera, determinadas experiencias artistico-
pedagogicas dirigidas a la pequefia infancia
podrian inspirarles a elaborar sus propios
escenarios y conocer su medio, a conocerse
mejor a Si mismos y a experimentar otras
formas de estar en el mundo, para
comunicarse y relacionarse con los otros,
combinando nuevas  vivencias (las
competencias curriculares de Educacién
Infantil). El reconocimiento con varios
premios también ha llegado a Kubik, con el
premio al mejor espectadculo de primera
infancia en la Feria Europea de Teatro para
Nifios y Nifias (FETEN) de 2012.

Analizar la manera en que la Compafiia
de Teatro Paraiso concreta la propuesta de la
pedagogia de la situacion a través de Kubik,
es una pieza clave que puede ayudar en la
innovacion, tanto en la propuesta pedagodgica
de las Escuelas infantiles, como en las
propuestas de formacion permanente e inicial
del profesorado. Desde esta idea, el grupo de
investigacion multidisciplinar EPETEI ha
observado y analizado la obra de teatro para
la pequefia infancia en distintas Escuelas
Infantiles de Vitoria-Gasteiz, asi como las
sesiones de formacion, conociendo este
proceso de mano de las propias directoras
artistica y pedagogica.

Este articulo trata de comprender la
vivencia Kubik en el marco de la pedagogia
de la situacion; para ello, recoge, describe e
interpreta los resultados que dan coherencia a

Revista de Investigacion en Educacion. ISSN: 1697-5200 / eISSN 2172-3427 | 225



PEDAGOGIA DE LA SITUACION: EXPRESION DRAMATICA PARA LA ESCUELA

este hecho.

2. METODO

Desde una metodologia cualitativa, se trata
de comprender e interpretar una realidad
educativa concreta, la correspondiente a la
vivencia Kubik. Este enfoque ha exigido que el
equipo investigador se sumerja en el contexto y
establezca un didlogo con el mismo y desde el
mismo (Vallés, 2003).

Los objetivos que persigue este estudio se
concretan en:

1. Analizar los pilares pedagogicos de la
obra Kubik de la Compafiia Teatro Paraiso
desde la pedagogia de la situacion y cdmo se
manifiestan éstos.

2. Valorar las posibilidades pedagdgicas de
la expresiébn dramatica, tanto para la
educacion de 1 a 3 afios como para la
formacion del profesorado.

2.1. Participantes

En esta investigacion han participado 15
profesoras de las Escuelas Infantiles Municipales
de Vitoria Gasteiz, la actriz y la directora de la
obra Kubik, la directora pedagdgica de la
Compafiia Teatro Paraiso y 8 personas del equipo
de investigacion de la Universidad del Pais Vasco
que ha participado en las observaciones.

2.2. Recogida de informacién e
instrumentos

Se tomaron notas de campo de las
observaciones de la sesién de formacion llevada a
cabo con el profesorado en una de las escuelas y
se realizaron dos entrevistas en profundidad
semiestructuradas, una a la directora artistica, y
otra a la actriz y a la directora pedagégica de la
compafiia.

Se han utilizado también notas de campo
recogidas a partir de observaciones de cuatro
representaciones de la obra Kubik, en las cuales
han participado aproximadamente 120 nifias y
nifos y 17 profesoras y profesores. La
triangulacion de los datos proviene de la
combinacion de intersubjetividades en cada
observacion, ya que las notas han sido recogidas
al menos por tres personas, completandolas
posteriormente con grabaciones en audio y video,
asi como con las correspondientes
transcripciones.

Para poder identificar de qué instrumento ha
sido extraida la informacion se han utilizado los
siguientes cddigos:

* Notas de campo del visionado de la obra
junto con el alumnado y profesorado
(Obs_invl; Obs_inv2;...).

* Notas de campo y transcripcion de la
sesion formativa con el profesorado en una
de las Escuelas (FP).

* Entrevista a la actriz y la directora
pedagogica de Teatro Paraiso (ETP).

* Entrevista a la directora artistica de la
obra, Charlote Fallon (EF).

2.3. Procedimiento

El proceso para el andlisis de la informacion
proviene de interpretar el significado de las voces
recogidas. Este proceso ha facilitado la extraccion
de las ideas principales de la informacion,
organizandola en categorias y subcategorias
(Rodriguez, Gil y Garcia 1996).

Las entrevistas, las transcripciones, y las
notas de campo de las observaciones, se han
digitalizado mediante el software NVIVO para su
posterior analisis y se ha establecido un sistema
de categorias consensuado con las personas
implicadas en la investigacion, un sistema que
ayuda a organizar la informacién, jerarquizandola
y consiguiendo una coherencia argumental.
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3. RESULTADOS
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Figura 1. La experiencia Kubik: condicionantes que definen y conforman la situacién pedagogica

3.1. La concepcion del espacio y del
tiempo en la experiencia Kubik

Se ha observado en las representaciones que
la presentacion y la toma de contacto con un
publico infantil es crucial; como consecuencia, la
Compafiia cuida el ritmo y el ambiente, mimando
el momento de entrar en un espacio nuevo, que
aun siendo conocido por ser parte de la escuela,
descubre nuevas tonalidades y posibilidades con
la interpretacion de la obra, entrafiando cierto
grado de ansiedad tanto en los nifios y nifas,
como entre sus acompafiantes y en los actores. Se
observa que las personas de la Compaiiia respetan
todos estos estados con el objetivo de crear un
ambiente de confianza; la entrada en el escenario
se da despacio, dedicandole el tiempo que sea
necesario y cuidando el acompafiamiento. Este
hecho queda registrado en las observaciones, y es
especialmente resefiado en la entrevista:

La cercania. La intimidad. Que no tengan
miedo. No chillar, no gritar (ETP).

Se pudo observar que el actor y la actriz
facilitan este proceso y acomparian tanto a los
niflos y a las nifias, como al profesorado,
dandoles indicaciones, cuidando el tono de
voz y la actitud corporal, esperando
pacientemente a que entre todo el publico,
hablando despacio, vocalizando y sonriendo
relajadamente e incluso, poniéndose a la

altura de los pequefios cuando se dirigen a
ellos:

(...) tan importante como el
espectaculo es el momento en que los nifios
llegan y les decimos hola, a veces sin
utilizar las palabras diciendo que estamos
alli, que estamos contentos de que vengan,
disponibles para ellos, que les acogemos,
gue nos sentimos a gusto con ellos, eso es
tan importante como el propio espectaculo
(ETP).

La musica es un recurso importante para
crear este ambiente, aunque los silencios y
los didlogos sin mdsica predominan en ese
primer momento. A diferencia de otras obras
de teatro, no se trata de una mdsica
compuesta especialmente para nifios y nifias;
se trata de mdsica clasica compuesta por un
compositor local.

En la sesion pedagdgica la mdusica
tiene especial importancia, pero en la obra
de teatro también (Obs_inv1).

No ponen musica ‘para nifios y nifias’,
sino bien elegida, clasica, intentan escoger
musica bella (Obs_inv2).

El espacio y la escenografia sorprenden por
la (casi) ausencia de colores y la sencillez. La
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escena esta practicamente vacia, sélo hay figuras
geométricas grandes que conforman un muro que
posteriormente desmontaran 'y manipularan;
exceptuando las imagenes que se proyectaran
posteriormente, los dos colores presentes son el
blanco y el negro.

Tal y como relatan en las entrevistas, parece
que la apuesta de Teatro Paraiso por esta puesta
en escena es intencionada, ademéas de un camino
artistico que invita a explorar y a descubrir sin
saturar los sentidos. Sin embargo desde una
vision adulta trabajar con este publico de esta
manera tan desnuda genera ciertas resistencias.

Hemos estado en una gran feria en USA
donde el teatro para nifios en USA es mucha
audiencia, colorines. Cuando fuimos con este
espectaculo nos dijimos, o les gusta o les
horroriza (ETP).

El espectaculo de Kubik es un espectaculo
(...) con un espacio negro, con los intérpretes
vestidos de negro. Esto nos crea ciertos
problemas porque parece siempre que cOmo
vamos a poner a los intérpretes vestidos de
negro con los nifios pequefios (...), era un
camino artistico (...) (FP).

Parece ser que la intencidn de la sencillez en
los colores y en la propuesta escenogréafica, no es
otra que dar protagonismo a las imagenes, que
traen otra dimension, la de la vida cotidiana, o la
del mundo exterior, a través del arte
contemporaneo.

Y sobre ese blanco y ese negro, sobre ese
contraste, es donde llegaban las imagenes,
llegaba el color para darnos otra dimension.
Pero no habitaban en cualquier sitio ni en
cualquier lugar. Fijaros qué cosa tan bonita, en
este contraste, en el blanco y en el negro. Es
realmente una cosa como de arte contemporaneo
minimalista (FP).

El espacio también es una provocacion para
el juego; tanto en la obra como en las sesiones
formativas con el profesorado, la Compafiia
pretende, a través de una disposicion en el
espacio de diferentes materiales, invitar a la
experimentacion, la  manipulacion y al
descubrimiento.

(... ) cada una tenéis un espacio, hay unos
materiales para trabajar (FP).

En este espacio que disponen para el juego

es importante la presencia y el contraste entre lo
plano y el volumen que facilita la creacion
artistica, la evolucion y el desarrollo propuestos.

Nos parecia que pasar del plano al
volumen era una ocasién que podiamos jugar
con los profesores y los nifios porque podiamos
incluso hacer una performance (ETP).

De esta forma, se ofrece la posibilidad de
transformar el espacio mediante la
deconstruccidn y la construccion, la manipulacién
de los objetos, el movimiento y el juego.

Como un espacio escénico que yo lo
cambio, lo transformo lo modifico (ETP).

3.2. El artista-pedagogo en la experiencia
Kubik

Desde la perspectiva de los actores y de la
directora pedagbgica y artistica, se destaca la
importancia del reconocimiento de la labor que
desarrollan los profesores y las profesoras. Este
reconocimiento permite que las personas que
trabajan con nifias y nifios, tanto en el teatro
como en la docencia, ocupen su lugar de
responsabilidad sin dejar de lado la curiosidad y
el deseo de conocer y de seguir aprendiendo.

Siempre con la idea de que ellos trabajen
con los propios deseos... (ETP).

Una gente que le hicimos la propuesta y la
acogieron enseguida con mucha tranquilidad,
con mucho placer, con la idea de que era algo
bueno para sus nifias, tenian ese deseo y eso se
les transmite a los nifios y a las nifias (ETP).

El pedagogo barretiano debe cumplir dos
requisitos en todo momento, y estos se ven
reflejados en las entrevistas realizadas y son
compartidos por las personas de la compaiiia de
Teatro Paraiso, al ser conscientes de lo que
acontece y estar a la escucha del grupo.

A mi lo que me gusta al trabajar con
los nifios tan pequefios (...): estar presente y
estar de verdad (ETP).

Para conectar con los nifios y las nifias, las
personas investigadoras que recogen las
observaciones destacan haber visto la necesidad
de una interaccion, conectando con el universo y
la forma de comunicarse de los nifios y las nifias.

La interaccion es de ti a tl. No es la
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interaccién entre el grupo de actores con el
publico, sino de la actriz con este nifio, con esta
nifia,..., de uno en uno. Intentan hablar normal.
No son ni sordos, ni tontos, entienden
(Obs_inv2).

Otra de las funciones del pedagogo que
también tienen en cuenta desde la Compafiia es la
de acompaniar las emociones de los nifios y las
nifias. En consecuencia, tal y como destacan en
una de las entrevistas, el estado de animo del
pedagogo es primordial para que este publico esté
relajado y receptivo.

Es el momento de acompariar y estar ahi y
darles la tranquilidad que necesitan, (...) es un
espectaculo para ellos y que no hace falta
motivarles ni hacerles traduccién simultanea
(ETP).

Destacan, tanto en la entrevista como en la
formacidn al profesorado de infantil, la capacidad
de ser natural y comunicarse sin tensiones vy
respetando la necesidad de cada cual, consideran
fundamental para la interaccidn con estas edades
que la pedagoga o el pedagogo consigan fluidez
en este sentido, dando paso a su creatividad e
imaginacion, permitiéndose  improvisar y
adaptarse a la situacion en cada momento.

Hay muchos actores que tienen miedo de
sentirse, se preguntan cémo encuentro el canal
de comunicacion con ellos, no. Esta es la gran
pregunta. Y la tienes que buscar en tu interior
(ETP).

(...) tenemos una parte artistica con la que
podemos expresar y comunicarnos, y €so es
importante en el trabajo que hacéis vosotras
(FP).

También destacan el trasmitir el placer que
le proporcionan sus aficiones y sus practicas
artisticas. Creen que a veces es mas efectivo y
atractivo llegar a clase y compartir los saberes y
experiencias, que buscar fuera supuestas formulas
magicas que no se sienten propias ni cercanas.

En lugar de sacar una caja con un montén
de instrumentos que no suenan nada, si sabes
tocar la flauta travesera, jtoca el piano, toca!
Tiene que haber una transmisién de lo que méas
nos gusta (EF).

Parece ser que la expresion dramética y el
teatro permiten prescindir de la comunicacién
basada en el lenguaje y el pensamiento a la que

tan acostumbrados estan los adultos, dando paso
a otro tipo de lenguajes, que involucran todos los
sentidos y conectan las miradas, forma de
entenderse mas habitual entre los méas pequefios.

3.3. La persona y el grupo en la
experiencia Kubik

En las observaciones realizadas en las
sesiones de formacién al profesorado, se
referencia que les ayudan a familiarizarse con la
obra, a través de las imagenes y de algunos
objetos. Se busca que el material utilizado haga
perdurar en el recuerdo lo vivido y lo compartido.

(...) que de alguna manera haya algunas
pinceladas algunas imagenes que se cuelguen en
las gelas [aulas] para despertar en los nifios la
emocidn y la curiosidad por encontrarse con ello
(...) (Obs_inv1).

Estd muy presente la diversidad de cada
persona que compone el grupo. Las diferencias se
entienden como una oportunidad para ser y hacer
de muchos modos, por lo que los actores
experimentaron con la improvisacién al crear esta
obra e intentaron huir de clichés y actos
mecanicos.

En todo caso lo interesante es que
gueriamos expresar que existen muchas
posibilidades de hacer las cosas, (...) o que uno
lo hace de una manera otro no tiene que hacerlo
de la misma manera (Obs_inv7).

La mayoria de las actividades de la sesion
formativa con el profesorado se llevan a cabo en
grupo, estimulando la  colaboracion vy
fortaleciendo los vinculos entre todas las personas
integrantes del mismo, permitiendo que las
maestras y maestros jueguen y disfruten, sin por
ello descuidar el respeto por el estado de animo y
la disposicion de cada uno, practicando por lo
tanto una escucha activa.

El objetivo de la formadora en esta sesion
era que las profesoras jugaran y disfrutaran, sin
embargo, entre las maestras hubo actitudes
cerradas y abiertas, reflejando la situacion de
cada una (Obs_inv7).

Se menciona la importancia y la necesidad
de compartir lo que ocurre en las escuelas, las
situaciones vividas, otorgando valor a la
documentacion y a la divulgaciéon de esta, sin
olvidarse de la investigacion y el analisis de esta
vivencia en grupo.
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Porque después de todos estos afios de
trabajo, en los afios que van pasando, las cosas
a veces parece que se quedan en las personas
que hemos vivido en el interior de las escuelas,
(...), pero ocurren cosas muy importantes y es
importante también que podamos darles,
hacerlas visibles y darles eco compartirlas con
otra gente en otros lugares (FP).

3.4. Lavivencia en la experiencia Kubik

En la entrevista que se realiz6 con la
responsable de la Compafiia Teatro Paraiso se
recoge que mediante su propuesta, tanto artistica
como pedagdgica, se comparte con todas las
personas adultas que participan en la experiencia
la posibilidad de recordar y volver a experimentar
la vivencia y la expresion infantil del
descubrimiento y la sorpresa, y por lo tanto, del
aprendizaje. Tratan de conectar con la nifia o el
nifio que las personas adultas llevan dentro, para
poder ser y estar de otra manera.

Lo de ver el mundo. Hacen una y otra vez
las mismas cosas y cada vez son mas expertos en
la actividad. Los artistas también buscan un
lenguaje explorando en su taller para exprimir
la vision del mundo que tienen dentro. Por eso
dice que son muy cercanas, similares las
maneras de experimentar el mundo de los
artistas y de los bebés (EF).

Para ello, en las sesiones de formacién con
el profesorado, la Compafiia propuso diversas
actividades de exploracion, de movimientos para
conocer el entorno y apropiarse de la obra, dando
a los educadores y las educadoras la oportunidad
de interaccionar y manipular el material y las
imagenes, de vivenciar la obra y expresar sus
sentimientos y emociones; asi, esperaban que, al
igual que a artistas y bebés, estas actividades
contribuyesen a transformar su vision del mundo
y a despertar o avivar su lado emocional.

Aprender de la experiencia infantil implica
expresar la emocion con todo el cuerpo, pasar del
razonamiento cognitivo al movimiento y la
accion corporal.

Su forma de expresar y responder al
espectaculo es mediante actividad fisica. Pueden
expresar verbalmente cosas pero en estas
edades, eran de un afio, las emociones se
canalizan y se expresan y se muestran a través
de la actividad fisica (ETP).

Segln se recoge de las observaciones, la

experiencia Kubik acerca la posibilidad de
vivenciar con el cuerpo el misterio y el
descubrimiento, ofrece un viaje a través de
multitud de sensaciones. Se pudo observar muy
claramente en el pablico infantil qué era lo que
sentian frente a la representacion, ya que
corporeizaban sus sensaciones y sus respuestas y
las expresaban; asi lo recoge uno de los
observadores al relatar las actitudes mostradas
por las criaturas mientras veian la obra.

En las emociones hay mucha variedad, uno
esta asustado, pero ese quiere estar, otro quiere
marcharse, otro se aburre, y otro esta totalmente
emocionad (...) (Obs_inv7).

El placer de jugar y el deseo de seguir
jugando que los observadores perciben que
sienten y expresan los nifios y las nifias durante la
representacion  impregna el ambiente de
curiosidad y de sorpresa; con cada exclamacion,
cada risa 0 suspiro que emiten contagian e
hipnotizan al pablico adulto asistente.

Dicen que si, que quieren mas...; intentan
atrapar algunas de las imagenes que los actores
proyectan a modo de juego (Obs_inv.5).

El juego y “el como si” a través de los
objetos que manipulan los actores y las imagenes
que proyectan aparecen aqui como un espacio
privilegiado para sentir, vivir y compartir la
experiencia personal y colectiva.

Son objetos que nos invitan a jugar, que
nos van a crear emociones en la idea de lo que
luego vamos a trabajar (ETP).

(...) jugar con ellos a la vista y construir
con ellos nos parecia que podia ser una cosa
importante (...) hemos hecho como si fuera (FP).

En este sentido, en las sesiones de
formacién, la Compafila propone crear
situaciones de expresién dramaética en la escuela,
donde el descubrimiento y el misterio estén
presentes y donde, para lograrlo, deben
reflexionar sobre lo acostumbrado, cuestionar lo
que se hace automaticamente, deconstruyendo los
habitos y dando via libre a la creatividad y a la
imaginacion, tal y como se observa en las
sesiones de formacion.

Pensad que hay un tiempo siempre en una
historia. ¢Cémo empieza? ¢DO6nde estamos
colocados en ese espacio? ¢Ddnde estan los que
construyen y donde estan los espiritus creativos?
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¢Estamos los dos juntos? ¢Estd uno y luego
viene el otro? (FP).

La posibilidad de compartir la vivencia
individual con el grupo desde la tranquilidad, sin
exigencias, ofrece igualmente un escenario de
aprendizaje mas respetuoso con las necesidades e
ideas individuales. Otra vez se tienen en cuenta
las diferencias y la diversidad de las participantes
en el grupo.

Pens6 que eso somos todas nosotras, las
capas esas de que estamos hechos (risas):
sensaciones, emociones, sentimientos, ideas,
nuestra cultura personal, familiar, de nuestro
pais. No podemos olvidar que aunque se ve lo
que esta por encima, tenemos todas esas raices
(EF).

Se puede observar que la Compaiiia
entiende la vivencia en el grupo desde la
necesidad y riqueza del intercambio. Hay un
reconocimiento del camino andado por las
maestras y maestros en su quehacer diario; su
motivacion y su deseo de explorar nuevas vias y
de buscar nuevas formas ha inspirado vy
fortalecido el trabajo de la Compafiia teatral,
porque ha servido de guia y de contraste para su
trabajo en este campo de aprendizaje compartido..

Nosotros hemos aprendido de vosotras.
Hace unos afios no habiamos hecho nunca teatro
para estas edades, no sabiamos (...) hemos ido
creciendo y hemos ido haciendo estos
espectaculos que estan tirando por el mundo
(FP).

La presencia del arte es palpable y en las
sesiones de formacién con el profesorado se les
da la posibilidad de integrarlo en su tarea diaria.
Se les invita a las maestras y maestros a integrar
un punto de vista artistico en el aula, de no
guedarse en lo ético solamente.

Esta es como decia una posibilidad, veis
que podemos utilizar estos materiales y otros
muchos que pudiéramos tener, con la idea de dar
también una cualidad artistica al trabajo que
hacéis también habitualmente en las aulas, de ir
un poquito mas alla (FP).

3.5. El mundo exterior en la situacion
pedagdgica Kubik

Segin lo recogido en las entrevistas, la
manera en que se integra el mundo exterior en la
situacion es a través de las figuras. Mediante la

inclusion de piezas del mundo exterior, tanto en
la escuela como en la representacion de la obra,
se invita a la transformacion y al juego con las
mismas, acercando la posibilidad de apropiarse
del mundo, algo especialmente importante para
los nifios y las nifias. Ensefia la posibilidad de ver
las figuras geométricas como el mundo exterior
en la situacion pedagdgica, como una
oportunidad y no como una amenaza.

Y es una idea de depositar las figuras y
hacerlas vivir sobre los muros de la escuela (...)
(FP).

La propia vinculacion del Teatro con la
Escuela es vista por parte de las personas de la
Compafila como una forma de inclusion del
mundo exterior en la experiencia pedagogica.

Esto es algo importante, es el vinculo del
teatro con la vida. Con la vida en este caso de la
escuela (FP).

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Segun lo observado en esta investigacion, la
vivencia Kubik muestra los postulados de la
pedagogia de la situacion en la concepcidn de: el
espacio-tiempo  (delimitando una  situacion
concreta), el artista-pedagogo y el grupo —con
cada uno de sus participantes— (explicitando la
diversidad y lo compartido, y las relaciones entre
identidades y alteridades), y la vivencia y el
mundo exterior (conectando la experiencia
concreta compartida y situandola en un contexto
mas global). La informacién recogida da cuenta
de los multiples factores que existen en cada
situacion, y facilita la comprension de la fusién
entre expresion dramatica y pedagogia, tal y
como proponen diferentes investigaciones (Abad,
2009; Montané, 2009; Tejerina, 1994; Vieites,
2012).

En las observaciones realizadas por el
equipo investigador, tanto de la experiencia
compartida del visionado de la obra 'y de la sesion
formativa con el profesorado, como de las
entrevistas a los miembros de la Compafiia, se
constata que tanto la direccion escogida por la
Compafiia al realizar la obra de arte dramatico
para publico infantil, como la propuesta
formativa que llevan a cabo en las Escuelas
Infantiles, estan concebidas no sélo para ver y
disfrutar el teatro, sino para compartir
herramientas Utiles en la creacion innovadora de
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situaciones de aprendizaje, tanto en el teatro
como en la escuela, destacando las variables de la
pedagogia de la situacion.

En la experiencia Kubik se ha observado que
el motor de la interaccion y de la accién, tanto del
contenido para el pedagogo como para cada
persona que compone el grupo que propone
Barret, se pone en marcha a través de “el como
si”, el juego de imitacion, el placer del juego
infantil y la vivencia compartida. Segun los
expertos, todo lo que sucede en ese espacio y ese
tiempo compartido tiene significado y puede ser
contenido pedagdgico, de ahi el concepto de

pedagogia de la situacion.

Mediante la  propuesta artistica vy
pedagogica, se pone al alcance de todas las
personas adultas que participan en la vivencia
Kubik —sea alumnado de la Escuela de
Magisterio, investigadoras e investigadores,
profesorado o familias-, un  escenario
privilegiado para acercarse, observar y aprender
de la percepcién, la expresion y la vivencia
infantil, con los nifios y las nifias durante la
representacion de la obra, y como nifios y nifias
en las sesiones de formacion, permitiendo nuevas
maneras de comprender esta  situacion
pedagogica.

Segiun las reflexiones obtenidas, el
pedagogo debe cuidar lo que es, dice y hace, ya
que incide en el contenido de la situacion. Uno de
los quehaceres mas destacables de la accion del
pedagogo es acompafiar las emociones de los
participantes del grupo y escuchar lo que
acontece en la clase (Rinaldi, 1993). La funcién
del pedagogo, haciendo referencia al término que
utiliza Barret y bajo la concepcion pedagdgica del
Teatro Paraiso, es estar “aqui y ahora”,
reflexionando en torno al impacto personal que
ejerce su poder de induccién en cada accion, cada
palabra y cada persona; buscar a través de la
escucha (Malaguzzi, 1993) y de la investigacién
cualitativa con nuevos puntos de libertad
expresiva (Beresaluce, 2009).

La vivencia y el mundo exterior también
toman parte en la situacion, en la relacion entre
las personas reunidas que configuran un grupo, y
el suceder de los acontecimientos en el aula.
Ofrecen la posibilidad de compartir la vivencia
individual con el grupo desde el respeto y la
convivencia, permitiendo la inclusion de todas las
diversidades en el proceso de aprendizaje (Gupta,

2011). La vivencia de la experiencia Kubik
permite implicarse en una performance mental,
emocional y fisicamente (Stanford, citado por
Friedman, 2010), poniendo a los participantes en
el camino de la educacion integral porque,
ademés de trabajar la autonomia personal y la
comunicacién interpersonal, proporciona a las
criaturas instrumentos para conocer su medio mas
cercano (Feagan y Rossiter, 2011). Ofrece nuevos
recursos y permite conocer y experimentar, a
través de la expresion dramatica, una nueva
dimension, la del mundo exterior mediante las
imagenes y las acciones dramaticas.

La informacién recogida evidencia el
conocimiento y la extensa experiencia que Teatro
Paraiso tiene, tanto de la dimension artistica
como de la pedag6gica. Dicha experiencia es el
resultado de 28 afios de formacion vy
experimentacion teatral, asi como de la relacion
con las escuelas infantiles. La Compafila ha
sabido valorar y mantener esta relacion,
subrayando el nexo entre la vida de la Escuela y
la del Teatro, y el enriquecimiento de las clases
en la escuela con las artes escénicas.
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RESUMEN: La plataforma Moodle es un estandar de facto en la Formacion Profesional a
distancia en Espafia. Se utiliza practicamente sin excepcion en todas las comunidades
auténomas. Sin embargo, cada vez son mas las voces que alertan sobre las limitaciones de
este tipo de herramientas para gestionar los entornos virtuales de aprendizaje y desarrollar
estrategias didacticas que vayan mas alla de la distribucion de contenidos. En este articulo
vamos a referirnos a los habitos de uso de Moodle que tienen los docentes para conocer si
se mueven en un escenario caracteristico de la web 1.0. Para ello hemos realizado un
trabajo de investigacién entre el profesorado de FP a distancia en la comunidad gallega. Sus
principales aportaciones sefialan aspectos relevantes que evidencian la necesidad de
complementar el entorno virtual de ensefianza-aprendizaje institucional con otro tipo de
herramientas y metodologias que favorezcan un aprendizaje mas flexible, abierto y social.
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ABSTRACT: Moodle is a de facto standard in distance VET (Mocational Education and
Training) in Spain. It is almost used without exception in all regions. However, more and
more voices are warning about the limitations of these tools to manage virtual learning
environments (VLE) and to develop teaching strategies that go beyond content distribution.
In this article we will refer to the habits of using Moodle that teachers of distance VET have
in order to see if they are moving in a typical web 1.0 scenario. So we have made a research
among teachers of distance VET in Galicia that shows, from our point of view, important
results demonstrating the need to complement the institutional VLE with other tools and
methodologies that promote a more flexible, open and social learning.
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1. INTRODUCCION

Hasta hace no mucho tiempo pocos eran los
gue se cuestionaban la idoneidad de los
Learning Management Systems (LMS) —o0 sus
innumerables variantes: LCMS, LSS, ILS, etc.—
como herramientas adecuadas para la gestion de
los entornos virtuales de ensefianza y
aprendizaje (EVEA). De hecho, en los altimos
afios plataformas como Moodle han proliferado
en las universidades y otros niveles educativos
de la ensefianza reglada, como la Formacion
Profesional (FP), para dar soporte a modalidades
de blended learning o de e-learning. En Espafia,
Moodle es el estdndar de facto en la FP a
distancia (Arribi, 2013).

Indudablemente, los LMS proporcionan
control sobre el entorno en el cual se desarrollan
las actividades y esto, aparentemente, es positivo
ya que permiten a los docentes hacer una
primera transicion desde la clase tradicional a
una clase virtual, tal y como apunta De Paz
(2011). Seria poco sensato -V,
desgraciadamente, bastante frecuente en el
dmbito de la ensefianza— olvidarse de las
posibilidades pedagdgicas que ofrecen estos
sistemas de gestion del aprendizaje, no sélo en la
ensefianza virtual, sino en la ensefianza
presencial y semipresencial. Asimismo, es
responsabilidad de las instituciones educativas
poner a disposicién de sus usuarios —docentes y
estudiantes— estas herramientas, por lo que su
utilizacion esta mas que justificada.

Sin embargo, cada vez encontramos mas
voces que alertan sobre el modelo pedagoégico
predominante derivado de utilizar estas
herramientas, el cual estd mas centrado en la
administracion de la formacion y en la gestion
de informacion que en el proceso de aprendizaje
(Beasley, 2012; Lee y McLoughlin, 2010; Mott
y Wiley, 2009; Rorabaugh, 2012; Salinas, 2012;
Siemens, 2004a). Tanto en sus versiones libres
como privativas estas herramientas potencian un
modelo pedagdgico tradicional (nuevos medios,
viejas préacticas) que, en gran medida, esta
determinado por la rigidez de la propia
plataforma y que se asemeja a un walled garden,
o0 jardin amurallado, inadecuado en el vigente
escenario educativo. Actualmente, el software
social tiene una fuerte influencia en los procesos
de gestion del aprendizaje y de la informacion vy,
por tanto, el acceso a los recursos educativos se
encuentra en distintas fuentes. El aprendizaje,

gracias a los omnipresentes dispositivos
moviles, es ubicuo y también tiene lugar en
situaciones y contextos informales.

Por tanto, las realidades que nos revelan el
e-learning 2.0 (Downes, 2005), el conectivismo
(Siemens, 2004b), los Entornos Personales de
Aprendizaje (Personnal Learning Environments)
(Salinas, 2013), el Edupunk (Downes, 2008), el
aprendizaje invisible (Cobo y Moravec, 2011),
etc., parecen demostrar que los EVEA
institucionales no han sido pensados ni
disefiados para desarrollar  metodologias
flexibles y colaborativas como requiere la
formacién virtual, ni para realizar una gestién
social del aprendizaje. Para Salinas (2012, pp. 1)
“las instituciones de educacion superior no
pueden explotar los entornos virtuales de
ensefianza-aprendizaje en el futuro préximo
apoyandose solamente en los entornos
institucionalizados (LMS al uso), sino que
requerirdn unos entornos abiertos, flexibles,
innovadores, que integren los entornos
personales, sociales e institucionales”.

En este articulo vamos a aportar evidencias
de que, efectivamente, el EVEA institucional de
la Xunta de Galicia, basado en Moodle y
llamado PLATEGA, se esta utilizando en la
Formacion Profesional a distancia como una
herramienta 1.0, es decir, para replicar el modelo
pedagdgico de la ensefianza tradicional mediante
la distribucion de contenidos, el envio de correos
y la comunicacién mediante foros. Ademas,
confirmaremos que PLATEGA no satisface las
necesidades de un gran nimero de docentes a la
hora de poner en préctica sus experiencias de
aprendizaje, corroborando asi que es necesario
integrarla y enriquecerla con entornos mas
abiertos, flexibles e innovadores. Por ultimo,
veremos que tan s6lo una minoria del
profesorado de FP a distancia estd utilizando
herramientas méas alla de PLATEGA, lo cual
puede estar indicando que se necesita un mayor
apoyo institucional en aspectos como la
formacién del profesorado y la diversificacién
de herramientas tecnoldgicas para la ensefianza,
con el objeto de favorecer el cambio de modelo
y mejorar los resultados, en términos de
rendimiento y tasas de abandono, en la
Formacion Profesional a distancia.
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2. LAINVESTIGACION REALIZADA

En la comunidad auténoma gallega se ha
venido implantando, desde el afio 2010, la
Formacion Profesional en la modalidad a
distancia, existiendo cada curso académico una
oferta mayor de modulos de distintas familias
profesionales. Este tipo de ensefianzas son
esenciales, tal y como indica Sierra (2010),
sobre todo en un contexto rural como el de la
comunidad auténoma de Galicia, donde la
poblacién es dispersa. Ademas, la formacion
permanente de profesionales en activo que
disponen de escaso tiempo para desplazarse a un
centro educativo y asistir a las clases requiere
modalidades formativas flexibles que permitan
ampliar los espacios educativos y el acceso a la
formacion. De ahi la importancia estratégica de
esta iniciativa y la necesidad de garantizar unos
estandares de calidad para su correcta
implantacion.

Los primeros datos a los que tuvimos
acceso en Galicia sobre una muestra de 150
alumnos y seis modulos distintos de un ciclo
formativo de grado superior impartidos en esta
modalidad reflejaron importantes diferencias
con el régimen ordinario presencial. Por
ejemplo, el indice de abandono es muy superior
(63% en distancia frente al 18% en presencial).
Existen ademas otras variables, como la nota
media o el porcentaje de aprobados, que hacen
pensar que existen problemas importantes para
gue el alumnado finalice exitosamente sus
estudios en el régimen a distancia.

Uno de los aspectos que consideramos
clave para el éxito del modelo radica en la
metodologia y las experiencias de aprendizaje
que el profesorado pone en marcha, las cuales
parecen estar muy determinadas por el LMS
institucional. En este sentido, se estaria
utilizando Moodle para replicar el modelo
pedagdgico de la clase tradicional caracterizado,
como diria Piscitelli (2010), por el modelo de
broadcasting, es decir, transmision-repeticion.
Por ello nos hemos planteado las siguientes
preguntas de investigacion:

1. ¢En la FP a distancia se esta utilizando
PLATEGA como una herramienta web 1.0,
es decir, para la distribucién de contenidos,
el envio de correos y la comunicacion
mediante foros?

2. ¢Las herramientas y actividades integradas
en PLATEGA limitan las estrategias
didacticas de los docentes mas alla de la
transmision de conocimiento, dificultando
el desarrollo de experiencias mas
orientadas al proceso de aprendizaje en
lugar de al contenido?

3. Debido a las limitaciones que puede
presentar PLATEGA ;utilizan los docentes
otras herramientas externas a la plataforma
institucional para  desarrollar  sus
experiencias de aprendizaje?

Estas preguntas forman parte de un trabajo
de investigacién de mayor envergadura que
estamos realizando sobre la FP a distancia en
Galicia y que se desarrolla en torno a cuatro
dimensiones (Figura 1).

En este articulo mostramos los resultados
de la dimension dos del estudio en curso,
actualmente en su fase final, que hace referencia
al uso que hacen los docentes de la plataforma
institucional, asi como de otras tecnologias, para
apoyar su préctica diaria.

2.1. Metodologia

El trabajo de investigacion que hemos
desarrollado es un estudio descriptivo de tipo
transversal. Para la obtencion de los datos a los
gue hace referencia este articulo hemos utilizado
la metodologia de encuesta materializada
mediante un cuestionario en linea (e-survey o
web based survey), elaborado ad-hoc y traducido
a los dos idiomas oficiales de la comunidad
auténoma de Galicia. Se implement6 utilizando
el software libre LimeSurvey
(http:/Nlimesurvey.org/),  instalado en el
Departamento de e-Learning del CESGA
(http://enquisas.cesga.es/). Este software
permite exportar los datos al paquete estadistico
R, también libre y utilizado conjuntamente con
el programa R Commander para facilitar el
analisis de datos.

El cuestionario utilizado es un instrumento
multidimensional que integra una cantidad
elevada de variables diferentes. A modo
informativo el tiempo medio de respuesta del
cuestionario fue de 23 minutos. El cuestionario
estd constituido por 139 variables diferentes
agrupadas en torno a 26 preguntas de distinto
tipo:
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Figura 1. Dimensiones del estudio

* Preguntas cerradas. Por ejemplo: edad,
centro, etc.

* Preguntas dicotomicas. Por ejemplo:
género, o preguntas del tipo ¢Habias
impartido anteriormente  formacién a
distancia en otras actividades? (Si/No)

* Preguntas abiertas. Solo se incluyen dos
preguntas abiertas, ya que aunque nos
ofrecen la posibilidad de captar la
respuesta de los participantes en toda su
complejidad, “resultan a priori
incompatibles con los fundamentos
analiticos inherentemente no discursivos en
los que se basan los cuestionarios”
(Meneses y Rodriguez, 2011). Ademas de
estas dos preguntas abiertas encontramos
otras que dejan la posibilidad de incluir
comentarios abiertos de los docentes en un
campo “Otros”.

* Preguntas de respuesta mdultiple. Por
ejemplo, las motivaciones que llevan al
profesorado a impartir en la modalidad a
distancia, en la que el docente puede
escoger varias opciones simulténeas,
aunque sin priorizar ninguna de ellas.

* Preguntas de valoracion con diferentes
formatos de construccion tipo Likert
(Nunca-Siempre;  Ninguno-Mucho; o
Totalmente en Desacuerdo-Absolutamente
de Acuerdo). En algunos casos se ofrece al
docente una opcién “Desconocido” por si
al referirse la pregunta a una herramienta o
tecnologia concreta el docente no tiene
referencia sobre la misma o ignora su
existencia. Para realizar el andlisis de datos
estas preguntas se han codificado como 1-
5, siendo 1 la menor puntuacién y, por
tanto, 3 el valor intermedio.

En el contexto global de la investigacion se
utilizaron otros instrumentos de recogida de
datos, como la entrevista semiestructurada,
dirigida a recabar opiniones del profesorado, los
estudiantes y los responsables institucionales.

La poblacion de la investigacion estuvo
constituida por el profesorado de Formacion
Profesional de grado medio y superior de la
comunidad auténoma gallega que impartié
docencia en la modalidad modular a distancia,
durante el curso 2012/2013 en centros de
titularidad pablica de la Xunta de Galicia. Se
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trata de un total de 115 profesores y profesoras
en toda la comunidad auténoma. Al tratarse de
una poblacion finita y de un nimero tan pequefio
de docentes el cuestionario se aplicé a toda la
poblacion obteniendo una muestra real de 47
cuestionarios respondidos en esta dimension, lo
gue representa un 40,9% de la poblacién que en
términos de muestreo es representativa (con un
margen de error del 11% y nivel de confianza
del 89%).

3. PRINCIPALES APORTACIONES
DEL ESTUDIO

3.1. PLATEGA como herramienta web
1.0

La dificultad de renovacion pedagdgica en
las experiencias con TIC nos enfrenta a que su
presencia en contextos educativos no significa
cambios de modelos pedagdgicos, de
metodologias didacticas ni de explotacion de las
posibilidades educativas de las mismas. Bernal
Galindo (2010) nos hace un anélisis sintético de
las diferencias entre el primer momento desde la
década de los 90 y como se avanza de la web 1.0
a la web 2.0, destacando que no llega con
disponer de las posibilidades tecnoldgicas que
van evolucionando. El cambio se da cuando
también se evoluciona en los roles activos de los
usuarios. Nosotros nos planteamos que la
utilizacion de PLATEGA en la educaciéon a
distancia no provoc6 una evolucion en el uso de
las TIC y no responde a los cambios en docentes
y discentes que serian los que promueve la web
2.0. La generacion de nuevos escenarios se
refiere a la actividad, la interaccién y la
colaboracion mediada con TIC y hacer las
mismas cosas tradicionales soportadas por
tecnologias responde a otros modelos (Cabero,
Castafio y Romero, 2007).

¢Promueve PLATEGA un modelo obsoleto
para la ensefianza a distancia? Desde nuestro
punto de vista si, ya que desde la Administracion
se incentiva el uso de la plataforma para
desarrollar experiencias de aprendizaje tipicas de
la web 1.0. Entendemos por web 1.0 el escenario
tecnopedagdgico en el que se utilizan
herramientas meramente expositivas, bastante
usuales entre los docentes que se enfrentan a su
primera experiencia de e-learning. En la web 1.0
se utiliza la tecnologia como soporte de una
metodologia transmisiva, en la que el
conocimiento reside Gnicamente en el profesor y

el estudiante es un simple receptor durante el
proceso de ensefilanza y aprendizaje. Este
sistema jerarquizado (y no horizontal), en el que
el conocimiento fluye del docente al alumno, es
inadecuado para la Formacion Profesional a
distancia, donde deberian impartirse contenidos
con un marcado caracter procedimental y
explotar las posibilidades didacticas que nos
proporciona el e-learning 2.0. En la web 1.0 se
virtualizan los contenidos y los procesos sin
adaptarlos al nuevo escenario. Se podria
argumentar que la metodologia de ensefianza no
es una cuestion que tenga que ver con la
herramienta software que se utilice. Sin
embargo, del mismo modo que un martillo
determina coémo clavaremos una punta, la
utilizacién de una tecnologia concreta puede
facilitar o no la puesta en marcha de
determinadas situaciones de ensefianza y
experiencias de aprendizaje.

Asi, la metodologia de ensefianza que se
utiliza en la FP a distancia en Galicia estd muy
determinada por la propia Administracion, que
no plantea un modelo flexible en absoluto. Nos
referimos tanto a la seleccién de la herramienta
tecnoldgica y la imposibilidad de integracion de
otras complementarias como la politica sobre los
contenidos de ensefianza y su formato. La
Conselleria de Educacion se encarga de subir los
materiales del modulo correspondiente en el aula
de Moodle predisefiados por otros agentes
externos ajenos al profesorado —en muchos
casos estos materiales ya incluyen actividades de
aprendizaje- y el docente tiene que ir “abriendo”
los mismos en la plataforma educativa a medida
que se avanza en la programacion. La utilizacion
de los materiales educativos institucionales es
obligatoria y, aunque se permite que el docente
los amplie, no se pueden modificar. Asimismo,
la estructura del curso en PLATEGA con sus
unidades, el foro, etc. viene determinada por la
Administracion.

Podemos afirmar que las decisiones
nucleares sobre el disefio del proceso de
ensefianza-aprendizaje no las adopta el
profesorado, sino que se limita a ejecutar un
disefio de instruccién externo y muy poco
flexible, con un margen de intervencién minimo
en el desarrollo de la préctica. Resulta
sorprendente este planteamiento que evidencia
una devaluacion de la profesion docente y una
enfoque tecnicista y obsoleto, no sélo de la
educacion en general, sino de la formacion a
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distancia en particular.

Por lo tanto, el modelo que se promueve
gira en torno a la falta de autonomia y
reconocimiento del profesorado y a la mera
distribucion de contenidos —esencialmente
colgando “apuntes” en formato PDF-, asi como
a la utilizacion del correo y del foro como Gnicas
herramientas para la comunicacién.
Lamentablemente, como vamos a ver en breve,
esto es lo que nos confirman los resultados del
estudio.

Moodle, y por extension PLATEGA, posee
una gran cantidad de herramientas para
desarrollar la actividad docente. Para una
explicacion detallada de la funcionalidad de
cada herramienta puede visitarse la pagina de
Moodle: http://www.moodle.com. Es cierto que
algunas de ellas permiten poner en practica un
aprendizaje mas colaborativo y personalizado.
Sin embargo, la propia estructura de este tipo de
plataformas y su rigidez muestran dificultades
serias para incorporar metodologias no
transmisivas (Salinas, 2012). \Veamos
rapidamente qué herramientas proporciona
Moodle para desarrollar la préctica docente.

En la terminologia Moodle, al referirse a
las herramientas se habla de recursos (entre los
que encontramos la inclusién de enlaces,
etiquetas, carpetas, etc.), y de actividades (entre
las que encontramos foros, entregas de tareas,
etc.). Esta clasificacion no es, desde nuestro
punto de vista, clara, ya que los diferentes tipos
de herramientas se encuentran mezcladas. Asi,
por ejemplo, la herramienta “Paquete SCORM”
que frecuentemente se utiliza como un recurso
dentro del aula se considera una actividad. Para
facilitar el andlisis las hemos agrupado en cinco
categorias:

* Comunicacion. Son herramientas que
permiten  la  comunicaciébn  entre  los
participantes, tanto estudiante-profesor como
estudiante-estudiante. Entre ellas encontramos:
Crear un Foro y crear un Chat.

* Contenidos. Son recursos utilizados por
los docentes para crear o dar acceso a
contenidos relacionados con la materia.
Entre ellas encontramos: incluir enlaces,
crear una pagina web dentro del curso,
utilizar el recurso  External  Tool
(Herramienta  externa),  utilizar la

herramienta Leccion (Lesson) e incluir un
paquete IMS o0 SCORM.

* Actividades de ensefianza y aprendizaje.

Encontramos aqui herramientas que
requieren la participacion activa del
alumnado, asi como actividades de
evaluacion (entrega de tareas, por
ejemplo). Entre ellas encontramos: crear
tareas de entrega de  archivos
(Assignment), crear tareas en linea
(Assignment), utilizar el recurso Glosario
(Glossary), utilizar la  herramienta
Cuestionario (Quizz), utilizar la
herramienta Base de Datos (Database),
utilizar la herramienta Wiki, utilizar la
herramienta Taller (Workshop) y trabajar
con la herramienta grupos.

* Qrganizacion. Permiten al docente
organizar el aula para conseguir una mejor
visualizacién o estructura de la materia,
aunque no  representan  contenidos
educativos. Por ejemplo, una etiqueta para
indicar el titulo de un conjunto de recursos.
Desde el punto de vista de las experiencias
de aprendizaje no son significativas. Entre
ellas encontramos: crear carpetas dentro
del curso y crear etiquetas dentro del curso.

* Andlisis y seguimiento del alumnado.
Son herramientas que posibilitan obtener
informes individuales o de grupo, analizar
el progreso individual de cada estudiante,
evaluar la propia practica docente, etc. Por
lo tanto, son fundamentales para dar
feedback a los estudiantes, asi como para
recibirlo. Entre ellas encontramos: crear
informes, utilizar la herramienta Consulta
(Choice), utilizar la herramienta Encuesta
(Survey), y utilizar el Mddulo de encuesta
(Feedback).

Practicamente ninguna de estas
herramientas, salvo algunas relacionadas con las
actividades de ensefianza-aprendizaje (Wiki,
Workshop y grupos) y las de andlisis y
seguimiento (que permiten al alumnado opinar
sobre el propio proceso de ensefianza), facilita el
cambio de metodologia.

Sin embargo, como vemos a continuacion,
las herramientas que facilitarian la puesta en
préctica de un modelo mas horizontal y flexible
apenas se utilizan. En el otro extremo, dentro de
las cinco herramientas mas usadas, encontramos
las tipicas del modelo transmisivo: “Incluir
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enlaces” (relacionada con el acceso a los
contenidos) “Crear un foro” (relacionada con la
comunicacién lineal con los estudiantes),
“Entrega de archivos” y “Tareas en linea”
(relacionadas con actividades de ensefianza-

Incluir enlaces

Crear tareas de entrega de archivos (Assignment)

Crear un Foro

Crear tareas en linea(Assignment)

Crear carpetas dentro del curso

Utilizar el recurso Glosario (Glossary)
Utilizar la herramienta Cuestionario (Quizz)
Crear un Chat

Crear informes

Crear etiquetas dentro del curso

Utilizar la herramienta Consulta (Choice)

Trabajar con la herramienta grupos

Crear una pégina web dentro del curso

Utilizar la herramienta Base de datos (Database)

Utilizar el recurso External Tool (Herramienta

externa)

Utilizar la herramienta Encuesta (Survey)
Utilizar el M6dulo de encuesta (Feedback)
Utilizar la herramienta Leccion (Lesson)
Utilizar la herramienta Wiki

Incluir un paquete IMS 0 SCORM

Utilizar la herramienta Taller (Workshop)

aprendizaje), asi como “Crear carpetas”
(relacionada con la organizacion de contenidos
en el aula virtual). Veamoslo en detalle en la
siguiente Tabla:

si No 0
desconozco

94% 4% 2% 47
89% 7% 4% 47
74% 24% 2% 47
74% 20% 6% 47
12% 21% 7% 47
54% 39% 7% 47
46% 43% 11% 46
45% 53% 2% 46
39% 50% 11% 46
38% 47% 15% 46
26% 52% 22% 46
24% 63% 13% 46
15% 68% 17% 46
15% 69% 26% 46
13% 36% 51% 46
13% 61% 26% 45
11% 59% 30% 46

9% 59% 33% 46

7% 67% 26% 46

6% 68% 26% 46
4% 61% 35% 46

Tabla 1. Herramientas de PLATEGA ordenadas de mayor a menor uso
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La herramienta mas utilizada por el
profesorado para apoyar su practica docente es
“Incluir enlaces” (el 94% del profesorado la
utiliza). Aunque esta herramienta se puede
utilizar para facilitar el desarrollo de estrategias
didécticas como: ofrecer diversidad de recursos
para aprender sobre un tema (aprendizaje
flexible); promover que visiten lugares o
experiencias, de forma virtual, fuera del centro
(aprendizaje activo); o promover que analicen
informacion de varias fuentes para la resolucién
de problemas (aprendizaje abierto), en la
practica se utiliza para complementar los
contenidos educativos que proporciona la
Administracion mediante “apuntes” propios
desarrollados por el profesorado, o material de
terceros disponible en la Red. Es una
herramienta clésica en el modelo transmisivo.

Otra herramienta utilizada
mayoritariamente es “Crear tareas de entrega de
archivos (Assignment)” (89%) y “Crear tareas en
linea” (74%). Ambas son herramientas tipicas de
evaluacion del estudiante que requieren su
participacion activa y a través de las cuales se
puede proporcionar feedback. Por lo tanto, estan
también  relacionadas  directamente  con
estrategias  didacticas que fomentan el
aprendizaje autonomo (“Proporcionar feedback
para mejorar su trabajo” o “Promover la
reflexion y el analisis sobre su progreso en la
realizacion de las actividades”). Sin embargo, en
la préctica se utilizan como repositorio de las
entregas de los estudiantes.

Nos encontramos también con que muchos
docentes emplean la herramienta “Crear un
foro” (74%), que esta intimamente relacionada
con estrategias didacticas para promover el
feedback entre los estudiantes, plantear
situaciones para que puedan debatir su trabajo
entre ellos o promover la expresion e
intercambio de sus conocimientos y opiniones
sobre un tema -es decir, para fomentar la
interaccion y la participacion—. También se
pueden utilizar con el objeto de proporcionar
feedback para mejorar su trabajo —lo cual
favorece el aprendizaje auténomo-. Otra
herramienta de estas caracteristicas es “Crear un
chat” utilizada por el 45% del profesorado.
Ademés, como veremos mas adelante, los
docentes manifiestan dificultades para establecer
debates entre los estudiantes o para comunicarse
con ellos, debido frecuentemente a la escasa o

nula participacidon en los foros.

Para organizar y estructurar el aula virtual
los docentes emplean principalmente la
herramienta “Crear carpetas dentro del curso”
(72%). Un porcentaje importante utiliza también
la herramienta “Crear etiquetas dentro del curso”
(38%). La funcion del profesorado se ve
limitada, por tanto, a la reagrupacion de los
materiales institucionales. No tienen la
posibilidad de modificarlos y mucho menos de
participar en el disefio de los mismos, por lo que
tienen un escaso margen de maniobra.

Por otra parte, observamos que de todas las
actividades de ensefianza-aprendizaje que ofrece
Moodle, solamente la herramienta “Utilizar el
recurso Glosario (Glossary)” (54%) es utilizada
por una mayoria de los docentes. Aunque esta
actividad podria estar relacionada con estrategias
didacticas como la participacion y el aprendizaje
activo, en la practica se reduce a un diccionario
de términos y conceptos relacionados con la
materia.

Sin embargo, podemos afirmar, a la vista de
los datos, que el profesorado practicamente no
usa otras herramientas especificas que ofrece
PLATEGA para fomentar la interaccion y la
participacion (“Promover la elaboracién de
aportaciones conjuntas que incluyan
contribuciones de cada participante en una
actividad” o “Proponer actividades de grupo
para aprender con otros comparieros), como la
herramienta “Taller (Workshop)”, usada para
trabajar en grupo y facilitar la comunicacion
multidireccional (sélo es usada por el 4% de los
docentes), o la herramienta Wiki que sélo la
usan el 7%. Ambas herramientas permiten
desarrollar procesos de aprendizaje abierto
(“Promover la expresion e intercambio de sus
conocimientos y opiniones sobre un tema”) y
auténomo (“Promover la autoevaluacion de la
calidad del trabajo que realiza cada estudiante”).
Cabria esperar que usaran herramientas externas,
como las que proporciona el software social (por
ejemplo: Mediawiki, blogs, Twitter, podcasts,
etc.) para suplir éstas pero, como veremos mas
adelante, no es el caso.

Nos encontramos con que casi la mitad de
los docentes afirma “Utilizar la herramienta
Cuestionario (Quizz)” (46%), la cual se emplea,
frecuentemente, como instrumento de
evaluacion para valorar los conocimientos del
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alumnado sobre una materia, asi como para la
autoevaluacion, ya que es posible proporcionar
feedback a través de ella (permite hacer
comentarios a las respuestas de los estudiantes
y/o mostrar las respuestas correctas). Por tanto,
esta herramienta podria estar vinculada con
estrategias que fomenten el aprendizaje
autonomo (“Promover la reflexion y el andlisis
sobre su progreso en la realizacion de las
actividades” y *“Proporcionar feedback para
mejorar su trabajo”). Sin embargo, tenemos
evidencias, obtenidas de las entrevistas
realizadas, que sefialan que frecuentemente no se
utiliza para dar feedback, sino sélo como
herramienta de evaluacién sumativa.

Un porcentaje muy bajo del profesorado
encuestado utiliza la herramienta “Crear
informes” (39%) que permite realizar un analisis
y seguimiento del alumnado. Este hecho es
especialmente relevante ya que en el contexto de
ensefianza a distancia, sin su uso, se dificulta la
tarea de motivacion del estudiante, lo cual puede
terminar por hacer que se descuelgue vy

abandone.

Se observa también que la herramienta
“Consulta (Choice)” tiene un uso minoritario
(26%) entre el profesorado, a pesar de que
permite  poner en marcha actividades
relacionadas con estrategias didacticas para el
aprendizaje flexible (“Dar algin margen de
eleccion sobre los contenidos de la materia que
van a aprender” y “Ofrecer diferentes opciones
para poder elegir como demostrar los
conocimientos”) y auténomo (“Promover la
reflexion y el andlisis sobre su progreso en la
realizacion de las actividades™).

Del mismo modo, los datos obtenidos,
reflejados en la Figura 2, muestran que los
docentes no utilizan  practicamente  las
herramientas de la plataforma educativa para
evaluar su practica docente, ya que las dos
actividades que proporcionan esta funcionalidad
obtienen una puntuacion muy baja: la
herramienta “Encuesta (Survey)” (13%) y el
“Médulo de encuesta (Feedback)” (11%).

Crear informes

Crear etiquetas dentro del curso

Utilizar la herramienta Consulta (Choice)

Trabajar con la herramienta grupos

Crear una pagina web dentro del curso

Utilizar la herramienta Base de datos (Database)
Utilizar el recurso External Tool (Herramienta extemna)
Utilizar la herramienta Encuesta (Suney)

Utilizar el Médulo de encuesta (Feedback)

N 39%
I 38%
I 26%
I 24,
I 15%

157

I 13%

3%

I 11%

Incluir enlaces NEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEESS———— 94%
Crear tareas de entrega de archivos (Assignment ) I S — 89%

Crear un Foro IS T4%

Crear tareas en linea(Assignment ) I S — T4%

Crear carpetas dentro del curso I 72%
Utilizar el recurso Glosario (Glossary) /I — 54%
Utilizar la herramienta Cuestionario (Quizz) INIEE—— 46%

Crear un Chat I 45%

Utilizar la herramienta Leccién (Lesson) N 9%
Utilizar la herramienta Wiki EEEEN 7%
Incluir un paquete IMS o SCORM IS 6%
Utilizar la herramienta Taller (Workshop) B 4%

Figura 2. Uso de los recursos de PLATEGA

So6lo uno de cada tres docentes afirma
utilizar mas de la mitad de las herramientas
disponibles. Ademas, el 43% de las herramientas
no superan el 15% de uso. Por otra parte, tan
solo 6 de las 21 herramientas disponibles (el
29%) son utilizadas por mas de la mitad de los
docentes. Estos datos son muy alarmantes si
tenemos en cuenta que PLATEGA es la Unica
herramienta disponible para el desarrollo de la
ensefianza en la Formacion Profesional a
distancia en Galicia y por tanto el Gnico recurso

de apoyo al aprendizaje del que dispone el
alumnado.

Por tanto, vemos claramente que el uso que
se hace de la plataforma institucional es el
basado en la distribucion de contenidos. Se
utilizan pocas herramientas de PLATEGA para
apoyar la practica docente destacando un menor
uso (y minoritario) de aquellas que permitirian
poner en marcha actividades orientadas al
aprendizaje activo, colaborativo y auténomo.
Las herramientas de uso mas frecuente y
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mayoritario nos muestran que se desarrolla un
modelo pedagdgico transmisivo, propio de la
ensefianza tradicional, que en un contexto de no
presencialidad acentta adin mas sus limitaciones
y podria explicar las tasas de abandono
existentes, asi como los resultados académicos.

3.2. Dificultades para desarrollar
estrategias didacticas

¢Dificulta PLATEGA el desarrollo de las
estrategias didacticas de los docentes? Podemos
afirmar que si, al menos, para un ndmero
significativo de docentes, si tenemos en cuenta
los wusos descritos de las herramientas
disponibles. Veremos ahora, en primer lugar, el
nivel de satisfaccion del profesorado a la hora de
desarrollar su préctica docente con PLATEGA,
complementando asi la descripcién de las
practicas que se llevan a cabo con su opinion

Valoracion
global

sobre las herramientas y materiales de que
disponen. En segundo lugar, mostraremos
también en qué &ambitos encuentran mas
dificultades para llevar a cabo sus experiencias
de aprendizaje, lo que nos ayudara a comprender
el entramado complejo de esta modalidad de
ensefianza (rigidez, falta de recursos y formacion
para un cambio de modelo).

Se han utilizado estadisticos descriptivos
(media, desviacion tipica, mediana, moda y
distribucién de frecuencias) para analizar el
nivel de satisfaccion.

A continuacién se muestran la media y la
desviacion tipica (Tabla 2). Las puntuaciones en
la escala Likert para esta variable del
cuestionario estan codificadas de 1 a 5
(Totalmente en Desacuerdo-Absolutamente de
Acuerdo).

Desviacioén

Mediana

tipica

Tabla 2. Valoracién global del nivel de satisfaccion en relacion con el uso de PLATEGA

La media de 2,74 sobre 5 (Tabla 2) apenas
supera el “aprobado” y consideramos que
muestra un nivel de satisfaccién insuficiente y

claramente mejorable. Profundicemos en el
andlisis a través de la distribucion de frecuencias
en la siguiente tabla:

Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado

Totalmente en desacuerdo

En desacuerdo

De acuerdo

Bastante de acuerdo

Absolutamente de acuerdo

Total:

Tabla 3. ;| PLATEGA te permite desarrollar todas tus estrategias didacticas facilmente?"

Vemos que la moda es 3 y el rango es 4,

siendo el minimo 1 y el maximo 4 (Tabla 3). Es
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decir, ningin docente ha afirmado estar
absolutamente de acuerdo con el item “La
plataforma institucional te permite desarrollar
todas tus estrategias didacticas facilmente”. El

Totalmente en desacuerdo En desacuerdo

35%

32%
9%

De acuerdo

34% afirma estar bastante de acuerdo y el 35% de
acuerdo, mientras que un significativo 41%
afirman estar en desacuerdo o totalmente en
desacuerdo (Figura 3).

34%

0%

Bastante de acuerdo  Absolutamente de acuerdo

Figura 3. ; PLATEGA te permite desarrollar todas tus estrategias didacticas facilmente?

\Veamos a continuacion en qué ambitos
afirman tener los docentes més dificultades para
desarrollar su practica docente. Al ser una
pregunta abierta hemos realizado un analisis
organizando las respuestas por categorias que se
incluyen a continuacion. Como podemos ver de
las categorias y subcategorias extraidas de las
aportaciones del profesorado son muchas, y muy
diversas, las limitaciones manifestadas.

En el &mbito de la comunicacién y trabajo
en grupo (Tabla 4) se encuentran con

limitaciones técnicas como, por ejemplo, la falta
de herramientas para realizar presentaciones de
trabajos en grupo —que podrian suplirse con
herramientas  complementarias como  los
Webminar— pero también con dificultades en la
participacion y el debate, que podrian estar mas
vinculadas a la necesaria preparacion del
profesorado para guiar los debates, coordinar
foros o hacer un seguimiento continuado al
alumnado a distancia que potencie la
continuidad del proceso.

participan ni leen los foros”.
e “Debates entre los estudiantes”.

e “Un sistema de foros mas rapido”.

Estrategias relacionadas con la comunicacion y el trabajo en grupo

e “Exposiciones orales de los trabajos realizados en equipo”.
e “La comunicacion con el alumnado se hace complicada ya que en muchos casos no

e “Laherramienta Chat no es adecuada para el nimero de estudiantes”.
e “La comunicacion escrita no es la mas adecuada. Si no vienen a las tutorias
presenciales hay explicaciones que non son féciles de hacer escribiendo”.

Tabla 4. Dificultades en las estrategias relacionadas con la comunicacion y el trabajo en grupo

En cuanto al seguimiento y evaluacion del
alumnado (Tabla 5) se encuentran con
limitaciones para realizar esta tarea de forma
completa, registrando toda la actividad
planificada en el proceso formativo. Por otro
lado, existe un desconocimiento del profesorado

sobre como algunas de las herramientas de los
EVEA permiten gestionar actividades y realizar
una evaluacién continua con el necesario
feedback durante el proceso (por ejemplo, la
herramienta “Encuesta (Survey)” o el “Mddulo
de encuesta (Feedback)”).
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“El sequimiento tutorial”.
“Correcciones”.

Seguimiento del alumnado

o “Es dificil o imposible conocer la evolucion personal de cada estudiante, por lo que no
se pueden plantear muchas de las estrategias del aula presencial”.

“La observacion directa y la evaluacion continua del rendimiento”.

“La observacion del proceso de aprendizaje del alumnado”.

Tabla 5. Dificultades para el seguimiento del alumnado

Una de las dificultades més acusadas es la
relacionada con los contenidos practicos de las
materias y su ejercitacion y puesta en practica en
el proceso de ensefianza-aprendizaje (Tabla 6)
que es, a nuestro juicio, uno de los “caballos de
batalla” en la Formacion Profesional a distancia,
puesto que requiere una inversién importante en
el desarrollo de simuladores virtuales y
herramientas que permitan el trabajo en remoto.
Aln asumiendo esta limitacion y haciendo un
especial hincapié en la necesidad de invertir en
este tipo de materiales, si realmente preocupa la

calidad y los resultados de la formacion, hemos
de afirmar que el desarrollo de habilidades
practicas requiere la puesta en marcha de una
enseflanza no memoristica-transmisiva. Por
tanto, es necesario un cambio en la cultura
profesional del profesorado que imparte en esta
modalidad, asi como una formacion pedagdgica
orientada a la creacion de materiales de
ensefianza y al desarrollo de actividades de
aprendizaje  basadas en la creacion y
construccion de conocimiento, ademas de en la
resolucion de problemas.

de distancia”.

tutorias presenciales voluntarias”.

e “El desarrollo préactico”.

Dificultades para desarrollar los contenidos practicos
e “Las practicas de taller presencial en muchos casos no son trasladables a los alumnos
e “Los contenidos précticos resultan muy complicados de asimilar sin la asistencia a las

e “Se necesitan programas informaticos que los alumnos no pueden tener por falta de
licencia. Es imposible trabajar ciertos modulos sin los programas informaticos”.

e “Trabajos de andlisis de actualidad”.
e “Videos didacticos con las clases presenciales para los que no pueden asistir”.

Tabla 6. Problemas para desarrollar los contenidos practicos en la modalidad a distancia

El profesorado encuestado destaca también
como dificultad la rigidez del sistema de
formacion a distancia implementado y su falta
de participacion en el disefio del mismo (Tabla
7). Es inconcebible que la capacidad de decision
sobre el proceso de ensefianza se retire al
profesorado y se les convierta en meros
ejecutores de un disefio realizado externamente
y sin tener en cuenta las caracteristicas del
contexto de ensefianza-aprendizaje que ni
siquiera pueden flexibilizar o adaptar. Como ya

hemos comentado subyace una devaluacién del
conocimiento profesional de los docentes y una
imposicién clara de un modelo técnico y
piramidal en el que la Administracion controla 'y
determina lo que se hace en “el aula”. Este
sistema y, en concreto, esta decision inicial,
entendemos que es la primera gran barrera y
pilar en el que se asienta la falta de éxito de la
Formacion Profesional a distancia en Galicia.
También supone un derroche de recursos
humanos cualificados y un contexto profesional
con elevadas dosis de frustracion.
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Rigidez de la estructura del aula e imposibilidad de modificacion de la misma

“No podemos cambiar nada. Practicamente las estrategias se limitan a subir ficheros a
una carpeta ya creada en cada Unidad Didactica”.

“No se puede alterar la secuencia de contenidos”.

“No podemos decidir el orden de las Unidades Didacticas que vienen impuestas”
“Necesitariamos poder decidir una bibliografia adecuada para que los alumnos
pudieran aprender correctamente”.

“La organizacion y presentacion de nuevos contenidos, no permiten la modificacion de

la estructura del curso”.
e “Larigidez de PLATEGA”.

Tabla 7. Problemas relacionados con la rigidez de la estructura del aula

Los contenidos constituyen, a nuestro
juicio, el segundo pilar o “nudo gordiano” del
sistema en el que se asienta el fracaso del mismo
(Tabla 8). EI profesorado reacciona ante la
imposicién de los contenidos que debe utilizar y

el formato en que se  presentan.
Fundamentalmente existe una discrepancia
I6gica (puesto que el profesorado es el experto)
con la seleccién de contenidos, su caracter lineal
y poco préactico y su falta de actualizacién.

desactualizados”.

que no estan tratados”.

Contenidos cerrados y desactualizados que condicionan las estrategias didacticas
“Cualquier estrategia didactica estd muy condicionada por unos contenidos escasos y

“Los contenidos didacticos se encuentran anticuados”.

“Los contenidos no exponen todo lo que es necesario aprender”.

“Se necesitan actualizaciones rapidas de los contenidos”.

“No estoy de acuerdo con seguir los apuntes y contenidos de la plataforma, ya que
estan desfasados, no se actualizan y su estructuracion no es la adecuada”.

e “Los contenidos no entran en el fondo de las cuestiones. Hay muchisimos contenidos

e “La plataforma deberia permitir trabajar sobre apuntes propios”.

e “Mas autonomia e independencia del profesorado responsable. El profesorado es
suficientemente inteligente y estd suficientemente preparado como para facilitar al
alumnado las UD correspondientes al modulo”.

e “Lacontenidos deberian tener mas ejemplos practicos”.

Tabla 8. Dificultades relacionadas con los contenidos proporcionados por la Administracion

Como vemos a continuacion, el
profesorado realiza aportaciones concretas y
subsanables en cuanto a la configuracién de
PLATEGA, su interfaz y las ayudas disponibles
para su uso, tanto para el profesorado como para
el alumnado (Tabla 9) (formacion de usuarios,

formacion didactica del profesorado, guias y
manuales, etc.). Probablemente —y esta es una
limitacion de la mayoria de los EVEA
institucionales— el disefio de estos escenarios
virtuales debe realizarse basdndose en los
requisitos didacticos (no técnicos) y desde el
punto de vista de la “experiencia del usuario/a”.
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Dificultades para el manejo de la interfaz de la plataforma y de sus herramientas

“Integracion en la plataforma de programas informaticos especificos de los

moédulos”.

“La utilizacién de la herramienta bases de datos es dificil”.

“Mala y decadente documentacion de la plataforma”.

“En general al profesorado y al alumnado nos parece una interfaz poco amigable”.
“Los estudiantes no se enteran bien de la informacién que les llega de los diferentes
moddulos, mezclan la informacion de los foros, los calendarios, etc”.

“Los estudiantes solo se relacionan bien con la herramienta tarea”.

“No sé como evaluar un examen presencial en la plataforma”.

“La organizacion de la plataforma es dispersa”.

“Los resultados de aprendizaje y criterios de realizacion no pueden obtenerse con los
medios facilitados en la plataforma, es imposible”.

Tabla 9. Dificultades para el manejo de la interfaz de la plataforma y de sus herramientas

Finalmente, destacar también como
necesidades de mejora y dificultades las
implicaciones de planificacion, preparacion y
seguimiento individualizado que exige la
ensefianza a distancia y que, en opinién de los
profesores, requiere una mayor dedicacion y
carga lectiva para desarrollar la actividad
formativa bajo parametros de calidad (Tabla 10).
Evidentemente, este planteamiento lo realiza el
profesorado entendiendo que la responsabilidad
del proceso formativo recae sobre él y, por tanto,

requiere tiempo de planificacion, disefio de
materiales, configuracion del aula virtual, disefio
de actividades de aprendizaje, revision, feedback
y seguimiento continuo. Puede que el legislador,
la Administracion, que en el modelo vigente
retira al profesional de la ensefianza la capacidad
de decision sobre aspectos clave, como hemos
visto, entienda, de acuerdo con su enfoque
tecnicista, que al extraer estas competencias al
profesor requiera menos tiempo la actividad
lectiva, lo que supone un error de planteamiento
mayusculo.

Falta de tiempo que dificulta el desarrollo de estrategias didacticas adecuadas

e “Se necesita méas tiempo en la educacion a distancia, por lo que no se puede dar la
misma carga lectiva al modulo que presencialmente”.
e “Mi carga lectiva me parece insuficiente para trabajar con garantias”.

Tabla 10. Dificultades relacionadas con la dedicacion necesaria

3.3. Uso de herramientas externas a la
plataforma

¢Utilizan los docentes otras herramientas
complementarias a PLATEGA para desarrollar
sus experiencias de aprendizaje? A la vista de los
resultados podemos afirmar que no, al menos
una gran mayoria no lo hace. Por lo tanto, a
pesar de que la plataforma institucional y el
modelo pedagégico, como hemos visto,
presentan problemas para llevar adelante la
practica educativa no se estan utilizando
herramientas externas para complementarlo.

(A qué puede ser esto debido? Desde
nuestro punto de vista, a pesar de que el
profesorado tiene libertad para utilizar otras
metodologias, herramientas, etc., una estructura
tan rigida del modelo como la que hemos
comentado no favorece que el profesorado
explore estrategias didacticas de caracter mas
horizontal y abiertas. Ademas, el propio marco
de trabajo -la formacion reglada, falta de
tiempo, falta de conocimiento para la integracién
didactica de las TIC, etc.— limita enormemente
el campo de accion. Indudablemente, sin la
formacién necesaria y en el escenario que se
plantea (altamente “encorsetado” y sin apenas
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opciones de adaptacion) es complicado
aventurarse a explorar. De hecho, una gran
mayoria de los docentes (70%) afirman no hacer
uso de herramientas externas a Moodle.

Este es un hecho destacable teniendo en
cuenta que los docentes afirman, como vimos
anteriormente, utilizar pocas herramientas de la
plataforma y que, ademas, tienen dificultades
para desarrollar sus estrategias didacticas con
ella. Cabria esperar que las herramientas menos
utilizadas de PLATEGA, orientadas hacia un
modelo mas social del aprendizaje, se
complementaran con  otras  herramientas
externas, por ejemplo, para el trabajo en grupo.
Sin embargo, en general, no es asi. Veamos qué
tipos de herramientas complementarias se
utilizan:

* Software especifico de la familia
profesional.

* Simuladores del Ministerio de Educacion
o0 especificos de la rama (redes de
ordenadores, electronica, etc.)

* BUsquedas guiadas en Internet.

* Paginas de informacion y recursos
relacionadas con los mddulos.

* Pizarra digital.

Dentro de las herramientas 2.0 nos
encontramos con las siguientes:

Varias veces al dia Todos los dias

Varias weces a la semana

* Dropbox o similar.
* Youtube o similar.
* Blogs.
* Prezzi.

Es destacable el hecho de que algunos
docentes ante la pregunta anterior incluyan
herramientas TIC “clasicas” como: ordenadores,
cafion, escaner, hoja de calculo o PowerPoint, lo
gue puede indicar cierto desconocimiento de las
herramientas 2.0, de sus bases conceptuales,
diversidad disponible y posibilidades de uso
educativo e integracion y complementariedad
con los EVEA.

3.4. Frecuencia y habitos de uso

Antes de finalizar queremos también
mostrar cuando y con qué frecuencia se conectan
los docentes, asi como el alumnado, a la
plataforma educativa. Esto nos da una idea, entre
otras cosas, del nivel de implicacién de los
participantes, de si el feedback se realiza a
tiempo, etc. Una de las principales causas de
fracaso en la formacion —y en la formacion a
distancia mas aun- es la desmotivacion del
estudiante. Si el profesorado tarda en exceso en
contestar a las preguntas de los foros, no hace un
seguimiento continuado, no promueve una
interaccién en el proceso o0 no dinamiza su aula
frecuentemente se corre el riesgo de que el
alumnado abandone rapidamente.

47%
32%
19%
2%
-_— 0%

Una vez a la semana Menos de una vez a la semana

Figura 4. Frecuencia de conexion de los docentes a PLATEGA

Revista de Investigacion en Educacion. ISSN: 1697-5200 / eISSN 2172-3427 | 248



BEATRIZ CEBREIRO, CARMEN FERNANDEZ-MORANTE y JESUS ARRIBI

A la vista de los datos (Figura 4), podemos
decir que una gran parte del profesorado de la FP
a distancia afirma conectarse a la plataforma
institucional varias veces al dia (47%) o todos
los dias (32%), siendo pocos los que consideran
gue no se conectan a diario (19%) o sélo una vez
por semana (2%). AUn con estos porcentajes
minoritarios que rondan el 20%, resulta
alarmante, en un contexto de formacion a
distancia en el que la plataforma institucional
constituye el tnico medio de interaccidn durante
el proceso formativo, que en torno a una quinta
parte del profesorado no mantenga una
“presencia” (léase este término en su justa
interpretacion que no hace referencia a “estar”,
sino a “interaccionar” con las herramientas,
contenidos y usuarios, aunque estos no
demanden explicitamente algo) continuada en la
plataforma formativa.

Asimismo, los docentes que afirman
conectarse siempre o casi siempre durante el fin

53%

26%

En tomo al 10% En tomo al 25%

de semana representan una gran mayoria (73%
en total). S6lo una minoria afirma conectarse
sOlo a veces (15%), casi nunca (6%) 0 nunca
(6%) durante el sabado o el domingo. Léase y
téngase en cuenta aqui el nivel de compromiso
de los docentes en general para dar continuacion
al proceso, que va mas alla de la jornada laboral.
Por tanto, podemos afirmar que la frecuencia de
conexién de los docentes es elevada y no deberia
representar un problema a la hora de dar
respuesta a las necesidades de los estudiantes.

En relacién con la frecuencia de conexién
del alumnado (Figura 5) la mayoria de los
docentes afirman que sélo uno de cada cuatro
estudiantes se conecta casi todos los dias, lo que
supone un dato alarmante en tanto en cuanto
existe una concepcién del aprendizaje en
solitario o probablemente una desmotivacion
clara. Ademés, un 26% de los docentes
consideran que s6lo un 10% de sus estudiantes
se conectan casi todos los dias.

15%
4%
. -
| [ .

En tomo al 50%

En tomo al 75% En tomo al 90%

Figura 5. Estimacion sobre la conexién diaria de los estudiantes al aula virtual

Poniendo en paralelo los habitos de
conexion y frecuencias de profesorado y
alumnado, asi como las metodologias y tipos de
materiales didacticos empleados —que como
valoraba el profesorado carecian de practicidad
y actividades—, podemos afirmar que,
probablemente, ese modelo  transmisivo
predominante, inducido por tantas variables,
puede estar en la base (ademas de otras
cuestiones como dedicacion, motivacion o
situaciones personales) de estos porcentajes, tan
poco continuados, de “presencia” del alumnado.

Sélo unos pocos docentes (15%) afirman
gue la mitad de los estudiantes matriculados en
Su materia se conectan casi a diario. Asimismo,
un 4% de los docentes estiman que el 75% de
sus estudiantes se conectan casi a diario y un
minimo 2% de los docentes afirman que se
conectan al aula virtual casi a diario en torno al
90% de sus estudiantes.

Por tanto, podemos afirmar que la
frecuencia de conexién de la mayoria de los
estudiantes, segun el criterio de los docentes, es
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muy baja, lo cual podria ser determinante para
no poder seguir con éxito los estudios a
distancia.

4. CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos en nuestro estudio
muestran que, efectivamente, PLATEGA -el
EVEA institucional de la Xunta de Galicia— se
estd utilizando en la Formacion Profesional a
distancia como una herramienta 1.0, es decir,
para replicar el modelo pedagégico de la
ensefianza tradicional mediante la distribucion
de contenidos, el envio de correos y la
comunicacion lineal mediante foros. Tal y como
indica De Paz (2001), Moodle puede ser una
buena puerta de entrada a las TIC, sin embargo,
trabajos como los de Urbina y Salinas (2014)
sugieren gue las tendencias en cuanto al uso de
los EVEA institucionales van en otra direccion,
principalmente hacia la integracion de los
entornos informales y formales de aprendizaje a
través de los PLE.

El uso didéactico de las herramientas de
PLATEGA para apoyar la practica docente se
limita a un conjunto reducido de actividades que
son, principalmente, las que apoyan el modelo
transmisivo. Asimismo, la comunicacion y las
discusiones se producen Unicamente entre los
usuarios que pueden entrar en la plataforma, es
decir, profesores y estudiantes,
desaprovechando, por tanto, las posibilidades del
aprendizaje en red. Otros trabajos como los de
Chirino (2008) muestran resultados similares en
el uso de las herramientas de la plataforma
Moodle por parte de los docentes, en este caso,
en contextos universitarios y como apoyo a la
docencia presencial. También el trabajo de
Betegén, Fossas, Martinez y Ramos (2010)
muestra un uso muy limitado de los recursos de
Moodle.

Por una parte, es la propia administracion
educativa la que fomenta un enfoque pedagogico
caracteristico de la web 1.0, ya que impone la
utilizacion de los contenidos educativos
colgados previamente en formato PDF en el aula
y sustrae a los profesionales de la ensefianza de
la toma de decisiones clave del proceso de
disefio y planificacion. Ademas, la estructura y
secuenciacion del aula, establecida también por
la Administracion, es rigida y limita el margen
de maniobra a la hora de poner en préctica
estrategias didacticas complementarias a las de

la plataforma, ubicando a la herramienta (EVEA
y contenidos) en el centro del proceso, en lugar
de centrarse en el estudiante y promover un
disefio pedagogico adaptado a sus necesidades y
regulable.

Por otra parte, las propias herramientas que
incorporan los LMS -no exclusivamente
PLATEGA- dificultan la integracién del EVEA
con herramientas para el aprendizaje social —
aislando a los participantes—, asi como el
desarrollo de actividades practicas
caracteristicas de los mddulos de FP. En este
sentido, como indican Salinas (2012) y Marin et
al. (2014), deberia tenderse hacia la integracion
de los escenarios de aprendizaje no formal,
como los que se configuran a través de los PLE,
y el entorno virtual institucional, vinculado al
aprendizaje formal y mediante el que se gestiona
y distribuye el curso. Este tipo de escenarios
promoverian a nuestro juicio una mayor
interaccién y continuidad en el proceso
formativo.

Hemos confirmado, asimismo, que
PLATEGA no satisface las necesidades de un
gran numero de docentes a la hora de poner en
practica sus experiencias de aprendizaje,
corroborando asi que es necesario integrarla y
enriquecerla con entornos y herramientas mas
abiertas, flexibles y adaptadas a la formacion
practica. La experiencia de usuario no s6lo no es
positiva, teniendo en cuenta que el nivel de
satisfaccion a la hora de poner en préctica sus
estrategias de aprendizaje apenas supera el
aprobado (media de 2,74 sobre 5), sino que
resulta hasta frustrante teniendo en cuenta las
limitaciones impuestas al profesorado en el
desarrollo de su préactica profesional. Por tanto,
podemos concluir que esta herramienta, en su
configuracion actual, no les permite por si sola
desarrollar sus estrategias didacticas facilmente.

Hemos visto igualmente que tan s6lo una
minoria del profesorado de FP a distancia esta
utilizando  herramientas complementarias a
PLATEGA. Este hecho, unido a que un nimero
significativo de docentes afirma tener
dificultades para desarrollar sus estrategias
didacticas, parece indicar que no se estan
explotando suficientemente las posibilidades
didacticas de las TIC en la practica docente. Se
necesita, por tanto, mayor apoyo institucional en
aspectos como la integracion didactica de las
TIC, para favorecer el cambio de modelo
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(formacién y recursos). Esta situacién hace que
sea muy complicada la puesta en marcha de
escenarios de aprendizaje orientados hacia un
modelo més horizontal, colaborativo y social,
mas alla de los tradicionales basados en los
LMS, que convierten la ensefianza a distancia en
una ensefianza incluso menos interactiva y
dindmica que la presencial.

Por ultimo, podemos afirmar sin ningin
género de dudas que el profesorado de la FP a
distancia estd muy implicado, ya que el uso que
hacen de la plataforma institucional revela
frecuencias de conexion diarias, incluyendo los
fines de semana. Asimismo, los docentes revelan
datos sorprendentes en cuanto a la utilizacion de
la plataforma por parte de sus estudiantes, ya
gue afirman que las frecuencias de conexién son
muy bajas (sélo uno de cada cuatro estudiantes
se conecta casi todos los dias). Es
imprescindible el adecuado seguimiento de las
clases virtuales para evitar descolgarse,
especialmente en esta modalidad en la que se ha
optado por la flexibilidad y no es obligatoria la
asistencia presencial (un acierto, desde nuestro
punto de vista). Claramente, PLATEGA no se
integra con las herramientas y entornos que usan
habitualmente los estudiantes (Facebook,
Twitter, etc.), o incluso los propios docentes, y
requiere un replanteamiento a fondo para ofrecer
mejores y mas adecuados instrumentos al
profesorado de la FP a distancia.
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RESUMEN: La amplia implantacion de practicas en empresas en la planificacion de los
estudios universitarios espafioles, a raiz de la entrada en vigor del Espacio Europeo de
Educacion Superior, ha implicado la necesidad de introducir elementos de innovacion con
el objetivo de mejorar el complejo seguimiento del proceso de ensefianza-aprendizaje
implicito en el desarrollo de los programas de practicas. El e-portafolio es la herramienta
utilizada para integrar tutorizacién, seguimiento y evaluacion de las practicas externas,
mediante una plataforma virtual de trabajo colaborativo entre empresas, profesores y
alumnos de tercer curso del grado en Geografia de la Universitat de les llles Balears,
considerando ademas el caracter transversal de esta ciencia y, por ende, la diversidad de
sus nichos de ocupacion.
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Monitoring, tutoring and evaluation of internship through the e-
portfolio: the experience of Geography degree

ABSTRACT: The launching process of the European Higher Education Area has
involved a wide implementation of external practices in the planning of the Spanish
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University studies. Within this context, there is a need to introduce innovative elements to
improve the complex monitoring of the learning-teaching process, included implicitly in
the internship programs. The e-portfolio is a tool which may allow the monitoring,
tutoring, and evaluation strategy of the internship. The e-portfolio is then applied in a
virtual collaborative work between companies, teachers and students at the University of
the Balearic Islands in the internship developed during the third year of the Geography

degree.
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1. INTRODUCCION

El cambio iniciado en los afios 90 del siglo
XX, a través de la creacion de una licenciatura
separada de la tradicional Geografia e Historia,
supuso el arranque de wun proceso de
modernizacion de la Geografia, una de las
disciplinas cientificas mas antiguas. En los
albores del siglo XXI, esta modernizacion ha
alcanzado un mayor desarrollo a través de la
implantacion del Espacio Europeo de Educacién
Superior (EEES), aunque el verdadero reto —de
esta y de otras muchas disciplinas— es integrar
una robusta  formacién  conceptual vy
epistemoldgica  con las competencias
tecnoldgicas que, a su vez, deberia fomentar una
mejor definicion de los perfiles profesionales asi
como la visibilidad social en relacion directa a la
satisfaccion de demandas y/o necesidades
sociales. En este sentido, las expectativas de los
estudiantes y las oportunidades de carrera han
producido cambios significativos en los planes
de estudios de Geografia en las ultimas dos o
tres décadas y en multitud de paises (Heiges,
1972; Foster, 1982; Clark, Healey y Kennedy,
1990; Esparcia y Sanchez-Aguilera, 2012). Estos
cambios incluyen el desarrollo de competencias
aplicables fuera del &mbito académico, siendo la
insercion profesional uno de los mejores
indicadores en la integracion de unos planes de
estudio segun posibilidades profesionales y
necesidades sociales (Arrowsmith, Bagoly-
Simé, Finchum, Oda y Pawson, 2011).

En el caso que nos ocupa, estos indicadores
han sido compilados en el Libro Blanco de
Geografia y Ordenacion del Territorio (ANECA,

2004), uno de los pilares para el desarrollo de
los planes de estudio enmarcados en el EEES.
De los 26 planes de estudio de Grado en
Geografia aprobados a finales de la primera
década de este siglo por la Agencia Nacional de
la Evaluacion de la Calidad Académica
(ANECA) en las universidades espafiolas,
Unicamente 8 apostaron por la obligatoriedad de
las préacticas externas. Entre ellas, la Universitat
de les llles Balears (UIB) que, con 12 créditos,
realizé una apuesta firme en la formacion de los
alumnos en habilidades y destrezas, ademas de
conocimientos, en el marco de un perfil
profesional bien definido en torno a tres
itinerarios de especializacion (i.e., ciencias
sociales, medio ambiente y ordenacién del
territorio)'. Cabe remarcar que las tecnologias de
informacion  geografica no se incluyeron
especificamente como itinerario debido a su
caracter transversal, aunque si se plasmaron en
un  modulo instrumental de 54 créditos
obligatorios méas 12 optativos, inédito entre los
planes de estudio de Geografia de las
universidades  espafiolas  (Ministerio  de
Educacidn, Cultura y Deporte, 2010).

La primera  experiencia  en la
implementacion de la asignatura “Préacticas
Externas” de los estudios de Grado en
Geografia de la UIB en el curso 2011-2012, hizo
que el equipo docente -—coordinadora Yy
profesorado tutor—, nos plantearamos avanzar en
aquellos aspectos més directamente relacionados
con el proceso de evaluacion y que creiamos
debian mejorarse. La primera evidencia que
condujo a este planteamiento fue comprobar que
una verdadera evaluacién en competencias,
formativa, requiere de una dindmica de
informacidn-reflexion-interaccion muy fluida
entre estudiante, profesor tutor y supervisor
profesional. Pensamos que esta retroaccion,
indispensable, no quedaba suficientemente
garantizada con la metodologia utilizada en ese
primer curso académico de implantacion. Bien
es cierto que, como alerta Zabalza-Beraza

Revista de Investigacion en Educacion. ISSN: 1697-5200 / eISSN 2172-3427 | 255



SEGUIMIENTO, TUTORIZACION Y EVALUACION DE PRACTICAS EXTERNAS MEDIANTE PLATAFORMA VIRTUAL
DE TRABAJO COLABORATIVO: LA EXPERIENCIA EN EL GRADO DE GEOGRAFIA

(2011), uno de los errores comunes que Se
presentan en la organizacion y desarrollo de los
programas de préacticas radica —especialmente en
los cursos pioneros— en el consumo de una gran
cantidad de energia y recursos para el cuidado y
resolucion de los aspectos organizativos, en
detrimento de otras dimensiones. En el caso de
la evaluacion, algunas insuficiencias en el
proceso o en los recursos pueden conducir a la
superficialidad.

A partir de este objetivo general —mejorar
el proceso de evaluacién en competencias— nos
planteamos otros dos mas especificos. El
primero de ellos fue el de potenciar una buena
comunicacion e interaccion entre los actores del
proceso de practicas desde una plataforma
virtual, teniendo en cuenta que, si se lograba, la
evolucién del aprendizaje de los alumnos seria
mas visible y, en consecuencia, se facilitaria su
evaluacion. El segundo objetivo se centr6 en el
disefio de un espacio que ofreciera la posibilidad
al alumno de gestionar de forma independiente
un repositorio de las evidencias/muestras que
plasmaran su proceso de adquisicion de
competencias, es decir, un e-portafolio.

Para lograr las metas propuestas, se opto
por gestionar la asignatura a través de una
plataforma de trabajo colaborativo virtual toda
vez que entendimos que este tipo de
herramientas responden adecuadamente a las
estrategias  didacticas que la asignatura
“Précticas Externas” demanda. Es indudable que
cada materia precisa de modalidades y
metodologias especificas, que impone procesos
de ensefianza-aprendizaje particulares (De
Miguel, 2009), pero lo es también que la
comunién entre tecnologia y pedagogia que
intentamos obtener en la plataforma planteada, si
bien no garantiza el éxito, si resulta ser una
condicion necesaria (Salinas, Pérez, Darder,
Oller y Negre, 2008).

Fue a partir de estas consideraciones que en
el curso 2012-2013 se puso en marcha el
proyecto de innovacion docente
“Implementacion  del e-portafolio en las
practicas externas de Geografia” cuya
experiencia analizamos en este articulo. En
primer lugar, trataremos de establecer el
contexto del e-porfolio como estrategia de
evaluacion en el ambito universitario espafiol
para, a continuacién, analizar su implementacion
en el Grado de Geografia de la UIB. Finalmente,
extraeremos algunas conclusiones que permitan

mejorar los procesos de evaluacion y, a su vez,
la definicion e insercién laboral de los futuros
geografos.

2. EL PORTAFOLIO ELECTRONICO
(E-PORTAFOLIO) EN EL SISTEMA
UNIVERSITARIO ESPANO (SUE)

Cuando hablamos de portafolio nos
referimos a un espacio fisico o virtual cuya
funcion radica en ser repositorio de documentos
de todo tipo. En el caso que nos ocupa -la
aplicacién en la evaluacion de los procesos de
ensefianza-aprendizaje— el portafolio procura la
recopilacion de todos aquellos materiales,
trabajos y documentos que conforman las
evidencias de consecucion de objetivos de
aprendizaje del alumno (Guasch, Guardia y
Barbera, 2009; Murillo-Sancho, 2012). Aunque
su utilizacion como técnica de evaluacion es
habitual en Educacién Primaria y Secundaria, su
implantacion en la Educacion Superior ha sido
menos frecuente. En menor medida adln
encontramos esta modalidad en las asignaturas
de practicas en empresas, Si exceptuamos
aquellos estudios que, por su naturaleza, cuentan
ya con una larga experiencia en la
implementacion de programas de practicas,
como son Trabajo Social, Enfermeria o Ciencias
de la Educacién. Sin embargo, en los Gltimos
afios el e-portafolio se ha visto impulsado en el
SUE por dos circunstancias. En primer lugar, el
desarrollo de campus virtuales y otras iniciativas
TIC. En esta linea Santos, Galan, Izquierdo y
Del OIlmo (2009), inciden en algunas
aplicaciones web que estan teniendo un gran
desarrollo en los ultimos afios y que ofrecen
enormes posibilidades en el ambito de la
enseflanza superior, como son: blogs, Wikis,
postcasting,  videostreaming,  aplicaciones
colaborativas web, redes sociales y simulaciones
y juegos. Apuntamos sélo algunos datos que
muestran claramente que la aplicacion de
herramientas TIC en el &mbito SUE se encuentra
ya muy generalizada. Asi, un 62% de las
universidades espafiolas cuentan con un plan
especifico de formacion en tecnologias y
metodologias educativas propias de la docencia
virtual, mientras que el 87% del personal
docente, y casi el 91% de los estudiantes,
utilizan la plataforma institucional de docencia
virtual (Uceda y Piriz, 2012). En segundo lugar,
la implementacion de los e-portafolios se debe a
la necesidad de adoptar nuevas estratégicas
didacticas como consecuencia, y en respuesta, a
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los retos planteados al profesorado tras la
adaptacion de los nuevos planes de estudios al
Espacio Europeo de Educacién Superior
(EEES).

Ambas circunstancias se complementan. Es
evidente que la gran informacion disponible en
la actualidad en formato digital, y la existencia
de variadas y potentes herramientas TIC
disefiadas para su aplicacion en el espacio
educativo, constituyen magnificos recursos para
la realizacion de actividades formativas que
promuevan el desarrollo cognitivo y personal de
los alumnos. Es decir para ayudarlos a “aprender
a aprender”, concepto central en los nuevos
paradigmas educativos y pedagogicos en la
ensefianza universitaria en el EEES. Pero cabe
seflalar, también, que este proceso ha
configurado un nuevo enfoque de Ia
profesionalidad del docente. Este debe centrarse
ahora, en mayor medida, en el disefio y la
gestidn de actividades y entornos de aprendizaje,
en la investigacién sobre la practica, la creacion
y la prescripcion de recursos, en la orientacion y
el asesoramiento, en la dinamizacion de grupos,
en la evaluacion formativa y en la motivacion de
los estudiantes. La transmision de informacion y
la evaluacion sumativa, por el contrario, han
perdido el protagonismo que habian tenido
anteriormente (Marqués-Blanquer, 2007).

Aungue no podamos disponer aun de una
perspectiva temporal muy amplia, la bibliografia
consultada es unanime en la apreciacion del e-
portafolio como una herramienta capaz de dar
respuesta articulada a las necesidades especificas
de los tres actores que conforman la actividad
docente: (a) a las instituciones, facilitando el
proceso de acreditacion y evaluacion; (b) a los
estudiantes, facilitandoles espacios
personalizados de formacion, comunicacién y
aprendizaje; (c) a los profesores proveyéndoles
de instrumentos y metodologias adecuadas para
abordar los retos de la educacion en el mundo
actual (Barbera, Gewerc y Rodriguez, 2009).

Cifiéndonos ahora al objetivo e-portafolio
planteado en nuestro proyecto —en tanto que
instrumento TIC id6neo para mejorar la
tutorizacion 'y evaluacion de las précticas
externas—, podemos afirmar que son muchos los
trabajos publicados que lo acreditan. Citamos
aqui  solo algunos que consideramos
especialmente interesantes: Bahous (2008);
Gallego, Cacheiro, Martin y Wilmer (2009);
Ferré-Garau et al (2010); Rodriguez, Aguado,

Galvan y Rubio (2009); Barragan, Garcia,
Buzén, Rebollo y Vega (2009); Gastelaars y
Espasa (2010). Destacamos asimismo la
aportacion de Cebrian-de la Serna (2011), quien
sefiala que la tutorizacion mediante una
herramienta virtual produce un mayor impacto
sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje de los
alumnos que la tutoria convencional, ademas de
facilitar la reflexion y el intercambio de
experiencias con los tutores, profesores y
comparieros de clase en mayor frecuencia y con
mayor complejidad que con la tutoria
convencional.

Quizas las capacidades del e-portafolio
gueden mejor explicitadas en los resultados del
estudio de Guasch et al. (2009) sobre los 81 e-
portafolios implementados en el SUE entre 2006
y 2008. Demuestran las autoras que el 68% de
las aplicaciones e-portafolio analizadas tuvieron
como proposito la funcion de ensefianza-
aprendizaje, incluida la evaluacion. Es decir,
tuvieron una dimension amplia dentro de la cual
la evaluacién constituye sélo la culminacion del
proceso. Unicamente el 20% no tuvo una
funcion evaluativa y, muy raramente, se
desarrollaron aplicaciones especificas limitadas
a la evaluacion. Estos Gltimos casos nos parecen
especialmente llamativos si  entendemos la
evaluacion como parte indisociable de todo el
proceso formativo. En el mismo estudio se
analizan las herramientas de comunicacion
incluidas en los e-portafolio implementados,
tales como: foros, chats, tablon de noticias, SMS
u otras herramientas de trabajo colaborativo. Los
resultados demuestran una muy amplia
utilizacion de los foros, el 75% y, ya a mucha
distancia, el resto de aplicaciones como: el
tablén de anuncios, utilizado en un 35,6% de los
e-portafolios, o los chats que se utilizan sélo en
el 23%. Nos parece interesante comprobar como
se van integrando las TIC en los procesos de
ensefianza-aprendizaje, si bien, como puede
verse, aln no se estan utilizando de manera
generalizada, ni se estan explorando todas las
posibilidades disponibles.

Para concluir, parece pertinente sefialar un
problema recurrente en la implementacion de las
TIC en la ensefianza universitaria. Esto es, las
dificultades del profesorado para encontrar las
estrategias didacticas mas adecuadas para los
entornos virtuales. En buena medida, esto se
debe al desfase entre el rapido desarrollo de las
TIC y el lento proceso de renovacion
pedagdgica, segln sefialan Salinas et al. (2008) y
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Barret y Wilkenson, (2010). Y nos parece
pertinente porque, para obtener los resultados
esperados de un e-portafolio, es determinante
gue éste se haya desarrollado desde el inicio con
objetivos y criterios pedagdgicos y tecnoldgicos
muy claros (Guasch et al., 2009).

3. NUESTRA EXPERIENCIA

El planteamiento inicial del proyecto de
innovacion docente desarrollado, como no podia
ser de otra manera, partia de diversas
condiciones de cardcter pedagdgico y de
naturaleza tecnolégica muy especificas, aunque
complementarias. Desde la  exigencia
pedagdgica, debiamos disefiar una herramienta
que facilitara el seguimiento del proceso de
ensefianza-aprendizaje a lo largo de todo el
periodo de realizacion de las préacticas a fin de
facilitar al alumno y a los tutores una
experiencia  verdaderamente  formativa vy
objetivamente evaluable. Una experiencia en la
gue tendrian que confluir diversos procesos
cognitivos tales como leer, reflexionar y
compartir. Necesitdbamos, pues, una plataforma
capaz de aglutinar diversas herramientas de
acceso a la informacién virtual, a la creacién y
edicion de documentos, ademas de aplicativos
para la comunicacion (De Benito, Escandell,
Ordinas, Salinas, Sastre, 2012). No en vano, el
e-portafolio debe tener una funcién formativa
que transcienda la mera recopilacion 'y
transmision de contenidos (Gallego et al. 2009).

3.1. Eleccién de la herramienta y su
disefio formal

Desde la perspectiva tecnoldgica, el
aplicativo TIC sobre el que se pudiera articular
el portafolio electrénico debia permitir el trabajo
en linea y asegurar el acceso y trabajo
compartido —aunque con ciertas restricciones—
entre el alumno y sus tutores. De esta manera, el
espacio virtual e-portafolio, funcionaria como
articulador de los tres espacios formativos
fisicos en los que tradicionalmente se
desarrollan las préacticas: el campus, el espacio
privado de estudio del alumno y el espacio
propio de la entidad en donde se realizan las
précticas.

Por otra parte, y teniendo en cuenta el corto
periodo de duracién de los programas de
practicas —150 horas— asi como la diversidad de
situaciones posibles en las que cada alumno

realiza un programa especifico —con tutores,
horarios, calendario y tareas distintos—
necesitdbamos un aplicativo que ofreciera una
gran flexibilidad sin que ésta afadiera tal
complejidad y dificultad de uso que necesitara
un largo periodo de formacion y preparacién de
los usuarios. En este sentido, cabe mencionar
qgue la UIB cuenta con un campus virtual
(Campus Extens) basado en la plataforma
educativa digital Moodle desde el cual se
gestionan todas las asignaturas, tanto en su
dimension docente como administrativa y cuyo
uso dominan profesores y alumnos. Sin
embargo, a pesar de que ésta cuenta con muchos
y variados recursos, no ofrecia las prestaciones
que precisabamos para formalizar un e-
portafolio adaptado a las necesidades
pedagdgicas de la asignatura. Una aplicacion
clave, de la que no se dispone en Campus
Extens, por ejemplo, es la de gestion y creacion
en linea de documentos e informacion por parte
del alumno, ni individualmente ni de forma
compartida con los tutores ya que esta
caracteristica no se da en Moodle de la UIB,
aunque si se puede implementar en otras
plataformas. Mas adn, ni siquiera dispone de
acceso para actores externos, como los tutores
profesionales, que no forman parte de la
comunidad universitaria.

Se buscaron asi aplicaciones de software
libre alternativas que pudieran dar cumplida
respuesta a nuestras necesidades. Nos centramos
en dos de ellas, Mahara (https://mahara.org/) y
Wiggio (http://wiggio.com/), por ser éstas bien
conocidas por el servicio de atencién y
mantenimiento de la plataforma educativa
virtual de la UIB (Servei de Campus Extens).

La aplicacion web Mahara fue la opcién
adoptada en la fase inicial del proyecto. Resulté
determinante el hecho de que se tratara de una
herramienta disefiada especificamente para la
gestion de e-portafolios en el contexto de la
educacion universitaria. De hecho, estaba en
proyecto integrarla en la propia plataforma
Moodle. Sin embargo, precisamente por su
mayor virtud —su potencial y complejidad—
comprobamos muy pronto que resultaria dificil
su buen dominio y uso, lo que, finalmente, nos
condujo a desestimarla. Conviene sefialar que el
perfil de los usuarios del e-portafolio, la
necesidad de integrar entornos laborales ajenos
al universitario y, sobre todo, el tiempo de
duracion de los programas de practicas —
escasamente un mes—, justifican sobradamente la
decision tomada. No creimos eficiente para
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nuestro caso una herramienta para cuyo manejo
se debia invertir casi tanto tiempo en el
aprendizaje y desarrollo como el estimado en la
realizacion de las préacticas.

La segunda opcion, Wiggio, desechada
previamente por no Sser propiamente un e-
portafolio sino una plataforma de trabajo
colaborativo, acabd siendo la definitiva. Desde
nuestros planteamientos de partida, entendimos
que la fortaleza de esta plataforma radica en los
distintos instrumentos de comunicacion en
grupo, y para la gestion de contenidos de que
dispone. Al tiempo, presenta un proceso de
aprendizaje mas breve que Mahara de modo que
resultaba factible su aplicacidn para procesos de
ensefianza-aprendizaje de corta duracién como
era nuestro caso. Por otra parte, el hecho de que
Wiggio tuviera como vocacion facilitar el trabajo
en grupo, nos parecié un valor afiadido para el
proyecto. Es decir, puesto que se trataba de
evaluar y gestionar la tutoria de una asignatura
gue suponia la inmersion del alumno en el
mundo profesional, pensamos que la capacidad
de trabajar con herramientas de trabajo
colaborativo, cominmente usadas entre equipos
profesionales, constituye una competencia mas
para trabajar por parte del alumno y a evaluar
por parte de sus tutores.

Una vez adoptada la herramienta, debiamos
centrarnos en un disefio, una adaptacion, que nos
garantizara la consecucién de los objetivos
planteados. Es decir, facilitar la interrelacion
entre los actores del proceso de ensefianza-
aprendizaje en la asignatura “Précticas
Externas”, asi como procurar un espacio de
gestion de las evidencias de evaluacion.

El primer paso para el disefio del espacio
colaborativo consistio en determinar claramente
las necesidades que deberia cubrir. Se plantearon
las siguientes:

* Permitir y facilitar la gestion documental
de archivos y enlaces.

* Permitir la creacion de grupos y subgrupos
de trabajo.

* Permitir y facilitar la gestion intra e
intergrupos, a partir de la comunicacion
entre los integrantes.

En segundo lugar, necesitamos estructurar
la plataforma en funcién de los usuarios

previstos —48 participantes— con roles diversos
como son: el administrador de la plataforma, los
profesores tutores, los tutores profesionales, los
alumnos y la coordinadora de practicas (Tabla
1).

Dadas las caracteristicas de los distintos
integrantes del proyecto, sus roles y las
necesidades especificas de gestion y de
comunicacion, se decidié que la articulacion de
la plataforma deberia responder a una estructura
de grupos de interés. Asi, se establecieron tres
espacios diferenciados e independientes: el de
coordinacién de tutores, el de coordinacion de
alumnos y el de tutorizacién, gestionados desde
un administrador que tuviera acceso a todos
ellos (Figura 1).

3.1.1. Espacio de Coordinacion de Tutores

Se trata del espacio de comunicacion vy
trabajo colaborativo entre los tutores del
proyecto —profesores y profesionales— y la
coordinadora de précticas. Permite tanto la
interrelacion  privada  tutor-tutor,  tutor-
coordinadora, como la exposicion publica para
todos los participantes al mismo tiempo de:
informacion, documentos de texto, calendarios,
imégenes, gestion de incidencias, etc. Se trata,
en todo caso, de un espacio al que no tienen
acceso los alumnos de manera que, la libertad en
las expresiones de opinion y confidencialidad en
la informacién manejada queda garantizada.

3.1.2. Espacio de Coordinacion de
Alumnos

En este caso, el grupo viene conformado
por los alumnos y la coordinadora de précticas.
Tiene como funcién la relacién privada alumno-
coordinadora, o publica para todo el grupo,
destinada a aclaracion de dudas, intercambio de
informacion, de documentos, materiales
diversos, avisos, convocatorias y gestion de
incidencias, entre otras.

Por las mismas razones de libertad vy
confidencialidad antes argumentadas para el
espacio de los tutores, decidimos que el espacio
de coordinacion de alumnos no fuera accesible
para ningun otro grupo.
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PARTICIPANTES
ADMINISTRADOR DE LA
PLATAFORMA 2
COORDINADORA DE PRACTICAS 1
TUTORES DE EMPRESA 13
TUTORES PROFESORES 6
ALUMNOS 26
TOTAL PARTICIPANTES 48
GRUPOS CREADQOS
COORDINACION ALUMNOS 1
COORDINACION TUTORES 1
TUTORIA 26
TOTAL GRUPOS CREADOS 28

Tabla 1. Usuarios de la plataforma y grupos creados

ADMINISTRADOR

|
[ |

Coordinacion de Coordinacion de

tutores alumnos

Tutoria

profesionales

Tutores
académicos

Alumnos |
Coordinadora I Coordinadora

I

Tutores Alumnos

Tutores
profesionales

Tutores
academicos

Figura 1 Estructura de grupos de la plataforma Wiggio disefiada

3.1.3. Espacio de tutorizacion

Se trata del espacio de mayor complejidad
de la plataforma, es el espacio que constituye de
hecho el e-portafolio del alumno. Desde aqui se
pretende dinamizar todas las funciones y
actividades propias del proceso de tutorizacion y
evaluacion. Puesto que ésta es individual (por

alumno) se subdividié en tantos espacios
virtuales como alumnos participaron en la
experiencia, es decir, se dio cabida a 26
subgrupos de tutoria (ver Tabla 1). Obviamente,
cada uno de estos subgrupos se conforma con un
alumno y sus dos tutores.
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El juego de relaciones que la plataforma
permite establecer para cada uno de estos
subgrupos es amplio: alumno-tutor profesional;
alumno-tutor académico; tutor profesional-tutor
académico;  alumno-tutor  profesional-tutor
académico. Todo ello con la posibilidad de
intercambiar informacion, documentos de texto,
imagenes o compartir calendario y mensajes de
manera privada o publica intragrupo.

Pero lo mas importante de este espacio es
gue en él se aloja el repositorio de las evidencias

de evaluacion que pueden ser gestionadas en
linea por el alumno y revisadas y corregidas,
también en linea, por ambos tutores.

Como puede comprobarse en la Figura 2,
cada uno de los grupos y subgrupos tiene acceso
individualizado a tres zonas que albergan
funciones distintas: la de retroalimentacién, la de
gestion de carpetas y la de calendario.

GRUPOS

FUNCIONES

Retroalimentacién

Carpetas Calendario

A

Coordinacién de tutores

F

>

A A A

_______________ .

I
Coordinacion de alumnos R

| T

Figura 2. Estructura de grupos y funciones de la plataforma Wiggio disefiada

*|_a zona de retroalimentacion

Las funciones asociadas a esta zona son
fundamentales para la comunicacion e
interaccién del grupo. Aloja la gestion de foros,
correo electrénico, chat, videoconferencia y
gestion de agenda. Se permite, pues, gestionar
los mensajes y convocatorias, ya sean
formulados en SMS, correo electronico,
mensajes de voz, 0 en video, en linea, en tiempo
real o diferidos.

Pero ademas es desde aqui donde se accede
a la creacién de documentos de texto, disefio de
encuestas y su tratamiento estadistico, disefio de
listas de tareas y hoja de célculo, accesibles a
todos los miembros del grupo que podran usar
estas funciones de manera individualizada o
compartida.

* La zona de carpetas

Se trata del area de almacenamiento de
documentacion. Cada grupo dispone de un
espacio-archivo en donde se permite abrir un
sistema de carpetas para ordenar y compartir los
documentos creados o aportados por los
miembros del mismo. Permite subir todo tipo de
archivos, descargarlos, pero también crear y
editar en linea archivos de texto y Excel.

Si estas funciones son importantes para
todos los grupos, tienen un especial interés para
los grupos de tutoria ya que ser& aqui donde el
alumno irad construyendo su e-portafolio y donde
los tutores podrén ir evaluando las evidencias de
aprendizaje.

* La zona del calendario
Destinada a la organizacion de los tiempos,

tiene la aplicacion convencional de los
calendarios virtuales. Esto es, programar y
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anunciar convocatorias de reuniones, fechas de
entrega de documentos, etc.

En nuestro caso, permite programar avisos
via SMS o en correo electrénico reiterados en
espacio de tiempo mas o menos amplio —horas,
dias, semanas— a modo de recordatorio para los
participantes.

Se ha programado un calendario por grupo
cuya gestion es libre para todos sus miembros.

3.2. El disefio pedagégico del espacio e-
portafolio. Las evidencias de evaluacion

Nos referimos a las evidencias de
evaluacion para designar aquellos productos
elaborados por el alumno que reflejan los logros
conseguidos en el desarrollo del proceso de
ensefianza-aprendizaje.

En el caso del tipo de asignatura que
tratamos, en la que cada alumno trabaja en
tematicas diferentes y en ambitos profesionales
distintos, las evidencias podrian diferenciarse
mucho en volumen, caracteristicas y soportes; en
funcién del tipo de préactica realizada y de los
requisitos del tutor.

Para tratar de estandarizar la diversidad, se
disefiaron tres documentos basicos minimos
obligatorios a partir de los cuales el tutor podria
focalizar de manera objetiva el nivel de
adquisicion de competencias: el Informe Inicial,
el Dietario Semanal y la Memoria Final.

Estos materiales, elaborados a partir de
Forés et al. (2010), adaptando las propuestas de
las autoras a nuestro caso, se han alojado en la
carpeta e-portafolio de cada alumno para que
éstos los implementaran y los compartieran con
sus tutores.

* Informe inicial: Agenda de trabajo que
incluye datos relevantes para el seguimiento de
las practicas como: fecha de inicio vy
finalizacién, horario, direccion del puesto de
trabajo, identificacion de tutores asi como la
descripcion de los proyectos, actividades y
tareas en las cuales participard el alumno, sus
objetivos y planificacion.

Los resultados de aprendizaje que se
propone evaluar a partir de la implementacion de
este informe, tienen que ver con la capacidad de

asumir responsabilidades concretas y responder
a ellas.

* Dietario semanal: Se trata de una libreta
0 agenda virtual en donde el alumno debe ir
anotando y describiendo las actividades
desarrolladas semanalmente.  Sefialara las
herramientas y técnicas utilizadas, los problemas
surgidos -resueltos o no-, los resultados
obtenidos, asi como las reuniones de trabajo a
las que ha asistido.

El seguimiento del dietario facilita al
alumno la reflexion y autoevaluacion continua.
A los tutores, les facilita el seguimiento del nivel
de comprension de las tareas realizadas, de la
capacidad de integraciébn en entornos poco
habituales, de la respuesta ante situaciones
imprevistas y de la actitud del alumno en la
praxis profesional, su nivel de responsabilidad y
ética.

* Memoria de Practicas: Constituye no
solamente la sintesis de las actividades
realizadas sino que también pretende que el
alumno pueda transmitir sus impresiones
respecto de la experiencia vivida.

Formalmente, constituye un resumen de los
dos documentos anteriores, pero al mismo
tiempo, una reflexion personal en torno de la
experiencia de las practicas y una
autoevaluacion en relacion a las competencias
genéricas y especificas trabajadas.

Los resultados de aprendizaje que el tutor
evaluara a partir de esta evidencia seran:
capacidad de articular los contenidos y destrezas
que conducen a la realizacion de trabajos
profesionales; capacidad de integracion en el
mundo laboral y de investigacion; capacidad de
contrastar los conceptos aprendidos con la
realidad concreta en la que ha realizado las
practicas. Asimismo, se evaluard la capacidad
de sintesis adquirida.

3.3. El desarrollo. Algunos indicadores
de uso

Para el buen fin de cualquier innovacion en
la docencia es imprescindible que quienes
vayan a participar en ella, quienes van a utilizar
las nuevas técnicas y herramientas, no soélo
conozcan su funcionamiento sino también sean
conscientes de su utilidad desde el punto de vista
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pedagégico. Por esa raz6n se impartieron dos
sesiones formativas —una para tutores y otra para
alumnos- en las que se abordaron los principios
pedagégicos del e-portafolio, asi como la
estructura y funcionamiento de la herramienta.
Todos los participantes tuvieron la oportunidad
de realizar algunas précticas con ella, dirigidas
por el personal técnico de apoyo del Servicio de
Campus Extens.

Estas sesiones supusieron el primer
contacto de los participantes con la plataforma y
constituyen el punto de arranque practico del
proyecto. A partir de ese momento, Wiggio
permanecié activa a lo largo del semestre en el

gue se desarrollaron las practicas de empresa: de
febrero a junio de 2013. De esta manera, todos
los alumnos pudieron hacer uso de la aplicacion
de manera autbnoma e independiente en el
periodo de tiempo en que duraron sus programas
particulares y, aun después de finalizados éstos.
En este sentido, debe sefialarse que no todos los
alumnos coincidieron en el uso de la herramienta
en el mismo periodo, sino que fueron entrando
en distintos tramos del semestre.

En la Tabla 2 se pueden observar algunos
sencillos indicadores del uso que se hizo de
Wiggio por el conjunto de participantes y a lo
largo de todo el periodo en que estuvo activo.

CARPETAS FICHEROS MENSAJES
TIPO DE GRUPOS ABIERTAS MANEJADOS ENVIADOS
COORDINACION
TUTORES 11 24 21
COORDINACION
ALUMNOS ! 40 21
TUTORIA/PORTAFOLIO 26 120 111
TOTALES 44 184 159

Tabla 2. Uso de la plataforma

En primer lugar, cabe resaltar que en los
grupos de tutoria sélo se abridé una carpeta por
alumno (total 26), la del e-portafolio, con una
media proxima a los 5 archivos alojados en ella.
Teniendo en cuenta que cada e-portafolio de
cada alumno alojaba por defecto los tres
documentos  disefiados como  evidencias
minimas de evaluacién antes analizados, puede
concluirse que las aportaciones de los miembros
del grupo de tutoria fueron de s6lo 2 archivos
por grupo, mayoritariamente en formatos Word,
PDF y maés raramente formatos de imagen o
Excel o enlaces con paginas web.

Por lo que respecta a la comunicacién, se
gestionaron un total de 111 correos electronicos
en el conjunto de los grupos de tutoria, lo que
supone una media de 4 correos electrénicos por
grupo, muy superior a la actividad del grupo de
coordinacion de tutores —menos de dos correos
por participante—, y del grupo de coordinacion
de alumnos —menos de uno por participante—.

El calendario fue utilizado sélo por 5
grupos: tres de tutoria y uno para cada grupo de
coordinacion. No se utilizé ninguna otra de las
aplicaciones de comunicacién.

Estos resultados, méas bien pobres, merecen
ser matizados porque tras ellos se esconden dos
comportamientos muy diferenciados por parte de
los participantes en el proyecto. Esto es, algo
mas de la mitad de los participantes no
generaron ninguna actividad, salvo la gestion de
carpetas, mientras que el resto superd
ampliamente la media de uso en todas las
aplicaciones mencionadas.

Pensamos que se han dado varias
circunstancias que pueden explicar esta dualidad
de comportamientos. La primera, la nula
participacion en la plataforma de los tutores
profesiones de determinados tipos de empresa —
instituciones— 'y que utilizaron canales
convencionales como el teléfono o el correo
electronico de la institucién/entidad ajenos a
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Wiggio. La segunda causa radica en la
competencia de la plataforma Moodle mediante
la cual se vienen gestionando las demas
asignaturas. Algunos profesores tutores vy
algunos alumnos se resistieron a dejar de utilizar
esa plataforma conocida, ain a pesar de las
carencias que, para la asignatura “Practicas
Externas”, presenta.

Otros aspectos, entendemos que de menor
entidad, han influido también en alguna medida
en el uso de la herramienta. Nos referimos a la
dificultad afiadida que ha podido suponer el que
el idioma en el que se etiquetan las funciones de
Wiggio fuera el inglés en vez de alguna de las
otras lenguas oficiales de la UIB (i.e., catalan y
castellano). Y también nos referimos a los
problemas de codificacion de determinados
signos de puntuacion que entorpecio la lectura
de los correos y que se produjeron en los casos
en que se utilizé el navegador Mozilla.

La coincidencia en un grupo de alguno o
varios integrantes en los que han concurrido
alguna de esas circunstancias explica, a nuestro
criterio, su baja o nula participacion frente a
otros que han optado por wuna mayor
implicacion.

4. CONCLUSIONES

A pesar de que no se han obtenido
resultados de participacion muy elevados,
contamos con suficientes elementos de andlisis y
diagnostico para articular algunas conclusiones.

Se ha evidenciado una mejor organizacion
en el proceso de desarrollo de las préacticas, en la
tutorizacion y en el seguimiento de las tareas
desarrolladas que en el curso precedente. Ello ha
permitido realizar una evaluacion mas compleja,
toda vez que han resultado méas objetivables
algunas actitudes que dificilmente se pueden
detectar en el redactado de una memoria, Unica
evidencia de evaluacion de la que disponia el
tutor académico hasta el momento. Nos
referimos, por ejemplo, a la coherencia entre el
desarrollo de las tareas del programa de
practicas y su reflejo puntual en el dietario,
facilmente observable desde la plataforma; o a la
capacidad de reflexion y autoevaluacion que se
desprende del progreso de redaccion de la
memoria, abierto a la observacion de tutores.

Por otra parte, la obligacion de
implementar unas evidencias minimas de
evaluacion con formatos predisefiados -y a
disposicion de alumnos y tutores en el espacio
virtual compartido— ha ayudado tanto a la mejor
organizacion como a una evaluacion mas
ponderada, evitando en buena medida la
generacion de memorias muy dispares, a veces
excesivas, a veces insuficientes.

Visto el comportamiento de los grupos de
tutoria, se ha puesto de manifiesto la necesidad
de insistir en el adiestramiento de los alumnos
en el trabajo colaborativo. La plataforma
implementada puede ayudar en ese propdsito.
Sin embargo, es tan imprescindible que sean
conscientes de sus posibilidades, como
recomendable es que el periodo de utilizacion se
prolongue lo suficiente como para que se
alcance un nivel de uso aceptable y pueda ir mas
alla de las aplicaciones basicas mayoritariamente
utilizadas en nuestro caso.

Se ha constatado también uno de los
problemas que suelen aparecer en el uso de
aplicaciones virtuales en contextos educativos:
el desfase entre las posibilidades TIC y la
renovacion pedagogica. Asi se desprende de la
resistencia al uso de Wiggio por parte de algunos
participantes —que entendemos se debe a que se
les impuso una metodologia didactica que no se
habia  utilizado  anteriormente 'y  que,
probablemente, no se supo explicar de forma
adecuada—. La falta de un buen conocimiento de
las capacidades de Wiggio como soporte de la
tutorizacion y evaluacion mediante un e-
portafolio, la situ6 en condiciones de
inferioridad frente a la plataforma Moodle —
objetivamente més potente para la mayoria de
tareas y sobradamente conocida por los
participantes miembros de la comunidad
universitaria— a pesar de sus insuficiencias para
soportar un e-portafolio.

Sintetizando todo lo antes argumentado,
podemos concluir que la herramienta, no solo
desde su funcion primaria como plataforma de
trabajo colaborativo, permite y favorece,
ademas, el seguimiento de procesos de
ensefianza-aprendizaje que se acompafian de
tutorizacion y culminan con evaluacién de
competencias mediante la técnica del e-
portafolio, a la sazén compartido con miembros
ajenos a la comunidad universitaria que
proceden de nichos de ocupacién muy diversos
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marcados por la transversalidad de la ciencia
geogréafica. Al mismo tiempo, debemos sefialar
la importancia capital que tiene la aceptacion y
colaboracion de todos los usuarios para el logro
de los objetivos planteados. Y esta aceptacion y
colaboracion depende, muchas veces, de la
correcta comprension de su  dimension
pedagdgica.

NOTAS

! Este articulo se basa en el trabajo realizado en
el marco del proyecto de innovacién
educativa “Implementacion del e-portafolio
en las practicas externas de Geografia”,
desarrollado en la Universidad de las Illes
Balears a lo largo del curso 2012-2013.

2 La asignatura “Practicas de Externas”, tiene
como objetivo que el alumno desarrolle
actividades en un entorno relacionado con el
ejercicio de su profesién de Gedgrafo, que
tienen que ver con el saber hacer, saber estar
y saber ser. Se realizan en entidades
colaboradoras publicas y privadas, y
constituyen un espacio privilegiado en
donde se hace posible la integracion tedrico-
préctica en el contexto de las competencias
profesional del futuro gedgrafo.
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A lo largo de la obra Las aulas de 0 a 3
afios. Su organizacion y funcionamiento,
Cristina Lahora, Maestra de Educacion
Infantil, nos ofrece planteamientos detallados
sobre cémo es, cdmo funciona y como se
puede organizar la vida cotidiana de la
Educacion Infantil (EI) para nifios de 0 a 3
anos.

El libro comienza abordando las
caracteristicas psicologicas de los nifios a
edades tempranas, necesidades especificas de
los mismos, desarrollo psicomotor, sentido
del espacio y del tiempo... Més adelante hace
referencia especifica a la organizacion y
funcionamiento de cada una de las clases
existentes en un centro de El: aulas de cunas
0 bebés, aula de 1 a 2 afios y aulas de 2 a 3
afios. Por ultimo, la autora aborda el tipo de
evaluacién que debe llevarse a cabo en esta
etapa educativa.

En un primer capitulo, Los primeros
pasos hacia la autonomia moral en la
educacion infantil de 0 a 3 afios, Lahora
reflexiona sobre el fin mismo de la
educacion, conseguir personas que tengan
autonomia moral; plantea que alcanzar dicha

autonomia supone trabajar con los nifios
desde  pequefios para  potenciar la
construccion de la moral desde lo cotidiano.

El segundo capitulo se centra en las
necesidades bésicas de los nifios a edades
muy tempranas: suefio, alimentacién e
higiene. El suefio, sus fases y sus alteraciones
(pesadillas, terrores nocturnos...) es una de
las grandes preocupaciones de las familias y
de los educadores, de ahi que la importancia
de la educacion del suefio radique en crear y
ensefiar buenos hébitos. La alimentacion
sufre grandes cambios en los primeros afios
de vida ya que el nifio pasa de ser
dependiente y tomar solo un alimento (leche)
a comer de forma auténoma todo tipo de
alimentos. Por altimo, inculcar habitos de
higiene en los nifios les ayudara a llevar una
vida saludable.

En los capitulos tercero y cuarto (Los
grandes objetivos de la Educacion Infantil de
0 a 3 afios y Las actividades en la escuela
infantil de 0 a 3 afios), Lahora presenta los
objetivos generales y especificos para las 3
areas curriculares: conocimiento de si mismo
y autonomia personal, conocimiento del
entorno 'y comunicacion 'y lenguaje.
Posteriormente, plantea actividades que se
pueden desarrollar en cada uno de los &mbitos
curriculares  (lenguaje, plastica, mdsica,
l6gico-matemética...) acorde a los objetivos
delimitados anteriormente.
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La escuela responde a través de espacios
(capitulo quinto Los espacios en la escuela
infantil de 0 a 3 afios) a la necesidades de
todos los miembros de la comunidad
educativa, en especial a las necesidades de
afecto, de relacion, de ser auténomos, de
descubrir, de moverse... de los més
pequefios. La autora da un paseo por los
diferentes lugares de la escuela, resaltando lo
mas importante en cada uno de ellos: espacios
educativos (aulas, aulas de psicomotricidad,
aulas de pléastica o patio de recreo), espacios
para educadores y familias (despachos, sala
de reuniones, cocina...) y espacios genéricos
(entrada, pasillos, sala de usos multiples...).

En la segunda parte del libro (capitulos
El aula de cunas o aula de bebés, El aula de
1 a2 afosy El aula de 2 a 3 afios) el foco se
centra en el interior de las aulas, haciéndose
un recorrido por la organizacion de espacios,
tiempos y materiales en el aula de cunas o
bebés, en el aula de 1 a 2 afios y en el aula de
2 a 3 aflos. La organizacion de cada una de
ellas se caracteriza porque atiende a nifios de
diferentes  edades con  caracteristicas
psicoldgicas acordes a dichas edades, por lo
tanto, el modo de abordar el periodo de
adaptacion y transicién y la organizacion del
espacio, del tiempo y de actividades
pedagdgicas (juego, rincones...) también es
diferenciado.

En la Ultima parte de la obra (capitulo
La evaluacion) la autora propone la
observacion como la mejor técnica de
recogida de informacion en edades tempranas
y como herramienta fundamental en el
proceso evaluativo. Ademéas de directa, la
observacion tiene que ser sistematica, in situ,
planificada y registrada.

El libro concluye abordando la estrecha
relacion que existe entre la familia y la
escuela en este periodo educativo asi como
las diferentes vias para la participacion y
colaboracién de las familias en la vida
escolar: actividades educativas (teatro, salidas
al parque, decoracion del centro, actividades
de agua en el patio...), tareas de gestion
(Consejo Escolar) y actividades de formacién
que les ayude a educar a sus hijos
(Asociaciones de Padres y Madres y Escuelas
de Padres y Madres).

La obra nos ayuda a conocer mejor el
proceso de maduracion fisica, cognitiva y
psicolégica de los nifios de 0 a 3 afios.
Ademas la autora aporta propuestas claras y
sencillas sobre cdmo organizar un centro de
Infantil y todos los elementos que lo forman
(espacios, aulas, horarios, periodos de
adaptacioén, colaboracion de las familias...)
en funcion de la edad de sus alumnos (bebés,
de 1 a2 afiosy de 2 a 3 afios).
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El libro de Stefano Cacciamani Formular
hip6tesis. Para construir el conocimiento,
constituye una nueva entrega de la coleccion
“Didactica de las Operaciones Mentales”,
dirigida por Lucio Guasti, algunos de cuyos
titulos han sido resefiados en esta misma
Revista.

El libro ofrece un discurso hilvanado por
la idea de la posibilidad de que un grupo de
alumnos, una clase, trabaje como una
comunidad de investigacion para lograr los
objetivos de ensefianza-aprendizaje, y para
enriquecer notablemente dicho proceso. La
proyeccion en la escuela del proceder de la
investigacion cientifica, como una secuencia
donde se identifican problemas, se formulan
hipétesis y se discuten y verifican los
resultados, deviene en un acto creativo que
puede favorecer en los alumnos de los distintos
niveles educativos (especialmente en Primaria
y Secundaria, pero evidentemente no se puede
descartar en niveles superiores) lo que el autor
considera una relacion dindmica con el
conocimiento. Esto es lo que se desarrolla a lo
largo de los cinco capitulos en los que se
articula el libro.

El primer capitulo “La institucién
educativa como comunidad de investigacion”
pone precisamente el acento en la formulacion
de hipotesis como valor estratégico en el
proceso de investigacion cientifica, y en el
valor formativo que su proyeccién escolar
puede tener, al desarrollar y fortalecer lo que

considera una competencia clave en nuestra
sociedad actual, la creacion de conocimiento.
Saber plantear hipotesis, algo fundamental en
la investigacion cientifica, es también un
importante acto cognitivo que permite una
mirada de multiples perspectivas, multiples
puntos de vista, hacia la realidad, lo cual pone
en juego y estimula la creatividad del
individuo en su intento de comprender el
mundo en el que vive. Es por ello que trabajar
en la escuela en la identificacion de problemas,
en la construccion de hipdtesis y en la
invencion de procedimientos para su analisis
critico, supone introducir el método cientifico
en el aula (al menos el método cientifico mas
aceptado y ortodoxo), un patrimonio de la
sociedad occidental pero también un modo de
armar al estudiante de competencias para vivir
en la sociedad contemporanea, una
“civilizacion de la creacion de conocimiento”,
segun expresion de Bereiter y Scardamalia,
asumida por el autor.

Partiendo de la propuesta de wuna
epistemologia progresiva, y para preparar a las
personas para vivir en esa “civilizacion de la
creacion  de  conocimiento”,  deberian
desarrollarse una serie de cualidades en los
sistemas educativos: la habilidad para trabajar
con las ideas potenciando la modalidad de
trabajo del design mode (cuestionar las teorias
establecidas segin su capacidad para
solucionar problemas y plantear su mejora)
combinada (“balanceada™) con el belief mode
(asumir la credibilidad de las teorias
admitidas); la alfabetizacién en el trabajo sobre
el conocimiento, donde se entra de lleno en la
propuesta de esa epistemologia progresiva
basada en el design mode; comprension de las
“grandes ideas” cuyo aprendizaje debe
relacionarse con la actividad de creacion de
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conocimiento; desarrollar las competencias,
habilidades o habitos de la mente para el siglo
XXI, desplazando por tanto el énfasis
formativo desde las habilidades puramente
instrumentales hacia la potenciacién de los
habitos de la mente, de ensefiar, y aprender, a
pensar; y desarrollar competencias
profesionales que se basen en las habilidades
de los individuos para contribuir a la creacion
colaborativa de conocimiento, donde cada uno
dé lo mejor de si, lo mejor que sabe hacer, en
beneficio de la “organizacién” (comunidad de
aprendizaje), fortaleciendo en los alumnos su
propio talento distintivo.

La institucion escolar se concibe, pues,
como una comunidad que construye
conocimiento, con una vision del modelo
educativo de tipo constructivista-social que
valora la necesidad de desarrollar procesos
creativos, con una concepcion del aprendizaje
basada no en el sujeto sino en la comunidad
qgue es la que lleva a cabo la actividad de
investigacion. Para examinar las implicaciones
de este remarcable desplazamiento de
perspectiva, el autor toma en consideracion dos
modelos que operan en esa direccion desde
hace tiempo: el Knowledge Creating Company,
de Nonaka y Takeuchi, y el Konwledge
Building Community, de Bereiter y
Scardamalia. Aunque el primero procede del
ambito empresarial, el segundo si que se centra
en el contexto escolar, y ambos sirven para
apoyar esa transformacion hacia la escuela
como “comunidad de construccion del
conocimiento”: “la escuela adopta la fisonomia
de una comunidad en la que cada sujeto tiene
la  responsabilidad de  desarrollar el
conocimiento de forma colaborativa y no como
un fin en si mismo, sino en tanto que sea Util
dentro de la comunidad, asi como en la vida
cotidiana” (p. 34). Ello lleva a desarrollar una
serie de actividades que daran como resultado
el refinamiento de las ideas y la construccién y
aprendizaje de teorias complejas relacionadas
con temas y problemaéticas que se pueden y
deben insertar en los objetivos curriculares.

El segundo capitulo, “Cémo formular
hipétesis en la escuela”, se centra en aspectos
méas definidos que concretan las propuestas
esbozadas anteriormente en la realidad escolar
cotidiana. El punto de partida es el Modelo de
Investigacion Productiva, un esquema de
referencia para insertar a la comunidad escolar

que construye conocimiento. Y este modelo se
desarrolla a lo largo de una serie de fases, que
parten del problem solving: crear el contexto
adecuado, plantear problemas de investigacion,
crear teorias o formular hipdtesis de trabajo,
evaluacion critica, investigar y profundizar en
los conocimientos, desarrollar y profundizar en
los problemas, y construir nuevas teorias

Segun el cuadro que disefia este modelo,
se analizan las actividades que puede
desarrollar la comunidad de aprendizaje
escolar. Una es el debate, entendido como el
proceso hacia la consecucion de un
razonamiento colectivo en relacion con un
determinado problema, orientado hacia la “co-
construccion” del conocimiento, y para cuyo
funcionamiento adecuado son precisas una
serie de condiciones que se detallan. La otra
actividad es el analisis de textos guiado por las
hipotesis, analisis que se debe llevar a cabo en
colaboracion y realizado en grupos reducidos.

Ambas actividades, y el armazon teérico
y conceptual que las sustenta, ofrecen “el
escenario de una escuela que promueve el
trabajo activo con el conocimiento, que se basa
en el desarrollo de actividades de investigacion
gue implican a los alumnos” (p. 55). Este
escenario requiere, légicamente, repensar las
competencias que debe poseer el profesor,
cuyo papel queda también disefiado y definido
en este marco.

Los capitulos tercero, cuarto y quinto,
titulados respectivamente “Comunidad de
investigacion para el estudio cientifico en la
escuela”, “Descubrir la Edad Media” y “Los
fenicios en Italia”, articulados los tres en un
esquema idéntico (“introduccion”,
“descripcion” y “consideraciones
metodolodgicas™), suponen el paso de la
reflexion tedrica a la reflexion aplicada. Se
detallan en ellos una serie de proyectos
didacticos que se llevan a cabo en diversas
areas de conocimiento y con alumnos de varias
edades en distintas partes de Italia. Modelos
valiosos, sin duda, para adaptarlos a diversas
situaciones y contextos, y experimentar e
innovar en pos de una mayor eficacia de la
labor de los agentes de la institucion escolar.

Mencion especial merece el completo
capitulo bibliogréfico que presenta, ademas, un
apartado de textos esenciales comentados, lo
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cual es de agradecer pues permite profundizar
en muchos de los aspectos esbozados a lo largo
de las péginas del libro.

En suma, una interesante aportacion a la
innovacion educativa, en un mundo en cambio
constante, que continuamente esta proponiendo
retos y estableciendo necesidades para poder

adaptarse con éxito, y este mundo de cambios
vertiginosos se proyecta en la escuela, una
institucion bésica en la “civilizacién de la
creacion de conocimiento”, que por su propio
caracter no puede quedarse anquilosada en
modelos y procederes tradicionales y debe
distinguirse por una relacion dindmica con el
conocimiento.

Revista de Investigacion en Educacion. ISSN: 1697-5200 / eISSN 2172-3427 | 273



Revista de Investigacién en Educacion, n° 12 (2), 2014, pp. 274-276

http://webs.uvigo.es/reined/

ISSN: 1697-5200
elSSN: 2172-3427

Blanchard Jiménez, M. (Coord.) (2014).
Transformando la sociedad desde las aulas:
metodologia del aprendizaje por Proyectos para la
Innovacion educativa en El Salvador. Madrid:
Narcea de Ediciones. 229 pags. ISBN: 978-84-277-
2018

Azucena Arias Correa
azucena@uvigo.es
Universidade de Vigo

Fecha de recepcion 15/08/2014 - Fecha de aceptacion
20/10/2014

Direccion de contacto:

Azucena Arias Correa

Facultad de Ciencias da Educacion e do Deporte
Campus A Xunqgueira. 36005 - PONTEVEDRA

El profesorado es un elemento clave en el
éxito de las innovaciones educativas y éstas, a
la vez, van unidas indisolublemente a los
procesos de formacion del profesorado. La
formacion del profesorado no se puede
resolver proporcionando instrucciones
puntuales en forma de recetas a través de
cursos ad hoc (Furio, 1994), pues este tipo de
actuaciones no logran modificar las actitudes y
no cubren las necesidades formativas de un
profesorado que necesita incorporar a sus
estrategias didacticas aquéllas que deriven en
un planteamiento constructivista de la
ensefianza. Un modelo de formacion
emergente es el que asocia preparacion e
investigacion, favoreciendo que las y los
docentes dispongan de tiempo para debatir
ideas, tareas, estrategias... con sus iguales,
participen en el desarrollo profesional e
investiguen sobre la ensefianza y el
aprendizaje, es decir, que posibilite “aprender
de y con el profesorado” (Imbernén, 2007). La
investigacion-accion se considera idénea para
la formacion del profesorado -mdaltiples
estudios asi lo demuestran y recogen (Nufiez y
Dufach, 2008; Romera-lruela, 2011)- ademas
admite la colaboracién y la propuesta de
situaciones de formacion que permitan la

expresion, andlisis, reflexion y confrontacion
favoreciendo  procesos de  construccion
compartida.

La formacion del profesorado del siglo
XXI tiene que ayudarle en la utilizacién de una
metodologia  adecuada para  desarrollar
competencias en el alumnado. Un enfoque
metodoldgico apropiado es el del trabajo por
proyectos, que de manera globalizada asegura
el aprendizaje significativo.

El libro que comentamos brevemente
auna las dos cuestiones anteriormente
sefialadas: la formacion del profesorado y el
trabajo por proyectos. Es, pues, un libro
interesante en el que se recoge una experiencia
de formacién del profesorado en su contexto
profesional (en su centro educativo y en
relaciébn con otros centros de la zona),
resultado de un Proyecto de Cooperacion
Interuniversitaria (entre la Universidad de El
Salvador y la Universidad Auténoma de
Madrid) Ilevado a cabo durante cuatro afios en
distintas zonas de El Salvador a través de un
proceso de Investigacién-Accion, donde el
profesorado ha sido protagonista de la
innovacion, integrando de forma activa a
alumnado, familias y agentes sociales del
entorno. Se ha utilizado la metodologia de
Proyectos Integrados que favorecen que las y
los discentes vayan generando conocimiento
para responder a las necesidades del contexto
a partir de la realidad, lo que hace que el
aprendizaje sea funcional y significativo.
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El libro fue coordinado por una Profesora
Titular de la Facultad de Formacion de
Profesorado de la Universidad Auténoma de
Madrid (que desarrolla su labor investigadora
en el campo de la Formacion Inicial y
Continua del profesorado)
y miembro del Grupo de Investigacion EMIPE
y en la elaboraciéon del mismo participaron las
personas implicadas en el proceso de
innovacion.

Las personas autoras conforman en 229
paginas los elementos esenciales y fases del
proceso de formacion de un grupo de
profesorado que descubre su  faceta
investigadora implicAndose e implicando a otro
profesorado en la utilizacion de proyectos
integrados con los recursos de las TIC. Los
proyectos se han llevado a cabo en diferentes
etapas educativas.

El libro se organiza en tres partes que
explican cémo se favorece en la formacion del
profesorado el paso de un paradigma de
transmisién a un paradigma de aprendizaje, de
forma que se priorice el papel protagonista del
alumnado, cambiando asi el rol de las distintas
personas protagonistas de la accién educativa
—tal como lo redactan las autoras y autores—.

En la primera parte, constituida por
cinco capitulos (titulada Cémo provocar
procesos de innovacion. El proyecto integrado
un instrumento que lo hace posible) se realiza
la fundamentacion. EIl primer capitulo recoge:
los objetivos del proyecto de formacion del
profesorado, el contexto, la metodologia de
trabajo con el profesorado (la investigacion-
accion), los instrumentos y técnicas de
recogida y andlisis de datos y las cuatro fases
del proceso llevado a cabo (diagndstico,
formacion-reflexion, experimentacidn-analisis
y construccion colectiva). El segundo capitulo
comenta el proceso seguido por el profesorado
hasta convertirse en un equipo de innovacion
gracias a la mediacion de la asesoria externa
que facilita el cambio o mejora de Ia
institucion educativa, este asesoramiento es
realizado en tres etapas (preparacion,
desarrollo e institucionalizacion). Los dos
primeros capitulos, pues, se centran en el
proceso seguido con el profesorado y las
estrategias puestas en marcha para conseguir
modificar actitudes. El capitulo siguiente
ejemplifica la forma de implicar a los agentes

sociales del contexto en el aprendizaje del
alumnado, es decir, versa sobre interacciones
entre los agentes sociales y los contextos
educativos. En el cuarto capitulo de esta
primera parte se presenta en qué consisten los
proyectos integrados (una  metodologia
globalizadora que pone en dialogo tres
elementos fundamentales para lograr un
aprendizaje significativo y vinculado con la
vida: por un lado, los intereses del alumnado,
por otro el curriculo establecido y, junto a
estos, las necesidades y realidad del contexto
en el que se desarrolla la accion educativa) y
sus fases  (planteamiento,  concrecion,
elaboracion del diagrama de contenido,
formulacion de los criterios de evaluacion,
diseflo de actividades, evaluacion del
proyecto). El Gltimo capitulo de esta primera
parte hace un recorrido sobre la formacion del
profesorado en El Salvador desde el pasado
hasta el futuro pasando por la actualidad.

La segunda parte, la mas extensa,
presenta nueve proyectos integrados (que
llevan titulos como: ¢Podemos vivir sin el
agua?, Mi pais y sus leyendas, Los adultos a
trabajar y los nifios a estudiar, ¢Como
promover lugares eco-turisticos de mi pueblo?,
Haciendo cine estudiantil de la guerra civil en
El Salvador, Salvemos el Ocotillo, ¢Qué ondas
con la parabdlica?, ¢Qué relacion hay entre el
Magnetismo y la Electricidad?, ¢Como
analizar los posibles niveles de radiacion en
los alimentos de consumo diario?),
seleccionados entre los desarrollados en las
aulas en diferentes etapas educativas
(Educacion Primaria, Educaciéon Secundaria,
Bachillerato y formacion superior de docentes)
para ejemplificar el potencial de cambio de la
realidades escolar y contextual que esta
metodologia tiene.

Por ultimo, cierra el libro la tercera
parte en la que una asistente técnico
pedagogica del Ministerio de Educacién en la
zona oriental de El Salvador —Departamento de
la Union— describe cémo se continda el
proyecto de formacién y cudl ha sido la
incidencia e impacto de su aplicacion en el
alumnado, en el profesorado, en los centros
educativos y en la comunidad.

En sintesis, el libro recoge un proyecto de
formacién de profesorado en contexto que
pretende el paso de la escuela de las nociones
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a la escuela de la investigacion usando la
metodologia de proyectos integrados que
favorezca aprendizajes altamente
significativos en el alumnado.
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- La Revista de Investigacion en Educacion es
una revista cientifica editada por la Facultade de
Ciencias da Educacion e do Deporte. En la revista
se publican trabajos de caracter empirico y
tedrico, en espariol, gallego o inglés, que cumplan
los requisitos de rigor metodoldgico y cientifico y
de presentacion formal adecuada. EI ambito de
estudio es la ensefianza y aprendizaje en
diferentes niveles educativos, con una perspectiva
multidiscplinar.

- Todos los articulos deberan ser inéditos y
originales. No se admitiran aquellos que hayan
sido publicados total o parcialmente en cualquier
formato, ni los que estén en proceso de
publicacion o hayan sido presentados en otra
revista para su valoracion. Cuando se trate de un
trabajo firmado por varios autores, se asume que
todos ellos han dado su conformidad al contenido
y a la presentacion.

- El TEXTO se enviara en formato Word, con
interlineado 1,5, con tipo de letra Times New
Roman, 12, sin exceder las 25 paginas en total,
incluyendo gréaficos, fotos, notas y bibliografia.

- El original ird encabezado por el titulo del
articulo, el nombre y apellidos del autor o autores
y el centro de trabajo, asi como, en su caso, la
direccion o direcciones de correo electronico.

- El articulo ird precedido de un resumen en
castellano e inglés, no superior a 10 lineas cada
uno. En su caso podra afiadirse otro en cualquiera
de las lenguas oficiales del Estado. Asimismo,
después de cada resumen se afadiran las
palabras-clave en castellano e inglés. Los
resimenes deben encabezarse con el titulo del
articulo, en cada idioma.

- Los EPIGRAFES se jerarquizaran siguiendo
este orden:

1. MAYUSCULAS
1.1. Minusculas
1.1.1. Minusculas cursivas

- En el texto, y mediante anotacion, se indicara el
lugar en el que deben ir los cuadros y/o figuras,
que no deberan suponer més del 20% del nimero

de péaginas del texto. Los CUADROS vendran
compuestos de manera que sean legibles para
poder reproducirlos. Llevardn  numeracién
correlativa y un titulo breve, y es preferible que
estén en soporte magnético y en el lugar que
deben ir en el texto. De no ser asi, se indicara su
ubicacion en el texto.

- Las FIGURAS también llevaran numeracion
correlativa (Fig. 1, Fig. 2,...) indistinta para fotos,
mapas y graficos. Las fotografias se enviaran
preferentemente en formato digital (TIF, con una
resolucion de 300 ppp o JPEG) o en su defecto en
papel, indicando siempre el autor. Los dibujos
han de enviarse compuestos y preferiblemente en
formato digital.

- Las notas aclaratorias del texto se reduciran a lo
indispensable. Iran al final del articulo en hoja
aparte 'y numeradas correlativamente. En
cualquier caso no se debe utilizar el comando
“insertar nota a pie”.

- Las citas bibliogréaficas se atendran a las normas
de presentacion de la APA. Las citas
bibliogréficas en el texto se haran con el apellido
(o apellidos separados por un guion) del autor y
el afio de publicacién, ambos entre paréntesis y
separados por una coma. Ejemplo: (Lillo-Bevia,
2000). En caso de ser una cita textual ira entre
comillas y se indicara la pagina. Si el autor forma
parte de la narracidn, se pondra entre paréntesis
solo el afio. Si se incluyen varias referencias de
un autor, se afiadira una letra correlativa al afio (a,
b, c...), en orden creciente. Si se trata de dos
autores, se citardn siempre ambos. Cuando el
trabajo tiene méas de dos y menos de seis autores,
se citaran todos la primera vez, y en las siguientes
citas se pondra sélo el apellido del primero
seguido de “et al.” y el afio, excepto que haya
otro apellido igual y del mismo afio, en cuyo caso
se pondra la cita completa. En el listado
bibliogréfico la cita debe ser completa. Cuando se
citen varios autores dentro del mismo paréntesis,
se ordenaran alfabéticamente.

- La BIBLIOGRAFIA ira al final del articulo, con
sangria francesa, por orden alfabético de autores
y de acuerdo al siguiente modelo:

Libros: Autor (apellido, coma e iniciales de
nombre y punto; en caso de varios autores, se
separan con coma y antes del Gltimo con una
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“y™), afio (entre paréntesis) y punto; titulo
completo en cursiva y punto; ciudad y dos puntos
y editorial. En caso de que se haya manejado un
libro traducido con posterioridad a la publicacion
original, se afiade al final entre paréntesis “Orig.”
y el afio. Ejemplo:

Sartori G. (1998): Homo videns. La sociedad
teledirigida. Madrid: Taurus (Orig. 1997).

Capitulos de libros colectivos o actas: Autor (es);
afio; titulo del trabajo que se cita, y, a
continuacion, introducido con “En”, el o los
directores, editores o compiladores (iniciales del
nombre y apellido), seguido entre paréntesis de
Dir., Ed., Comp. o Coords, afiadiendo una “s” en
el caso de varios; el titulo del libro en cursiva y
entre paréntesis la paginacién del capitulo citado;
la ciudad y la editorial. Ejemplo:

Escudero Mufioz, J.M. (1996). EI Centro como
lugar de cambio educativo: la perspectiva de la
colaboracion. En J. Gairin y S. Antlnez.
(Coords.):  Organizacion  escolar.  Nuevas
aportaciones,  (pp. 227-286).  Barcelona:
Ediciones Pedagdgicas.

Revistas: Autor (es); afio; titulo del articulo;
nombre completo de la revista en cursiva; vol. o
nlmero en cursiva; el nimero entre paréntesis sin
estar separado del vol. cuando la paginacion sea
por numero; y pagina inicial y final. Ejemplo:

Wiest, L.R. (2001). The Role of Computer in
Mathematics Teaching and Learning. Computers
in the Schools. 18 (1-2), 41-55.

- Las recensiones de libros deberdn incluir al
principio el titulo y el autor, y al final el nombre y
filiacion de quien realiza la aportacién. En lo
demas, se seguird la misma estructura anterior.
Lo mismo rige para las notas y noticias de interés.

- Los articulos pasaran la supervision del Comité
Editorial que valorara inicialmente su adaptacién
a las normas de publicacion y su calidad
atendiendo a la originalidad y pertinencia de la

investigacion y la actualidad de la bibliografia.
Posteriormente seran enviados de forma anénima
a evaluadores externos relevantes segin su
especialidad, segln el sistema de “doble ciego”,
que informaran sobre la idoneidad cientifica del
contenido. Segun los casos, el plazo de revision
de originales se estima entre seis y doce meses.

- Una vez aceptado con modificaciones un
original se abrird un plazo de un mes para
introducir los cambios propuestos por los
referees, entendiéndose que se renuncia a la
publicacion si no se reciben las correcciones
dentro de dicho plazo.

- ElI Comité Editorial de la Revista no se
responsabiliza de las opiniones de los autores ni
de sus juicios cientificos. La aceptacion del
trabajo para su publicacion implica que los
derechos de impresién y reproduccion seran
propiedad de la Revista.

- El nimero de abril se nutrira de originales
recibidos hasta el 31 de octubre anterior. El
nimero de octubre se nutrird de originales
recibidos hasta el 30 de abril anterior.

- El copyright de los articulos publicados
pertenece a la Facultad de Ciencias de la
Educacion y del Deporte de la Universidade de
Vigo. La revista permite al autor depositar su
articulo en su web o repositorio institucional, sin
animo de lucro y mencionando la fuente original.

- Los trabajos deben enviarse a través del sistema
de gestion de articulos de la web de la revista:

http://webs.uvigo.es/reined/

- Para contactar con la revista puede enviarse un
correo a editor_reined@uvigo.es.

EN NINGUN CASO SE MANTENDRA
CORRESPONDENCIA SOBRE ORIGINALES
RECHAZADOS O SOBRE EL PROCESO DE
EVALUACION DE LOS ORIGINALES.
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- The REVISTA DE INVESTIGACION EN
EDUCACION is a scientific journal published by
the Faculty of Education Science and Sports of
University of Vigo. This journal published
Research articles, reviews and letters are accepted
for exclusive publication in REVISTA DE
INVESTIGACION, All manuscripts must be
written in Spanish, Galician or English, which
meet the requirements of scientific and
methodological rigor of formal presentation
properly. The study is the teaching and learning
in different educational levels. This journal
multidisciplinary.

- All papers must be unpublished and original.
Not be accepted who have been published in
whole or in part in any format, or those in process
of being published or been submitted to another
journal. When a work is signed by several
authors, they accept public responsibility for the
report.

- All manuscripts are to be typed in A4 paper,
using Times New Roman style size 12 with 1.5
space, and having no more than 25 pages in
length, including graphics, photos, notes and
bibliography. The submission file is in Microsoft
Word format

- The original shall be headed by the title of the
pape, the name of the author or authors and the
workplace and, where appropriate, address or
email addresses.

- The manuscript must be preceded by a abstract
in Spanish and English, and contain no more tan
10 lines. As the case may be added another in any
official language of the spanish state. Also, after
each abstract will be added the keywords in
Spanish and English. Abstracts must include the
title of the paper, in every language.

- The headings will be written in that order:
1. Uppercase
1.1. Lowercase

1.1.1. Lowercase italics

The figures should be used only for a better

understanding of the main text. Each Figure must
be presented in a separated sheet with a title. All
Figures should have excellent graphic quality in
black and white. The figures also bear numbering
(Fig. 1, Fig 2, ...) Each table should have a title.
Tables should be presented within the same rules
as figures.

- The references will follow the rules of the APA.
Citations in the text must be the name (or names
separated by a dash) of the author and year of
publication, both in brackets and separated by a
comma. Example: (Lillo-Bevia, 2000). If there
are two authors, always cite both. When the work
is more than two and less than six authors, cite all
the first time, and the following appointments
will be only the first name followed by "et al."
and the year.

- The documents will be reviewed by the
Editorial Committee will assess the initial quality
and adaptation to the rules of publication.
Subsequently be sent anonymously to the external
referees according to their specialty. The referees
will write a report on the adequacy of the
scientific content.

- The Editorial Committee will look over the
papers initially it will assess their adaptation to
the publication standards and their quality in
response to the originality and relevance of
scientific research and the appropriateness of the
bibliographic literature.

- The time to look through the original papers
will be estimated about between six or twelve
months.

- Once the paper had been accepted with
modifications to the original document, the
authors will have a period of one month to make
the changes proposed by the Editorial Committee.
If into this interval the amended paper was not
received we will think a waiver to publish the
article.

- The Editorial Board of the Journal is not
responsible for the opinions of the authors and
their scientific opinions. The acceptance of the
papers for publication, means that the printing
and reproduction rights are owned by the journal



NORMAS PARA EL ENVIO DE ORIGINALES Y SU PUBLICACION

- The manuscripts must be sent from our
webpage:

http://webs.uvigo.es/reined/

- Any other correspondence can be maintained at
editor_reined@uvigo.es

- CORRESPONDENCE ABOUT ORIGINAL
PAPERS OR ABOUT THE EVALUATION
PROGRESS IS NOT ALLOWED.

© Revista de Investigacion en Educacion. Faculty
of Education and Sport Sciences, University of
Vigo.
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