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ARTICULO ORIGINAL

El efecto de la clase social en las decisiones educativas: un analisis de
las oportunidades, creencias y deseos educativos de los jévenes’
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RESUMEN. EI abandono escolar prematuro es uno de los principales retos contemporaneos con que se
enfrentan los paises europeos en general y Espafia en particular. El objetivo del articulo es adentrarse en
la comprension de este fendbmeno a partir de un andlisis cualitativo de las decisiones, practicas y
estrategias educativas de jovenes que han abandonado los estudios recientemente. En particular,
analizamos el efecto de la clase social sobre las oportunidades, creencias y deseos educativos de los
jovenes y la influencia de estas variables para abandonar los estudios. Primeramente se presenta una
revision del debate entre las teorias de la reproduccion y de la eleccién racional y explicitando la posicién
de las autoras en el mismo. El resultado global del analisis, pone de manifiesto que las decisiones
educativas de los jovenes van més alla de los calculos racionales y que es fundamental atender a los
aspectos no intencionales ni instrumentales que se esconden bajo las mismas.

PALABRAS CLAVE. Abandono Escolar, Habitus, Eleccion, Decisiones Educativas, Expectativas,
Clase Social

The effect of social class on educational decisions: an analysis of young
people’s educational opportunities, believes and desires

ABSTRACT. ESL represents one of the most challenges that great part of the European countries and
especially Spain are facing. The main objective of this paper is to analyze this phenomenon from a
qualitative perspective of the educational decisions, strategies and practices made by young people who
have recently dropped out school. In particular, we analyze the effect of the social class on the
educational opportunities, desires and believe of young people and the influence of these categories on
the decisions of dropping out school. The paper begins by presenting a review of the debate between the
theory of cultural reproduction and the rational choice theory with a brief explanation of the rational
defended by the authors on this debate. The overall conclusions show that educational decisions made by
young people go beyond rational reasoning and that it is necessary to analyze unintended and non
instrumental aspects hidden under these decisions.

KEY WORDS. Early School Leaving, Habitus, Choice, Educational Decisions, Expectations, Social
Class
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1. INTRODUCCION

Reducir el abandono escolar es uno
de los principales retos con los que se
enfrentan los paises europeos en general
y Espafia en particular’. Los elevados
niveles de abandono antes o justo
después de obtener el graduado de
Educacion  Secundaria  Obligatoria
(ESO) no solo dificultan la integracién
sociolaboral de aquellos que lo sufren,
sino que sobre todo disminuyen el nivel
de productividad y competitividad
nacional, menguan los niveles de
equidad y ponen en riesgo los niveles de
cohesion social. Profundizar en el
analisis de este fendmeno, por tanto, es
de vital importancia cuando estan en
juego aspectos tan importantes como la
competitividad, la cohesion social y el
progreso econdmico, social y cultural
del pais. Es mas, tal como sefala el
informe de la prestigiosa NESSE
(Network of Experts in Social Sciences
of Education and Training), “a pesar de
la gran cantidad de tiempo y dinero que
se ha invertido durante décadas en
intentar solucionar el abandono escolar
prematuro, todavia no se ha reconocido
de forma suficientemente seria la
importancia del problema, ni se le ha
dado una respuesta efectiva” (NESSE,
2009:4).

Las investigaciones precedentes
sobre fracaso y abandono escolar
prematuro en Espafia se han ocupado —
entre otras cuestiones— de identificar
con detalle los factores que se esconden
bajo el abandono. Entre ellos el origen
sociocultural de los estudiantes se
presenta como una variable clave para
entender su mayor o menor riesgo de
abandono escolar. Es por ello que
autores como Fernandez Enguita et al.
(2010) no dudan en sefialar que *“el
atributo con mas peso en el proceso de
salida del sistema educativo es la clase
social del alumno” (p.71). Tal como
sefialan Shavit y Blossfeld (1993) la
probabilidad de acceso a la educacion

superior es seis veces superior para los
hijos de las clases medias que para los
hijos de las clases trabajadoras.

En este contexto, el objetivo del
articulo es adentrarse en el efecto de la
clase social sobre las decisiones
educativas de los jovenes. En concreto,
analizamos las motivaciones, estrategias
y practicas educativas de jovenes que
han abandonado recientemente los
estudios y exploramos cémo su origen
de clase repercute en dichas variables.
Con este objetivo, el texto se estructura
en cuatro apartados. El primero presenta
de forma breve el debate entre dos
teorias clasicas de la desigualdad
educativa: la teoria de la Reproduccion
y la teoria de la Eleccion Racional y
explica la posicién de las autoras en este
debate. El segundo apartado presenta la
metodologia del estudio realizado asi
como el modelo utilizado para el
andlisis de las entrevistas. En el tercer
apartado se presentan los resultados de
la investigacion, analizando los efectos
de tres grandes variables -
oportunidades, creencias y deseos—
sobre el abandono escolar. En el cuarto
apartado, reflexionamos, a modo de
conclusion, sobre el conjunto del trabajo
realizado.

2. FUNDAMENTOS TEORICOS:
ENTRE LAS TEORIAS DE LA
REPRODUCCION Y LA
ELECCION RACIONAL

Desde mitad del siglo pasado existe
un amplio corpus tedrico que viene
discutiendo cuales son los factores clave
para dar cuenta de la desigualdad
educativa. Dos son las corrientes
tedricas que han cobrado mas relevancia
en esta discusion academica: las teorias
de la reproduccion y las teorias de la
eleccion racional (Bourdieu y Passeron,
1977; Boudon, 1983).

Revista de Investigacion en Educacion. ISSN: 1697-5200 / eISSN 2172-3427 | 8



EL EFECTO DE LA CLASE SOCIAL EN LAS DECISIONES EDUCATIVAS: UN ANALISIS DE LAS
OPORTUNIDADES, CREENCIAS Y DESEOS EDUCATIVOS DE LOS JOVENES

La teoria de la Reproduccion de
Piere Bourdieu parte del supuesto de
que la clase social era una variable clave
para entender el acceso, proceso Yy
resultados educativos. La escuela, lejos
de ser una institucion neutral, se
concibe como una institucion clave para
la reproduccion de las posiciones de
clase dentro de una estructura social
desigual. A través de la transmision de
la cultura de las clases medias y altas
como unica cultura legitima, la escuela
ejerce su violencia simbdlica sobre el
resto de clases sociales, enmascarando
las relaciones de dominacion e
imponiendo la arbitrariedad cultural
como legitima y universal (Bourdieu y
Passeron, 1977). La forma en que se
desarrolla la transmision cultural, por
tanto, explica que determinados grupos
tengan “garantizado” el éxito o el
fracaso en su paso por el sistema de
ensefianza (Bonal, 1998: 76).

Desde este punto de vista, la
escuela es un espacio de lucha entre
grupos sociales que proporciona estatus,
poder y diferenciacion social. Un campo
donde se desarrolla la pugna por la
diferenciacion social a traves de la
adquisicion de un conjunto de habitos
certificados que posiciona a quien los
obtiene, en una situacion de privilegio.
Un campo, en definitiva, donde se
ponen en juego los capitales
(econémico,  social, cultural 'y
simbolico) que poseen los diferentes
grupos sociales con el fin de reproducir
y/o mejorar sus posiciones en la
estructura social. Es mas, segun
Bourdieu, el capital clave para explicar
la posicién y reproducciéon de clase en 'y
a través de la escuela es precisamente el
capital cultural. Asi pues, los obstaculos
con los que se encuentran los alumnos
de clase trabajadora son producidos, en
mayor medida, por cuestiones de tipo
cultural que por restricciones puramente
econémicas (Bourdieu y Passeron,
1977).

Asimismo, Bourdieu atribuyd una
importancia central a los efectos de la
clase social sobre los esquemas de
percepcidn, pensamiento y accion de los
individuos. Con el concepto de habitus
pretendia reflejar la forma a través de la
cual las estructuras sociales se reflejan
en la subjetividad de los actores,
generando determinadas disposiciones —
en este caso— en el campo escolar. El
habitus, por tanto, permite explicar las
similitudes en las practicas y formas de
pensamiento de los individuos que
pertenecen a la misma clase social.
Asimismo, es lo que explica por qué los
alumnos de clase media presentan —en
términos agregados— unas actitudes y
pautas de comportamiento = mas
préximas a lo que espera y demanda la
institucion escolar. En cualquier caso es
importante sefialar que el habitus esta
localizado en contextos sociales y
escolares especificos y se articula con
otras variables estructurales tales como
el género o la etnia de los estudiantes
(Reay, 1998, 2001). Asi, si bien el foco
del presente analisis se centra en el
habitus de clase no hay que olvidar que
éste también genera diferencias que se
explican precisamente  por  su
articulacién con otras variables.

La teoria de Bourdieu ha sido
ampliamente criticada (Boudon, 1983;
Elster, 1989) por el hecho de restringir
la consciencia del individuo a los
constrefiimientos estructurales,
limitando asi su capacidad de accion. El
determinismo y mecanicismo de la
teoria de la reproduccion no permite
explicar las trayectorias no esperadas en
el campo educativo ni tiene en
consideracion de la existencia de
contradicciones en los procesos de
reproduccion socioeducativa.

La teoria de la Eleccion Racional
es una de las méas criticas con los
supuestos de Bourdieu (Boudon, 1983;
Breen y Golthorpe, 1997; Van de
Werfhorst y Hofslede, 2007; Golthorpe,
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2010). De hecho, sus tedricos parten de
una perspectiva radicalmente diferente
para analizar las  desigualdades
educativas, entendiéndolas como el
resultado de los analisis de costes y
beneficios que hacen los individuos
situados en diferentes puntos de la
estructura social. Raymond Boudon
(1983), en particular, distingue entre los
efectos primarios y secundarios de
desigualdad educativa y afirma que la
teoria de Bourdieu omite
completamente los segundos. Los
efectos primarios hacen referencia al
impacto que provocan las desigualdades
sociales en las distintas habilidades
académicas de los jovenes, siendo mas
notable en los niveles educativos mas
bajos. Los efectos secundarios, en
cambio, se refieren al efecto del origen
social sobre la percepcion de costes
(descenso social, exclusion,
desclasamiento, etc.) y beneficios
(movilidad social, distincién social,
etc.) asociados a la continuidad o
abandono de los estudios. De este
modo, la desigualdad de resultados y
trayectorias educativas de los jovenes
de diferentes estratos sociales se explica
por sus diferentes calculos racionales en
relacion a dichos costes y beneficios. Es
mas, segun esta perspectiva, el origen
social va perdiendo fuerza a medida que
el individuo alcanza mayores niveles
educativos, precisamente porque a
medida que los individuos avanzan en la
estructura educativa se va neutralizando
el impacto de los efectos primarios de la
desigualdad (Shavit y Blossfeld, 1993).

Los autores que han dado
continuidad a las teorias de Boudon
(Breen y Goldthorpe, 1997; Breen y
Jonsson, 2005; Ericsson, Goldthorpe et
al., 2005) han pretendido demostrar que
las expectativas y  motivaciones
educativas de los jovenes no dependen
exclusivamente de sus resultados
académicos ni de los mecanismos
causales que operan sobre éstos (tales

como el capital cultural) sino, sobre
todo, de las diferentes percepciones
sobre la estructura social en funcion de
la clase social y de la posible movilidad
social de la que éstos disponen. Es mas,
argumentan que los individuos
independientemente del estatus
socioeconémico del que provengan,
tienen un mismo objetivo: evitar la
movilidad social descendiente
(demotion). En cualquier caso hay que
tener en cuenta que los jovenes de clase
media tienen mas riesgo de bajar de
estatus por lo que su coste de
oportunidad de dejar los estudios es méas
alto. Por otro lado, disponen de mas
recursos de diferente tipo (econémico,
social, cultural, etc.) hecho que reduce
la presion de la inversion educativa y da
lugar a una mayor apuesta por la
continuidad en los estudios. Por el
contrario, las clases bajas no pueden
descender de clase con lo que no corren
ese riesgo y, en consecuencia, se
subestima el beneficio de la inversion
educativa (Martinez Garcia, 2011).

Ambas teorias han sido
histéricamente opuestas: una por poner
el foco en lo estructural y otra por
ubicarlo en la accion racional
individual. Desde nuestro punto de
vista, no obstante, es posible conjugar
algunas aportaciones claves de ambas.
Por una parte, creemos que es
fundamental atender a las decisiones,
motivaciones y estrategias educativas de
los jovenes analizando cudles son los
mecanismos causales que se esconden
bajo las acciones educativas de los
individuos. De este modo, damos un
peso central al andlisis de los efectos
secundarios de la desigualdad. Por otra
parte, sin embargo, partimos de la
hipbtesis de que el origen social tiene
un peso fundamental en la
configuracion de dichas decisiones, y
que es un elemento central para
entender los itinerarios educativos que
“escogen” los jovenes de diferentes
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clases sociales. Tal como afirma
Gambetta  (1987) los  factores
relacionados con el origen social
pueden afectar a la estructura de
preferencias mediante la alteracion de
los valores inherentes a una
determinada opcion. De este modo, si
bien consideramos que es fundamental
distinguir entre efectos primarios y
efectos secundarios de la desigualdad,
también consideramos que los efectos
secundarios no son fruto exclusivo del
calculo racional, sino que se asocian
con factores de tipo estructural, tal
como la clase social. La “eleccion” de
determinadas opciones educativas no se
explica exclusivamente por la utilidad
ni por la busqueda de ventajas de
posicion en la estructura social; ni
siquiera se vincula necesariamente a
cuestiones de indole instrumental (Ball,
2003).

Es mas, si bien el foco tedrico y
analitico del articulo se centra en la
variable clase social, el andlisis de las
decisiones educativas de los jovenes
debe entenderse desde una perspectiva
multidimensional. Es decir, junto a los
elementos de tipo estructural 'y
“racional” que tomamos en
consideracion en este articulo deben
contemplarse otros tres elementos: los
de indole institucional, los de indole
relacional y los de indole expresiva.
Los primeros hacen  referencia
fundamentalmente al rol que juegan los
centros educativos, tanto a nivel
organizativo como pedagdgico en la
configuracion de las  decisiones
educativas de los jovenes (Reay, David
y Ball, 2001); los segundos se vinculan
con el rol de los otros significativos en
la explicacion de dichas decisiones
(Hedstrom, 2005); los terceros hacen
referencia fundamentalmente a las
experiencias y vivencias escolares de
los estudiantes (Dubet y Martucelli,
1998) que, a su vez, y tal como sefiala
Reay (1998) estan fuertemente cargadas

por cuestiones de tipo emocional. Dado
el objeto de estudio del articulo asi
como el espacio disponible estas
cuestiones no se abordardn en el
analisis.

3. METODOLOGIA

El objetivo del articulo, tal como
se ha apuntado anteriormente, es
analizar las motivaciones, estrategias y
expectativas educativas de jovenes que
han abandonado recientemente los
estudios, explorando como su origen de
clase repercute en dichas variables. Para
ello, el estudio se basa en una
metodologia cualitativa que sea capaz
de adentrarse en las motivaciones,
explicaciones y logicas subyacentes que
se esconden bajo las decisiones de los
actores. Como bien sabemos, los sujetos
actuan en funciéon de como perciben el
mundo y no exclusivamente en funcion
de como se presenta su realidad objetiva
(aunque ambas cosas estén obviamente
relacionadas). Es por ello, que la
metodologia cualitativa es la mas
adecuada para adentrarse en el mapa de
significados desde el cual los sujetos
entienden y perciben el mundo (Murillo
y Mena, 2006) y, en particular y por lo
que a nuestro objeto de estudio se
refiere, para adentrarse en sus
percepciones sobre el papel de la
educacioén en la vida de los jovenes, la
utilidad del Instituto tanto en términos
expresivos como instrumentales o la
importancia de las  credenciales
educativas para el futuro, entre otras
cuestiones.

La principal técnica de recogida de
informacion para desarrollar el estudio
han sido las entrevistas en profundidad
a jovenes que han abandonado
recientemente los estudios y que no
disponen del Graduado en Educacion
Secundaria Obligatoria (ESO). En
concreto se han realizado 15 entrevistas
a jovenes de 17 a 20 afios que han
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abandonado la ESO y que en la
actualidad estan cursando un Programa
de Calificacion Profesional Inicial
(PCPI) o algun tipo de formacién
profesionalizadora (en general cursos y
talleres de tres o cuatro meses de
orientacion y especializacion laboral)
para adquirir competencias basicas y
profesionales (nivel 1) que les permitan
una mejor insercion en el mercado
laboral. Asimismo, se incluye en la
muestra el caso de una chica que a pesar
de estar actualmente estudiando en la
Universidad, ha pasado por una historia
de abandono escolar prematuro y de
posterior reenganche a la formacion.
Finalmente, es importante sefialar que
todos los jovenes entrevistados son de
clase trabajadora y pertenecen a
contextos sociales desfavorecidos —con
mayor 0 menor intensidad—">.

El analisis de las entrevistas se
orienta a captar como repercute la clase
social en las visiones, actitudes y
percepciones de los jovenes frente a la
educacion y en su consecuente decision
de abandonar los estudios. ¢Abandonan
los estudios por un calculo racional de
costes o0 beneficios, tal como propone la
teoria de la eleccion racional? (Es el
habitus de clase lo que explica sus
actitudes, disposiciones Yy estrategias
educativas? ¢Hasta qué punto y de qué
manera las condiciones estructurales
condicionan las creencias y las
expectativas  educativas de  los
individuos?  Nuestra hipétesis  de
partida, tal como hemos sefialado
anteriormente, es que las creencias y
deseos de los individuos no son
independientes de sus oportunidades
sociales y que, por tanto, los valores,
percepciones y estrategias educativas
varian en funcion de la clase social de
origen —si bien no de forma mecanica ni
lineal-. Consecuentemente, entendemos
que la logica de la eleccion racional por
si sola no es capaz de explicar los
procesos que conducen al abandono

escolar.

En el apartado  siguiente
expondremos con detalle los resultados
del andlisis realizado. Dicho anélisis se
basa en una aplicacion de los tres
conceptos centrales de la DBO Theory
(Desires, Believes and Oportunities, en
sus siglas en inglés) propuesta por
Hedstrom. Es decir, pretendemos
estudiar el efecto de la clase social en
las oportunidades, creencias y deseos
educativos de los jovenes entrevistados
y la influencia de estas tres variables
sobre su decision de abandonar los
estudios.

A continuacion (Tabla 1) se
presenta el modelo de andlisis a partir
del cual se ha hecho operativa la DBO
Theory y se ha llevado a cabo el andlisis
de las entrevistas.

4. RESULTADOS:
OPORTUNIDADES,

CREENCIAS Y DESEOS
FRENTE AL ABANDONO
ESCOLAR

4.1.  Oportunidades, capital
instructivo y soporte afectivo
familiar

El analisis que hemos llevado a
cabo desde el punto de vista de las
oportunidades se centra en la dimension
familiar®. La familia, como sabemos, es
un agente de socializacion clave que
juega un rol central en la transmision de
normas y valores a sus miembros
(Collet et al., 2014). La familia, ademas,
adscribe a los hijos en una determinada
posicion social, es el nucleo para
satisfacer las necesidades materiales y
de crianza y la base fundamental del
soporte afectivo y emocional durante la
infancia y la adolescencia. Es por ello
que se convierte en un ambito de
analisis fundamental para entender las
oportunidades educativas de los y las
jovenes. De hecho, numerosos estudios
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en este campo (NESSE, 2009; Subirats
y Alegre, 2010) identifican el origen
sociocultural familiar como uno de los
factores clave para explicar el riesgo de
abandono escolar prematuro. En
particular apuntan al capital instructivo

familiar como uno de los factores mas
influyentes para explicar los patrones de
finalizacion y acreditacion de la
educacion secundaria obligatoria y post-
obligatoria.

Concepto Variable

Indicador

Oportunidades
Familiares

Capital Instructivo

Nivel de estudios de los miembros de la familia

Expectativas educativas de la familia hacia el hijo/a

Control de la trayectoria educativa

Otros significativos

Personas/modelos de referencia dentro de la familia

Relaciones afectivas familiares

Mecanismos de control familiar

Creencias Los estudios

Utilidad atribuida al estudio

Nivel educativo minimo para encontrar trabajo

Percepcidn trabajo manual e intelectual

El Instituto

Utilidad del Instituto

Valor instrumental y expresivo del Instituto

Criticas hacia Instituto

Diferencias y similitudes Instituto-PCPI

Actitud escolar

Descripcion de la actitud escolar

Causas atribuidas a la actitud escolar

Rol atribuido al profesorado en las decisiones y
trayectoria educativa

Deseos Sobre estudios

Expectativas educativas a corto, medio, largo plazo

Sobre trabajo

Expectativas laborales a corto, medio, largo plazo

Expectativas vitales globales

Expectativas de posicién social

Tabla 1. Modelo de analisis. Elaboracion propia

Nuestro andlisis toma el capital
instructivo familiar como una variable
clave para estudiar las oportunidades
familiares de los jovenes vy, en
particular, explora como éste repercute
en cuestiones tales como la capacidad
de controlar y/o revertir la trayectoria
educativa de los hijos, las expectativas
educativas transmitidas a los hijos o el
valor atribuido al trabajo intelectual en
relacion con el trabajo manual. Los
resultados del analisis muestran que ésta
es una variable crucial para entender no
solo las decisiones de los jovenes de
continuar o no los estudios sino también
los procesos previos que conducen a
esta decision. De hecho, todas las
familias de los jovenes entrevistados se
caracterizan por tener un bajo capital

instructivo. Sus padres y madres no

tienen estudios o disponen como
méaximo del nivel béasico y, en la
mayoria de casos, los hermanos

mayores han pasado por una historia de
fracaso y abandono escolar. Veamoslo:

Mis padres siempre me han
apoyado con el tema de los
estudios (...) Pero para ellos
si tienes una determinada
edad pues ya no toca estudiar.
(...) Ellos ven que a partir de
una edad, si ya tienes trabajo,
todo esto [estudiar] ya no
toca, que para eso [estudiar]
ya hay una edad, hay una
edad para cada cosa. (...)
(Elvira, 26 afos).
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Mi padre le dijo [al hermano
pequefio del entrevistado]:
“ith qué quieres? ¢Seguir
estudiando o no? No voy a
estar perdiendo el tiempo,
comprandote  comida, tu
madre despertdndose para
preparar el bocadillo para el
cole... pa que tu vayas el cole
a hacer nada.. Pa eso te
qguedas aqui en casa y le
ayudas a tu madre con los
deberes de casa y eso”
(Pedro, 19 afos).

En la primera cita se observa
claramente el efecto del capital
instructivo ~ familiar ~ sobre las
expectativas educativas hacia los hijos y
sobre la presion que ejercen los padres
para que los hijos sigan o no estudiando.
En el caso de Elvira los padres siempre
la han apoyado con los estudios, pero
para ellos (que no disponen de estudios)
el hecho de que su hija terminara la
ESO ya era todo un éxito. Si seguia mas
alla, la apoyarian pero si decidia
empezar a trabajar también, ya que ya
habia cumplido sus expectativas
educativas. Como es sabido, las
expectativas educativas de los padres
hacia los hijos estan en relacion con el
nivel de estudios de los primeros
(Laureau, 2002; Gazeley 2010) con lo
cual a mayor nivel de estudios familiar,
mayores expectativas educativas hacia
los hijos.

En la segunda cita se observa el
efecto del capital instructivo sobre la
capacidad de control de la trayectoria
educativa de los hijos. La familia de
Pedro tiene claro que los estudios son la
base del futuro. De hecho, migraron de
Colombia en busca de una vida mejor y
los estudios ocupan un lugar central en
esta perspectiva. Sin embargo, la falta
de estudios de los padres, unido a la
falta de conocimiento del sistema
educativo espafiol y a la falta de tiempo
que pueden pasar con sus hijos debido a
las largas jornadas laborales que

realizan, hace que en la préctica no se
pueda controlar la trayectoria de sus
hijos. El hijo mayor abandond los
estudios hace afos, el hijo mediano
(Pedro) ha hecho lo mismo y el hijo
menor (actualmente en segundo de
ESO) esté siguiendo el mismo camino.
Es mas, para los padres, seguir en el
Instituto  sin  conseguir  buenos
resultados es una pérdida de tiempo v,
por tanto, es mejor dejar los estudios y
empezar a trabajar. Estudiar supone un
importante coste directo y coste de
oportunidad para la familia, con lo cual,
si no se observan resultados no tiene
sentido mantener la inversion.

Podemos afirmar, pues, que los
elementos estructurales derivados de las
condiciones de vida de las familias
tienen una influencia crucial para
explicar el abandono escolar de los
jovenes que provienen de contextos
desfavorecidos —como minimo en los
niveles educativos obligatorios—. Sus
resultados educativos, sus disposiciones
en la escuela, su forma de percibir el
valor de la educacion —como se vera a
continuacion— estan claramente
mediados por su origen familiar y, por
tanto, la decision de abandonar los
estudios va més allad de una cuestion
racional. Es decir, no se trata tanto de
que los jovenes y sus familias valoren
las opciones disponibles y escojan la
méas beneficiosa en funcién de sus
posibilidades y perspectivas, sino que a
menudo no hay opciones ni alternativas
0 aunque existan objetivamente no
forman parte de sus imaginarios (¢La
universidad? No, gue va, nunca me lo
he planteado, pa qué... eso es pa los
que les gusta estudiar, pa los que tienen
mas dinero, no sé, pa otra gente.
Natalia, 17 afios). No se trata de que se
crea, de que se piense racionalmente
que el Instituto no es la mejor opcidn,
sino que a menudo se siente que no es
su lugar, que estan como peces fuera del
agua.
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Junto con el capital instructivo,
nuestro analisis introduce otra variable
que consideramos crucial para entender
las oportunidades educativas que se
desprenden desde el punto de vista
familiar: el soporte afectivo y la
importancia de los otros significativos.
Como hemos sefialado en una
investigacion previa (Bonal y Tarabini,
2010), los  referentes  afectivos
familiares constituyen un elemento
central para posibilitar las condiciones
de educabilidad de los jovenes. No se
puede olvidar que en el ambito familiar
se establecen los primeros y mas fuertes
lazos afectivos que configuran la
autoestima y seguridad de nifios y
jévenes y, por tanto, la ausencia de
estos lazos repercute claramente sobre
las disposiciones educativas de los
jévenes, sobre sus procesos educativos,
sobre sus creencias y, en ultima
instancia, sobre su decision de
abandonar los estudios. Cuando no hay
soportes, cuando uno se siente 0 esta
completamente sélo, sin apoyos, sin
estima, sin seguimiento ni
acompariamiento es muy dificil que
tenga éxito escolar’. Los relatos que
siguen son altamente ilustrativos:

Yo he visto cosas de que
mi madre le daba mas carifio
a mi hermana que a mi.
Porque eso de llegar a casa y
‘.como te ha ido el cole?’,
‘un besito’, a mi no me lo ha
hecho, un abrazo, a mi nunca
me lo ha hecho y a mi
hermana si (...) Si no queria
dos hijas, pos haber tenio
una, y no tener dos y que a
una la abandone, porque no
lo veo bien (Aroa, 18 afios).

Yo lo que pienso es que
las madres tienen que estar
cerca, tienen que preguntar a
sus hijos, pedirles cémo les va
el cole, ir a hablar con los
profes si hay algln problema,
pero mi madre no, ella no,

nunca me ha pedido nada,
nunca me ha ayudado (Aroa,
18 afios).

Los relatos de Aroa muestran
claramente la  importancia de los
referentes —y en este caso, de la falta de
referentes— en la trayectoria educativa
de los jovenes. De hecho, durante toda
la entrevista Aroa practicamente no
habl6 de aspectos propiamente
educativos, aunque se le preguntaran
directamente; cualquier pregunta la
llevaba a hablar de su madre, de la
sensacion de injusticia y de abandono
que padece cotidianamente. Y esta
sensacion se refleja en todas sus
practicas, en todos sus valores, en todas
sus disposiciones educativas. Esta
cuestion, por tanto, nos lleva a
cuestionar la centralidad del célculo
racional en las decisiones educativas de
los jovenes. En el caso concreto que
estamos tratando, no se abandonan los
estudios como accién intencional y
racional, sino como resultado “natural”
de un proceso educativo marcado por el
distanciamiento, por la falta de sentido,
por el abandono:

P. ¢Por qué decidiste no
terminar la ESO? R. En
verdad no lo se (...)
[Estudiar] no me gustaba
pero tampoco me dejaba de
gustar (...) Era de las que se
marginaban. Me ponia al
final, sola (...). Mmm, no sé,
lo dejé (Aroa, 18 afos).

4.2. Creencias: los estudios, el
Instituto y la actitud

Para analizar las creencias
educativas de los jovenes entrevistados
nos centraremos en tres grandes
variables: el papel de la educacion y los
estudios, la utilidad atribuida al Instituto
y la auto-percepcion sobre sus actitudes,
capacidades y habilidades educativas.
La hipétesis de partida es que la
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percepcion que tienen los jovenes de
estas tres variables no es independiente
de su clase social de origen y que, por
tanto, se vinculan con cuestiones de
habitus. Sin duda, ya sefialamos en el
apartado 2 que los elementos
institucionales, y en particular, los
aspectos pedagdgicos y organizativos de
los centros educativos donde estan
escolarizados los jovenes, tienen un
papel fundamental para explicar sus
decisiones educativas. Tal como hemos
analizado en otras publicaciones
(Tarabini y Curran, 2014a, 2014b), el
“habitus institucional” puede explicar
por qué el habitus familiar de los
jévenes de una misma clase social no
siempre se traduce en las mismas
disposiciones y decisiones educativas.
Sin embargo, el objetivo del presente
analisis se centra en identificar aquello
que genera en comun el habitus de clase
y no sus variaciones, debido -entre
otras cuestiones— a las mediaciones
institucionales. Veamos, pues, si las
similares condiciones sociales de los
jévenes entrevistados se traducen en
esquemas similares de pensar y sentir;
en creencias similares sobre las tres
grandes  variables sefaladas: los
estudios, el Instituto y la actitud.

Por lo que respecta a las creencias
sobre el papel de la educacion y los
estudios, todos los jovenes entrevistados
son conscientes de que la educacion es
fundamental para conseguir un futuro
mejor. ES mas, reconocen que la
importancia de la educacion ha ido
creciendo gradualmente (en la época de
sus padres no era tan necesario tener un
titulo) y perciben los efectos de la crisis
econdémica sobre la necesidad de tener
estudios. La ESO se ha convertido,
segun reconocen todos, en el nivel
educativo minimo necesario para
conseguir trabajo.

Hombre, hoy en dia la
verdad es que es muy
importante tener la ESO. No

sé, en cualquier trabajo que
vas te piden la ESO, de cajero
o0 lo que sea (...) Tu ves como
estan afuera las cosas y ves
cuantos millones de gente no
tienen trabajo, y gente que
tiene carrera y master y cosas
de esas y no encuentran
trabajo. Yo he visto en la tele
gente en Inglaterra que tienen
carreras y estan trabajando
de camareros o asi. Y claro,
te pones a pensar y dices “tu
gue no tienes nada, ¢Qué vas
a hacer?” Vas a encontrar lo
que pilles, nada (Pedro, 19
afos).

Podriamos  sostener que esta
creencia no es especifica de su posicion
de clase, sino probablemente
compartida con jovenes de otros
estratos sociales®. Sin embargo, y més
alla de esta valoracion general sobre la
importancia de los estudios, hay dos
elementos que si aparecen como
especificos de la posicion social de los
jévenes entrevistados: en primer lugar,
se trata de su creencia del nivel
educativo minimo para encontrar
trabajo, que en todos los casos se sitla
en la ESO o como méximo en estudios
secundarios post-obligatorios vy, en
particular, en la Formacion Profesional.
La Universidad no forma parte de modo
alguno de sus creencias ni imaginarios.
Esta cuestion estda asociada con su
posicion de clase y con el bajo capital
instructivo familiar al que hemos hecho
referencia en el apartado anterior.

En segundo lugar, se trata de su
critica a lo que perciben como una
sobre-valoracion de la credencial
educativa como criterio prioritario para
conseguir trabajo. Para la mayoria de
los jovenes entrevistados, los estudios y
las credenciales son importantes pero no
por ello deberia negarse la importancia
de la experiencia como via de acceso al
mercado laboral:
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Ahora pa trabajar, lo que
interesa, lo méas importante,
son los estudios, porque si
tienes mas estudios te cogeran
antes que a uno que no tenga,
pero a la misma vez uno que
tenga estudios no quiere decir
gue tenga mAs experiencia.
Eso me lo dijo mi padre. Y
claro cogi y le dije, también
es verdad, eh? Y me dijo: “yo
por ejemplo tengo mucha
experiencia pero en cambio
otra persona puede tener
tantos estudios, tantas
historias y que tenga sélo dos
0 tres de experiencia en
comparacion conmigo”
(Milagros, 17 afios).

Asi, como se deriva de la cita
anterior, la creciente necesidad de
titulos se  percibe como un
credencialismo absurdo que no permite
discernir entre aquellos que sabran
hacer el trabajo y aquellos que no. Y
estas creencias se explican de nuevo por
el marco de referencia socioeconémico
y cultural en el que se mueven
cotidianamente dichos jovenes: la
mayoria de sus familias tienen trabajos
gue no requieren calificacion, conocen
numMerosos casos de gente que esta en el
paro a pesar de disponer de credencial y
ellos mismos disponen de mas
experiencia que de titulacion.

De hecho, los universos simbdlicos
en que se mueven estos jovenes les
hacen pensar en nichos laborales
vinculados con trabajos manuales para
los cuales los contenidos académicos
que estudian en la ESO se perciben
como no necesarios o carentes de
sentido:

Mi padre es carpintero y yo
soy mucho de trabajar con
las manos. Me imagino
como él, si (Alberto, 19
afios).

No sé, las manualidades
siempre se me han dado muy
bien. Siempre habia
pensado en trabajar de algo
asi (Elvira, 26 afos).

La carpinteria, la
electricidad, todo eso es lo
que me gusta. Ser mecanico
me gustaria también
(Simén, 17 afos).

Y aqui aparece la segunda variable
de analisis: el wvalor atribuido al
Instituto, tanto en términos
instrumentales como expresivos. En
este sentido, la mayoria de jovenes
entrevistados se muestran altamente
criticos con los institutos, criticando los
contenidos, la metodologia y la utilidad
general de una institucion que se
percibe como obsoleta y carente de
sentido. Asi, afirman que el Instituto es
una pérdida de tiempo, donde se
aprende poco o0 nada y donde el
aburrimiento y la desmotivacién son la
base del dia a dia:

Mal, me aburria mucho, no
me gustaba sinceramente, me
aburria (...) la verdad es que
pensaba: “¢Si no vale pa na
pa qué voy a ir?” (lsaac, 17
afios).

No es que no tenga ganas de
estudiar es que no tengo
ganas de estar sentado en una
silla escribiendo siempre lo
mismo. Y que no aprendo
nada, ¢sabes? He estado 3
afios en el Instituto y ¢qué he
aprendido? No he aprendido
nada (Simoén, 17 afios).

De nuevo, esta sensacion de no
aprender nada en el Instituto no se
puede desvincular de sus universos
simbolicos en términos laborales y
tampoco de su percepcién sobre el
trabajo manual y el trabajo intelectual.
En este sentido, es especialmente
significativo destacar el contraste que
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identifican los jovenes entre los
institutos y los centros donde estan
realizando los PCPI o los cursos de
orientacion y especializacién
profesional. Los primeros se perciben
como excesivamente academicistas y
con poca vinculacion con el “mundo
real”; mientras que los segundos se
valoran por ser mucho mas préacticos y
estar vinculados con su “mundo de
referencia”: el mundo del trabajo
manual’. Asimismo, los institutos son
altamente criticados por no disponer de
suficientes mecanismos para ayudar al
alumnado con maés dificultad (aulas
masificadas, ensefianza poco
individualizada, excesiva distancia con
el profesorado, etc.), mientras que los
cursos de profesionalizacion se valoran
por disponer de aulas pequefias, con
muchos menos alumnos Y,
consecuentemente, por permitir una
relacion mas préxima con el
profesorado, hecho que consideran
crucial para poder superar sus
dificultades de aprendizaje. De hecho,
algunos de los jovenes entrevistados,
han pasado de la repeticion, la
expulsion y el absentismo cronico en el
Instituto a ser unos de los mejores
alumnos de la clase en los cursos que
estan realizando actualmente.

P. ¢Cudl es la principal
diferencia que ves con este
curso y el Instituto? R. Pues
aqui es mas... me gusta mas
porque es mas de manos,
¢sabes?, no es mas de escribir
todo el rato, ¢sabes? Eso a mi
me agobia, eso de escribir.
Entonces como es mas de
mano de obra, se me da mejor
(Jesus, 17 afios).

Yo en el Instituto pensaba
esto no sirve para nada y no
queria ir y siempre le ponia
excusas a mi madre para no
ir. Por la manana le decia,
mama me encuentro mal,
mama no sé qué, y yo iba (...)

Pues no sé, es que aqui es
diferente, como estoy
haciendo esto que me gusta y
me he dado cuenta, pues he
cambiado, si esto fuera la
ESO pues... seguiria mal,
igual (...) También es que es
otro rollo. Alli  estas
estudiando catalan,
castellano, mates, aqui en
cambio estas estudiando algo,
pero algo concreto, algo que
te gusta (Natalia, 17 afios).

Esto muestra el rol activo que
tienen los propios centros educativos y
el profesorado en la configuracion de
las actitudes, decisiones y estrategias
educativas del alumnado. Aspecto que,
como se ha indicado anteriormente, es
objeto de estudio especifico de otras
publicaciones complementarias con el
presente analisis (Tarabini y Curran,
2014a, 2014b). La decision de
abandonar los estudios, de hecho, no se
puede entender al margen de la
estructura de oportunidades que ofrecen
los centros educativos y sin contemplar
el rol que juegan los docentes en
configuracién de las experiencias y
decisiones educativas de los jovenes.
Sabemos, ademas, (Dunne y Gazeley,
2008) que las expectativas del
profesorado en relacion a los alumnos
no son independientes a su clase social
de pertenencia —como tampoco lo son
en relacion a su origen o a su género. Y
esta es precisamente una de las
cuestiones que tienden a omitir las
teorias de la eleccion racional.

De hecho, y en relacion con la
tercera variable de analisis -la
percepcion de su actitud, capacidades y
habilidades educativas— muchos de los
joévenes entrevistados se  sienten
incapaces de cumplir con los requisitos
escolares, creen que no estan preparados
para aprender e interiorizar lo que se les
ensefia en el Instituto, que “no es para
ellos”. La desconfianza, la falta de
capacidad en uno mismo y la auto-
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culpabilizacién forman parte de las
creencias de muchos de los jovenes
entrevistados a la hora de explicar sus
resultados escolares. Elementos como
“me sentia incapaz” (Natalia, 17 afios),
“me veia limitada” (Elvira, 26 afios),
“me costaba demasiado, no era para mi”
(Jesus, 17 afios), son para muchos
jévenes lo que explica su decision de
abandonar, hecho que conduce a una
individualizacion de sus problemas
educativos.

Asi, ya sea por sensacion de
imposibilidad e incapacidad para
algunos o por rechazo y resistencia
explicita para otros (“si no me lo he
sacado es porque no he querido, porque
no aguantaba mas ahi” -Simén, 17
afios-), lo que comparten todos los
jovenes entrevistados es la creencia de
que si siguen en el Instituto no
conseguiran nunca el Graduado en ESO.
Mantenerse en el Instituto se percibe
como un esfuerzo excesivo, que se va
complicando progresivamente. En este
sentido, es especialmente significativo
destacar los efectos altamente negativos
que tiene la repeticion de curso en la
auto-percepcion de los estudiantes, en
su forma de valorar el Instituto y, en
ultima instancia, en su decision de
abandonar los estudios (Ferguson et al.
2005; Ferndndez Enguita et al. 2010).
Repetir no sélo les hace aumentar la
sensacion de incapacidad y les constata
que el Instituto “no es su lugar”, sino
gue va aumentando su sensacion de
pérdida de tiempo y de alejamiento del
fin de etapa:

Iba a repetir 3° y ya habia
repetido 2° y le dije a mi
madre que si repetia 3°
pasaria a estar perdiendo
tiempo (...) la verdad que
cuando repites y ves que otros
de primero pasan a ser de tu
clase, y ves que tus
compafieros de clase avanzan
a otro nivel te quedas un poco

como buah, qué he hecho... y
la verdad, te sientes mal por
repetir (Pedro, 19 afios).

Después de repetir segundo
pasé a tercero, y luego
cuando me dejaron repetir
tercero dije ‘los estudios de la
ESO ya se han terminado
para mi’ (...) llevaba 5 afios
en la ESO, mientras que la
ESO deberian ser cuatro.
Estaba simplemente
perdiendo el tiempo porque
yo no hacia nada ahi
(Alberto, 19 afios).

Finalmente, es importante sefalar
el rol que atribuyen los jévenes al
profesorado en la explicacion de su
trayectoria. Unos tienen una muy buena
opinion de los docentes, mientras que
otros les consideran los principales
responsables de su fracaso, en lo que
todos coinciden es en identificarlos
como actores cruciales para explicar su
motivacion, sus practicas y sus
resultados escolares: cuando son mas
cercanos, cuando se preocupan mas por
ellos, cuando les ayudan con sus
dificultades, les resulta mucho més facil
implicarse 'y  conseguir  buenos
resultados.

La profe de mates me colapso
mucho, mucho, mucho... Y lo
vi todo muy negro, muy
negro, me vi incapacitada y
por eso pensé en irme (Elvira,
26 afos).

Yo intentaba cambiar y en
cambio ellos siempre era “ha
pasado esto, ha sido la
Natalia, la Natalia” (...
porque claro cuando [los
profesores] dicen “‘es que esta
no quiere estudiar” después
ya te cogen mania y aunque
cambies ya siguen pensando
que no quieres estudiar y ya
te dan por perdida del todo,
¢sabes? (Natalia, 17 afios).
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4.3. Deseos: entre el trabajo, los
estudios y la desesperanza

Desde el punto de vista de los
deseos, nuestro analisis se orienta a
observar qué les gustaria hacer a los
jévenes entrevistados desde el punto de
vista educativo y laboral y a explorar
como se imaginan, cuales son sus
perspectivas, en términos de posicion
social futura. De nuevo, esta dimension
de andlisis no es independiente de la
clase social de origen y de la dimension
de las oportunidades a la que hemos
hecho referencia anteriormente. Es mas,
si  bien en el andlisis de las
oportunidades familiares no nos hemos
referido a los aspectos econémicos, no
se puede negar su importancia en la
configuracién y -a menudo,
constriccion— de los deseos de los
jévenes y en su posterior repercusion
sobre sus decisiones educativas.
Efectivamente, dada la situacién de
dificultad, precariedad y necesidad
econdmica en que viven algunos de los
jévenes entrevistados, conseguir trabajo
se convierte en su principal pretension.
No se plantean seguir estudiando,
porque necesitan trabajar y contribuir
financieramente con su familia®.

Si fuera de aqui [llegé de
Marruecos a Espafia a los 15
aflos] y mas pequefio
estudiaba mas, pero ahora no,
ahora es tarde, lo que tengo
gue hacer es trabajar, quiero
encontrar trabajo (Hasan, 17
afios).

P ¢Y qué es lo que te gustaria
hacer? (De estudios, de
trabajo? R. Yo lo que sea, yo
lo que quiero es trabajar (...)
P. ¢qué hards cuando
cumplas los dieciocho afios?
R. Trabajar de lo que sea y
sacarme el carné de coche
(Edgar, 17 afios).

P. ¢Te planteas en algln
momento volver a estudiar
algo? R. A mi me gustaria
especializarme en informatica
0 asi, porque se me da
bastante bien y aparte me
gusta, pero es cuestion de
tiempo (...) La cosa es que yo
me puse a trabajar para
poder ayudar a mi mama con
el tema del dinero, a ver
vamos bien, pero un pelin
justos... Me veo en la
obligacion de tener que
ayudar (...) lo que quiero
ahora es conseguir trabajo
(Alberto, 19 afios).

Ahora bien, es importante sefialar
que si bien la busqueda de trabajo es su
principal preferencia en el presente, ésta
no es la principal causa que atribuyen al
abandono escolar durante la ESO. Tal
como han identificado Ferndndez
Enguita et al. (2010) es el rechazo y no
el trabajo la principal causa del
abandono. Y de nuestro analisis se
desprende la misma conclusion.

Por otra parte, nos encontramos
con un conjunto de jovenes que, a pesar
de haber abandonado los estudios
recientemente (en algunos casos, es una
cuestion de meses), lo que quieren es
seguir estudiando y conseguir un titulo.
¢Coémo se explica esta aparente
paradoja inicial? Precisamente por el
elemento que acabamos de sefialar: su
rechazo frontal al Instituto.
Efectivamente, se trata de jovenes que
no niegan en absoluto el valor de la
educacion 'y que reconocen la
importancia de los estudios —no soélo
obligatorios— para el futuro. Sin
embargo, su rechazo al Instituto les
lleva a identificar una via paralela al
sistema como forma de seguir
estudiando: los PCPI. Sin duda, uno de
los elementos mas positivos de los PCPI
es que -a diferencia de la antigua
Garantia Social- no sean una via muerta
y permitan dar continuidad a los
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estudios®. A pesar de ello, siguen siendo
un camino paralelo sin el mismo
prestigio, las mismas vias de entrada y
salida y el mismo nivel académico que
la ESO, hecho que debe hacernos
plantear algunas cuestiones sobre su
creciente uso como via paralela para
obtener un titulo. El relato que sigue es
muy ilustrativo en este sentido:

P. ¢Te nplanteas seguir
estudiando? R. Si, y tanto. Yo
de aqui [curso pre-laboral]
me voy pa un PCPI, y de alli
me sacaré la ESO y me iré pa
un grado medio (...) ahora
hay muchos sitios para
sacarte la ESO no solo el
Instituto, ¢sabes? Y eso es lo
que haré yo: me sacaré la
ESO y después ya voy
avanzando grado medio,
grado superior hasta que
después ya a trabajar no?
Esta es mi idea (Simon, 17
afnios).

Finalmente, es importante sefalar
algunos casos en que el deseo de los
jovenes es Unicamente escapar a la
exclusion a la que se sienten
condenados. Su situacion
socioecondémica es tan precaria que ya
no hay riesgo de descenso social (nos
encontramos ante el conocido “efecto
suelo” identificado por Boudon (1983),
lo Unico que quieren es no estar tan mal
como sus padres. Esa es su Unica
aspiracion. Se trata, pues, de jovenes sin
proyecto, sin confianza y sin capacidad
de narrativa, tres dimensiones que segun
Juan Carlos Tedesco (2004) son
precisamente la base de aquellas
escuelas que consiguen superar los
determinismos socioeconémicos de sus
estudiantes.

P. ¢Cémo te imaginas el
futuro? R. Pues cambiar de
vida ¢no? Dejar ya la
miseria, de ser chatarrero, de
vender mierda... estar bien,

tranquilo, con tu dinero.
Basta ya de robar ostia! ¢Tu
me entiendes? Vivir bien, yo
gue sé, eso es lo que quiero
yo, lo que quiero conseguir
(Isaac, 17 afios).

P. ¢Cémo te imaginas de
aqui cinco afios? R. No te
entiendo [una vez
reformulada la pregunta]
pues no me imagino (Juan
Antonio, 17 afios).

En definitiva, deseos de trabajar,
seguir estudiando al margen del
Instituto o simplemente de no descender
mas en la escala social que si bien no se
desprenden mecanicamente del origen
social —todos son del mismo origen y
tienen deseos y preferencias muy
diferentes entre ellos— no se pueden
entender al margen del mismo. Lo que
uno quiere, lo que uno desea, lo que uno
se imagina para su futuro no es
independiente de la posicion de partida,
de la trayectoria vivida y de las
oportunidades educativas, laborales y
sociales, tanto reales como percibidas.

5. CONCLUSIONES

A partir del andlisis realizado en
este articulo podemos afirmar que las
decisiones educativas de los jovenes no
pueden abordarse exclusivamente desde
un punto de vista racional, basado en el
calculo de costes y beneficios. Si bien
hay elementos pragmaticos,
instrumentales y racionales en las
decisiones de los jovenes, éstas no se
pueden entender al margen de los
horizontes de accion que las restringen
y/o posibilitan. Unos horizontes que son
el resultado de la interseccion entre las
oportunidades objetivas de las que
disponen los actores sociales y sus
percepciones subjetivas. Y precisamente
el concepto de habitus de Bourdieu
permite reflejar dicha interaccion en las
practicas cotidianas de los agentes
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sociales. Es, pues, a partir del habitus
que se generan disposiciones 0
“principios generados de estrategias” en
el campo educativo; es lo que genera
que determinados cursos de accion se
vean como “normales” para diferentes
grupos sociales o, por el contrario como
inimaginables y carentes de sentido.
Desde este punto de vista, el abandono
escolar lejos de ser una cuestion
exclusivamente racional se explica, a
menudo, como el resultado “natural” de
un proceso educativo marcado por la
falta de sentido y la incomprensién
tanto de los medios como de los fines de
la escolarizacion.

De hecho, las creencias y deseos de
los jovenes entrevistados para el
presente articulo son consecuencia de
unas oportunidades vitales en buena
medida compartidas y marcadas, en
todos los casos, por un bajo capital
instructivo familiar y, en algunos, por la
falta de referentes afectivos. Y es de
estas oportunidades que se derivan unas
percepciones de la educacion, de su
valor y su sentido, unas percepciones
que son ampliamente coincidentes. No
es casual que el Instituto sea percibido
como un lugar de exclusiébn mas que
como un espacio de oportunidades; que
los conocimientos propiamente
academicos se sitlen en un segundo
lugar en frente de la adquisicion de
habilidades  manuales; que las
expectativas educativas no lleguen
mucho mas lejos que a la obtencién del
Graduado de la ESO. Se trata de
coincidencias derivadas de un habitus
de clase compartido.

Asi pues, reconocer la importancia
de estos factores es de crucial
trascendencia en el campo de la
investigacion educativa contemporanea,
sobre todo en un contexto caracterizado
por la creciente presencia de discursos
“individualistas” que defienden la
pérdida de importancia de la variable
clase social para entender las decisiones

y trayectorias educativas de los agentes
sociales (Gillies, 2005). Tal como
afirman Furlong y Cartmel (1997) la
falacia epistemoldgica de la modernidad
tardia es precisamente presuponer que,
en un contexto de mayor incertidumbre,
individualizacion y movilidad,
desaparece la centralidad de las
estructuras sociales en la explicacion de
las decisiones individuales. Sin duda, en
las sociedades contemporaneas las
identidades tradicionales de clase, en la
medida que se hacen mas complejas y
difusas, pierden capacidad para generar
identidad colectiva (Miret et al, 2008),
pero el hecho que la vivencia y la
identificacion de clase no sea tan nitida
como antafio no significa ni mucho
menos que disminuya el peso de las
estructuras sociales y en particular de
las clases sociales en la explicacion de
las  oportunidades, decisiones 'y
estrategias educativas de los jovenes.

Finalmente, y para concluir, es
fundamental remarcar que si bien
nuestro andlisis se ha centrado en
identificar los parametros de similitud
de clase entre los estudiantes
entrevistados de ello no se deriva que
todos los estudiantes de clase
trabajadora actlien, piensen o sientan de
la misma manera ni que desarrollen una
misma experiencia y/o trayectoria
educativa. La clase social, como se ha
sefialado a lo largo del articulo, se
localiza en  contextos  sociales
especificos e interacciona con otras
variables estructurales que dan pie a
identidades complejas, cambiantes y en
modo alguno unilineales. Nuestra
reflexion se ha estructurado alrededor
del habitus de clase pero como bien
seflala Reay (1998) dicho habitus se
vive y se refleja de forma diferente en
clave de género y/o etnia; se transforma
y/o reproduce en funcion de diferentes
dispositivos institucionales.
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NOTAS

! Este articulo forma parte del

Proyecto I+d+i “El abandono escolar
prematuro en Espafia. Un andlisis de las
decisiones, motivaciones Yy estrategias
educativas de los jovenes” (Ministerio de
Economia y Competitividad. Periodo 2012-
15. Referencia: CS02012-31575). Una
primera versién de este articulo se presentd
en la comunicacién: ¢Habitus o calculo
racional? El efecto de la clase social en las
trayectorias educativas de los jovenes en
riesgo de exclusion social de la XVI
Conferencia de Sociologia de la Educacion
celebrada en julio de 2012 en Oviedo.

2 El objetivo del articulo de la
Estrategia Europea 2020 espera que en esta
fecha solo el 10% de los jévenes abandonen
los estudios sin terminarlos (la formulacion
oficial es la siguiente: ‘percentage of the
population aged 18-24 with at most lower
secondary education and not in further
education or training’). El pasado 2012, la
media europea se ubicaba en el 12,8%
mientras que las cifras para Espafia se
elevaban al 24,9% segun Eurostat.

Ver Tabla 2 en anexo para
informacion detallada de la muestra. El
trabajo de campo se ha realizado en
diferentes periodos del curso escolar 2012-
13.

* Entendemos que junto con la

dimensién familiar deben considerarse otras
dos dimensiones cruciales: la escuela y el
mercado laboral. Este articulo se centra
exclusivamente en la dimension familiar,
dejando para analisis posteriores el estudio
de las otras dos dimensiones sefialadas.

® La escuela, sin duda, se puede
convertir en un poderoso agente para
compensar la carencia afectiva familiar.
Sabemos de profesores que se involucran
con sus alumnos, que creen en ellos, que les
ayudan y acompafian y que, por tanto, se
convierten en referentes de los jovenesy en
base fundamental para apoyar sus estudios.
En este articulo, sin embargo, nos
centramos exclusivamente en la dimension
familiar y, por tanto, no abordamos esta
cuestion.

® En fases posteriores de la
investigacion que estamos realizando, se
incluiran en el andlisis a jovenes de clases
medias que hayan abandonado los estudios
0 estén en riesgo de hacerlo, hecho que nos
permitira corroborar con mayor precision
dicha hipdtesis.

" Esta cuestion ya ha sido identificada
por investigaciones previas como la de
Amer (2012).

8 En este sentido es fundamental tener
en cuenta el impacto altamente positivo que
tienen las becas sobre la reduccion del
abandono escolar prematuro. Sobre esta
cuestion véase Mediavilla (2010).

% Sera fundamental seguir de cerca la
concrecion de la nueva ley educativa
(LOMCE) para saber cémo se resuelve la
posibilidad que tienen los alumnos de PCPI
de cursar un “modulo C” orientado a la
obtencion del Graduado de ESO.
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ANEXO |
Nombre Sexo Edad | Nacionalidad y etnia Curso en que abandondé Situacioén actual
(ficticio)
Simén Hombre | 17 Marroqui (desde los cinco 3°ESO Curso pre-laboral
afios en Espafia)
Hasan Hombre | 17 Marroqui 3°ESO Curso pre-laboral
Isaac Hombre | 17 Espafiol - Gitano 2°ESO Curso pre-laboral
JesUs Hombre | 17 Espafiol - Payo 2°ESO Curso pre-laboral
Juan Antonio | Hombre | 17 Espafiol - Gitano 2°ESO Curso pre-laboral
Edgar Hombre | 17 Dominicano Lleg6 a Espafia con 16 afios. | Curso pre-laboral
Milagros Mujer 17 Espafiola - Paya 2°ESO Curso pre-laboral
Armando Hombre | 17 Espafiol (padres chinos) Curso pre-laboral
Natalia Mujer 17 Espafiola - Paya 2°ESO PCPI
Alexis Hombre | 17 Espafiol - Payo 2°ESO PCPI
Aroa Mujer 18 Espafiola - Paya 3°ESO Curso pre-laboral
Abdul Hombre | 18 Paquistani Curso pre-laboral
Marcel Hombre | 18 Espafiol - Payo PCPI
Pedro Hombre | 19 Colombiano (desde los cinco | 3° ESO PCPI
afios en Espafia)

Alberto Hombre | 19 Bulgaro 3*ESO Ex PCPI
Elvira Mujer 26 Espafiola - Paya 1° Bachillerato. 2 afios fuera | Estudiante de

del sistema. Reprende Magisterio UAB

estudios nocturnos.

Tabla 2. Muestra de entrevistas realizadas. Elaboracién propia
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RESUMEN. En este articulo se presenta una clasificacion de las mentalidades educativas esenciales con
las que se puede afrontar el fenémeno educativo. Tomando como criterio la relacion sujeto-objeto dentro
de los componentes que la configuran, se distinguen cuatro mentalidades educativas esenciales: la
adquisicionista, la constructivista, la integracionista y la habitacionista. Seguidamente se describe cémo
se podria entenderse el fendmeno educativo desde cada una de ellas y se concluye con una invitacion al
habitacionismo al considerarla la mas ventajosa para afrontar la educacién.
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Inhabitationism: opening pedagogical contemporary mindset

ABSTRACT. This paper presents a classification of the essential mentalities to face the educative
phenomenon. Being the guideline the relation subject-object created in between the different components,
there are four essential educative mentalities: acquisitionist, constructivist, integrationist and
inhabitationist. A description is provided to understand the educative phenomenon of each and the
conclusion sets inhabitationism as the most beneficious to face education.
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1. INTRODUCCION

Todo fendmeno educativo se
experimenta desde una determinada
mentalidad  educativa, entendiendo
“Mentalidad” como sinénimo de
“Weltanschauung”, término que viene a
significar  “visibon de mundo” o
“cosmovision” (Dilthey, 1997).

condicionada por multitud de factores
fisicos, psicoldgicos, existenciales,
historicos, culturales, ambientales...:
salud, edad, aptitudes, caracter, clima,
etnias, organizacion de los estados,
tendencias  econdmicas, ideologias
politicas, creencias religiosas, los
avances de la ciencia, influencia de la
familia, la comunidad, la escuela, los
iguales, las modas, la situacion
sociocultural 'y econdmica, la
dedicacion profesional, la calidad de
vida, las experiencias de dolor, miseria,
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terror... Todo esto y mas, van
configurando la propia mentalidad con
la que comprender y dar sentido a la
vida y al mundo, y en nuestro caso, la
educacion.

De la mentalidad con respecto a la
educacion, conviene distinguir entre
“mentalidad pedagdgica” y “mentalidad
educativa”. Ambas se interpretan como
Weltanschauung, pero cada una dentro
de un marco diferente.

La mentalidad pedagdgica se
configura por la corriente de
conocimiento de la educacion como
referencia dentro del marco de la
pedagogia, entendiendo “pedagogia
como disciplina con autonomia
funcional que explica, interpreta y
transforma ambitos de educacion, al
generar conocimiento de la educacion
para la intervencion pedagdgica”
(Tourifidan 2014, p. 30). Cada corriente
constituye un marco de interpretacion
desde el que se construyen las teorias
acerca del conocimiento de la educacion
que permiten fundamentar el modo de
entender el discurso pedagogico y la
intervencion. En tanto que patrones de
interpretacion, las corrientes configuran
la mentalidad pedag6gica de sus
partidarios (Tourifian, 2014).

La mentalidad educativa se
configura por la vivencia del fendbmeno
educativo que no es una referencia sin
mas, sino el referente mismo de la
educacion como ambito de realidad. La
corriente de conocimiento educativo
estd presente en la accion y participa en
la configuracion de la mentalidad
educativa pero ya no es lo determinante,
sino un condicionante mas que, incluso,
puede mezclar rasgos de varias
corrientes sin necesidad de que haya
conciencia de ello y que incluso, puedan
Ilegar a ser contradictorios entre si.

No cabe duda de que la mentalidad
pedagogica alimenta, refuerza o debilita

una determinada mentalidad educativa
pero la mentalidad pedagdgica no es la
mentalidad educativa, sino una de sus
fuerzas configuradoras, y no las més
importantes de forma necesaria. Otras
mentalidades como la politica, la
econdmica, la religiosa, la cultural...,
también condicionan la mentalidad
educativa junto a la pluralidad de
factores personales y ambientales como
los sefialados al referirme a la
mentalidad en general.

Toda esta suerte de influjos lleva a
que la mentalidad educativa pueda
conducir incluso, a practicar la
educacion  con incongruencias Yy
contradicciones tedrico-préacticas
autojustificadas. También podria ocurrir
que dos sujetos conciban la educacion
con diferente mentalidad pedagdgica
pero a la hora de afrontar la educacion,
lo hagan con la misma mentalidad
educativa o viceversa.

La mentalidad pedagdgica es
Weltanschauung como comprension de
la capacidad de resolucion de problemas
que se le atribuye al conocimiento de la
educacion en cada corriente desde la
perspectiva de la accién, y la
mentalidad educativa es
Weltanschauung como comprension de
la realidad educativa, haya o no
reflexion pedagdgica, exista un control
intencional de las actividades o se
oriente la accion educativa en un
sentido determinado y mas o menos
consciente.

Si la mentalidad pedagogica es la
“representacion mental de la accion
desde la perspectiva de la relacion
teoria-practica en cada corriente y, por
derivacion, de la accion de educar
desde la perspectiva de la relacion
teoria-practica” (Tourifian 2014, p. 21),
la mentalidad educativa es la
representacion mental de la accion
desde la perspectiva de la misma accion
vivenciada.
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La mentalidad pedagdgica se
dispone a partir de una reflexion de
segundo orden sobre el conocimiento
cientifico, mientras que la mentalidad
educativa se forma sobre el
conocimiento de la experiencia en torno
a la vivencia educativa, que asimismo
puede estar enriquecida por una
reflexion de segundo orden pero no de
forma necesaria.

Se podria decir que la mentalidad
educativa es previa a la mentalidad
pedag6gica como se dice que la
educacion ha existido mucho antes de
que hubiese surgido la pedagogia
(Schleiermacher, 2000). Si bien la
mentalidad pedagdgica se origina
dentro del horizonte de las Ciencias de
la Educacion, la mentalidad educativa
se abre desde un horizonte pre-
cientifico, en el mundo de la vida
educativa (el “Lebenswelt” husserliano
orientado a la educacion) en la que no
rigen las mismas leyes del conocimiento
cientifico (Husserl, 1982).

En este articulo me centraré en la
mentalidad educativa para abordar los
objetivos de investigacion en tres fases:

1) Una fase analitica en la que
trataré de describir las mentalidades
educativas con las que se puede afrontar
el fendémeno educativo. Para ello,
realizaré wuna clasificacion de las
mentalidades  educativas  esenciales
desde la  psicologia de las
cosmovisiones de Jaspers que sigue una
metodologia fenomenoldgica con la
que, sin pretender emular el método
originario de Husserl, presentar de
modo  sistematico las  diferentes
perspectivas subjetivas desde las que se
vivencia el fendmeno educativo.

2) Una fase interpretativa para
explicar como podria entenderse el
fendmeno educativo desde cada una de

las mentalidades educativas. Para este
objetivo he procurado aplicar los
principios del pensamiento critico
realizando una descripcion ideografica
para la  comprension de las
particularidades individuales y Unicas
de cada mentalidad educativa.

3) Y una fase propositiva en la que
procurare aportar, a partir de las
interpretaciones realizadas, mi
valoracion ~ sobre  las  diferentes
mentalidades educativas concluyendo
con mi intencion de promover la
mentalidad educativa que considero mas
ventajosa para el desarrollo de la
educacion.

Para establecer los criterios de
clasificacion de las mentalidades, he
partido de la teoria de las concepciones
de mundo de Jaspers (1967),
considerando aportes de otros autores
que iré citando a lo largo del articulo.

Tras diferentes fases de un proceso
de investigacion que considero todavia
abierto, distingo cuatro  grandes
mentalidades educativas: la
adquisicionista, la constructivista, la
integracionista y la habitacionista. En
una anterior publicacion, di un nombre
diferente a alguna de las mentalidades
expuestas (Martinez, 2013), pero en esta
nueva fase de la investigacion he
considerado de mayor rigor cientifico
las nuevas denominaciones, que paso a
presentar.

Mi primera intencion es aportar a la
comunicacion  cientifica de la
educacion, una clasificacion  de
mentalidades educativas, que pueda
contribuir al didlogo entre las diferentes
mentalidades  educativas y  asi
comprendernos mejor y alcanzar nuevos
focos de encuentro.

En la dltima fase de la
investigacion,  propongo lo  que
considero la mentalidad educativa mas
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enriquecedora del fendbmeno educativo:
el habitacionismo porque entiendo que
responde mas plenamente a la felicidad
del ser humano como consecuencia de
una educacion llena de sentido.

2. DELIMITACION DEL
CONCEPTO “MENTALIDAD
EDUCATIVA”

Como decia, entiendo “mentalidad”
como sinénimo de “vision del mundo” o
“cosmovision” (Dilthey, 1997). Segln
la RAE, cosmovision es la “manera de
ver e interpretar el mundo”. En este
sentido, se puede definir “cosmovision
educativa” como la manera de ver e
interpretar el mundo de la educacién,
pero no como una vision aislada, sino
dentro de la vision global de mundo.

Al acudir directamente al término
“mentalidad”, el diccionario lo define
como “cultura y modo de pensar que
caracteriza a una persona, a un pueblo, a
una generacion, etc.”. En este sentido, la
mentalidad educativa puede ser definida
como la cultura educativa y el modo de
pensar y practicar la educacién que
emana dentro de una vision cultural
global y de un modo de pensar y vivir
en su conjunto.

Al hacer la revision bibliografica
encontramos ~ multiples  conceptos
relacionados que bien pueden ser
usados en el mismo sentido que
“mentalidad”. Nos resultan interesantes
para nuestro estudio nociones como
‘cosmovision’ desde la perspectiva de
Jaspers (1969), “hébitus” (Bourdieu,
1990), “situacion limite” (Arendt,
2005), “grupo interno” (Pichon Riviére,
1998), “horizonte” (Husserl, 1982),
“creencias” (Ortega y Gasset, 1943),
“utillaje  mental” (Febvre, 2004),
“memoria colectiva” (Halbwachs y
Namer, 2004), “mapa mental”
(Tourifian, 2015) o “modelo mental”
(Georges-Henri,1977).

Jaspers (1969) considera que la
configuracién unitaria de la mentalidad
estd compuesta de la actitud
(Einstellung) y la imagen de mundo
(Weltbild) (Holzapfel, 2009). “Actitud”
se podria traducir también como
“postura”, ya que alude al modo cémo
en cierta manera nos paramos frente al
mundo  (Holzapfel, 2009). Las
“imagenes de mundo” es aquello hacia
lo que adoptamos la actitud, y de forma
inseparable  componen, como  si
dijéramos, las dos caras de una misma
moneda: la mentalidad.

Si trasladamos esta descripcion
general a la realidad especifica de la
educacién, se  podria  entender
mentalidad  educativa como la
configuracion unitaria de la “actitud
educativa” y la “imagen de mundo
educativo”.

Es conveniente aclarar que la
actitud no es lo subjetivo y la imagen de
mundo lo objetivo de la mentalidad,
sino que en el interior de cada uno de
estos componentes se carga la balanza
de lo que Jaspers llama “fision sujeto-
objeto” (Subjekt-Objek Spaltung), como
tension en una u otra direccion. (Fision:
Escision, rotura. RAE, 2014).

Desde la consideracion de la
actitud como lo referente a la
subjetividad, Jaspers distingue actitudes
objetivas (activas o contemplativas) de
quien se vuelca hacia el objeto,
actitudes  autorreflexivas  (también
activas o contemplativas), de quien se
vuelca sobre si mismo y actitudes
entusiasmaticas que superan la fision
objeto-sujeto. En la actitud
entusiasmatica la relacion sujeto-objeto
es sostenida sin  fision en un
movimiento que participa de la actitud
activa y contemplativa al mismo tiempo
(Jaspers, 1969; Holzapfel, 2009). A esta
actitud objetiva y subjetiva a la vez, y
activa y contemplativa, también a la
vez, la denomino “actitud habitativa”.
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Maés adelante explico con mas detalle
estas actitudes.

La actitud en solitario no configura
una mentalidad, pues s6lo se puede
mantener una actitud en funcion de
algo, y ese algo es la imagen de mundo,
que si bien es referente del objeto, en
ella también se plantea la tension entre
sujeto-objeto. Segun Jaspers, la imagen
de mundo puede ser sénsoro-espacial,
animico-cultural y metafisica,
considerando precisamente, que en la
primera predominaria la fision sujeto-
objeto, en la segunda la fusion sujeto-

objeto y en la tercera la superacion de la
relacion sujeto-objeto (Jaspers, 1969;
Holzapfel, 2009). La imagen de mundo
viene a ser lo que Ortega y Gasset
denominaba “circunstancia” en su
conocida sentencia: ““yo soy yo y mi
circunstancia™.

A través de los analisis de Jaspers
(1969) se  descubren diversas
concepciones de mundo que
utilizaremos a continuacion como
marco razonable para establecer una
diferenciacion esencial de mentalidades
educativa.

Actitud Mentalidad  1magen de
ducati : mundo
P educatlva educativo

Fision/fusion
Objeto-sujeto

Figura 1. Componentes de la mentalidad educativa

Por actitud educativa se entiende la
postura que adopta el sujeto ante la
educacion como realidad en la que se ve
inmersa, y la imagen de mundo
educativo es la realidad hacia la que se
adopta la postura.

La actitud educativa del educador
se manifiesta de forma afectiva,
comprensiva y activa sobre el fenémeno
educativo en la manera en que ensefia,
transmite, hace pensar, hace hacer,
corrige errores, acompana, orienta... Se
aprecia también en la receptividad a

nuevas concepciones de  mundo
educativo y de mundo en general; vy, a
su vez, de como se abre a las corrientes
del pensamiento cientifico, tecnoldgico,
profesional, etc. (Schén, 1987). La
actitud educativa lleva al educador a
seleccionar el conocimiento, métodos y
recursos utilizados para cumplir sus
funciones  educativas  segin  su
mentalidad (Pérez Gomez, 1987). Al
mismo tiempo, esta actitud educativa
del educador  condiciona una
disposicion a la educabilidad en el
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educando, que junto a otros
condicionantes objetivos y subjetivos,
forjan la actitud educativa de éste, en
cuanto sujeto que recibe educacion.

La imagen de mundo educativo es
la “envoltura” (Geh&use) en el que el
sujeto, educador y educando, desde su
actitud, vive la educacion con sus
experiencias, métodos e ideas para
ensefar y aprender. Asimismo, esta vida
educativa se traduce en modelos
explicativos conocidos de diversos
modos: teorias, enfoques, corrientes,
paradigmas, etc., que son avivados por
las tendencias de la comunidad
cientifica, las politicas educativas, las
econdmicas y comerciales, etc., y que a
su vez responden a una determinada
imagen de mundo (Giordan y Vecchi,
1995).

Los modelos educativos, se
conciben desde una determinada actitud
e imagen de mundo educativo y su

desarrollo puede favorecer e incluso
pretender la transmision de una
determinada actitud e imagen de mundo
educativo, pero no las determinan.
Podria ocurrir por ejemplo, que se
plantee un cambio en el modelo
educativo y que de hecho cambien los
aspectos organizativos y metodoldgicos
pero sin cambiar la mentalidad de los
educadores, pudiéndose llegar a un
sinsentido y fracaso de la reforma por el
cambio de formas sin cambiar Ila
mentalidad. O al contrario, podria
ocurrir, que un “viejo modelo
educativo” con el que se venian
cosechando importantes fracasos se
afronte con un cambio de mentalidad y
se alcancen éxitos significativos.

Modelos educativos y mentalidades
educativas no son lo mismo pero se
retroalimentan, contando con que la
mentalidad educativa participa
asimismo de la mentalidad global.

Mentalidad
global

Religiosa  Mentalidad Modelos

Politica a4y cativa educativos

Artistica

Cientifica

Econdmica \/

Figura 2. Relacién entre mentalidad educativa y modelos educativos

3. CLASIFICACION enfoques, corrientes o paradigmas de la

ESENCIAL DE LAS educacion, sino de los tipos de

MENTALIDADES EDUCATIVAS

La clasificacion de mentalidades
educativas esenciales no es una
clasificacion de modelos, teorias,

cosmovisiones con las que se pueden
afrontar esos modelos y tantos otros
como puedan surgir.
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Si  bien la clasificacion de
mentalidades educativas se encuentra en
otra dimension, he procurado disefiar la
tipificacion de manera que sirva como
referencia eficaz para el didlogo con
clasificaciones en otras esferas, como
son las clasificaciones de modelos
explicativos.

Como punto de partida, me he
centrado en un elemento esencial
compartido por todas las realidades
educativas, independientemente de otros
criterios secundarios con los que se
puedan clasificar. Este aspecto esencial
es la relacion sujeto-objeto que se da en
los dos componentes de toda mentalidad
educativa (actitud educativa e imagen
de mundo educativo).

La teoria sujeto-objeto  esta
vinculada fundamentalmente con Kant,
quien distingue entre noimeno o0 cosa
en si, y fenébmeno o cosa para mi. El
primero hace referencia al objeto tal
como es en si; mientras que el segundo
se refiere a lo que del objeto llega a
conocer el sujeto (Kant, 2009).

Segun el diccionario, el sujeto es
“espiritu  humano, considerado en
oposicion al mundo externo, en
cualquiera de las relaciones de
sensibilidad o de conocimiento, vy
también en oposicion a si mismo como
término de conciencia” y el objeto es
“todo lo que puede ser materia de
conocimiento o sensibilidad de parte del
sujeto, incluso este mismo” (RAE,
2013).

A partir de la relacion sujeto-objeto
que se da en los dos componentes de
toda mentalidad educativa como criterio
de inclusiébn y exclusion en la
clasificacion de mentalidades
educativas esenciales, he tenido en
cuenta las siguientes reglas para la
consolidacién de la taxonomia:

1. Las mentalidades educativas
presentes en la clasificacion atienden a
la nocion de Weltanschauung, que se
configura como composicion de una
actitud del sujeto (Einstellung) y la
imagen de mundo ante la que se toma la
actitud (Weltbild) (Jaspers, 1969).

2. La fisidon sujeto-objeto presente
en la actitud educativa y la imagen de
mundo en cada mentalidad educativa
determina la tipologia. La tipologia de
actitudes educativas, desde el punto de
vista operativo (activa, contemplativa y
habitativa), no suponen un criterio de
esencialidad en nuestra clasificacion,
sino una subdivision dentro de las
categorias esenciales otorgadas por la
fision sujeto-objeto.

3. Las mentalidades educativas
esenciales se pueden encontrar en todas
las culturas y a lo largo de todos los
periodos historicos. En este sentido, no
serviran para nuestra clasificacion,

nociones como por ejemplo,
“mentalidad educativa ilustrada”,
“medieval”, “oriental”, ‘“romantica”,

“aristocratica”, etc., porque hacen
referencia a momentos, roles y culturas
especificas.

4. Una evidencia de la esencialidad
estard en que los tipos de mentalidades
educativas también pueden considerarse
como mentalidades esenciales de la
mentalidad en general y del resto de
mentalidades especificas. En este
sentido, no podriamos referirnos a una
“mentalidad educativa memoristica”,
sino podemos considerar por ejemplo,
una mentalidad esencialmente
memoristica en otros ambitos de la
realidad

5. En cuanto “educativa”, es una
mentalidad que tiene su intencionalidad
situada en la educacion como ambito de
realidad. En cuanto “mentalidad”, no se
encierra en la esfera de la educacion
sino que se nutre y alimenta de la
mentalidad general y de otras posibles
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mentalidades especificas, como podrian
ser: la religiosa, la cientifica, la
filoséfica, la socioecondmica, la
mentalidad cotidiana, etc.

6. Si bien pueden compartir
elementos comunes, las mentalidades
educativas esenciales, en cuanto a los
componentes esenciales (fision objeto-
sujeto, actitud educativa e imagen de
mundo educativo) encuentran algunas
diferencias entre si. Si no hubiese
alguna diferencia en los componentes
esenciales, estariamos ante el mismo
tipo de mentalidad esencial.

7. Al analizar un hecho educativo
contamos con indicios que nos permiten
valorar, en apariencia, las mentalidades
con las que se desenvuelven los sujetos
implicados. Un objetivo de
investigacion para siguientes articulos
serd el presentar de forma mas
sistematica los indicios mas
significativos de cada mentalidad
educativa esencial.

8. Todos los elementos de la
realidad educativa concreta pueden ser
afrontados desde una Unica mentalidad,
aunque solo sea para desestimarlos o0 no
tenerlos en consideracion. Es decir,
cada mentalidad educativa es
omnicomprensiva.

9. A diferencia de las ideas
educativas, que son pensamientos
explicitos, la mentalidad educativa no
siempre se formula expresamente. No
quiero decir que nunca se pueda ser
consciente de ella o que no se pueda
aspirar de forma intencional a un
cambio de mentalidad; simplemente
digo, como regla, que la mentalidad esta
presente en el fondo de nuestra forma
de ser, de pensar y de obrar, que la
damos por supuesta y que contamos con
ella (Ortega y Gasset, 1947) al vivir la
educacion y la vida en general.

10. Toda  mentalidad esta
condicionada por las creencias e ideas
que estan en el ambiente, que
pertenecen a la época o generacion que
nos ha tocado vivir. No configuramos
nuestra mentalidad como consecuencia
de una decision intelectual
independiente del mundo y de los
demas; sino que se configura de forma
relacional dentro de una cultura con su
tradicion y la circunstancia (Ortega y
Gasset, 1943).

11. La mentalidad no se puede
transformar a partir de argumentos
concretos, los argumentos vy las
vivencias la pueden reforzar o debilitar
pero solo se cambia por otra
mentalidad. A esta transformacion
profunda de la cosmovision se le puede
Ilamar metanoia (Guardini, 2000)

12. El criterio para determinar la
denominacién de cada tipo de
mentalidad educativa esencial responde
del mismo modo, a la relacién sujeto-
objeto en la actitud educativa e imagen
de mundo educativo en términos de
actividad con la finalidad de educar, y
haciendo uso de términos que no sean
empleados en los circulos cientificos
con otros significados que puedan llevar
a confusion o si ya estan siendo
utilizados en otras esferas del
conocimiento, Se puedan  seguir
entendiendo del mismo modo pero
desde la esfera de las mentalidades.

Tomando como  criterios de
clasificacion la relacion sujeto-objeto en
la actitud educativa y en la imagen de
mundo educativo, y atendiendo a las
reglas de clasificacion aqui expuestas,
encuentro los tipos de mentalidades
educativas esenciales reflejados en la
siguiente tabla:
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Criterios de clasificacion de

Imagen de mundo (referencia al objeto)

Fision Fusién Superacién
mentalidades educativas esenciales Sujeto-Objeto | Sujeto-Objeto
Natural Cultural Sobrenatural
» Objetivada |-COntemplativa Adquisicionista
Fision Activa
Actitudes | SUSOODI | o\ iotivada | CONtemplativa Constructivista
(referencia al Activa
sujeto) Fusion : Contemplativa P
Sujeto-objeto | T OtalIZada Activa Integracionista
Superacion Abierta Habitativa Habitacionista

Figura 3. Mentalidades educativas en funcion de la relacidn sujeto-objeto en la actitudes y imagen de

mundo

3.1. La relacion sujeto-objeto en
la mentalidad educativa como criterio
de clasificacion

Al ver la mentalidad educativa por
dentro apreciamos la relacion sujeto-
objeto como el factor fundamental para
establecer tipos de mentalidad. Grosso
modo, la actitud educativa es el
componente subjetivo de la mentalidad
educativa y la imagen de mundo es el
objetivo. Pero la relacién sujeto-objeto
no termina aqui dentro de la mentalidad
educativa, sino que dentro de cada uno
de los componentes puede darse mayor
acentuacion de uno u otro. Hay
actitudes que pueden volcarse a lo
subjetivo, otras que tiendan a lo
objetivo y también existe la posibilidad
de una posible superacién de esa fision
sujeto-objeto (Jaspers, 1964).

A su vez, puede plantearse esta
diversidad de relaciones sujeto-objeto
en las imagenes de  mundo,
considerando que en unas predomina la
fision sujeto-objeto, en otras la fusion
sujeto-objeto y en otras la superacion
como un ir mas alld de la relacion
sujeto-objeto (Jaspers, 1964).

Con todo, no hay que olvidar que la
distincion de componentes de la
mentalidad (actitud e imagen de mundo)
es una abstraccion, y éstos nunca se

presentan aislados, lo que quiere decir
que ciertas actitudes casan mejor con
ciertas imagenes de mundo y viceversa.
Por ejemplo, al abrir horizontes a
nuestros alumnos podemos hacerles
cambiar de actitud y al contrario, su
actitud puede llevarles a perder
perspectiva.

Al considerar la actitud educativa
dentro del criterio de clasificacion, se
distingue entre actitudes objetivadas,
subjetivadas, totalizadas y abiertas. Y a
su vez, estas actitudes pueden tomar una
forma operativa activa, contemplativa o
habitativa.

a) Las actitudes educativas
objetivadas son aquellas en las que el
objeto es el elemento que vertebra la
practica educativa. Desde esta actitud,
se tiende a que el sujeto asimile y
transmita los aprendizajes que se
consideran como ciertos y apropiados, 0
sencillamente  los  acordados o
reconocidos por la comunidad como
fundamento de su objetividad, y a la
vez, evite las conductas y contenidos
que son considerados
contraproducentes. La tendencia a
transmitir los contenidos objetivados de
una sociedad, ha estado presente a lo
largo de la historia de la educacion,
como procedimiento por el que los
grupos humanos han exigido la
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asimilacion de los contenidos que la
sociedad considera valiosos (Cirigliano,
1973).

Las sucesivas generaciones no se
limitan a reproducir casi exactamente
los modos de vida de las precedentes,
sino que se verifica una acumulacion
progresiva de adelantos técnicos, se
organizan las creencias, y se realiza un
perfeccionamiento, aunque lento y
discontinuo, del saber tradicional
(Abbagnano y Visalberghi, 1992).

b) Las actitudes educativas
subjetivadas son aquellas en las que el
sujeto tiene la primacia en el hecho
educativo, entendiéndose que el sujeto
humano no sélo se relaciona consigo
mismo, sino que forma su si-mismo. En
torno a esta actitud, Jaspers (1968)
utiliza el termino “Selbstgestaltung”,
que viene a significar “formacion-de-si-
mismo”. En palabras de Nietzsche seria:
“no me sigas a mi, sino a ti”, vendria a
ser como un producirse a si mismo sin
recetas exteriores. Hegel lo explica
refiriéndose a que somos como una
naturaleza plastica, como un gran
bloque de marmol en el que cada cual
puede sacar su escultura de una pieza
sin tener que hacerse copia de un patron
dado, sino siguiendo un principio
subjetivo, para llegar a ser lo que uno
quiera ser (Holzapfel, 2009).

Desde esta actitud, se tiende a que
el sujeto construya un aprendizaje que
encaje con la realidad y le permita una
adaptacion individual y social. Si bien
encontramos antecedentes en la historia,
se puede considerar que es a partir de
Kant, cuanto esta postura comienza a
tomar fuerza en educacion (Abbagnano
y Visalberghi,1992).

c) Las actitudes educativas
totalizadas son aquellas en la que no es
el sujeto ni el objeto quienes ostentan la
primacia, sino la integracién de ambas
en una unidad total indiferenciada,
considerando aquello que afirmé

Anaxagoras: ‘““todo tiene que ver con
todo” y lo que decia Aristoteles: “el
todo es mas que la suma de sus partes™.
Desde esta actitud educativa, se concibe
la educacibn a partir de una
comprension que integre a toda la
persona en sinergia con la Naturaleza
(Barrera, 2002) para tender a la unidad
universal, a la ciudadania global y a la
conciencia planetaria (Gallegos, 1999).

Esta actitud educativa se observa a
lo largo de la historia de la educacién en
las posturas filoso6ficas monistas, en los
planteamientos panteistas, las
cosmogonias y teogonias de los pueblos
brahmanicos, las culturas chamanicas,
el  hermetismo, el  pitagorismo
(Jamblico, 1997), en los grupos
gndsticos de las distintas épocas
(Lacarriere, 1982), en tendencias
postkantianas como las de Fichte,
Goethe o Krause (Alvarez, 2005), en la
antroposofia de Steiner (2000)... Y en
nuestros dias ha cobrado especial fuerza
dentro de lo que se conoce como
movimiento New Age (Merlo, 2007). Se
observa esta mentalidad de forma
habitual en muchos de los conocidos
como “libros de autoayuda”.

d) Las actitudes educativas
abiertas, son aquellas en las que el
sujeto sin dejar de estar separado de “lo
Otro” se configura a si mismo en su
unidad con “lo Otro”. Esta mentalidad
en apariencia, podria resultar similar a
la totalizada, pero la diferencia es
radical. La actitud totalizada hace “lo
Otro” relativo a “lo vivido por mi”
configurando  una unidad como
“Espiritu  Absoluto” (Hegel, 1966),
mientras que la actitud abierta hace de
lo “vivido por mi” relativo a lo Otro,
configurando la unién como donacion
mutua. La postura totalizante tiende a la
independencia total, a la libertad
“absoluta” ante el *“no-yo” (Fichte,
1999), mientras que la apertura conduce
a la entrega total, a la libertad “relativa”,
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como respuesta a lo Otro (Ortega vy
Gasset, 1943).

Quizas la  diferencia  mas
significativa entre la actitud totalizada y
abierta se encuentra en que la tendencia
a la totalidad lleva a la ausencia de
deseo mientras que la actitud abierta
tiende a la elevacion del deseo hacia lo
infinito. Por asi decirlo, la actitud
totalizada se trata en general de
cumplimiento, de alcanzar la plenitud,
de llegar al todo, mientras que la actitud
abierta esta caracterizada por el anhelo
de la plenitud, que no se encuentra en el
todo, sino en el infinito.

En la actitud totalizada la relacion
entre yo y no-yo es la de identificacion
en un todo unitario, mientras que en la
actitud abierta la relacion entre yo y no-
yo es la empatia con lo separado de mi,
con lo que formo una unidad en el
encuentro. Encuentro es un “estar-
frente-a-frente-en-reciproca-presencia”
(Buber, 2004).

La apertura es salir de uno mismo,
en un doble sentido: para un mundo de
objetos que es vivenciado y para la
subjetividad ajena con quien que se vive
y se vivencia en comun. Ambos objetos
y sujetos ajenos son realidades distintas
de mi (Stein, 2008).

Las actitudes objetivadas,
subjetivadas, totalizadas y abiertas,
pueden adoptar al mismo tiempo una
actitud operativa activa, contemplativa
0 habitativa, segun se tienda al cambio,
a la admiracion o al arraigamiento de lo
aprendido.

a) Las actitudes educativas activas
son aquellas en la que predomina el
deseo de cambiar. La actitud educativa
objetivada-activa busca la
transformacion de los comportamientos
y conocimientos medibles del sujeto
mediante la accion. Desde la Gptica del
que aprende puede ocurrir que la actitud

objetivada-activa se viva como una
actitud pasiva de “dejarse hacer” o
“hacer lo que hay que hacer”, sin
pensar.

Al referirnos a la actitud educativa
subjetivada-activa, el sujeto humano no
solo se relaciona consigo mismo, sino
que forma su si-mismo e interacciona
con las otras subjetividades: se
autoconforma y se conforman (Jaspers,
1968).

Desde la actitud educativa
totalizada-activa, la dindmica consiste
en un didlogo dialéctico con la totalidad
(Hegel, 1966). (Y desde la actitud
abierta? Desde la actitud abierta
propiamente no cabe esta actitud
operativa, pues el sujeto se estaria
encerrando en la actividad, y lo mismo
sucede con la tendencia contemplativa.
En la actitud abierta solo cabe una
actitud habitativa.

Desde las actitudes activas, el
educador no da formacion, no se limita
a transmitir conocimientos, sino que se
alcanza el conocimiento y la formacion
mediante la accion del que se educa
(Dewey, 1998).

b) Las actitudes educativas
contemplativas en  cambio, se
caracterizan, ante todo, por un “dejar
ser” a las realidades para conocerlas tal
y como se presentan al entendimiento
para asi, hacerlas objeto de una teoria o
de motivo de inspiracion (Jaspers,
1968). Desde esta perspectiva, no se da
una conformacion, sino una adecuacion
del entendimiento a la cosa.

Desde la actitud objetivada-
contemplativa, la educacion se dispone
para lograr que los sujetos sepan la
verdad objetiva de las cosas. Desde la
Optica del que aprende, la actitud
contemplativa puede vivirse como
actitud pasiva de “dejarse llenar”.

Desde la actitud subjetivada-
contemplativa, también se incide en que
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el educando acceda a la verdad, pero
una verdad construida desde su
perspectiva. La actitud totalizada-
contemplativa, se manifiesta como
intuicion de los principios y dinamicas
del Cosmos. Desde la postura abierta,
no se sostiene por la sola contemplacion
pero si puede ser el inicio que le lleve a
la accion, y sin dejar de ser
contemplativa adoptar una actitud
habitativa.

c) Las actitudes educativas
habitativas, parten desde una actitud de
“unidad accidn-contemplacion”, pero no
entendido como “50% accion” y “50%

contemplacion”, sino “100% accion” y
“100% contemplacion”. Desde una
visibn  meramente  racionalista 0
voluntarista, esta actitud operativa es
tan dificil de alcanzar como tratar de
enfocar cerca y lejos al mismo tiempo
con una maquina fotogréafica. La unica
forma de mantener esta actitud es
mediante una capacidad que sobrepase
las propias capacidades “naturales” de
la camara, fijando el plano en un punto
mas alld de si misma. Es decir, para
adoptar una actitud habitativa se
requiere estar abiertos a una vision
sobrenatural, y de forma comun, el
sujeto participa de esta vision por la Fe.

+ activa

Figura 4. actitudes educativas operativas utilizando la metafora del enfoque fotografico

Habitativo es un término técnico
gue sera usado en adelante en el sentido
de “actitud activa y contemplativa a la
vez en sinergia con lo que acoge”. Lo
que acoge es el fundamento, el sustrato
en el que habito y fijo la mentalidad.
Fijar supone establecer un vinculo
(L6pez Quintas, 1987). No se construye
y luego se habita lo construido, sino que
primero confio en la habitabilidad del
sustrato  encontrado, encuentro un

sentido valioso que me atrae y lo tomo
como fundamento de mi construccion.

Es tal la confianza en lo que se me
da y en quien me lo da, que bien podria
ser considerada de forma primordial,
una actitud pasiva ante la atraccion del
valor del don recibido (Frankl, 2000).
Se podria considerar la actitud
habitativa, como combinacion de
actitudes: activa-contemplativa-pasiva.
Utilizando como analogia al astronauta
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en el espacio exterior, se puede
considerar la contemplacion como ese
admirar la realidad del mundo en el que
gravita, la actividad seria la capacidad
de autopropulsion que le podria dar una
nave 0 unos propulsores y la pasividad
es esa atraccion gravitatoria del planeta
sobre el astronauta. A partir de esta
metafora se entiende como punto clave
de la actitud habitativa la tendencia de
atraccion  centro de  gravedad
permanente en el que podemos “echar
raices” (Simone, 2000) por el amor.

La actitud habitativa no es un estar
en el mundo como posibilidad, es decir,
adoptando una de las posibles formas de
encajar en él, sino que consiste en estar
en el mundo para habitar en la mision
que da sentido a mi existencia. No es un
construir-posibilidad, sino un habitar-
obligacion en orden a un fin, que no es
otro que el Sentido por el que he sido
originado. Elegir una posibilidad de
construir es un acto de autonomia pero
elegir la posibilidad que tiene maés
sentido, es ademds, una acto de
responsabilidad: “es cierto que el ser
humano es responsable de si mismo,
pero en todo caso no es responsable
ante si mismo” (Frankl, 1999, p. 77).

Por ejemplo, si he sido originado
avion, lo que tiene mas sentido es que
habite esta intencion por la que he sido
creado y viva como tal. Si actio como
coche, por ejemplo, seguiré siendo un
avion (por mi sentido originario) pero
mi realizacion no es plena como tal y
ademas, frustrante e inadaptada en el
ambito de las carreteras.

La actitud habitativa es activa,
contemplativa, y también fijativa en el
don recibido. Como regalo (presente) no
se vive con resignacion, sino con
agradecimiento y goce.

La actitud educativa habitativa no
se orienta a la mera asimilacion de
representaciones de objetos ni a la mera

construccion de posibilidades del sujeto,
sino que resulta una invitacion a estar-
en-el-mundo en su totalidad (Heidegger,
1994) con apertura al infinito (Lévinas,
2002) mediante la realizacion del propio
proyecto de vida (Ortega y Gasset,
1943). La educacion es concebida como
disposiciébn para emerger libre y
responsablemente de la totalidad para
dirigirse hacia un estar-en-el-mundo
lleno de otros sujetos a los que
encontrar y de sentidos que realizar
(Frankl, 2000; Lévinas, 2002; Ortega y
Gasset, 1943). A este “emerger”, en
términos Heideggerianos se le puede
denominar “aperturidad”
(Erschlossenheit), en el sentido de
“dejar abierto”, “estado de lo que queda
abierto”. La actitud habitativa es, por
tanto, propia de quien tiene un modo de
ser efusivo, se despliega y acampa en la
existencia para “ser de un modo
auténtico”, “ser-con” 'y “ser-para”
(Heidegger, 1994; Lévinas, 2002)

Este “ser auténtico” significa ser
propiamente yo, “ser en propiedad”.
Propiedad que es vivida en comdn
unidad con lo propio del otro, de forma
que yo soy mas propiamente yo, cuando
estoy abierto al Tu. Por tanto, desde la
actitud habitativa no se contempla sin
mas lo que es propio de “lo otro”, ni se
construye cualquier cosa que sea
posible, aunque no sea lo propio, ni uno
se deja asimilar pasivamente por lo
otro, sino que “recibo, contemplo,
construyo y entrego lo propio” para
“habitar nuestra propiedad”. A esta
propiedad que me ha sido dada para
cultivar, edificar y vivir en comunidad
(comun-unidad), Ortega y Gasset lo
denomina “vocacion personal”, y se
realiza como “proyecto de vida”
(Heidegger, 1994; Ortega y Gasset,
1943).

La actitud educativa habitativa se
orienta al descubrimiento de la propia
vocacién personal para habitarla y
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desde ahi cultivar y edificar el propio
proyecto de vida, no cualquier posible
proyecto que pudiera encajar, sino el
proyecto que sea la Intencion por la que
he sido originado.

3.2. La relacion sujeto-objeto en
la imagen de mundo educativo
condicion y consecuencia de la actitud
educativa

Asi como las actitudes las toma el
sujeto en relaciéon al mundo del que se
forma la imagen, la imagen de mundo
no es algo en si y por si, sino que
pertenecen a un todo con el sujeto que
forma dicha imagen (Holzapfel, 2009).

Aunque a la hora de organizarlo en
una clasificacion  resulten  unas
imagenes de mundo mas amplias que
otras, para cada cual, su imagen de
mundo es lo absoluto y lo abarca todo.
Para cada sujeto, su imagen de mundo
es “condicion” y “consecuencia” de la
actitud tomada. Segun cambia el sujeto
o las situaciones, la imagen de mundo
puede cambiar condicionando un
cambio de actitud o, la actitud puede
cambiar y como consecuencia, hacer
cambiar la imagen de mundo.

Al mismo tiempo, segin sea la
actitud del sujeto, la imagen de mundo
sera descrita como representacion del
objeto por el sujeto (actitud objetivada),
construccion del objeto por el sujeto
(actitud subjetivada), integracion de
objeto y sujeto sin separacion (actitud
de totalidad) o ambito del objeto en el
sujeto y del sujeto en el objeto
conformando una unidad de elementos
separados (actitud habitativa). Sea
como fuere, segun la perspectiva que
tome el sujeto, se pueden distinguir las
siguientes  imagenes de  mundo
educativo:

a) La imagen natural de mundo
educativo, que se refiere a la
comprension de la realidad educativa

como ambito fisico, sensible y de
situacion que admite varias
posibilidades con rasgo comdn en la
vivencia inmediata y sujeta a una serie
de principios y leyes naturales. No se
considera indiferente vivir de un modo
u otro, como si solo fueran meros datos
sensoriales que fluyen en nuestro
entorno sino que suponen barreras por
superar, medios propicios de los que
servirse.

En general, todas las posibles
variaciones giran en torno a la
satisfaccion o insatisfaccion de la
situacion inmediata, en particular desde
la Optica subjetivada. En cuanto a lo
objetivo en esta esfera es lo que se
puede tocar y medir, el dolor y el placer,
la satisfaccion y la insatisfaccion. Desde
una postura holistica, se aprecia como
sistema configurado por sinergias
dentro del Cosmos. Desde la postura
abierta se aprecia como dimension
fisica dentro del conjunto de
dimensiones que conforman el mundo.

b) La imagen cultural de mundo
educativo, no es contraria a la imagen
natural, es mas, se podria decir que lo
natural en el ser humano es mostrarse
de forma cultural. La imagen cultural
asume la natural y le aporta una
perspectiva mas amplia. La vivencia no
es mera inmediatez sino que cuenta con
un pasado y un futuro, una memoria y
unas expectativas amplias. Podemos
referirnos a una vivencia subjetiva y una
apertura social. Si la imagen natural es
una imagen fisica y sensorial, la imagen
cultural podemos describirla como
imagen operativa, historica, social y
psicoldgica de mundo.

c) La imagen sobrenatural de
mundo educativo, asume las anteriores
como dimensiones de una realidad que
va mas alla, no como una porcion mas
con la que se forma la totalidad, sino
como apertura a lo infinito, por lo que
cabria hablar aqui de totalidades, en
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plural, pues lo que se busca son las
diversas caras que puede tomar lo total
para los seres humanos, las culturas y
las épocas.

La imagen sobrenatural de mundo
educativo no es ni una “representacion”
ni una “interpretacion” sino una
“presentacion” del infinito en la
educacion. Una supuesta “imagen total”
objetivada (tematizada), subjetivada
(interpretada) o totalizada (intuida) ya
no seria abierta, no seria la realidad
presente, sino re-presente (objetivada),
inter-presente  (subjetivada) o trans-
presente (totalizada). La presentacion
no es una alternativa a la
representacion, a la interpretacion o a la
transpresentacién, sino apertura a “lo
que no soy yo” y a “lo que soy por
completo”, incluyendo las supuestas
representaciones, interpretaciones 'y
transpresentaciones de mundo que se
puedan realizar.

4. MENTALIDADES
EDUCATIVAS ESENCIALES
CONSECUENTES DE LA
RELACION SUJETO-OBJETO EN
LA ACTITUD EDUCATIVA E
IMAGEN DE MUNDO
EDUCATIVO

En funcion de la relacion sujeto-
objeto en la actitud educativa e imagen
de mundo educativo que configura la
mentalidad educativa, establezco la
siguiente clasificacion: la
adquisicionista, la constructivista, la
integracionista y la habitacionista.

Se aprecia que el componente que
mas  sustantiva y clarifica la
diferenciacion de mentalidades en
funcion de la tension sujeto-objeto es la
actitud educativa. Las diferentes esferas
de imagen de mundo resultan un factor
secundario y adjetivo. Es decir, se
podria hablar de adquisicionismo
natural, adquisicionismo cultural o
adquisicionismo sobrenatural. 'Y lo

mismo se podria matizar  del
constructivismo y del integracionismo.

Con respecto al habitacionismo no
caben adjetivos en relacion a la esfera
de imagen de mundo, pues en ese
preciso instante dejaria de ser
habitacionismo para encerrarse en la
esfera sefialada.

Se observa que la actitud operativa
(activa, contemplativa o habitativa) no
resulta concluyente para determinar
tipos de mentalidades esenciales en
funcion de la tension sujeto-objeto, pues
se observa, por ejemplo, que se puede
mantener una actitud activa tanto desde
una postura  subjetivizada como
objetivizada.

La mentalidad educativa
adquisicionista se establece por una
actitud educativa de prevalencia hacia el
objeto, de forma que la imagen de
mundo, ya sea natural, cultural o
sobrenatural, tienda a ser objetivada
desde una actitud objetivada del sujeto.

La mentalidad educativa
constructivista se dispone por una
actitud educativa  subjetivada, en
funcién de la imagen de mundo, ya sea
natural, cultural o sobrenatural, que
puede  considerarse  tanto  como
apariencia de la posible objetividad
como de posible subjetividad de la
imagen de mundo educativo.

La mentalidad educativa
integracionista se configura por una
actitud educativa de fusion sujeto-
objeto, donde la imagen de mundo
tiende a fundirse en alguna o todas las
esferas de mundo, pero siempre vividas
como totalidad.

La mentalidad educativa
habitacionista se sostiene en una actitud
educativa habitativa en funcion de una
imagen de mundo educativo abierto que
comprende todas las esferas de imagen
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de mundo: natural, cultural vy
sobrenatural, de forma armoénica. Es
decir, sin entender la idea de natural,
cultural o sobrenatural como esferas
opuestas 0 yuxtapuestas sino como
apertura participativa de todas las
dimensiones de mundo formando una
unidad. No en la que el sujeto se
integra, sino en la que el sujeto se
encuentra. En la medida que la actitud
bascule hacia la contemplacién o hacia
la accion, la imagen de mundo se
objetiviza o subjetiviza y la mentalidad,
atendiendo a la situacion, derivara hacia
el adquisicionismo, el constructivismo o
el integracionismo.

Veamos a continuacion, como se
podria entender el fendmeno educativo
desde cada una de estas mentalidades
educativas, en funcién de la relacién
sujeto-objeto en la actitud educativa e
imagen de mundo educativo.

5. DESCRIPCION DE LAS
MENTALIDADES EDUCATIVAS
POR LA INTENCIONALIDAD CON
RESPECTO AL FENOMENO
EDUCATIVO

Para describir cada una de las
mentalidades educativas en funcion de
la relacion sujeto-objeto, plantearé esta
misma relacion (sujeto-objeto) en el
fenbmeno  educativo, desde la
perspectiva de quien tiene la
intencionalidad de educar (el educador),
considerando como sujeto a quien
recibe el efecto de la educacion (el
educando) y como objeto a la finalidad
a la que se dirige la intencién del
educador, que no es otra que la
educacién manifestada en el educando
en forma de conductas, conocimientos,
destrezas, habilidades, actitudes,
habitos, virtudes, competencias, valores

0 como se quiera plantear desde cada
modelo explicativo. En cualquier caso,
con respecto a la finalidad de la
educacion desde cualquier mentalidad,
nos podremos referir como proceso de
“plenificacion” humana.

Para respetar la fenomenologia de
las descripcion, consideraré al mismo
tiempo que la relacion antes sefialada
entre educando y finalidad educativa,
esta dentro, asimismo, del fenémeno
educativo en donde se encuentra el
educador (sujeto que tomo como
referencia  para  describir  cada
mentalidad educativa esencial). Por
tanto, los rasgos que presento no son
una descripcion abstracta de las
mentalidades, sino que estan dentro del
marco del fendmeno educativo y en
funcién de la relacion sujeto-objeto que
marca las diferencias en la clasificacion.

Conviene sefalar que
intencionalidad hace referencia a hechos
psiquicos que desde una determinada
mentalidad se dirigen a un objeto
(externo o interno). Estos hechos
psiquicos no solo se refieren a las
intelecciones, sino también a los deseos
que hacen tender la intencionalidad
hacia el objeto con la que se configura
la mentalidad.

Tal y como he confeccionado la
clasificacion desde el plano
fenomenoldgico, hago una descripcion
que puede considerarse absoluta en
relacion al fendmeno educativo,
mostrando los rasgos determinantes de
la mentalidad educativa esencial del
educador, como condicion y
consecuencia del presunto fenémeno
educativo, a partir de su intencion para
que el educando acceda a la plenitud
segun su actitud educativa y su imagen
de mundo educativo. Como puntos
esenciales se puede decir que:
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Imagen de <
mundo educativo

-

Actitud
educativa

Plenitud

Educando

Figura 5. Mentalidad educativa del educador con respecto al sujeto en proceso de plenificacion como
efecto de la educacion.

* Para la mentalidad educativa
adquisicionista la intencion serd lograr
que el educando adquiera la plenitud

* Para la mentalidad educativa
constructivista la intencion serd lograr
que el educando construya la plenitud

* Para la mentalidad educativa
integracionista la intencion sera lograr
que el educando se integre en la
plenitud.

* Para la mentalidad educativa
habitacionista la intencion sera lograr
que el educando habite en la plenitud y
a su vez, se disponga para que la
plenitud habite en el educando.

Una prueba de la esencialidad de
las mentalidades expuestas se aprecia en
que estas mentalidades aplicadas al
ambito de la educacion pueden ser
aplicadas a cualquier otro ambito y
seguirian teniendo el mismo
fundamento.

Otra prueba de la esencialidad se
observa en que todas las mentalidades
presentadas permiten el empleo de
todos los medios disponibles: recursos,
espacios, personas, estrategias,

procedimientos, métodos, técnicas
educativas... No puede decirse que de
una mentalidad concreta se deriven,
necesariamente, una serie de modelos
explicativos. No  obstante, cada
mentalidad tendera a usar las formas de
educar que se adecuen mejor a su
manera de entender la educacion, a sus
prioridades, sus principios, etc.

Por ejemplo, no seria ldgico
afirmar que de la mentalidad
constructivista se deriva necesariamente
una practica educativa centrada en el
educando y que de la mentalidad
adquisicionista se deriva una practica
centrada en el educador. La centralidad
en la practica educativa la dara el
modelo practico seleccionado pero
como es légico, desde cada mentalidad
se tenderd a los modelos que se
considere mas eficientes en funcién de
lo que se entiende en cada caso como
finalidad de la educacién.

5.1. La mentalidad educativa
adquisicionista

Desde la mentalidad educativa
adquisicionista, la intencion  del
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educador sera lograr que el educando
adquiera su plenitud por la via del
desarrollo, segun la esfera de mundo en
la que se esté planteando la adquisicion.

Desde la mentalidad educativa
adquisicionista el interés esta en el
educador y no tiene porque tenerlo,
necesariamente, el educando. Uno de
los objetivos de las pedagogias
planteadas desde esta mentalidad sera
despertar en el educando el interés por
el objeto de la educacion para que asi,
lo adquiera en la mayor medida y del
mejor modo posible. Para saber en qué
medida el objeto ha sido adquirido,
desde esta mentalidad, se determinan
patrones y se establecen referencias
observables  que  testifiguen la
adquisicion, al menos en apariencia.

Desde el adquisicionismo se hace
referencia continua a la adquisicion de
“habitos” como elemento clave de la
educacion pero se hace de forma muy
diferente a como se plantea desde el
habitacionismo.  El  habito  del
adquisicionismo consiste en adaptarse a
lo dado. Uno se habitta a los factores
ambientales, al ritmo de vida, a las
condiciones necesarias para ejercer la
profesion. Esta adaptacion consiste en la
interiorizacion de una manera de ser por
medio del aprendizaje de un saber, un
saber hacer y un saber ser lo que se
haya programado. Lo contrario, la
inadaptacion, acarrearia problemas o
carencias fisicas, psicologicas, sociales
0 existenciales.

Junto a los habitos de adaptacion,
se da un habito de estabilizacién, pues
no s6lo uno se adapta, sino que ademas
se acostumbra, con lo que uno consigue
mas tiempo y seguridad para seguir
adaptandose a realidades mas complejas
(Mérz, 1990). Desde la mentalidad
habitacionista, como mostraré mas
adelante, se entiende habito de forma
muy diferente a lo que aqui he descrito.
Es mas, el habito como

*acostumbramiento” (habituarse) es
uno de los obstaculos que habrd que
salvar para desarrollar el habito
entendido desde el habitacionismo
como vivencia nueva y original de la
realidad presente.

5.2. La mentalidad educativa
constructivista

Desde la mentalidad educativa
constructivista, la  intencion  del
educador es lograr que el educando
construya su plenitud. A diferencia del
adquisicionismo, no pretende un
desarrollo del sujeto en funcién de unos
patrones que muestren su
correspondencia con la Plenitud como
objeto universal, sino que la intencion
es lograr que el educando construya una
plenitud que encaje con la realidad; es
decir, no hay una plenitud que se deba
adquirir, sino  muchas  posibles
plenitudes que pueden ser del interés del
que se educa en la medida en que
encajan con su realidad y asi se
establece como su plenitud; aquella que
le permite una mejor adaptacion a la
vida.

Estas construcciones las realiza el
educando en su interaccion con el
mundo, ya sea desde una perspectiva
natural  (Piaget, 1972), cultural
(Vygotsky, 1978) o trascendental (Kant,
2009) y se considera una construccion
valida en la medida que lo construido es
asimilacion significativa. Se podria
decir que el valor en si no es lo
significativo sino el valor que le da el
educando en su educacion. Desde esta
mentalidad, lo significativo desde el
punto de vista educativo, no es la
apariencia de la “plenitud en si”, sino el
sentido de la “plenitud para mi” como
construccion intencional del educando.
Por otra parte, las construcciones no son
definitivas, sino méas bien forman parte
de un proceso de transformacion y/o
elaboracion esencialmente dindmico,
sistémico y cambiante.
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Desde la mentalidad constructivista
no existen unos principios universales
preexistentes al pensar y el obrar
humano, sino que los principios son
resultado de la actividad humana. La
imagen de mundo no se concibe como
un ordenamiento en funcién de unas
leyes que se encuentran en la Naturaleza
sino gque son convenciones del conocer
humano y el acuerdo intersubjetivo
(Kohlberg, 1992; Habermas, 1987).

Desde la mentalidad educativa
constructivista, para la construcciéon de
significados, el educando debe emplear
una actitud activa que de tomar forma
de  contemplacién,  habria  que
considerarla desde el pensamiento
critico que cuestiona la realidad dada.
Que la mentalidad constructivista
requiera exclusivamente de modelos
activos y criticos para desplegarse no
quiere decir que la metodologia activa y
el pensamiento critico sean patrimonio
exclusivo de esta  mentalidad.
(Mackenzie, 2011).

En general, es aceptado desde todas
las mentalidades que el educando tenga
una actitud activa y participativa y
mejor es aprender con agrado que su
contrario. Nadie puede negar la mayor
eficacia de una ensefianza que sea capaz
de implicar activamente al educando,
que comprenda y parta de sus propios
esquemas  conceptuales, de  sus
inquietudes y preocupaciones; de su
contexto. Tampoco se puede negar el
mayor interés de un aprendizaje
destinado a comprender y no sélo a
memorizar maquinalmente. Ahora bien,
estos aspectos no son exclusivos de la
mentalidad constructivista. Educadores
de todas las mentalidades podrian
sostener estos mismos planteamientos.
Autores tan dispares como Sdcrates,
Toméas de Aquino, Montaigne, Dewey,
Freire, Garcia Hoz, Peters, Hirst,
Scheffler, nada sospechosos de ser
constructivistas, respaldan estos modos

de proceder en la educacién (Barrio,
2000).

También  quiero  sefialar la
posibilidad de una mentalidad pseudo-
constructivista, es decir, un educador
con mentalidad adquisicionista que la
viste de constructivista con la
intencionalidad de lograr que los
educandos adquieran las construcciones
hechas por este educador.

5.3. La mentalidad educativa
integracionista

Desde la mentalidad educativa
integracionista, la intencién  del
educador es lograr que el educando se
integre en la Plenitud, y la manera de
hacerlo es “despertando las
conciencias” para que el educando
acceda a un nivel de conciencia superior
que le disponga a una intuicion mas
plena del todo (Steiner, 2000).

La mentalidad educativa
integracionista parte de una imagen de
mundo como totalidad integrada, en el
cual todo esta conectado, y ademas en
algunas de sus manifestaciones se ve asi
misma como la mentalidad que puede
corregir la falta de equilibrio que
ocasiona fisién sujeto-objeto en las
mentalidades (Wilber, 2000). La imagen
de mundo como totalidad, no significa
que necesariamente asuma las tres
esferas planteadas  en nuestra
clasificacion, sino que, aunque solo sea
en una esfera, se adopta una imagen
total, sin fision sujeto-objeto, sin
separaciones artificiales, ya sea desde
una perspectiva natural, cultural,
sobrenatural o con la apariencia de
integrar las tres esferas.

“Integrarse en el todo” no significa
mezclarlo todo, no es ser ecléctico, sino
caer en la cuenta de la relacion
sistémica de todo, aqui y ahora, en el
instante presente con atencion plena o
mindfulness, no so6lo sin perder de vista
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su complejidad (Morin, 2008), sino
afrontando con actitud serena vy
transformadora (Kabat-Zinn, 2013).

Muchos  modelos  educativos
actuales denominados holisticos,
integrales o sistémicos, aunque sélo sea
en apariencia, parten de esta mentalidad
integracionista (Gonzélez, 2009;
Gallegos, 1999; Yus, 2001).

5.4. La mentalidad educativa
habitacionista

Desde la mentalidad educativa
habitacionista, la intencion  del
educador es lograr que el educando
habite en la Plenitud y a su vez, se
disponga para que la Plenitud habite en
el educando.

Desde una mentalidad
adquisicionista 0 constructivista la
plenitud es “ser para mi” y en la medida
que asimilo por via de desarrollo o de
construccion, tenderé hacia la plenitud.
Desde estas mentalidades de fision
sujeto-objeto, no hay plenitud para mi
que no sea en mi, ya sea “nutriéndome”
de lo que no soy yo o construyéndolo en
mi. Incluso, en el hipotético caso de que
un sujeto decida darlo todo para ser
pleno, precisamente, se vacia para
adquirir la plenitud para si o como
forma de construirla en si. Quizas sus
bienes sean para otros pero a cambio él
adquiere o construye un bien mayor
para si, que le plenifica segln las

expectativas de la  mentalidad
correspondiente.
Desde una mentalidad

integracionista (de fusion sujeto-objeto)
la plenitud es también “ser para mi”
pero no por via de asimilacion, sino por
via de disolucion del yo en el todo, una
identificacion a la que se denomina de
diversas formas: “conciencia universal”
o sencillamente “amor” (Gallegos,
1999).

Desde el habitacionismo la plenitud
no es “ser para mi”, sino “ser para el
otro”: apertura al Otro para ser mas, yo
mismo. Desde la mentalidad habitativa
esto es el amor. Para el integracionismo,
amor es armonia de la unidad de un
todo en el que no hay partes. Para el
habitacionismo, amor es el encuentro de
un yo y un td para formar un nosotros.

La plenitud para el habitacionismo
no es un “llenarse de” adquisiciones ni
construcciones,  tampoco es  un
“abismarse en” el todo, sino un
“desplegarse hacia” el Otro y asi se
encuentra la plenitud en mi y a la vez,
mas alld de mi. La mentalidad
integracionista seguira la via del control
total para alcanzar la plenitud total, y la
habitacionista seguira la via de la
entrega total para habitar en la plenitud
infinita.

En cierto modo, se podria decir que
el adquisicionismo y el constructivismo
tienden a la plenitud por via de
asimilacion, mientras que el
integracionismo y el habitacionismo lo
hacen por via de apertura. Y asi como
se aprecia la diferencia entre la forma de
asimilar del adquisicionismo vy el
constructivismo (el uno copiando la
realidad, el otro construyendo a partir
de la apariencia de la realidad), también
hay que diferenciar la forma de
apertura: la del integracionismo por
concentracion y la del habitacionismo
por despliegue.

La intencionalidad de la educacién
habitacionista sera, por tanto, ensefiar a
"desplegarse hacia" para plenificarse a
si mismo abriéndose hacia més alla de
si mismo, que seria un ““crecer hacia
fuera de si en si”. Hacerse pleno
contribuyendo a la plenitud del ta y
participando de la plenitud infinita.
Viktor Frankl, desde wuna aparente
mentalidad habitativa, considera que el
ser humano es un ser que se dirige
necesariamente a algo o a alguien
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distinto de si mismo (Frankl, 2000).
Esta tendencia humana de despliegue es
la razon de ser de la mentalidad
habitativa.

“Crecer en si sin salir fuera de si”,
no seria "desplegarse hacia" sino un
salir para “llenarse de". Seria una
educacion orientada a la plenificacion
por asimilacion del objeto por via de
objetivizacion o subjetivizacion, mas
propio del adquisicionismo y el
constructivismo respectivamente.

“Crecer fuera de si para
sistematizarme en el todo”, seria lo
propio del integracionismo que tampoco
es un "desplegarse hacia", sino un
“diluirse en el todo". Desde la dptica
habitacionista, no seria apertura sino
una forma de encerrarse en “el todo”.

Con lo dicho, no se puede concluir
que el habitacionismo sea una
mentalidad contraria a las demas
mentalidades, sino  que  puede
interpretarse  mas bien como una
apertura del adquisicionismo, del
constructivismo y del integracionismo.
Para habitar hay que adquirir, construir
e integrar, pero sin quedar encerrado en
ninguna de estas visiones de mundo,
sino adquirimos, construimos y nos
integramos para habitar el Infinito.

No es un adquirir que consume lo
adquirido, sino que lo cultiva y edifica
con apertura a la realidad infinita. Asi,
tampoco es contrario al
constructivismo, en la medida que
habitar y construir estdn uno con
respecto al otro, en relacion de
principio, fin y medio pero también
como uno en el otro, pues el construir
aprendizajes ya es en si mismo “habitar
la educacion” y “habitar la vida” es ir
construyendo el proyecto de vida
(Heidegger, 1960). Ni tampoco es
contrario a la integracion en la medida
que habitar el Infinito lleva consigo

formar parte integrante en él pero sin
agotarlo en una totalidad (Hegel, 1966).

Esta mentalidad, no consiste en
alcanzar altas cumbres de pensamiento,
sino ser capaces de habitar en el aqui y
ahora con una vida abierta al Infinito
(Lévinas, 2002). La conciencia, segun
Lévinas (2002), todo lo integra, todo lo
asimila, todo lo vuelve alimento y
transmutacion del otro en el mismo. Sin
embargo, hay “algo” que se resiste a
entrar en el sujeto, a ser devorado y
asimilado; se trata del rostro del Otro, el
cual viene de una dimension exterior a
la totalidad, sin ningln contacto con
ella, es un extranjero que ademas se
resiste a entrar en la propia totalidad de
mi egoismo. “El otro” es metafisico
porque esta ligado a la idea del Infinito.

Los autores integrantes de lo que
he venido a calificar de “humanismo
abierto”: SoOcrates, Séneca, Agustin de
Hipona, Lévinas, Buber, Stein,
Guardini, Ortega y Gasset, Zambrano,
Frankl, Maclintyre, Arendt, Weil,
Zubiri, Lopez Quintas, etc, son los mas
representativos de la  mentalidad
educativa habitacionista. Sécrates y su
paideia que abre a las personas a la
verdad de forma mancomunada (Barrio,
2009). Séneca, quien propone la
megalopshychia  como  formacion
abierta a lo sublime (Martinez, 2013).
Agustin de Hipona con ideas como “No
salgas de ti, vuelve a ti mismo, en el
interior del hombre habita la verdad; y
si encuentras mudable tu naturaleza,
trasciéndete también a ti  mismo”
(Abbagnano y Visalberghi, 1992, p.98).
Buber quien considera que para quien
habita en el amor y contempla en el
amor, los hombres se liberan de todo lo
que los mezcla con la confusion
universal (Buber, 2004). Edith Stein,
quien explica la educacion como el
supremo arte en el cual el Espiritu Santo
es el maestro y en el cual el ser humano
es el humilde colaborador (De Rus,
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2008). Asi, de unos y otros voy
encontrando nexos de unién que me
ayudan a entretejer el ropaje
argumentativo de la mentalidad.

6. HACIA LA APERTURA DE
LA MENTALIDAD EDUCATIVA
CONTEMPORANEA

Tras el anélisis de los mentalidades
educativas esenciales, me dispongo a
realizar una valoracion tomando como
criterio subjetivo de valoracion el grado
en que, desde mi punto de Vvista,
satisfacen los anhelos humanos de
felicidad, entiendo por una mentalidad
mas ventajosa aquella que dispone de
mejor modo lo humano para que tenga
como consecuencia las mayores cotas
de felicidad.

Desde esta perspectiva, considero
que la mentalidad habitacionista es la
que mejor responde a los grandes
interrogantes del ser humano y nos
dispone para practicar una educacion
mas eficaz que tenga como
consecuencia una felicidad llena de
sentido.

Para poder decir que una
mentalidad es mas ventajosa que otra,
se me podria reprochar que no puedo
apreciar cada mentalidad desde dentro
sin estar condicionado por mi propia
mentalidad; sin embargo, considero que
“no es necesario ser carpintero para
poder afirmar si una mesa esta coja o
no”. Ciertamente no puedo Vvivir
objetivamente cada mentalidad en
estado puro pero asi todo, considero que
es posible hacer un esfuerzo intelectual
empético que nos permita comprender
cada mentalidad desde dentro de
manera reflexiva.

Una manera de valorar “la cojera”
de cada mentalidad puede ser llevar a
cada mentalidad a sus limites en su
intencionalidad de felicidad, de forma
que las intelecciones se encuentran con

el misterio y los deseos con el
sufrimiento: ;desde qué mentalidad se
afronta con mejores expectativas de
plenitud estos extremos?

En cuanto al sufrimiento, las
mentalidades adquisicionista,
constructivista y integracionista, solo
son capaces de afrontarlo como
ausencia de felicidad y que por tanto
debe ser reemplazada por felicidad.
Sélo desde el habitacionismo, se
encuentra en el sufrimiento un sentido
positivo, no es ni mismo como podria
considerarlo un masoquista, sino como
camino de plenificacion que tiene como
consecuencia la  felicidad. Las
mentalidades no habitacionistas,
tratardn de afrontarlo por vias de
reduccion, escape o sublimacion, pero
solo desde el habitacionismo se afronta
con plenitud, como una realidad llena
de sentido que tiene consecuencias de
felicidad.

En cuanto al misterio, el
adquisicionismo reduce a objetividades
y el constructivismo a subjetividades,
por lo que podemos considerar que son
mentalidades alejadas del misterio y por
tanto, incapaces de desentrafiar las
posibilidades de felicidad que pueda
albergar tal realidad.

Por su parte, desde el
habitacionismo se invita al sujeto a
permanecer abierto al sentido del objeto
en si, lo que Heidegger (1960)
denomina “apertura al misterio” para
vivirlo con un sentido personal. Desde
la mentalidad totalizada, no hay
apertura al misterio, sino que el misterio
queda desvelado por la intuicion del
todo. Desde la Optica habitacionista, el
misterio no se desvela por mera
intuicién del sujeto, por su nivel de
conciencia superior sino que también se
accede por revelacion de quien lo ha
originado.
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Desde el adquisicionismo las
supuestas revelaciones del misterio son
consideradas como testimonios
objetivos que pueden ser adquiridos y
asimilados, desde el constructivismo
son consideradas testimonios de las
apariencias del misterio y también
pueden ser asimiladas por via de
construccion. Desde el integracionismo,
las supuestas revelaciones del misterio
se integran y sistematizan dentro del
todo. Lévinas (2002) trata esta cuestion
de la revelacion como didlogo con Dios,
una experiencia dialogal en la que la
palabra del creador habita en su
creacion. Para el habitacionismo, la
palabra no es solo cognicion, es vida del
Otro en la que podemos habitar y que
puede habitar en nosotros.

Saber habitar lo que desconocemos
(el misterio) y nos hace sufrir, no surge
de forma instintiva pero si de forma
natural por la educacion de la
intencionalidad de apertura que se
encuentra en el interior de todo ser
humano (Lévinas, 2002; Frankl, 2000).
Esta educacion abierta se configura
dentro de wuna cultura habitativa
formada por personas habitativas que
ayudan a crecer a las demas personas a
partir de un pensar, sentir y actuar
habitativo. Este entorno supone una
invitacion a la apertura pero sera cada
sujeto de forma libre y responsable,
quien acceda al misterio y sea capaz de
encontrar el sentido del sufrimiento al
responder a la llamada interior (Ortega
y Gasset, 1943).

Desde el plano de las ideas, se
podra estar en contra de la mentalidad
habitacionista, se podra considerar que
no tiene sentido, que es irracional, que
es fruto del engafio o lo que se quiera
considerar para desacreditarlo (Dennett,
2007), pero lo que no se puede hacer
desde el rigor cientifico es negar el
habitacionismo como fenémeno. A lo
largo de la historia, millones de sujetos

han vivido y siguen viviendo en
apariencia con esta mentalidad, tal y
como la he descrito.

El Gnico modo de refutar esta
propuesta es que alguien pueda mostrar
que tal mentalidad no es mas que una
manifestacion de alguna de las otras
mentalidades. Si esto se pudiera lograr,
todavia quedaria el habitacionismo
como aspiracion. Es decir, aunque no
hubiera nadie que viva o haya vivido
con mentalidad habitacionista en la
realidad, nunca se podra decir que
muchos lo han tenido como anhelo y
por tanto, ha sido y sigue siendo una
intencionalidad en el educar de muchos
y lo que nadie puede negar, es que
muchos de los que de si han dicho que
tienen esta mentalidad, las
consecuencias que apreciamos en sus
vidas son muy ventajosas para la
Humanidad, y ya sea s6lo por un
sentido pragmaético, conviene dejar
abierta la puerta del habitacionismo por
el bien de la Humanidad.

Invito al habitacionismo porque lo
considero una apertura en la mentalidad
educativa que responde a una educacion
llena de sentido. Las mentalidades no-
habitacionistas pierden de vista alguna
dimension de la realidad educativa a la
que no encuentran sentido. Esta ceguera
educativa encuentra su raiz en los
reduccionismos del hecho educativo que
tienden a fijar su vista en un punto, ya
sea el objeto, el sujeto o la totalidad
sujeto-objeto. El aporte del
habitacionismo radica en la apertura al
infinito considerando el objeto, el sujeto
y la totalidad como habitantes del
infinito. Es decir, no consideracién el
infinito como puro término teorico del
entendimiento, sino como vivencia en
todas las dimensiones de la propia vida.

Si el infinito es irreal, el
habitacionismo no es mas que una
idealizacion, pero si el infinito es real,
no contar con él en la educacion es una
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cerrazon sin sentido. Seriamos como
nifos que se tapan los 0jos y piensan
que ya nadie les ve. Si el infinito es real,
lo creamos o no, participa en la
educacion y como educadores, si esto es
asi, no podemos impedirlo sino
aceptarlo o no, y educar como si
existiera 0 como si no existiera. Pero
insisto, sea cual fuese nuestra actitud y
nuestra imagen de mundo, la influencia
del infinito siempre estaria presente.

Desde el habitacionismo, se parte
del supuesto de que el infinito es real y
desde este principio, y todo sujeto en
cuanto  humano, cuenta con la
intencionalidad de apertura al infinito y
solo desde una mentalidad
habitacionista cabria la posibilidad de
satisfacer esta tendencia de despliegue.
Desde otra mentalidad, esta tendencia se
atendera con lo que considero
sucedaneos de infinito, pues suponen
respuestas que se descubren
insuficientes para colmar la sed de
infinito.

Propongo una apertura en la
mentalidad educativa que permita gozar
del poder educativo del infinito y de
este modo ayudar a cada humano a
crecer sin limite. Abogo por una
educacion sin limites y solo sera posible
si salimos de nuestros limites en la
mentalidad educativa para abrirnos a
una mentalidad educativa sin miedo al
infinito. No un infinito frio, en el que se
bafia el sujeto en soledad, sino un
infinito en el que se permanece; un
infinito que se habita. Un infinito que es
hogar.

No se trata de un estado subjetivo,
sino de wun acontecimiento en la
ecumenicidad del ser, que no es activo,
ni contemplativo, sino habitativo: un
delicioso “desfallecimiento” en el orden
ontoldgico. Por  su  estructura
intencional, la dulzura le viene al ser
separado a partir del Otro. EI Otro que
se revela precisamente -y por su

alteridad— no en un choque negador del
yo, sino como el fendmeno original de
la dulzura (Lévinas, 2002).

7. CONSIDERACIONES
FINALES

Este estudio no ha pretendido ser
una demostracion de mi tesis con
respecto a la mentalidad educativa
habitacionista, sino que desde un plano
fenomenoldgico, he procurado mostrar
el campo de realidad que se destaca
desde la perspectiva de cada
mentalidad, indicando mi preferencia
por una mentalidad educativa que se
abra al Infinito.

Tampoco he pretendido proponer
mi preferencia como si se le pudiera
considerar la mentalidad *correcta”,
sino que he procurado presentarla a
titulo de igualdad con las otras
mentalidades educativas esenciales,
destacando aquellos aspectos que desde
mi punto de vista la hacen mas
ventajosa para afrontar la educacion. En
este sentido, aun en el caso de que no se
comparta lo explicitamente dicho en el

articulo,  puede  compartirse  lo
implicitamente  mostrado en  las
explicitacion.
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RESUMEN. La transicién a la vida adulta es un proceso multidimensional que incluye el inicio de la
vida laboral, la participacion social en la comunidad y la emancipacién de la familia. En Espafia los
jovenes con discapacidad intelectual (DI) tienen muchas dificultades en su proceso de transicién. El
objetivo de este articulo es presentar la evaluacién de un Programa de Transicion a la Vida Adulta, para
jovenes con DI, desarrollado por una entidad que trabaja en el contexto post-escolar. EI proceso de
evaluacion ha puesto de manifiesto la necesidad de trabajar, con anterioridad a la finalizacién de la
escolaridad obligatoria, competencias y habilidades relacionadas con la autonomia, el cuidado personal, el
conocimiento del entorno, y habilidades sociales. La tutoria y la orientacion individualizada aparecen
como elementos clave para mejorar la motivacion hacia el aprendizaje de los jovenes y su participacion
en la toma de decisiones sobre su propio proceso educativo.

PALABRAS CLAVE. Transicion a la Vida Adulta, Discapacidad Intelectual, Evaluacion de Programas

Transition to adulthood of young people with intellectual disability.
Evaluation of a Transition to Adulthood Programme to improve
personal competencies

ABSTRACT. Transition to adulthood is a multidimensional process that includes starting the working
life, social participation in the community settings and emancipation from the family. In Spain young
people with intellectual disability (ID) have many difficulties in their transition process. The aim of this
paper is to present the evaluation of a Transition to Adulthood Programme for youth with ID, carried out
by an organization that works in post-school context. The evaluation process has highlighted the need to
work, prior the completion of compulsory secondary education, competencies and skills related to
autonomy, personal care, environment knowledge and social skills. Individualised mentoring and
guidance appear as key elements to improve the motivation to learn of young people and participation in
decision-making about their own educational process.

KEY WORDS. Transition to Adulthood, Intellectual Disability, Programme Evaluation
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1. INTRODUCCION

La transicion de los jovenes a la
vida adulta se considera un proceso
multidimensional que incluye el inicio
del itinerario laboral, la intensificacion
de la participacion social en la
comunidad, y el inicio del proceso de
emancipacién de la familia (Cobb y
Alwell, 2009; Kaehne y Beyer, 2009;
Martinez Rueda, 2002; Test, Maazzotti
et al, 2009; Trainor, 2008). Una
concepcion inclusiva de la transicion
acentla la necesidad de disefiar e
implementar procesos de apoyo a los
jévenes con discapacidad intelectual
para que puedan desarrollar itinerarios
de transicion que tengan en cuenta la
diversidad de objetivos y de funciones
que desempefian las personas adultas en
la sociedad. Los itinerarios de transicion
individuales que conducen al logro de
estos objetivos se construyen sobre la
base del apoyo ofrecido por los
servicios ubicados en el marco del
sistema educativo y de los servicios
post-escolares. La transicion a la edad
adulta se configura asi como un proceso
complejo que implica la coordinacion
de los apoyos en los distintos servicios
0 entornos, tanto educativos como post-
escolares, en los que los jovenes con
discapacidad reciben atencion en este
periodo. Esta complejidad es reconocida
por investigadores de nuestro propio
pais (Pallisera, 2011a 'y 2011b; Rosselld
y Verger, 2008; Vila, Pallisera y
Fullana, 2012) y por investigadores del
ambito internacional (Hudson, 2006;

Kaehne y Beyer, 2009; Winn y Hay,
2009).

En Espafia, esta situacion de
diversidad de servicios se acomparia de
la practica inexistencia de apoyos
organizados en los itinerarios de
transicion de los jovenes con
discapacidad intelectual. Pallisera et al
(2014), en una investigacion centrada en
los procesos de transicion de jovenes
con discapacidad intelectual, constatan
que los jovenes con DI tienen enormes
dificultades para continuar con la
formacion académica o profesional mas
alld de la Enseflanza Secundaria
Obligatoria (ESO), con lo que ello
supone de limitacion para sus
posibilidades de inclusion social y
laboral..

En este contexto, algunas entidades
del tercer sector tratan de ofrecer
alternativas formativas a estos jovenes.
Este articulo presenta el proceso y
resultados de la evaluacion de un
programa dirigido a potenciar las
competencias  personales para la
transicion a la vida activa dirigido a
jovenes con DI de las comarcas de
Girona. En primer lugar, se realiza una
revision de la literatura sobre la
formacion para la transicion a la vida
adulta de personas con discapacidad y
se presenta la situacion actual en
nuestro contexto, para seguir con la
descripcion de la evaluacion del
programa de formacién. En el apartado
de conclusiones se hacen algunas
reflexiones sobre la formacion para la
transicion, destacando los aspectos méas
significativos que pone de manifiesto la
evaluacion llevada a cabo.
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2. LA FORMACION PARA LA
TRANSICION A LA VIDA
ADULTA DE PERSONAS CON
DISCAPACIDAD INTELECTUAL

La transicion, tal como hemos
mencionado, se considera un proceso
multidimensional que implica
desarrollar objetivos relacionados con el
empleo, la participacion en actividades
formativas més alla de la educacion
obligatoria, la vida y el cuidado del
propio hogar, la implicacion activa en
distintos espacios de la comunidad, y la
vivencia de relaciones sociales vy
personales  satisfactorias. En este
apartado mostramos como se ha
abordado la formacién para la transicion
a la vida adulta con jovenes con
discapacidad a nivel internacional y en
nuestro propio contexto.

Estados Unidos es el pais donde
mas programas se han desarrollado para
trabajar los procesos de transicion de
jévenes con DI. La promulgacién de la
Ley de Educacion de Personas con
Discapacidad (1997) constituy6 un hito
importante que explica gran parte del
desarrollo de este tipo de programas.
Dicha ley establecia la obligacion de
formalizar un Plan Educativo Individual
en el que se establezcan los objetivos de
la transicién y los servicios de apoyo
que va a requerir (Wittenburg, Golden y
Fishman, 2002). ElI proceso para
mejorar la transicion implica la
participacion 'y  coordinacion  de
programas escolares, servicios para
personas adultas y apoyos naturales
dentro de la comunidad (Alwell y Cobb,
2009). Ademas, a raiz de la Ley de
Oportunidades de Educacion Superior
(2008), los jovenes entre 18 y 21 afios
con DI y trastornos del desarrollo tienen
oportunidades de incorporarse, en sus
tres Gltimos afios de escolarizacion, a
los denominados *“dual enrollment
programs” orientados a facilitar la
transicion de la escuela publica a

contextos de educacién post-secundaria
como los colleges y universidades.
Estos programas incluyen el acceso a
experiencias de aprendizaje para
personas adultas, la participacion en
actividades laborales y comunitarias, la
mejora de las habilidades de vida
independiente y de las habilidades
sociales (Grigal et al, 2012).

A pesar del apoyo legislativo y el
desarrollo de dichos programas e
iniciativas, se constata que los jovenes
con discapacidades -no solamente
intelectuales—- en  EEUU, siguen
experimentado tasas elevadas de
desocupacion y  dificultades para
acceder a las alternativas de educacion
post-secundaria (Rusch et al, 2009).
Neubert et al (2001) constatan que
existen en realidad pocas alternativas
adecuadas a jovenes de 18 a 22 afios y
ponen de manifiesto la escasez de
evaluaciones que permitan conocer qué
esfuerzos destinados a la transicion son
mas efectivos para fomentar la
continuidad en  educacion  post-
secundaria tradicional, obtener empleos,
utilizar recursos comunitarios o hacer
amistades.

En la busqueda de evidencias de la
eficacia y eficiencia de los programas
que inciden en la transicion, Alwell y
Cobb (2009) revisan investigaciones
relacionadas con la evaluacion de los
efectos de intervenciones para dar
apoyo a la transicion a la vida adulta a
través de un curriculum de habilidades
para la vida que incluye vida diaria y
autocuidado, ocio y habilidades de vida
en la comunidad. Concluyen que resulta
dificil identificar cudles de estas
intervenciones funcionan porque la
mayoria de los estudios se realizan con
jovenes con discapacidades poco
severas, la mayoria llevados a cabo en
contextos educativos. En una revision
sobre recursos y legislacion
estadounidense sobre transicion de la
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escuela a las opciones de post-
secundaria, Rusch et al (2009) constatan
que, una vez los jovenes con DI
finalizan la escuela secundaria, los
objetivos esbozados en sus planes
individuales dejan de ser
responsabilidad del personal escolar y
s6lo en contadas ocasiones los servicios
para personas adultas los asumen. Las
dificultades de coordinacion entre
servicios, y de participacion de las
propias personas con discapacidad para
definir los objetivos de su plan
individual son dificultades sefialadas
por Shogren y Plotner (2012).

En el contexto espafiol no existe un
reconocimiento de la transicion como
una etapa que requiera acciones
socioeducativas especificas ni, por
tanto, un modelo educativo y curricular
consensuado para la etapa de la
transicion. Por ello, apoyar el proceso
de transicion de los jovenes con
especiales dificultades se convierte en
una tarea sumamente ardua y compleja.
Pallisera et al (2013) constatan, a traves
de un estudio Delphi en el que
participan expertos en el apoyo a los
procesos de transito en etapas escolares
y post-escolares, que los jévenes con DI
tienen enormes dificultades para poder
recibir apoyos con la continuidad
necesaria en el periodo de transicion,
que se inicia a finales de la escuela
secundaria y transcurre en distintos
centros o servicios, escolares y/o post-
escolares, una vez finalizada la etapa de
educacion obligatoria.

El progresivo avance de la
inclusion educativa experimentado en
Espafia a partir de la LOGSE (1990) y
la LOE (2006) comporta el aumento de
trayectorias de personas que inician y
desarrollan su escolarizacion en centros
ordinarios. Sin embargo, al finalizar la
ESO, los jovenes con DI tienen escasas
oportunidades para seguir su formacion
0 para recibir apoyos que les conduzcan

a realizar un proceso de insercion
laboral.

Los programas de segunda
oportunidad, como los Programas de
Cualificacion Profesional Inicial
(PCPI), regulados por la Ley Organica
de Educacion (LOE, 2006) e
introducidos por primera vez en el afio
académico 2008-2009, han sido una
alternativa para un ndmero muy
reducido de jévenes con DI. Varios
autores han realizado evaluaciones de
distintos aspectos de este tipo de
programas (Aramendi y Vega, 2013, en
el Pais Vasco; Calvo, Rodriguez-Hoyos
y Garcia, 2012, en Andalucia; Gonzalez
y Porto, 2013, en Murcia; Blasco y
Casado, 2013, en Catalufia). La
investigacion  estd  mostrando  las
posibilidades de esta modalidad
formativa para la capacitacion de los
jovenes en situacion de vulnerabilidad
(Marin, Garcia y Sola, 2014; Olmos y
Mas, 2013) vy, especificamente, de
jévenes con discapacidad (Castro y Vil,
2013). Se constata la utilidad y
satisfaccion percibida por los alumnos
pero se subraya la falta de apoyo
institucional a este tipo de programas y
la necesidad de repensar la Educacion
Secundaria  Obligatoria para dar
respuesta a todos los alumnos
(Aramendi y Vega, 2013).

Los centros de educacion de
personas adultas son, a veces, otro
recurso para los jévenes que abandonan
prematuramente el sistema educativo.
Adame y Salva (2010) constatan que un
namero considerable de jovenes de 16 a
20 afios en Baleares cursan Educacion
Secundaria Obligatoria a través de los
centros de educacion de personas
adultas, convirtiendose en una via de
segunda oportunidad para estos jovenes
y ejerciendo, en muchos casos,
funciones vinculadas al apoyo a la
transicion gracias a su capacidad para
acompafiar a los jovenes en su
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trayectoria personal hacia la obtencién
del graduado de ESO. No obstante, los
centros de educacion de personas
adultas dificilmente constituyen una
alternativa de formacion para la vida
adulta para personas con DI.

Paralelamente a estos programas de
formacion  reglada  surgen  otras
iniciativas de formacién para la
insercion laboral de personas con DI
desde una perspectiva inclusiva.

Una interesante iniciativa la
constituye el programa Promentor,
realizado en la Universidad Auténoma
de Madrid, de dos afios de duracion,
cuyo objetivo es mejorar la formacion y
el desarrollo personal, la autonomia, la
autoestima, la calidad de vida y la
autodeterminacion de jovenes con DI
(lzuzquiza, Cadarso y Goyarrola, 2010)
y que ha sido sometido a un proceso de
evaluacion (Egido, Cerrillo y Camina,
2009).

Este panorama pone de manifiesto
la necesidad de incrementar el esfuerzo
por potenciar la transicion de los
jévenes con discapacidad desde un
enfoque inclusivo y global. Este
esfuerzo deberia pasar por medidas
legislativas, organizativas y
curriculares.  Mientras ello no se
produce, algunas entidades han optado
por ofrecer programas especificos de
formacion y apoyo a la transicion. Este
es el caso de la Fundacion TRESC, que
durante el curso 2012-13 llevo a cabo
un Programa de mejora de las
competencias personales para la
transicion a la vida activa dirigida a
jévenes de 16 a 23 afios. La evaluacion
del programa nos lleva a conocer sus
puntos fuertes y débiles y a ofrecer
orientaciones que puedan ser relevantes
para otros programas que se propongan
trabajar la transicion de jovenes con DI.

3. EVALUACION DE UN
PROGRAMA PARA LA MEJORA
DE LAS COMPETENCIAS
PERSONALES PARA LA
TRANSICION A LA VIDA ACTIVA
DE JOVENES CON DI (PTVA)

El Programa para la mejora de las
competencias personales para la
transicion a la vida activa de jovenes
con DI se sitia en el marco de la
actividad que, en los ultimos veinte
afios, ha desarrollado la Fundacion
TRESC, que trabaja con el objetivo de
apoyar los procesos de inclusién laboral
de personas con discapacidad
intelectual en la empresa ordinaria.
Observando la cada vez méas patente
necesidad de muchos jovenes con DI de
disponer de programas de apoyo en su
proceso de transicion, en el afio 2012
pusieron en marcha este proyecto que
recibié una ayuda economica de la
convocatoria 2011 de ayudas para
entidades del Tercer Sector “Sumar para
la Cohesion Social”. El programa se
llevé a cabo durante el curso 2012-13, y
al inicio del programa se solicitd al
“Grupo de Investigacion en Diversidad”
la colaboracion para realizar la
evaluacion de este programa. Esta
colaboracion se formaliz6 con la firma
de un convenio de colaboracion
cientifica entre la Universidad de
Girona y la Fundacién TRESC, con
fecha de 24 de octubre de 2012.

En este apartado se realiza en
primer lugar una breve descripcion del
programa, para seguir con la
explicacion del proceso de evaluacion
desarrollado. A  continuacion, se
exponen los principales resultados
obtenidos.

3.1. Descripcion del Programa
PTVA

La finalidad del Programa era
ofrecer un apoyo a los procesos de
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transicion a la edad adulta y vida activa
de los jovenes con discapacidad
intelectual ofreciendo una formacion
sobre  competencias personales 'y
laborales para  incrementar  sus
posibilidades de insercion laboral. El
proyecto incluia dos lineas principales
de actuacion:

a) El trabajo conjunto vy
coordinado con los centros de
Ensefianza Secundaria. Se buscaba
establecer un procedimiento para
trabajar coordinadamente, para llevar a
cabo un diagnéstico conjunto de las
necesidades de orientacion de los
jévenes con DI vy disefiar planes
individuales de transicion.

b) La orientacion y seguimiento
individualizado  del  proceso  de
transicion entre la escuela y el mundo
laboral desde una perspectiva global.
Implicaba asignar a un profesional de
referencia a cada alumno, organizar
acciones de formaciéon en grupo para
trabajar competencias transversales de
aproximacion al mundo laboral y
realizar también acciones de apoyo a las
familias.

En el curso 2012-13 participaron
en el Programa ocho jovenes con DI,
cuatro chicas y cuatro chicos. Las
edades oscilaban entre los 16 y los 23
afios. Todos disponian de certificado de
discapacidad cuyo porcentaje oscilaba
entre el 33 y el 65%. Habian asistido a
escuelas  ordinarias, publicas o
concertadas durante la Educacion
Primaria, y todos excepto uno habian
estado escolarizados en institutos
publicos o centros concertados durante
la ESO. Para seleccionar a los
participantes se tuvo en cuenta que
fueran jovenes con una clara necesidad
de trabajar su autonomia personal, que
estuvieran entre los 16 y los 20 afos
aproximadamente, y que tuviesen
posibilidades de realizar una insercion
laboral, aunque el curso debia permitir

conocer mas a fondo a los jovenes y
estudiar dichas posibilidades. El
programa se desarrollé durante un curso
escolar, desde septiembre de 2012 a
junio de 2013, durante 5 horas diarias,
de lunes a viernes.

El programa se enmarcaba en un
concepto de transicion como proceso
multidimensional y global que, como se
ha explicado anteriormente, incluye el
empleo, la participacion en educacion
post-secundaria, la vida independiente,
la implicacion en la comunidad y la
posibilidad de experimentar relaciones
personales y sociales satisfactorias. En
este marco, el programa inicialmente
previsto incluia dos areas de formacion:
un area de autonomia y un area laboral.
El programa se estructurd en cinco
modulos. La Tabla 1 especifica los
objetivos y contenidos de cada maédulo.

Los profesionales del programa
trabajaban basandose en los principios
siguientes:

a) El alumno como protagonista,
como centro de su formacion. Se partia
de su experiencia y del respeto a sus
intereses. Las preferencias personales,
necesidades y elecciones de los jovenes
se tenian en cuenta para planificar los
itinerarios personales.

b) Itinerarios individualizados. El
equipo de profesionales elaboraba un
“listado de tareas” para cada alumno en
el que se anotaban las tareas de
aprendizaje  especificas para cada
participante, dando una respuesta
individualizada a sus necesidades.

c) La autonomia como eje
transversal. El entorno de aprendizaje
se disefio de forma que el alumno fuera
responsable de su proceso formativo. El
material de trabajo se organizé6 y
codifico en fichas explicativas que
permitian avanzar de forma auténoma
en el itinerario formativo pactado. El
profesional actuaba como facilitador del
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aprendizaje ofreciendo los apoyos
necesarios y fomentando la actitud
proactiva del participante.

d) Aprendizaje significativo. El
enfoque del programa era practico y se

orientaba a la realizacion de actividades
que favorecieran el desarrollo personal
y social.

Mddulo Objetivos

Contenidos

1. Autonomia

forma auténoma.

Desarrollar habilidades sociales y laborales | Autonomia, autogestion, resolucion
personal que ayuden al joven a desarrollarse de

de conflictos, autocuidado,
comunicacion y relacion).

2. Laempresay
Su entorno

manera positiva.

Conocer la estructura, el funcionamientoy | Iniciativa, responsabilidad, habitos de
el lenguaje propio de la empresa y
familiarizarse con este entorno con el fin
de poder actuar, trabajar y relacionarse de

trabajo.

3y 4: Iniciacién a | Realizar un aprendizaje y practicas en

los oficios

Técnicas para desarrollar una

distintos sectores profesionales (reposicion | actividad laboral de las diferentes
de productos, peén y manipulador,
ayudante de oficina, auxiliar de cocina,
etc.) que faciliten el conocimiento de
distintas posibilidades laborales.

ocupaciones del curso.
Responsabilidad.
Cumplimiento de normativas
laborales.

5: Seguridad e
higiene en el
trabajo.

dentro del entorno laboral.

Incorporar habitos para su seguridad

Seguridad e higiene.

Tabla 1. Modulos formativos del programa PTVA

e) Aula abierta. El aula se
consideraba un espacio abierto al
exterior que se relaciona con el entorno
comunitario. Se ofrecian los
participantes experiencias abiertas a la
comunidad aprovechando los recursos
del entorno: visitas a empresas,
formacion  especifica en  algunos
sectores en la que participan tecnicos
externos, practicas en centros de trabajo
real, utilizacion de material cedido por
empresas colaboradoras, etc.

f) El aprendizaje de competencias.
Se trabajaba para promover el

aprendizaje de competencias
relacionadas con la autonomia personal,
la  comunicacion, la relacion

interpersonal, el acceso al empleo vy
competencias acordes con el perfil de la
profesion.

g) La comunicacion con la familia.
El trabajo conjunto con la familia
constituy6 una parte necesaria para

conseguir los objetivos establecidos con
cada joven. Se llevo a cabo a partir de
reuniones individuales y sesiones en

grupo

3.2. El proceso de evaluacion del
programa PTVA

La demanda de evaluacion surge
del propio servicio y de sus
profesionales, por lo que se opt6 por un
enfoque de evaluacion comprensiva
(Stake, 2006) en la que el primer paso
consiste en familiarizarse con las
preocupaciones de los  agentes
implicados. El punto de partida del
proceso de evaluacion lo constituyeron
los intereses de las responsables del
programa. Las investigadoras adoptaron
un papel de facilitadoras que ayudaban
a las profesionales del programa a
identificar cuales eran las acciones
relevantes a partir de las que plantear
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los objetivos de evaluacion. Las
investigadoras realizaron una propuesta
abierta, que se negocid con las
responsables del programa. El disefio
inicial de evaluacion y su proceso se fue
adaptando a medida que las
investigadoras se iban familiarizando
con el programa. La propuesta incluyd
la implicacion de los distintos
colectivos del programa: jovenes,
familias y profesionales, con el
propdsito de conseguir una comprension
del programa que permitiera a
responsables y  usuarios  tomar
decisiones sobre el mismo.

El enfoque cualitativo permitié
recoger los distintos puntos de vista de
todos los implicados. Las investigadoras
apoyaron todo el proceso de recogida y
analisis de la informacion y los
informes se  debatieron con las
profesionales para llegar a conclusiones
de forma conjunta.

El planteamiento final sobre el
proceso que se iba a seguir atribuy0 a la
evaluacion una funcion formativa. La
evaluacién formativa suele desarrollarse
desde el inicio del programa y trata de
aportar informacion sobre la necesidad
de posibles ajustes. En este sentido la
evaluacion se llevdo a cabo con la
intencion de que fuera util para que el
personal responsable del programa
pudiera introducir mejoras durante su
desarrollo. Estas podian referirse a

modificaciones para asegurar que el
programa inicial se estuviera llevando a
cabo, 0 a cambios sobre como el
programa habia sido concebido. Sin
embargo, tomando en consideracion el
modo en que se desarrollo el proceso de
evaluacion que aqui se presenta,
podriamos decir, utilizando palabras de
Alkin (2011) que se trata de un
“resumen de evaluacion formativa”
(Alkin, 2011:13), puesto que, aunque se
realizO un proceso de evaluacion
formativa, hay un momento en que ésta
se resume y concluye y se presenta un
informe al final del programa, con
informacion relevante para modificarlo
0 mejorarlo

El 2 de octubre de 2012 se llevo a
cabo una primera reunion de trabajo
entre las personas responsables de llevar
a cabo el programa y las investigadoras.
El proposito de dicha reunion fue
conocer el programa e identificar los
intereses de evaluacion de sus
responsables. Se decidi6 centrar la
evaluacion en la linea de actuacion
relacionada con el  seguimiento
individualizado y la orientacion de los
alumnos, asi como los aprendizajes
conseguidos. Se acordaron los objetivos
concretos de evaluacion, que se
exponen en la Tabla 2, y que se
relacionan con dos dimensiones del
programa: el desarrollo del mismo, y
sus resultados.

Dimension del Obijetivos de la evaluacion
programa
Desarrollo e  Valorar la adecuacion del diagndstico de necesidades de formacion y de orientacion

del programa

de los jovenes que participan en el programa. Valorar la adecuacion de los planes
individuales a las necesidades de los jovenes.

Evaluar el proceso de tutoria y seguimento de los jovenes.

Evaluar las actividades del programa.

Resultados del | ¢ Evaluar el cumplimiento de las expectativas, tanto por parte de los jévenes como de

programa

sus familias, y de los responsables del programa.
e  Evaluar el nivel de logro de aprendizajes por parte de los jovenes.

Tabla 2. Dimensiones y objetivos de la evaluacién del Programa PTVA
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Para cada objetivo se plantearon
preguntas de evaluacion, se identificd
qué tipo de informacion habia que
recoger 'y se acordaron  los
procedimientos de recogida de
informacién. La Tabla 3 resume el plan
de evaluacion. La Tabla 4 presenta la

temporalizacion de las distintas tareas
llevadas a cabo. En la recogida de
informacion participan tres de las
investigadoras y una persona de apoyo
contratada por el Grupo de
Investigacion.

La evaluacion del diagnostico

Preguntas

Informacion recogida

Procedimiento

Fuente de informacion

¢La seleccion de los
participantes en el programa
se ha hecho de acuerdo con
unos criterios claros?

Estrategias que ha
seguido TRESC para la
seleccion inicial

Entrevista

Responsable del programa

¢El diagnostico ha permitido
planificar adecuadamente los

Los procesos de
diagndstico seguidos

Entrevista inicial

planes individuales?

Valoracion del proceso
de diagnostico

Reunion final

Responsable del programa

¢Cuales son las principales
necesidades diagnosticadas
en el conjunto de los

Datos del diagnéstico
de los jévenes

Consulta de expedientes
individuales

Documentacion de TRESC
sobre diagnéstico individual

participantes en el programa?

Informacién sobre las
principales dificultades
que presentan los
jovenes

Cuestionario realizado
a las familias

Familias

El proceso de tutoria y orienta

cion

El proceso de tutoria'y
orientacion de los jovenes,
¢ favorece su proceso de
transicion?

Estrategias empleadas
para realizar el
seguimiento individual

Entrevista inicial

¢Es adecuado el proceso de
seguimiento de los planes

Metodologia seguida en
la tutoria y seguimiento

Entrevista de

Responsable del programa

individuales?

Valoracion del proceso
de tutoria

seguimiento

Entrevistas iniciales Jovenes

Grupo focal

Entrevistas finales

Reunién final Responsables del programa

Las actividades del programa

¢Se han podido llevar a cabo

Valoracion de las

Entrevista final

Jovenes

las actividades previstas? actividades
Entrevista de Responsable del programa.
¢Han dado respuesta a las seguimiento
expectativas de los jovenes y
de los responsables del Reunién final
programa?
Los resultados del PTVA: Expectativas

¢Hasta qué punto se han
cumplido las expectativas
que tenian los jévenes al
empezar el programa? ;Estan
satisfechos? ¢ Valoran su

Expectativas y
motivaciones de los
jovenes

Entrevista inicial Jovenes
Grupo focal
Entrevista Responsable del programa

utilidad?

Valoracion final al
terminar el programa

Entrevista final de
valoracion del programa

Jovenes
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(El programa ha dado Expectativas iniciales Entrevista Familias
respuesta a las expectativas de las familias
de las familias? ¢Estan Cuestionario
sa_tl_sfechas. ¢Valoran su Valoracion final: Reunién final Familias
utilidad? P
cumplimiento de
expectativas,
satisfaccion, utilidad
Los resultados del PTVA: aprendizajes de los jovenes
¢El programa ha contribuido | Informacion sobre la Anélisis de los registros | Documentos de TRESC:

a mejorar la formacion de los | evaluacion inicial de los | del servicio

jovenes participantes?

niveles de aprendizaje
de los jovenes
Valoracion final de los
aprendizajes

programas individuales y
documento de sintesis final
de valoracion de los
aprendizajes, realizado por
responsable del programa

Valoracion de los Reunion final con las Responsables del programa
resultados responsables
Valoracion de los Reunién final Familias
resultados
Valoracion de los Grupo focal Jovenes
resultados Entrevista final
Tabla 3. Plan de evaluacion del PTVA
Fases de la Tareas de recogida de informacién Fecha
evaluacién
Fase inicial: Reunion con la directora de TRESC y la responsable 11/10/2012
Octubre- del programa para recopilar informacion sobre los
noviembre de procesos Yy estrategias de diagndéstico seguidos
2012. Entrevista inicial a la responsable del programa 24/10/2012
Entrevista con los jévenes 16, 20 y 23 de noviembre
de 2012
Entrevista con las familias Del 23/10 a 9/11/2012
Recopilacion de informacion sobre el diagndstico Octubre-noviembre 2012
inicial de cada participante
Fase de Grupo focal con los jovenes 18/03/2013
seguimiento Entrevista con las responsables del programa 5/04/2013
Diciembre-abril
de 2013
Fase final Entrevista final con los jévenes Mayo 2013
Mayo- Octubre de
2013 Reunion final con las familias 13/06/2013
Recogida de informacidn sobre la evaluacion de los Octubre 2013
aprendizajes.
Cierre Elaboracidn de la primera version del informe final Noviembre 2013
Reunion final con los responsables del programa Diciembre 2013
Elaboracién de la version final del informe Diciembre 2013

Tabla 4. Desarrollo del proceso de recogida de informacién para la evaluacion
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El conjunto de entrevistas y
reuniones fueron grabadas en audio y
transcritas integramente, previo
consentimiento informado de todos los
participantes. EI material se analiz6 a
través de procedimientos de andlisis de
contenido. Se elabor6 un informe
provisional que se presentd a las
responsables del programa en abril de
2013, al finalizar la fase de seguimiento,
y un informe final provisional que se
debatid con ellas en una reunion final en
diciembre de 2013, en la que se
acordaron las conclusiones finales de la
evaluacién y se elabor6 el informe
definitivo.

3.3. Resultados de la evaluacién
del PTVA

En este apartado destacamos los
aspectos mas relevantes sobre cada uno
de las dimensiones de la evaluacion.
Concretamente, se abordardn los
siguientes temas: el diagndstico, el
proceso de tutoria, las actividades, el
cumplimiento de las expectativas y los
aprendizajes.

3.3.1. Diagnostico de los jovenes

El diagnostico de los jovenes que
participaron en el programa se llevo a
cabo con los siguientes instrumentos:
anamnesis, entrevista a la familia y
entrevista al joven. EIl proceso consistio
en recoger informacion sobre la
discapacidad, el itinerario formativo
seguido, la situacion familiar, las
motivaciones y preferencias laborales y
de tiempo libre, expectativas de la
formacion por parte de la familia y del
joven. También se llevd a cabo una
evaluacion inicial del nivel de
autonomia asi como de las
competencias laborales y aprendizajes
béasicos que se trabajan en el programa.
Con toda esta informacion se
formularon unos objetivos de formacion
que se incluyeron en el Plan Individual,

documento en el que se introducian las
observaciones de las educadoras a
medida que se desarrollaba el programa.

A pesar de que existia un
procedimiento de diagnostico
establecido, la evaluacion constaté que
dicho proceso se prolongo, de hecho, a
lo largo del curso. Con ello, los
objetivos de formacion se fueron
reformulando a lo largo del curso. Ello
tuvo ciertas ventajas, puesto que
permiti6  actualizar  los  planes
individuales y adaptarlos a las
necesidades de cada alumno; pero
también desventajas, ya que se dificultd
la posibilidad de tener elementos claros
de contraste con los que comparar las
realizaciones de los alumnos al finalizar
el curso. Es decir, la flexibilidad va en
detrimento de poder disponer de una
cierta perspectiva temporal para analizar
los logros de cada alumno. La
evaluacion puso asi de manifiesto la
necesidad de determinar un periodo
temporal, al inicio del programa, para
destinarlo prioritariamente al proceso de
analisis de necesidades de los alumnos.

El proceso de evaluacién mostrd
también que las responsables del
programa formulaban dos tipos de
objetivos: unos, vinculados a los
aprendizajes que los alumnos debian
mejorar (por ejemplo: “Mejorar la
autonomia en la realizacion de tareas
domésticas”) y otros refereidos a los
objetivos de la actuaciéon de las
educadoras (por ejemplo: “Indagar
cudles son las capacidades vy
habilidades del alumno en cuanto a
habilidades sociales”). A raiz de la
evaluacion se propuso recoger ambos
tipos de objetivos en apartados distintos
de los documentos de diagndstico, asi
como acompafar cada objetivo con las
estrategias previstas para su
consecucion.
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3.3.2. El proceso de tutoria

El proceso de tutoria llevado a cabo
incluia tutorias individuales con los
jovenes, tutorias en grupo una vez por
semana, y entrevistas con la familia. Las
tutorias en grupo eran también espacios
de participacion donde se animaba a los
jévenes a realizar propuestas de
actividades y a plantear temas para
mejorar.

La valoracion del proceso de
tutorizacion, tanto por parte de los
jovenes como de sus familias y de las
mismas responsables del programa, fue
muy positiva, en el sentido de que los
jévenes se sintieron apoyados Yy
acompafados a lo largo del curso. Méas
dificil resulta poder dar respuesta a la
pregunta de si el proceso de tutorizacion
favorecio la transicion de los jovenes,
con la informacion recogida durante el
desarrollo y al final del programa. Un
afio despues, se realizaron entrevistas
con las educadoras de TRESC y con los
jévenes que participaron en el PTVA a
partir de las cuales se ha podido
constatar que el proceso de tutoria
permitié obtener informacion sobre sus
preferencias y expectativas y valorar
conjuntamente con los jévenes sus
puntos fuertes y los aspectos que habia
guemejorar, informacion que ha servido
de base para buscar practicas en
empresas que se han podido desarrollar
a lo largo del curso 2013-14. La
tutorizacion y acompafiamiento de los
alumnos es uno de los aspectos que
tanto jovenes como familias consideran
un punto fuerte del programa. Al
tratarse de un ndmero reducido de
alumnos, la funcion tutorial y de
orientacion esta presente en el trabajo
diario del conjunto de las actividades.
Velar para que siga habiendo una ratio
reducida y personal formado para
apoyar a los alumnos es una de las
prioridades de este programa puesto que
parece que es un elemento clave para

conseguir mejorar el proceso de
transcion de esos jovenes.

3.3.3. Las actividades

El plan inicial de actividades se
estructuraba en cinco modulos. El
desarrollo del curso llevd a que
finalmente las actividades se
estructuraran en tres areas:

1. Area de autonomia y vida
independiente: autogestion, salud y
cuidado personal, habilidades
académicas basicas y tareas domésticas.

2. Area de entorno: conocimiento
del entorno, ciudadania y recursos del
contexto. Inicialmente el area de
entorno se vinculaba sobre todo al
conocimiento del contexto laboral; a lo
largo del programa se pone menos
énfasis en el ambito laboral y se plantea
de un modo mas general.

3. Area de formacion laboral:
formacion  laboral 'y habilidades
sociales.

La valoracion de las actividades
por parte de los participantes y de las
profesionales indica una percepcion
general positiva, aunque también se
constatd que algunos jovenes no
encontraron  demasiado sentido a
algunas de ellas. De la evaluacion se
desprende que seria deseable una mayor
negociacion con los jovenes con el fin
de pactar objetivos relevantes para ellos
y ayudarles a vincular las actividades
con estos objetivos, con el fin de que
puedan relacionar mejor sus
aprendizajes con su proyecto de vida y
de futuro.

La modificacion de las éareas de
actividades se realizd al constatar que,
para muchos jovenes, el mundo laboral
todavia se percibe lejano y muchos
necesitan un trabajo prioritario en temas
de autonomia y conocimiento general
del contexto para que aprendan a
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moverse en él. No obstante, cabe
preguntarse si la formacion sobre el
contexto laboral (modulo 2), que
desparecio, en gran medida, como
contenido del curso, no seria, para
algunos  alumnos, un elemento
motivador de su aprendizaje.

La evaluacion muestra que seria
necesario poner mayor énfasis en la
participacion de cada alumno en la
elaboracion de su plan de trabajo y en la
revision de su progreso, favoreciendo de
este modo una mayor significatividad
de los aprendizajes y una mayor
motivacion.

3.34. El
expectativas

cumplimiento  de

Al empezar el curso la mayoria de
los jovenes plantearon que esperaban
encontrar trabajo, a medio o a corto
plazo, con excepcidn de una alumna que
comentd que esperaba que el curso la
ayudara a aprender cosas Utiles para su
vida independiente, como cocinar o
realizar tareas domésticas. Estos
jévenes, por tanto, focalizaron su
proceso de transicion como proceso de
inclusion laboral Las familias, por su
parte, esperaban sobre todo que sus
hijos aprendieran a ser mas autobnomos.
Confiaban en que el servicio les
orientara acerca del itinerario formativo
y laboral de sus hijos. También daban
mucha importancia a la motivacién de
los jovenes para asistir al curso vy
esperaban que tuvieran oportunidades
para entablar amistad con otros jovenes
del curso. Una vez finalizado, las
familias se mostraron bastante reticentes
a hablar de expectativas. Eran
conscientes de la necesidad de
emprender un trabajo a largo plazo.
Algunas observaron algunos cambios:
mas dominio del uso del dinero, mas
iniciativa para realizar algunas tareas
del hogar, mas autonomia en el uso del
transporte.

A los jovenes les resultd mas dificil
expresar sus expectativas. De los tres
que manifestaron explicitamente que
querian encontrar un trabajo, uno lo
consiguio. Para otros lo mas importante
fue conocer a otros jovenes. También
les sorprendid positivamente el trabajo
de las tutoras en el sentido de que
pensaban que “les estarian
constantemente encima”, y no actuaron
de ese modo.

3.3.5. Los aprendizajes

Las responsables del programa
elaboraron al final del curso wun
documento para cada alumno en el que
constaban los objetivos de aprendizaje y
una valoracion de su logro en cuanto a:
autogestion, salud, habilidades
académicas, tareas domesticas,
habilidades sociales, conocimiento del
entorno, recursos del entorno vy
formacion laboral. Los objetivos
iniciales de formacién para la mayoria
de los jovenes planteaban la necesidad
de trabajar en la direccion de:

e Aumentar la implicacion del joven
en su proceso formativo.

e Fomentar su motivacion para el
trabajo.

e Desarrollar  habitos  laborales:
responsabilidad, orden, constancia,
ritmo de trabajo.

e Fomentar la iniciativa.

e En algunos casos, conseguir un
mayor control emocional.

La valoracién que las responsables
del programa hicieron de los
aprendizajes de los alumnos fue positiva
aunque constataron que los cambios se
producian muy lentamente y que el
programa debia complementarse con
una actuacion a mas largo plazo .

La evaluacion del programa
muestra que seria necesaria una revision
de la forma como se evalian los
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aprendizajes de los jOvenes que
incluyera una delimitacion de las &reas
de trabajo desde el inicio del programa.
La correspondencia entre las areas de
valoracion inicial y las de valoracién a
final de curso es lo que va a permitir
documentar el progreso de los alumnos.
Asimismo, seria conveniente
incrementar la participacion de los
alumnos en la elaboracién de sus planes
individuales, no Unicamente como
elemento de motivacion, sino también
como aspecto necesario para tomar
mayor conciencia de sus propios
progresos, ya que la evaluacion constata
gue muchos tienen dificultades para
identificar sus aprendizajes y progresos.

4. CONCLUSIONES

Los programas como el que se ha
presentado en este articulo tienen
sentido en la medida en que el proceso
de transicion de jovenes con
discapacidad intelectual no se trabaja
adecuadamente en el contexto de la
ensefianza secundaria obligatoria. Las
oportunidades de continuidad formativa
para estos jovenes son, como hemos
visto, escasas, y lo son todavia mas las
oportunidades de insercion laboral de
unos jovenes que no estan preparados
para desarrollar tareas laborales al
finalizar su etapa de escolarizacion.
Programas como los de la Fundacion
TRESC contribuyen a ampliar las
opciones formativas de los jovenes con
DI durante el complejo periodo de la
transicion a la vida adulta.

Programas de este tipo ponen de
manifiesto la necesidad de trabajar
competencias y habilidades
relacionadas con la autonomia, el
cuidado personal, el conocimiento del
entorno, habilidades sociales, etc.
mucho antes de que el joven termine su
periodo de escolarizacion obligatoria.
Se trata de competencias que van a

incrementar las oportunidades de
insercion laboral y de participacién
social asi como de establecimiento de
relaciones adultas y de emancipacion.

El seguimiento individualizado, la
tutoria y la orientacion son elementos
muy importantes para recuperar la
motivacion de los jovenes hacia el
aprendizaje. Cabe preguntarse por qué
estos jovenes no pueden tener este tipo
de atencién hasta que no han dejado el
sistema  educativo. Como  dicen
Aramendi y Vega (2013), refiriéndose a
los PCPI, ¢podrian aprender de la
misma manera en la ESO? Haciendo
énfasis en la tutoria podriamos
preguntarnos:  ¢no  seria  posible
incorporar este tipo de metodologias
beneficiosas para los alumnos con
mayores dificultades en los institutos,
en lugar de hacerlo en programas de
segunda oportunidad? Los jovenes con
DI constituyen uno de los grupos con
mas dificultades y con mas necesidad de
apoyos para realizar su proceso de
transicion. Identificar la transicion
como una etapa educativa relevante en
la vida de todos los alumnos conlleva
un mayor esfuerzo por garantizar el
trabajo coordinado entre sistema
educativo y servicios post-escolares
para ofrecer el apoyo que cada alumno
necesita.

El tema de la participacion de los
jévenes en sus procesos de aprendizaje
es otro aspecto gue se pone de relieve a
partir de la evaluacion del Programa
PTVA. Fomentar la participacion de los
alumnos en la elaboracion de su plan
individual y en la valoracion de sus
progresos parece ser conveniente y
deseable para promover su motivacion.
Sin embargo, més alla de constituir una
buena préactica, el fomento de la
participacion se relaciona con el deber
de los profesionales de hacer participes
a las personas con discapacidad en sus
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procesos y su deber por respetar su
autodeterminacion.
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RESUMEN. Con diferencia, la forma mas habitual en la que se realiza el proceso de ensefianza-
aprendizaje a niveles universitarios es mediante un sistema mixto (b-learning) en el que las clases
presenciales se complementan con un sistema virtual que utiliza alguna de las plataformas virtuales de
ensefianza. Uno de los indicadores del éxito en la implantacion de estas plataformas es la frecuencia de
uso del sistema, puesto que cuando los usuarios tienen una actitud mas favorable hacia la plataforma la
utilizan con mayor frecuencia. En este trabajo se realiza un analisis comparado de la frecuencia de uso
declarada por los alumnos de dos de las plataformas libres de mayor implantacion (Moodle vs Sakai) y se
evallan los factores que inciden en un uso mas intensivo comparando ambos sistemas. Se utiliza como
instrumento de investigacion una encuesta a 606 alumnos de dos universidades. Los resultados muestran
la importancia que tienen varios factores en el uso del sistema (utilidad percibida, facilidad de uso e
influencia social) y la equidad de ambas plataformas donde solo se encuentran diferencias en la facilidad
de uso de Sakai cuando el acceso se realiza con dispositivos moviles.

PALABRAS CLAVE. Blended Learning, Moodle, Sakai, Plataformas Virtuales de Ensefianza, Estudios
de Economia, Educacién Superior

Frequency of use of Learning Content Management Systems. A Moodle
vs. Sakai comparison for studies with economic profile

ABSTRACT. So far the most common way in which the teaching process is carried out at college levels
is through a mixed system (b-learning) in which classes will be complemented by a virtual system using
any of the Learning Content Management Systems. One indicator of the successful implementation of
these platforms is the frequency of use of the system, because when users have a more favourable attitude
toward using the platform they use the system frequently and intensely. This paper presents a comparative
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analysis of the frequency of use stated by the students of two of the most popular free platforms (Moodle
vs Sakai) and analyse the factors that have influence in a more intensive use comparing both systems. A
survey of 606 students from two universities is used as a research tool. The results show the importance
of several factors (perceived usefulness, ease of use and social influence) in the frequency of use and the
equity of both platforms where only differences are found in Sakai users when access is performed with

mobile devices.

KEY WORDS. Blended Learning, Moodle, Sakai, Learning Content Management Systems, Economics
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1. INTRODUCCION

Las Tecnologias de la Informacion
y  Comunicaciéon  (TICs)  estan
generando cambios irreversibles en el
comportamiento y formas de interactuar
de la sociedad, muy particularmente en
la educacion. Su integracion en la
docencia ha dado lugar a nuevas
practicas docentes, convirtiéndose en un
apoyo mas a los constantes esfuerzos
por conseguir mejorar la calidad
educativa.

Las nuevas  estrategias de
formacion, que utilizan la red como
tecnologia  de  distribucion  de
informacién, han dado lugar al término
e-learning (Cabero, 2006), con el que se
hace referencia no solo a la adopcion de
las TICs en el entorno docente
(Garrison y Anderson, 2003; Garrison et
al., 2010), sino a la sustitucion de
algunas actividades tradicionalmente
presenciales por otras apoyadas en la
tecnologia (Sanchez y Morales, 2012),
proporcionando nuevas formas de
trabajo y organizacion, a la vez que
permiten la realizacion de actividades
con mayor rapidez y calidad (Farifia-
Vargas et al., 2013; Motiwalla, 2007).
Son varias, por tanto, las dimensiones
del concepto e-learning, lo que ha

motivado la blsqueda de definiciones
consensuadas e integradoras, como la
facilitada por Sangra et al. (2011, p.
25): “Una modalidad de ensefianza y
aprendizaje que puede representar todo
0 una parte del modelo educativo en el
que se aplica, que explota los medios y
dispositivos electrénicos para facilitar
el acceso, la evolucién y la mejora de la
calidad de la educacion y Ila
formacion”.

El uso del e-learning en la
Educacién  Superior presenta tres
enfoques (Zhao y Jiang, 2010): el
modelo convencional, el modelo mixto
y el modelo de distancia. EI modelo
convencional se produce en lugares
fisicos (aulas o laboratorios) donde los
profesores organizan y desarrollan la
ensefianza utilizando distintas
tecnologias (uso de internet, software
especifico, material multimedia, videos
docentes, etc) con el objetivo de
optimizar el proceso de aprendizaje. Por
otra parte, el modelo mixto (blended e-
learning) se refiere a la integracion de
la ensefianza virtual y la ensefianza cara
a cara utilizando sistemas de gestion de
cursos, generalmente mediante el uso de
Learning Content Management Systems
(LCMS). En este caso, la ensefianza se
realiza  normalmente en  forma
tradicional, mientras que la tecnologia
se utiliza después de las clases; por
ejemplo para desarrollar discusiones,
presentar tareas, facilitar materiales
didacticos, etc. Finalmente, en el
modelo de educacion a distancia, la
totalidad del proceso de aprendizaje se
realiza a distancia, es externo, y puede
realizarse en cualquier momento y lugar
en el que se disponga de conexién a
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internet’. Es con diferencia el blended
e-learning, la  combinacion  de
ensefianza presencial con formacion
virtual, la que con mayor fuerza se ha
implantado en la Universidad espafiola.
Un buen ejemplo de ello es la
proliferacion de publicaciones con
experiencias de docencia virtual para
conocer sus posibilidades y limitaciones
reales sobre el aprendizaje universitario
(Cole y Helen, 2007; Martinez-Sanchez
y Sanchez-Santamaria, 2010; Tirado-
Morueta et al., 2011; Silva, 2011;
Sanchez y Morales, 2012). La parte
virtual se desarrolla mediante algunas

de las plataformas LCMS mas
populares  (Moodle, Sakai, llias,
Dokeos, Claroline, WebCt,...) que

permiten crear un entorno virtual de

aprendizaje con mucha facilidad, sin
necesidad de ser expertos
programadores. Farley (2007, p. 6)
expone que “los campus virtuales son el
intento  de  situar un  campus
universitario en el marco de la
virtualidad que permita a los
estudiantes acceder a la docencia, a la
organizacion de la misma (aulas,
matriculas...), y a los demés espacios
complementarios como la biblioteca,
los servicios universitarios, etc...”.

Las plataformas de software libre
utilizadas en las  universidades
espafiolas en 2013 son principalmente
Moodle y Sakai. La Tabla 1 presenta las
distintas plataformas usadas y qué
universidades emplean cada una de
ellas.

A Corufia, Alicante, Almeria, Badajoz, Autbnoma de Barcelona, Auténoma de Madrid,

Moodle

Barcelona, Burgos, Cadiz, Cantabria, Carlos 11l de Madrid, Cartagena, Castellon, Castilla
La Mancha, Catolica de Valencia, Complutense de Madrid, Cérdoba, Deusto, Europea de
Madrid, Europea Miguel de Cervantes, Extremadura, Francisco de Vitoria, Girona,
Granada, Huelva, llles Balears, Internacional de Andalucia, Internacional de Catalufia, La
Laguna, Las Palmas de Gran Canarias, Ledn, Lleida, Malaga, Mondragén, Oviedo, Pais
Vasco, Politécnica de Catalunya, Politécnica de Madrid, Pompeu Fabra, Pontificia de
Comillas, Pontificia de Salamanca, Ramén Llull, Rovira i Virgili, Salamanca, San Jorge
de Zaragoza, Santiago de Compostela, UDIMA, Valencia, Valladolid, Vic, Vigo,
Zaragoza

Sakai

Catolica San Antonio de Murcia, Complutense de Madrid, Lleida, Murcia, Oberta de
Catalunya, Politécnica de Valencia y Pablica de Navarra

llias

Jaén

Dokeos

Antonio de Nebrija

Claroline

Vigo

Tabla 1. Plataformas de software libre utilizadas en las universidades espafiolas. Elaboracion propia a

De las 74 universidades espafiolas,
12 no trabajan con plataformas de

partir de http://www.um.es/campusvirtuales/

emplearse en 2002. Se trata de un
LCMS de software libre y su desarrollo
se hace bajo licencia GNU GPL

software libre. Moodle es la plataforma
mas usada, hasta un total de 62
universidades, frente a las 7 que utilizan
la plataforma Sakai.

Moodle, la plataforma mas
utilizada actualmente, comenzd a

(General Public Licence). Sus datos se
almacenan en la base de datos SQL. Se
distribuye gratuitamente y permite usar,
copiar y modificar el entorno siempre
que se acepte proporcionar el codigo
fuente a los demas y no modificar la
licencia original.
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El Proyecto Sakai tiene su origen
en la University of Michigan y en la
Indiana University, a las que se unieron
el MIT y la Stanford University, junto a
la Iniciativa de Conocimiento Abierto
(OKI) y el consorcio uPortal. El
Proyecto se consolido gracias a la ayuda
de la Fundacién Mellon. Comenz6 a
utilizarse en 2004 para integrar las
funcionalidades de un entorno virtual de

ensefianza/aprendizaje. Para gestionar el
Proyecto se ha creado la Fundacion
Sakai a la que pertenecen mas de 100
universidades en todo el mundo.

Las principales caracteristicas de
estas dos plataformas las recogemos en
la Tabla 2 con especial énfasis en el rol
de alumno. Para una  mayor
profundizacion en este tema se puede
consultar SCOPEO (2011).

Moodle Versién 2.4.1
(www.moodle.org)

Sakai versién 10.1
(www.sakaiprojet.org)

Facilidad de uso e intuitivo

Es intuitivo y facil de usar

Traducido a mas de 70 idiomas

Generainformes

Permite espacios virtuales participativos de aprendizaje
colaborativo

Las actividades tradicionales donde el rol principal
es el del profesor

Recursos: formas y formatos de propo

rcionar contenidos a los alumnos

Archivo: archivos con cualquier formato (PDF, word,
excel, etc)

Pagina: contenido en formato Web

URL.: enlace a pagina externa

Contenido IMS: formato SCORM

Libro: contenido en formato Web

Archivo: archivos con cualquier formato (PDF,
word, excel, etc)

Recursos: contenido en formato Web

URL.: enlace a pagina externa

Actividades colaborativas que

puede realizar el alumno

Base de datos: repositorio de registros

Chat: conversaciones en tiempo real

Consulta: sondeo de opinidn de una pregunta

Foro: debates asincronos

Glosario: lista de definiciones

Leccion: presentacion de contenidos de forma flexible
Taller: evaluacidn entre pares

Wiki: generar contenidos de forma colaborativa

Chat: conversaciones en tiempo real
Debates: discusiones asincronas

Actividades individuales que p

uede realizar el alumno

Cuestionarios: exdmenes
Encuestas: sondeo de opinion, permite varias preguntas
Tarea: asignacion y entrega de trabajos

Test: examenes

Actividad: asignacidn de trabajos

Espacio compartido: compartir documentos entre
profesor/alumno

Seguimiento del curso:

Bloques laterales: actividad reciente, calendario, indicador de
eventos préximos programados,

Mensajes: envio de mensajes

Foro de novedades: mensajes del profesor

Indicador de mensajes leidos en foros

Agenda: organizacion del curso

Anuncios: mensajes del profesor

Indicador de mensajes leidos en los debates
Mensajes: envio de mensajes

Tabla 2. Principales caracteristicas de las plataformas Moodle vs Sakai. Rol: alumno. Elaboracién propia
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En la Region de Murcia hay dos
universidades publicas, la Universidad
de Murcia (UMU) y la Universidad
Politécnica de Cartagena (UPCT). En
ambas estan disponibles plataformas
virtuales que proporcionan herramientas
que facilitan la docencia tanto
presencial como virtual y que estan
basadas en plataformas de LCMS libre.
En el caso de la UMU se ha optado
actualmente por un entorno Sakai,
mientras que la UPCT utiliza la
plataforma Moodle.

En ambas universidades se
imparten  estudios de naturaleza
economica. En el caso de la UMU, en la
Facultad de Economia y Empresa se
imparten los Grados en Administracion
y Direccion de Empresas (ADE),
Economia y Marketing, mientras que en
la UPCT, en la Facultad de Ciencias de
la Empresa se imparte el Grado en
ADE.

El objetivo de este trabajo es
analizar, para los alumnos que realizan
estudios de perfil econdémico en las
universidades publicas de la Region, las
diferencias en la frecuencia de uso de
ambas plataformas virtuales, asi como
constatar si perciben la misma utilidad
de las herramientas disponibles.

Para ello, este articulo se estructura
de la siguiente forma. Tras presentar la
metodologia de trabajo, con el disefio de
un  cuestionario que ha sido
cumplimentado por estudiantes de
ambas universidades, se extraen los
principales  resultados de  este
cuestionario mediante las técnicas de
analisis  factorial  exploratorio vy
regresion multinomial, finalizando el
trabajo con las principales conclusiones
alcanzadas y la discusion de los
resultados obtenidos.

2. METODO
2.1. Contexto

Este estudio se ha realizado en las
dos universidades publicas de la Region
de Murcia: UMU y UPCT. Ambas
universidades  poseen  plataformas
virtuales que proporcionan herramientas
para facilitar la docencia virtual, para
cuyo establecimiento han apostado por
plataformas de LCMS libres, Sakai en
el caso de la UMU y Moodle en el de la
UPCT.

En la UMU el uso de esta
plataforma es reciente. Concretamente,
se implantd a través de un proyecto
piloto que afectaba so6lo a algunos
grados y postgrados, en el curso
2010/2011, y se amplié en el curso
2011/2012 al resto de los titulos de
grado y postgrado, sustituyendo al
Maddulo Docente del Campus Virtual
SUMA (Servicios de la Universidad de
Murcia Abierta) que se utilizaba desde
el curso 1998/1999. En el 2012/2013 la
implantacion ya ha sido de forma
universal incluyendo tanto formacién
reglada  (grados,  posgrados, vy
titulaciones en  extincion)  como
formacion no reglada (cursos de
estudios propios, etc.).

En el afio 2000/2001 en la UPCT
se implantd WebCt como herramienta
de apoyo a la docencia hasta el curso
2007/2008 que se cambia a la
plataforma de Software Libre Moodle,
migrando el contenido de las 148
asignatura que en ese momento
utilizaban dicha plataforma.
Actualmente en Moodle son 1.280 las
asignaturas de los estudios de Grado,
Titulaciones, Master y Doctorados que
utilizan esta plataforma como apoyo a
las clases presenciales.

La UMU cuenta con la Facultad de
Economia y Empresa
(aproximadamente 4.500 alumnos) en la
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que se pueden cursar los grados de ADE
(77% de los alumnos), Economia (16%)
y Marketing (7%). Por su parte, en la
UPCT esta la Facultad de Ciencias de la
Empresa (unos 1.000 alumnos) en la
que solo se puede cursar el Grado de
ADE.

2.2. Cuestionario

Como instrumento de investigacion
hemos utilizado una encuesta dividida
en dos bloques. El primero recoge
informacion sobre variables
sociodemogréficas que inicialmente
podian incidir en la opinion de los
encuestados (sexo, grado y curso
superior en el que esta matriculado).

En el segundo bloque (Tabla 3) hay
una cuestion para recoger informacion
sobre la frecuencia de uso de la
plataforma virtual junto con diversos
items que la literatura ha identificado
como determinantes de dicha frecuencia
de uso (Davis, 1993; Parra-Merofio y
Carmona-Martinez, 2011; Cafiada,
2012; Lopez y Silva, 2014). Estos se
incluyen en la encuesta para tratar de
recoger la percepcion sobre la utilidad
general de las plataformas virtuales
(items 1 a 4), su facilidad de uso (items
5 a 6), las modificaciones en ésta
derivadas del empleo de dispositivos
mdviles (items 8 a 9), y factores de tipo
social que influyen en la obligatoriedad
percibida por los alumnos acerca del
uso de la plataforma virtual, como es el
fomento que sus profesores hacen de la
misma (item 7). Adicionalmente, otros
items evalian la utilidad de las
herramientas disponibles en ambas
plataformas (items 10 a 15). Se ha
empleado una escala tipo Likert con 5
niveles (total desacuerdo a total acuerdo
o0 nada util a muy util) en los items.

Las preguntas incluidas en el
cuestionario van en la misma linea que
las empleadas en otros trabajos. Pueden

encontrarse ejemplos en Calderon et al.
(2011), o Farifia-Vargas et al. (2013)
que miden la frecuencia de uso de la
plataforma virtual en las universidades
de Alicante y de La Laguna,
respectivamente. Los conceptos de
utilidad, facilidad de uso vy
obligatoriedad percibida son medidos
de manera parecida en los estudios que
plantean el uso de modelos de
aceptacion de nuevas tecnologias, como
son los trabajos de Parra y Carmona
(2011) y Venkatesh y Davis (2000). Por
altimo, la utilidad de las herramientas
disponibles en las plataformas virtuales
es analizada también en los trabajos de
Madrid et al. (2011) en la titulacién de
\eterinaria de la UMU y en el trabajo
de Farifia-Vargas et al. (2013)
anteriormente citado.

2.3. Muestra

Se optd por un método de muestreo
de conveniencia no probabilistico. Los
estudiantes matriculados en ambos
centros fueron invitados a participar en
este estudio cumplimentando el mismo
cuestionario, en el que las cuestiones
fueron adaptadas a las herramientas
particulares de las que dispone cada una
de las plataformas virtuales. En la UMU
la encuesta fue anunciada a los alumnos
de los distintos grados por los
Coordinadores de Grado, a través de la
propia plataforma virtual, y los alumnos
pudieron cumplimentarla a lo largo de
la tercera semana del mes de abril de
2013. Para su confeccion y
cumplimentacion se  emple6 la
herramienta de encuestas institucional
ofrecida por la UMU vy disponible en
encuestas.um.es. En el caso de la UPCT
durante las mismas fechas, se invito a
los alumnos desde las diferentes
asignaturas del Grado a través de una
herramienta de la plataforma Moodle
que permite el envio de mensajes a la
cuenta de correo de los alumnos; en
éstos se proporcionaba una direccion
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URL con un enlace a un cuestionario
disefiado con Google Drive. Un total de
606  estudiantes completaron el

cuestionario (491 de la UM y 115 de la
UPCT).

USO Y SATISFACCION CON LA PLATAFORMA VIRTUAL

la semana, todos los dias)

Frecuencia de uso (dos dias a la semana 0 menos, tres o cuatro dias a la semana, cinco o seis dias a

Opinidn sobre el uso de la plataforma virtual: escala 1 a 5 (Total Desacuerdo a Total Acuerdo)

1t2. El acceso a la plataforma virtual es rapido.

docencia.
It5. El acceso a la plataforma virtual es facil.

It1. En general la plataforma virtual es Util/practica en educacion.

1t3. El uso de la plataforma virtual mejora su rendimiento y productividad.
It4. El uso de la plataforma virtual por parte del profesor es imprescindible para el desarrollo de la

1t6. Consultar los contenidos didacticos que se proporcionan a través de la plataforma virtual es facil.
It7. Los profesores han fomentado el uso de la plataforma virtual.

It8. Es facil consultar con dispositivos méviles los contenidos disponibles en la plataforma virtual.
1t9. Es facil realizar con dispositivos moviles las actividades propuestas en la plataforma virtual.

Nivel de utilidad de las herramientas de la plataforma virtual: escala 1 a 5 (Nada Util a Muy Util)

1t10. Repositorio de materiales (RECURSOS).

It11. Herramienta de mensajeria colectiva (ANUNCIOS).

1t12. Herramienta de mensajeria privada alumno/profesor o alumno/alumno (MENSAJES).
1t13. Herramienta para la creacion y entrega de tareas (TAREAS).

It14. Herramienta para la creacion y resolucion de pruebas de evaluacion (EXAMENES).
1t15. Herramienta de comunicacion colectiva (FORQOS).

Tabla 3. Cuestiones relativas al uso y satisfaccion con la plataforma virtual

2.4. Analisis

En un primer andlisis de los
resultados de la encuesta, hemos
utilizado el test de la Chi-cuadrado para
evaluar la diferencia en la frecuencia de
uso en funcion de los factores
sociodemograficos y los tests no
paramétricos de Mann-Whitney vy
Kruskal Wallis para evaluar diferencias
en las respuestas a los 15 items en
funcién de la plataforma/Universidad y
del resto de factores. El nivel de
significacion del 0,05 se ha empleado
como referencia.

En segundo lugar hemos realizado
un Andlisis de Componentes Principales
con el fin de agrupar las cuestiones en
varios factores que sinteticen la
informacién  en los  diferentes
constructos que la literatura ha
identificado como relevantes en la

determinacion de la frecuencia de uso.
La fiabilidad de la escala ha sido testada
mediante el coeficiente Alfa de
Cronbach.

Finalmente, a partir de los factores
obtenidos en el Andlisis de
Componentes Principales junto con la
informacion sociodemografica hemos
realizado una regresion logistica
multinomial como instrumento para
evaluar la incidencia de los factores en
la frecuencia de uso.

3. RESULTADOS

La encuesta ha sido cumplimentada
por un total de 606 alumnos (291
hombres y 315 mujeres), de los cuales
443 cursan el grado en ADE (73,1%),
98 el de Economia (16,2%) y 65 el
grado en Marketing (10,7%). En la
divisibn por curso, 242 estaban
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matriculados en primer curso (39,9%) y
el resto (60,1%) en un curso superior.
Un total de 491 alumnos utilizaron la
plataforma Sakai en la UM (81,0%)
mientras que 115 el sistema Moodle en
la UPCT (19,0%).

La informacién sobre los factores
sociodemogréaficos de la encuesta puede
ampliarse utilizando el mosaic plot
recogido en la Figura 1 en el que se
muestra una visualizaciébn de sus
frecuencias en la encuesta. Como se
puede observar, esta formado por areas
obtenidas dividiendo rectangulos de
manera recursiva, vertical y
horizontalmente. Cada una de estas
areas es, por tanto, proporcional a la
frecuencia de la celda correspondiente

en una tabla de frecuencias
multivariante, pero dadas las
dimensiones de las  divisiones
anteriores. El orden utilizado para la
elaboracion del mosaic plot, que
determina el orden de las divisiones, ha
sido sexo, grado, Universidad y curso.
El gréfico se ha acompafiado de las
frecuencias absolutas de cada una de las
celdas, de forma que sea mas
informativo. Asi, por ejemplo, puede
observarse que el nimero de hombres y
de mujeres de la UMU, que estudian
segundo, tercero y cuarto (superior) de
ADE es igual en la muestra (101). Sin
embargo, su representacion en el grafico
es diferente, ya que cada division
depende de las divisiones previas.
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ADE Economia Mﬂksﬂg
56 101
'-é 24 || 30 | 1247 2
% =
25 H 26 -
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Figura 1. Mosaic Plot de los factores demograficos de la encuesta

3.1. Analisis inicial

La Tabla 4 muestra la distribucién
de la frecuencia de uso declarada por
los alumnos encuestados tanto para el
total de observaciones como la

distribucion en funcién del sexo de los
estudiantes, del curso matriculado, del
grado que estudia y del tipo de
plataforma utilizado. El test de la Chi-
cuadrado evalla diferencias
significativas en la distribucion para
estos factores. Los resultados muestran
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que ni el sexo, ni el curso, ni el grado,
generan diferencias entre los grupos.
Por el contrario se identifica una
distribucion  distinta  segln la
Plataforma/Universidad, mostrando una
frecuencia de wuso superior en la
plataforma Sakai/lUMU que en la
plataforma Moodle/UPCT.

Como los alumnos de cada una de
las universidades utilizan plataformas
distintas no es posible identificar la
fuente de esta diferencia. Bien podria
atribuirse a factores especificos de la
Universidad o a factores especificos de
la plataforma.

<3 dias | 3-4 dias | 5-6 dias | Todos dias X2 p-valor
11,4% | 28,5% 23,8% 36,3%
Total
(69) 172) (144) (219)
135% | 28,0% 24,2% 34,3% 2,77 0,429
Hombre
(39) (81) (70) (99)
Sexo
. 9,5% 28,9% 23,5% 38,1%
Mujer
(30) (91) (74) (120)
. 12,4% | 30,6% 24,0% 33,1% 2,10 0,551
Primero
(30) (74) (58) (80)
Curso
. 10,8% | 27,1% 23,8% 38,4%
Superior
(39) (98) (86) (139)
ADE 12,4% | 29,0% 21,7% 36,9% 8,98 0,175
(55) (128) (96) (163)
i 6,2% 32,0% 26,8% 35,1%
Grado Economia
(6) (31) (26) (34)
. 12,3% | 20,0% 33,8% 33,8%
Marketing
(8) (13) (22) (22)
18,3% | 33,9% 20,9% 27,0% 11,20 0,011
Moodle/UPCT
Plataforma/ (21) (39) (24) (31)
Universidad | Sakai/lUMU 98% | 272% | 245% 38,4%
(48) (133) (120) (188)
Tabla 4. Frecuencia de uso en % (recuento entre paréntesis). Elaboracion propia
Observando la Tabla 5, no se

Las Tablas 5 y 6 muestran los
cuestiones

valores

medios de las

perciben diferencias en los items 1, 2, 5,

correspondientes al segundo bloque de
preguntas tanto para el total de
respuestas como en funcion del sexo,
del curso, del grado que estudian y del
tipo de plataforma utilizado. En la Tabla
5 tenemos los resultados de los items 1
a 9y en la Tabla 6 los referentes a las
herramientas  utilizadas en  las
respectivas plataformas. Hemos
evaluado diferencias significativas para
cada una de las cuestiones.

8 y 9 para ninguna de las categorias
sexo, curso, grado y plataforma
utilizada. Se encuentra una diferencia
significativa entre las plataformas
utilizadas respecto a las preguntas “el
uso de la plataforma virtual mejora su
rendimiento y productividad” y “el uso
de la plataforma virtual por parte del
profesor es imprescindible para el
desarrollo de la docencia” siendo
superior en la plataforma Moodle/UPCT
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para la primera pregunta y en la
plataforma Sakai/UMU para la segunda.
También se detectan diferencias
significativas respecto al fomento de
uso de la plataforma virtual por parte
del profesor respecto al curso
matriculado, al grado que realiza 'y a la
plataforma utilizada siendo superior
para los estudiantes de primer curso, de

los grados en Economia y Marketing y
que utilizan la plataforma Sakai. Por
altimo, y en cuanto al sexo de los
estudiantes, también se perciben
diferencias  significativas en la
valoracion de la facilidad con que se
consultan los contenidos didacticos a
través de la plataforma virtual, siendo
superior en el caso de las mujeres.

Utilidad general cmilidad Fac?or Dispps_itivos
e uso social mdaviles
item 1t1 It2 It3 It4 It5 1t6 1t7 It8 1t9
TOTAL 424 375 3,86 4,13 3,96 3,81 3,83 2,66 2,29
Hombre 423 3,73 3,89 4,09 3,93 3,72 3,79 2,64 2,31
Sexo Mujer 424 3,77 3,82 4,17 3,98 3,89 3,86 2,68 2,27
p-valor 0,849 0,890 0,111 0,615 | 0,608 0,046 | 0,279 | 0,854 0,693
Primero 429 3,76 391 411 3,90 3,85 4,00 2,68 2,34
Curso Superior 420 3,74 3,82 4,15 4,00 3,78 3,71 2,65 2,26
p-valor 0,064 0,770 0,239 0,403 | 0,240 0,322 | 0,000 | 0,651 0,246
ADE 421 375 3,88 4,09 3,97 3,79 3,76 2,67 2,32
Economia | 432 3,74 3,81 4,20 4,01 3,93 4,00 2,79 2,22
Grado Marketing | 428 3,77 3,72 4,32 3,80 3,77 4,00 2,42 2,20
p-valor 0,349 0921 0,337 0,118 | 0,301 0,360 | 0,015 | 0,246 0,442
UPCT 416 3,74 3,98 3,9 3,81 3,73 3,43 2,72 2,36
Plataforma/
Universidad umMu 426 3,75 3,83 4,19 4,00 3,83 3,92 2,65 2,27
p-valor 0,199 0,936 0,035 0,008 | 0,140 0,382 | 0,000 | 0,557 0,328

Tabla 5. Valores medios de los items 1 a 9. (En negrita las diferencias significativas)

Si analizamos la Tabla 6 se
detectan  diferencias  significativas
respecto a las herramientas de

“repositorio de materiales” y “anuncios”
segun el curso, el grado y la plataforma
utilizada, percibiéndose como mas
utiles en la plataforma Sakai y en los
grados de Economia y Marketing.
Respecto al curso, la herramienta
“repositorio de materiales” es percibida
mas Util entre los alumnos de primero,
mientras que la herramienta “anuncios”
lo es entre los alumnos de cursos
superiores. La herramienta “mensajeria
privada” es percibida como mas util

entre las mujeres, los alumnos
matriculados en algun curso superior a
primero y los que utilizan la plataforma
Moodle/UPCT. Por su parte, la
herramienta “examenes” muestra una
distribucion diferente segun el curso y
el grado del estudiante, siendo su
utilidad considerada mayor entre los
estudiantes matriculados en primero y
en los grados de Economia y Marketing.
Las diferencias en la herramienta
“foros” se encuentra considerando la
plataforma utilizada y el grado en el que
cursan sus estudios, presentandose
superior para Moodle y para el grado
en ADE.
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Herramientas
item 1t10 1t11 1t12 1t13 1t14 1t15
TOTAL 469 | 430 | 3,90 | 399 | 347 | 244
Hombre 470 | 430 | 3,78 | 3,95 | 3,38 | 2,35
Sexo Mujer 468 | 431 | 401 | 403 | 3,5 | 2,52
p-valor 0,754 | 0,833 | 0,017 | 0,632 | 0,115 | 0,070
Primero 4,75 | 421 | 381 | 398 | 3,61 | 2,54
Curso Superior 465 | 437 | 396 | 401 | 3,38 | 2,37
p-valor 0,036 | 0,027 | 0,048 | 0,951 | 0,049 | 0,059
ADE 465 | 426 | 3,85 | 395 | 3,38 | 2,52
Grado Economia | 4,80 | 453 | 402 | 422 | 3,73 | 2,37
Marketing | 4,82 | 428 | 4,02 | 3,97 | 3,72 | 1,97
p-valor 0,003 | 0,003 | 0,416 | 0,096 | 0,005 | 0,003
UPCT 437 | 3,75 | 416 | 431 | 3,75 | 3,42
Sﬁsffszg“:é UMU 476 | 443 | 384 | 392 | 341 | 220
p-valor 0,000 | 0,000 | 0,008 | 0,000 | 0,116 | 0,000

Tabla 6. Valores medios de los items de Herramientas (En negrita diferencias significativas)

3.2. Andlisis Factorial

Exploratorio

Se realizd6 un Analisis Factorial
utilizando el método de las
componentes principales con el fin de
resumir la informacion e identificar los
factores inicialmente propuestos en la
investigacion. Hemos seleccionado un
total de seis componentes que acumulan
un porcentaje del 79,49% de varianza.
La medida de adecuacion muestral con
un 0,746 y la prueba de esfericidad de
Barlett 1.569,2 (p-valor<0,000)
aseguran la adecuacion del andlisis.
Hemos optado por la rotacion Varimax
para mejorar la interpretacion de los
resultados. El cuestionario ha sido
validado mediante el valor de la Alfa de

Cronbach igual a 0,763. La Tabla 7
muestra las cargas factoriales que
permiten identificar a cada una de las
subdimensiones de la escala, las
variables no significativas no aparecen
en la tabla.

Cada una de las componentes
principales recoge uno de los factores
para cuyo objetivo fue disefiada la
encuesta. Los factores se pueden
agrupar en tres categorias dependiendo
de si la percepcion del encuestado se
refiere a: (i) Utilidad general de un
sistema de LCMS, (ii) Factores que
pueden asociarse de forma especifica a
la plataforma, y (iii) Factor especifico
de la Universidad. La descripcion de
cada uno de ellos puede encontrarse en
la Tabla 8.
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CP1 | CP2 | CP3 | CP4 | CP5 | CP6
It1. En'general la plataforma virtual es Gtil/practica en 064 | 029 | 010 | 015 | 009 | 032
educacién.
It3. I_EI uso del la pIataforma virtual mejora su 087 | 012 | 011 | 004 | 010 | 0,06
rendimiento y productividad.
It5. El acceso a la plataforma virtual es facil. 0,08 | 0,87 | 0,43 | 0,10 | 0,11 | 0,12
It6. Con_sultar los co,ntenldos didécticos quese 027 | 080 | 014 | 007 | 015 | 0,09
proporcionan a través de la plataforma virtual es facil.
It8. Es_facn Qonsul_tar con dispositivo moyll los 012 | 012 | 091 | 003 | 007 | 004
contenidos disponibles en la plataforma virtual
It9._ E_s facil realizar con dispositivos mov_lles las 006 | 013 | 091 | 004 | 008 | 004
actividades propuestas en la plataforma virtual.
1t10. Herramienta RECURSOS 0,33 | 0,03 | -0,02 | 0,78 | 0,03 | 0,05
It11. Herramienta ANUNCIOS -0,12 | 0,14 | 0,09 | 0,84 | 0,06 | 0,12
1t13. Herramienta TAREAS 0,16 | 0,16 | 0,05 | 0,08 | 0,84 | 0,00
It14. Herramienta EXAMENES 0,01 | 0,08 | 0,20 | 0,01 | 0,87 | 0,12
It7. Los prof(_esores han fomentado el uso de la 021 | 016 | 006 | 014 | 011 | 0,03
plataforma virtual.

Tabla 7. Andlisis Factorial (En negrita las correlaciones superiores a 0,5)

(i) Factor Utilidad General Percibida

Recoge la percepcion del alumno sobre los items 1 y 3, que miden la

CP1 Igggﬁg?gg percepcion sobre la utilidad de la plataforma virtual, lo practica que ésta
gutilidad resulta y el modo en que mejora su rendimiento y productividad, y no esta
influenciado por la plataforma que utilicen.
(if) Factores Especificos de la Plataforma
Facilidad de Los items con mayor carga factorial en este factor (items 5y 6) se refirieren a
CP2 ACCESO la facilidad de acceder a la plataforma y a la de consultar los materiales que
en ella se ofrecen.
Facilidad de . . .
ACCESO Con En el caso de este factor los items con mayor carga factorial son los mismos
CP3 dispositivos | GU€ €n el anterior (CP2), pero cuando el modo de acceso es utilizando un
il | dispositivo movil (items 8 y 9).
Utilidad de las I . . ,
herramientas Er) _esta componente p_rmc:lpal tienen mayor peso los dos items que ev_alu_an la
CP4 de consulta: utilidad de las herramientas que se emplean simplemente como repositorio de
FEOUISOS " | informacién, sin que el alumno tenga que responder directamente a esta
anunciosy informacion (items 10 y 11).
Utilidad de las
herramientas | En el caso de esta componente, son los items que evaltan la utilidad de las
CP5 | deevaluacion: | herramientas a través de las que se evalla la adquisicion de competencias del
examenesy | alumno (items 13 y 14) las que mayor peso tienen.
tareas
(iii) Factor Especifico de la Universidad
CP6 Factor Social La influencia ejercida por los profesores en el uso de la plataforma virtual

(item 7) es el item que determina a este Ultimo factor.

Tabla 8. Descripcidn de los factores
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3.3. El modelo de regresion logit
multinomial

Con el fin de evaluar Ia
importancia de los factores identificados
en el subapartado anterior sobre la
frecuencia de uso de la plataforma
LCMS vy teniendo en cuenta que la
variable dependiente Y definida como
“la frecuencia de uso de la plataforma
virtual” es una variable ordinal, se ha

procedido a realizar una regresion
ordinal. Pero dado que el test de lineas
paralelas rechaza la hipotesis nula de
que los coeficientes asociados a las
variables explicativas son constantes
para todas las categorias, es mas
coherente realizar la estimacion de un
modelo alternativo que flexibilice esta
hipdtesis. La alternativa seleccionada es
un modelo logit multinomial donde las
probabilidades de pertenecer a cada
categoria puedan expresarse COmo

=(X’J+ZBIJXI j=2,...,k
i=1

siendo la categoria de referencia el
menor valor de la variable, y;.

Los resultados de la estimacion de
este modelo tomando como categoria de
referencia “dos dias 0 menos” aparecen
en la Tabla 9. Entre los principales
resultados  cabe  distinguir  los
relacionados con la influencia de los
factores sociodemogréficos y con el
efecto de los distintos factores sobre la
frecuencia de uso.

Ni el sexo, ni el curso ni la
Plataforma/Universidad aparecen como
variables significativas en ninguna de
las tres categorias. No obstante, la
interaccion de los factores sexo vy
plataforma, asi como la del curso al que
pertenecen y la plataforma empleada
corrigen este efecto en el caso de ser
hombre o pertenecer a primer curso.

Atendiendo al efecto de los
factores sobre la frecuencia de uso, se
observa que el factor CP1 (utilidad
general) sélo aparece significativo
cuando se evalia el cambio de la
primera a la tercera categoria. La

componente CP2 (facilidad de uso)
aparece con valor significativo y
positivo en el cambio de la categoria 1 a
4. La facilidad de uso con dispositivo
movil (CP3) aparece con signo positivo
y significativo al comparar dos de las
tres categorias con la primera. Este
factor es corregido por pertenecer a la
plataforma Moodle/UPCT ya que la
variable CP3&Moodle/UPCT
(interaccion entre CP3 y plataforma
utilizada) aparece con valor negativo y
significativamente menor que cero. Asi,
si un individuo A utiliza Sakai y otro
individuo B utiliza Moodle Ia
probabilidad de conectarse “tres o
cuatro dias* respecto de “dos dias o
menos* disminuye en una proporcién de
0Oddg/Odda=0,02, aunque si el
individuo B es varén y de primer curso
solo disminuye en un Oddg/Odda=0,65.

Este efecto puede atribuirse a que
el uso de Sakai con mdviles es mucho
mas simple, ya que cuando se realizo la
encuesta, el modulo para dispositivos
moviles de Moodle no estaba
implantado.
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La utilidad de las herramientas
recursos/anuncios  (CP4) no es
significativa. La utilidad de las
herramientas examenes/tareas (CP5) es
significativa al comparar la categoria
“todos los dias” con la primera y tiene
un factor de correccion si el individuo
utiliza Moodle en el caso de comparar
la categoria “cinco o seis dias” con la
primera.

La influencia del profesor (CP6) no
es significativa y no existen diferencias
entre  Universidades ya que los
coeficientes asociados a la variable
interaccion CP6&Moodle/UPCT no es
significativa para ninguna categoria.

4, CONCLUSIONES Y
DISCUSION DE LOS
RESULTADOS

Tras la explotacion de los
resultados, se ha podido comprobar que
en general los estudiantes hacen un uso
bastante intensivo de las plataformas
virtuales (casi el 90% entra en ella al
menos 3 dias a la semana y el 36%
todos los dias), resultado que esta en
consonancia con el tiempo que las
plataformas virtuales estan implantadas
en ambas universidades y la implicacion
general del profesorado en la adaptacion
a los nuevos métodos de ensefianza-
aprendizaje. Este resultado es algo
superior al de otros trabajos anteriores
en el tiempo, en los que es un 76% de
participantes los que afirman conectarse
al menos 3 dias a la semana (Bebeton et
al., 2010) o un 60% los que se conectan
al menos dos veces a la semana (Aguila
et al.,, 2010), posiblemente motivado
por la mejora de las conexiones y el
aumento de la disponibilidad de
dispositivos con los que conectarse a las
plataformas virtuales.

Sobre la buena valoracién que, en
general, hacen los  estudiantes
universitarios de los recursos TIC
puestos a su disposicion, los resultados

obtenidos en este trabajo apoyan las
conclusiones de  otros  estudios
(Chiecher et al., 2005, 2010; Chandra y
Fisher, 2009, entre otros). Las
herramientas mas valoradas por los
estudiantes son las herramientas de
repositorio de materiales, las
herramientas de mensajeria y las que
permiten interactuar con los alumnos en
la propuesta y entrega de actividades.
Concretamente, son las herramientas de
“recursos”, “anuncios” 'y “tareas”,
considerando  ambas  plataformas
simultdneamente, aunque
considerandolas por separado en la
plataforma Moodle/UPCT los
“anuncios” son superados en valoracion
por la “mensajeria”. Estos resultados
estan en la misma linea que los
obtenidos por Calderon el al. (2011),
que muestran, con la plataforma
Moodle, que la terna esta formada por
“recursos”, “tutorias” y “fechas de
examenes”, o que los de Madrid et al.
(2011), en los que se analizaba el uso
que los alumnos de la Facultad de
Veterinaria de la UMU hacian de las
herramientas del antiguo campus virtual
SUMA, y en los que se alcanzaron
puntuaciones de utilidad mayor o igual
a 5 puntos (en una escala Likert de 1 a
6) en las herramientas “llamamiento a
examenes”, “contenidos” y “tablén de
anuncios de la asignatura”.

La opinion de nuestros estudiantes
sobre la utilidad de las plataformas
virtuales en su aprendizaje, asi como la
facilidad de su uso son acordes a los
resultados de otros trabajos (Aguila et
al., 2010).

Esta utilidad percibida de las
plataformas virtuales, por otra parte, no
depende en nuestro trabajo del sexo, ni
del curso, ni del grado, aunqgue si difiere
segun la plataforma considerada.
Estudios anteriores revelaban estos
mismos resultados referentes al sexo de
los estudiantes, mostrando que la

Revista de Investigacion en Educacion. ISSN: 1697-5200 / eISSN 2172-3427 | 82



FRECUENCIA DE USO DE LAS PLATAFORMAS VIRTUALES DE ENSENANZA. UNA
COMPARACION MOODLE VERSUS SAKAI EN LOS ESTUDIOS DE PERFIL ECONOMICO

actitud de los estudiantes hacia el uso de
las nuevas tecnologias en educacién no
diferia significativamente (Sam et al,
2005, Carswell et al. 2000), aunque esta
no es una postura undnime en la
literatura, ya que en otros trabajos se

sostiene que son los estudiantes varones
los que presentan actitudes mas
positivas frente al uso de las nuevas
tecnologias (Durndel y Haag, 2002;
Schumacher y Morahan-Martin, 2001).

Tres o cuatro dias

Cinco o seis dias Todos los dias

B p-valor Exp (B) B

p-valor Exp (B) B  p-valor Exp (B)

Factores Socio-Demograficos

Curso (1°) 0,026 (0,984) 1,027 0,618 (0,630) 1,855 0,470 (0,711) 1,600

Sexo (H) -0,870 (0,387) 0419 -0,675 (0,484) 0509 -1,617 (0,104) 0,199

Grado ADE 1,938 (0049) 6944 1286 (0188) 3620 1,789 (0,059) 5982

Grado Economia 2,261 (0,101) 9593 2,392 (0,080) 10,931 1,912 (0,158) 6,767

Plataf/Univ (UPCT) -1,587 (0,083) 0205 -1,292 (0,180) 0275 -1,720 (0,066) 0,179

Curso (1°) & Grado ADE -2,068 (0,155) 0,126 -2,478 (0,076) 0,084 -3,026 (0,029) 0,049

Curso (1°) & Grado Economia ~ -2,650  (0117) 0071 -4,262 (0010) 0014 -3,960 (0,015) 0,019

Curso (19 & Sexo (H) 2,657 (0,000) 14,259 2,114 (0,005) 8282 2,661 (0,000) 14,313

fJ;SgT()lo)&P'ataﬂ Univ 1196 (0167) 3306 0074 (0280) 2648 1789 (0040) 5982

Sexo & Grado ADE -1,632 (0,164) 0,196 -1,218 (0,284) 0,296 -0,468 (0,684) 0,626

Sexo & Grado Economia -0,733 (0,620) 0481 -1,203 (0,411) 07300 0,206 (0,888) 1,229

Sexo & Plataf/Univ (UPCT) 2,043 (0015 7,711 1,581 (0,070) 4860 0,330 (0,703) 1,391

Factores ACP

CP1: Utilidad general -0,153 (0,340) 0858 0,346 (0,042) 1413 0,240 (0,135) 1,272

CP1 & (Moodle/UPCT) 0,431 (0,248) 1539 -0,077 (0,850) 0,926 -0,144 (0,701) 0,866

CP2: Facilidad de acceso 0,246 (0,163) 1,279 0,089 (0,612) 1,093 0,314 (0,065) 1,369

CP2 & (Moodle/UPCT) -0,011 (09750 0989 -0,115 (0,746) 0892 -0,165 (0,633) 0,848

CP3: Facilidad acceso con 0395 (003) 1485 0312 (0,04 1367 0307 (0095) 1,360

dispositivo movil

CP3 & (Moodle/UPCT) -1,415 (0,000) 0,243 -0,843 (0,032) 0430 -0,992 (0,010) 0,371

CP4: Recursos/Anuncios 0,020 (0916) 1020 0,241 (0230) 1272 0,269 (0,159) 1,309

CP4 & (Moodle/UPCT) 0,309 (0,347) 1362 0,151 (0680) 1,164 0,252 (0,486) 1,286

CP5: Exadmenes/Tareas 0,153 (0,348) 1166 0,308 (0,066) 1,361 0,316 (0,047) 1371

CP5 & (Moodle/UPCT) -0,814 (0,134) 0443 -1,145 (0,040) 0318 -0,147 (0,796) 0,863

CP6: Eactor Social 0,105 (0564) 1,111 0,326 (0,085) 1,385 0,331 (0,067) 1,393

CP6 & (Moodle/UPCT) -0,575 (0.114) 0563 -0,388 (0,313) 0,679 -0,368 (0,315) 0,692

Interseccién 0,889 (0,263) 1,106 (0,154) 1,462 (0,051)
Pruebas de Diagnostico

Lik Base (-2logL.ik) 1579,62

Lik 1440,72 g.l.=72

Test LR frente a Base 138,90 (<0,00)

Cox y Snell 0,21

Nagelkerke 0,22

McFadden 0,09

Pearson 1735,39 (0,347)

Desviacion 1432,17 (1,000)

Tabla 9. Modelo logit multinomial. Estimacidn y test de diagnéstico
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Los alumnos valoran con una
puntuacion cercana a cuatro la facilidad
de uso de la plataforma virtual, sin
diferencias significativas en ninguna de
las variables estudiadas, puntuacion
superior a la recogida en Bebeton et al.
(2010), en la que para la plataforma
Moodle méas del 65% de los alumnos
valoraban por encima de tres este
mismo item. Ademas, los alumnos
consideran que la plataforma virtual es
atil  en educacion 'y mejora su
rendimiento, aunque esta percepcion es
superior en nuestro estudio entre los que
emplean la plataforma Moodle. Esta
diferencia podria explicarse por el alto
porcentaje de asignaturas de la Facultad
de Ciencias de la Empresa (UPCT) que
utilizan la plataforma Moodle como
apoyo en sus clases presenciales, lo que
anima a los alumnos a incorporar el uso
de esta plataforma tanto en sus habitos
de estudio como una herramienta de
comunicacion.

Atendiendo al analisis factorial
realizado, toda la  informacion
disponible se puede resumir en un
constructo multidimensional formado
por seis componentes, que pueden
englobarse en tres factores. Un primer
factor, que hemos denominado “Factor
utilidad general percibida”, que mide la
percepcidn sobre la utilidad general de
la plataforma virtual; un segundo factor,
“Factor especifico de la plataforma”,
que recoge la utilidad de las
herramientas de consulta y de
evaluacion de la plataforma, asi como la
facilidad de acceso a la misma
utilizando dispositivos moviles; y un
ultimo factor “Factor especifico de la
Universidad” que recoge la influencia
ejercida por los profesores, o factor
social, en el uso de la plataforma
virtual.

Mediante una regresion logit
multinomial se ha estudiado la

importancia de estos tres factores sobre
la “frecuencia de uso de la plataforma
virtual”. Entre los principales resultados
se puede destacar que no aparece
significativo el sexo de los estudiantes
(a diferencia de los resultados de Parra
y Carmona, 2011, que encuentran que
son las alumnas las que mayor uso
hacen de las plataformas virtuales), ni el
curso, ni la plataforma utilizada. Si
resulta significativo, no obstante, la
interaccion del curso con el sexo del
alumno, encontrando que el ser hombre
y estar en primer curso aumenta la
probabilidad de hacer mayor uso de la
plataforma virtual.

El acceso a la plataforma virtual
Sakai con dispositivos mdviles aumenta
la probabilidad de hacer un mayor uso
de esta (incrementa la frecuencia de
uso). Notemos que mientras que en la
plataforma Sakai el mddulo de
adaptacion a dispositivos moviles viene
implantado por defecto desde versiones
iniciales, en la plataforma Moodle este
modulo solo estd disponible desde la
version 2.4 y fue implantado en la
UPCT en septiembre de 2013. Es
posible que antes de esta fecha, muchos
de los alumnos encuestados hayan
tenido una mala experiencia de uso con
la plataforma Moodle sin las facilidades
que ofrece el modulo para dispositivos
moviles. El uso intensivo que hacen los
alumnos de estos dispositivos en este
entorno (Lopez y Silva 2014) aconseja
mejorar la  accesibilidad de las
plataformas virtuales para este tipo de
dispositivos si lo que se pretende es que
los alumnos la utilicen de manera
intensiva.

Por ultimo, sefialar que ninguna de
las herramientas utilizadas en las
plataformas genera diferencias
significativa respecto a la frecuencia de
uso, salvo la herramienta de
examenes/tareas, que si lo es al
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comparar la categoria de uso diario
frente a categorias de uso menos
frecuente. En la misma linea la
influencia del profesor no aparece como
significativa, y no existen diferencias
entre universidades.

Las plataformas virtuales estan
permitiendo la transformacion  del
método de ensefianza, proporcionando
no solo la posibilidad de mantener un
repositorio de informacion, sino
también de disefiar una docencia virtual
activa, participativa y colaborativa, ya
que permiten la comunicacion entre
todos los miembros de la plataforma.

En la UMU y la UPCT existen
plataformas virtuales de uso libre que
estdn siendo utilizadas de forma
mayoritaria en las asignaturas que se
imparten en las titulaciones de caracter
econdbmico.  Entre las  ventajas
percibidas por el uso de las estas
plataformas se encuentra la posibilidad
de incorporar a los materiales
tradicionales materiales multimedia, la
facilidad con la que cualquier material
se puede actualizar, la interactividad en
los materiales y en la relacién con los
alumnos, y la posibilidad de mantener
una realimentacion de informacion
inmediata con y entre los alumnos, lo
que facilita que estos puedan alcanzar
en mayor grado las competencias
propuestas.

En este trabajo se ha recogido la
opinion de los estudiantes de estas
titulaciones acerca de la frecuencia de
uso de las plataformas virtuales y su
relacion con aspectos como su utilidad
general, su facilidad de uso y sus
modificaciones consecuencia del uso de
dispositivos moviles, factores de tipo
social que influyen en la obligatoriedad
percibida, y la utilidad de las distintas
herramientas disponibles.

Las conclusiones derivadas del
mismo  resultan Gtiles para la

planificacion del uso de las plataformas
virtuales, aunque para intentar mejorar
el sistema debe tenerse en cuenta
también la opinion de los profesores
que utilizan las plataformas, ya que son
ellos los que disefian las actividades y
explotan las herramientas que estas
ofrecen. Una de las lineas futuras de
trabajo se encuentra en recoger esta
opinion y contrastarla con la de los
alumnos, asi como contrastar todas
estas opiniones con el uso real de las
plataformas virtuales, en titulaciones de
corte econdémico y en titulaciones de
otra naturaleza.

NOTAS

! Notemos que este tipo de modelo de
educacion a distancia ubicuo (u-learning)
también  puede aplicarse a  contextos
semipresenciales donde el alumno puede
acceder mediante multidispositivos a los
entornos virtuales. Agradecemos esta aclaracion
de un revisor de este trabajo.
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RESUMEN. Se presenta un estudio abordado por 52 asignaturas de 17 universidades (3.618 alumnos) en
las que se han llevado a cabo procesos de evaluacion formativa. Se ha empleado un analisis cuantitativo
(frecuencias, tablas de contingencia y ¥ y ANOVAS) utilizando el cuestionario validado “Escala de
Sistemas de Evaluacion”. El objetivo del estudio ha sido valorar la percepcion del alumnado que ha
participado en estas vias de evaluacion, incidiendo en la carga de trabajo y la responsabilidad ejercida, asi
como comprobar de qué manera influye el nimero de créditos de los que constan las asignaturas en dicha
percepcion. Se ha observado como la realizacion de evaluacion formativa mediante el empleo de
metodologias abiertas y participativas provoca una mayor implicacién y responsabilidad en el alumnado,
siendo las asignaturas con menos de 6 créditos las que generan una concepcién mas positiva en la
muestra.
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How are students involved in learning? Analysis of their perception in
formative assessment processes

ABSTRACT. We present a study of 52 subjects approached 17 colleges (3618 students) in which it has
conducted formative evaluation processes. It has employed a quantitative analysis (frequencies,
contingency tables and y2 and ANOVA) using the validated questionnaire “Scale Assessment Systems”.
The aim of the study was to assess the perception of the students who participated in these pathways
assessment, focusing on the workload and responsibility exercised and check how these factors affect the
number of credits consisting of subjects in this perception. It has been observed how the implementation
of formative assessment through the use of open and participatory methodologies leads to greater
involvement and responsibility in students, with subjects with less than 6 credits that generate a more
positive conception in the sample.
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1. INTRODUCCION

La completa implantacion del
Espacio Europeo de Educacion Superior
(EEES) ha determinado, en relacion con
las finalidades y principios establecidos
(LOU, 6/2001; LOMLOU, 4/2007;
R.D.1044/2003; R.D. 1125/2003; R.D.
55/2005; R.D. 56/2005), abundante
bibliografia en la que se afronta el tema
de la evaluacion referida a la Ensefianza
Universitaria (Bonson y Benito, 2005;
Brown y Glasner, 2003; Lopez-Pastor,
2006, 2009; Lopez-Pastor, Martinez y
Julian, 2007; Palacios y Lopez-Pastor,
2013; Zabalza, 2003). Sin embargo,
parece indudable la coexistencia con
enfoques de docentes mas tradicionales
que, o bien porque no quieren o bien no
saben como, se niegan a realizar ese
necesario cambio (Gutiérrez-Garcia,
Pérez-Pueyo, Pérez-Gutiérrez y
Palacios-Picos, 2011; Gutiérrez-Garcia,
Pérez-Pueyo y Pérez-Gutiérrez, 2013;
Lopez-Pastor y Palacios, 2012; Palacios
y Lopez- Pastor, 2013).

Sanmarti (2007) determina la
existencia de dos tipos de finalidades de
la evaluaciéon en funcion del enfoque
establecido. Por un lado, las que tienen
un cardcter mas social y que se vinculan
con la calificacion y la certificacion; y
por otro, las pedagogicas relacionadas
con la identificacion de los cambios
necesarios para generar aprendizaje en
el alumnado. Es en relacion a esta
ultima con la que se vinculan las
finalidades y principios del EEES. Por
ello, Busca et al. (2011) comentan que
los sistemas tradicionales de evaluacion
se encuentran mas centrados en la
medicion objetiva del rendimiento que
en una verdadera valoracidbn que
justifique aquellos aprendizajes que
adquiera el alumnado, por lo que es
imprescindible que adquieran una
funcién pedagdgica. En este sentido, la
diferenciacion entre los conceptos de
evaluacion y calificacion (Lopez-Pastor,

2006; Pérez-Pueyo, Julian y Lopez
Pastor, 2009) se considera un aspecto
clave para conseguir generar un enfoque
formativo en el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Centrandonos en los tipos de
evaluacion y analizando las
investigaciones relacionadas al respecto,
existen diferentes conceptos como el de
“Evaluacion  Alternativa”  (Dochy,
Segers y Dierik, 2002; Knight, 1995;
McEllan, 2004), “Evaluacion
Innovadora” (Brown, Race y Smith,
1996; Brown y Glasner, 2003),
“Evaluacion Auténtica” (Biggs, 2005;
De Miguel, 2005, 2006; McEllan,
2004), la “Evaluacion para el
Aprendizaje” (Biggs, 2005; Bonson y
Benito, 2005; Brown y Glasner, 2003;
Carless, Joughin y Mok, 2006; Gibbs,
2003; Knight, 1995), la “Evaluacion
Formadora” (Allal, 1991; Bonniol,
1981; Nunziatti, 1990; Sanmarti, Jorba
e Ibafez,1999) o  “Evaluacion
Formativa” (Brockbank y McGill, 2002;
Lopez-Pastor et al. 2006, 2009). A pesar
de que todas comparten aspectos
comunes como la valoracion de una
gran cantidad de aspectos de manera
integradora, quizas sea el concepto de
“Evaluacion Formativa” el que se
encuentre mas estrechamente vinculado
a las finalidades y principios del EEES
(Busca et al.,, 2011), debido a que
conlleva una mayor implicaciéon del
alumno.

Son numerosas las referencias que
indican la necesidad de desarrollar
sistemas de evaluacion formativa y
compartida en la Educacion Superior
(Biggs, 2005; Bonson y Benito, 2005;
Brown y Glasner, 2003; Dochy, Segers
y Dierick, 2002; Falchikov, 2005; Ibarra
y Rodriguez-Goémez, 2010; Lopez-
Pastor, 2009), debido entre otros
factores, a la mayor coherencia que
existe a lo largo del proceso y a la
necesidad de establecer un feedback
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formativo que permita la mejora. Sin
embargo, como comentan Palacios y
Lopez-Pastor (2013), son igualmente
cuantiosos los que demuestran el escaso
y poco habitual predominio de los
procesos de evaluacion formativa y
continua en las aulas universitarias
espafiolas, tal y como se establece en
diferentes trabajos (Florez, 1999; Nieto,
2000; Tejedor, 1998; Trillo, 2005;
Trillo y Porto, 2002; Zabalza, 2003).

Probablemente, el mayor problema
no sea generado por aquellos que son
conscientes en su alejamiento de los
procesos formativos, sino por los que
creyéndose cercanos a los mismos, en
realidad, no lo estan. Diferentes
investigaciones (Feldman, 1988, 1989;
Gutiérrez-Garcia, Pérez-Pueyo, Pérez-
Gutiérrez vy  Palacios-Picos, 2011;
Gutiérrez-Garcia, Pérez-Pueyo y Pérez-
Gutiérrez, 2013) constatan una gran
variedad de percepciones de profesores,
alumnos y egresados respecto a los
sistemas de evaluacion. Gutiérrez-
Garcia, Pérez-Pueyo y Pérez-Gutiérrez
(2013)  establecen que, mientras
alumnos y egresados consideran que el
profesorado estd mas cerca de los
enfoques sumativos y finales, éstos
ultimos piensan que su labor estd mas
proxima a un ambito formativo. En este
sentido, Gargallo, Sanchez, Ros vy
Ferreras (2010) consideran que son
habituales los estilos intermedios de
docencia 'y evaluacion, o como
denominan Palacios y Lopez-Pastor
(2013) profesorado ecléctico, donde los
docentes “evalian de manera mixta,
segiin  criterios clasicos, pero
incorporando elementos de evaluacion
formativa y alternativa” (Gutiérrez-
Garcia, Pérez-Pueyo y Pérez-Gutiérrez,
2013, p. 143).

Por ello Loépez-Pastor y Palacios
(2012) indican que parece indiscutible
la coexistencia de dos enfoques
opuestos a la hora de plantear Ia

evaluacion del alumnado en el ambito
universitario: aquella evaluacion
orientada a la Calificacion,
predominantemente sumativa y final, y
aquella orientada al Aprendizaje,
predominantemente formativa y
continua.

El profesorado que haya llevado a
cabo un proceso de evaluacion
formativa habrd comprobado que,
ademas de necesitar un cambio de
mentalidad en los agentes implicados y
la importancia del nimero de alumnos
por asignatura, el coste en horas de
trabajo tanto para ¢él como para el
alumno se convierte en un factor
determinante para volver a desarrollarlo
(Kember, 2004; Pérez-Pueyo et al.
2008; Reyes, Valdés y Castafio, 2000).
Por ello, y como comentan también
Lopez-Pastor, Martinez y Julian (2007)
parece fundamental encontrar un
equilibrio entre la carga de trabajo tanto
para el alumnado como para el
profesorado, y que Lopez-Pastor (2006)
ha denominado como “Criterio de
Viabilidad”.

Diferentes estudios han demostrado
que la mayoria del alumnado al que se
le propone elegir este tipo de propuestas
suele preferirlas a sistemas
tradicionales, a pesar de suponer una
mayor implicacion y seguimiento
continuo  (Castejon,  Ldpez-Pastor,
Julidn 'y Zaragoza, 2011; Julidn,
Zaragoza, Castejon, y Lopez-Pastor,
2010; Valles, Urena y Ruiz, 2011;
Zaragoza, Luis y Manrique, 2008).

La Universidad se encuentra en una
encrucijada por diferentes razones y, sin
duda, una de las mas importantes es
encontrar modelos de evaluacion
sistematicos y coherentes que permitan
alcanzar una mayor implicacion del
alumnado en las tareas, y como
consecuencia  obtener un  mayor
aprendizaje. Por tanto, teniendo en
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cuenta la bibliografia referente a esta
tematica y utilizando una muestra
representativa a nivel nacional, en la
presente investigacion se analiza la
percepcion que tiene el alumnado tras
haber recibido un sistema de evaluacion
formativa en diferentes titulaciones de
varias universidades. En concreto, se
relacionan las variables de
responsabilidad individual y de grupo a
lo largo del proceso y la carga de
trabajo desarrollada, comprobando en
qué medida la valoraciéon difiere en
funciéon de los créditos que tenga la
asignatura cursada. Esto supone arrojar
nuevos datos y profundizar en lineas de
trabajo que derivan de la utilizacion de
estos enfoques de evaluacion.

2. OBJETIVOS

* Analizar la percepcion que tiene
el alumnado sobre los beneficios y
dificultades de la puesta en practica de
planteamientos de evaluacion
innovadores.

* Conocer la relacion existente
entre la carga de trabajo y Ila
responsabilidad, tanto individual como
de grupo que supone para el alumno la
evaluacion formativa y la percepcion
sobre el tipo de aprendizaje adquirido.

* Analizar si el nimero de créditos
que tenga la asignatura influye en la
percepcion Optima que el alumnado
tenga sobre la participacion en procesos
de evaluacion formativa.

3. METODO

3.1. Muestra

El estudio se ha llevado a cabo con
una muestra de 3.618 alumnos (54,5%
varones y 45,5% mujeres). La media de
edad fue de 21,16 afios (DT = 1,65).
Estos formaban parte de 52 asignaturas,
repartidas en 17 wuniversidades de
Espafia. Las materias implicadas
pertenecian a diferentes titulaciones,
todas ellas impartidas en el primer o el
segundo semestre del curso escolar
2012-2013. Las asignaturas oscilan
entre 2 y 9 créditos, y los alumnos que
formaron parte de la muestra fueron
calificados a través de procesos de
evaluacion formativa. En la Tabla 1
puede observarse el nimero de casos
estudiados, las  asignaturas, las
universidades  correspondientes, el
namero de créditos de cada una de las
materias asi como el nUmero de
alumnos matriculados.

CASO ASIGNAURA UNIVERSIDAD | Céditos N
alumnos
1 Ensefianza y Aprendizaje de la Educacién Fisica ULL 8 82
2 Iniciacion Deportiva Escolar ULL 4 51
3 Didéct.ica de la Expresion Corporal en Educaciéon UB 4 86
Infantil
4 Didactica de la Lengua Castellana UVA 6 48
5 Juegos Motores y su Didictica ULL 4.5 49
6 Ensefianza de la Educacién Fisica UVIC 6 52
7 Funda'mentos de la Didactica de la EC en Educacion UVA 6 88
Infantil
8 Educacién Fisica e investigacién en la ensefianza UAM 6 26
9 Didactica de las Ciencias Experimentales UVA 2 65
10 Educacion Fisica en la Enseiianza en Secundaria ULE 6 25
11 Expresion Corporal UVA 5 72
12 Curriculo y Sistema Educativo UVA 5 61
13 Educacién Fisica Escolar UVA 2 48
14 Infancia y Habitos de Vida Saludable UVA 2 54
15 Educacioén Fisica y su Didactica UBU 8 173
16 Didéactica de la Actividad Fisica y el Deporte ULE 9 113
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17 Teoria e Historia de la Actividad Fisica y el Deporte UDC 6 70
18 Didactica de las Ciencias Experimentales UVA 3 50
19 Actividades Corporales y Expresivas UZA 6 66
20 Evaluacion de la Educacion Fisica en el Curriculo UDL 5 26
o1 E,vz.lluacién de Programacion y Deporte en Educacion UAH 4 8
Fisica
22 Deporte Individual-III: Natacién UVIC 4.5 37
23 La Educacién Fisica en la Educacién Primaria UAB 5 64
24 E’vz.lluacién y Recursos de Ensefianza en Educacién UMU 5 16
Fisica
25 Trabajo en Equipo: Baloncesto UVIC 3 13
26 Fundamentos de Educacién Fisica UVIC 6 41
27 Educacion Fisica en la Ed. Primaria USAL 6 60
28 Procesos de Ensefianza-Aprendizaje en la AF y Deporte UZA 6 60
29 Enseiianza-Aprendizaje de la Educacién Musical ULL 2 83
30 Practicas II. Itinerario de Educacién Fisica UVIC 9 83
31 Didactica de la Educacion Fisica- IT UVIC 3 50
32 Actividades FD en el Medio Natural UAM 6 90
33 Educacién para la Paz UVA 6 60
34 Psicologia del Desarrollo UVA 6 59
35 Didactica Medio Natural, Soc. y Cultural UCLM 4 120
36 P.y B. enseiianza AFD Adaptados UDL 6 130
37 Fundamentos y Propuestas Didacticas en la Expresion UVA ) 134
Corporal
38 Enseiianza de la EF en la Educacién Primaria UGR 9 265
39 Observ.aci()n Sistematica y Analisis de Centros UVA 5 64
Educativos
40 Sociedad, Cultura y Familia UDL 6 154
41 Didéactica de la Educacién Fisica-I UVIC 6 83
42 Competencias Basicas y Medio acuatico UVIC 6 26
53 Int. y Evalua.de la Ensefianza de la Actividad Fisica y UDL 6 97
Deporte
44 Educacion Psicomotriz en Ed. Infantil UB 7 73
45 Ensefianza de la Educacion Fisica UVIC 7.5 65
46 Practicum I ULL 6 42
47 Iniciacion Deportiva UAM 6 24
48 Génetica I1 UGR 2.5 63
49 Psi. del aprendizaje en Contextos Educativos UBU 6 56
50 Estadistica UAH 6 55
51 Educacion Fisica y Salud UVA 6 51
52 Rel‘flciones Laborales y Obligaciones de Seguridad UCA 9 67
Social
TOTAL 275 3.618

Universidad de la Laguna (ULL); Universidad de Barcelona (UB); Universidad de Valladolid (UVA); Universidad de Vic (UVIC);
Universidad Auténoma de Madrid (UAM); Universidad de Leon (ULE); Universidad de Burgos (UBU); Universidad de la Coruna
(UDC); Universidad de Zaragoza (UZA); Universidad de Lleida (UDL); Universidad de Alcala (UAH); Universidad Auténoma de
Barcelona (UAB); Universidad de Murcia (UMU); Universidad de Salamanca (USAL); Universidad de Castilla la Mancha
(UCLM); Universidad de Granada (UGR); Universidad de Cadiz (UCA)

Tabla 1. Muestra del estudio (caso, asignatura, Universidad, créditos, nimero de alumnos)

3.2. Disefio y procedimiento

El estudio es de tipo retrospectivo,
en el que mayoria de las asignaturas que
se incluyen en el mismo tenian un
caracter semestral. Todas las
asignaturas tenian en comun que se
impartieron bajo metodologias de

evaluacion formativa; de esta manera en
cada una de ellas el alumno forma parte
del proceso de ensefianza-aprendizaje,
existiendo un feedback regular entre el
docente y el discente que permite la
mejora constante de cada una de las
tareas. Aunque los procedimientos de
evaluacion utilizados por cada docente
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en su asignatura fueron diferentes, las
metodologias utilizadas en todos los
casos fueron abiertas y participativas,
conociendo el alumno desde el
comienzo codmo iba a ser calificado y
qué es lo que tenia que hacer
individualmente o en grupo.

Al finalizar la asignatura los
estudiantes respondieron de forma
individual al cuestionario en el aula en
una Unica sesion de una hora de
duracion. En todo momento se
garantiz6 el anonimato para que las
respuestas de los estudiantes fueran lo
mas sinceras posibles, al igual que se
garantizd6 la confidencialidad en el
tratamiento de los datos.

3.3. Analisis estadisticos

En esta investigacion se ha
desarrollado un andlisis cuantitativo en
el que se realiza, por un lado, un andlisis
descriptivo sobre los items que
componen el cuestionario suministrado,
con el fin de conocer la percepcion del
alumnado sobre los beneficios y
dificultades que conlleva la evaluacion
formativa. Por otro lado se realiza un
analisis estadistico inferencial mediante
el paquete estadistico SPSS 22.0. Se han
elaborado Tablas de Contingencia y y°,
determinando la existencia de relacion
entre variables categdricas recogidas en
cada uno de los items de los que consta
el cuestionario vinculados al
aprendizaje obtenido a lo largo del
proceso, la carga de trabajo exigida y el
grado de  responsabilidad tanto
individual como de grupo que requiere
la evaluacion formativa. También se
han realizado ANOVAS de una via en
funcién del nimero de créditos de cada
una de las asignaturas.

3.4. Instrumentos

El instrumento utilizado para la
obtencion de datos ha sido el

cuestionario sobre metodologia 'y
evaluacion en formacion inicial en
Educacion Fisica (Castejon, Santos y
Palacios, 2013), en concreto la Escala
de Sistemas de Evaluacion, que aborda
diferentes enfoques relacionados con los
sistemas de evaluacion, calificacion,
percepcion y  participacion  del
alumnado en procesos de evaluacion
formativa.

El cuestionario final que se utilizo
con la muestra tiene un total de 28
cuestiones a las que los estudiantes
responden en grado al acuerdo con el
enunciado en una escala tipo Likert,
cuyos valores van desde 1 (Nada) hasta
5 (Mucho). En relacion a la validacion
del cuestionario, ésta fue realizada por
un grupo de expertos en la tematica,
realizandose un proceso de revision
constante hasta alcanzar el consenso. A
partir de la identificacion de las
variables predictivas del cuestionario se
definieron de forma operativa cada uno
de los items de los que consta el
instrumento, relacionados
estrechamente con los objetivos de la
presente  investigacion. Para la
consistencia interna (calculo de Ia
fiabilidad) de las preguntas del
cuestionario se empled el coeficiente
alfa de Cronbach, obteniendo para los
items un r= 0,831, superior al limite
inferior que segin Corbetta (2007) es
aceptado como fiable. El nivel de
confianza aplicado es del 95%.

Para el cuestionario final se realizd
un Analisis Factorial de Componentes
Principales, con el fin de evaluar la
bondad del ajuste de los datos. Se
obtienen valores adecuados para el
indice KMO de 0,812 como en el test de
esfericidad de Barlett (p > ,00). Los
indices obtenidos en la matriz de
covarianzas, presentaron ajustes
satisfactorios para el indice RMSEA
(Root Mean Square Error
Aproximation) = 0,067. En este indice
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los valores inferiores a ,05 indican un
buen ajuste, y valores de hasta ,08
representan  errores razonables de
aproximacion. En el CFI (Comparative
Fit Index ) y GFI (Goodness of Fit
Index), se alcanza un valor de 0,91 y
0,94 indicativo de buen ajuste.

El anélisis factorial realizado en la
validacion del cuestionario muestra 4
factores iniciales que integran el mismo.
Estos factores recogen items vinculados
con la carga de trabajo que conllevan
estos procesos, con el aprendizaje que
se obtiene a través de las metodologias
aplicadas y con la responsabilidad que
requieren:

* Evaluacion orientada a los
procesos de aprendizaje (17 items).
Consta de items vinculados
directamente con el tipo de aprendizaje
experimentado por el alumnado, la
motivacion y responsabilidad necesaria
que requiere, y la retroalimentacion y
seguimiento a lo largo del proceso.

*  Anti-evaluacion (5 items). En
este factor se abordan cuestiones
relativas a la complejidad y justicia del
sistema, asi como con la objetividad y
las correcciones realizadas.

* Evaluacién no planificada (4
items). Esta dimension atiende a la
carga de trabajo y al esfuerzo realizado.

* Evaluacion basada en la
asistencia (2 items). Este factor evalaa
la continuidad y la obligatoriedad.

Es preciso destacar que atendiendo
al andlisis factorial realizado y con el
fin de dar respuesta especifica a cada
uno de los objetivos de la presente
investigacion no se introdujeron

covariables de analisis. De este modo el
analisis utilizado atiende
exclusivamente a la responsabilidad y
carga de trabajo.

4. RESULTADOS

4.1. Analisis descriptivos

Se presentan los datos agrupados
en cada una de las cuatro dimensiones
del cuestionario utilizado. Se ha optado
por la presentacion de porcentajes de
cada uno de los items con el fin de
observar con detalle la percepcion del
alumnado en cada una de las cuestiones,
lo que permite destacar las diferencias
existentes entre unas preguntas y otras,
algo que no permitiria el uso de
frecuencias totales por factor. Se incide
en la explicacion de aquellos items que
se vinculan directamente con los
objetivos del estudio en funcion de los
factores del estudio.

4.1.1. Evaluacién orientada a los
procesos de aprendizaje

A pesar de que se observa una
cierta homogeneidad en los datos,
existen varios aspectos destacables en
relacion al objeto de estudio. Mas del
90% de los alumnos consideran que con
procesos de evaluacion formativa el
aprendizaje es mayor, siendo mas de la
mitad la que cree que mucho. La
coherencia en las respuestas se refleja al
comprobar la similitud en los datos de
los items permite  aprendizajes
funcionales y genera aprendizajes
significativos, en los que se alcanzan
también cotas muy elevadas de
satisfaccion.
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Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho | NS/NC

®»m | |6 “@ O] 6
Se aprende mucho méas 0 0 8,6 37,1 53,3 1
Permite aprendizajes funcionales 0 0,2 10,6 51,8 334 3,9
Genera aprendizajes significativos 0 0,3 6,1 39,2 53,4 1
Mejora la calidad de los trabajos exigidos 0 34 10,3 22,5 63,8 0
Mejora la tutela académica 0 0,1 18,7 35,8 45,4 0
El alumno esta mas motivado 0,4 1,2 17,9 31 49,1 0,3
La calificacion es mas justa 0,6 1,2 24 40,8 33 0,4
Evalua todos los aspectos posibles 0 0,8 11,6 35,2 51,1 1,2
Hay interrelacion entre teoria y practica 0 3,8 2,7 33,5 59,9 0,2
giz rreestroalimentaci(m y posibilidad de corregir 0 02 8.5 24,1 67.2 0
El estudiante realiza un aprendizaje activo 0,1 1,9 2,2 34,8 61 0,1
Se da un seguimiento mas individualizado 5,9 52 26,5 32,8 30,6 0,1
Ofrece alternativas a todos los estudiantes 1,9 1 10,7 43,4 42,5 0,5
Requiere mas responsabilidad 0,5 0,2 5,9 45,5 47,7 0,2
Esta centrado en el proceso 0 0 7,7 26,1 66,3 0
Hay un contrato y negociado previo 6,1 5,4 19,7 29,6 38,1 1,1
Se plantea el trabajo en equipo 0 2,6 9,1 27,1 61,2 0

Tabla 2. Frecuencias obtenidas en el factor Evaluacion Orientada a los Procesos de Aprendizaje

Atendiendo a algunos de los
componentes que integran la
responsabilidad en el trabajo (Tabla 2),
se observa como por ejemplo solamente
un 5,9% de la muestra considera que se
necesita solamente algo mas de
responsabilidad en los procesos de
evaluacion formativa, superando de
nuevo el 90% los rangos de “bastante” y
“mucho”. Interesante es también
destacar la percepcion que tiene el
alumnado sobre el incremento que
supone esta via de evaluacion en la
calidad de los trabajos exigidos,
afirmando casi dos terceras partes que la

mejoria es muy notable. Este hecho esta
en consonancia con la implicacién del
profesorado a lo largo de las
asignaturas, obteniendo porcentajes de
alrededor del 80% en la mejora de la
tutela académica y mayores del 90 en la
posibilidad de retroalimentacion y de
correccion de errores de los trabajos y
tareas antes de su entrega final.

4.1.2. Anti-evaluacion
Teniendo en cuenta los aspectos

analizados anteriormente en el primer
factor y en relacion al tipo de
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correcciones en las tareas que se
generan durante el proceso (Tabla 3),
observamos la coherencia obtenida en
las respuestas, ya que mas del 90% de la
muestra considera que las correcciones
han sido clarificadoras. Otro aspecto
muy interesante es la relacion que existe
entre la justicia de estos procesos en la
calificacion y la complejidad que

subyace de los mismos. Asi, aunque un
40% de la muestra entienda que esta
evaluacion puede conllevar una mayor
dificultad en el transcurso de cada una
de las asignaturas, el 73,5% de los
estudiantes creen que el resultado
obtenido es menos injusto que en otras
vias de evaluaciéon mads tradicionales.

Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho | NS/NC
@ @ |3 Q) 5) )
Es injusto frente a otros procesos 44,6 | 28,9 | 20,1 5,6 0,3 0,4
Genera inseguridad e incertidumbre 239 | 38,7 | 23,8 11,3 2,2 0,1
Las correcciones han sido poco claras 56,2 | 24,1 17,7 1,7 0,1 0,1
El proceso es mas complejo 44,6 | 28,9 | 20,1 5,6 0,3 0,4
La valoracion del trabajo es subjetiva 239 38,7 | 23,8 11,3 2,2 0,1

Tabla 3. Porcentajes relativos al factor Anti-evaluacion

4.1.3. Evaluacion no planificada

Atendiendo a la carga y reparto de
trabajo a lo largo de la asignatura (Tabla
4), mas de un 70% de la muestra
considera que puede acumularse trabajo
al final si éste no se distribuye de una
manera continua. Del mismo modo, los
alumnos reflejan que el esfuerzo
realizado es mayor, debido en gran

parte a la dificultad que supone el
trabajo en grupo.

Cabe destacar también, siendo uno
de los items que mas variabilidad
presenta en las  respuestas, la
discrepancia existente en la muestra
sobre la desproporcion entre el trabajo y
los créditos de las correspondientes
asignaturas, aunque mas de un 44%
considera que tal discordancia no es
real.

Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho | NS/NC
@ @ | 3 “@ ) ©
Se puede acumular mucho trabajo al final 3,1 253 | 24,7 19,2 27,7 0
Existe una desproporcion trabajo/créditos 13,1 31,5 26 16,3 11,3 1,8
Exige un mayor esfuerzo 2,8 0,1 17,2 32,7 472 0
Existe dificultad para trabajar en grupo 4,8 26,4 | 313 27,3 10,3 0

Tabla 4. Distribucion de respuestas obtenidas en el factor Evaluacion no planificada
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4.1.4. Evaluacion basada en la

asistencia

En la Tabla 5 se muestran los
resultados  obtenidos del  factor
denominado Evaluacion Basada en la
Asistencia. Se observa coOmo existe una
unanimidad en relacién a la exigencia y
la necesidad de llevar a cabo una

asistencia obligatoria y activa, algo que
se vincula con la estructura de la propia
evaluacion formativa y compartida.

Paralelamente a este hecho y
mostrando una alta coherencia, mas del
90% de la muestra indica que es
necesaria una continuidad a lo largo de
toda la asignatura.

Nada | Poco | Algo | Bastante | Mucho | NS/NC
@ @) 3) “) ®) (©)
Exige una asistencia obligatoria y activa 1,1 1 11,3 26,1 60,4 0
Exige continuidad 0,3 2,6 5,9 30 61,2 0

Tabla 5. Porcentajes relativos al factor Evaluacion basada en la asistencia

4.2. Analisis inferencial: Tablas de
contingencia y xz

Podemos observar en la Tabla 6
como existe una significatividad en
todas las pruebas realizadas. Asi, puede

establecerse que existe una vinculacion
en las respuestas entre el tipo de
aprendizaje generado y el mayor
esfuerzo y exigencia de las tareas (y°
o) - 185,087, p = .000) y (1% ze1s) -
192, 842, p=.000)

7 af | p
Mejora la calidad de los trabajos exigidos / Genera aprendizajes significativos (F.1) 185,09 12 ,000
Exige mayor esfuerzo / Permite aprendizajes funcionales (F.1) 192,84 16 ,000
Exige mayor esfuerzo / Se aprende mucho mas 72,21 12 ,000
El proceso es mas complejo / El estudiante realiza un aprendizaje activo 142,99 25 ,000
Genera inseguridad e incertidumbre / Permite aprendizajes funcionales 517,86 20 ,000

(O Ge1s) = 192, 842, p = ,000).

Tabla 6. Tabla de contingencia y ” para la relacion de items vinculados a la carga de trabajo y el
aprendizaje obtenido
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Del mismo modo, se relaciona
significativamente el esfuerzo realizado
a lo largo de las asignaturas con el
mayor aprendizaje obtenido (X2 (3618) =
72,21, p =.000). Este hecho se constata
de nuevo cuando el alumno manifiesta
que, a pesar de que el proceso es mas
complejo, se requiere de un aprendizaje
mas activo ()(2 3618) = 142.99, p = .000).
Se mantiene la coherencia en las
respuestas al contrastar los items de
incertidumbre y aprendizaje funcional,

reconociendo que el proceso de
evaluacion formativa genera menos
inseguridad, y que como consecuencia
el aprendizaje obtenido cuando Ia
asignatura acaba es mucho mas
funcional.

En la Tabla 7 se muestran los
resultados de las pruebas realizadas a
partir de los items vinculados con la
carga de trabajo y la responsabilidad en
el proceso.

w df p

Desproporcion trabajo y créditos / Asistencia obligatoria y activa

237,284* 25 ,000

Exige un mayor esfuerzo / Mejora la calidad de los trabajos exigidos

254,337° 12 ,000

Requiere mas responsabilidad /Genera inseguridad e incertidumbre 118,805* 25 ,000

Se puede acumular mucho trabajo al final / Esta centrado en el proceso 146,862* 8 ,000

Tabla 7. Tabla contingencia y 7’ para la relacion de items vinculados a la carga de trabajo y a la
responsabilidad en el proceso

Es destacable la proporcionalidad
inversa existente en las respuestas entre
los items de  requiere  mas
responsabilidad y genera inseguridad e
incertidumbre, ya que los alumnos que
afirman que los procesos de evaluacion
formativa requieren de una mayor
responsabilidad también aseguran que la
inseguridad en el trabajo es menor ()’
(3618) = 1 18,805, p= 000)

También existe una coherencia
entre las respuestas relacionadas con el
trabajo en proceso y continuo de cada
una de las asignaturas, ya que se
produce una relacion significativa entre
este aspecto y la posibilidad de
acumular mucho trabajo al final si no se
van cumpliendo con cada una de las
tareas ()* 618) - 146,862, p = .000).

Continuando con el esfuerzo que
requiere la evaluacion formativa, el
alumnado relaciona significativamente
el esfuerzo que conlleva este sistema
con una mayor calidad en los trabajos
obtenidos (1 ze1g) - 254,337, p = .000),
algo que también correlaciona con los
items referentes al aprendizaje.

Por ultimo, y a pesar de que la
carga de trabajo es uno de los items que
mas variedad y controversia genera en
la muestra, se relacionan
significativamente las respuestas de los
alumnos que afirman que la asistencia
es obligatoria y activa con el
desequilibrio entre el trabajo realizado y
los créditos de la asignatura (X2 (3618) =
237,284, p =.000).
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4.3. Analisis
ANOVAS

inferencial:

Se ha creado una variable
categorica en relacion a la estructura de
créditos ECTS que tiene cada una de las
asignaturas, dividiéndolas en 3 grupos:
“menos de 6 créditos”, “entre 6 y 8

créditos” y mas de 8 créditos”. Tal y
como se observa en la Tabla 8, el fin es
analizar si el nimero de créditos ECTS
que contenga la asignatura, y por ende,
las horas de trabajo que requiere,
influye en la percepcion que tenga el
alumno sobre el sistema de evaluacion
empleado.

Concepcion positiva en Evaluacion Formativa F gl p

Asignaturas de menos de 6 créditos ,783 2 ,012
Asignaturas entre 6 y 8 créditos ,429 1 , 721
Asignaturas de mas de 8 créditos ,125 1 231

Tabla 8. ANOVAS en relacion a la concepcion positiva sobre la via de evaluacion formativa empleada y
el nimero créditos de las asignaturas impartidas

Se observa como Unicamente existe
una relacion significativa entre la
percepcion positiva del sistema de
evaluacion empleado y las asignaturas
que tienen menos de 6 créditos,
relacionandose este hecho directamente
con la percepcion sobre la carga de
trabajo empleada y la responsabilidad
en el proceso.

5. DISCUSION Y
CONCLUSIONES

Este trabajo, y a través de una
muestra que supera los tres mil alumnos
de mas de cincuenta asignaturas en 17
universidades Espafiolas, constata la
importancia que tiene alcanzar un
equilibrio entre la carga de trabajo y los
créditos establecidos en las asignaturas,
asi como la valoracion del alumnado en
la eleccion de este sistema de
evaluacion, el aprendizaje obtenido y la
responsabilidad que conlleva.

En relaciéon a la percepcion que
tiene el alumnado sobre los beneficios y
dificultades que conlleva la evaluacion
formativa, ha quedado patente Ila
percepcion de justicia que tienen los

alumnos en relaciéon a la calificacion
obtenida, destacando como positiva la
garantia de que la evaluacion formativa
permite abordar una gran cantidad de
aspectos  posibles, no solamente
memoristicos y conceptuales. En base a
esto, Gargallo, Sanchez, Ros, vy
Ferreras (2010), vinculan directamente
este aspecto con la tipologia de “buen
profesorado”, dotando al alumno de
diferentes recursos que le permitan
participar en clase, relacionarse con los
compafieros, compartir experiencias. ..
Uno de los items menos categorico
del presente estudio, ha sido el
seguimiento mas individualizado que
conlleva este tipo de propuestas de
evaluacion. Este hecho puede ser debido
a la gran cantidad de trabajos en grupo
que se llevan a cabo en este tipo de vias,
otorgando un feedback mas de caracter
colectivo que individual. En este sentido
Gutiérrez-Garcia, Pérez-Pueyo, Pérez-
Gutiérrez y Palacios (2011) determinan
que el trabajo en grupo debe buscar el
equilibrio entre la implicacion en el
grupo que adquieren todos sus
integrantes y los roles de caracter
individual necesarios para poder
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facilitar un guiado durante el proceso.
En este sentido en el articulo se refleja
la dificultad que supone, sobre todo en
un comienzo, poder trabajar en grupo
asi como el beneficio que supone poder
ir corrigiendo errores en el proceso
gracias a la evaluacion formativa.

En relacion al feedback que se
establece en la evaluacion formativa, el
alumno relaciona este tipo de
correcciones con una calificacion final
tanto mas justa como mas objetiva,
sabiendo de antemano la nota que puede
obtener en funcion del trabajo realizado.
En esta linea, autores como Zaragoza,
Luis y Manrique (2008), establecen la
necesidad de delimitar de antemano los
criterios de correcciéon de las tareas,
algo que el alumno agradece y que
permite que los trabajos se ajusten en
mayor medida a las expectativas
iniciales.

Maés de un 90% de la muestra
manifiesta la necesidad de llevar a cabo
una asistencia obligatoria y activa en
cada una de las asignaturas vinculadas a
la evaluacion formativa, relacionando
este hecho con una mayor coherencia en
el proceso.

En relacion al andlisis de la carga
de trabajo y el aprendizaje obtenido, la
mitad de los estudiantes creen que
puede haber una desproporcion entre el
trabajo realizado y los créditos de la
asignatura. Basdndose en este ultimo
hecho, Lopez-Pastor (2009) refleja en
diferentes  experiencias que  esa
percepcion del alumnado no es real, no
superando en ningun caso la carga
horaria de trabajo a lo que
corresponderia segin los  créditos
ECTS. Esta discrepancia percibida
puede ser debida en la mayoria de los
casos al desconocimiento que presenta
el alumno acerca de la carga de trabajo
que supone un crédito segun el EEES
(Palacios y Lopez-Pastor, 2013). Del
mismo modo, Falchikov (2005) afirma

que la sensacion de que el alumno tenga
un incremento de la carga de trabajo
respecto a otras vias tradicionales es
comun, ya que las actividades realizadas
en la evaluacion formativa suelen
requerir una mayor cantidad de horas de
trabajo.

Se ha demostrado como el alumno
que participa en procesos de evaluacion
formativa muestra una percepcion y
satisfaccion elevada hacia el aprendizaje
obtenido. En este sentido, Nieto (2000)
expone que la motivacion del estudiante
es proporcional a la libertad de toma de
decision que pueda tener en cada una de
las tareas, lo que refleja de nuevo la
necesidad de que el alumno se implique
tanto en su propio aprendizaje como en
la evaluacion.

Aunque el alumnado interprete que
el trabajo es mayor debido a la continua
implicacion que requiere este tipo de
evaluacion en cada una de las tareas, la
motivacion hacia el aprendizaje es
elevada, encontrandose este aspecto
relacionado con el mayor aprendizaje
percibido.

La mejora que supone el
aprendizaje obtenido a través de la
participacion en procesos de evaluacion
formativa, se encuentra también
relacionada con la asuncién por parte
del alumno del aumento de
responsabilidad tanto individual como
de grupo en cada una de las tareas
desarrolladas a lo largo del -curso.
Autores como Pérez-Pueyo, Julidn, y
Loépez-Pastor (2009), afirman que
dentro de las propuestas que podamos
plantear en la evaluacion formativa, la
responsabilidad de los discentes sera
mayor sobre todo cuando tengan que
coevaluar o incluso cocalificar a sus
companeros.

En este sentido los alumnos
afirman, de manera categorica, que los
procesos de evaluacion formativa
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requieren de una mayor responsabilidad
a lo largo del proceso, encontrandose
este hecho relacionado con una menor
inseguridad en el dia a dia sobre las
tareas que hay que realizar y la manera
en la que van a ser evaluados. Como
comentan algunos autores como
Castejon, Lopez-Pastor, Julian, vy
Zaragoza (2011), el hecho de que el
alumno conozca desde el comienzo la
estructura de trabajo de la asignatura asi
como sus procedimientos de evaluacion
y calificacion, permite generar en ¢l
mismo una sensacion de seguridad
acerca de lo que va a serle demandado.

En relacion al nimero de créditos
ECTS de los que constan las asignaturas
y la percepcion positiva del alumnado
sobre el sistema de evaluacion
empleado, se ha observado que
unicamente se obtiene una relacion
significativa entre estos factores para
aquellas asignaturas que tienen menos
de 6 créditos, lo que corrobora que en
aquellas materias en las que las horas
invertidas por los alumnos son menores,
reciben una mejor concepcidn en cuanto
a la implicacion y al aprendizaje
obtenido.

La amplitud de la muestra y la
diversidad de las universidades
utilizadas en esta  investigacion,
permiten otorgar una vision general de
como los procesos de evaluacion
formativa y compartida sirven para
crear en el alumno una percepcion
positiva, siendo ésta mas elevada que la
generada en vias mas tradicionales. Son
varios los aspectos beneficiosos que
conlleva la evaluacion formativa,
obteniendo resultados favorables en la
implicacion del alumno, en la calidad de
sus trabajos, en el aprendizaje obtenido
y en una mayor responsabilidad tanto
individual como del grupo a lo largo del
proceso. Sin embargo se ha constatado
la discrepancia en las respuestas acerca
de que se produzca un seguimiento mas

individualizado a lo largo del proceso,
asi como con el hecho de que exista una
desproporcion entre el trabajo y los
créditos de la asignatura.

En este sentido y con el fin de
profundizar en los factores analizados
basandose en diferencias intergrupos,
seria de gran relevancia contrastar datos
de percepcion del alumnado de
primeros cursos de carrera con los que
ya finalicen, comprobando asi las
diferencias mas significativas. Otro
posible aspecto que permitiria analizar
de manera més especifica el tratamiento
de la evaluacion formativa a lo largo de
un curso escolar, seria realizar estudios
de caso sobre determinadas asignaturas,
extrayendo datos del dia a dia y
complementando de este modo el tipo
de metodologia empleada. Ademas, y
con el fin de analizar la particularidad
de las respuestas derivadas de los items
del estudio, seria interesante incluir
covariables en relacion al profesorado,
tipo de asignatura o rendimiento previo
del alumno, comprobando en qué
medida las variables dependientes se
ven influenciadas por este hecho.
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De los Programas de Cualificacion Profesional Inicial (PCPI) como
medida de prevencion del fracaso escolar a la Formacion Profesional
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RESUMEN. EI objetivo del estudio es analizar la vision del profesorado que impartia PCPI en relacion
con su utilidad en el contexto socioeducativo actual y conocer las perspectivas de futuro de su alumnado.
La investigacion se ha desarrollado en 50 centros educativos de la provincia de Granada partiendo de un
método mixto de investigacion. A pesar de todas las limitaciones inherentes a cualquier medida destinada
a disminuir las altas tasas de fracaso escolar, hay que valorar positivamente el programa (ahora
Formacion Profesional Bésica) como una Gltima oportunidad ofrecida a aquellos alumnos que por razones
diversas se han visto excluidos del sistema educativo ordinario.

PALABRAS CLAVE. Educaciéon Secundaria Obligatoria, Atencion a la Diversidad, Fracaso Escolar,
Exclusién Educativa

The Initial Professional Qualification Programs (IPQP) as a
prevention measure of school failure, to Vocational Basic Training. A
study about the success and failure of Secondary Education students at
risk of educational exclusion

ABSTRACT. The objective of the study is to analyze the vision of teachers who taught PCPI regarding
its usefulness in the current social and educational context and know the prospects of their students. The
research was developed in 50 educational centers of the province of Granada starting with a mixed
method research. Despite all the limitations inherent in any measure to reduce the high rates of school
failure, we must value positively the program (now Vocational Basic Training) as a last chance offered to
students who, due to several reasons, have been excluded from the mainstream educational system.

KEY WORDS. Secondary Education, Attention to Diversity, School Failure, Educational Exclusion.
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Ciencias de la Educacion de la
Universidad de Granada, que desarrollo
como Investigador Principal D. Antonio
Bolivar Botia, Catedratico de Didactica
y Organizacion Escolar, a través de un
Proyecto 1+D+i de titulo “Estudiantes
en riesgo de exclusiéon educativa en la
ESO: Situacion, programas y buenas
practicas en la Comunidad Autonoma

de Andalucia™.

Son muchas las medidas que se han
venido aplicando para el conocimiento
de los factores que inducen al fracaso
escolar. Sin embargo, esta pendiente un
acercamiento mas fino a las
dimensiones generales y contextuales
del riesgo escolar en diferentes
contextos geograficos y centros (IESS),
a sus trayectorias personales, y al
disefio, desarrollo y resultados de las
correspondientes medidas de respuesta.

En este sentido, y en referencia al
estado de la cuestion, el concepto de
alumnos en riesgo, que es objeto de un
amplio estudio en la literatura
especializada (Klasen, 1999; Vélaz de
Medrano, 2006; Martinez, Escudero,
Gonzélez, Garcia y otros, 2004, Vidal,
2009) alude a aquellos estudiantes que
encuentran, a lo largo de su escolaridad
dificultades acusadas para seguir con
provecho el curriculo y la ensefianza
regular.

Tomando como referencia la UE, el
sistema educativo espafiol ofrece tasas
de fracaso escolar en la educacion
obligatoria més altas que la media,
aunque hay diferencias significativas
entre las diferentes CCAA (Calero,
2007; Teese et al., 2006; IVEI, 2007).
Igualmente, los indices de repeticion, no
idoneidad, promocion social,
absentismo y abandono del sistema sin
la titulacion debida a la edad de
dieciocho afios nos sitdan, por
desgracia, entre los primeros puestos de

los mismos paises de referencia, como
muestra el Informe FOESSA (Renes
Ayala, 2008). Esta situacion se agrava
entre la poblacion inmigrante.

El problema es suficientemente
relevante y uno de los principales
objetivos politicos en el ambito de la
educacion en Europa y en Espafia. Por
eso, el abandono y fracaso escolar ha
formado parte de la politica educativa
de los ultimos afios y esta entre los
objetivos primeros del actual proyecto
de Ley. Desde mediados de los noventa
se han venido aplicando diversas
medidas extraordinarias de atencion a la
poblacion escolar de mayor riesgo de
exclusion y de fracaso, sin embargo, el
problema persiste.

Programas de Refuerzo,
Orientacion y Apoyo, Compensacion
Educativa, Programas de

Diversificacion  Curricular ~ (PDC),
Programas de Cualificacion Profesional
Inicial  (PCPI), 'y otros con
denominaciones diferentes segin cada

Comunidad Autdénoma, han
representado, por un lado, politicas y
practicas de tipificacion y

categorizacion de alumnos y, por otro,
su derivacion hacia determinadas
medidas escolares con sus
correspondientes disefios organizativos,
curriculares y procesos de ensefianza y
aprendizaje e iniciacién profesional.

Sin embargo, si se pretende obtener
una mayor efectividad, se requiere una
descripcion 'y comprension  mas
profunda y precisa de algunas de las
facetas de las medidas extraordinarias
de atencion a los estudiantes con
dificultades més severas, asi como, dada
la diversidad de las politicas
autondmicas, una cierta mirada de
conjunto que nos ayude a entender a
nivel macro y micro este tipo de
politicas, su desarrollo y resultados.
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1.2. Antecedentes

Las investigaciones realizadas en
Espafia, en unos casos, se han centrado
en una mirada mas bien escolar,
mientras que en otros se ha investigado
la conformacion y las respuestas al
riesgo en otros contextos formativos,
concretamente referidos a la
cualificacion profesional. Conocer a
nivel macro y micro la realidad y la
respuesta al riesgo de exclusion
educativa y social, requiere analizar y
comprender mejor cdmo se construye y
cémo se responde a ese fendmeno,
valorar  condiciones, procesos Yy
resultados, y difundir buenas précticas
para actuaciones sucesivas, ya que los
datos disponibles revelan que existen
diferencias dignas de atencion en
distintas Comunidades  Autonomas
(Escudero y Bolivar, 2008).

Estudiar el complejo y
controvertido fenomeno del fracaso
escolar lleva consigo acercarse a la
problematica realidad de la exclusion
social y educativa. En los ultimos afios
se ha producido un desplazamiento
terminoldgico en el uso de la nocion de
fracaso escolar hacia la nocion de
exclusién educativa (Castel, 2004;
Luengo, 2005) a la hora de
conceptualizar  un  conjunto  de
realidades heterogéneas que rodean el
universo conceptual del fracaso: bajos
rendimientos académicos, absentismo
escolar, desenganche afectivo de la
escuela, abandono prematuro de la
educacion obligatoria sin la graduacion
correspondiente. Ademas de estas
dimensiones que atafien directamente a
los resultados y trayectorias de los
estudiantes, también acoge en su
interior manifestaciones de caracter
personal o social (comportamientos)
que la escuela, los docentes, las familias
y la sociedad valoran como inadecuadas
0 insatisfactorias, asi como las vivencias
y reacciones negativas de los

estudiantes, sus familias y sus entornos
mas cercanos (Escudero y Bolivar,
2008).

Un indicativo de la importancia del
problema es el creciente numero de
estudios relacionados con los Programas
de Garantia Social, los Programas de
Cualificacion Profesional Inicial y otras
medidas de respuesta a la diversidad,
como por ejemplo: Sales, Moliner y
Moliner (2010), Marhuenda y Navas
(2004), Aparisi, Marhuenda, Martinez,
Molpeceres y Zacarés (1998), Gonzélez,
Méndez y Rodriguez (2009), Merino,
Garcia y Casal (2006), Zacarés y
Llinares (2006), Escudero y otros
(2013), entre otros.

1.3. Hacia la Formacion
Profesional Basica (FPB). El
Programa de Cualificacion
Profesional Inicial (PCPI) en la
Comunidad Auténoma de Andalucia

Hasta el pasado curso escolar
2013-2014 el Programa de
Cualificacion Profesional Inicial (en el
presente curso sustituido por la
Formacién Profesional Basica regulada
por la Ley Orgénica para la Mejora de
la Calidad) se encontraba dentro de ese
grupo de medidas que ofrecia el sistema
educativo espafiol como estrategias de
prevencion del fracaso escolar y de
atencion a la diversidad de los alumnos
en riesgo de exclusion educativa y
social. Regulado por la Ley Orgéanica de
Educacion (LOE), sustituia al Programa
de Garantia Social que, en su momento,
fue regulado por la Ley Orgénica de
Ordenacion  General del Sistema
Educativo (LOGSE), introduciendo
varias modificaciones con respecto a
estos.

El PCPI se concebia como una
medida destinada a que alumnos en
riesgo de fracaso y abandono prematuro
del sistema educativo, alcanzaran
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competencias profesionales propias de
una cualificacion de nivel uno de la
estructura actual del Catalogo Nacional
de  Cualificaciones  Profesionales?,
creado por la Ley de las Cualificaciones
y de la Formacion Profesional, asi como
que tuvieran la posibilidad de una
insercion sociolaboral satisfactoria y
ampliaran sus competencias basicas
para proseguir estudios en las diferentes
ensefianzas (LOE, art. 30.2; Decreto
231/2007, art. 22.3).

El tipo de alumnado que hasta el
pasado curso accedia a este programa lo
constituian  jovenes en riesgo de
exclusion  formativa, cultural vy
socioemocional, necesitados de unas
medidas especificas para aprender.
Solian proceder de situaciones de
fracaso, abandono o sobreproteccién
mostrando una actitud de indefension
aprendida para enfrentarse a la
formacidn, a la busqueda de empleo y al
mundo adulto en general. Por regla
general  procedian de  modelos
inadecuados de comportamiento
familiar, social, laboral, etc. Por tanto,
llegaban con una actitud de rechazo
hacia el &mbito educativo. En respuesta
a esta necesidad, el PCPl se
implementaba como una medida de
atencion a la diversidad destinada a
evitar el abandono escolar previo a la
finalizacion de la ESO.

El programa se estructuraba en dos
cursos académicos, el primero de
caracter obligatorio organizado en
modulos  especificos ligados a la
formacion profesional ofrecida por el
perfil de cada PCPI (incluia horas
practicas en empresas del sector
profesional) y mddulos de formacion
general (proyecto emprendedor,
participacion y ciudadania, y libre
configuracion). El segundo curso, de
caracter voluntario, estaba organizado
en torno a tres modulos: de
comunicacion, social y cientifico-

tecnoldgico. La principal novedad
frente a los Programas de Garantia
Social era la posibilidad de obtencion de
la titulacion del Graduado en
Secundaria.

A partir de este marco de referencia
emerge el estudio que aqui se presenta
con la finalidad de evaluar el PCPI
(ahora Formacion Profesional Baésica,
FPB) en la provincia de Granada y
concretando una serie de objetivos
especificos:

a) Analizar la realidad
socioeducativa del PCPI de los centros
educativos de la provincia de Granada.

b) Conocer la percepcion del
profesorado que imparte el PCPI en
relacion con la utilidad del programa en
el contexto socioeducativo actual, y
centrando la atencion en aquellos
aspectos que condicionan 0 pueden
determinar el éxito o el fracaso del
programa.

c) Estudiar las expectativas de
futuro del alumnado que accede a este
tipo de programas.

2. METODO

2.1. Disefio

De acuerdo con los objetivos que
van a guiar el proceso de investigacion,
se considerd6 oportuno utilizar una
metodologia hibrida o mixta (Creswell,
2003; Tashakkori y Teddlie, 2010), es
decir, combinar métodos cuantitativos y
cualitativos en el mismo trabajo. En
concreto, la investigacién sigue un
disefio secuencial con un estatus
dominante del método cuantitativo
sobre el método cualitativo utilizado:
QUAN -2 qual.

2.2. Participantes

En el estudio participaron 50
centros de Educacién Secundaria con
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PCPI entre su oferta educativa, éstos
representan un 90,9% del total de
centros de este tipo en la provincia de
Granada. De estos centros un 67,27%
son publicos y un 23,63% son
concertados. La cantidad total de
centros  publicos, concertados Yy
privados que existen en la provincia de
Granada, que imparten este programa,
representan el 76,6% (42 centros),
23,64% (13 centros) y 0% (0 centros),
respectivamente.

La poblacion que da paso a la
seleccion de la muestra cuantitativa del
estudio esta constituida por todos los
profesores y alumnos que forman parte
del PCPI en la provincia de Granada. El
nimero de profesores que imparten
clase en este programa es de 345 vy el
nimero de alumnos matriculados al
comienzo del curso  académico
2011/2012 en estos programas fue de
1.729. Los cuestionarios se aplicaron
durante el segundo y tercer trimestre del
curso académico 2011/2012.

Para este estudio toda la poblacién
fue invitada a cumplimentar los
cuestionarios, y se obtuvieron un total
de 213 respuestas en el caso de los
profesores del programa, que constituye
el 62,13% de la poblacion y de 803
respuestas en el caso de los alumnos, lo
gue supone un 46,44% de la poblacion.

En relacién con el profesorado de
PCPI de la provincia de Granada, segun
la variable *“sexo” en la muestra
estudiada participaron 107 profesores
(50,2%) y 106 profesoras (49,8%). En
cuanto al curso académico participaron
un 53,7% de primer curso de PCPI, un
38,4% de segundo curso y un 7% que
imparte clase en ambos cursos. El
21,1% del profesorado encuestado
posee una experiencia profesional
superior a 15 afios. En relacion con la
experiencia docente en PCPI (o en
Programas de Garantia Social), el

64,3% posee menos de 5 afios de
experiencia, el 20,2% entre 5 y 10 afios
y el 15,5% restante mas de 10 afios de
experiencia.

Respecto al alumnado de PCPI,
segun la variable sexo en la muestra
estudiada participaron 587  chicos
(73,1%) y 216 chicas (26,9%), de
edades comprendidas entre los 15 y los
22 afios. En relacion con esta variable,
el 73,8% de los alumnos se encuentra en
el intervalo de edad de 15 a 17 afios y el
26,2% restante en el intervalo de 18 a
22 afos. En cuanto a la titularidad del
centro participaron 554 alumnos de
centros publicos (69%) y 249 alumnos
de centros concertados. Seglun la
variable curso participaron 429 alumnos
de primero de PCPI (61,5%) y 309
alumnos de segundo (38,5%).

Por otra parte, en relacion con el
estudio  cualitativo, los  sujetos
entrevistados responden a unos perfiles
previamente establecidos por los
investigadores. La finalidad de la
entrevista es obtener informacion
complementaria del profesorado acerca
de su propia vision sobre distintos
aspectos del programa. Para alcanzar el
nivel de saturacion se entrevisté a un
total de 12 profesores. Los criterios
tenidos en cuenta a la hora de
seleccionar los diferentes casos fueron:
sexo, titularidad del centro, curso,
modulo y materia que imparte, perfil
profesional, afios de experiencia
docente y afios de experiencia en este
tipo de programas. Participaron 6
profesores y 6 profesoras con una
amplia experiencia en este tipo de
programas (entre 5 y 18 afios), 5
profesores de centro publico y 7 de
centro concertado. Segun la variable
“curso”, 7 profesores de primer curso y
5 de segundo.
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2.3. Instrumentos

Para la realizacion de este trabajo
se emplearon dos modelos de
cuestionarios (escala tipo Likert), que
responden a un proceso de elaboracién
propia para un mayor ajuste a los
objetivos perseguidos y al propio
contexto de la investigacion.

El  cuestionario  dirigido al
profesorado quedd configurado por 57
items organizados en 7 dimensiones: a)
consideraciébn e  importancia  del
programa como medida de prevencion
del fracaso escolar; b) caracterizacion
del alumnado (motivaciones, procesos y
causas del abandono escolar temprano);
c) administracién  educativa; d)
planificacién, curriculum y desarrollo
del proceso de ensefianza-aprendizaje;
e) formacion especifica del profesorado,
funcionamiento general del programa; y
f) aspectos para la mejora.

El  cuestionario  dirigido  al
alumnado quedd configurado por 29
items organizados en 4 dimensiones: a)
vivencia de la escolaridad desde el
PCPI;  organizacion  modular  del
programa; ¢) motivaciones y causas del
fracaso escolar; y d) perspectivas de
futuro.

Dichos cuestionarios tienen una
primera parte en la que se solicita a los
encuestados los siguientes datos socio-
demogréficos (variables
independientes):

- Cuestionario profesorado: sexo,
edad, titulacion académica, situacion
laboral, experiencia profesional,
experiencia docente en PCPI o PGS,
materia que imparte en el programa y
titularidad del centro.

- Cuestionario alumnado: sexo,
edad, curso, repeticion de curso, nivel
de formacion y profesion del padre y de
la madre y titularidad del centro.

Para la validacion de contenido de
los dos modelos de cuestionarios se
conté con el juicio de un grupo de 13
expertos en la temética que, de manera
general, realizaron comentarios 'y
observaciones de los distintos items
contemplados. En conjunto, los jueces
emitieron una valoracion positiva de
todos los items, ofreciendo algunas
recomendaciones de agrupacion o
desglose de items, asi como la
clarificacion de algunos enunciados.
Tras la validacion de jueces y partiendo
de las observaciones y aportaciones
recibidas, se procedié a introducir,
suprimir y modificar diferentes aspectos
de forma y contenido de los
cuestionarios, pero sin que la estructura
general se viera alterada.

Para determinar su fiabilidad se
realiz6 un estudio piloto. Se pasaron los
cuestionarios en dos centros, uno de
ellos concertado en el que participaron
30 alumnos de 2 grupos de diferentes
perfiles profesionales de primer curso, y
7 profesores. De otro lado, se aplicaron
los cuestionarios en un centro publico
en el que participaron 30 alumnos de
primer y segundo curso, y 8 profesores
de PCPI. El profesorado cumplimento el
cuestionario realizando observaciones
sobre forma y contenido para detectar
posibles errores, afiadiendo algunos
items, eliminando otros, etc. Con
respecto a los cuestionarios dirigidos a
los alumnos, el profesorado responsable
fue anotando las posibles dificultades a
la hora de cumplimentarlos. Los
cuestionarios se elaboraron a partir de
su aplicacion al alumnado y de las
observaciones 'y comentarios del
profesorado de PCPI (muestra piloto)

En relacion con la parte cualitativa
de la investigacion, el guion de
entrevista  (semi-estructurada)  fue
elaborado a partir del primer analisis
exploratorio de los datos cuantitativos.
Basandose en este analisis, y teniendo
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en cuenta la literatura sobre la tematica
y las dimensiones de estudio de los
cuestionarios, se delimitaron las
cuestiones que guiaron las entrevistas
realizadas organizadas en torno a 7
dimensiones: a) datos socio-
demogréaficos 'y profesionales; b)
alumnado; ¢) administracion y
curriculum; d) centro educativo; e)
profesorado; y f) valoracion general y
aspectos para la mejora. El objetivo de
entrevistar a profesores de PCPI es
conseguir un mayor entendimiento y
acercamiento a las respuestas ofrecidas
por los profesores y los alumnos en los
cuestionarios aplicados.

2.4. Andlisis de los datos

El tratamiento de los datos
recabados de los cuestionarios se
efectu6 a través de  técnicas
cuantitativas, mediante el programa
SPSS Statistics 20, referidas a las
exigencias del modelo estadistico y a
los objetivos de la investigacion. Por
ello han sido tratados a dos niveles,
descriptivo e inferencial: a) a nivel
descriptivo se han utilizado las medidas
de tendencia central, como
representativas del conjunto de la
distribucion y las de variabilidad con el
fin de conocer como se agrupan los
datos, b) a nivel inferencial, se han
desarrollado pruebas de contraste de
tipo no paramétrico (tablas de
contingencias chi-cuadrado de Pearson)
asi como otro andlisis multivariante de
interdependencia mas complejo como el
analisis factorial.

Por otra parte, el analisis de
contenido de la informacion recogida en
las entrevistas fue utilizado en distintas
fases con el objetivo de apoyar los
resultados obtenidos de los
cuestionarios aplicados. En la primera
fase se analizaron las transcripciones de
las entrevistas en profundidad. En esta
etapa, se aplico el “analisis de

contenido” con el objetivo de establecer
unidades de registro®. En la segunda
fase las wunidades de registro vya
extraidas fueron clasificadas y reducidas
en indicadores o unidades de andlisis®
todo ello para establecer una cierta
organizacion de los mensajes de las
notas de campo y transcripciones. Como
resultado, se logr6 identificar y
clasificar una serie de pre-categorias en
donde se expresaban la vision y
opiniones de los profesionales de las
cuales surgié un sistema de categorias
emergentes’. Por Gltimo, dentro de cada
categoria, se establecié un indice de
frecuencia categorial (IFC)°.

Ademas, se utilizo el programa
MAXQDA 11 para aplicar un analisis
vertical sobre la vision de cada uno de
los entrevistados y un analisis
horizontal que permitié establecer
relaciones entre las distintas categorias
y sub-categorias emergentes.

3. RESULTADOS

A continuacion, se presentan y
analizan los resultados obtenidos de los
aspectos socio-demograficos de ambos
cuestionarios, la dimensién de analisis
“consideracion e importancia del PCPI
como medida de prevencion del fracaso
escolar” del cuestionario dirigido al
profesorado, la dimension “perspectivas
de futuro” del cuestionario dirigido al
alumnado y la informacion recogida en
las entrevistas, de acuerdo con los
objetivos propuestos.

3.1. Valoracion general del PCPI
como medida de prevencion del
fracaso escolar

El andlisis descriptivo de los datos,
obtenidos en el cuestionario aplicado en
la muestra de profesores de PCPI de la
provincia, ha  permitido  extraer
informacion muy significativa sobre la
percepcion del profesorado respecto del
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grado de éxito obtenido tras la
implementacién de los programas en los
centros. En este ambito de andlisis, la
opinion del profesorado se adentra en la
consideracion de los PCPI desde una
perspectiva general, valorando su

importancia en el sistema educativo
actual como un programa que atiende la
diversidad y trata de erradicar o
disminuir el fracaso escolar de los
alumnos en riesgo.

Valoracion general de los PCPI

1. Me parecen necesarios

2. Me parecen efectivos para que el alumno obtenga

el titulo de Graduado en ESO

3. Me parecen efectivos para que logre una
formacion de base que le permita seguir
estudiando

4. Me parecen efectivos para que logre una

formacion que le permita transitar al mundo del

trabajo

VALORACION’

N@1) A@ D@ T@)
5 21 68 119 341 0,764
23) (99 (31,9 (55,9)
24 39 72 78 296 1,001
(11,3) (18,3) (338) (36,6)
12 23 85 93 322 0852
(56) (10,8) (39,9) (43,7)

14 28 88 83 313 0878
(6.6) (131) (413) (39,0)

Tabla 1. Valoracién general de los PCPI

Un alto porcentaje de los
profesores encuestados, casi un 56%,
considera los PCPl  totalmente
necesarios en nuestro sistema educativo,
y 31,9% esta de acuerdo en la necesidad
de ofertar estos programas en los
centros educativos. Por tanto, la
inmensa mayoria de los profesores
avala la validez de estos programas, y
considera que es necesaria su oferta
como parte del sistema educativo.

“El PCPI es una segunda
oportunidad que ofrece el
sistema  educativo.  Estos
nifios estarian obligados a
estar hasta la edad de 16
afios siendo un sacrificio
para ellos y deseando
terminar, nifios carne de
cafion de cualquier trabajo
mal pagado y muy trabajado.
Este programa es una
oportunidad y considero que
cuando ves que esos nifios
son capaces y han pasado los
afios, porque en 17-18 afios
tienes mucho seguimiento de
muchos alumnos, y ves que
son capaces de hacer las
mismas cosas que los demas
pues veo que e€s una

buenisima oportunidad para
ellos” (HL1-HL2).

El desconocimiento inicial
(transformacion de PGS en PCPI) del
profesorado respecto de los PCPI
produjo una cierta reserva sobre su
utilidad practica y, por tanto, de la
necesidad de  incorporar  estos
programas en el sistema educativo. En
las entrevistas se observa la
desconfianza inicial del profesorado
sobre los beneficios que los PCPI
podrian reportar al sistema educativo en
general y al alumnado en particular.
Esta desconfianza no se refleja en los
resultados del cuestionario porque tras
la puesta en funcionamiento de los PCPI
en los centros, y después de una
valoracion de los resultados reales, la
mayoria cambia de opinion y considera
que el PCPI es un mecanismo necesario
y muy Util para acabar con el abandono
temprano.

“(...) al principio no le veia
sentido y creia que era una
medida de segregacion del
alumnado dificil de cursar
la ESO. Sin embargo,
cuando estoy dentro del

Revista de Investigacion en Educacion. ISSN: 1697-5200 / eISSN 2172-3427 | 112



DE LOS PROGRAMAS DE CUALIFICACION PROFESIONAL INICIAL (PCPI) COMO MEDIDA
DE PREVENCION DEL FRACASO ESCOLAR A LA FORMACION PROFESIONAL BASICA..

PCPlI lo he visto muy
bueno, muy adecuado y una
satisfaccion importante
cuando observas que el
cambio que dan los nifios es
notable. Estoy de acuerdo
con su planteamiento, para
quién esta dirigido y cdmo
esta dirigido” (AG2).

“(...) a mi no me parece
mal como Gltima
posibilidad para jévenes
que realmente no puedan
seguir el curriculum
ordinario de la etapa pero
en ningn caso como una
medida para liberar las
clases de  secundaria
obligatoria de nifios con
mal comportamiento, que es
en lo que se esta
convirtiendo, chicos con
mal  comportamiento vy
alumnos inmigrantes™
(VTL).

El PCPI es una buena herramienta
para mejorar el rendimiento y prevenir
el consiguiente fracaso escolar una vez
que el alumno ha sido etiquetado como
no valido para continuar su formacion
en el sistema ordinario, pero no incide
en la verdadera causa del problema
durante la escolarizacion obligatoria. En
este sentido hay que tener en cuenta que
los factores que originan el problema no
son unicamente de tipo social, o
atribuibles al alumno, sino que también
existen factores relacionados con un
mal  funcionamiento del sistema
educativo, sobre los que se podria
incidir en una etapa mas temprana
evitando que determinados alumnos
acaben siendo catalogados como
fracasados, y de esta forma, se podria
reducir el nimero de alumnos que
acaban cursando PCPI. Para estos
alumnos el PCPlI es la dUnica
herramienta, junto con el PDC, que
logra prevenir el fracaso escolar y la
exclusion educativa.

Se pregunté al profesorado si estos
programas son efectivos para que el

alumno consiga el Graduado en ESO.
Las respuestas ofrecen un panorama
muy alentador, pues el 70,4% considera
que el PCPI es una buena herramienta
para que alumnos en riesgo de exclusion
educativa consigan un titulo que les
proporcione nuevas vias de
incorporacion al sistema.

“(...) tanto los antiguos PGS
como los nuevos PCPI son
programas bastante positivos y
ayudan a que una gran parte
de nuestros jovenes consigan
sus objetivos. Antes el nifio que
no llegaba a 4° se iba a la
calle sin nada, ahora por lo
menos le damos la oportunidad
de conseguir el titulo de ESO”
(SJB1).

Los datos de la Comunidad
Auténoma de Andalucia
correspondientes al curso 2011/2012
confirman las opiniones expresadas por
la mayoria de los profesores
encuestados, pues 3.584  jovenes
andaluces obtuvieron el titulo de ESO
tras cursar el segundo curso de PCPI.

No obstante, se observa que un
porcentaje nada despreciable (11,3%)
de los profesores encuestados no esta de
acuerdo con la efectividad de estos
programas para conseguir la titulacion
béasica. Estos profesores opinan que el
hecho de conseguir la titulacion de
graduado en ESO no significa que el
alumno consiga las competencias
minimas de la etapa de Secundaria,
puesto que el nivel exigido en segundo
curso de PCPI es muy bajo, incluso
inferior al nivel de los PDC.

“De todas formas, si tienen
éxito pero realmente el nivel
que adquieren es muy bajo”
(VTL).

Otro de los logros de los PCPI es
su capacidad de reenganche de alumnos
en riesgo de fracaso al sistema
educativo. El 83,6% de los profesores
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encuestados opina que estos programas
son efectivos para lograr en los alumnos
una formacion de base que les permita
seguir estudiando.

“(...) me parecen muy
positivos, son la dltima
oportunidad que ellos tienen
pero necesitan ese enganche
y  necesitarian que el
profesorado tuviera unas
caracteristicas especiales y
una formacion especifica, y
funcionan, estos programas
funcionan” (JBL1).

Una amplia mayoria de profesores
(80,3%) considera que el programa es
efectivo para lograr en el alumno en
riesgo de exclusion una formacion que
le permita transitar al mercado laboral.

“(...) ellos consiguen una
cualificacion profesional de
nivel uno, lo que supone que
puedan trabajar acreditando
esa cualificacion profesional
aunque eso no vale sobre el
papel, lo que vale es que lo
sepan hacer” (AM1).

En este sentido, la realizacion del
modulo de formacidén en centros de
trabajo, es decir, las précticas en
empresas relacionadas con el perfil
profesional del programa, juegan un
papel muy importante en la
incorporacion de estos alumnos en el
mundo laboral ya que salen al mercado
no sélo con conocimientos tedricos sino
sobre todo practicos.

“(...) los niflos de PCPI
necesitan un rodaje previo
para poder mandarlos a la
empresa, pero la experiencia es
muy positiva. Ademdas aqui
COMO NOS Movemos en temas de
hosteleria  hay  bastantes
posibilidades de trabajos
eventuales en fines de semana
gue necesitan extras. Hay
muchos chicos que se quedan
enganchados si han funcionado
bien en la empresa con

pequefios trabajos que son
para ellos sUper estimulantes™
(HM1).

Si bien, en la mayoria de los casos,
los trabajos que consiguen los alumnos
gracias a las practicas realizadas en el
PCPI son precarios, eventuales y no
requieren de alta cualificacion, se los
considera muy importantes en su
formacion, al adquirir experiencia
laboral de cara al futuro, y por qué no,
aumentar su autoestima. Uno de los
principales logros de las préacticas
realizadas es que realmente preparan al
alumno para el mundo laboral
adquiriendo habitos de conducta muy
saludables que los ayudan a madurar
COMO personas.

3.2. Resultados: éxito versus
fracaso del programa

Respecto del éxito de los PCPI en
la Comunidad Auténoma de Andalucia,
los datos® son reveladores: casi el 40%
del alumnado andaluz que cursa
Programas de Cualificacion Profesional
Inicial (PCPI), que mantienen en el
sistema a los estudiantes con mas
dificultades y por tanto abocados al
fracaso escolar, logra titularse en ESO.

Segun el 67,6% de los profesores
de la muestra de estudio, los resultados
de aprendizaje que se estan alcanzando
son satisfactorios, de hecho gracias a los
PCPI se consigue volver a enganchar en
el estudio a un numero considerable de
los alumnos (56,8%).

“(...) el 80% incluso
algunos afios un porcentaje
mayor de los alumnos de
PCPI de nuestro centro se
reengancha al sistema, si no
es con la formacion
profesional, es con el
segundo afio de PCPI”
(HL1-HL2).
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Resultados obtenidos con el PCPI

5. Los resultados de aprendizaje que se estan
consiguiendo son satisfactorios

6. Se consigue volver a enganchar en el estudio a la

mayoria de los alumnos

7. Se consigue restablecer el interés del alumnado al

que se atiende

VALORACION

X SD
N@1) A@ D@ T@)
5 64 108 36 282 0731
(2,3) (30,00 (50,7) (16.,9)
15 77 86 35 266 0834
(7,0) (36,2) (40,4) (16,4)
10 73 104 26 268 0,746
47 (343) (488) (12,2

Tabla 2. Resultados obtenidos con el PCPI

Los datos ofrecidos por la Junta de
Andalucia en relacion al reenganche
educativo’ de los alumnos de PCPI
evidencian que méas de la mitad del
alumnado de PCPI, que logra el titulo
de Ensefianza Secundaria Obligatoria
(ESO), se reengancha a los estudios y se
matricula en Ciclos Formativos de
Grado Medio o en Bachillerato. De esta
forma, los PCPI no s6lo logran rescatar
del fracaso escolar a los estudiantes con
mayores dificultades que recalan en
estos programas, Sino que estan
consiguiendo combatir el abandono
educativo temprano animando a los
jévenes a proseguir estudios post-
obligatorios. De los 3.584 jovenes que
lograron sortear el fracaso escolar,
2.106 alumnos decidieron proseguir su
formacion, lo que representa un 59%.
La mayoria de ellos (1.917 alumnos)
optd por ensefianzas de Formacion
Profesional de Grado Medio (91,03%),
mientras que 189 se matricularon en 1°
de Bachillerato.

Otro aspecto analizado en el
cuestionario es si con el PCPI se
consigue restablecer el interés del
alumno por la formacion. Los resultados
indican que un alto porcentaje de los
profesores encuestados (61%) considera
que efectivamente se consigue este
objetivo. Tras el paso por el PCPI se
consigue cambiar el comportamiento y
la actitud de los alumnos, y asi lo
manifiestan algunos de los profesores
entrevistados.

“Se nota un cambio, por
eso yo tengo muchisima
confianza en los PCPI
porque después de tantos
afnos siguiendo a nifios que
han entrado en un PCPI
veo que con muchos de
ellos se hace realmente un
milagro” (HM1).

3.3. Perspectivas de futuro del
alumnado de PCPI

Las perspectivas académicas son
un factor de motivacion percibido como
fundamental. Estdn marcadas por el
grupo de pares (a fin de no destacar ni
para bien ni para mal) y, en menor
medida, por la familia, pero se redefinen
con la experiencia educativa, sobre todo
con los retrasos que acumulan esfuerzos
pendientes. Esto se agrava al darse
cuenta de que “lo obligatorio” no es
suficiente y deberian seguir estudiando
(Fernandez Enguita, Mena y Riviére,
2010).

Maés de la mitad de los alumnos de
primer curso de PCPI (58,6%) esta muy
interesado en continuar su formacién
con el segundo curso del programa. El
22,5% esté interesado en continuar y el
18,6% restante no piensa proseguir sus
estudios de PCPI. Un 64,9% tiene la
intencion de acceder al mundo laboral
tras conseguir el titulo de ESO. El
35,1% restante no estd interesado en
conseguir un trabajo una vez finalizado
el programa con éxito.
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Perspectivas de futuro del alumnado de

PCPI

8. Si cursas primero de PCPI: Voy a
continuar con el segundo afio para obtener
el Titulo en ESO

9. Cuando obtenga el Titulo en ESO mi
intencion es buscar trabajo

10. Cuando obtenga el titulo de ESO mi
intencion es acceder a un Ciclo de Grado
Medio

11. Cuando termine el PCPI, me gustaria
seguir estudiando

12. No me interesa demasiado seguir
estudiando

VALORACION
desacuerdo desaIcELTerdo e acuerdo E:t:clumeerr:jt: X SD
@ ® @)
50 11 291 3,3 0,965

(101)  (225) (58,6) 2

160 230 290 28 1,073

(15,2) (20,0) (28,7) (36,2) 6

142 266 332 31 1417
17,7) (331  (413) 2
131 276 309 30 0991
(108)  (163)  (344) (385 O
253 136 71 19 0972

427 (315) (169) (88 2

Tabla 3. Perspectivas de futuro del alumnado de PCPI

El 74,4% esta interesado en
continuar con su formacioén en un ciclo
formativo frente al 25,4% que no tiene
intencién de continuar. Destaca el alto
numero de alumnos de PCPI interesado
en continuar estudiando al finalizar el
programa (72,9% estd de acuerdo o
totalmente de acuerdo).

En definitiva, la mayoria de los
alumnos encuestados estan interesados
en continuar estudiando para obtener el
titulo de Graduado en ESO, es decir
desean cursar el segundo afio, esto es
todo un logro del PCPI ante alumnos
que parten de una gran desmotivacion
derivada del fracaso en la etapa anterior.
No obstante, o que mas destaca es el
hecho de que la mayoria tiene intencién
de continuar formandose en un ciclo
formativo de grado medio relacionado
con el perfil profesional del PCPI con el
objetivo de acceder al mundo laboral y
poder desemperfiar un puesto de trabajo
relacionado con las competencias
profesionales adquiridas.

4. DISCUSIONY
CONCLUSIONES

En términos  generales, los
profesores encuestados valoran los
programas de forma positiva, pues los
consideran una medida necesaria por su

efectividad para reenganchar al alumno
en el sistema educativo. Opinan que los
programas proporcionan a éstos una
formacion de base que les permite
seguir estudiando y/o transitar al mundo
laboral. Asimismo, también estiman su
efectividad como medio para obtener el
titulo de Graduado en ESO. No
obstante, un analisis mas profundo
evidencia problemas asociados a su
aplicacion real en los correspondientes
centros educativos.

Con la aplicacion de los programas
se consiguen unos resultados
satisfactorios de aprendizaje.
Aprendizajes no solo relacionados con
los conocimientos académicos, sino con
el comportamiento y la actitud de los
alumnos, donde en muchos casos se
encuentra el origen del problema del
fracaso escolar. En este sentido, uno de
los principales objetivos perseguidos
por estos programas de atencién a la
diversidad es proporcionar al nifio las
habilidades necesarias para la vida en
sociedad, contribuyendo a su
maduracion.

Los PCPI presentan, por su propio
caracter  preparatorio, un  claro
componente madurativo y de fomento
del desarrollo positivo de los jovenes
participantes. Un estudio de Zacarés y
Llinares (2006), con alumnos vy
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profesores de PGS de la Comunidad
Valenciana, concluia que los PCPI, de
forma explicita 0 no, se convierten en
contextos de maduracion personal que
pueden tener una clara incidencia en las
trayectorias vitales de los jovenes. Mas
alla de la finalidad cualificadora, los
PCPI y otros recursos similares, se
constituirdn en poderosas herramientas
de *“‘optimizacién evolutiva” (Viguer,
2004).

Los profesores destacan que los
alumnos de PCPI parten de una mala
experiencia educativa, bien porque no
han podido adaptarse a las exigencias de
la educacion ordinaria, o porque han
presentado problemas de disciplina, lo
que ha degenerado en una falta de
motivacién e interés por el estudio, asi
como en una baja autoestima. Perciben
que sus estudiantes no son diferentes al
resto e inciden en la necesidad de
inculcarles buenos héabitos de estudio
debido a que sus problemas no derivan
de una falta de capacitacion, sino de su
baja actitud hacia el aprendizaje.

Por otro lado, se observa que el
profesorado evita mencionar como
causa del fracaso escolar, las propias
deficiencias del centro en particular, o
del sistema educativo en general, y se
centra mas en las propias caracteristicas
del alumno. En wuna investigacion
similar ~ desarrollada  sobre  los
Programas de Diversificacién
Curricular 'y de Garantia Social,
Escudero y otros (2013) concluian:

“Parece seguir presente la
fuerte conviccion de que es
poco significativo lo que se
puede hacer para que
aprenda un sector del
alumnado que llega a la
ESO con malas
trayectorias previas y que,
ademas, pertenece a un
medio familiar y social
desfavorecido en lo

econdmico, lo cultural y lo
social. O se sale de ese
circulo vicioso o por
muchas cosas que se
hagan y las buenas
intenciones de  ofrecer
segundas oportunidades,
el dltimo tramo de la

educacion obligatoria
seguira siendo una zona de
riesgos variados

conducentes a resultados
indeseables para bastantes
chicos y chicas que lo
cursan” (p. 301).

La opinién expresada por el
profesorado invita a pensar que el PCPI,
que deberia ser la solucién dltima, se
termina convirtiendo en la Unica que se
utiliza, desaprovechando las
oportunidades de reenganche aplicables
en las fases tempranas de este proceso
acumulativo de desafeccion escolar.
Proceso que puede empezar con
problemas de absentismo escolar, a
veces justificado por los padres de los
alumnos que presentan problemas de
disciplina, con una mala trayectoria
académica, con bajas calificaciones, que
acaba conduciendo al alumno a tener
que repetir uno o varios cursos, lo que
agrava el problema, pues estd
demostrado que aquéllos que estan
escolarizados en el curso que les
corresponde tienen mejores perspectivas
de futuro, desde un punto de vista
acadéemico.

Analizando las respuestas de las
entrevistas, se interpreta que el éxito de
los programas se asocia mas a su
flexibilidad y a la adaptacion que hacen
los profesores a las necesidades del
aula, que a la estructura y disefio
curricular. A pesar de los aspectos
mejorables en su funcionamiento, el
PCPI es una herramienta versatil que
ofrece  mdaltiples itinerarios  para
adecuarse a las necesidades vy
perspectivas de futuro de los
estudiantes.
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Marhuenda (2006) hace referencia
a la *“conveniencia de que los PCPI
acertaran a encontrar su espacio de
intervencion asi como a proporcionar a
los jovenes los recursos apropiados al
momento o la dimension de privacion,
vulnerabilidad y  exclusion  que
atraviesan, oponiendo a los factores de
fragilidad, vulnerabilidad y exclusién
otros de integracion que permitan
frenar y corregir las trayectorias de
deterioro” (p. 21). Parece que ésta
puede ser una respuesta apropiada y
capaz de intervenir sobre la
socializacion e identidad laboral de los
jévenes, como proponen Zacarés y
Llinares  (2006), y Bernard vy
Molpeceres (2006).

No hay duda respecto a que los
PCPI pueden jugar un papel muy
importante en el futuro de la educacion
espafola contribuyendo a disminuir las
cifras de fracaso escolar y acercarlas a
la media europea. Sin embargo, el
futuro inmediato de estos programas es
incierto dadas las ultimas propuestas de
reforma de la ley de educacion
anunciadas por el gobierno de Espafia.

A pesar de todos los fallos
inherentes a cualquier medida destinada
a estos fines, hay que valorar
positivamente el programa como una
ultima oportunidad ofrecida a aquellos
alumnos que por razones diversas se
han visto excluidos del sistema
educativo ordinario, y abocados al
fracaso. Alumnos que fracasan no sélo
por dificultades de aprendizaje o por
problemas personales relacionados con
su entorno familiar, sino que también se
estrellan contra un sistema educativo
que no ha sido capaz de proporcionar
las respuestas adecuadas a sus
necesidades.

NOTAS
! Ministerio de Educacién y Ciencia
dentro del Plan Nacional de I+D+l Referencia
SEJ2006-14992-C06-04 Vigencia 01/10/06-
01/10/09. Este Proyecto, a su vez, formaba parte
de uno coordinado por el profesor J.M.
Escudero, de la Universidad de Murcia.

2 El Catalogo Nacional de Cualificaciones
Profesionales (CNCP) “es el instrumento del
Sistema Nacional de las Cualificaciones y
Formacion Profesional (SNCFP) que ordena
las cualificaciones profesionales susceptibles de
reconocimiento y acreditacion, identificadas en
el sistema productivo en funcién de las
competencias apropiadas para el ejercicio
profesional”. El nivel 1 de este catidlogo hace
referencia a la ‘““competencia en un conjunto
reducido de actividades de trabajo
relativamente  simples correspondientes a
procesos normalizados, siendo los
conocimientos tedricos y las capacidades
practicas a aplicar limitados™.

® Unidades de Registro: es la seccién o
segmento de contenido del texto que hace
referencia a una categoria. Son unidades base
con miras a la codificacién, categorizacion, y si
se precisa, al recuento frecuencial (Porta y
Silva, 2003).

* Los indicadores o unidades de anélisis:
constituyen los nicleos de significado propio
que seran objeto de estudio para su clasificacién
en categorias (Porta y Silva, 2003).

% Para Martinez (2006) la condicién previa
de todo proceso de categorizacion es
“sumergirse” mentalmente en la realidad
expresada buscando captar aspectos o realidades
nuevas que enriquecen el significado. Para ello,
el uso de esquemas de interpretacion disefiando
y  redisefiando  los  conceptos  resulta
verdaderamente efectivo a la hora de
“categorizar” (codificar mediante un término o
expresion breve que sean claros e inequivocos)
o clasificar las partes en relacion con el todo.

® El anélisis de contenido da la
posibilidad de establecer reglas de recuento
(indice de frecuencia categorial —IFC-)
sobre los indicadores. En este caso se
utilizé la frecuencia valorativa, que se
refiere a la cantidad total de veces que un
indicador se asocia con una serie de
criterios determinados.
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"1) Nada de acuerdo; 2) Algo de acuerdo;
3) De acuerdo; y 4) Totalmente de acuerdo.

® Disponible en:

http://www.juntadeandalucia.es/educacion
/educacion/nav/contenido.jsp?pag=/Conte  nid
os/GabinetePrensa/Notas_de_prensa/2012/Sept
iembre/nota_prensa_260912 PCPI

° Disponible en:

http://www.europapress.es/andalucia/sevil
la-00357/noticia-junta-senala-mas-mitad-alu
mnado-pcpi-logra-titulo-secundaria-prosigue-
fp-bachillerato-20130104181530.html
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RESUMEN. Este articulo presenta un estudio destinado a evaluar la eficacia de una intervencion dirigida
a capacitar a futuros docentes de inglés en la incorporacion a la ensefianza de un idioma de propuestas
orientadas a desarrollar procesos cognitivos superiores. El estudio adoptdé un disefio cuasi-experimental
de grupo de control no equivalente con medidas pretest y postest. Los datos fueron analizados mediante
procedimientos de estadistica descriptiva e inferencial. Los resultados evidencian la eficacia de la
intervencion al constatar que, tras la intervencion, se produce en el grupo experimental una mejora
sensible de las tres medidas utilizadas en la direccién promovida por el programa, con diferencias pretest-
postest estadisticamente significativas, mientras que, por el contrario, no se encuentran tales diferencias
en ninguna de las variables en relacion al grupo de control.

PALABRAS CLAVE. Formacion de Profesores, Enseflanza de Lenguas, Procesos Cognitivos,
Habilidades de Pensamiento

Evaluating the Efficacy of an Instructional Program for the
Integration of Higher Order Thinking Skills into Foreign Language
Teaching Education

ABSTRACT. This article presents a study aimed at evaluating the efficacy of an intervention program
intended to train prospective English teachers in integrating foreign language teaching and higher order
thinking skills. A pretest-posttest quasi-experimental design was used, in which intact groups of subjects
were used. The data were analyzed by means of descriptive and inferentialstatistics. Results show the
efficacy of the intervention as the experimental group improved noticeably after the intervention in the
three variables, with statistically significant pretest-posttest differences whereas no such differences are
found in any of the variables in the control groups.
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1. INTRODUCCION

Resulta paradéjico que, a pesar de que
tanto en el discurso de la pedagogia de la
instruccion como en los curriculos escolares
se haya insistido desde hace décadas en la
relevancia de que el sistema educativo
fomente en el alumnado habilidades
cognitivas de caracter instrumental que le
permitan, por ejemplo, construir su
conocimiento, afrontar con éxito la
resolucion de un problema complejo o
generar respuestas creativas a situaciones
cambiantes y novedosas, la practica de la
ensefianza sigue centrandose en muchos
casos en la ensefanza de los contenidos
tematicos propios de las distintas materias.

A su vez, la investigacion en el ambito
de la cogniciéon estableci6 de manera
concluyente hace ya mas de veinticinco
afios que actividades elementales de
aprendizaje como la lectura, la escritura o el
calculo demandan el concurso de
operaciones mentales de razonamiento o
habilidades de orden superior (Resnick,
1987); en este sentido, la estimulacion de
estas habilidades cognitivas complejas ha
de concebirse como una caracteristica
definitoria de todo aprendizaje y no
unicamente del que se produce en los
estadios mas avanzados de la educacion.

Por otro lado, el avance vertiginoso en
conocimientos y las constantes
transformaciones sociales, tecnologicas y
econoémicas en el mundo contemporaneo
exigen del individuo capacidades cognitivas
flexibles y altamente sofisticadas con las
que afrontar con ¢éxito estos cambios
(Bagnall, 2000; Cornford, 2002). De hecho,
organismos e  instituciones,  tanto
supranacionales como nacionales y
regionales, se afanan tltimamente por

establecer directrices y plantear actuaciones
con las que favorecer el aprendizaje
autébnomo a lo largo de la vida (Parlamento
Europeo y Consejo de la Unién Europea,
2006) y formar a ciudadanos proactivos y
emprendedores (Programa de Aprendizaje
Permanente. Comision FEuropea, 2012),
objetivos para cuyo logro es indispensable
la adquisicion de dichas capacidades.

Ahora bien, como reconoce la
bibliografia especializada (p. ej., Marzano
et al., 1988; Resnick, 1987), una
caracterizacion precisa de estas capacidades
cognitivas sofisticadas es escurridiza, como
consecuencia de la multiplicidad de
conceptualizaciones, definiciones y
clasificaciones. No obstante, distintas
caracterizaciones de las  habilidades
cognitivas de orden superior coinciden en
incluir entre ellas las involucradas en los
procesos siguientes: analisis, inferencia,
identificacidon de causas, elaboracion de
conjeturas, extraccion de conclusiones,
comparacion y contraste, resolucion de
problemas, toma de decisiones, generacion
de respuestas creativas y pensamiento
critico. Su naturaleza compleja, su
funcionamiento alejado de métodos
algoritmicos, su capacidad para generar una
gama de soluciones y su autorregulacion
representarian sefias de identidad de estas
habilidades (Anderson y Krathwohl, 2001;
Moseley et al., 2004; Marzano et al., 1988;
Resnick, 1987; Schwartz y Parks, 1994). A
este respecto, y como apunta Zohar (2006),
la denominacion “habilidades (o
estrategias) de pensamiento de orden
superior” se ha asimilado frecuentemente
en la literatura especializada a toda
actividad cognitiva mas alld de las
categorias de comprension y aplicacion de
la taxonomia de Bloom (Bloom, 1956).

Un nutrido cuerpo de investigaciones
viene demostrando desde hace afios de
manera consistente que determinadas
estrategias  didacticas  contribuyen al
desarrollo de habilidades de pensamiento
complejas y que el docente juega un papel
crucial en el desarrollo de estas habilidades
(Fung y Howe, 2012; McGuinness, 2005).
A este respecto, frente a la alternativa de
programas  genéricos  disociados  de
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contenido tematico que prescriben una serie
de sesiones, cada una en torno a una
habilidad o conjunto de ellas (p. ej., Adey,
Robertson y Venville, 2001; De Bono,
1991; Feuerstein, 1980; Nickerson, Perkins
y Smith, 1985), existe en la actualidad un
creciente nimero de investigaciones cuyas
conclusiones abogan por la fusién de
instruccion en habilidades cognitivas y
contenido disciplinar (McGuiness, 1999;
Mercer, 2004; Sanz de Acedo Lizarraga,
Sanz de Acedo Baquedano, Goicoa y
Cardelle-Elawar, 2009; Wegerif, 2010).

En el terreno concreto de la ensefianza
de una segunda lengua o de una lengua
extranjera, esta ensefianza paralela de
idioma y habilidades de pensamiento ha
sido escasa, tal como apunta Pica (2000).
No obstante, desde hace algo mas de diez
afios, tanto organismos como docentes e
investigadores han comenzado a prestar
atencion a la relevancia de las habilidades
de razonamiento en el aula de lengua
extranjera. A este respecto, el disefio
curricular inglés adopté un curriculo en
1999 en el que explicitamente se contempla
la integracion de estas habilidades en la
ensefianza-aprendizaje de una lengua
extranjera (DfEE, 1999); ademads, hay
investigaciones en esta area que se han
centrado en las caracteristicas del discurso
y del dialogo en el aula, y han constatado el
papel clave del docente en la promocién de
estas habilidades a través de las
caracteristicas de la interaccion que
establece con el alumnado (Alnofaie, 2012;
Dantas-Whitney, 2002;  Hashemi y
Ghanizadeh, 2012; Li, 2011). Asimismo, se
han encontrado fuertes correlaciones entre
el razonamiento inductivo y el aprendizaje
exitoso de idiomas (Csapd y Nikolov,
2009), la mejora del aprendizaje del idioma
al aplicar destrezas de razonamiento (Lin y
Mackay, 2004) y mayores niveles de
conciencia del propio aprendizaje a través
del empleo de destrezas metacognitivas
(Allen, 2004; Beckett y Slater, 2005; Porto,
2007).

Este método, segin el cual Ilas
habilidades  cognitivas  se  ensefan
integradas en las dareas curriculares,
conocido como método o enfoque “por
infusion” (en inglés, infusion method o

infusion ~ approach)  (Beyer, 1997,
McGuinness, 1999; Schwartz, 1987;
Tishman, Perkins y Jay, 1995), presenta las
ventajas de que el propio contenido
tematico aporta situaciones auténticas en las
que es posible contextualizar la formacion
en habilidades de pensamiento (Burke y
Williams, 2008; Resnick, 1987) y de que
favorece mayores cotas de transferencia,
tanto de los procesos trabajados como de la
informacién adquirida (Sanz de Acedo
Lizarraga, Sanz de Acedo Baquedano,
Goicoa y Cardelle-Elawar, 2009).

Consecuentemente, el método de
infusién esta supeditado a la capacitacion
del profesorado en una metodologia que
armonice de forma efectiva ensefianza de
contenido temdtico y desarrollo de
habilidades cognitivas (Adey, 2006). A este
respecto, entendemos que una de las causas
de la divergencia arriba aludida entre los
propositos  de  politicas  educativas
sustentados en fundamentos pedagdgicos,
por un lado, y la realizacion de éstas en las
aulas, por otro, estriba precisamente en la
falta de capacitacion del profesorado para
estimular  habilidades complejas  de
razonamiento a través de su metodologia
docente.

Precisamente, el estudio que recoge
este articulo esta ligado a una intervencion
en el campo de la formacion inicial —y, mas
concretamente, en la preparacion de
docentes para la ensefianza de inglés como
lengua extranjera— orientada a integrar
contenido relacionado con la didactica y las
habilidades cognitivas de rango superior.
La intervencién, formalizada como
proyecto de innovaciéon universitaria,
estuvo motivada por el hecho de que, a lo
largo de nuestra experiencia como
formadoras de profesorado de idioma,
hemos advertido con frecuencia que las
actividades de aprendizaje que disefia
nuestro alumnado, bien como parte del
componente practico de las asignaturas o
bien en su periodo de Practicas de
Ensefianza, cuyos destinatarios  son
estudiantes del sistema escolar: a) plantean
un bajo nivel de desafio cognitivo al
alumnado para quienes las disefian,
involucran un nimero reducido de procesos
cognitivos  y/o  activan  habilidades
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cognitivas de nivel inferior (por ej. recordar
o reconocer), b) exigen una Unica respuesta
correcta y c) eluden la incorporacion de
estrategias metacognitivas de aprendizaje.
A este respecto, la intervencion pretendia
paliar este déficit detectado, disefiando y
modelando en nuestra ensefianza estrategias
de formacion destinadas deliberadamente a
estimular en nuestro alumnado una gama de
operaciones mentales —particularmente de
nivel superior y asociadas a la
metacognicion— y concienciarlos (mediante
sensibilizacion, experimentacion  como
alumnado e implicacion activa en la
elaboracion de actividades de aprendizaje)
de la relevancia de contemplar e incorporar
esta vertiente del aprendizaje en su futuro
gjercicio  profesional como docentes.
Entendemos que la capacitacion del futuro
profesorado de educacién obligatoria en el
desarrollo de  procesos  cognitivos
superiores puede revertir en la mejora de
los procesos didacticos que ponga en
marcha este colectivo en el ejercicio de su
profesion.

En este contexto, la finalidad que
perseguia este estudio era el constatar la
incidencia de la intervencion innovadora en
la generacion de preguntas inductoras de
procesos cognitivos superiores en torno a
un texto informativo de lectura en inglés, en
la identificacion del nivel de las habilidades
cognitivas provocadas por actividades de
aprendizaje de inglés como lengua
extranjera y en una medida estandarizada
de evaluacion de la inteligencia creativa.

2. MATERIAL Y METODOS
2.1. Disefio

El estudio adopté un disefio cuasi-
experimental con grupo de control no
equivalente (Campbell y Stanley, 1963) y
medidas antes y después de la intervencion.

2.2. Hipotesis

Basandonos en la exposicion teorica
anteriormente explicada, en la que se
fundamenta el programa de intervencion
seguido por el grupo experimental,
esperamos obtener diferencias
estadisticamente significativas en este

grupo entre el pretest y el postest en
relacion con el conjunto de las medidas
elegidas para verificar la eficacia de la
intervencion (generacion de preguntas
inductoras de  procesos  cognitivos
superiores, identificacion del nivel del
proceso  cognitivo  estimulado  por
actividades de aprendizaje e inteligencia
creativa); por el contrario, esperamos no
encontrar diferencias significativas respecto
a ninguna de estas medidas entre ambos
momentos en los datos procedentes del
grupo de control. Asimismo, una vez
establecida la homogeneidad de los grupos
experimental y de control en la condicion
pretest, confiamos que, en la condicién
postest, existan diferencias significativas
entre ambos grupos en relacion con todas
las medidas mencionadas.

2.3. Participantes

La muestra del estudio estd formada
por un total de 160 estudiantes de la
Facultad de Educacion de la Universidad de
Malaga que cursaban 2° curso de la
titulaciéon de Grado en Educacion Primaria
en tres grupos de clase en el afio académico
2011-2012. De forma aleatoria se
adjudicaron dos de ellos (n=107) al grupo
experimental, mientras que el tercero
(n=53) constituyo el grupo de control. La
muestra con la que se realizd el estudio la
conformaban los grupos naturales de
titulacion, curso y clase, cuya composicion
se decide en funcion de los apellidos y el
nombre del alumnado.

La media de edad en el grupo
experimental es de 23 afos (D.T. 4,90), con
un rango de 19 a 46 afios; el 71% son
mujeres y el 29% son hombres. Por su
parte, en el grupo de control, la media de
edad es de 22,21 afios (D.T. 4,60) y sus
edades estin comprendidas entre los 19 y
los 47 afios; el 74,4% son mujeres y el
22,6% son hombres.

El alumnado participante en Ila
intervencion fue informado acerca de la
integracion de la asignatura que cursaban
en un proyecto de innovacion aprobado por
el correspondiente Vicerrectorado de la
Universidad de Malaga y se le solicitd
permiso para administrarle pruebas y
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cuestionarios, y para usar los datos
obtenidos para fines de docencia e
investigacion.

2.4. Programa de intervencion

La intervencion, realizada en el marco
de un proyecto de innovacidn universitaria,
se propuso elaborar dinamicas y materiales
didacticos que fomentaran la adquisicion y
el desarrollo de procesos cognitivos y tipos
de conocimiento  caracteristicos  del
aprendizaje significativo —en oposicion a
aprendizaje memoristico (Mayer, 2002)— en
una asignatura de Didactica de la Lengua
Extranjera.

Como referencia clave para el disefio
del programa de instruccion se empleo la
descripcion de procesos cognitivos y tipos
de conocimientos asociados al aprendizaje
significativo especificados en la revision de
la taxonomia de Bloom (Anderson y
Krathwohl, 2001; Mayer, 2002; Pintrich,
2002).

La eleccion de esta taxonomia a modo
de marco conceptual vino determinada,
fundamentalmente, por su potencial como
referencia con la que desarrollar
intervenciones didacticas cognitivamente
estimulantes y variadas en cuanto a
complejidad de demanda intelectual y a tipo
de contenido (incluido el metacognitivo), y
con la que recapacitar y evaluar la calidad
de la propia practica docente como vehiculo
de enriquecimiento intelectual (Biimen,
2007; Byrd, 2002; Ferguson, 2002;
Nasstrom, 2009).

El programa de intervencion, que se
realiz6 en 12 semanas, fue implementado
por dos profesoras de Didactica de la
Lengua Extranjera que compartian la
docencia en la asignatura obligatoria de
Fundamentos Teorico-Practicos de la
Lengua Extranjera (Grado de Educacion
Primaria). El programa se concibi6 en torno
a la siguiente tipologia de actividades,
elaboradas para activar, principalmente,
procesos cognitivos incluidos en las
categorias de Analizar, Evaluar y Crear de
la Taxonomia Revisada de Bloom:

* Actividades de concienciacion y de
formacion en torno a la motivacion y
fundamentos de la innovacién (importancia
de la contribucion al desarrollo cognitivo
del alumnado desde el conjunto de las areas
curriculares, significado e implicaciones del
aprendizaje  significativo, categorias y
procesos  cognitivos y  tipos de
conocimiento  segin la  Taxonomia
Revisada de Bloom).

* Actividades de identificacion en
actividades de aprendizaje y material
didactico destinado a la ensefianza del
inglés de los procesos cognitivos activados
(segun la Taxonomia Revisada de Bloom.

* Actividades de analisis y evaluacion
de la demanda cognitiva de actividades de
aprendizaje incluidas en lecciones y
unidades didacticas de libros de texto y en
fragmentos de clase grabados en video.

* Actividades de modificacion de
actividades de aprendizaje y estrategias
didacticas para trabajar el mismo contenido
tematico en actividades intelectualmente
mas provechosas.

* Actividades de elaboracion de
estrategias didacticas y actividades de
aprendizaje destinadas a ensefiar contenido
curricular y, simultaneamente, a desarrollar
procesos cognitivos complejos en el
alumnado.

2.5. Variables e instrumentos

Se elabor6 una prueba ad hoc (Anexo
I) que pretendia recoger datos antes y
después de la intervencion acerca del nivel
cognitivo de las preguntas que planteaban
los  participantes  sobre un  texto
acompanado de  imdgenes  alusivas
(variable:  generaciéon de  preguntas
inductoras de  procesos  cognitivos
superiores) y acerca de su competencia para
identificar la categoria a la que pertenecian
procesos  cognitivos  incitados  por
actividades de aprendizaje, conforme a la
clasificacién propuesta por la Taxonomia
Revisada de Bloom (Anderson y
Krathwohl, 2001) (variable: identificacion
del nivel del proceso cognitivo estimulado
por actividades de aprendizaje).

La prueba estaba conformada por dos
preguntas. En la primera se mostraba a los
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participantes, en una pantalla mediante un
proyector de cuerpos opacos, un texto
informativo escrito en inglés sobre el tigre,
sus caracteristicas y su situacion actual,
acompaiado de imagenes (el texto fue
extraido del libro Zoom 5 (Student’sbook),
publicado en 2003 por Richmond
Publishing, pp. 36-37), y se les solicitaba
que elaboraran preguntas (al menos 8) que
se les ocurrieran sobre el texto —o que
utilizaran el mismo como motivo, estimulo
o punto de partida— dirigidas a alumnado de
4* de Educacion Primaria; el motivo de la
inclusion en la prueba de esta pregunta
residia en valorar la incidencia de Ia
intervencion en las preguntas que de forma
no guiada en cuanto a su formulacion y
proposito elaboraban los participantes sobre
un texto informativo de lectura.

En la segunda pregunta se pedia a los
participantes que identificaran el nivel
relativo a la dimension del proceso
cognitivo, segun la Taxonomia Revisada de
Bloom (recordar, comprender, aplicar,
analizar, evaluar y crear), al que
pertenecian las habilidades cognitivas
activadas por un total de 10 actividades de
aprendizaje de inglés; como ayuda, se les
facilitaba una definicion de cada una de
dichas categorias. El objetivo de esta
pregunta era valorar la capacidad de los
estudiantes para reconocer el reto cognitivo
que diferentes tipos de actividades de
aprendizaje de inglés como lengua
extranjera plantean a los aprendientes.

La prueba se realizé en tiempo de
clase antes y después de la intervencion y
los participantes contaron con 45 minutos
para realizarla.

La solicitud de la identificacion del
proceso  cognitivo  estimulado  por
determinada actividad ha sido utilizada en
estudios anteriores (p. ej., Beyer, 2001;
Burke y Williams, 2008) como medida para
comprobar cambios en las habilidades
cognitivas de los individuos antes y después
de un programa de intervencion.

La prueba ad hoc fue revisada por tres
especialistas en Didactica y otros tres en
Psicologia de la Educacion, quienes dieron
su aprobacion a la prueba y proporcionaron

comentarios acerca de la misma; tras la
consideracion de dichos comentarios se
modificaron instrucciones y se eliminaron
tres actividades para la identificacion de la
categoria de proceso cognitivo cuya
catalogacion era susceptible de generar
controversia.

Ademas, se utilizd el test de
creatividad CREA (Corbalan, Martinez,
Donolo, Tejerina y Limifiana, 2003), el cual
estima la creatividad individual en funcién
del indicador que representa la generacion
de preguntas. La prueba consiste en una
lamina a partir de la cual el sujeto ha de
elaborar cuantas preguntas le sugiera el
dibujo. Para este estudio se han utilizado el
test CREA A inmediatamente antes de la
intervencion y el test CREA B
inmediatamente después de la misma,
ambos diseflados para su aplicacion a
adultos. La eleccion de esta prueba vino
determinada, ademdas de por los indices de
validez y fiabilidad obtenidos (Corbalan y
Limifiana, 2010), por su fundamentacion
tedrica en propuestas relacionadas con la
blisqueda de problemas y el pensamiento
lateral, y su relacion con factores tales
como la produccion divergente, la
flexibilidad y la lateralidad (Corbalan,
Martinez, Donolo, Tejerina y Limifiana,
2003), justificaciones que entendemos
coherentes con la promocion de los
procesos cognitivos que perseguia nuestra
intervencion. Los resultados de esta prueba
(variable: medida de inteligencia creativa)
han sido utilizados en investigaciones
anteriores como medida de rendimiento
creativo de estudiantes universitarios (p. €j.,
Elisondo y Donolo, 2010).

En nuestro estudio, esta prueba fue
realizada por los participantes antes y
después de la intervencion en tiempo de
clase conforme al procedimiento estipulado
por los autores en las instrucciones del
manual correspondiente (Corbalan,
Martinez, Donolo, Tejerina y Limifiana,
2003).

2.6. Procedimiento de analisis de los
datos

En el presente estudio la variable
independiente la representaba la presencia o
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no de instruccion especifica (grupo
experimental=instruccion; grupo de
control=programa ordinario), mientras que
los resultados obtenidos en la pregunta
relativa a la generacion de preguntas de
nivel cognitivo alto en torno a un texto de
lectura, en la prueba de identificacion del
nivel del proceso cognitivo puesta en
marcha por actividades de aprendizaje y en
la prueba CREA de inteligencia creativa,
tanto antes como después de Ia
intervencion, se  consideraron como
variables independientes.

Con respecto a la pregunta 1 de la
“Prueba ad hoc”, en la que los participantes
debian generar preguntas en torno a un
texto, las preguntas elaboradas por cada
participante en ambos momentos de la
recogida de datos se clasificaron en tres
categorias: 1) preguntas que activan
procesos cognitivos de orden inferior
(recordar, comprender y aplicar), 2)
preguntas que activan procesos cognitivos
de orden superior (analizar, evaluar y crear)
(en ambos casos conforme a la Taxonomia
Revisada de Bloom) y 3) otro tipo de
preguntas, en las que se incluyeron
preguntas sobre gustos, preferencias y
experiencias personales. A continuacion se
sumaron las preguntas con una intencion
cognitiva (categorias 1 y 2) y se calculo el
porcentaje de las mismas que correspondian
a las preguntas que estimulaban procesos
cognitivos de orden superior (es decir, a las
pertenecientes a la categoria 2); esta cifra
fue la utilizada al efectuar los
procedimientos estadisticos
correspondientes.

La identificacion de la categoria a la
que pertenecian las preguntas requirid
entrenamiento por parte de las dos
investigadoras encargadas de la misma.
Tras haber analizado conjuntamente las
preguntas elaboradas por 44 participantes y
llegado a un acuerdo en todos las casos
acerca de la asignacion de la categoria, se
eligieron al azar 40 preguntas extraidas del
resto de los participantes para analizar
individualmente y evaluar seguidamente la
fiabilidad del grado de acuerdo entre las dos
juezas. Se calculd6 para este fin el
coeficiente Kappa de Cohen (k = .87), que
representa un grado de acuerdo “casi

perfecto” (Landis y Koch, 1977). A partir
de ese momento, cada una de las
investigadoras  clasifico, de  forma
independiente, las preguntas formuladas por
58 participantes.

Con respecto a la pregunta 2 de esta
prueba, se contabilizaron los aciertos de los
estudiantes en la identificacion —segun la
clasificacion propuesta por Anderson Yy
Krathwohl (2001)- del proceso cognitivo
activado por un total de 10 actividades de
aprendizaje antes y después de la
intervencion.

La informacion obtenida a través del
test de creatividad CREA A y CREA B se
administré6 y corrigid segun las pautas
establecidas en las instrucciones del manual
correspondiente  (Corbalan, = Martinez,
Alonso, Donolo, Tejerina y Limifiana,
2003).

Los datos procedentes de las dos
fuentes de datos fueron analizados mediante
estadistica descriptiva (conteo, porcentaje,
media y desviacion tipica) e inferencial; en
este ultimo caso, y con el fin de comprobar
la distribucion normal de los datos
obtenidos antes y después de la
intervencion, se aplico el test de
Kolmogorov-Smirnov, cuyos resultados,
junto a la naturaleza de los datos,
determinaron la prueba de contraste que se
iba a aplicar para el andlisis de datos
procedentes de cada fuente de cada fase de
la recogida de datos (Tabla 1).

Para el conjunto de las comparaciones
se estimo significativa una diferencia de
p<0,05. Como complemento a las pruebas
de significacion, y en atencidon a la norma
establecida a partir del 5° Manual de
Publicacion de la American Psychological
Association (APA) (2001), se calculd el
indice de tamafio del efecto mediante el
estadistico d propuesto por Cohen (1977,
1988) en el caso en que se aplico la prueba t
de Student, mientras que, en los casos en
que se aplicé la prueba de rangos con
signos de Wilcoxon o la prueba U de
Mann-Whitney, el céalculo del tamafio del
efecto se realizO mediante la ecuacién
propuesta por Rosenthal (1991).
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Procedencia de los
datos (variable)

Prueba estadistica aplicada

Pregunta 1 de la ‘Prueba

ad hoc’ (variable:
Generacion de preguntas
inductoras de  procesos

cognitivos superiores)

Pregunta 2 de la ‘Prueba
ad hoc’ (variable:
Identificacion del nivel del
proceso cognitivo de
actividades de aprendizaje)

Prueba de rangos con signos de Wilcoxon
para datos apareados (con objeto de estudiar
las diferencias intragrupo de las variables
medidas al inicio y al final del programa de
intervencion para la muestra tratada y la
muestra control por separado)

Prueba U de Mann-Whitney (con objeto
de estudiar las diferencias intergrupo de las
variables medidas al inicio y al final del
programa de intervencion para la muestra
tratada y la muestra control conjuntamente)

Test de creatividad
CREA

(variable:  Inteligencia
creativa)

Prueba t de Student para muestras
relacionadas (con objeto de estudiar las
diferencias intragrupo de la variable medida al
inicio y al final del programa de intervencion
para la muestra tratada y la muestra control por
separado)

Prueba t de Student para muestras
independientes (con objeto de estudiar las
diferencias intergrupo)

Tabla 1. Procedencia de los datos del estudio y prueba estadistica aplicada

3. RESULTADOS

,564]; variable: Inteligencia
[Mdif=,512; t130= 830; p=,480]).

Con objeto de confirmar que el grupo
experimental y el de control eran
homogéneos en la condicion pretest en
relacion con las tres variables seleccionadas
se procedid a su verificacion a través de la
prueba estadistica pertinente (Tabla 1). No
se encontraron diferencias significativas en

ninguna de las wvariables del estudio
(variable:  Generacion de  preguntas
inductoras de  procesos  cognitivos
superiores [U=2321,500; Z= -,281; p=

,778]; variable: Identificacion del nivel del
proceso cognitivo de actividades de
aprendizaje [U= 2252,00; Z= -,557; p=

Puesto que la finalidad de este estudio
era comprobar la eficacia de un programa
de intervencion destinado a promocionar la
integracion del desarrollo de procesos
cognitivos superiores en la ensefianza de
una lengua extranjera, se calcularon las
medias y desviaciones tipicas pretest y
postest referidas a cada una de las variables
del estudio para ambos grupos de
estudiantes (Tabla 2).
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GRUPO EXPERIMENTAL GRUPO DE CONTROL
Pretest Postest Pretest Postest

M DT M DT M DT M DT
Generacion de preguntas
inductoras de procesos 8,62 10,50 44,78 29,38 8,67 8,92 8,88 7,52
cognitivos superiores
Identificacién del nivel del 3,69 1,36 5,37 1,67 3,72 99 3,60 91
proceso cognitivo
Inteligencia creativa 13,58 3,70 17,23 5,21 14,09 3,11 14,62 3,62

Tabla 2. Medias y desviaciones tipicas correspondientes a las variables dependientes
(pretest y postest)

Los resultados obtenidos en la
Pregunta 1 de la prueba ad hoc que
solicitaba a los participantes elaborar
preguntas relacionadas con un texto de
lectura informativo ilustrado (o que usaran
dicho texto como motivo o estimulo)
constatan, en el grupo experimental, un
incremento indiscutible en el porcentaje de
las preguntas que estimulan procesos
cognitivos de nivel alto (las que promueven
analizar, evaluar y crear) tras la
intervencion (Tabla 2). La prueba de rangos

con signos de Wilcoxon para datos
aparecados muestra que la diferencia en este
grupo entre antes y después de la
intervencion es estadisticamente

significativa (Z= -7,77; p= ,000; r= 0,62).
Por el contrario, en el grupo de control no

existe diferencia significativa pretest-
postest (Z= -,201; p= ,840) en esta misma
variable. Asimismo, la  diferencia

intergrupo en esta variable en la condicion
postest es estadisticamente significativa
(U=533,000; Z= -7,769; p=,000; r= 0,63).

Otra de las variables seleccionadas
para evaluar la eficacia del programa de
intervencion fue la identificacion del nivel
del proceso cognitivo estimulado por
actividades de aprendizaje de inglés. Los
resultados proporcionados por
procedimientos de estadistica descriptiva
(Tabla 2) evidencian un desarrollo palpable
del grupo experimental en la capacidad para
identificar las habilidades cognitivas
fomentadas por actividades de aprendizaje
y hacerlas corresponder con el nivel
correspondiente dentro de la dimension

cognitiva propuesta por la Taxonomia
Revisada de Bloom; a este respecto, la
diferencia intragrupo entre antes y después
de la intervencion es estadisticamente
significativa en el grupo experimental (Z= -
7,133; p=,000; r= 0,48), mientras que en el
grupo de control no hay diferencia
significativa pretest-postest (Z= -1,342; p=
,L180) en esta variable. Asimismo, la
diferencia intragrupo después de la
intervencion es estadisticamente
significativa (U= 871,000 ; Z= -6,440; p=
,000; r=0,55).

Finalmente, se empleé una medida de
la inteligencia creativa como otra de las
variables para evaluar la eficacia de la
intervencion. Como puede apreciarse en las
tablas de presentacion de resultados
descriptivos (Tabla 2), el proyecto de
innovacién parece haber repercutido
sensiblemente en el rendimiento del grupo
experimental en la prueba de inteligencia
creativa CREA. La prueba t de Student para
muestras relacionadas reveld diferencias
estadisticamente significativas antes y
después de la intervencion en este grupo
Mdif= -3,646; t78= -7,648; p= ,000; d=
0,81), a diferencia de lo que ocurre en el
grupo de control, en el que no existe
diferencia  significativa  pretest-postest
(Mdif.= -,528; t52=-1,598; p=,116) en esta
variable. Asimismo, comparadas las medias
de ambos grupos en la condicidon postest,
existe una diferencia estadisticamente
significativa intergrupo (Mdif.= -2,605;
t130=-3,390; p=,001; d= 0,58).
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4. DISCUSION

Los resultados de la comparacion
pretest-postest en los grupos experimental y
control y entre ambos grupos demuestran la
eficacia e incidencia positiva del programa
de intervencidon que pretendia integrar la
estimulacion de procesos  cognitivos
superiores y la didactica de inglés como
lengua extranjera, con la finalidad ultima de
que los futuros docentes participantes en
este programa incorporen, en su repertorio
metodologico, procedimientos que
promuevan un aprendizaje integrado de
inglés y de destrezas cognitivas complejas.
En concreto, los estudiantes del grupo
experimental mejoran significativamente en
la proporcion de preguntas planteadas en
torno a un texto de lectura que estimulan
procesos cognitivos superiores y en su
capacidad para identificar  procesos
cognitivos que han de ponerse en marcha en
la realizacion de actividades de aprendizaje.

Es preciso destacar a este respecto
que, en estos dos casos, los datos fueron
obtenidos gracias a una tarea que obligaba a
los participantes a simular la asuncion de
tareas docentes por excelencia —las de
elaborar preguntas al alumnado a partir de
textos de lectura y calibrar la complejidad
de las actividades docentes en funcion del
reto cognitivo que plantean al alumnado—.
Asimismo, el incremento experimentado
por el grupo experimental en rendimiento
en la prueba de inteligencia creativa CREA
puede ser interpretado como un indicador
de mejora de la capacidad creativa de los
participantes; no hay que olvidar a este
respecto que se ha encontrado que esta
prueba correlaciona estrechamente con
medidas tradicionales de la creatividad y
con factores que estas medidas incorporan,
tales como la flexibilidad, la produccion
divergente, la fluidez y la originalidad
(Corbalan 'y Limifiana, 2010; Lopez
Martinez y Navarro, 2008), componentes a
los que contribuye inequivocamente un
enfoque didactico como el adoptado en el
transcurso de la intervencion.

Por lo que respecta al grupo de control
no se obtienen diferencias estadisticamente
significativas pretest-postest en ninguna de
las variables estudiadas; entendemos que

¢éste habria sido también el caso para el
grupo experimental de no haberse
producido la intervencion.

Es preciso apuntar que, en la materia
que nos ocupa, la investigacién hasta la
fecha se ha centrado en contextos de
enseflanza-aprendizaje del idioma (no de la
didactica del idioma, como ocurre en el
presente estudio) y en los efectos, bien en el
aprendizaje de dicho idioma y/o en el
desarrollo de habilidades de razonamiento
(p. e€j., Alnofaie, 2012; Cross, 2011;
Dantas-Whitney, 2002; Hashemia y
Ghanizadeh, 2012; Li, 2011; Rahimi, 2013;
Sokol, Oget, Sonntag y Khomenko, 2008);
en ninguno de ellos se verifica la capacidad
de los futuros docentes para transferir a
tareas de ensefianza (en nuestro caso, a
tareas relacionadas con la ensefianza del
inglés a nifios) su aprendizaje en el ambito
de estas habilidades.

5. CONCLUSIONES

El estudio que presenta el articulo se
proponia verificar la eficacia de una
intervencion destinada a promocionar una
metodologia integrada de ensefianza de
lengua extranjera y desarrollo de procesos
cognitivos de orden superior. A juzgar por
los resultados y habida cuenta de la
tendencia y coherencia de los resultados en
el conjunto de las medidas utilizadas, puede
afirmarse que la intervencién innovadora
ejercido un impacto evidente en la direccion
perseguida en cuanto a conocimiento e
identificaciéon de habilidades cognitivas
promovidas por actividades de aprendizaje,
en generacion de preguntas en torno a un
texto de lectura que promueven Ila
activacion de  procesos  cognitivos
superiores y en una medida de la
creatividad.

Es preciso, sin embargo, interpretar los
resultados con cautela, dado que, como
afirman Tomic, Kingma y Tenvergert
(1993), los efectos ocasionados por una
intervencion  Unicamente  pueden  ser
considerados como auténticas
modificaciones en el funcionamiento
cognitivo si se mantienen al menos cuatro
meses tras la intervencién. Se hacen
imprescindibles, por consiguiente, estudios
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de caracter longitudinal para constatar la
perdurabilidad de los efectos a largo plazo,
asi como investigaciones de seguimiento
que constaten la traslacion de estos efectos
a la practica de ensefanza en el aula de
inglés por los participantes en la
intervencion.

No obstante, entendemos que los
resultados son prometedores, tanto por el
impacto generado en un relativamente
breve espacio de tiempo como por el
potencial que cabe pensar que albergaria un
posible enfoque de la formacion del
profesorado que incorporara deliberada y
sistematicamente  capacitacion en la
didactica especifica de las diferentes
materias curriculares conjuntamente con
formacion para la ensefianza y estimulacion
de procesos cognitivos complejos, y su
repercusion subsiguiente en el sistema
educativo escolar.

Nota: La financiacion para la realizacion
de este estudio se obtuvo a través de un
proyecto de innovacion denominado
“Estimulacion de procesos cognitivos superiores
y de la creatividad, y atencion a las Inteligencias
Multiples como respuesta a la diversidad en la
enseflanza-aprendizaje de lenguas” (Cod.
PIE10-019), concedido por el Vicerrectorado de
Profesorado, Formacion y Coordinaciéon de la
Universidad de Malaga y desarrollado durante
los cursos académicos 2010-2011 y 2011-2012.
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ANEXO |

1. Imagina que usas en tu clase de
4° de Educacion Primaria este texto de
lectura y elabora preguntas (al menos 8)
que se te ocurran sobre el texto o que lo
utilice como motivo, estimulo o punto de
partida.

Nota: El texto acompafiado de
imagenes, extraido del libro Zoom 5
(Student’sbook), publicado por Richmond
Publishing (pp. 36-37), se mostr6 a los
participantes a través de un proyector de
cuerpos opacos. Se reproduce a
continuacion el texto escrito.

Save the tiger

1. Tigers are amazing animals. They’re the biggest cats in the world. They’re nearly four

metres long from head to tail. They can move very fast and jump nearly nine metres in one big

jump!

2. Tigers live in Asia. Most big cats don’t like water but tigers are excellent swimmers.

It’s difficult to see them in a forest. They can hide in the trees so other animals can’t see them.

3. Tigers eat a lot of animals: fish, birds, crocodiles and deer. No animal eats tigers, but

people hunt them for money.

4. One hundred years ago there were about 100,000 tigers in Asia. Now there are about

6,000 wild tigers in the world. Some people are working very hard to save the tiger.

2. A continuacién se te presentan
una serie de ejercicios. Indica la finalidad
que crees que se pretende con cada uno
de ellos de entre las que se explican a
continuacion (sefala la opcion correcta —
es decir, una Unica opcion-).

a. Recordar: Reconocer y recuperar o
rememorar informaciéon relevante de la
memoria (p. ¢j., hechos, reglas, obras,
fechas, definiciones, teorias...).

b. Comprender: Entender hechos e
ideas organizando, comparando,
interpretando, asociando, transformando,

resumiendo,  exponiendo las  ideas
principales, derivando efectos y
consecuencias. ..

c. Aplicar: Resolver o solucionar
problemas aplicando el conocimiento

adquirido, o técnicas y reglas, practicar una
teoria o usar conocimientos y destrezas en
situaciones nuevas.

d. Analizar: Examinar y fragmentar la
informacién en diferentes partes mediante
la identificacion de causas y motivos;
realizar inferencias y encontrar evidencias
que apoyen generalizaciones.

e. Evaluar: Exponer y sustentar
opiniones realizando juicios; seleccionar,
valorar y wvalidar en base a criterios
establecidos.

f. Crear: Compilar informacion y
relacionarla de diferente manera
combinando elementos para producir algo
diferente, proponiendo distintas alternativas
de solucion, generando ideas o alternativas
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Finalidad
1. Look at thepictures and classifytheanimals.
abcdef
Mammals Birds Insects
2. How do youknowthis animal isanamphibian? abcdef
3. Read and choose:
eats cereal in themorning. abcdef
(You / We / He)
4. Can you think of a hypothesis to explain why over 30% of Andalusian
. . abcdef
children are overweight?
5. In the text above you have read information on healthy eating. Now abcdef
write a menu with three different healthy breakfasts for the school canteen.
footeareyearm
6. Look and write.
abcdef
™ .
T
¢ ;
L @ ™
7. Write a different ending to the story of “Little Red Riding Hood”. abcdef
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8. Go in to these two links (http://www.b-eat.co.uk/> and
<http://www.bbc.co.uk/health/emotional health/mental health/mind eatingd abcdef
isorders.shtml>) and summarise a definition of eating disorders.

9. What conclusions can we draw from the text above on the topic of

pollution? abcedef

10. Think of the advantages and disadvantages of living in a big city for abecdef

an elderly person.

Imagenes: UVicHumanities Computing and Media Centre and Half-Baked Software <
http://hcmce.uvic.ca/clipart/

Revista de Investigacion en Educacion. ISSN: 1697-5200 / eISSN 2172-3427 | 137




Revista de Investigacion en Educacion, n°® 13 (1), 2015, pp. 138-150 ISSN: 1697-5200
http://webs.uvigo.es/reined/ elSSN: 2172-3427

ARTICULO ORIGINAL

La percepcion de las investigadoras que dirigen equipos en Ciencias
Sociales: estudio de dos universidades

Diego Castro
diego.castro@uab.cat

Marina Tomas
marina.tomas@uab.cat

Departamento de Pedagogia Aplicada
Universitat Autonoma de Barcelona

RESUMEN. Presentamos una investigacion que tiene por objetivo conocer la percepcion de las
investigadoras en Ciencias Sociales que dirigen grupos de investigacion en la Universidad. Mas
concretamente, nos centramos en las cualidades que las caracterizan como lideres, la manera en la que
conforman sus relaciones dentro y fuera del grupo, y como les afectan las caracteristicas del modelo de
gestion de la investigacion de la Universidad espafiola actual. El trabajo de campo se ha desarrollado en dos
universidades catalanas mediante entrevistas en profundidad. Los resultados indican que las investigadoras
promueven equipos altamente cohesionados, con buen clima de trabajo y donde se fomenta la formacién de
todos sus miembros. Las relaciones externas se valoran mucho, especialmente con grupos homdlogos de
investigacion internacional.
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The perception of the women researcher who lead teams in Social
Sciences: study of two universities

ABSTRACT. We present research that aims to understand the perception of the women researchers in the
social sciences who lead research groups in the university. More specifically, we focus on the qualities that
characterize them as women leaders, the way they make their relationships within and outside the group and
how they affect the characteristics of model management research in the current Spanish university. The field
work was developed in two Catalan universities through interviews. The results indicate that the women
researchers promote highly cohesive teams with good working environment and where the formation of all
members is encouraged. External relationships are highly valued, especially with international research
groups’ counterparts.
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(Hazelkorn, 2004). La actividad investigadora
ha estado, y esta, muy vinculada al contexto
de las instituciones de Educacion Superior,
especialmente a la Universidad. Ademas, esta
muy vinculada al desempefio de las funciones
del profesorado universitario que desarrolla
un rol dual tanto en el area de la docencia
como en el de la investigacion (McGregor,
Rexam, Aylward y Glynna, 2006).

Las actuales tendencias en el contexto
universitario de evaluar la investigacion se
centran mucho en los productos que se
generan, muy especialmente en el nimero e
impacto de las publicaciones que se derivan
de cada investigacion. McGregor, Rexam,
Aylward y Glynna (2006) han demostrado
que el nimero de publicaciones producidas
por los profesionales de la investigacion en
un periodo de tiempo determinado son un
factor determinante sobre el sistema de
gestion 'y financiacion de la propia
investigacion. Los mismos autores definen
como presion a la dinamica bajo la cual se
esta sometiendo al profesorado a la hora de
generar productos en forma de publicaciones
para mantener las vias de financiacion de sus
proyectos.

Los retos de la investigacién en la
Universidad actual pasan por diferenciar la
produccion cientifica en funcién de las
diferentes areas de saber, articular
arménicamente las funciones de docencia e
investigacion, definir una auténtica carrera
para los profesionales de la investigacion
dentro de las universidades, fomentar el
espiritu cientifico entre los jovenes y disefiar
la formacion en este ambito, vincular la
investigacion basica y la aplicada, y sobre
todo buscar un equilibrio con el sector
productivo para garantizar la financiacion y la
libertad de actuacién cientifica (Sevilla,
2010).

Del Pozo (2010) sostiene que no tiene
sentido epistemoldgicamente hacer una
distincién antag6nica entre la cultura
cientifico-tecnolégica y la social-humanistica
aunque si conviene diferenciar los rasgos
caracteristicos de la investigacion en funcién

de las areas de conocimiento. En opinién de
Subirats (2010) los elementos de racionalidad
que se usan en las Ciencias Naturales no son
suficientes en las Ciencias Sociales ya que
para estas Ultimas se requiere  también
experiencia, definicion del contexto y
capacidad de juicio sobre lo que se intenta
investigar. Desde su perspectiva se interesan
por lo particular y no so6lo por las
generalidades que puedan aportar. La
investigacion en Ciencias Sociales debe ser
capaz de explicar no sélo lo que pasa sino las
implicaciones sociales y politicas ademas del
grado de consenso o conflicto social que
generan. La teoria que se deriva de este
conocimiento dificilmente podré ser situada y
valorada al mismo nivel que la que se
produce en el &mbito de las Ciencias
Naturales. Botella (2010) advierte que junto
al reconocimiento de las singularidades de la
investigacién en Ciencias Sociales, también
el investigador debe perseguir un ideal
universalista, por lo que est4d obligado a
difundir sus resultados a toda la comunidad
cientifica sea ésta de la misma disciplina o de
otras. Por su parte, Panchén (2010) sefiala
como aspectos probleméticos en la
investigacién en Ciencias Sociales:

- La ambigliedad de los limites entre
Ciencias Sociales y Humanidades y cuales
son las areas que pertenecen a unas y otras.

- El estilo propio de investigar en
Ciencias Sociales debido a la complejidad de
los fendbmenos sociales.

- El debate ideoldgico que acompafia
dicha investigacion por la importancia que
tiene el acercamiento desde una u otra
perspectiva a estudiar un fenémeno social.

- La necesidad de revisar los criterios de
valoracion existentes sobre evaluacion de la
actividad investigadora y el impacto de ésta.

La relacion entre productos de
investigacion y  financiacion de la
investigacion ha irrumpido con fuerza en los
diferentes sistemas de gobierno de las
universidades en Espafia (lon y Duran, 2013),
Europa (Croser, Purser y Smith, 2007),
Estados Unidos (Nkomoa y Hooblerb, 2014)
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y Australia (McGregor, Rexam, Aylward y
Glynna, 2006) y ello ha afectado a muchas
dindmicas externas e internas en la vida de las
universidades, de los equipos de
investigacion y de los propios investigadores
e investigadoras.

La evaluacion de la actividad cientifica
ha sido motivo de preocupacion de la misma
comunidad investigadora, las instancias que
la administran, las universidades y las
agencias de calidad. Asi, como en el campo
de las Ciencias Experimentales vy
Tecnoldgicas ha sido posible establecer
criterios de evaluacién, divulgacién y
produccion cientifica, en Ciencias Sociales ha
sido mas dificil encontrar puntos de consenso
para estos parametros de la investigacion.
Una de las opiniones mas extendidas por los
especialistas (Botella, 2010) en evaluacién de
Ciencias Sociales ha sido que las politicas de
evaluacion deberan tener en cuenta el
contexto para llevar a término la
investigacion.

La gestion de la investigacion
académica ha ido avanzando hacia una
proliferacion de los sistemas de control y
evaluacién externa. Lucas (2009) sostiene
gue se han generalizado los sistemas de
medicion, lo que ha favorecido la aparicion
de numerosos rankings universitarios.
Algunas consecuencias de los sistemas de
evaluacién externa implican una mayor
orientacién hacia aquellos aspectos que son
mas valorados en las evaluaciones externasy,
por tanto, en la productividad cientifica de
articulos y las relaciones de tipo comercial e
industrial con entidades del entorno. Pero
también, ha  supuesto una  mayor
homogeneidad de las instituciones de
Educacion  Superior 'y una  menor
competitividad, en la medida que todas son
evaluadas con los mismos criterios y, al final,
todas deben utilizar  estrategias  de
supervivencia muy similares (Agasisti y
Catalano, 2006). Estas caracteristicas hacen
que el enfoque predominante de investigacion
en la Universidad sea el denominado por
Clark (1998) “modelo de mercado” que se
fundamenta basicamente en la relacion de la

investigacién con el sistema productivo y en
la prestacion de servicios en funcién de las
demandas del contexto inmediato.

La investigacion es un patrimonio
estratégico de las universidades y debe
gestionarse de forma muy particular. Como
apunta Hazelkorn (2004) las universidades
deben atender a una serie de importantes
retos en la gestién de la investigacién. Por
ejemplo, las politicas de incentivos, el
aseguramiento de la financiacién, o lo que
McGregor, Rexam, Aylward y Glynna (2006)
denominan research management que incluye
decisiones acerca de las facilidades para
investigar, la transparencia, la comunicacion
de la politica cientifica o la colaboracion
entre personas y unidades implicadas en la
investigacion. También se apunta la
importancia de tener estructuras de apoyo a la
investigacion académica como, por ejemplo,
las oficinas de investigacion que deben dar
soporte a la gestién presupuestaria, identificar
las oportunidades de financiacién, la
preparacién de proyectos y su gestion, el
apoyo en las cuestiones burocraticas o
gestionar las patentes de los productos
generados.

2. LAS MUJERES
INVESTIGADORAS EN LA
UNIVERSIDAD

El estudio de la elite académica es
importante no sélo porque forma parte de la
sociologia del poder, y pone sobre aviso
sobre como se distribuye el poder en la
Ciencia, sino porque ademas el estudio de la
élite  académica  puede  relacionarse
directamente con lo que llamamos “el cambio
social” puesto que las elites son la “punta del
iceberg” de los procesos de cambio (Garcia
de Leodn y Cortazar Nebreda, 2001).

Tradicionalmente la academia se percibe
como un espacio masculino, patriarcal vy
elitista (Poole y Langan-Fix, 1997) aunque en
los dltimos afios se han producido
importantes avances en la incorporacién y
desarrollo profesional de la mujer en la
Universidad como sefialan Asmar (1999),

Revista de Investigacion en Educacion. ISSN: 1697-5200 / eISSN 2172-3427 | 140



DIEGO CASTRO y MARINA TOMAS

Amancio (2005) y Bagilhole y White (2008).
La participacion de las mujeres universitarias
en la investigacion no esta exenta de sesgos
debido a wuna serie de estereotipos
socioculturales y caracteristicas propias de la
cultura universitaria. Webster (2001) sostiene
que las universidades son “bastiones” de los
hombres y que Ila discriminacion se
manifiesta todavia mediante grupos de
presion. También la literatura pone de
manifiesto que, a pesar de que se han hecho
progresos en la participacion de las mujeres
en la Educacion Superior, todavia hay
diferencias de género en cuanto a los roles
que ellas tienen en las universidades (Sagaria
y Agans, 2006). Esta diferenciacion se
manifiesta también en las estructuras de
poder (Bagilhole y White, 2008) ya que la
presencia de las mujeres en la gestion
universitaria y en los nucleos de poder donde
se toman las decisiones es claramente
minoritaria. Como afirman Tomas, Duran y
Guillamén (2009) los niveles superiores de la
jerarquia universitaria siguen dominados por
hombres.

Smeby y Try (2005) han intentado
comprender por qué existen diferencias de
género en el rol académico. Estas diferencias
acaban derivando en desigualdades que se
manifiestan como las barreras u obsticulos
que las profesoras encuentran en su
trayectoria profesional. Entre estos obstaculos
encontramos uno muy recurrente: la
diferenciaciéon de funciones por cuestiéon de
género. Bagilhole y White (2008) apuntaban
que las mujeres se dedican més a la docencia
y los hombres mas a la investigacion lo que
hace que ellas generen menos publicaciones y
que, por tanto, ingresen menos recursos para
invertir en sus lineas de investigacion
(Soliman y Soliman, 1997). Estudios mas
recientes en Espafia del Ministerio de
Economia y Competitividad (MINECO,
2011: 80) apuntan que si medimos la
productividad cientifica en términos de
publicacion de articulos, direccion de tesis o
tesinas y publicacion de libros, la evidencia
obtenida permite concluir que, al comparar
hombres y mujeres similares en un amplio
rango de caracteristicas profesionales y

familiares observables, las mujeres publican
menos que los hombres en términos de
articulos (aproximadamente 1,6 articulos
menos durante el periodo 2004-06) y dirigen
menos tesis y tesinas (un 30% de mujeres ha
dirigido alguna frente a un 40% de hombres).
El propio Ministerio justifica que una posible
conclusion es que las mujeres dedican mas
tiempo a la docencia (preparacién y clases)
que los hombres. Dado que la docencia
compite en tiempo con la investigacion, esta
diferencia podria ser un factor determinante
de las diferencias observadas. Pero esta
evidencia abre nuevos interrogantes: ¢Por qué
las mujeres dedican méas tiempo a la
docencia? (Es esta una decision voluntaria o
impuesta por una mayor carga docente? Estos
interrogantes podrian ser respondidos con
informacion individual detallada sobre
aspectos como la carga docente, asi como
otros aspectos relacionados con el tiempo
dedicado a la preparacién de las clases. Se
necesita, en consecuencia, disponer de una
mejor informacién sobre las razones que
subyacen al mayor tiempo dedicado por las
mujeres cientificas a la docencia respecto a
los varones (MINECO, 2011: 80).

También el informe *“Académicas en
cifras 2007” pone de manifiesto que ellas son
mayoria entre los titulados en la Universidad
publica (60% en el curso 2005-2006),
mientras que el ndmero de catedraticas no
alcanza el 14%. A la misma conclusién llega
Izquierdo (2004) en su estudio sobre el
sexismo en la Universidad Autonoma de
Barcelona, donde pone de relieve el llamado
efecto “tijeras” en el que contrasta que,
mientras el nimero de estudiantes titulados es
mas 0 menos parejo entre hombres y mujeres,
el nimero de catedras ocupadas por mujeres
es claramente inferior.

Esta situacion afecta a las investigadoras
y asi lo demuestran algunos estudios. Britton
(1999) identifico6 que en situaciones muy
adversas algunas investigadoras podian
generar una autoimagen de escasa confianza
en sus propias habilidades. Por su parte,
Dever y Morrison (2009) diagnosticaron
algunos casos de cierta ansiedad que
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dificultaba su acceso a las redes académicas y
a la colaboracién con otros equipos de
trabajo.

Finalmente, destacamos las dificultades
especificas a la hora de conciliar las
exigencias de la carrera investigadora y el
liderazgo de equipos de investigacion con la
vida personal y familiar, aspecto muy
trabajado por Dean, Jonhson, Jones vy
Lengkeek (1996) y por Probert (2005).

Cabe indicar que hay menos
investigacion dedicada al estudio de los
factores de éxito que a los obstaculos en la
carrera académica de las profesoras. Las
investigaciones que han analizado los
factores de éxito en la carrera académica
vinculada a la investigacion se han centrado
especialmente en estudiar qué condiciones se
han dado para que las barreras anteriormente
citadas hayan sido superadas. Algunas de las
caracteristicas de las culturas de trabajo y los
contextos asociados al éxito las sintetizan
investigaciones precedentes que desde hace
afos se focalizan en el trabajo de las mujeres
dentro de la academia:

- Poole y Langan-Fix (1997) identifican
que las mujeres presentan una percepcion del
éxito basada en términos de satisfaccion
“intrinseco-subjetiva”, como la satisfaccién
por el trabajo bien hecho, la calidad de los
resultados, etc. Por el contrario sus colegas
masculinos lo perciben por motivacion
“extrinseca-objetiva” mas centrada en
aspectos como el estatus, el sueldo o las
condiciones de trabajo.

- Lafferty y Fleming (2000) demostraron
que en el ambito de las Ciencias Sociales
(excepto en Ciencias Econdmicas) la familia
tiene  un menor impacto sobre la
productividad cientifica. EI matrimonio no
afecta significativamente las probabilidades
de éxito de hombres o mujeres. Sin embargo,
tener hijos pequefios influye negativamente a
las mujeres que se dedican a la Ciencia. En
Ciencias Sociales las mujeres solteras no
tienen una produccion significativamente
diferente a la de los hombres solteros y las
mujeres casadas no tienen una produccion

significativamente diferente a la de los
hombres casados.

- Ballarin (2010) ha estudiado como la
productividad cientifica (libros, articulos y
capitulos) de las académicas en Espafia no
observa un crecimiento significativo hasta el
segundo quinquenio de la década de los 80,
aunque no es hasta la primera década del
siglo XXI en la que se acumula casi la mitad
del total de la produccion (47,09%), y a pesar
de ello insta a diferenciar entre ocupar
espacios académicos y poder habitarlos
realmente; lo que implica que el derecho a
recibir, conservar, utilizar y transmitir la
formacion  recibida no  significa el
reconocimiento del saber pleno: el de
creacion de nuevos saberes (2010: 243).

- Castro y Tomas (2011) caracterizan
que uno de los objetivos de las lideres de
equipos de investigacion es construir espacios
de trabajo pequefios con buen clima y
altamente productivos.

- Guil y Flecha (2015) denuncian que,
pese al aumento progresivo de universitarias
y de sus mejores resultados académicos, a la
hora acceder a la carrera académica e
investigadora su presencia disminuye a favor
de sus colegas masculinos. Asi el 43,3% de
hombres que han defendido la tesis pasan a
ser el 61,3% del profesorado; y del 56,7% de
mujeres doctoras solo permanece un 38,7%
de profesoras.

Con estos antecedentes, nos planteamos
como objetivo conocer qué percepcion tienen
en la actualidad las directoras de equipos de
investigacion en el area de Ciencias Sociales
sobre el funcionamiento de sus equipos.

3. METODOLOGIA

La investigacion en la que interviene el
género se ha visto incrementada en cantidad y
en calidad en las ultimas décadas. Como
indica Ballarin (1994) la reflexion tedricay la
investigacion hecha desde una perspectiva de
género ha supuesto, desde el punto de vista
epistemoldgico, un cuestionamiento radical al
conocimiento hasta entonces legitimado —
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cuyo principal rasgo era su androcentrismo—
al advertir que “las mujeres afirman la
existencia de los valores subjetivos, la
importancia del contexto y la posibilidad del
conocimiento a partir de la experiencia
directa”. Aunque también encontramos
estudios como el de Harding (1989) que
cuestiona la existencia de un método
feminista desde un punto de vista
epistemolégico, aunque acepta la existencia
de métodos de investigacion méas propios de
los estudios feministas.

La metodologia del estudio es de tipo
cualitativo, basada en un enfoque
fenomenoldgico de tradicidn interpretativa
(Hirsch y Gellner, 2001). El objetivo final de
esta  estrategia  es presentar las
interpretaciones y las experiencias del
colectivo analizado de la manera mas fiel
posible.

La muestra se selecciond entre mujeres
directoras de equipos de investigacion de dos
universidades publicas del area metropolitana
de Barcelona (Universidad de Barcelona y
Universidad Auténoma de Barcelona) por ser
dos instituciones que en su conjunto engloban
la totalidad de disciplinas de las Ciencias
Sociales. Los equipos seleccionados ademas
de estar liderados por investigadoras debian
tener la acreditacion oficial de “Grupos
Consolidados de Investigacion” (SGR), ya
gue es el reconocimiento de mayor prestigio
que ofrece la Administracion publica en el
contexto de las universidades catalanas
(AGAUR, 2009).

La entrevista semiestructurada fue el
principal instrumento de recogida de
informacion. El total de equipos SGR de
todas las universidades liderados por mujeres
en Ciencias Sociales en Catalufia es de 64, de
las que se entrevistaron a 16: nueve de la
Universidad de Barcelona (UB) y siete de la
Universidad Auténoma de Barcelona (UAB),
abarcando las disciplinas de Educacion,
Sociologia, Politicas, Derecho, Econémicas y
Empresariales. Entendemos que en estas
disciplinas la investigacion no se desarrolla
de forma homogénea ya que engloban un

nimero de 4areas muy amplio con
particularidades especificas y dimensiones
muy variables respecto a la actividad
investigadora. A pesar de ello, debemos
remarcar que este estudio no busca establecer
comparaciones entre disciplinas ni en funcion
del género.

Las entrevistas interrogaban sobre los
factores personales, la gestibn de las
relaciones, el liderazgo, la gestion interna del
equipo de investigacion y algunos factores
estructurales. El andlisis de la informacion
procedente de las entrevistas se realizd a
través del disefio de un sistema de categorias
que combiné las variables previamente
establecidas (deductivas) con otras de
caracter emergente (inductivas). Se empleo el
programa MAXQDA vy toda la informacion
organizada en cddigos deductivos e
inductivos se procesd conjuntamente. Las
categorias y cddigos de estudio pueden
analizarse en la Tabla 1.

4. RESULTADOS

La situacion de las  mujeres
investigadoras en Ciencias Sociales en las dos
universidades del estudio es reveladora, ya
que del total de los 158 grupos de
investigacion  competitiva en  Ciencias
Sociales existentes en Catalufia las mujeres
dirigen solo 64, es decir el 38%. Las
disciplinas con mayor presencia de mujeres
en la direccibn de los equipos de
investigacion son, por este orden: Economia
(20 directoras), Educacion (15 directoras),
Derecho (12 directoras), Psicologia (7
directoras) y Geografia (6 directoras). A
continuaciéon presentamos algunos de los
resultados  obtenidos que han sido
organizados mediante el sistema de
categorias y cédigos identificados en la fase
de analisis.

I. Sobre los factores individuales todas
las entrevistadas consideran como factor
determinante en la gestion de grupos de
investigacién determinados rasgos
personales. Uno de los mas concurrentes es el
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“amor por el saber”, un sentimiento que las
ha acompariado durante toda su trayectoria:

“Siempre he sido muy curiosa. Siempre he
querido saber, siempre he intuido que sé poco y

que continto queriendo saber mas. Yo supe desde
muy pequefia que queria investigar y en esta
trayectoria” (Alicia, Ciencias de la Educacion).

l. Factores individuales

Intereses
Desarrollo profesional
Familia

. Factores de relacion

Influencias
Dinamicas del grupo

I1l.  Factores de liderazgo

Dimension formativa
Seleccion de personas
Delegacion

Gestion del grupo

V. Factores estructurales

Departamentos
Financiacion
Burocracia
Evaluacién

Tabla 1. Categorias y codigos para el andlisis de las entrevistas

Otro factor destacado es considerar la
investigacion como un elemento prioritario y
principal en su desempefio profesional:

“Para mi la investigacién ha sido siempre
lo més satisfactorio, realmente me apasiona.
Nosotros en el area de Historia (del Derecho)
trabajamos en archivos y a mi es lo que me gusta,
escribir, publicar e investigar. Y siempre lo he
visto relacionado con mi trabajo, con mi carrera
profesional, para mi es la parte fundamental”
(Pilar, Ciencias Juridicas).

También destaca la  importancia
otorgada al apoyo y motivacion proveniente
del ndcleo familiar, especialmente de los
padres y poder desarrollar ciertas capacidades
personales que  facilitan la  labor
investigadora; por ejemplo: perseverancia,
insistencia y tenacidad.

“La  perseverancia es un  valor
importantisimo, y cuando digo perseverancia digo
“no dejarse vencer por el fracaso™ es una cosa
que tendriamos que asumir, yo puedo fracasar
una vez, dos veces, mil veces, pero a la mil uno lo
sacaré” (Montserrat, Ciencias Empresariales).

Destacan de forma muy especial la
apertura a lineas de trabajo y equipos de
instituciones extranjeras. Generalmente, las
estancias en centros universitarios del
extranjero les han permitido construir una red
de contactos y una apertura a nuevas formas
de hacer.

“Acabé en el afio 1979, en aquella época se
hacia tesina, por lo que hice la tesina aqui.
Posteriormente, me fui a hacer un doctorado a la
Universidad de Stamford, y entonces mi primer
trabajo en Estados Unidos, lo empecé en el afio
1987. Estuve alla hasta 1998, afio en el que me
hicieron otra oferta y me fui a Londres, donde
estuve cuatro afios mas” (Consuelo, Ciencias
Politicas).

En el andlisis intensivo de las
transcripciones aparece la importancia que le
dan a poder contar con algln colega de mayor
edad y con una trayectoria académica
consolidada que ejerza un ascendente sobre la
propia investigadora y que realice funciones
de asesoramiento. En este aspecto, sorprende
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que la mayor parte de las entrevistadas
declaren haber tenido un mentor académico
varon:

“Es muy importante tener una pauta
institucionalizada y una persona que sea clave
cuando tu eres joven para decirte: el camino es
este, porque éste es el que yo he seguido, éste es
el que me ha ido bien y éste es el que la academia
reconoce, y por tanto el camino es éste. En la
Universidad, como en todos los sitios, tener un
referente que te indique los pasos es muy
importante” (Sonia, Sociologia).

En relacion a las dindmicas internas del
grupo las lideres destacan que buscan a la vez
cierta afinidad académica y personal con todo
su equipo, valorando muy positivamente que
se establezcan buenas relaciones entre el
personal mas veterano y el novel. Consideran
que es esencial una relacion basada en el
respeto y la confianza mutua ya que un buen
clima es fundamental para el éxito de la
investigacion.

“Intentamos que a la gente le gusten las
cosas, que trabajen con ilusion. Hay factores que
se corresponden con valores que a mi me gustan:
que se identifiquen con nuestra facultad o centro,
que den valor a la amistad y a la solidaridad, con
sentido del humor y a la vez que disfruten con el
trabajo” (Amparo, Ciencias de la Educacién).

I1. Sobre los factores que caracterizan su
liderazgo destaca la perspectiva formativa de
los grupos. Las entrevistadas consideran la
formacioén como un elemento facilitador de la
produccién cientifica. Ademas, reconocen
que se preocupan por la formacion de todo el
personal del equipo y, muy especialmente, de
los que se encuentran en periodo de
formacion pre doctoral. La supervision de las
tesis doctorales y el acompariamiento en los
primeros afios de vida académica son factores
especialmente  considerados  por  las
investigadoras en Ciencias Sociales.

“Yo creo que la gente aprende en el dia a
dia. Si ti eres capaz de transmitir las cosas,
implicar a la gente en la gestion, la organizacion,
la investigacion; la gente emprende, obviamente.
Yo tengo un grupo excelente, la gente joven
aprende; y pienso que una de las cosas

importantes es no pensar que contigo se acaba el
mundo, es decir, para mi una cosa clave es
formar, y para formar tienes que implicar y que
delegar responsabilidades, y yo hay cantidad de
cosas que me ha dado la gente joven (Lurdes,
Ciencias Economicas).

Otro factor destacado es la voluntad de
convertir al equipo de investigacion en
espacio de formacion para todos los
miembros. La formacion se integra en la
actividad del equipo de forma natural y cada
componente del equipo puede avanzar en una
teméatica segun su nivel, capacidad y
situacion particular.

““Hacemos unas reuniones, unos seminarios,
tedricamente semanales, que a la practica son
quincenales donde nos encontramos minimo dos
horas y nos explicamos cada uno los avances, las
lecturas y las cosas que hemos trabajado. Luego
discutimos e intentamos aportar algo nuevo. Yo
intento animar entonces a la gente para que siga
profundizando o trabajando en aquella
direccién” (Juana, Ciencias Juridicas).

Las entrevistadas no se han mostrado
excesivamente preocupadas por el hecho de
no haber recibido formacion alguna sobre
liderazgo y gestion de equipos.

“Si, he leido bastante sobre competencias
directivas. Porque es un tema que me gusta a
nivel tedrico y practico y que me parece
importante. Ademas de que es un tema en el cual
la Universidad no te forma y es una faceta de la
tarea académica, porque se nos pide que seamos
gestores, pero no se nos forma como tales,
entonces yo creo que tengo una cierta
predisposicion personal, pero es una pena que no
te formen sobre ella” (Anna, Ciencias Politicas).

I1l. Sobre los factores que caracterizan
la gestion interna del grupo existe una gran
preocupacion compartida por las
investigadoras en captar talento y seleccionar
también investigadores e investigadoras
consolidados a sus equipos de trabajo.

“Mi gran tarea ahora mismo es buscar
algun (profesor) Titular que substituya a una
colega recién jubilada. No es facil encontrar a
nadie que tenga trayectoria en mi ambito y que
quiera colaborar aqui. Los extranjeros no vienen
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por un sueldo miserable y el resto ya esta
aposentado en su Universidad. No te creas que
captar talento es algo que sea facil” (Nuria,
Ciencias de la Educacion).

Un elemento que interesa especialmente
a todas las investigadoras participantes es la
posibilidad de delegar tareas en los miembros
de sus equipos de trabajo. Consideran que
ellas deben actuar en la mediacion de los
conflictos de intereses y en procurar un clima
del grupo colaborativo. Todas las
investigadoras coinciden al defender un
modelo de liderazgo distribuido que
favorezca la produccién cientifica y la
autonomia de los miembros del equipo de
investigacion.

“Y en cuanto a la coordinacion,
normalmente la persona que propone el tema del
proyecto, es quien lo coordina y entonces ya
desde el primer momento se convocan a las
personas que van a formar parte del grupo del
trabajo, se va hablando, como en estos momentos
hacer los estados de la cuestion es una tarea ya
practicamente imposible, porque no puedes saber,
todo lo que se sabe sobre un campo, entonces nos
repartimos la investigacion de informacion, la
reconstruccion de lo que se sabe, de que cada
aspecto y se va discutiendo, pero el coordinador o
coordinadora es el que tiene la responsabilidad.
Para nosotros liderazgo es sinbnimo de
responsabilidad” (Claudia, Ciencias
Empresariales).

El hecho de establecer normas de
funcionamiento claras y compartidas por
todos los miembros del grupo es una
preocupacién comun entre las entrevistadas.
Consideran que las reglas son fundamentales
para producir un trabajo de calidad.

“Entonces una de las primeras cosas en las
que insisti, cuando tomé la coordinacion del
grupo es que elaborasemos unas “guide lines™ de
actuacion, y entonces hay una organizacion
determinada, hay gente que son responsables de
unas cosas, mas 0 menos se sabe a través de
quién se tienen que hacer las cosas. Si alguien
quiere invitar a alguien a que venga una
temporada, hay unos mecanismos para hacerlo,
que consisten en (...) mi preocupacion
fundamental ha sido que el grupo siempre
estuviese, que hubiese informacion, que el flujo de

informacion fuese muy agil en el grupo, que no
hubiese un grupito que tomase las decisiones
como la coordinadora y sus (...), o algo asi, esa
era mi gran preocupacion, y bueno iba tirando”
(Concha, Sociologia).

Por otra parte, las entrevistadas destacan
que uno de los factores que aseguran la
excelencia es el cardcter interuniversitario e
interdisciplinario del grupo de investigacion.
La dimension internacional de la
investigacion se convierte en un elemento
favorecedor de la produccion cientifica al
favorecer una cierta especializacion del
trabajo y un liderazgo compartido vy
claramente definido.

“Planteé que iba a haber comisiones dentro
del grupo, divisiones del trabajo, con la finalidad
de desconcentrar el poder, ese es un equilibrio
que considero importante y se debe mantener. Es
gobernar por un lado que no se te vaya de las
manos, porque queda fatal decirlo asi, pero si es
demasiado democréatico no tienes control de
nada; sobre todo en mi grupo, en el que hay
personas de siete u ocho universidades, tienes que
tener un poco las riendas, porque si al final todo
el mundo opina un poco de todo, al final es dificil
llegar a acuerdos. Por eso es importante que td
sepas orientar” (Lurdes, Ciencias Econémicas).

Otro aspecto que contribuye a la
produccion cientifica de los equipos liderados
por mujeres es su funcionamiento interno.
Muchas de las entrevistadas coinciden en la
necesidad de mantener la coherencia entre las
diferentes lineas de investigacion aunque
aseguren una cierta autonomia entre ellas:

““Yo creo que los grupos deben tener mucha
flexibilidad, entender que internamente, al ser un
grupo muy grande, pues no todos tienen los
mismos intereses, entonces puedes ir posibilitando
que cada uno vaya pidiendo sus propios proyectos
y vaya teniendo juego. Para mi esa es la clave, la
base, porque hay una organizacién, produccion,
proyectos, articulos y entonces es que cada uno,
vaya encontrando su lugar dentro del grupo”
(Marisa, Ciencias Juridicas).

Segin la  opinion de  algunas
participantes el hecho de ser mujer puede
condicionar el tipo de tareas que se asumen
dentro del equipo. Identifican que hay
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parametros y logicas socialmente aceptadas y
generalizadas que afectan a la vida interna del
equipo de investigacion.

“Yo lo que veo en mi area, es que muy
pocas mujeres manejan congresos. Casi siempre
lo han hecho hombres y puede ser una cuestién de
disponibilidad de tiempo, disposicion que se
toman claro, porque pasan mas tiempo en la
facultad o quizés por sus capacidades de gestion.
Los Congresos aqui, casi todos son montados por
hombres, ademas creo que les dan proyeccion, se
dan a conocer a la galeria” (Maria, Ciencias
Politicas).

IV. Sobre los factores que caracterizan
los aspectos estructurales y de organizacion
de la Universidad actual encontramos
division de opiniones. Mientras algunas de
las entrevistadas consideran que el hecho de
pertenecer a una organizacién universitaria es
algo que favorece la produccion cientifica de
su grupo, otras lo consideran mas bien un
factor que la dificulta. Las primeras sostienen
que poder convivir con otros grupos de
investigacion genera un estimulo a la mejora
permanente; las segundas opinan que
pertenecer a una estructura departamental o
de facultad obliga a funcionar atendiendo a
determinadas culturas claramente
masculinizadas.

“En cuanto al Departamento, no me sirve
para nada porque mi Departamento tiene una
manera diferente de trabajar a la de mi equipo. Y
por tanto eso representa para mi un obstaculo en
cuanto al trabajo que desarrollamos. Las formas
de gestionar la Universidad son masculinas y no
favorecen a las mujeres y menos a los equipos de
mujeres o liderados por ellas” (Sonia,
Sociologia).

En consecuencia, una de las principales
preocupaciones de las directoras de equipos
de investigacion es la blsqueda constante de
fuentes de financiacion. Las entrevistadas
afirman que la mayor parte del dinero
proviene de proyectos obtenidos en
convocatorias competitivas de la
Administracion Publica.

“Pues lo hacemos, porque siempre tienes un
proyecto nacional, otro grupo de calidad y con

esto vamos obteniendo las ayuditas que no son
para dar grandes alegrias, pero que te permiten
pues comprar algo de bibliografia, material,
algn viaje o estancia para los jovenes
colaboradores del equipo, realizar algln
congresito, tampoco da para tanto” (Berta,
Ciencias Econémicas).

Las participantes coinciden en que el
hecho de ser mujeres les ha acarreado mas
problemas que ventajas en un mundo, el de la
investigacion universitaria, muy
masculinizado:

“Es un campo en que a pesar de que hay
muchas estudiantes, muchas doctorandas y
muchas mujeres iniciando la carrera, tenemos
s6lo 4 catedréticas en toda Espafia que ahora
estdn desesperadas con las oposiciones de
catedra porque tienen que estar recorriéndose
toda Espafa para los tribunales y por tanto estoy
en un campo que no puedo decir que sea
especialmente “friendly”” para las mujeres”
(Cruz, Ciencias Juridicas).

Por todo ello, uno de los intereses que
manifiestan algunas de las entrevistadas tiene
que ver con la creacion de redes “para
mujeres” con el fin de apoyarse mutuamente.

“Las mujeres suelen establecer mas redes
de ayuda, porque lo han hecho siempre, y por
tanto también lo trasladan y la red de ayuda
siempre beneficia al grupo, y si beneficia al grupo
beneficia a los individuos, pero esa es una visién
gue no estd muy institucionalizada en la
Universidad™ (Fina, Ciencias de la Educacion).

Los procedimientos de evaluacion de la
investigacién son entendidos como elementos
que dificultan el desempefio del equipo por
ser excesivamente burocraticos y a los cuales
hace falta dedicar casi mas tiempo que a la
propia investigacion. Las formas de
evaluacion externa de la investigacion son
escasamente valoradas por las investigadoras.

“En este momento de burocratizacion de la
Universidad lo que me preocupa no es tanto las
evaluaciones de la trayectoria individual, como el
aparato burocratico. Todos nos pasamos el dia
rindiendo  cuentas, haciendo papeles vy
justificandolo todo. Eso me preocupa porque ahi
se pierde muchisimo tiempo. El aparato
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burocratico ha ganado mucho terreno”
(Milagros, Ciencias Empresariales).

Aparte  de la  burocracia las
investigadoras también  manifiestan  su
preocupacion en relacion al cumplimiento de
los criterios establecidos por las actuales
agencias de evaluacion en relacion al modelo
de obtencibn de los sexenios de
investigacion:

“Pero desde el punto de vista de las
trayectorias individuales y del trabajo de cada
uno, no estoy muy segura que cambie mucho las
cosas con unas formulas de evaluaciéon o con
otras. En este sentido no sé, porque ahora no hay
quien trabaje, porque ademéas hay que publicar,
ademas en ingles, y ademas no sé en qué revista”
(Prudencia, Ciencias Juridicas).

El actual modelo, donde la docencia y la
investigacion se plantean bajo mecanismos de
evaluacion y reconocimiento muy
diferenciados, no  satisface a las
investigadoras.  Debido a  cuestiones
historicas, sociales y de la propia
estructuracion de la investigaciéon las
académicas manifiestan tener un mayor
problema de dedicacion a la actividad
investigadora que sus colegas varones:

““Por lo general nosotras asumimos mayores
responsabilidades en docencia y, por tanto,
disponemos de menos tiempo para generar los
productos que el actual sistema impone en
relacion a la investigacion™ (Amparo, Ciencias de
la Educacion).

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Del total de 69 grupos SGR de la UAB
en Ciencias Sociales, 24 son liderados por
mujeres, y de los 89 SGR de la UB, 36 lo son
por mujeres por lo que podemos concluir que
no representan a la poblacion de
investigadoras en estas disciplinas. Ello
podria explicar la infrarrepresentacion de las
académicas en los puestos de responsabilidad
cientifica del pais y ademas podria dificultar
la visibilidad de modelos femeninos en los
cuales las jovenes investigadoras puedan
referenciarse.

La percepcion de las lideres de los
equipos de investigacién de Ciencias Sociales
de las dos universidades metropolitanas del
area de Barcelona dibuja una serie de rasgos
caracteristicos que podrian identificarse como
un perfil propio de gestion de sus equipos de
trabajo. En primer lugar, muestran mucho
interés en promocionar y desarrollar el
potencial de los miembros de su equipo de
trabajo: valoran y promueven el entusiasmo
en sus investigadores; favorecen un buen
clima dentro del equipo; se ocupan de que sus
colaboradores se mantengan actualizados en
los temas clave de la investigacion y que se
formen permanentemente; actian como
mediadoras cuando se produce un conflicto
de intereses entre miembros del grupo. En
segundo lugar promueven la formacion entre
los participantes del equipo, por ello facilitan
las condiciones para que sus colaboradores
asistan a congresos de prestigio y presenten
aportaciones. Parte importante de la
financiacion recibida la destinan a la
formacién de los miembros méas noveles. En
tercer lugar, ain cuando ninguna de ellas se
ha formado especificamente para liderar
equipos competitivos de investigacion, la
mayoria de investigadoras se muestra
receptiva a aprender y a mejorar la direccion
del grupo y su principal preocupacion es
conseguir que las personas del equipo puedan
ser autébnomas y se les puedan delegar
responsabilidades. En este sentido podriamos
decir que serian lideres transformadoras
(Bass, 2000). En cuarto lugar, la financiacion
que obtienen para sostener su investigacion
procede mayoritariamente de convocatorias
competitivas ya que las formas de
vinculacién mas comercial y privada las
consideran sesgadas todavia por
desigualdades de género (Stratigaki, 2004) y
lo ven un espacio de negociacion mas propio
de sus colegas masculinos.

Por ltimo, sefialar que este estudio no
es generalizable debido a la limitacion de la
muestra final, aunque si podemos afirmar que
sirve para radiografiar la situacion de las
mujeres que lideran equipos de investigacion
en Ciencias Sociales y, por tanto, dibuja una
tendencia.
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RESUMEN. La finalidad de esta investigacion es evaluar la eficacia de un Programa de Escritura
Cientifica Multilinglie Online (ECVM) accesible a través de la plataforma formativa Moodle. Para ello se
aplica una metodologia experimental con un disefio pre-post con grupo control. Se pretenden determinar,
por un lado, las diferencias significativas entre competencias escritoras metasociocognitivas y la
percepcion de la autoeficacia escritora, ambas en espafiol e inglés, y, por otro lado, se trata de descubrir si
el conocimiento de las competencias metasociocognitivas y la autoeficacia escritora correlacionan en
inglés y espafiol antes y después de la aplicacion del programa. Por dltimo, este articulo fundamenta el
disefio, implementacion y evaluacion de programas de escritura cientificos y multilinglies en la
Universidad.
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Effectiveness of a Scientific Multilingual Writing Program accessible
in Personal Learning Environments: Metasociocognitive Competences
and Self-efficacy

ABSTRACT. The purpose of this research is to evaluate the effectiveness of a Scientific Writing
Multilingual Online Program (ECVM) accessible via Moodle platform. It is applied an experimental
methodology with a pre-post design with control group. It aims to investigate, on the one hand, the
significant differences between metasociocognitive competences and the perception of writing self-
efficacy, both in Spanish and English, and, on the other hand, trying to discover if the knowledge of
metasociocognitive and self-efficacy competences correlate in English and Spanish languages, before and
after the implementation of the Program. Finally, this paper builds the design, implementation and
evaluation of scientific and multilingual writing programs at the University.

KEY WORDS. Scientific Writing Multilingual Online Program, Metasociocognitive Competences,
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de competencias  multilinglies vy
tecnoldgicas en la composicion escrita”.

El contexto social que justifica esta
investigacion son las nuevas demandas
sociales de las sociedades occidentales
para todos sus ciudadanos,
especialmente en momentos de crisis,
cuya ultima finalidad es fomentar la
movilidad profesional. Por otra parte, el
enfoque pedagogico que fundamenta
esta investigacion es la interculturalidad
en el aprendizaje de las competencias
metasociocognitivas y de la autoeficacia
escritora (Myhill y Fisher, 2010), cuya
finalidad es fomentar la participacion
social y politica. Este contexto social y
enfoque intercultural exige la formacion
de los ciudadanos en competencia
multilinglie y tecnoldgica.

2. ANTECEDENTES Y
FINALIDAD

Desde los afios 90 han surgido
investigaciones  centradas en el
desarrollo de la composiciéon escrita
(Schultz y Fecho, 2000; Sperling vy
Freedman, 2001; Nystrand, 2006)
entendida como el fruto de diversidad
de procesos procedimentales,
condicionales, afectivos y
socioculturales relacionados entre si,
entre los cuales existen nucleos de
conexion, y de éstos con el texto
(Arroyo y Hunt, 2011).

Concretamente a escala europea, y
tras la reforma universitaria promovida
por el Plan Bolonia, se ha destacado la
necesidad de desarrollar la competencia
escritora, lo que ha provocado cambios
significativos en el aprendizaje de los
estudiantes y en su ensefianza por parte
de los profesores (Dysthe, 2007).
Debido a que esta nueva consideracion
de la escritura va unida a un mundo
altamente  tecnologizado,  diversos

autores como MacArthur (2006) han
centrado su interés en la promocion de
las tecnologias informaticas para su
ensefianza, apoyadas con aplicaciones
de e-learning como Moodle. Por lo
tanto, la Universidad debe asumir la
responsabilidad de desarrollar en los
discentes la competencia escritora en
Entornos Personales de Aprendizaje
(PLE) (Cleaveland y Larkins, 2004) vy,
especialmente, cambiar la percepcion de
los discentes hacia la escritura dentro de
unas  exigencias  cientificas vy
académicas.

Esta especial inquietud por la
comunicacion escrita deriva, por un
lado, de su uso privilegiado en las
tecnologias de la informacion vy
comunicacion (Starke-Meyerring, 2009;
Kress y Bezemer, 2009); por otro,
procede de los resultados obtenidos en
diferentes investigaciones en las que se
ha comprobado que los estudiantes
encuentran dificultades al expresarse
por escrito en cualquier lengua
(Salvador, 2005).

Existen diferentes modelos
cognitivos,  linguisticos  (Flower 'y
Hayes, 1981) y socioculturales que
explican el proceso escritor (Bazerman,
2008). Concretamente, el Modelo
Metasociocognitivo  (Arroyo, 2009)
entiende que la escritura en cualquier
idioma es un proceso social vy
metacognitivo en el que se integran de
forma regulada diferentes competencias
escritoras (planificacion, transcripcion,
revision, autocontrol...). Se trata de un
modelo explicativo global que pretende
orientar los disefios didacticos de la
escritura,  especialmente en  los
contextos tecnologizados y
multiculturales, los cuales caracterizan
las sociedades del siglo XXI (Arroyo,
2005).

Se viene comprobando que la
aplicacion de programas de escritura en
Educacién Primaria 'y Educacion
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Superior mejora el conocimiento de la
autoeficacia 'y las competencias
escritoras (Page-Voth y Graham, 1999;
Garcia y Fernandez, 2008), asi como la
calidad del texto escrito (Garcia y
Fidalgo, 2004). Coherente con estas
investigaciones y con el Modelo
Metasociocognitivo se han elaborado
programas de escritura cientifica en la
Universidad (Arroyo y Jiménez-Baena,
2013) para promover de forma
integrada y simultanea el aprendizaje
procedimental, condicional, afectivo y
sociocultural escritor.

En una investigacién reciente,
Arroyo, Jimenez-Baena y Martinez-
Sanchez (2014) han demostrado que la
aplicacion de un seminario de escritura
cientifica multilinglie accesible en PLE
permite mejorar la percepcion de la
autoeficacia en espafiol e inglés, y se
confirma la relacion de la autoeficacia
con el conocimiento de competencias
escritoras  metasociocognitivas.  Sin
embargo, este estudio presenta claras
limitaciones  respecto al tamafo
muestral (n=18), control de variables
sociodemograficas como edad, sexo y
nivel de competencia linglistica y
carece de grupo control.

Ante este panorama de la
investigacion, en este articulo se tratara
de disefiar, implementar y evaluar un
programa de escritura cientifica
multilingle, superando las limitaciones
metodologicas de la investigacion
anterior, homogeneizando y ampliando
significativamente la  muestra de
estudio, y cuya principal novedad es la
posibilidad de analizar la variabilidad
de las puntuaciones obtenidas vy
descubrir si existe correlacion en la
percepcion de la autoeficacia escritora y
de las competencias
metasociocognitivas en espafiol e inglés
antes y después de la aplicacion del
programa.

3. OBJETIVOS E HIPOTESIS

Para lograr el fin propuesto se
persiguen los siguientes objetivos:

1. Analizar las puntuaciones
medias y su variabilidad en la muestra
analizada sobre la percepcién de la
autoeficacia escritora y competencias
metasociocognitivas, en espafiol e
inglés.

2. Descubrir las relaciones y
diferencias entre la percepcion de la
autoeficacia escritora y las
competencias metasociocognitivas, en
espafol e ingleés.

Las hipotesis que han guiado este
estudio son:

H1. La percepcion de la
autoeficacia escritora y las
competencias metasociocognitivas
correlacionan, en espafiol e inglés, antes
y después de la aplicacion del

programa.

H2. Existen diferencias
significativas en los resultados pretest y
postest sobre la percepcién de la
autoeficacia escritora, en espafiol e
inglés.

H3. Existen diferencias
significativas en los resultados pretest y
postest sobre el conocimiento de
competencias metasociocognitivas, en
espafol e inglés.

4. METODOLOGIA

Para el logro de los objetivos se
han aplicado las estrategias,
procedimientos, instrumentos y disefio
metodoldgico que  describimos a
continuacion.

4.1. Contexto y muestra
A través de un muestreo incidental

(Mayorga 'y  Ruiz, 2002) se
seleccionaron 110 estudiantes
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universitarios de primer curso del Grado
de Educacion Primaria del afio
académico 2013-2014 en la Universidad
de Granada.

Inicialmente, se realizd un
contrabalanceo para asegurar que ambas
muestras estaban constituidas por el
mismo numero de sujetos de la misma
edad, sexo, nivel de estudios y
conocimiento del idioma extranjero
(inglés). Sin embargo, debido a que
algunos estudiantes decidieron no
participar libremente en la fase 3° del
experimento, la  muestra  quedo
constituida  finalmente  por 71
individuos en el grupo experimental y
39 en el control.

La diferencia de sujetos en ambas
muestras queda justificado
estadisticamente debido a que ambas
presentaron una proporcion similar de
hombres y mujeres (X2(1)=0,401,
p=0,527), y la edad de los sujetos la
tomamos como covariable a la hora de
realizar los analisis estadisticos.

4.2. Disefio

El disefio de este estudio es pre-
post con grupo control (medidas
repetidas). Se emplearon instrumentos
de recogida de datos y de analisis
cuantitativos para un mayor
conocimiento de los casos analizados
como se muestra en la Tabla 1.

Pretest | Postest . Analisis
Instrumentos Idioma Datos
1fase 3fase empleado
Escala de EAL EAZ Espariol Numéricos | Estadisticos
Autoeficacia Escritora | SS1° Ss2? Inglés
Cuestionario CcM1®> | cm2° Espafiol
Metasociocognitivo 7 8 . Numéricos | Estadisticos
de la Escritura MQ1 MQ2 Inglés

1y 2 Escala de Autoeficacia Escritora en espafiol en el pretest y postest

3y 4 Escala de Autoeficacia Escritora en inglés en el pretest y postest

5y 6 Cuestionario Metasociocognitivo de la Escritura en espafiol en el pretest y postest
7'y 8 Cuestionario Metasociocognitivo de la Escritura en inglés en el pretest y postest

Tabla 1. Disefio de la investigacion cuantitativa

En nuestra investigacion tuvimos
en cuenta las siguientes variables:

* Variables dependientes (V.D):
puntuacion en los instrumentos de
recogida de datos.

* Variables independientes (V.I):
tiempo (pretest/postest); idioma
(inglés/espafiol); y grupo
(experimental/control).

* Variables controladas (V.C):
género, nivel de estudios, domino del
idioma extranjero-inglés vy titulacion
academica.

* Covariable (C.O): edad.

4.3. Procedimientos

Los estudiantes que siguieron el
ECVM lo hicieron a través de la
plataforma Moodle como parte préactica
de la materia de didactica: Teoria y
Practica de la Enseflanza del
curriculum formativo del Grado de
Maestro de Primaria. Los discentes que
se adscribieron lo hicieron de forma
voluntaria. El grupo control siguié una
metodologia monolinglie sin apoyos
virtuales, aplicando el método de
exposicion  colectiva y  trabajo
individual.
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Las caracteristicas metodologicas
de ECVM se describen a continuacion.

4.3.1. Programa de Escritura
Cientifico Multilingte

El  Programa de  Escritura
Cientifico Multilingte, disponible en la
plataforma Moodle, se organiza en 24
sesiones y combina diferentes métodos
didécticos:

a) Método de Graham y Harris
(2005), para la ensefianza de estrategias
escritoras, cuyas fases son: a)
ejemplificacion y  discusién, b)
memorizacion de los pasos que se van a
seguir, c¢) aplicacion con apoyos
visuales, y d) aplicacion de forma
independiente.

b) Modelo de ensefianza de
Featonby (2012). De acuerdo con este
modelo, el docente revisa toda la
informacion disponible para analizar lo
que han aprendido los estudiantes y lo
que precisan para continuar con sus
aprendizajes.

c) Modelo-CCT (Arroyo, 2009: 13)
que combina técnicas de trabajo
colaborativo e individualizado, con
apoyo de aplicaciones tecnoldgicas de
e-learning, como los foros, el chat, los
cuestionarios y los correos. Una de las
principales novedades de este modelo es

que ensefia competencias y habilidades
gue pueden aplicarse a la escritura en
diferentes idiomas: estrategia IPAC
(Introduccion, Premisa, Argumentacion,
Conclusién), sistema de categorias de
macroestructura textual, plantillas de
planificacion, organizacion y revision
de ensayos cientificos, entre otras.

4.4, Instrumentos

Los instrumentos de recogida de
datos que se aplican en esta
investigacion son una escala de
estimacién, para  determinar la
percepcién de la autoeficacia escritora,
y un cuestionario sobre competencias
metasociocognitivas, ambos en espafiol
e ingles.

441. Escala de autoeficacia
escritora

Para medir la percepcion de la
autoeficacia escritora en espafiol e
inglés se empled la escala de Graham,
Schwartz y MacArthur (1993) adaptada
por Salvador y Garcia (2005). Esta
incluye 10 items sobre autoeficacia
escritora en los que el estudiante debe
expresar su acuerdo, siendo 1-20
(nunca) el valor mas negativo y 80-100
(siempre) el valor més positivo. La
Tabla 2 reproduce parte de esa escala.

Items

Procesos/
Competencia

1.- Cuando escribo un ensayo ¢me resulta facil encontrar ideas?
2.- Cuando escribo un ensayo ¢me resulta facil organizar mis ideas?

Procedimental.
Condicional/

3.- Cuando el profesor nos manda escribir un ensayo, ¢el mio es uno de Sociocultural

los mejores?

4.- Cuando escribo un ensayo, ¢me resulta facil definir la premisa?
5.- Cuando escribo un ensayo, ¢me resulta facil demostrar con razones,

contra-razones y citas la premisa?

6.- Cuando escribo un ensayo, ¢me resulta facil escribir sin parar?
9. Cuando escribo un ensayo, ¢me resulta facil identificar errores y

corregirlos?

Tabla 2. Escala de autoeficacia escritora
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4.4.2. Cuestionario
Metasociocognitivo de Competencias
Escritoras

El procedimiento para elaborar este
cuestionario fue el de grupo de
discusion mediante entrevistas
cognitivas  previas elaboradas por
Graham y Harris (2005) y Salvador
(2005). Posteriormente, este

cuestionario fue validado interjueces
(Arroyo y Gutiérrez-Braojos, 2013).
Los 20 items que lo componen permiten
extraer  informacion  sobre  las
competencias metasociocognitivas,
segun el modelo metasociocognitivo de
la escritura. El estudiante expresd su
acuerdo, siendo 1-20 (nunca) el valor
mas negativo y 80-100 (siempre) el
valor mas positivo. La Tabla 3
reproduce parte de ese cuestionario.

Items/operacion escritoras

Procesos/
Competencia

2.- Antes de escribir un texto hago algunas tareas previas

Procedimental.

3.- Antes de escribir un texto decido la forma de ese texto y si voy a Condicional/

incluir componentes audiovisuales

Sociocultural

4.- Cuando estoy escribiendo utilizo normas de ortografia y
puntuacion; construyo frases y parrafos con concordancia y cohesion.

Ademas lo uno todo con nexos

5.- Cuando estoy escribiendo, aplico un determinado cédigo lingistico
en el que escribo y manejo adecuadamente los recursos que utilizo
6.- Cuando termino de escribir un texto ¢;cambio palabras, frases,

parrafos?

7.- Cuando termino de escribir un texto ¢cambio los aspectos formales

y/o audiovisuales del texto?

18.- Cuando escribes ¢utilizas algin truco o estrategia que hayas

descubierto para que el texto te salga bien?

Nota: Adaptado de Desarrollo Metacognitivo y Sociocultural de la Composicién Escrita, por

Arroyo, R., 2009, p. 272-274.

Tabla 3. Cuestionario Metasociocognitivo sobre Competencias Escritoras

4.5. Técnicas de analisis de datos

Para el analisis de los datos
numéricos (cuestionarios y escalas) se
aplicaron los siguientes estadisticos:
media, desviacion tipica, prueba de
Shapiro-Wilks, prueba de normalidad
Kolmogorov-Smirnov, prueba t de
Student para comparar las medias de
muestras relacionadas, junto con la

prueba de Levene para la igualdad de
varianzas, y correlacion de Pearson.

Se utiliz6 el programa estadistico
SPSS 21.0 con un nivel de significacion
del 5%.

5. RESULTADOS

Seguidamente se presentan los
resultados de esta investigacion.
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5.1. Puntuaciones medias en las
escalas de autoeficacia y el
cuestionario de competencias
metasociocognitivas, en espafiol e
inglés

Segun los resultados presentados
en la Figura 1, para todas las escalas y
cuestionarios se obtuvo una mayor
puntuacion y menor variabilidad en el
post-test. Asimismo, se observa que las
puntuaciones medias pos-test del grupo
experimental en las escalas 'y
cuestionarios son  superiores  con
respecto a las del grupo control.

Los datos indican que el grupo
experimental y control obtuvieron
mejores puntuaciones medias pos-test
en EA (719,90) y en CM (1.560,32)
con respecto a SS (686,01) y MQ
(1.541,91). En el grupo control, las
puntuaciones pos-test del CM (1347,9)
fueron también superiores con respecto
a las de MQ (1.284,4); sin embargo, las
puntuaciones del EA (641,4) no fueron
superiores con respecto a SS (641,5).

2000,00

1500,00-

Media (95% IC)

Kulvhy

1000,00
N ' I I I

Grupo

B Experimental
B Control

SSPrc C‘MPrc

EAPrc MQPrc
SSpost CMPost
Escalas

EA Po st MQPO St

Figura 1. Media de los cuestionarios y escalas de evaluacion en espafiol e inglés

5.2. Correlaciones en la
autoeficacia escritora y competencias
metasociocognitivas

La Tabla 4 muestra las
correlaciones por escala, tiempo y grupo
(relacion, media, desviacion tipica y
tamafio muestral) en la autoeficacia
escritora y las competencias
metasociocognitivas, en espafiol e
inglés. Se aprecia que existen
correlaciones significativas para el

grupo experimental y control en ambas
escalas, para el pre y post-test, en
espafiol e inglés. Sin embargo, la
correlacion es mas fuerte para todos los
cuestionarios y escalas en el grupo
experimental. Por lo tanto, se confirma
la hipotesis H1: La percepcion de la
autoeficacia escritora y las
competencias metasociocognitivas
correlacionan, en espafiol e inglés,
antes y después de la aplicacion del
programa.
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GRUPO
Esg:alas/ . Tiempo Experimental Control
cuestionarios

r M DT N r M DT N

SS PRE 6957 | 602,155 160,597 | 71 530" 602,432 155,298 37
POST 686,014 137,503 | 71 641,579 119,515 38

CM PRE 5407 | 1.387,224 | 183,042 | 67 480" 1.274,545 203,338 33
POST 1.560,324 | 177,449 | 68 1.347,889 209,463 36

EA PRE 585 | 640,915 131,603 | 71 508" 629,865 114,331 37
POST 719,901 118,117 | 71 641,359 121,264 39

MQ PRE 6747 | 1.374,866 | 187,808 | 67 642" 1.226,152 218,240 33
POST 1.541,913 | 185,877 | 69 1.284,351 244,854 37

** |_a correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral
* La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).

).

Tabla 4. Correlaciones en la autoeficacia y competencias metasociocognitivas

5.3. Diferencias significativas en
la autoeficacia escritora en espafiol e
inglés

Realizamos pruebas de normalidad
Shapiro Wilks para cada grupo de
preguntas (con gl.=62). Debido a que
las escalas y cuestionarios presentaron
una distribucion normal en el pre y
post-test, se realizd la prueba
paramétrica t de Student para muestras
relacionadas (con gl.=N-1).

Las pruebas de Shapiro-Wilks
indicaron que no podemos rechazar, a

un nivel de significacion del 5%, que
los totales de las escalas presentaran
distribuciones normales (Tabla 5). La
prueba t de Student para comparar las
medias de muestras relacionadas
indicaron que existieron diferencias
significativas entre el pre y post-test
para el grupo experimental,
confirmando la hipdtesis H2: Existen
diferencias  significativas en los
resultados pretest y postest sobre la
percepcion de la autoeficacia escritora,
en espafiol e inglés.

Grupo Instrumentos | S-W t gl
Experimental | SSPre 0,97
SSpost 0,96 597" 70
EAPre 0,98
EAPost 0,97 5,82 70
Control SSPre 0,83
SSpost 0,89 -1,41 35
EAPre 0,95
EAPost 0,96 -0,62 36

Tabla 5. Prueba de normalidad Shapiro-Wilks (S-W) y Prueba t de Student de las escalas de autoeficacia

escritora
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5.4. Diferencias significativas en
las competencias metasociocognitvas,
en espafiol e inglés

El estadistico de Shapiro-Wilks
indico que no podemos rechazar, a un
nivel de significacion del 5%, que los
totales de los cuestionarios de
competencias metasociocognitivas
presentaran  distribuciones normales
(Tabla 6). La prueba t de Student para

comparar las medias de muestras
relacionadas arrojaron que existieron
diferencias significativas entre el pre y
post-test solamente para el grupo
experimental, confirmando la hipotesis
H3: Existen diferencias significativas en
los resultados pretest y postest sobre el
conocimiento de competencias
escritoras  metasociocognitivas  en
espafiol e inglés.

Grupo Instrumentos S-W t gl
CMPre 0,99 x
: -8,47 4
Experimental CMpost 0,99 i °
P MOQPre 0,99
MQPost 0,99 -9,05" 65
CMPre 0,98
’ -1,7 1
Control CMpost 0,96 70 3
MQPre 0,99
MQPost 0,89 160 | 32 |

Tabla 6. Prueba de normalidad Shapiro-Wilks (S-W) y Prueba t de Student de los cuestionarios de
competencias metasociocognitivas

6. CONCLUSIONES:
DISCUSION, LIMITACIONES Y
PROSPECCION

Gracias a los procesos de disefio,
aplicacion y analisis se puede concluir
que:

* El programa de escritura
cientifica  multilinglie  mejora la
percepcién de la autoeficacia y el
conocimiento  sobre  competencias
escritoras metasociocognitivas
escritoras en espafiol e inglés (objetivo
3).

* Existen relaciones y diferencias
significativas en la percepcion de la
autoeficacia escritora y las
competencias metasociocognitivas, en
espafiol e inglés, antes y después de la
aplicacion de Programa de Escritura
Cientifica Multilingue Online.

Los resultados de este estudio
(objetivo 2) coinciden parcialmente con
las investigaciones de Arroyo, Jiménez-
Baena y Martinez (2013), ya que con
una muestra reducida (n=18) los
estudiantes  s6lo  mejoraron  su
percepcion de la autoeficacia escritora
en espafiol e inglés. Esto puede indicar
que con muestras de estudio mas
amplias, y analizando la composicién
de ambos grupos de estudiantes
(experimental y control) a fin de
controlar y verificar la homogeneidad
de los mismos, les permite mejorar sus
competencias metasociocognitivas en
espafiol e inglés. También se confirma
que para todas las escalas 'y
cuestionarios se obtuvo una mayor
puntuacion y menor variabilidad en el
postest (objetivol). Ademas, se sefiala
que los estudiantes mostraron un mayor
aumento de competencias escritoras en
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inglés; sin  embargo, en nuestra
investigacion se confirma que los
estudiantes expresaron un  mayor
aumento de sus competencias escritoras
y autoeficacia en espafol, lo cual se
explica porque, al ser su lengua
materna, su competencia inicial era
mayor y no se controlaron variables
socio-demograficas como la edad, el
sexo, el nivel de estudios y la
procedencia de los estudiantes.

Ademas, esta investigacion sefiala,
en consonancia con los estudios Heidi,
Xiaolei, Ying y Akawi (2009), Kemmer
(2010), Featonby (2012) y Arroyo,
Jiménez-Baena y Martinez (2013), un
descubrimiento interesante: las
correlaciones en la  autoeficacia
escritora 'y en el conocimiento de
competencias metasociocognitivas son
mas altas en inglés que en espafiol, de lo
que se puede deducir que para los
estudiantes universitarios en Entornos
Personales de Aprendizaje de la
escritura multilingue, la percepcion de
la autoeficacia escritora es una variable
de motivacion (Can y Walker, 2011)
que incide con mayor intensidad en el
conocimiento de competencias
metasociocognitivas en la lengua no
nativa.

Para finalizar, es importante
sefialar que, aunque las conclusiones de
esta investigacion se establecen para
estudiantes universitarios, éstas podran
ser adaptadas a todos aquellos sujetos
que dispongan de un nivel de
conocimiento de la escritura equivalente
a los alumnos de Bachillerato, adultos,
posgraduados...

Los conocimientos  cientificos
derivados de este estudio serdn de
utilidad para la validacion empirica de
un modelo explicativo sobre el
desarrollo  escritor que relaciona
competencias metasociocognitivas,
afectivas, socioculturales y linguisticas
de la escritura, validacion teorico-

practica de instrumentos de evaluacién
de las competencias escritoras Yy
autoeficacia escritora en la Universidad
en diferentes idiomas, y para la
validacion practica de un modelo
didactico para la ensefianza del ensayo
cientifico multilinge en la modalidad
e-learning.
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El libro que aqui se resefia es una
obra compleja, que requiere diferentes
miradas para su analisis, pues aborda
desde elementos curriculares “clasicos”,
objeto de las diferentes didacticas, hasta
la integracion de las redes sociales y de
las TIC en todas las &reas y disciplinas
de manera critica. A través de sus
paginas se puede seguir una suerte de
viaje exploratorio, a lo largo de los
curriculos estadounidenses actuales y de
diversas experiencias innovadoras, que
tienen un horizonte: ¢como preparar al
alumnado para vivir y desarrollarse en
el siglo XXI?

En sintesis, se trata de “disefiar un
nuevo curriculo esencial para un mundo
en cambio” y, en consecuencia, el
aprendizaje del siglo XXI necesita
imaginacion, coraje y caracter practico;
dichos aspectos se ejemplifican a través
de innovaciones progresistas y practicas
gue se estan llevando a cabo en EEUU y

en otros paises que, en opinion de la
editora, que compartimos, merece la
pena conocer y examinar. Para ello, no
duda en partir de un conjunto de
preguntas  provocadoras sobre la
situacién actual para, acto seguido,
adentrase en el proceloso océano de los
mitos que configuran nuestra vision de
la escuela -—héabitos, creencias vy
tradiciones, referidas a metodologias,
evaluacion, estructura de los centros
educativos, papel docente 0
aprendizaje— y responden a modelos
mentales que es necesario modificar.
Asume que el cambio necesario de
modelos acerca de lo que ensefiamos,
como lo ensefiamos y cémo lo
evaluamos implica, forzosamente, una
perturbacion 'y aboga, entre otros
aspectos, por el desarrollo del
pensamiento critico versus reproduccion
del saber o, sobre todo, por ensefiar para
que el alumnado se haga preguntas
Versus conocer las respuesta
“correctas”.

El barco explorador del curriculo
zarpa cargado con un conjunto de
preguntas. Durante las escalas que
realiza en cada uno de los puertos del
recorrido, las personas que lo tripulan
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descienden, examinan experiencias
reales y regresan al navio con
propuestas y nuevas preguntas. Aungue
el viaje tiene lugar a través de Estados
Unidos, muchas de las experiencias que
se analizan, asi como los interrogantes y
dilemas, criticas y conclusiones, podrian
aplicarse perfectamente a la situacion
actual de nuestro pais y a la
implantacion de la LOMCE.

Las preguntas de partida son
provocadoras y estimulantes al mismo
tiempo:

¢Para qué afio estd preparando a
sus estudiantes? ¢Para 1973, 1995?

¢Puede decir con sinceridad que el
curriculo prepara a sus estudiantes para
2020 0 2030?

¢Les prepara para hoy?

¢Esta sustituyendo metodologias
antiguas por herramientas nuevas para
comunicar y compartir, o el uso de las
TIC es un “acontecimiento”?

¢El curriculo prepara para el futuro
0 se centra primordial, y dolorosamente,
en las proximas evaluaciones oficiales
basadas en libros de texto, tal vez,
anticuados?

Parte de que una mayoria de
docentes quiere mejorar su actuacion
profesional en el aula y comparte la idea
de ensefar para el siglo XXI, pero no
sabe como hacer las cosas de manera
diferente. Existe, nos dice Heidi Hayes
Jacobs —una experta internacional en el
estudio y desarrollo del curriculo— una
necesidad imperiosa de revision formal,
colectiva y sistémica, pero hay que
tener en cuenta que cada elemento del
curriculo requiere un enfoque diferente,
aungue todos los elementos béasicos —
contenidos, habilidades o destrezas,
competencias y evaluacion—
interaccionen entre si. En este sentido,

relata su experiencia en un distrito
escolar rural. Manifiesta que para
cambiar el modelo resulta util llevar a
cabo un proceso de revision partiendo
de las evaluaciones hasta alcanzar un
compromiso curricular escrito,
compartido por todo el personal
docente, que implica también un
compromiso individual.  Integrado
directamente con el ciclo de revision
propuesto, se debe abordar el debate
sobre las competencias bésicas para el
siglo XXI, revisandolas, analizandolas y
proponiendo  orientaciones préacticas
para su aplicacion en las aulas. Pero,
advierte, el trabajo intencional de
identificar nuevas opciones para abordar
los cambios es un buen punto de
partida, mas es necesario avanzar.

El barco viajero realiza ahora una
escala en la actualizacion de los
contenidos y la tripulacién desciende
dispuesta a indagar, pues la
investigacion estd en el centro de la
accion educativa. (Qué contenidos
deben mantenerse? Cudales deben
eliminarse? ¢(Qué contenidos han de
crearse? ¢Como se pueden organizar, en
disciplinas o de forma interdisciplinar?
¢Quién los debe seleccionar, personal
especializado, estudiantes,
conjuntamente? Propone empezar por
una revision de las disciplinas
partiendo, como siempre, de un
conjunto de preguntas, complementarias
de las anteriores:

En la disciplina sometida a
revision, ¢qué cuestiones y estudios de
casos son oportunos para el colectivo
estudiantil? ;Qué se esta estudiando en
el campo de las ciencias
experimentales? ;Qué se estd tratando
de construir en las ingenierias? ;Qué se
estd descubriendo en historia? ¢Qué
formas se estan generando en literatura?
¢ Qué estan diciendo las obras de arte?

Y, todavia, ¢las  opciones
interdisciplinares son ricas, naturales y
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rigurosas? Cuando se encuentran
vinculos y posibilidades de integracion
entre materias, el foco debe situarse en
temas relevantes y dinamicos para la
investigacion. De esta manera, una
revision y actualizaciébn de los
contenidos curriculares serd util para el
alumnado, pero también para el
desarrollo profesional del profesorado y
su practica de aula.

La siguiente escala de nuestro
barco se realiza en lo que la autora
denomina “reinventar y reconciliar
estructuras escolares”. La tripulacion
desciende nuevamente y descubre que
la inmensa mayoria de las escuelas
cuenta con una duracion del curso
escolar, unos horarios, unas
agrupaciones de estudiantes, una
organizacion del profesorado y un tipo
de edificios que son iguales a aquello
que existia a finales de la década de
1890. En la indagacion se examinan las
limitaciones de tiempos, espacios Yy
agrupamientos, para acabar
proponiendo nuevas versiones del
espacio fisico y del espacio virtual. No
siempre es posible cambiar las
estructuras fisicas, pero siempre lo es el
utilizarlas para otro tipo de aprendizajes
en el aula e, incluso, en los patios de
recreo 0 en auditorios y bibliotecas.
Ademas, siempre existen opciones en el
espacio virtual, como la creacion de
redes o plataformas de colaboracion y
comunidades de aprendizaje de
estudiantes, de profesorado, de familias
y miembros de la comunidad educativa,
combinando los tiempos de aprendizaje
formal con tareas interesantes. En este
sentido, existen experiencias
productivas de conexion de las escuelas
con centros de diferentes paises, con
otras comunidades o con entidades
como la NASA, por poner un ejemplo
relevante.

Con el bagaje acumulado en las
escalas anteriores, autores y autoras de

los capitulos comprendidos entre el
cinco y el trece desgranan y analizan
sus experiencias desde un pensamiento
critico y transformador de la educacion,
guiandonos en un viaje apasionante
hacia un dialogo, un debate y unas
acciones especificas para su
consideracion en todos los niveles
educativos, invitdndonos a participar en
la elaboracion del Curriculo XXI.
Sumémonos, pues, a la tripulaciéon y
sigdmosles a través de las palabras de
Heidi Hayes Jacobs:

Stephen Wilmarth hace hincapié en
dos puntos criticos: primero, ha expresado
como la tecnologia esta alterando la misma
naturaleza de la pedagogia. En pocas
palabras, no podemos esperar “pensar lo
mismo” sobre la ensefianza cuando el
hecho de ensefiar ha  cambiado
espectacularmente  a causa de las
herramientas tecnoldgicas y el acceso a la
informacion. Segundo, ha creado un
programa de enorme éxito para reunir la
innovacion tecnologica, el intercambio
internacional y las competencias de trabajo
orientadas al futuro. Estudiantes de
Connecticut trabajan con estudiantes de
China mediante un proyecto de
aprendizaje propio del siglo XXI.

Globalizar el curriculo es la fuerza
impulsora que esta detras del brillante tra-
bajo de Vivien Stewart, vicepresidenta de la
Asia Society y responsable de educacion.
No solo pone de manifiesto con agudeza la
necesidad de una reconceptualizacion
completa de los aspectos que debe
contemplar la educacion global, sino que
trabaja sobre su vision con la investigacion
y la creatividad.

Tim Tyson con su notable trabajo
como director de la Mabry Middle School,
en Cobb County (Georgia, EE.UU.), debe
inspirar liderazgos del siglo XXI para
observar como han de dirigirse los esfuerzos
de mejora de la escuela destinados a
modificar su cultura para que *“haga
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irresistible el aprendizaje”. Su ejemplo y su
practica muestran como reemplazar lo viejo
por lo mejor de lo nuevo.

Frank W. Baker es un periodista de
television, con gran experiencia, que ha
estado elaborando herramientas curriculares
para la alfabetizacion mediatica durante los
ultimos afios. Resulta sorprendente que un
medio, sin duda potente —la television—, no
se mencione formalmente en los estandares
estatales. (Coémo podemos ayudar al
alumnado a que se convierta en consumidor
critico de los media si no trabajamos en el
aula sobre el alfabetismo mediatico? Esto
no es Unicamente cometido de la familia,
porque quienes educamos no nos limitamos
al alfabetismo impreso. El enfoque esta
probado y es sélido.

David Niguidula es un pionero en el
desarrollo del porfolio digital, que esta
revolucionando nuestra forma de acceder al
aprendizaje y a como el alumnado puede
construir su propio aprendizaje. El estado
de Rhode Island requiere ahora que cada
estudiante elabore un porfolio digital que
demuestre que forma parte del material
recopilado. Su trabajo esta empezando a
revolucionar la evaluacion.

Jaimie Cloud ha dedicado su carrera
profesional a la construccion de un
curriculo que apoye la sostenibilidad y el
entendimiento global. EI Cloud Institute for
Sustainability Education, con sede en
Nueva York, ha elaborado un curriculo
facil de utilizar en cualquier aula. Sus
viajes y su trabajo en paises en desarrollo y
su innovador equipo infunden realidad y
pasion a este proyecto curricular.

Alan November siempre se ha
adelantado a su tiempo. Cuesta recordar
que expresiones como Internet o
BlackBerry no aparecian en las
conversaciones normales al comienzo de
los afios 90. Alan era capaz, ya entonces,
de ver el tren que venia y queria montarse
en la locomotora. Todavia sigue. Con
humor y perspicacia, comenta sus puntos

de vista acerca de como hay que
reconfigurar las escuelas.

Comenzando por su experiencia de
clase como profesor de fisica de High
School en Carolina del Sur, Bill Sheskey
parte del punto de vista de estudiantes con
destrezas tecnoldgicas. Con una energia y
una creatividad extraordinarias, Bill ha
desarrollado estrategias directas para
ayudar a sus colegas a emplear
herramientas digitales con el alumnado, y
sefiala que muchos de los recursos que
pueden ayudar al profesorado estan a su
alcance, tales como software libre vy
herramientas de cédigo abierto. EI conjunto
de estudiantes esta acostumbrado a muchas
de esas herramientas y puede actuar de
instructor si dejamos que nos guie: el uso
de redes sociales en educacion puede ser
una buena practica para construir
comunidades de aprendizaje.

¢Qué disposiciones y actitudes
mentales nos ayudaran a introducirnos en
los nuevos tiempos que nos traen nuevos
retos? Nuestra busqueda requiere que
consideremos  nuestros  aspectos  mas
humanos, psicoldgicos [...] al mirar al
futuro. Con sus meditados y productivos
modelos, revelados en Habits of Mind,
Bena Kallick y Arthur Costa nos
acompafian con afios de sabiduria
acumulada. No solo nos aconsejan sobre
qué rasgos se deben priorizar en nuestro
alumnado, sino también sobre los rasgos
que debemos cultivar para actuar sobre el
disefio del curriculo.

Finalmente, como colofén del viaje,
Se Nnos propone empezar una nhueva
singladura:

Creen —la editora, autores y autoras—
que se necesita, en los niveles local,
comunitario, estatal, nacional y global, una
discusion abierta, y que las acciones que se
propongan estén ancladas en una respuesta
franca a los retos contemporaneos. Todo
ello requiere reflexionar y responder a
nuevas preguntas:
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¢La practica y la organizacion
curriculares del programa de su escuela
estan disefiadas para abordar lo que mas
interesa a sus estudiantes o discurren como
de costumbre? (ElI departamento de
educacion de su pais estda empefiado
deliberadamente en una planificacion
estratégica a largo plazo para el alumnado
0 esta comprometido con la funcion de
cancerbero al viejo estilo y con curriculos
arcaicos?  ¢Las  organizaciones Yy
corporaciones globales se limitan a estar de
acuerdo con generalidades o buscan
soluciones  especificas para abordar
problemas educativos mundiales? ¢Los
estandares de aprendizaje suponen una
innovacion o, mas bien, un retroceso a los
afios 50 del siglo XX, en el mejor de los
casos?

Estamos ante un libro cuyos analisis y
propuestas, progresistas y criticas, no
pueden dejar indiferente a nadie. Su lectura
es muy recomendable para ayudar a
deconstruir  viejos mitos con  rostros
pretendidamente nuevos, cuya amenaza en
forma de leyes se cierne sobre nuestro
sistema educativo y, sobre todo, se
encamina a destruir intencionadamente los
niveles de equidad que se habian
conseguido en los ultimos cuarenta afios.
Repensar la educacion, deconstruir viejas
creencias y, sobre todo, innovar de manera
critica y reflexiva, son algunas de las tareas
a las que nos debemos enfrentar quienes
creemos en la accion transformadora de la
educacion.
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Todos nos hemos preguntado
alguna vez, de un modo u otro, como se
justifica que un determinado
acontecimiento o una determinada
accion sean educacion. Cada uno
responde a esa pregunta desde sus ideas,
sus creencias, sus intereses, etc. No
importa cudl sea el nivel de elaboracion
de la respuesta, pero todos nos
enfrentamos y respondemos a esa
pregunta en algin momento de nuestra
vida. Para la Pedagogia, como
disciplina del conocimiento de la
educacion, esa es una pregunta que hay
que hacerse, no por mejorar nuestro
modo de conocer, ni por mejorar
nuestro modo de actuar, sino porque la
educacion forma parte de nuestras vidas
y queremos saber qué significa y por
qgué hacemos lo que hacemos, cuando
educamos.

Donde estd la educacion es la
cuestion que ha acompafiado al profesor
Don José Manuel Tourifidn Lopez,
catedratico de la Universidad de
Santiago de Compostela, a lo largo de
su dilatada carrera profesional y a la que

da respuesta en su Ultima obra. Dénde
estd la educacion: actividad comuin
interna y elementos estructurales de la
intervencion, tiene detrds de su
contenido la experiencia de un autor que
lleva 40 afios ejerciendo como docente
universitario y que ha publicado més de
250 trabajos académicos y 30 libros. Su
trayectoria académica, que ha sido
reconocida a nivel nacional e
internacional y seleccionada en rasgos
biograficos para formar parte de
publicaciones europeas y americanas,
avala el reto que supone responder con
rigor disciplinar a la pregunta.

La pregunta donde esta la
educacion tiene una respuesta directa en
este libro, tal y como se puede apreciar
directamente en la contraportada del
mismo, donde el autor afirma: (la
educacion estd) donde esta la actividad
comun interna de las personas y donde
estan los elementos estructurales de la
intervencion. Todas las personas
realizamos actividad comun interna:
pensamos, sentimos, queremos,
elegimos obrar, decidimos proyectos y
creamos —no de la nada, pero creamos-—.
Todas esas actividades las utilizamos,
en determinados casos Yy bajo
condiciones especificas, para educar,
porque cualquier tipo de influencia no
es educacion, pero cualquier tipo de
influencia puede ser transformado en
una influencia educativa. El reto de la
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Pedagogia es transformar la
informacién en conocimiento y el
conocimiento en educacion. Estamos
obligados a definir los rasgos que
determinan y cualifican el significado
de educaciéon frente a cualquier otra
forma de interaccion. Y tenemos que
lograr avanzar desde el conocimiento a
la accion, porque no basta con conocer
para actuar.

Lo sepamos o no, toda la educacion
depende de nuestra actividad interna
comun (pensar, sentir, querer, operar,
proyectar y crear) que debe ser
determinada  hacia la  finalidad
educativa. Con esa intencién se
construyen ambitos de educacion y se
integran las finalidades dentro de la
orientacion formativa temporal para la
condicion humana individual, social,
historica y de especie. Toda la
arquitectura curricular esta pensada para
desarrollar, desde la actividad y con los
elementos estructurales de la
intervencion, competencias adecuadas,
capacidades especificas, disposiciones
bésicas, conocimientos,  destrezas,
actitudes y habitos fundamentales que
nos capacitan para ser agentes —actores
y autores— de nuestros propios
proyectos. Y todo esto se fundamenta
desde la Pedagogia en este libro.

En el contexto de la educacion, la
practica totalidad de las definiciones del
término se mueven entre la definicion
nominal, etimoldgica o sinonimica, y la
vinculacion a la finalidad de los usos
del término. También es una practica
frecuente definir partiendo de las
definiciones previas dadas por otros
autores y extractar los rasgos que mejor
se ajustan a la posicion particular del
contexto que queremos defender, como
si fueran definiciones expositivas o
descriptivas. En este libro no se define
otra vez mas el concepto educacion a
partir de la recopilacion y reflexion
sobre anteriores definiciones de corte
nominal, etimolégico o sinonimico;

tampoco basta para el autor con
conciliar o confrontar doctrinas de las
maltiples corrientes en torno a los
diversos significados recopilados. Este
trabajo va mas allé: el punto de partida
es el establecimiento de los criterios
para la definicion real de educacion y
este autor avanza hasta la definicion real
de educacion, fundada en los rasgos
propios de caracter y sentido inherentes
al significado de educacion, asumiendo
la comprension del funcionamiento de
los elementos estructurales de la
intervencion y las relaciones de valor
vinculadas a la actividad comun interna
del que se educa y del que educa.

Asi, la actividad se convierte en el
principio-eje  vertebrador de la
educacion y representa el sentido real de
la educacion como actividad dirigida al
uso y construccion de experiencia
valiosa para generar actividad educada.
De este modo, el concepto de educacién
queda demarcado en la misma medida
que se cumplan los criterios de uso
comun del término y se preserve la
finalidad de educar.

En Pedagogia, tiene sentido afirmar
que tenemos que transformar la
informacion en conocimiento y el
conocimiento en educaciéon. Por una
parte, hay que saber en el sentido mas
amplio del término (sé qué, sé como y
sé hacer); por otra parte, hay que
ensefiar (que implica otro tipo de saber
distinto al de las areas); y, por si eso
fuera poco, ademas hay que educar, que
implica no solo saber y ensefiar, sino
también dominar el caracter y sentido
propios del significado de “educacion”
para aplicarlo a cada area de experiencia
cultural. 'Y esto tiene sentido en
términos de definicion real.

Los principios de educaciéon nacen
vinculados al caracter y al sentido,
inherentes al significado de
“educacion”. El carécter, determinante
del significado, proviene de la
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complejidad objetual de “educacion”.
El sentido, que cualifica el significado,
proviene de la vinculacion entre el yo,
el otro y lo otro en cada acto educativo,
atendiendo a condiciones de espacio,
tiempo, genero y diferencia especifica.
Atendiendo al caracter y al sentido se
dice que toda accion educativa es de
caracter axiolégico, personal,
patrimonial, integral, gnoseoldgico y
espiritual y al mismo tiempo, de sentido
permanente, territorial, cultural vy
formativo.

Partiendo de la definicion como
objetivo de cada uno de los conceptos
clave planteados por el autor y mediante
el uso de lenguaje técnico especifico del
area, nos invita a replantearnos el
significado de la Pedagogia y su
aportacion a la realizacion de la
educacion por medio del andlisis de los
elementos estructurales de la
intervencion, que hacen posible la
construccion de ambitos de educacion,
atendiendo a la actividad comun interna
de las personas.

El profesor Tourifian prueba que,
desde la Pedagogia, tiene sentido
afirmar que tenemos que transformar la
informacién en conocimiento y el
conocimiento en educacion: conocer,
ensefiar 'y educar son conceptos
distintos; desde esta tesis la obra
justifica 'y  crea  conocimiento
pedagdgico y herramientas para la
construccion de ambitos de educacion.
En este libro se argumenta, prueba y
justifica una nueva  concepcion
pedagdgica, ofreciendo una alternativa
que coloca en el primer plano a las
finalidades orientadas a optimizar el
significado de educacion, vinculada a
criterios de definicion nominal y real,
que atiende a las finalidades intrinsecas
y extrinsecas y que asume la orientacion
formativa temporal para la condicion
humana.

Por otra parte, cabe destacar
también que, incluso tratandose de una
obra de gran desarrollo y contenido
intelectual, su lectura implica desde un
primer momento al lector. Su autor
solicita de éste una participacion activa
para enfrentarse a los problemas de la
tarea educativa vinculados a los ejes
estructurales de la intervencion:
conocimiento, funcion pedagdgica,
profesion, relacion educativa, agentes,
procesos, producto y medios.

En el debate pedagogico hablamos
de educacion con muy diversos
adjetivos:

* Desde la perspectiva de los
agentes de la educacion, hablamos de
educacion familiar, privada, publica,
concertada, civica, masculina,
femenina, etc.

* Desde la perspectiva del proceso,
hablamos de autoeducacion, de
heteroeducacion formal, no formal e
informal, de accion educativa
espontanea, de educacion escolar y para
escolar, etc.

* Desde la perspectiva del
producto, hablamos de educacion
artistica, fisica, religiosa, ambiental,
cientifico-técnica, fisico-natural,
literaria, socio-historica, entre otras.
También hablamos, desde la perspectiva
del producto, de educacién socialista,
humanista, laica, anarquista, etc., segun
cudl sea el enfoque de pensamiento que
la sustenta. Y, ademas, también desde la
perspectiva del producto, hablamos de
educacion intelectual, afectiva, volitiva,
operativa, moral, etc.

* Desde la perspectiva de los
medios, hablamos de educacion plastica,
ritmica y  gestual, linguistica,
matematica,  estética, audiovisual-
virtual, gréfica, tactil, dindmica, etc.

Revista de Investigacion en Educacion. ISSN: 1697-5200 / eISSN 2172-3427 | 171



LAURA TOURINAN MORANDEIRA

Cada uno de estos cuatro modos de
hablar, que no tienen caracter de
exhaustividad, reflejan, individualmente
considerados, posibilidades distintas de
abordar la educacion desde la
perspectiva del conocimiento
pedagodgico. Pero, para poder afirmar
que son realmente educativas Yy
educacion, tenemos que preguntarnos:

* Qué hacemos con todas las
actividades para que se conviertan en
educacion.

* Qué hacemos para que una
actividad plastica y ritmica sea
educativa.

* Qué hacemos para que un
determinado contenido de area cultural
sea transformado de informacion en
conocimiento y de conocimiento en
educacion.

* Qué hacemos para que, en unos
casos, ensefiemos un area cultural y, en
otros casos, eduquemos con el area
cultural.

* Qué hacemos para transformar un
area de experiencia cultural en un
ambito de educacion.

* Qué hacemos para construir un
ambito educativo.

Esta obra proporciona los medios
para avanzar desde discernir, conocer el
aspecto, a definir los rasgos propios de
educacion 'y a entenderlos en su
funcionamiento, porque saber qué es
educacion es discernir, definir 'y
entender. Todas esas educaciones
especificadas anteriormente, si son algo,
lo son porque, sustantivamente, son
educacion y eso quiere decir que tienen
en comun los rasgos propios que
determinan y cualifican una accion
como educacion y se ejecuta como
accioén educativa concreta y programada
de todos y cada uno de los componentes
estructurales de la intervencion
pedagdgica. Este proceso permite dar a

la Pedagogia el lugar que le corresponde
y esto significa que hay que entender
los elementos estructurales de la
intervencion, la construccion de &mbitos
educativos y la educacion de las
dimensiones generales de intervencion,
en tanto que manifestaciones de la
accion educativa concreta.

Desde el punto de vista de la
definicion real de educacion, tenemos
que avanzar en el conocimiento de
todos estos rasgos distintivos y tiene
sentido preguntarse dénde estd la
educacion 'y como llegamos al
conocimiento de sus rasgos distintivos,
porque hay que ir mas alla de la
etimologia, de la sinonimia y de la
finalidad, para alcanzar el significado
real. Y a esa tarea se dedica gran parte
del contenido del libro.

Por Gltimo, no quisiera cerrar estas
lineas sin destacar que en esta obra del
profesor Tourifian hay cabida para la
eleccion del tipo de lectura que
deseamos hacer sobre el contenido.
Estructurado en 10 capitulos, esta obra
puede ser abordada desde cinco formas
alternativas y complementarias de
lectura:

1. La lectura de los capitulos
primero y Gltimo aislados, proporciona
al lector una vision de conjunto del
contenido del libro.

2. También la lectura conjunta de
la introduccion y de las consideraciones
finales de cada uno de los 10 capitulos
aporta al lector una vision global de la
obra, pero enlazada desde los principios
de la intervencion pedagdgica.

3. Es posible realizar una lectura
méas analitica, vinculada al indice
general y a los indices de cada capitulo,
dado que el titulo de cada uno de los
epigrafes constituye una formulacién de
la tesis que se defiende y de los
conceptos que se usan Yy justifican en el
correspondiente  contenido, haciendo
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referencia a fuentes bibliograficas
multidisciplinares amplisimas y
totalmente actualizadas (mas de 800
referencias bibliogréaficas distintas son
utilizadas en el libro y se recogen
alfabetizadas en la bibliografia).

4. Resulta muy didactica vy
aclaradora la lectura realizable a partir
de los 83 cuadros conceptuales que
resumen el contenido de las tesis que se
construyen en este libro.

5. Por dltimo y quizd la mas
importante, el autor propone una lectura
en el sentido mas clasico: el estudio
completo de la obra, desde su inicio
hasta el final. Este dGltimo método
permite la lectura sucesiva y progresiva
de los capitulos, lo cual permite
alcanzar la vision de la concepcion
pedagbgica que se propugna para
construir &mbitos de educacion.

Donde esta la educacion: actividad
comun interna y elementos estructurales
de la intervencion es, por todo lo

anterior, una obra de lectura no solo
recomendable, sino necesaria para todos
aquellos con inquietudes e intereses en
la Pedagogia y en la Educacion,
independientemente de su condicion de
investigadores,  estudiantes, padres,
profesionales 0 aficionados
vocacionales. Cualquier lector puede
hallar en este libro respuestas a sus
preocupaciones intelectuales sobre la
educacion, pues es una creacion solida,
rigurosa y completa, cuyo contenido
estructurado convierte la obra en un
referente que esta dando sus frutos en la
Pedagogia espafiola e iberoamericana.
En este sentido conviene destacar la
creacion, desde la Red Iberoamericana
de Pedagogia (REDIPE), de la Red
Internacional de Pedagogia
Mesoaxioldgica (RIPEME) que
coordinard el profesor Tourifidn para
propiciar trabajo acorde con los
postulados formulados en su obra
(http://xornal.usc.es/xornal/acontece/20
14 _12/noticia_0003.html)
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La puesta en circulacion de este
libro del insigne pedagogo espafiol Dr.
D. José Manuel Tourifian Lopez, que es
catedratico de Teoria de la Educacion
en la Universidad de Santiago de
Compostela con mas de 40 afios de
servicio, supone un acontecimiento
pedagbgico de primera magnitud. No
solo por lo extenso, con mas de
ochocientas paginas escritas, sino
también por el esfuerzo titdnico de
construir un modelo teodrico de la
educacion o, mas sencillamente, por el
intento de establecer el conocimiento
propio de la Pedagogia para contribuir
al exito de la tarea educativa. Nos
hallamos ante uno de los retos mas
importantes de la Pedagogia: el de
configurar un cuerpo de conocimientos
acerca de la educacion en todas sus
dimensiones y adjetivaciones. Con la
edicion de este extenso texto, nos
encontramos pues ante el reto de saber
qué significa educar en su actividad
comun y de los elementos estructurales
que la identifican.

Esta obra responde, en palabras de
su autor, a la profunda preocupacion
que le ha acomparado a lo largo de su
carrera académica de fundamentar como
se justifica que un acontecimiento o
accion sean educacion” (pp. XV). A
pesar de que ha habido notables
esfuerzos a lo largo de la historia de la
educacion y  del pensamiento

pedagdgico en dar respuesta a dicha
preocupacién, sin embargo no es
frecuente encontrar hoy entre los
profesionales de esta area de
conocimiento una dedicacion  tan
intensa como fructifera hacia la
reflexion y la explicacion de los
procesos educativos, a la defensa del
conocimiento de la educacién y a
dilucidar, del modo mas riguroso y
sistematico posible, una perspectiva
coherente e integradora de los
elementos  estructurales que la
componen. Es una obra de madurez
creadora que nace precedida de la
prolifica 'y dilatada  produccion
bibliografica de este autor durante
varias décadas: mas de 250 articulos y
33 libros son argumentos mas que
suficientes para afrontar tan importante
reto pedagdgico.

El punto de partida de sus
reflexiones acerca de la educacion se
situa en la idea basica de saber lo que es
educar, de discernir la actividad
educativa de la que no lo es y de
definirla en sus rasgos estructurales de
significado para llegar a entenderla en
su funcionamiento. El significado del
titulo de la obra “DoOnde estd la
educacién: actividad coman interna y
elementos estructurales de la
intervencion” es la respuesta concreta a
ese punto de partida.

Revista de Investigacion en Educacion. ISSN: 1697-5200 / eISSN 2172-3427 | 174



RAMON MINGUEZ VALLEJOS

Debe sefialarse que el primer
capitulo del libro consiste en un analisis
teorico de los términos que estan
relacionados con la educacién para
delimitar su significado. En este analisis
se abordan los diversos modos de
definir la educacion, “con objeto de
sentar las bases desde las que explicitar
los criterios de definicion” (p. 4). El
autor se apoya en postulados de la
filosofia del lenguaje para descubrir el
significado real que se le confiere a la
educacion. De ahi que realice un
andlisis etimoldgico, de sindnimos y
segun la finalidad de la actividad
educativa para saber y poder decir qué
es educaciéon. No siempre las
actividades realizadas en educacion son
realmente educativas. Asi, por ejemplo,
convivir no es educar porque hay modos
de vivir con los demés que no educan; o
también, la accion de comunicar por si
sola no es educar, si el proceso de
comunicacion solo se limita a la
transmision de un mensaje sin que por
ello se busque la finalidad de educar.
Aunque pueda resultar obvio, es
necesario reservar el término de
educacion a aquellas acciones que
cumplan con los criterios de uso comun
y se defienda lo que sea especifico de la
educacion como la adquisicion de un
repertorio de conductas para que el
educando pueda desarrollar un proyecto
de vida valiosa.

Es precisamente desde aqui donde
nuestro autor comienza su trabajo mas
original, brillante y novedoso. Desde el
capitulo segundo hasta el décimo,
pretende avanzar en los componentes
estructurales de la  mentalidad
pedagdgica; es decir, la de construir el
pensamiento (el “circulo visual propio”
como decia Herbart) que nos permita
justificar que la actividad indicada
como educativa sea realmente educativa
si cumple con unos determinados
criterios. Cuando hablamos y hacemos
educacion el acento pedagogico se pone

en diversas adjetivaciones  que
responden a distintas perspectivas, bien
sea de los agentes (educacién familiar,
educacién  social,...), del proceso
(formal, no formal,...), del producto
pretendido (artistica, literaria, fisica,...),
o de los medios (audiovisual,
ritmica,...). Son modos de abordar la
educacion desde distintas perspectivas
del conocimiento pedagdgico, pero
siempre debe prevalecer la tarea de
discernir, definir y entender “donde
esta” realmente la educacion. A fin de
cuentas, lo que trata es de fundamentar
las pautas de explicacion, comprensién
y transformacion de la accion educativa
desde principios de investigacion
pedagogica. Principios que sirven a la
vez para dar razon especifica de la tarea
educativa, como también para generar
hechos y decisiones pedagdgicas que
correspondan con la accion educativa
concreta y programada.

Una preocupacion bésica de la
Pedagogia como disciplina es llegar a
comprender la extension del concepto
educacion. 'Y en este sentido, la
pregunta donde esta la educacién tiene
una respuesta directa en este libro:
donde estd la actividad comun interna
de las personas y donde estan los

elementos estructurales de la
intervencion. Todas las personas
realizamos actividades comunes:
pensamos, sentimos, queremos,

hacemos, etc. Esas actividades las
utilizamos para educar bajo unas
condiciones determinadas. No hay
educacion en abstracto, fuera de un
tiempo, de un espacio y con personas
concretas. Por ello educar siempre es
circunstancial, en un aqui y en un ahora,
es accion dirigida a unos sujetos-
educandos. Mientras que cualquier tipo
de accidn no es educacion, sin embargo,
s6lo las acciones con capacidad de
influir 'y producir transformaciones
deseables (valiosas y conformes a la
dignidad del ser humano) pueden ser
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admitidas como  educativas. En
Pedagogia existe un amplio
conocimiento acerca de la educacion,
pero el reto pedagdgico consiste en
convertir  ese  conocimiento  en
educacion. Los profesionales de la
Pedagogia estan obligados a definir los
rasgos que determinan y cualifican el
significado de la accion educativa frente
a cualquier forma de accién humana no
educativa. Y es urgente el avance de la
reflexion pedagdgica en lograr que el
conocimiento  ilumine la  accion
educativa, porque no basta con solo
conocer para actuar de modo educativo.

De los 10 capitulos reunidos en
este libro, el primero estd dedicado al
fundamento de la definicion. Cuando se
dice que queremos definir algo, es
necesario saber de qué se habla; en
nuestro caso, la educacion, que no es
cuidar, ni convivir, ni comunicar, ni
ensefiar solamente, aunque todas estas
cosas y muchas otras son instrumento
de la educacion. Educar es desarrollar
las competencias (capacidades,
habilidades y disposiciones) adecuadas
de cada educando para el logro de los
valores establecidos en las finalidades
educativas de cada cultura y eépoca
historica, utilizando para ello los medios
convenientes a cada actividad, de
acuerdo con las  oportunidades
disponibles.

Los ocho capitulos que median
entre el primero y el ultimo estan
dedicados a estudiar y comprender los
elementos estructurales de la accion
educativa:  conocimiento de la
educacion, funcién pedagdgica,
profesion educativa, relacion educativa,
agentes de la educacion, procesos,
producto de la educacion y medios. De
todos estos elementos nacen principios
de intervencion educativa que estan
vinculados a cada uno de los elementos

estructurales que configuran la accion y
la mentalidad pedagogica.

En conjunto, cada capitulo
mantiene  la  misma  estructura:
introduccién, desarrollo y

consideraciones finales. La introduccion
cumple el doble papel de enlace con el
capitulo anterior y anuncia lo que se va
a tratar. El desarrollo de cada capitulo
estd marcado por varios epigrafes y sub-
epigrafes que, modo de frases-guia,
establecen las amplias y acertadas
argumentaciones del contenido. Y para
hacer mas facil la comprension del
texto, el autor ha incluido hasta un total
de 83 cuadros que sintetizan y
relacionan las ideas mas significativas
del trabajo. Las consideraciones finales
resumen el pensamiento construido en
el capitulo y dan cuenta de los
principios de intervencion educativa.

El primer y el dltimo capitulo
facilitan una visién global de lo
contenido en el libro. Otra lectura
posible puede realizarse a través de los
cuadros insertos entre sus paginas. Tales
cuadros, por gentileza del autor,
contribuyen a identificar con meridiana
claridad las tesis fundamentales
defendidas. También es posible
aproximarse al contenido del libro
haciendo una lectura de la introduccion
y de las consideraciones finales de cada
capitulo; de este modo, es posible
obtener una vision rapida y enlazada de
los  principios de intervencién
pedagdgica. Hay una lectura tematica,
mas analitica, vinculada a los indices de
cada capitulo y al general, porque el
titulo de cada uno de los epigrafes
constituye una formulacion de la tesis
que se defiende y de los conceptos que
se usan y justifican en el
correspondiente contenido, haciendo
referencia a fuentes bibliograficas
multidisciplinares amplisimas y
totalmente actualizadas (mas de 800
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referencias bibliograficas distintas son
utilizadas en el libro y se recogen
alfabetizadas en la bibliografia). Es
posible ademas la lectura singularizada
de cada capitulo, porque cada capitulo
en si mismo desarrolla el contenido de
analisis y prueba. Por ultimo, existe una
lectura sucesiva y progresiva de los
capitulos que permite alcanzar la vision
de la concepcion pedagbgica que se
propugna para construir ambitos de
educacion.

Esta lectura sucesiva y progresiva
nos permite viajar, como se dice en el
capitulo décimo, del método al modelo
a través del programa con mentalidad
pedagdgica especifica y con mirada
pedagdgica especializada, justificando
las siguientes tesis:

1. La educacién es un problema de
todos en el que el reto es hacer asumir
la  responsabilidad individual vy
corporativa de educar, sin renunciar a
las competencias de las instituciones
implicadas. Ni los padres pueden hacer
dejacion de su  responsabilidad
educativa, ni la escuela o los
profesionales de la educacion tienen que
sustituir la labor educativa de la familia,
salvo que la familia no cumpla con
dicha labor.

2. Intervencién educativa e
intervencion pedagogica no significan
lo mismo. Responden a modos de
intervencion que deben asegurar la
competencia del educando para que sea
capaz de elegir y realizar su proyecto de
vida, aprendiendo a responder a las
exigencias que se plantean en cada
situacion vital.

3. Conocimiento de areas culturales
y conocimiento de la educacién no son
lo mismo, porque el segundo determina
el concepto de &mbito de educacion
sobre el primero. El reto de la
pedagogia es la construccion de ambitos
de educacion. Y eso quiere decir que se

interviene de manera que una
determinada influencia sea educativa. Y
para ello cada area de experiencia tiene
que ser valorada como educacion y
construida como ambito de educacion.
El &mbito de educacion convierte el
area de experiencia en instrumento y
meta de la educacion, atendiendo a
componentes de ambito que determina
la Pedagogia, como conocimiento de la
educacion, que solo es valido, por
principio de significacion, si sirve para
educar.

4. Los rasgos que definen a la
educacion, conceptual y
operativamente, quedan integrados en
los fines educativos y deben ajustarse al
contexto socio-histérico concreto del
educando. No es posible educar siempre
igual y del mismo modo. Cada sujeto
educando y cada contexto determinada
el modo especifico de educar.

5. En la relacién educativa se hace
compatible la accion de educar y el
conocimiento de la educacion, de modo
que cada accion educativa es la
respuesta a la pregunta de qué
actividades educan y en qué consisten
para que sean consideradas educativas,
porque conocer, ensefiar y educar no
significan lo mismo.

6. La actividad es el principio
dinamico de la educacion y representa
el sentido real de la educacion como
actividad dirigida al uso y construccion
de experiencias valiosas para generar
actividad educada. Es doblemente
principio, es principio de educacion y es
principio de intervencién. Usamos la
actividad para intervenir y educamos la
actividad.

7. Cada accion educativa necesita
de medios para poder ser realizada. Y el
primer medio es el que nos permite
pasar del conocimiento a la accion.
Cada educando percibe la accién del
profesor como determinante externo de
su conducta y acta en consecuencia
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para educarse. Los primeros medios que
se utilizan para educarse son las
funciones internas de elegir vy
comprometerse con lo que hay que
aprender. Y para saber que algo educa,
es necesario ejecutar, interpretar y
expresar. El educando debe conseguir la
integracion  afectiva, cognitiva vy
creadora de lo aprendido. No hay otro
modo de educarse.

8. Los medios se ajustan a la
finalidad, porque nacen dentro del
esquema medios-fines y los medios se
ajustan a la definicion de educacion,
porque cualquier medio no es sin mas
un medio educativo. El sentido
pedagdgico pleno ajusta el medio al
agente, a la finalidad y a la accion, en
cada circunstancia. Un medio sirve para
diversas finalidades, pero cualquier
medio no es igualmente bueno para
cualquier fin, ni para cualquier sujeto;
un medio es un fin mientras no se ha
conseguido y una vez conseguido es un
medio para otro fin; en cada
circunstancia, un determinado medio
puede ser sustituido por otro en
determinadas condiciones; los medios
son limitados pero aportan soluciones
recursivas que descargan las carencias y
superan, de alguna manera, las
limitaciones.

9. Analizar la educacion como
conocimiento y como accién con
significacion propia implica el cultivo
de una reflexion independiente cuya
disciplina es la Pedagogia. Por ello, esta
area de conocimiento genuino de la
educacion debe generar hechos y
decisiones con sentido profesional. Es
posible reivindicar la profesionalizacion
de la Pedagogia porque posee la

capacidad de fundamentar, comprender
y dar explicacion de la intervencién
desde principios metodolégicos de
investigacion y desde principios de
investigacion pedagogica, para construir
principios de educacién y principios de
intervencion pedagdgica, atendiendo, en
un caso, al caracter y al sentido de la
educacién, y en otro, a los elementos
estructurales de la intervencion, de
manera tal que estemos en condiciones
de fundamentar con mentalidad
pedagoOgica especifica y con mirada
pedagdgica especializada una accion
educativa concreta y programada para
controlar la intervencion pedagogica.

En definitiva, el libro Donde esta
la educacidn: actividad comdn interna 'y
elementos  estructurales de la
intervencion, es una obra de lectura
necesaria para los interesados en la
pedagogia y en la educacion, ya sean
investigadores,  estudiantes, padres,
profesionales 0 aficionados
vocacionales. Todos pueden encontrar
en esta obra un conjunto de respuestas a
sus preocupaciones intelectuales y
practicas. Este libro aporta un cambio
fundado en el modo de hacer Pedagogia
general y hay una sélida innovacion en
el modo de abordar los problemas de la
tarea educativa. Es un libro solido y
riguroso en sus argumentaciones, cuya
lectura invita a pensar y hacer la
educacion de otro modo, a comprender
con lenguaje técnico el significado de la
Pedagogia y su aportacion a la
realizacion de la educacion por medio
del andlisis de los elementos
estructurales de la intervencion y de la
construccion de &mbito.
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De nuevo tenemos ante nosotros
un gran libro del profesor José Manuel
Toruifidn, que  complementa vy
profundiza trabajos recientes de su
autoria, ya resefiados en las paginas de
esta revista, como Teoria de la
Educacion, metodologia y
focalizaciones. La mirada pedagogica
(2012) (en colaboracion con R. Séez
Alonso) y Donde esta la educacion.
Actividad comudn interna y elementos
estructurales de la intervencién (2014),
referido en este mismo ndmero. De su
riguroso y certero analisis, de su
capacidad para transmitir y clarificar
conceptos y términos pedagogicos, de
su alto nivel intelectual que lo coloca en
la cumbre la Pedagogia espafiola e
iberoamericana, poco mas podemos
decir de lo que ya apuntamos en otras
ocasiones, y probablemente  nos
quedariamos cortos en su ponderacion.
Si indicar que cada nueva aportacion es
un acierto, un paso adelante, una
valiente y elevada muestra de la
capacidad de trabajo y de reflexion de
este autor contemporaneo fundamental.

Como él mismo ha indicado en
diversas ocasiones, la preocupacion por

el concepto de educacion ha sido y es el
leitmotiv de su extensa e intensa
actividad docente e investigadora, a lo
que ya dedicd su tesis doctoral en su dia
y  posteriormente  sus  numerosas
publicaciones en forma de libros y
articulos para buscar una respuesta que
permitiese  entender qué es el
conocimiento de la educacién y qué
cosas hacen que algo pueda ser
considerado educativo. Por eso, el libro,
como en alguna ocasion expreso el
autor, estd pensado y construido “para
hablar de estas cosas y de conceptos
tales como: definicién nominal y real de
educacion, rasgos de caracter y sentido
inherentes al significado de educacion,
concepto  de  educacion como
confluencia de significado y orientacion
formativa temporal”. Las mismas
actividades que utilizamos para educar
lo hacen también para otras actividades
de otros ambitos, y cualquier tipo de
influencia no es educacion, pero
cualquier tipo de influencia puede, no
obstante, ser transformado en un
proceso de influencia educativo. El
significado de la educacion esta, por
tanto, vinculado al conocimiento de la
educacién que solo sera valido si sirve
para educar. “Tenemos que avanzar
desde discernir, conocer el aspecto, a
definir los rasgos propios de educacion
y a entenderlos en su funcionamiento,
porque saber qué es educacién es
discernir, definir y entender” (p. 72).
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La pregunta clave del libro es,
de nuevo, dénde esta la educacion y la
motivacion béasica es la Pedagogia
mesoaxiologica, es decir, la Pedagogia
que valora la experiencia cultural y la
convierte en ambito de educacion: la
Pedagogia crea el medio o ambito de
educacion para permitir transformar la
informacion en conocimiento y el
conocimiento en accion. La Pedagogia
es mesoaxioldgica, doblemente
mediada: por el medio o ambito de
educacién que se construye y relativa a
aquellos instrumentos o medios que se
crean y usan en cada &mbito como
elementos de intervencion.

El trabajo se articula en ocho
capitulos ordenados de manera que
fundamentan la relacion entre el
concepto de educacion y la Pedagogia
mesoaxioldgica. A través de ellos se
profundiza en “el caréacter, el sentido, el
significado de educacion y la
orientacion formativa temporal para la
condicion humana individual, social,
histérica y de especie, junto con la
relacion  educativa, la  funcidn
pedagbgica y la intervencion que
siempre debe estar ajustada a
mentalidad pedagogica especifica y a
mirada pedagolgica especializada” (p.
14). Sus titulos son lo suficientemente
expresivos del contenido: A la busqueda
de criterios de definicion. De la
etimologia al significado (cap. 1); La
relacion educativa es un concepto con
significado propio vinculado al caracter
de la educacion (cap. 2); La educacion
intercultural es cualificacion  del
significado de educacién vinculada al
sentido de la educacion (cap. 3);
Concepto de educacion y construccion
de &mbitos: confluencia de significado y
orientacion formativa temporal en la
arquitectura curricular (cap. 4); La
educacion para el desarrollo de los
pueblos: un escalén de la educacion
para la convivencia ciudadana
planetaria y una orientacion formativa

temporal necesaria (cap. 5); La funcién
pedagodgica: identidad, diversidad,
especificidad y complementariedad. La
busqueda de competencias adecuadas
para educar (cap. 6): Donde estd la
educacion: a propdsito de la pedagogia
mesoaxiolégica (cap. 7); y Una
aplicacion de la pedagogia
mesoaxiologica: la educacion artistica
como ambito de educacion (cap. 8). En
cada capitulo, las ideas esenciales
aparecen  condensadas en  una
introduccion y unas consideraciones
finales que agilizan la lectura y
permiten avanzar previamente a una
mayor profundizacion de los contenidos
en cada apartado desarrollado.

El libro incluye ademéas 41
cuadros, elaborados como mapas
conceptuales significativos y
clarificadores, lo que constituye una
sana costumbre del autor para facilitar
la comprension del texto. La sola
lectura y asimilacion de los cuadros por
si mismos bastaria para hacerse una idea
clara del objetivo de la obra y desde
luego de su contenido. Como siempre,
una amplia seleccion de referencias
bibliograficas actualizadas completa el
trabajo que marca una linea de
desarrollo coherente con toda una
trayectoria vital de acercamiento,
analisis, intensa reflexién y difusion de
conocimiento profundo del autor sobre
la Educacion.

No quiero terminar estas lineas —
que no dan mas que una idea general del
magnifico  trabajo  resefiado; lo
fundamental es leerlo y empaparse de
sus valiosas ensefianzas— sin hacer
alusion a algo que me parece
gratificante: la dedicatoria del autor “a
mis alumnos, que se esfuerzan
estudiando y reconocen el valor de lo
ensefiado y de lo aprendido para su
formacion y para su profesion”. No es
habitual, antes al contrario, encontrar en
libros de Educacion y Pedagogia, la
alusion el “esfuerzo” como “cultura”
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necesaria para el aprendizaje (también
para la ensefianza) y al reconocimiento
del valor de lo ensefiado y lo aprendido.
Sea bienvenida, por tanto, esta nueva y
brillante  aportacion  del  profesor

Tourifian al  bagaje  bibliografico
imprescindible que fundamenta y nutre
nuestra necesidad de comprender la
Educacion.
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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
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- 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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