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Resumen

El presente articulo trata de averiguar las relaciones que se establecen entre el origen
social, las actividades de tiempo libre, el rendimiento académicoy el
engagement escolar del alumnado. El principal objetivo de esta investigacion es
analizar si las actividades de tiempo libre y el engagement escolar pueden compensar
el efecto del origen social sobre el rendimiento académico. La investigacion utiliza
una muestra de 2.056 jovenes de 27 centros diferentes de la ciudad de Barcelona y
analiza los datos a través de un modelo de ecuaciones estructurales. Los resultados
muestran que las actividades de relacion y de pantalla estdn asociadas a un
incremento del logro escolar, y las actividades deportivas y culturales a un aumento
del engagement emocional y cognitivo. Las actividades culturales también se asocian
a un mejor engagement conductual, untipo de engagement que tiene un efecto
positivo sobre el logro escolary que puede mediar el efecto de sexo y de origen
inmigrante sobre el rendimiento académico.

Palabras clave

Actividades de Tiempo Libre, Engagement Escolar, Rendimiento Académico,
Desigualdades Educativas, Modelos de Ecuaciones Estructurales

Abstract

This paper aims to analyze the relations between social background, leisure
activities, school attainment and school engagement. The main objective of this
research is to examine whether leisure activities and school engagement can
compensate for the effect of social background on school attainment. This research
uses a sample of 2.056 10th grade students from 27 different centers within the city
of Barcelona. Data processing is done by structural equation modeling. The results
show that relational and digital activities are associated with an improvement in
school attainment while sport and cultural activities are associated with an increase in
emotional and cognitive engagement. Cultural activities are also related to a better

5 Revista de Investigacion en Educacion


https://revistas.webs.uvigo.es/index.php/reined

Palou, A., Valls, O. y Merino, R.

behavioral engagement, a type of engagement that has a positive effect on school
attainment and can compensate for the effect of gender and immigrant background on
school attainment.

Key Words

Leisure Activities, School Attainment, School Engagement, Educational Inequalities,
Structural Equation Modeling

1. INTRODUCCION

El papel del ocio en la sociedad ha sido un tema investigado desde la antigliedad y
con especial énfasis a partir del siglo XIX. Thorstein Veblen, en su emblematica obra
“Teoria de la clase ociosa”, analiz6 el ocio como un mecanismo de “emulacion
pecuniaria” (Veblen, 2004), destacando su funcién de distincion social entre la
burguesia de principios del siglo XX. Afios después, Dumazedier, uno de los padres de
la Sociologia del Ocio, centrd su obra en descubrir las causas y las consecuencias de la
aparicion de la “civilizacion del ocio”, en la Francia de los afios cincuenta del siglo
pasado, momento en el cual el ocio adquirio un fuerte valor social, tanto para la
burguesia como para la clase obrera de la época (Dumazedier, 1968).

El ocio, entendido como el contenido que los individuos dan a su tiempo libre
(Merino, 2007), generd una nueva preocupacion en relacion a cémo la sociedad iba a
utilizarlo en este contexto de democratizacién y de expansion de sus opciones.
Dumazedier consideraba esta preocupacién un “problema social” que precisaba ser
analizado en profundidad. Con este objetivo clasificd el ocio entre el ocio activo y el
ocio pasivo. En el primero coloco aquellas actividades que generaban nuevos procesos
de aprendizaje informal y voluntario y que implicaban una actitud consciente,
participativa y selectiva por parte de los individuos. El ocio pasivo lo relacioné con las
actividades no reflexivas, aquellas que no precisaban ningln esfuerzo por parte de los
individuos, ni les aportaban nuevos conocimientos ni habilidades (Dumazedier, 1968).
Desde entonces, numerosos autores (Merino, 2007; Putnam, 2015; Nordlander, 2016)
han abordado el tema del ocio desde distintos enfoques, a partir de diferentes
clasificaciones y en busca de varios objetivos.

Dentro de la sociologia de la juventud, se ha popularizado el estudio de las
habilidades no cognitivas —como las habilidades sociales y emocionales— adquiridas y
desarrolladas durante el tiempo libre de las personas jévenes, con el objetivo de intentar
operativizar su transferibilidad en el &mbito formativo y laboral. Estos estudios parten
de la idea de que ciertas actividades realizadas durante el tiempo libre pueden
convertirse en una fuente de competencias Utiles para las trayectorias formativas y
laborales de los y las jovenes (Moreno, 2009). Al mismo tiempo, asocian estas
actividades con espacios de participacion social que contribuyen a su desarrollo integral
y a la interaccidn entre iguales.

En este articulo, se utilizara el concepto de actividades de tiempo libre (ATL) en vez
del de actividades de ocio, ya que este es un concepto demasiado amplio y confuso. Las
actividades de tiempo libre se definen aqui como aquellas actividades que practican los
individuos, condicionados por su posicién social y por las oportunidades de su entorno,
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en su tiempo exento de obligaciones productivas y familiares. Concretamente, se
investigaran las actividades de tiempo libre de las personas jovenes.

Con el fin de obtener mas informacién sobre el potencial de las actividades de tiempo
libre es importante seguir investigando este campo de la Sociologia, situado al margen
de la escuela y del trabajo, pero con un gran impacto en ambas areas de la vida de las
personas jovenes. En este sentido, la investigacion busca contribuir a tal empresa desde
una perspectiva innovadora, afiadiendo la variable de engagement como mediadora del
peso explicativo que pueden tener las actividades de tiempo libre sobre el logro escolar.

La estructura de este articulo es la siguiente. En primer lugar, se repasan las
aportaciones tedricas y empiricas mas relevantes sobre las actividades de tiempo libre y
sobre el engagement escolar. A continuacion, se explica el modelo de anélisis que se va
a seguir y las variables utilizadas en este modelo. En el tercer apartado se presenta la
explotacion de los datos y en el cuarto se comentan los resultados obtenidos, los
esperados y los sorpresivos. Finalmente, aparecen las conclusiones, donde se contrastan
las hipotesis, se mencionan las limitaciones metodolégicas de este trabajo y se
recomiendan posibles puntos de continuidad para futuras investigaciones. En el cierre,
se comentan las posibles implicaciones sociopoliticas derivadas de los resultados de esta
investigacion.

1.1. Las actividades de tiempo libre de las personas jovenes

En Espanfia, las actividades de tiempo libre representan un elemento central en la vida
de las personas jovenes (Benedicto y otros, 2017). Las actividades desarrolladas fuera
de la escuela y del trabajo aportan significados y generan espacios donde pueden crecer
y desarrollarse como personas (Eccles y Gootman, 2002). Estas actividades tienen un
papel destacado en la construccion de sus estilos de vida; un hecho relevante si tenemos
en cuenta que el estilo de vida tiene un fuerte impacto sobre las trayectorias formativas
de los y las jovenes (Archer, 2007).

Varios estudios han demostrado que hay ciertas actividades de tiempo libre asociadas
a un mejor rendimiento escolar (Putnam, 2015) y a una vinculacion positiva con los
estudios, con los centros educativos y con el profesorado (Zaff, Moore, Papillo y
Williams, 2003). La implicacién en actividades extraescolares, que son actividades de
tiempo libre desarrolladas dentro del centro educativo y supervisadas por adultos, se ha
relacionado con tasas bajas de abandono escolar y con una reduccion de conductas de
riesgo, de acciones delictivas y de abuso de drogas. Las actividades extraescolares
también amplian la red social de las personas jovenes y pueden ofrecer mentores para
aquellas con menos soporte familiar (Putnam, 2015). Otras investigaciones destacan la
relacién positiva entre estas actividades y algunos beneficios psicoldgicos como la
autoestima o la resiliencia (Eccles, Barber, Stone y Hunt, 2003). La literatura también
sefiala algunos efectos perniciosos de estas actividades sobre los itinerarios formativos y
laborales de las personas jovenes. El tipo de actividad y la frecuencia de la practica
explican gran parte de esta dimensién perjudicial. Por ejemplo, existe una relacion entre
participar en competiciones deportivas altamente competitivas y el aumento del estrés y
de la ansiedad del alumnado (Fredricks y Eccles, 2006).

La literatura sociol6gica ha demostrado que existe una division social dentro de las
actividades de tiempo libre (Shildrick y MacDonald, 2006). Dependiendo del sexo, del
nivel formativo de los progenitores, de sus categorias laborales, y de su lugar de
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residencia, el joven o la joven tenderan a practicar un cierto tipo de actividades de
tiempo libre. Estas variables, entre otros factores, crean unas barreras de acceso muy
presentes en el caso de las personas jovenes. Se trata de un conjunto de barreras
econdémicas, como el pay to play (Putnam, 2015), sociales y educativas, que impiden el
acceso de algunas personas a ciertas actividades. Paraddjicamente, tal como defienden
algunos autores (Nordlander, 2016; Putnam, 2015), el alumnado de familias con menos
recursos econémicos y culturales puede beneficiarse mas de este tipo de actividades que
el alumnado procedente de familias mas acomodadas.

Un ejemplo de esta division social lo encontramos en algunos estudios sobre los
beneficios del deporte, que han demostrado como las practicas deportivas varian segin
la clase social de las personas jévenes, tanto en sus practicas como en sus efectos. Hay
deportes restringidos a una determinada posicién social, no solo por las barreras
econdmicas, sino también por los valores implicitos en cada deporte y por los intereses
de cada joven. Los y las jévenes con un nivel socioeconémico bajo tienen mas
probabilidades de abandonar antes la practica deportiva que sus coetaneos y coetaneas
con niveles socioeconémicos superiores. Este fenémeno es debido a que tienen una
percepcion de los beneficios del deporte inferior a la que tiene el alumnado de clase
media y alta (Fraguela, De-Juanas y Franco, 2017).

No obstante, hay actividades de tiempo libre de caracter generacional, no tan
condicionadas por la clase social del alumnado, como por ejemplo navegar por internet
o salir con los amigos. Estas actividades las realizan una gran mayoria de las personas
jovenes en Espafia (Benedicto y otros, 2017). Los y las jovenes navegan por internet
desde varias plataformas —teléfono, tableta, ordenador, etc.— y lo hacen interconectados
en red. De ahi el nombre de e-ocio, un tipo de ocio “mdvil, transmedia, multisoporte y
casual, cuya finalidad no es otra que informarse, comunicarse y entretenerse” (Vifals,
2016:11). Tanto el e-ocio como salir con los amigos forman parte de un tipo de
actividades sociales que implican estar en compafiia, ya sea presencial o virtual.

1.2. El engagement escolar: tipos y efectos

El engagement es un concepto ampliamente utilizado pero su definicion varia en la
literatura (Fredricks, Blumenfeld y Paris, 2004). Esta investigacion utiliza este
anglicismo por falta de consenso dentro de la academia a la hora de traducir el
concepto. En Espafia, algunos autores hablan de implicacion (Ramos-Diaz, Rodriguez-
Fernandez, Ros y Antonio-Aguirre, 2016) y otros de vinculacién (Tarabini, Curran,
Montes y Parcerisa, 2015) o de sentimiento de pertinencia. Con el fin de evitar
confusiones y englobar las diferentes acepciones en una misma palabra, se opta por
utilizar el concepto inglés de engagement.

La literatura disponible sobre el tema coincide en destacar la interrelacion entre el
engagement escolar, el desarrollo juvenil y el logro académico, y muestra como una alta
implicacion con la escuela puede mejorar el rendimiento académico (Juvonen, Espinoza
y Knifsend, 2012) y viceversa: un fracaso escolar puede incrementar una conducta de
riesgo con la edad (Finn, 1989). Los expertos también coinciden en sefalar las
actividades extracurriculares como un elemento clave para contribuir a aumentar el
sentimiento de identificacion con la escuela y las consideran un mecanismo eficaz para
mejorar el engagement del alumnado con menos desempefio académico (Finn, 1989).
Estas actividades también se asocian a trayectorias formativas con menos probabilidad

8 Revista de Investigacién en Educacion



El efecto de las actividades de tiempo libre y del engagement escolar sobre el rendimiento académico de las personas jovenes

de abandono (Jimerson, Campos y Greif, 2003). Algunos autores subrayan el papel del
grupo de amigos tanto para implicarse con las actividades extracurriculares como con la
escuela en general. Asi, una relacién positiva con el grupo de pares facilita el
sentimiento de pertenencia con la escuela y evita experiencias negativas como el
rechazo o el bullying, dos factores relacionados con la desvinculacion académica
(Juvonen et al., 2012).

Para Finn, uno de los autores mas citados en esta materia, el engagement escolar se
articula a través de la participacion académica y de la identificacion con la escuela
(Finn, 1989). Pero en la conceptualizacion del engagement se tienen en cuenta distintos
aspectos; dependiendo de la investigacién, podemos encontrar el rendimiento
académico, el comportamiento en clase o la implicacion en actividades
extracurriculares, entre otros (Jimerson et al., 2003). A pesar de esto, existe consenso en
entender el engagement como un concepto multidimensional (Fredricks et al., 2004) v,
mayoritariamente, tanto en sociologia de la educacién como en psicologia, se
diferencian tres dimensiones de engagement: el conductual, el emaocional y el cognitivo
(Janosz, Archambault, Morizot y Pagani, 2008).

El engagement conductual esta relacionado con conductas especificas de los
estudiantes, tales como la asistencia, los problemas de comportamiento y la
participacion en la escuela o en actividades escolares. Los jovenes tienen un alto nivel
de engagement conductual cuando asisten regularmente a clase, no se meten en
problemas y van a clase con una buena predisposicién para aprender (Finn y Voelkl,
1993). También hay investigadores que miden el engagement de conducta de los
estudiantes basandose en la mala conducta (Janosz et al., 2008). El engagement
emocional hace referencia a la identificacién expresiva e instrumental con la escuelg;
una identificacion que varia segun los sentimientos que tienen los y las estudiantes
respecto a la escuela, al grupo de pares y a los profesores/as. Centra el interés en la
escuela y denota el alcance de las reacciones positivas y negativas hacia los maestros,
los compafieros de clase y la escuela, incluyendo el sentido de pertenencia e
identificacion con la escuela y con las distintas materias (Boekaerts, 2016). En la
literatura, el engagement cognitivo se ha medido de distintas formas. Por un lado,
aspectos observables como el tiempo en la tarea, la participacion en clase, la
finalizacion de la tarea (Appleton et al.,, 2006), se extraen a menudo de las
observaciones de los profesores sobre el comportamiento de los estudiantes en el aula
(Finn y Zimmer, 2012). Por otro lado, se han utilizado los autoinformes de los
estudiantes que se centran en el trabajo escolar y la persistencia cuando el contenido es
dificil (Finn y Rock, 1997; Reeve y Tseng, 2011). Algunos investigadores también
hicieron hincapié en la autorregulacion del esfuerzo académico por parte de los
estudiantes (Fredricks et al., 2004). Las tres dimensiones del engagement estan
relacionadas entre si y representan un factor explicativo de la experiencia escolar de las
personas jovenes.

2. ESTRATEGIA ANALITICA

El modelo de andlisis estd disefiado con el fin de ver las relaciones directas e
indirectas que se establecen entre las actividades de tiempo libre, el engagement escolar,
el rendimiento académico —medido a través de una Prueba de Competencias Basicas
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(PCB)-y las variables sociodemogréficas de sexo, origen inmigrante y nivel formativo
familiar. En primer lugar, se analiza el efecto directo de las variables sociodemograficas
sobre el engagement, sobre las actividades de tiempo libre y sobre la PCB. En segundo
lugar, se observa el efecto de las actividades de tiempo libre sobre la PCB vy el efecto
del engagement sobre la PCB. Dentro de las relaciones indirectas o0 mediadas, se analiza
el efecto del engagement sobre la PCB, mediado por las variables sociodemograficas y
por las actividades de tiempo libre. Las otras relaciones indirectas analizadas son el
efecto de las actividades de tiempo libre sobre la PCB, mediado por las variables
sociodemograficas y por el engagement, asi como el efecto de las variables
sociodemogréficas sobre la PCB, mediadas por el engagement y por las actividades de
tiempo libre. También se analiza el efecto de las variables sociodemograficas sobre el
engagement escolar, mediado por las actividades de tiempo libre.

2.1 Modelo de analisis

Engagement

Variables /’I T\,_A Rendimiento
sociodemograficas \l' V Académico

Actividades
Tiempo libre

Figura 1. Modelo de Analisis

A partir de este modelo se plantean las siguientes hipotesis:
1. Segun el tipo de actividad de tiempo libre del alumnado, esta actividad tendra un
efecto positivo o0 negativo en su rendimiento académico.
2. Segun el tipo de actividad de tiempo libre del alumnado, esta actividad tendra un
efecto positivo o negativo en su engagement escolar.
3. El engagement puede compensar el efecto de las variables sociodemograficas sobre
el rendimiento académico.
4. Las actividades de tiempo libre pueden incrementar el engagement y, de forma
indirecta, aumentar el rendimiento académico del alumnado.
5. La incidencia de las actividades de tiempo libre sobre el rendimiento académico es
mayor cuando la relacion entre el origen social y el rendimiento es mas negativa.
Para corroborar o refutar estas hipdtesis de investigacién se realizara un modelo de
ecuaciones estructurales, una técnica que en este tipo de operaciones supera el analisis
de regresion y el analisis factorial (Lépez-Roldan y Fachelli, 2015). En este modelo
aparecen variables manifiestas y variables latentes, que son las que se crean a través del
analisis factorial. Las primeras son las que estan relacionadas con las notas (PCB) y con
las variables sociodemogréficas, como son el origen inmigrante, el nivel formativo
familiar y el sexo. Como variables latentes se crean tres subdimensiones de engagement
—conductual, cognitivo y emocional- y tres tipos de actividades de tiempo libre —
deportivas, culturales, relacionales y de pantalla—.
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2.2 Muestra

Los datos utilizados en esta investigacion proceden del International Study of City
Youth (ISCY Project), un proyecto longitudinal que analiza y compara los itinerarios de
las personas jovenes de distintas ciudades del mundo una vez han terminado la
educacién secundaria obligatoria. Este trabajo utiliza los datos recopilados durante la
primera ola del estudio realizado en la ciudad de Barcelona. Se trata de una muestra
representativa de la ciudad de Barcelona compuesta por 2.056 estudiantes de 27 centros
diferentes (Tabla 4 del Anexo) que durante el curso 2013-2014 cursaban 4° de la ESO.
Se hizo una seleccién de los centros teniendo en cuenta su titularidad (publicos y
privados concertados) y su complejidad social, con el fin de que la muestra fuera
representativa de los centros académicos de la ciudad de Barcelona. Para medir la
complejidad de los centros se utiliza el indicador del Departamento de Educacion que
clasifica los centros en funcion de su contexto socioeconémico y del tipo de alumnado.
Por ejemplo, tiene en cuenta el nimero de alumnos con becas comedor o el nimero de
alumnos con necesidades educativas especificas.

2.2.1. Variable dependiente

Pruebas de competencias basicas (PCB). Esta variable representa una medida
objetiva del logro escolar. Se trata de un test externo a la escuela para medir las
competencias, las habilidades y los aprendizajes del alumnado. El test sustituye las
notas de los exdmenes habituales porque la encuesta se hizo antes de los examenes
finales. Se construyd un indice sintético a partir de los resultados en Lengua y
Matematicas.

2.2.2. Variable independiente

Actividades de tiempo libre (ATL). Las actividades de tiempo libre de la encuesta
fueron seleccionadas por su relevancia en estudios anteriores (citados en el apartado
tedrico) a la hora de explicar el rendimiento académico y el engagement escolar de las
personas jovenes. Las preguntas de la encuesta hacian referencia a las siguientes
actividades:

= Leer un libro por placer

= Practicar un deporte

= Hacer ejercicio para mantenerse en forma
= MirarlaTV

= Jugar a videojuegos

= Navegar por internet

= Tocar un instrumento musical

= Pasar el rato con los amigos

Las posibles respuestas eran: “Nunca”, “Menos de una vez a la semana”, “Una vez a
la semana”, “Casi cada dia”, “Cada dia 2 0 menos horas”, “Cada dia dos horas 0 mas”.
Para reducir el nimero de variables y encontrar los factores definitorios de las
actividades de tiempo libre se realiz6 un Analisis Factorial exploratorio con el software
Mplus. Una vez eliminado el item de “Jugar a Videojuegos" porque no encajaba en el
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factorial, la bondad del modelo era buena, teniendo en cuenta distintos indicadores
como el Root Mean Square Error Of Approximation -RMSEA- (0,027), el CFI (0,999)
y el TLI (0,997). El resultado (adjunto en el anexo) muestra tres tipos de actividades:
Actividades deportivas, Actividades culturales y Actividades de relacion y de pantalla.

La justificacion tedrica de la agrupacion en un mismo factor de “Mirar la TV”,
“Navegar por internet” y “Pasar el rato con los amigos” la encontramos en la literatura
citada anteriormente. Tanto el e-ocio como pasar el rato con los amigos de forma
presencial tienen un componente de relacién muy fuerte. De hecho, segin el dltimo
Informe Juventud (Benedicto y otros, 2017), uno de los motivos principales por el que
las personas jovenes se conectan a internet es para comunicarse con otras personas.

La variable de engagement se construy6 a través de un analisis factorial con el
programa Mplus. Las pruebas del ajuste del modelo dieron un valor estimado del
RMSEA de 0,041, un valor de CFI del 0,920 y de TLI de 0,904. De esta manera la
validez del modelo queda confirmada, dado que la bondad del modelo es adecuada si el
coeficiente CFl y TLI es mayor de ,90 (Byrne, 2001) y si el coeficiente RMSEA es
menor de ,08 (Kline, 1998). Una vez confirmada la bondad del modelo se aceptaron los
siguientes tipos de engagement:

Engagement de conducta. Esta variable se generd basandose en 5 preguntas de tipo
Likert relacionadas con la asistencia a clase y con la disciplina. El rango de respuesta
era de 4: de “Nunca” a “5 veces 0 mas”.

Asistencia
1. Me he saltado una clase sin permiso
2. He faltado un dia sin permiso

Disciplina

3. Frecuentemente me meto en problemas

4. He sido castigado

5. He tenido problemas con algin profesor por mi conducta

Engagement emocional. Esta variable se generd basandose en 8 preguntas de tipo
Likert relacionadas con la identificacion expresiva e instrumental con la escuela. El
rango de respuesta era de 4: de “Muy en desacuerdo” a “Muy de acuerdo”.

Identificacion instrumental

1. Trabajar duro en la escuela ayuda al éxito laboral

2. Lo que aprendemos en clase es necesario para tener éxito en el futuro
3. La escuela me prepara para tener un proyecto de vida

4. La escuela me ensefia coses valiosas

Identificacion expresiva

5. Me gusta estar en la escuela

6. Tengo buena relacion con la mayoria de los profesores/as
7. Cuando termine la escuela tendré muy buenos recuerdos
8. Me siento seguro en la escuela
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Engagement cognitivo. Esta variable se generd basandose en 6 preguntas de tipo
Likert relacionadas con el esfuerzo y la perseverancia en la escuela. El rango de
respuesta era de 4: de “Muy en desacuerdo” a “Muy de acuerdo”.

Esfuerzo

1. Siempre intento hacer las cosas lo mejor posible
2. En clase me esfuerzo al maximo

3. En clase doy lo mejor de mi

Perseverancia

5. Soy un/a estudiante muy trabajador/a
6. Siempre entrego los deberes a tiempo
7. Soy constante hasta terminar el trabajo

2.2.3. Variables de control

Sexo. Variable dicotomica: hombre o mujer.

Nivel Formativo Familiar. Variable construida a partir del nivel formativo mas alto
de los progenitores y dividida en tres niveles: sin estudios o con estudios obligatorios,
con estudios postobligatorios y con estudios universitarios.

Origen inmigrante. Variable dicotdmica: autctono o inmigrante. En la categoria de
inmigrante se encuentran tanto el alumnado que ha nacido en Espafia, pero sus padres
nacieron en el extranjero, como el alumnado que ha nacido en el extranjero.

2.3 Analisis

Los resultados del analisis emergen una vez se ha ejecutado el modelo de ecuaciones
estructurales. Las pruebas estadisticas guardadas en el anexo muestran como el valor
estimado del RMSEA (0.041) y del Standardized Root Mean Square Residual —
SRMSR—(0,041) son menores que 0,08, y tanto el CFI (0,920) como el TLI (0,904) son
mayores de 0,90.

3. RESULTADOS

La Tabla 1 muestra las relaciones directas establecidas por el modelo entre las
actividades de tiempo libre, las tres dimensiones de engagement, las variables
sociodemograficas y el rendimiento académico (PCB). Al final de la tabla aparecen las
relaciones establecidas entre las variables sociodemogréaficas y el rendimiento
académico. Por un lado, se observa cdmo las chicas tienen un rendimiento inferior al de
los chicos. Se trata de una diferencia de medias muy pequefia que solo es significativa a
través de la Prueba de Competencias Basicas (PCB), ya que, si se mide el rendimiento a
través de la variable “notas del Gltimo curso”, son las chicas quienes presentan una
media de notas superior. Por otro lado, aparece que el alumnado aut6ctono tiene una
media de notas superior a la del alumnado inmigrante, se calcule a través del PCB o de
las “notas del ultimo curso”. En este caso la desviacion en el coeficiente es de 0,310. En
relacion al nivel formativo familiar, los hijos e hijas de padres con estudios obligatorios
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y post obligatorios tienen un rendimiento inferior al de los hijos e hijas de progenitores

con estudios universitarios.

EFECTOS DIRECTOS

ATL sobre engagement

Conductual Estim. Emocional Estim. Cognitivo Estim.
DEPORTIVA -0,038 DEPORTIVA 0,090 ** DEPORTIVA 0,097**
REL_PANT -0,346*** REL_PANT -0,009 REL_PANT -0,141***
CULTURAL 0,134%*** CULTURAL 0,092** CULTURAL 0,135***
Sociodemogréficas sobre engagement
Conductual Estim. Emocional Estim. Cognitivo Estim.
MUJER 0,223*** MUJER 0,200%** MUJER 0,262***
HOMBRE Ref. HOMBRE Ref. HOMBRE Ref.
AUTOCT 0,036 AUTOCT. -0,205%** AUTOCT. -0,071**
O.IMMIGRANTE Ref. O.IMMIGRANTE Ref. O.IMMIGRANTE Ref.
E.OBLIG. -0,048 E.OBLIG. 0,036 E.OBLIG. 0,018
E.POS. 0,057 E.POS. 0,045 E.POS. 0,008
E.UNIVER. Ref. E.UNIVER. Ref. E.UNIVER. Ref.
Sociodemogréficas sobre ATL
Deportivas Estim. Rel_pantalla Estim. Culturales Estim.
MUJER -0,378*** MUJER 0,014 MUJER 0,200***
AUTOCT. 0,066 ** AUTOCT. 0,188*** AUTOCT. - 0,096**
E.OBLIG. -0,097*** E.OBLIG. 0,008 E.OBLIG. -0,093*
E.POS. -0,012 E.POS. 0,025 E.POS. 0,055
E.UNIVER. Ref. E.UNIVER. Ref. E.UNIVER. Ref.

Engy ATL sobre PCB

Sociodemograficas sobre PCB

Estim. Estim.
CONDUCT. 0,241*** MUJER -0,086***
EMCIONAL -0,154** AUTOCT. 0,310***
COGNITIVO 0,022 E.OBLIG. -0,225***
REL_PAN 0,119* E.POS. -0,113***
CULTURAL 0,023
DEPORTIVA -0,022

*» <0,05 **P< 0,01 ***P< (0,001 P-Value

Tabla 1. Efectos directos. Elaboracion por los autores
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La Tabla 1 también indica las relaciones entre las variables sociodemograficas y los
tres niveles de engagement. Aparecen diferencias significativas entre chicos y chicas:
ellas tienen méas engagement conductual, emocional y cognitivo que los chicos. El
alumnado autdctono presenta un engagement emocional y cognitivo inferior al del
alumnado de origen inmigrante. Un dato que destaca de esta parte de la tabla es que el
nivel formativo familiar no tiene una relacién significativa con ningln tipo de
engagement. Es decir, parece que los estudios de los padres no afectan al nivel de
esfuerzo y de constancia de sus hijos e hijas en la escuela.

Si nos fijamos en la relacion entre las variables sociodemogréaficas y el tipo de
actividades de tiempo libre, se ve cémo los chicos practican mas actividades deportivas
que las chicas; el alumnado autéctono practica mas deporte que el de origen inmigrante
y el alumnado con progenitores con estudios universitarios practica mas deporte que el
alumnado con padres con estudios obligatorios. Ni el sexo ni el nivel formativo familiar
tienen un efecto sobre las actividades de relacion y de pantalla, pero si que aparece una
diferencia significativa entre el alumnado autdctono y el de origen inmigrante, ya que
los primeros practican mas actividades de relacién y de pantalla que los segundos. Por
otro lado, las chicas practican mas actividades culturales que los chicos, el alumnado
autoctono menos que el alumnado inmigrante y el alumnado con padres con estudios
obligatorios menos que el alumnado con padres con estudios universitarios.

Los resultados obtenidos corroboran de manera parcial la primera hipotesis, ya que
solo las actividades de relacion y de pantalla presentan un efecto directo significativo
sobre el rendimiento académico, y es un efecto positivo. EI modelo de ecuaciones
estructurales ha permitido interpretar la desviacion estdndar que aparece en el
rendimiento académico cuando se introduce la variable independiente de actividades de
tiempo libre. Un cambio de desviacién estandar en el predictor (ATL), produce un
cambio en las unidades de desviacion estdndar de esta cantidad (el coeficiente) en el
resultado (PCB). Siguiendo esta logica, por cada unidad de desviacion estandar que
cambia el indicador de actividades de relacion y de pantalla, la desviacion del PCB
aumenta un 0,119. No obstante, este resultado hay que contextualizarlo. Segun la
literatura (Putnam, 2016) hay ciertas actividades de tiempo libre que establecen una
relacion funcional cuadratica con el rendimiento. Es decir, son actividades positivas si
se practican hasta una cierta cantidad de horas. Si el alumnado se pasa de esta cantidad
de horas, aparece un punto de inflexion y el efecto sobre el rendimiento pasa a ser
negativo. Tal como se muestra en el Grafico 2 en el Anexo, esta relacion funcional
cuadratica es el tipo de relacién que aparece entre las actividades de relacion y de
pantalla y el rendimiento académico. Antes de controlar la relacién por todas las
variables del modelo, existia una relacion funcional cuadratica pero, una vez entra en el
modelo de ecuaciones estructurales, la relacién pierde el cardcter cuadratico y se
convierte en lineal.

La segunda hipotesis también queda parcialmente confirmada. Las actividades de
relacion y de pantalla disminuyen el engagement conductual mientras que las
actividades culturales lo aumentan. Por cada unidad de desviacion de las actividades
culturales —leer un libro por placer y/o la de tocar un instrumento musical- el
engagement conductual aumenta un 0,134. En el caso del engagement emocional, las
actividades de relacién y de pantalla no tienen un efecto significativo sobre este tipo de
engagement, pero tanto las actividades deportivas como las actividades culturales si que
presentan un efecto positivo significativamente. En relacion al engagement cognitivo,
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los tres tipos de actividades tienen una relacidn significativa; mientras que las
deportivas y culturales tienen un efecto positivo sobre este engagement, las actividades
de relacion y de pantalla muestran una relacion negativa, ya que cada unidad de
desviacion de la participacion en este tipo de actividades disminuye un 0,141 el nivel de
esfuerzo en la escuela. Un resultado que encaja con la literatura sobre los beneficios del
deporte y con la que sefiala los perjuicios de un uso abusivo de las nuevas tecnologias
por parte de los y las jovenes.

La Tabla 1 también muestra las relaciones entre el engagement, las actividades de
tiempo libre y el rendimiento académico. En primer lugar, destaca que el engagement
emocional esté asociado a un peor rendimiento académico, mientras que el engagement
conductual se asocie a un mejor rendimiento. Por cada unidad de desviacion del
engagement conductual, el PCB incrementa un 0,241. Otro resultado sorpresivo de esta
tabla es la falta de significatividad entre el rendimiento académico y el engagement
cognitivo. En relacién a las actividades de tiempo libre, tal como se ha indicado
anteriormente, solo las actividades de relacion y de pantalla muestran una relacion
significativa con el rendimiento académico.

EFECTOS INDIRECTOS
Sexo, engagement y PCB

PCB
CONDUCTUAL
MUJER 0,054 **

PCB

EMOCIONAL

MUJER -0,031*
Origen inmigrante, engagement, ATL y PCB

PCB
EMOCIONAL
AUTOCT 0,032*

PCB
REL_PANTALLA
AUTOCTONO 0,022*

PCB
CONDUCTUAL

REL_PANTALLA

AUTOCTONO -0,016**

Tabla 2. Efectos indirectos entre variables. Elaboracion por los autores

La Tabla 2 refuta la cuarta hipotesis porque no muestra una relacion significativa que
demuestre como las actividades de tiempo libre puedan incrementar el engagement y, de
forma indirecta, aumentar el rendimiento académico del alumnado. La hipotesis cinco
también queda anulada porque no se puede comprobar que la incidencia de las
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actividades de tiempo libre sobre el engagement y sobre el rendimiento académico sea
mayor cuando la relacidn entre el origen social y el rendimiento es mas negativa.

Esta tabla aporta otros resultados interesantes. La primera relacion indirecta indica
que el hecho de tener un engagement de conducta alto es mas positivo para las chicas
que para los chicos. Por cada unidad de desviacion del engagement conductual, el PCB
de las chicas aumenta un 0,054 en relacion a los chicos. En este sentido, la tercera
hip6tesis, la que apuntaba que el engagement puede compensar el efecto de las variables
sociodemograficas sobre el rendimiento académico, es cierta. Las chicas tienen peores
resultados que los chicos a no ser que presenten el mismo nivel de engagement de
conducta que ellos. Cuando tanto chicos como chicas tienen un engagement conductual
alto, las chicas sacan mejores notas. El engagement emocional presenta una relacién
indirecta inversa: tener un alto engagement emocional es mas beneficioso para los
chicos que para las chicas en relacion a la media de notas. En este caso, por cada unidad
de desviacion del engagement emocional, el rendimiento académico de los chicos sube
un 0,031 respecto al de las chicas. Es decir, los chicos con un engagement emocional
alto tienen un rendimiento académico superior al de las chicas con el mismo nivel de
engagement emocional.

Una relacion indirecta significativa se encuentra entre la PCB, el engagement
emocional y el origen inmigrante. La Tabla 2 indica que el alumnado autéctono con
engagement emocional tiene una media de notas superior a la del alumnado de origen
inmigrante con el mismo nivel de engagement emocional. Por cada unidad de
desviacion estandar del engagement emocional, la PCB del alumnado autdctono
aumenta un 0,032 respecto a la del alumnado de origen inmigrante. Otra relacion
indirecta relevante es la que se establece entre la PCB, las actividades de tiempo libre y
la variable de origen inmigrante. La Tabla 2 indica que el alumnado autéctono con una
alta participacion en actividades de relacion y de pantalla tiene un rendimiento
académico superior al que tiene el alumnado de origen inmigrante con el mismo nivel
de participacién en este tipo de actividades.

Al final de la Tabla 2, aparece otro efecto compensador del engagement conductual.
Se observa como el alumnado de origen inmigrante saca mejores notas que el alumnado
autoctono, cuando ambos practican actividades de relacién y de pantalla y tienen un
engagement conductual positivo. Por cada unidad de desviacion del engagement
conductual y de las actividades de relacion y de pantalla, la PCB del alumnado de
origen inmigrante aumenta un 0,016 respecto a la del alumnado autéctono. Un dato que
vuelve a confirmar la tercera hipétesis, la del potencial compensador del engagement
escolar sobre el efecto del origen social en el rendimiento académico de las personas
jovenes.

4. CONCLUSIONES

Esta investigacion ha aportado informacion valiosa para el estudio de las actividades
de tiempo libre, del engagement escolar y del rendimiento académico de las personas
jévenes. Entre los resultados esperados, se ha confirmado que el alumnado con padres
con estudios universitarios tiene mas engagement conductual que el alumnado con
padres con estudios obligatorios; que las chicas presentan un engagement conductual,
emocional y cognitivo més alto que el de los chicos, y que el alumnado de origen
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inmigrante tiene un engagement emocional y cognitivo superior al del alumnado
autéctono. También se ha corroborado la idea de que el engagement conductual tiene un
efecto positivo sobre el rendimiento académico del alumnado. Sin embargo, se ha visto
como el engagement emocional puede tener un efecto negativo sobre el rendimiento,
una conclusion sorprendente que invita a seguir ahondando en la relacion entre estas dos
variables.

A lo largo del estudio han aparecido otros resultados sorpresivos que seria interesante
seguir investigando. En primer lugar, se ha observado cémo las chicas de 4° de ESO de
Barcelona tienen un rendimiento académico ligeramente inferior al de los chicos (si se
mide a través de la PCB), a no ser que tengan el mismo nivel de engagement
conductual. La media de notas de las chicas solo es superior a la de los chicos cuando
asisten a clase de manera regular y se comportan con disciplina dentro del aula. En
segundo lugar, segin los resultados obtenidos, parece que los estudios de los
progenitores no afectan al nivel de esfuerzo y de constancia de sus hijos e hijas en la
escuela. El tercer resultado sorprendente es que las actividades culturales no muestran
un efecto directo sobre el rendimiento académico. Sin embargo, si que afectan
positivamente a los tres tipos de engagement, incluido el de conducta, que estd asociado
a un mejor rendimiento académico. Esta diferencia de efectos que tienen las actividades
culturales muestra como el engagement escolar y el rendimiento académico siguen
l6gicas diferentes. Otro ejemplo de esta diferencia nos la dan las actividades de relacion
y de pantalla. Como se ha observado, son las Unicas actividades de tiempo libre que
tienen un efecto positivo sobre el rendimiento del alumnado, pero presentan un efecto
negativo sobre su engagement conductual y cognitivo.

En relacion a las actividades deportivas, se ha confirmado que tienen un efecto
positivo sobre el engagement emocional y el cognitivo. Por consiguiente, los chicos y
chicas que hacen ejercicio para mantenerse en forma o practican un deporte tenderan a
esforzarse més en clase, a dar lo mejor de si, a entregar los deberes a tiempo y a valorar
positivamente su experiencia en la escuela. No obstante, las actividades deportivas no
presentan un efecto significativo en relacion al engagement de conducta, ni en relacion
al rendimiento académico. Unos resultados que aportan mas matices al debate sobre los
beneficios del deporte y, al mismo tiempo, invitan a seguir estudiando sus efectos entre
la poblacion joven.

Las relaciones indirectas han sefialado dos efectos de compensacién del engagement
conductual sobre el peso del origen social en el logro escolar del alumnado. Por un lado,
el engagement conductual compensa la desigualdad educativa causada por el sexo, en el
sentido que tiene un efecto mas positivo entre las chicas que entre los chicos. Por otro
lado, se ha visto como el engagement conductual también compensa el peso del origen
inmigrante. Aunque los autdctonos tienen una media de notas superior a la del
alumnado de origen inmigrante, cuando los dos grupos tienen el mismo nivel de
engagement conductual y practican actividades de rerlacion y de pantalla, son los y las
jévenes de origen inmigrante quienes sacan mejores notas.

Es importante reconocer las limitaciones empiricas de este trabajo. EI modelo de
ecuaciones estructurales ha sido una técnica adecuada para medir el efecto de las
actividades de tiempo libre sobre el rendimiento académico y sobre el engagement
escolar. No obstante, la direccidn de tales efectos se ha orientado basédndose en la teoria.
Es decir, no se ha podido establecer una asociacion de causa-efecto cien por cien
segura. Esta cortapisa de la investigacion podria superarse a través de un analisis
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longitudinal. Otra limitacion del presente trabajo esta asociada a las actividades
deportivas. Las preguntas del cuestionario que aludian a estas actividades estaban
orientadas a saber si los y las jovenes hacian ejercicio para mantenerse en forma o si
practicaban algin deporte. Solo se les preguntaba por la frecuencia, pero no por el tipo
de deporte que practicaban. Seguramente, con una informaciéon mas concreta sobre las
practicas deportivas de la poblacién joven, aparecerian mas efectos significativos entre
las variables del modelo.

Si bien las actividades de tiempo libre no necesitan una justificacion instrumental, ya
que por naturaleza son actividades orientadas al descanso, al entretenimiento o a la
formacion desinteresada, es importante destacar sus efectos en el ambito formativo, con
el fin de tener la posibilidad de orientar medidas politicas que promuevan aquellas
actividades con un impacto positivo en las experiencias escolares de la poblacion joven
y, al mismo tiempo, potencien aquellas actividades con capacidad de compensacion del
peso del origen social sobre su rendimiento académico. De la misma manera, podrian
plantearse politicas de juventud orientadas a mejorar el engagement conductual entre el
alumnado, porque es un tipo de engagement que ha destacado como mecanismo
atenuador del efecto de las variables sociodemograficas sobre el logro escolar, y
también porque mejora las experiencias escolares y el rendimiento académico de todo el
alumnado. Una manera de incrementar el engagement conductual, tal como ha
demostrado esta investigacion, seria motivando a las personas jovenes a practicar
actividades culturales, como leer por placer o tocar un instrumento fuera del horario
escolar.
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ANEXO
N %
Sexo 2.056 100
Hombre 1.087 52,9
Mujer 969 47,1
Nivel Formativo Familiar 1.999 100
Estudios obligatorios 667 33,4
Estudios postobligatorios 516 25,8
Estudios universitarios 816 40,8
Origen inmigrante 1.916 100
Autdctono 1.470 76,7
Origen inmigrante 446 23,3
Minimo Maximo N Media
Actividades de relacion y de pantalla 0 10 2.053 5,794845
Actividades deportivas 0 10 2.053 5,053575
Actividades culturales 0 10 2.053 2,727244
Engagement de conducta 0 10 1.996 6,1117
Engagement emocional 0 10 1.996 5,6853
Engagement cognitivo 0 10 1.996 5,8652
Tabla 3. Estadisticos descriptivos de las variables utilizadas
Centros publicos Centros concertados TOTAL

centros  alumnos % alumnos centros alumnos % alumnos centros alumnos % alumnos

ALTA COMPLEJIDAD 4 316 15,37 4 163 7,93 8 479 23,30
COMPLEJIDAD MEDIA 6 517 25,15 8 782 38,04 14 1299 63,18
BAJA COMPLEJIDAD 2 93 4,52 3 185 9,00 5 278 13,52
TOTAL 12 926 45,04 15 1130 54,96 27 2056 100

Tabla 4. Nimero total de centros y de alumnos que participaron en el proyecto ISCY
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Pantalla Deporte Cultura

Navegar por internet 0,755

Mirar la TV 0,639

Pasar el rato con los

; 0,629
amigos

Practicar un deporte 0,922

Hacer ejercicio para
0,913
mantenerse en forma

Tocgr un instrumento 0,770
musical

Leer un libro por placer 0,742

Tabla 5. Matriz de componentes rotados del Analisis factorial
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Figura 2. Relacion cuadratica entre PCB y Actividades de relacion y de pantalla
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Figura 3. Diagrama de los efectos directos e indirectos entre variables
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Resumen

Este trabajo presenta los resultados de una investigacion centrada en el analisis de la
influencia que tiene la practica del Design Thinking en el desarrollo de los procesos
artisticos en estudiantes de Secundaria. El estudio tom6 como eje de indagacién un
proyecto realizado dentro del area de Educacion Plastica, Visual y Audiovisual. Se
utilizé un estudio de caso como metodologia de la investigacién y el analisis de
documentos, observacién participante, entrevistas y grupos de discusién como
estrategia de recogida de informacién. Los resultados alcanzados permiten constatar
un aprendizaje sustentado en el hacer, explorar y experimentar, con la finalidad de
aprender a aprender. A partir de los hallazgos obtenidos se concluye que el Design
Thinking conforma un marco metodoldgico pertinente para la adquisicion y
desarrollo de competencias.

Palabras clave

Design Thinking, Educacién Artistica, Competencias

Abstract

This article presents the results of an investigation centered on the analyzing of the
influence of the practice of Design Thinking practices on the development of artistic
processes in high school students. The study took as its axis of inquiry a project
carried out within the area of Arts Education. The case study was used as a research
methodology and documents analysis, observation, interviews and focus groups as
information gathering strategies. The results achieved allow us to verify a learning
based on doing, exploring and experimenting, in order to learn to learn. Based on the
findings obtained, we conclude that Design Thinking forms a relevant
methodological framework for the acquisition and development of competence.
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1. INTRODUCCION

Desde finales del siglo XX el mundo de la educacién ha sufrido una transformacién
paulatina en relacién con las metodologias de trabajo en el aula. En los Gltimos afios los
modelos de ensefianza centrados en el alumnado se han introducido con gran fuerza
como modelo educativo.

Los cambios sociales junto a la repercusion de los avances tecnoldgicos, con un
crecimiento de la disponibilidad de dispositivos maéviles y la universalizacion del acceso
a internet, han ocasionado un gran impacto en la educaciéon y en las formas de
aprendizaje. Este cambio de paradigma en el sistema educativo ha originado la
necesidad de quitar el énfasis en la adquisicion de contenidos para generar habilidades
que posibiliten el desarrollo integral de competencias. La sociedad demanda que el
alumnado sea capaz de gestionar el conocimiento para resolver situaciones y problemas
creativamente y no sea un mero reproductor de informacion.

En la actualidad los estudiantes aprenden activamente, en entornos fuera del aula, por
medio de aprendizajes en red... todos estos tipos de actividades se han convertido en
formas de aprendizaje en expansion, y por ello debemos establecer nuevas maneras de
ensefar. Estos cambios en la sociedad del conocimiento han hecho que sea necesario
modificar las practicas docentes, que afectan tanto a la planificacion, como a aspectos
curriculares y metodologicos.

La ensefianza del arte en la escuela tiene una trayectoria en la que constantemente se
ha venido cuestionando su importancia (Calaf y Fontal, 2010). La educacién de las artes
visuales ha sido concebida durante mucho tiempo como una asignatura para el
desarrollo artistico de aquellos alumnos que poseian capacidades innatas y por eso se
llevaba a la préactica por medio de la realizacion de ejercicios. La educacién plastica ha
estado limitada en sus capacidades educativas debido a la idea del genio creador
(Hernandez, Jédar y Marin, 1991; Fontal, Gomez y Pérez, 2015). Este ha sido uno de
los problemas con los que ha tenido que lidiar la educacion artistica a lo largo de su
historia. El ampararse en la libertad de la genialidad del artista sin el sustento de una
metodologia, es lo que hace que se considere una asignatura sin criterios establecidos.

Hernandez (1995) destaca que, en Espafia, durante muchos afios, la tendencia fue
centrar la educacion artistica en la expresividad de los estudiantes, el conocimiento de
un lenguaje y la realizacion de un producto final. Esta situacion restringia las
posibilidades educativas de la asignatura haciendo que se centrara principalmente en el
desarrollo de destrezas y habilidades manuales, donde el resultado final era, en la
mayoria de los casos, un dibujo realizado a partir de unos conceptos desarrollados en
una unidad didactica. Las actividades estaban circunscritas a unos contenidos concretos,
desconectados de las formas de aprendizaje de los alumnos y alumnas. Esta
metodologia careceria de dicha visién globalizada y preparacion integral de cara a su
futura aplicacion en un entorno real orientado al mundo laboral vigente.

Acaso y Megias (2017) consideran que la educacion artistica del pasado ha sido
entendida como instrucciéon en vez de como educacion, como actividad y no como
accion, como una sucesién de actividades inconexas en lugar de como un programa. La
educacion artistica, que constituia una propuesta coherente para los afios sesenta, no
tiene sentido hoy.

La metodologia mas extendida en las clases de educacién artistica es la que sitGa al
libro de fichas como eje esencial, acompafiada de momentos de realizacion de objetos
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decorativos que poco tienen que ver con experiencias creativas (Fontal, Marin y Garcia,
2015). Los trabajos realizados en educacion plastica no deben limitarse a la adquisicion
de destrezas manuales, deben desarrollar en los alumnos capacidades como la
creatividad, la autoexpresién y la percepcién. Hay que reivindicar una ensefianza de las
artes como un area relacionada con el conocimiento, con el intelecto, con los procesos
mentales y no s6lo con los manuales (Acaso, 2009).

En la actualidad nos encontramos con cambios a nivel pedagogico y social. Nos
hallamos en la era de la imagen y, como consecuencia de ello, las Gltimas tendencias
artisticas estan abiertas a todo tipo de materiales, conceptos e ideas. La formacion en
artes visuales debe ser coherente con la diversidad artistica actual, y por ello debe
buscar métodos que favorezcan la adquisicion de modos de pensamiento. Estos cambios
hacen que sea necesaria la revisién de algunos planteamientos metodolégicos frente a la
necesidad de dar respuestas. Esta realidad educativa nos conduce a disefiar
metodologias y a seleccionar contenidos desde una perspectiva radicalmente distinta
(Acaso y Megias, 2017). Dentro del area de Educacion Plastica, Visual y Audiovisual
(en adelante EPVYA) se deben establecer unas pautas didacticas para ensalzar el
aprendizaje artistico y la comprension de la cultura visual. Hay una clara necesidad de
educar a los adolescentes para que sean capaces de construir conocimiento critico con el
que comprender la realidad visual que les rodea. Por ello, debemos proporcionar a
nuestro alumnado las herramientas necesarias para la comprension de estos medios en
toda su amplitud.

Al igual que Nisbet y Shucksmith (1980) se considera que una de las finalidades de
la educacion artistica debe ser la de ensefiar a utilizar estrategias de aprendizaje y de
resolucion de problemas, teniendo en cuenta que, tomando su definicion como
referencia, las estrategias de aprendizaje son los procesos que sirven de base a la
realizacion de las tareas intelectuales. Por tanto, como destacan Calaf y Fontal (2010) el
arte requiere de un cuerpo tedrico, metodolégico y experimental especifico que
conformen la disciplina de educacién artistica.

Si tenemos en cuenta la EPVyA como una asignatura curricular debemos tratarla
como tal y buscar un método que aporte esa libertad necesaria para el area, pero
claramente determinada por una praxis estudiada y contrastada. La metodologia no es
una atadura, es lo que aporta la libertad de saber que estamos realizando la labor
docente de manera adecuada y sustentada por estudios que asi lo corroboran. En la
actualidad dentro del area hay una clara necesidad de encontrar un modelo
metodoldgico integrador que, ademas de los objetivos desarrollados por medio de la
practica, tenga en cuenta el momento social cambiante y globalizador que estamos
viviendo.

El aprendizaje activo, del que forma parte el Design Thinking, se caracteriza por
estimular al alumnado a generar sus propias soluciones, aplicando conceptos y teorias a
diversas situaciones. Aprender con sentido, a partir de lo que se conoce, de forma activa
y con tareas reales, seran la garantia de un aprendizaje auténtico (Pellicer, Alvarez y
Torrejon, 2013).

Coll (1978) sefiala la actividad del estudiante como un aspecto fundamental del
proceso educativo, y distingue diferentes tipos de actividad: la motriz o verbal, la
actividad de seguimiento de instruccion, la realizada mediante ensefianza programada y
la actividad aceptando un objetivo. El aprendizaje activo estaria ubicado dentro de este
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altimo tipo, donde la importancia de la actividad estd en la adquisicion del
conocimiento.

Los nuevos modelos educativos basados en la actividad demandan que los docentes
transformen su rol de expositores del conocimiento al de guias del aprendizaje, y los
estudiantes, de espectadores del proceso de ensefianza, al de integrantes participativos,
propositivos y criticos en la construccién de su propio conocimiento (Sanchez, Brahim
y Lopez, 2013). El alumnado organiza y estructura verdaderamente su propio trabajo, lo
que implica un cambio considerable de la actitud y funcidn del docente. El protagonista
del aprendizaje es el propio aprendiz que debe desarrollar actitudes de autonomia en su
aprendizaje.

Los docentes deben ensefiar al estudiante a aprender y ayudarle a construir esquemas
mentales. Su papel es el de acompafiar, guiar y evaluar a las alumnas y alumnos cuando
es necesario. Debe modelar y guiar a los estudiantes para manejar apropiadamente sus
tareas, siendo orientador del aprendizaje y de los procesos, y dejando que el alumnado
adquiera autonomia y responsabilidad en su aprendizaje.

2. FUNDAMENTACION TEORICA

El Design Thinking es un enfoque colaborativo, de resolucién de problemas y
centrado en el ser humano (Aflatoony, Wakkary y Neustaedter, 2017). Es una manera
de resolver problemas reduciendo riesgos y aumentando las posibilidades de éxito y usa
diferentes tipos de inteligencia como la integral, emocional y experimental (Serrano y
Blazquez, 2014).

El Design Thinking tiene 5 etapas o fases fundamentales (Steinbeck, 2011; Portnoy,
2018):

= Empatizar con los usuarios. Empatizar requiere tanto compromiso activo como
reflexion y observacién pasiva. En las aulas, empatizar significa identificar
posibles limitaciones fisicas o determinar problemas locales que afectan a la
comunidad, que los estudiantes estan motivados para resolver. Hay que entender
los problemas, necesidades y deseos de los usuarios implicados en la solucion que
estamos buscando. Independientemente de qué estemos desarrollando, siempre
comportard la interaccion con personas. Satisfacerlas es la clave de un resultado
exitoso.

= Definir el problema. El objetivo de esta segunda etapa es sintetizar los datos para
determinar si surgen patrones. Estos patrones ayudan a los disefiadores a definir
problemas. Los estudiantes pueden trabajar de manera colaborativa o
independiente para definir problemas basados en sus observaciones. El trabajo en
equipo pone en valor la capacidad de los individuos de aportar singularidad.

= Generacion de datos. En esta etapa los datos recopilados son una fuerza impulsora
en el aula. Es hora de idear o utilizar los datos mientras se identifica con el usuario
para encontrar posibles soluciones a los problemas identificados. Durante el
proceso se desarrollan técnicas con un gran contenido visual y plastico. Esto hace
gue pongamos a trabajar tanto nuestra mente creativa como la analitica, dando
como resultado soluciones innovadores y a la vez factibles. Todo ello bajo una
atmdsfera en la que se promueve lo lGdico. Se trata de disfrutar durante el proceso,
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y gracias a ello, llegar a un estado mental en el que demos rienda suelta a nuestro
potencial.

= “Prototipar” una solucién. La etapa de ideacion presenta una gran cantidad de
innovaciones potenciales que piden ser prototipadas y probadas con los usuarios.
Lo emocionante de la creacion de prototipos es que los estudiantes toman ideas que
abarcan todo el nivel de impacto y factibilidad, y se ponen a trabajar para crear una
solucién. EIl objetivo con el prototipo es avanzar con posibles soluciones que
puedan tener impacto y viabilidad mientras se usan menos recursos. Este proceso
garantiza que los estudiantes se centren en el disefio y no en la perfeccion y les
permite ver que el fracaso no es algo que temer, sino mas bien una oportunidad
para aprender.

= Evolucionar el prototipo. Las etapas de prueba ayudan a determinar si el prototipo
resuelve el problema del usuario. Si no es asi, eso no significa fracaso. Més bien,
una solucién inviable proporciona mas informacion sobre el problema y cémo
modificar mejor el disefio.

El proceso de Design Thinking no es lineal, en cualquier momento los estudiantes
pueden ir hacia atras o delante si lo consideran oportuno, saltando incluso a etapas no
consecutivas. Se comienza recolectando mucha informacion, generando una gran
cantidad de contenido, que crecera o disminuira dependiendo de la fase en la que se
encuentren.

Todo ello mediante este proceso iterativo, que utiliza cada una de las etapas en un
proceso de tres fases, la experiencia del usuario, el uso de la creatividad y finalmente la
ejecucion y testeo (Castillo-Vergara, Alvarez-Marin y Cabana-Villca, 2014).

3. METODOLOGIA

Para la determinacién metodolégica del estudio se tuvo en cuenta que las
investigaciones actuales tienden a utilizar modelos dinamicos, flexibles,
multidimensionales y, desde luego, sensibles a las caracteristicas diferenciadas del
contexto educativo (Agra, 2005).

Una de las caracteristicas principales del tema de estudio era abordar el anélisis de
problemas relacionados con la practica educativa, por ello se optd por un modelo de
investigacion etnografico mediante el método de estudio de caso (Velasco y Diaz de
Rada, 2009), muy Utiles para la evaluacion de aspectos educativos (Woods, 1998).

Como puntualiza Ortega (2005), quien opta por este tipo de estudios entiende la
realidad como un conjunto de acontecimientos a los que tiene que acercarse para
desvelar las estructuras mas profundas y las relaciones que no se ven a simple vista.
Ademas de poder presentar alternativas que mejoren la realidad estudiada mediante el
conocimiento de los fendmenos que se analizan.

Siguiendo la propuesta de Losada y Lopez-Feal (2003) la base de la metodologia
cualitativa estuvo constituida por el trabajo de campo en situaciones naturales durante
largo periodo de tiempo, por ello se considerd optima como método de trabajo.

A través la observacion participante se elaboraron datos que luego se analizaron y
desde este examen se buscé la generacién de conocimientos. Este hecho marco el
sentido de la investigacion, ya que se basdé en recoger la accién, vivencias y
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experiencias que tuvieron los estudiantes de su realidad. De esta forma se realiz6 una
interaccion entre los sujetos que actuaron, que nos ofrecieron la recogida de
informacion y llevd a construir los datos. Es preciso recordar que, debido a que la
emergencia fue la base del método de construir teoria, la investigadora no inicié el
trabajo con una lista de conceptos preconcebidos o un marco tedrico cerrado. Tanto los
objetivos de la investigacion como los ndcleos de interés fueron evolucionando
paralelamente a la recopilacion y anélisis de la informacion.

Siguiendo a Stake (2007), con este estudio se analizo el caso que nos ocupa mediante
la descripcion del proceso de trabajo y analisis de los problemas que pudieron surgir, asi
como mediante el estudio de las relaciones establecidas entre los agentes implicados en
el caso, para poder alcanzar los objetivos planteados al comienzo del mismo.

3.1. Contexto de la investigacion

El emplazamiento de campo fue el colegio concertado “Escuelas Pias” de Zaragoza.
Este centro educativo se encuentra en un barrio del Casco Antiguo zaragozano, llamado
San Pablo, que es considerada una de las zonas mas diversas de la ciudad.

El proyecto objeto de estudio se llevo a cabo en el marco de la asignatura de EPVyA,
una asignatura obligatoria en el primer ciclo de Educacion Secundaria. Tuvo una
duracion de 14 sesiones, con un total de 28 horas de trabajo durante el tercer trimestre
del curso escolar.

Los objetivos recogidos en el proyecto de trabajo eran los siguientes:

= Comprender la aplicacidn préctica de la metodologia en el aula.

= Desarrollar actitudes que favorecieran la asimilacion de la metodologia por parte
del alunado.

= Difundir los resultados de la investigacion realizada y de la experiencia vivida por
los estudiantes.

Se comenz6 con una seleccion de la muestra que iba a formar parte de la
investigacion. Al tratarse de un disefio de tipo cualitativo la investigadora decidio a qué
personas iba a observar y entrevistar sin necesidad de recurrir a técnicas de muestreo
aleatorio. El criterio que se tuvo en cuenta para la eleccion de la muestra fue la calidad
de la informacion y no la cantidad. En la realizacion del proyecto participaron 25
estudiantes, 13 alumnas y 12 alumnos. Los sujetos de la investigacion estuvieron
implicados de una forma natural en el fenébmeno de estudio y todos los individuos que
participaron lo hicieron de manera activa.

3.2. Proceso de indagacion e instrumentos utilizados

El proceso de investigacion se estructur6 en cinco fases (Dominguez, 2015;
Rodriguez-Gomez y Valldeoriola, 2009):
= Fase exploratoria, de reflexion y planificacion
= Fase de entrada en el escenario (inicio del estudio)
= Fase de recogida y andlisis de la informacién
= Fase de retirada del escenario
= Fase de elaboracién del informe de investigacion
Se utilizaron diversas técnicas de recogida de datos para facilitar la triangulacién. Se
realiz6 recolectandolos desde diversas fuentes de informacién para su contrastacion,
considerando las dimensiones temporal y personal (Bisquerra, 2009; Flick, 2014).
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La observacion participante se desarrollo, gracias a la colaboracion de las familias y
del centro escolar, en un entorno real. De este modo la investigadora pudo observar
todas las sesiones de trabajo, un total de 14. En las sesiones se recurri6 a la observacion
sistematizada. Se realizaron multitud de notas de campo (descriptivas, textuales y
aproximativas) junto con un registro anecddtico. A medida que las ideas teoricas se
fueron desarrollando las notas también cambiaron, volviéndose mas concretas y
detalladas (Hammersley y Atkinson, 1994). Su redaccion se realizé de tal manera que
proporcionara la informacién del relato oral y comportamiento no verbal de los
participantes, para minimizar el nivel de deduccion y facilitar su reconstruccién para su
analisis. La observacion y posterior analisis de las sesiones fue un pilar fundamental
para la elaboracion de las preguntas en las diferentes fases del estudio.

Las entrevistas, en la investigacion etnografica, son un instrumento que proporciona
datos de primera mano y valiosos, porque ofrecen gran cantidad de informaciéon. Como
destaca Martinez-Barragan (2011) el lenguaje es a su vez un mundo de categorias
calificadas de acuerdo con las sutiles diferencias que hacen los individuos hablantes
mientras usan el lenguaje. De aqui que éste, como vehiculo y contenido al mismo
tiempo, sea unos de los puntos fundamentales de la indagacién cualitativa. Al finalizar
el proyecto en el aula se realizd una entrevista semiestructurada a los todos los
participantes en la investigacion. Las preguntas de esta entrevista fueron disefiadas a
partir de la organizacion de un primer sistema de categorias realizado en el proceso de
clasificacion inicial de los datos.

El grupo de discusion es una técnica empleada cominmente por investigadores
cualitativos (Canales y Peinado, 1994), y también se integra en los disefios de métodos
mdltiples. La ventaja de este método es que nos permite el andlisis de los contextos
interactivos en los que se producen las declaraciones y los informes sobre experiencias
y acontecimientos (Flick, 2013). Los grupos de discusion se llevaron a cabo en la Gltima
fase de la investigacion, tras haber transcurrido un afio de la realizacion del proyecto en
el aula. Su desarrollo fue similar al de las entrevistas individuales teniendo en cuenta
que se buscO una participacion igualitaria de todos los participantes. Para lograr esta
participacion equivalente se optd por organizar los grupos de discusion manteniendo el
criterio de grupos de trabajo en que se habia desarrollado el proyecto en el aula.

El anélisis de documentos se centré en el proyecto de Design Thinking y el
portafolio, diarios reflexivos y artefactos realizados por los estudiantes durante el
proceso. La realizacion del portafolio documentd el proceso de ensefiar de los
profesores y de aprender los estudiantes, pero ademas les obligd a participar en un
proceso abierto que les impulsé a replantear los conocimientos y las estrategias que se
fueron adquiriendo y a expresarlos de una manera personalmente significativa.

Como una parte clave del portafolio se realizaron los diarios de reflexion. Al finalizar
cada sesion de trabajo el alumnado completé esté documento. Se procuré que los
alumnos y alumnas realizaran un trabajo de critica y reflexién.

Teniendo en cuenta la tematica del estudio, se hizo una incidencia especial en el
anélisis de artefactos: bocetos, dibujos, maquetas y todo material generado por los
participantes. Como destaca Gutiérrez (2005) el valor seméantico de las representaciones
graficas es un hecho evidente ya que las estructuras graficas son portadoras de un
contenido narrativo, por ello son de gran utilidad como medio para la recogida de
informacion. Por medio del anélisis de estos documentos graficos se busco tener otro
referente de comparacion para poder establecer y respaldar algunos datos.
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Figura 1. Mapa mental para organizar las ideas iniciales realizado en el portafolio de uno de los
sujetos

Figura 2. Infografia del proceso de trabajo, realizada por una alumna en el portafolio

Figura 3. Ejemplo de boceto realizado por el alumnado durante la fase inicial
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Figura 4. Maqueta realizada por los estudiantes

3.3. Analisis de datos

Para el anélisis de los datos se siguié el método comparativo constante (Glaser y
Strauss, 1967). Este proceso inductivo de analisis de datos abordd la recopilacion de
informacion a través de preguntas y notas de campo de los investigadores.

La comparaciéon se realizd dentro del emplazamiento, es decir, se compararon
sistematicamente acontecimientos, situaciones o contextos. Ademas, se establecieron
diferentes tipos de comparaciones en cada una de las etapas del analisis de los datos.

La teoria se desarroll6 mediante el registro sistematico de informacion de campo. No
obstante, con anterioridad la investigadora realizd un diario del proceso de codificacién
y creacion de categorias y temas. Para su realizacion utilizo la técnica que plantea Flick
(2012) de realizacion de preguntas basicas (qué, quién, cdmo, cuando, cuénto, por que,
para qué y por quién), para conseguir el estudio de los textos de manera regular.

Para el andlisis de los datos se combind este proceso con la herramienta de
computacion ATLAS.ti, ya que permitio la revision simultdnea de una amplia gama de
materiales y facilité su organizacion y clasificacion. Con la ayuda de esta herramienta
se buscaron patrones y relaciones entre los datos obtenidos. Durante el proceso de
andlisis también se elaboraron diagramas, infografias y mapas conceptuales, para
facilitar la posterior interpretacion de los datos. Con este método, fue posible revelar
evidencias y proporcionar una visién mas rica de la percepcion que las alumnas y
alumnos tenian frente sistematizacion de procesos artisticos gracias a la aplicacion de la
metodologia estudiada.

3. RESULTADOS

El objetivo inicial de este estudio fue descubrir la efectividad del modelo
metodoldgico Design Thinking en relacion con la mejora del aprendizaje de los
contenidos del area de EPVyA. Tras un primer andlisis de los documentos generados
durante el trabajo de campo se decidié que para conocer esa eficacia se debia valorar el
grado de sistematizacion de los procesos artisticos por parte del alumnado. Para el
aprendizaje de una disciplina artistica no debemos olvidar la importancia de asimilar los
métodos de trabajo relativos a la creacion.
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Este apartado se construyé teniendo en cuenta los objetivos del estudio, las fases
metodoldgicas y los temas emergentes que fueron surgiendo a lo largo de la
investigacion.

Categoria Cadigo Subcategoria Cadigo
Inspirar DESINS
Descubrir DES P .
Empatizar DESEMP
Generar opciones IDEOPC
Idear IDE .
Pensar soluciones IDESOL
Definir problemas INTDEF
Interpretar INT Analizar argumentos INTARG
Hacer propuestas INTPRO
Realizar pruebas EXPPRU
Experimentar EXP | P .
Someter ideas a critica EXPCRI
Evolucionar EVO Aprender de lo realizado EVOAPR

Tabla 1. Categorias, subcategorias y cédigos fijados para el analisis

La basqueda de inspiracion para la creacion de una obra de arte es el detonante para
el inicio de un disefio. En la primera fase del proyecto la bisqueda de informacion fue
una tarea que los grupos de trabajo tuvieron que desempefiar. El objetivo principal fue
que el alumnado aprendiera a recopilar datos para la realizacion de sus disefios.

Antes de comenzar con esta tarea, se les motivé para que realizaran una reflexion
sobre sus necesidades y posibles métodos de busqueda.

Durante este proceso el alumnado tuvo presente su experiencia vital. Por ejemplo, un
estudiante en la segunda sesién de trabajo explicd: “Me acordé de una cosa de Lego que
vi en una habitacion y busqué cosas parecidas”.

Los participantes en el estudio se dieron cuenta de la importancia de realizar el
proceso de investigacion de forma correcta para poder tener referentes visuales en los
cuales basar sus disefios. Al respecto de esta cuestion, una alumna destacé en la sesion
sexta de trabajo: “Aprendi que tenemos que tener presente siempre una imagen o algo
para guiarnos para hacer el boceto. He aprendido a cémo dibujar bien los animales. Lo
he aprendido preguntando a la profesora y mirando el libro. Me ha costado hacer la
composicién, he tenido que mirar el libro e investigar”.

Durante esta fase fue fundamental que los estudiantes conectaran con los usuarios a
los que estaba destinado su disefio. La generacion de afinidad es un aspecto necesario
dentro del proceso de cualquier creacidn artistica. Los alumnos y alumnas tuvieron que
reflexionar sobre las necesidades y preferencias del colectivo al que el disefio fue
destinado. En este orden de ideas, una alumna plante6 en los grupos de discusion:
“Entre todos decidimos lo que seria mejor. Lo que nos gustaria ver a nosotros si
estuviéramos alli”

Para el andlisis de las diversas propuestas de los miembros del grupo se utilizaron los
mapas mentales. Se seleccion esta herramienta ya que tiene una gran carga visual al
organizar las ideas en forma de diagrama. Este ejercicio les ayud6 a generar opciones,
pensar soluciones, concretar ideas y registrar los acuerdos. Inicialmente no entendieron
el objetivo de esta tarea: “Hemos hecho el mapa mental y ya no sabemos qué hacer”.

Tras una fase de analisis comprendieron su utilidad para la organizacion de las ideas.
Todos los grupos manifestaron que habia sido una buena herramienta para compartir las
ideas, actividad que les solia costar mucho esfuerzo. Una alumna plante6 en la cuarta
sesion: “Hoy mi grupo y yo hemos empezado a hacer el mapa mental. Hemos aprendido
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a poner en comun ideas y, aunque nos ha costado bastante elegir el resultado final, pero
lo hemos superado poniendo todas las ideas en comin”.

Una vez se definieron las tematicas de trabajo de cada grupo se inici6 la fase de
realizacién de bocetos. La generacion de opciones no la efectuaron de manera correcta.
Un alumno explicd en la entrevista: “Creo que hemos improvisado. Encontramos ideas
comunes que nos gustaron, pero luego no las usamos para los bocetos. Poniamos lo que
nos gustaba a cada uno y punto. Empezamos bien, buscando informacién y todo eso,
tuvimos muchas ideas, pero luego se fueron quedando todas atrds y nos atascamos
mucho con lo de dibujar”.

El alumnado no logrd realizar una definicion correcta del problema ya que no
analizaron los argumentos expuestos por cada miembro del equipo. A pesar de ello, los
estudiantes comprendieron la funcion dentro del proceso creativo de la realizacion de
bocetos y por ello mostraron interés por su aplicacion y aprendizaje.

El proceso manipulativo para la realizacion del prototipo fue muy relevante para
todos los participantes, posiblemente porque nunca habian realizado una maqueta. En la
entrevista fue considerado un elemento significativo en el aprendizaje de contenidos de
la asignatura. No debemos olvidar que los contenidos para trabajar en el proyecto,
aunque se seleccionaron por parte del docente en el disefio inicial, se fueron
estableciendo con relacion a las necesidades que los estudiantes presentaron a nivel
conceptual para la resolucion de los problemas. Por ello, en muchas ocasiones se
trabajaron contenidos curriculares de segundo ciclo de Secundaria.

La falta de definicién argumentada en las primeras fases del proyecto provocé que
las ideas finales fueran asumidas sin someterlas a analisis. Todos los grupos se
guedaron con la primera idea de disefio sin plantear mas opciones. Una alumna explic
en la Gltima sesion de trabajo: “Podriamos volver a repasar las ideas anteriores para ver
las ideas que tuvimos buenas en los procesos de descubrir e interpretar. Teniamos
buenas ideas al principio, pero luego empezamos a bloguearnos porque esa idea nos
daba problemas y a no ponernos de acuerdo. Entonces dejamos de lado las ideas que
habiamos buscado y empezamos a hacer lo mismo que otros grupos, cuando la otra creo
gue era mucho mejor”.

Al finalizar el proceso los estudiantes fueron capaces de evaluar las fuentes de donde
habian extraido la informacién: “En internet también hay informacion falsa que te
puede mostrar informacidn que no te interesa 0 no hayas puesto en el buscador, hay que
diferenciar la informacion falsa (...) En internet hay mucha informacion basura, no sélo
te tienes que fiar de la primera pagina que te muestra el buscador”.

Durante el proceso de trabajo el alumnado fue capaz de identificar sus dificultades
para poder superarlas y transformarlas en habilidades académicas. En los grupos de
discusién se destaco la adquisicién del aprendizaje gracias a los errores: “He aprendido
de nuestro error principal que ha sido no organizarnos, no organizarnos bien. Con este
método se te queda en la cabeza la experiencia y aprendes de los errores y esa hace que
se te quede en la cabeza”. También se incidi6 en el aumento de los momentos de
reflexion sobre las tomas de decisiones durante el transcurso del proyecto: “Al principio
la verdad que hicimos todo de forma mas impulsiva, entonces fuimos avanzando en el
trabajo y si reflexionamos mas y al acabar si que sacamos, por asi decirlo, una
conclusion”.
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Tabla 2. Percepcion de los estudiantes en la entrevista sobre la sistematizacion de procesos
artisticos

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La actividad artistica se fundamenta principalmente en el desarrollo practico de los
contenidos, por ello se considera oportuno organizar el &rea centrdndose en la
experimentacion activa, donde por medio del proyecto el alumnado aprenda haciendo.
Podemos afirmar que, al igual que lo planteado por Rodriguez (2017), los estudiantes
aprendieron a través de investigacion activa, el desarrollo practico y el disefio
participativo.

Autores como Arafio (2005) consideraron que el hecho de que los aprendizajes sean
significativos debe ser una de las caracteristicas esenciales del modelo cognitivo de
estructuracion de la practica para la educacién artistica. Esta idea se sustenta en
considerar el &rea de educacion artistica como especificidad en el &mbito de
construccion de significados a través prioritariamente de la imagen visual, con un
interés destacado por las producciones artisticas y de cultura visual (Barragan, 2005).

Una formacién artistica critica e integradora deberia realizarse mediante aprendizaje
estratégico: poner menos énfasis en los contenidos y mas en estrategias de aprendizaje
(Barragan, 2005). Por medio del desarrollo del Design Thinking se debe proyectar,
ejecutar y evaluar, aspectos relevantes para desarrollar la competencia de aprender a
aprender.

Al igual que Da Silva (2018), se observo que el aprendizaje activo es especialmente
adecuado cuando se desarrollan actividades relacionadas con la practica del disefio,
debido a la necesidad que tiene esta disciplina artistica en garantizar un producto final
con una funcion especifica. De forma similar que el estudio de Ulger (2018), podemos
decir que los estudiantes dedicaron mas esfuerzo en las etapas de pensamiento y disefio
de la obra que mediante métodos de ensefianza tradicional. Ademas, comprendieron la
necesidad de tomar referentes visuales para poder sustentar sus ideas de forma gréfica.

Como destaca Garcia-Sipido (2005) el aprendizaje plastico no debe ser un conjunto
de contenidos ya sabidos o verdades ya descubiertas. La investigacion es un proceso
clave dentro de la plastica, y por ello los procesos de investigacién son claramente
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definitorios del area. El alumnado no siempre es capaz de sistematizar este proceso para
una verdadera operatividad de los contenidos y significacion en sus aprendizajes. Los
rasgos que caracterizan a un proyecto creador, segun Marina (1994), son la libertad, la
creacion, la inteligencia humana y la creatividad, y el Design Thinking busca el
desarrollo coherente de habilidades de aprendizajes creativos e independientes (Klein,
Taveras, King, Commitante, Curtis-Bey y Stripling, 2009).

Las metodologias activas dirigen a los estudiantes a investigar ideas y preguntas
importantes y estd enmarcado en un proceso de investigacion. Se diferencia de acuerdo
con las necesidades e intereses de los estudiantes (Klein et al., 2009).

Al igual que en el estudio presentado por Thomas (2000) debemos destacar que los
alumnos y alumnas presentaron ciertas dificultades al afrontar la investigacion con un
alto grado de autonomia, principalmente al inicio de la investigacién y la gestion del
tiempo. La efectividad de esta metodologia como método de aprendizaje vino dada por
la incorporacidn de apoyos a los estudiantes para aprender a cémo utilizarla.

Una de las razones por la que se dispersaron fue el no saber manejar la cantidad de
informacion que habian acumulado; al carecer de herramientas para procesarla se
produjo en algunos casos el abandono de la tarea para dar paso a las conversaciones y
distracciones. Aunque se estimuld la utilizacion de esquemas, cuadros sindpticos y
mapas conceptuales, pocos grupos aprovecharon estas estrategias (LOpez y Lacueva,
2007). El uso de estas herramientas facilitd el metaaprendizaje y metaconocimiento
(Mendioroz, 2016) pero consideramos que el nivel madurativo del alumnado de
Secundaria no es suficiente para que favorezca la adquisicion de conocimiento.

Al igual que Pihl (2015) destacamos la importancia de compartir entre los integrantes
del grupo el proceso creativo. Para que este proceso sea efectivo se debe crear un flujo
constante de creacidn de bocetos, imagenes y maquetas. Cada una de las propuestas
debe ser seguida de una reflexion en grupo donde se compartan las experiencias
individuales del desarrollo productivo.

Podemos concluir diciendo que, a pesar de las dificultades, el Desing Thinking
permitié a los estudiantes desarrollar habilidades y metodologias de investigacion para
resolver problemas y conocer qué recursos eran Utiles, qué estrategias eran mas
efectivas y qué podian hacer para que su trabajo funcionara mejor. Para que el
aprendizaje fuera efectivo durante la fase final del proyecto los estudiantes necesitaron
comprender la necesidad de aplicar habilidades de reflexion.

Esta metodologia trabajo la mejora de habilidades para la busqueda de informacién,
elaboracion de conclusiones y creacion de contenido. A pesar de ello fue complicado
que los estudiantes se involucraran en el proceso de investigacion constructiva. Les
costé desarrollar habilidades de aprendizaje creativo e independiente.

Por medio de este modelo didactico los alumnos aprendieron a manejar informacion,
filtrarla, codificarla, categorizarla, evaluarla, comprenderla y utilizarla. Mediante la
realizacion del proyecto tuvieron que proyectar, ejecutar y evaluar, aspectos relevantes
para desarrollar la competencia de aprender a aprender. Se logré que comprendieran la
importancia de gestionar el conocimiento para resolver situaciones creativamente y no
ser meros reproductores de informacion.

Los estudiantes aprendieron de sus errores, aunque durante el desarrollo del proyecto
les costd asimilar muchos aspectos relacionados con la autorregulacion de su
aprendizaje y planificacién del trabajo.

36 Revista de Investigacién en Educacion



Aplicacion de Design Thinking para la sistematizacion de procesos artisticos en el alumnado de secundaria

Esta metodologia permitié al estudiante detectar las necesidades para comprender
mejor el problema, identificar principios que respaldan el conocimiento y cumplir
objetivos de aprendizaje relacionados con cada parte del programa de la asignatura.

En resumen, en cuanto a la efectividad de este modelo metodoldgico, podemos decir
que mejor6 en el estudiante su capacidad para sistematizar el proceso de creacion
artistica por medio de la comprensién de la operatividad de los contenidos.
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Resumo

A competencia comunicativa intercultural (CCI), definida como a capacidade de
interactuar de xeito efectivo con persoas doutras culturas, esta adquirindo relevancia
nun mundo cada vez mais globalizado. O obxectivo deste traballo é analizar a CCl do
alumnado de Bacharelato para determinar o seu nivel de competencia e servir como
ferramenta para a comunidade educativa. O instrumento empregado para o estudo é
un cuestionario adaptado da Intercultural Communicative Competence Scale, que se
aplicou nunha mostra de 52 estudantes do CPR Plurilinglie La Salle de Santiago de
Compostela. A principal conclusién da investigacion é que a CCI é mais elevada no
alumnado capaz de recofiecer a existencia de discriminacién cara a persoas doutras
culturas. Non se atoparon diferenzas estatisticas significativas en canto ¢ sexo nin a
exposicion previa a outras culturas.

Palabras clave

Competencia Comunicativa Intercultural, Cultura, Linguas Estranxeiras, Bacharelato

Resumen

La competencia comunicativa intercultural (CCl), definida como la capacidad de
interactuar de forma efectiva con personas de otras culturas, estd adquiriendo
relevancia en un mundo cada vez méas globalizado. El objetivo de este trabajo es
analizar la CCl del alumnado de Bachillerato para determinar su nivel de
competencia y servir como herramienta para la comunidad educativa. El instrumento
utilizado para el estudio es un cuestionario adaptado de la Intercultural
Communicative Competence Scale, que se aplico en una muestra de 52 estudiantes
del CPR Plurilinglie La Salle de Santiago de Compostela. La principal conclusién de
la investigacion es que la CCI es mas elevada en el alumnado capaz de reconocer la
existencia de discriminacion hacia personas de otras culturas. No se encontraron
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diferencias estadisticas significativas en cuanto al sexo ni a la exposicion previa a
otras culturas.

Palabras clave

Competencia Comunicativa Intercultural, Cultura, Lenguas Extranjeras, Bachillerato

Abstract

Intercultural communicative competence (ICC), defined as the ability to interact
effectively with people from other cultures is gaining relevance in an increasingly
globalized world. The aim of this paper is to analyze the ICC of upper secondary
students to determine their level of competence and to serve as a tool for the
education community. The instrument used for the study is a questionnaire adapted
from the Intercultural Communicative Competence Scale, which was applied to a
sample of 52 students from the CPR Plurilinglie La Salle in Santiago de Compostela,
Spain. The main finding of the investigation is that ICC is higher in students that are
able to recognize the existence of discrimination against people from other cultures.
No statistically significant differences were found regarding gender or previous
exposure to other cultures.

Key Words

Intercultural Communicative Competence, Culture, Foreign Languages, Upper
Secondary Education

1. MARCO TEORICO

1.1. Estado da cuestion

A partir dos anos 70, co auxe do método comunicativo, a ensinanza de linguas
centrouse na adquisicion da competencia comunicativa que, como apuntan Coste,
Moore e Zarate (2009), se interpretou maioritariamente como competencia
comunicativa linglistica mais que como competencia comunicativa intercultural. Asi, o
papel da cultura na ensinanza de linguas reduciuse a introduciéon de pequenas pilulas
con contidos culturais sobre algn dos paises nos que se fala a lingua (Paricio, 2014).

O termo competencia intercultural, definida como a “capacidade do falante de
interactuar con outros, de aceptar outras perspectivas e percepcions do mundo, de
mediar entre estas perspectivas e de ser conscientes da diferenza” foi acufiado por
Byram e Zarate (1997, pp. 14-18), que afirman que a ensinanza da competencia
lingliistica non se pode separar da ensinanza da competencia intercultural.

Mais adiante, Byram, Grivkova e Starkey (2002) describiron a competencia
intercultural como a “capacidade de alcanzar un entendemento comun con persoas con
diferentes identidades sociais e de interactuar con persoas como seres humanos
complexos que tefien identidades mdaltiples e a sta propia individualidade” (p. 5). Estes
autores avogan por un cambio de paradigma, dende a ensinanza centrada nos contidos
culturais, a un modelo no que se prime o desenvolvemento das competencias que 0s e as
estudantes precisaran para relacionarse con éxito con persoas doutras culturas ou con
outras identidades. Asi, a aprendizaxe memoristica de datos debe substituirse por
actividades que fomenten a flexibilidade do alumnado e lle proporcionen as habilidades
analiticas precisas para enfrontarse a unha grande variedade de escenarios interculturais.
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Esta asociacion entre a competencia linglistica e a intercultural tamén esta presente
no Marco Comdn Europeo de Referencia para as Linguas (MCER), que sinala a
importancia da competencia intercultural entre as habilidades necesarias para levar a
cabo as tarefas comunicativas nunha lingua estranxeira. De acordo co MCER as
habilidades interculturais inclien “a habilidade de relacionar a cultura estranxeira coa
cultura de orixe, a sensibilidade cultural e a capacidade de identificar e empregar
estratexias para relacionarse con outras culturas, a capacidade de actuar como
intermediario cultural entre a cultura estranxeira e a propia e de lidar cos malentendidos
e conflitos interculturais, asi coma a capacidade de superar as relacions estereotipadas”
(Consello de Europa, 2001, pp. 104-105). Recentemente, o Companion Volume
introduciu novos descritores para a competencia pluricultural (Consello de Europa,
2018). Por exemplo, no nivel B1 agardase que o falante “poida actuar de acordo &s
convencions relativas & postura, contacto visual e distancia a outras persoas”, e no nivel
C2 que “poida iniciar e controlar as stas accidns e formas de expresién de acordo 6
contexto, tendo en conta as diferenzas culturais e facendo axustes sutis para previr e/ou
resolver malentendidos e incidentes culturais” (p. 159).

Con respecto 6s elementos que conforman a competencia intercultural, como sinalan
Spitzberg e Chagnon (2009), a maioria de modelos teoricos distinguen tres
compofientes: afectivo, condutual e cognitivo. Seguindo a Gonzalez Plasencia (2016,
pp. 178-182), o compofiente afectivo refirese & disposicién do falante respecto &
comunicacion intercultural e as actitudes que adopta cando se atopa nese contexto; o
compofiente condutual (tamén chamado procedemental) comprende as habilidades e
destrezas que se deben activar na interaccion —deducir patrons de comportamento,
estratexias de compensacion na comunicacion ou identificacion de diferenzas na
comunicacion non verbal-; e 0 compofiente cognitivo recolle aqueles saberes xerais que
son precisos para ser efectivos neste tipo de comunicacion —importancia dos roles,
rituais ou habitos comunicativos ou influencia da cultura comunicativa-).

Non obstante, entre 0os modelos que non seguen a anterior clasificacién podemos
destacar o de Byram et al. (2002, pp. 7-9), que distingue cinco compofientes (actitudes
interculturais, cofiecementos, capacidade de interpretacion e entendemento, capacidade
de descubrimento e interaccion e conciencia cultural critica) ou o de Fantini (2009, pp.
457-476) que sinala catro dimensidns (cofiecemento, actitudes positivas, habilidades e
conciencia).

Na actualidade, a dimension intercultural estd presente en Galicia no curriculo
vixente na ESO e no Bacharelato, que organiza a materia de Primeira Lingua
Estranxeira en 5 bloques ou actividades de lingua, un deles dedicado ¢ “cofiecemento da
lingua e a consciencia plurilinglie e intercultural” (Decreto 86/2015). Se ben a
importancia da competencia comunicativa na aprendizaxe de linguas (que é de seu
intercultural) resulta innegable, coincidimos con Sercu (2005) en que non deberia ser
competencia exclusiva do profesorado e do alumnado de linguas estranxeiras.

1.2. Pertinencia do estudo

O auxe das investigacions sobre competencia comunicativa intercultural (CCI)
durante os Ultimos anos produciuse de xeito paralelo 6 desenvolvemento do proceso de
globalizacién mundial. No ano 2017 alcanzaronse os 258 milléns de migrantes
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internacionais no mundo (o cal equivale a un 3,4% da poboacién mundial) e durante as
Gltimas décadas rexistrase unha marcada tendencia & alza, como se ve na Figura 1.
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Figura 1. Nimero de migrantes internacionais. Fonte: Dpto. de Asuntos Econdémicos e Sociais
das Naciéns Unidas (DAES, 2019)

En Espafia, a cifra de inmigrantes esta a medrar desde o ano 2013, alcanzando un
total de 532.132 en 2017. Entre os anos 2010 e 2013 obsérvase a tendencia contraria, co
descenso da inmigracién e 0 aumento da emigracion de persoas espafiolas & exterior
(ver Figura 2). Ambos fluxos migratorios —inmigracion e emigracion— dan conta da
necesidade da cidadania de dispofier dunha competencia de comunicacién intercultural
ben desenvolvida.
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Figura 2. Fluxo migratorio en Espafia. Fonte: INE (2019)

Este aumento do nimero de persoas inmigrantes en Espafia reflictese tamén nas
aulas, que cada vez contan cun maior nivel de multiculturalidade. No curso 2017-2018
(ver Taboa 1), as persoas estranxeiras representaban o 8,8% da totalidade do alumnado
de todas as ensinanzas non universitarias do conxunto do Estado espafiol (un 10,3%
tendo en conta soamente os centros publicos). Tratase dunha realidade a que tanto
profesorado coma alumnado se deben afacer e que representa unha grande oportunidade
para mellorar as competencias comunicativas interculturais dos/as estudantes.
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Titularidade do Ensinanzas non ESO Bacharelato FP Basica FP Grado FP Grado
centro universitarias Medio Superior
Todas 838 8,9 6,3 15,9 8,5 6,1
Puablica 10,3 10,2 6.8 15,8 838 6,1
Privada 57 6,4 4,8 16,1 75 59

Taboa 1. Porcentaxe de alumnado estranxeiro do Estado espafiol por ensinanza e tipo de centro
(curso 2017-2018). Fonte: Ministerio de Educacion e Formacion Profesional (2019)

Como se observa na Figura 3, as estatisticas sobre comercio exterior tamén
demostran a crecente internacionalizacion da economia espafiola. Tanto as exportacions
coma as importaciéns espafiolas presentan un considerable crecemento dende hai mais
de 20 anos. Esta tendencia, favorecida polas posibilidades que nos brindan as novas
tecnoloxias da informacion, converte a competencia comunicativa intercultural nunha
das habilidades clave no acceso 6 mercado laboral, que demanda traballadores e
traballadoras que poidan comunicarse de xeito efectivo con persoas de diferentes
culturas.
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Figura 3. Evolucion do comercio exterior espafiol (1995-2018). Fonte: Ministerio de Industria,
Comercio y Turismo (2019)

1.3. Outros estudos

Durante os udltimos anos, publicaronse unha gran cantidade de investigacions
relativas a diferentes aspectos da competencia comunicativa intercultural. Se ben non é
posible citar toda a literatura existente, parécenos pertinente mencionar algunhas lifias
de investigacion de especial interese relacionadas coa competencia comunicativa
intercultural no &mbito educativo.

En primeiro lugar, dentro das investigacions centradas na etapa de Educacion
Primaria destacamos as de Hernandez Bravo (2011), que detectou falta de competencia
para relacionarse con compafieiros e compafieiras doutras culturas e unha maior
predisposicion a relacionarse con persoas doutras culturas no alumnado de menor idade.
Por outra banda, o alumnado estudado por Sanhueza e Cardona (2009) tifia un alto grao
de aceptacion das diferenzas, pero mantifia unha actitude pasiva e a sta sensibilidade
intercultural era superior no caso do alumnado inmigrante.

En canto & Educacién Secundaria, é preciso sublifiarmos o traballo de Ballesteros
Moscosio e Fontecha Blanco (2019), cuxos resultados apuntan que a pesar de que o
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alumnado presenta certo grao de adquisicion da competencia intercultural, mostra
estereotipos cara as persoas doutras culturas, polo que defenden a necesidade dun
curriculo intercultural “no que a través de ferramentas e metodoloxias de aprendizaxe
cooperativa se aborden contidos curriculares desde unha visién multiple de
cofiecementos, tolerancia e igualdade” (p. 21). No ambito internacional destaca a
andlise de Spychala (2007), centrada no tratamento da competencia intercultural nos
libros de texto de espafiol como lingua estranxeira empregados en Educacion
Secundaria en Polonia. Os resultados desta investigacion mostraron que 0s manuais
presentan contidos culturais, pero non de xeito que se desenvolva a competencia
intercultural e suxiren falta de preocupacién por transmitir 6 alumnado as diferenzas
culturais entre a cultura propia e a espafiola.

Por outra banda, con respecto & actitude do profesorado de linguas estranxeiras,
Clouet (2012) levou a cabo unha investigacion en centros de Secundaria das lllas
Canarias que puxo de manifesto que o profesorado de inglés como lingua estranxeira
estd centrado no desenvolvemento da competencia lingiistica e deixa de lado a
competencia intercultural.

Alén das investigacions centradas nunha etapa educativa concreta, gustarianos
resaltar o estudo de Ruiz-Bernardo, Sanchiz-Ruiz e Gil-Gomez (2014), realizado a
persoas de entre 15 e 30 anos na provincia de Castell6, que demostrou que existe
correlacion entre o nivel educativo acadado e unha maior competencia intercultural.

Con respecto as investigacions centradas na educacion superior, destacan diversos
traballos centrados no impacto da participacién en programas de intercambio, con
resultados diversos. Mentres que autores como Lazar (2015) conseguiron demostrar que
o0s intercambios internacionais tefien un impacto positivo na competencia comunicativa
intercultural, Lokkesmoe, Kuchinke e Ardichvili (2016) concluiron que non resultan
significativos. Neste ambito cdmpre sinalar tamén o traballo de He, Lundgren e Pynes
(2017), relativo 6s efectos das estadias no estranxeiro no profesorado en activo, que
sinala que as experiencias internacionais non garanten unha maior competencia
intercultural. Ademais, publicaronse diversos estudos relacionados co emprego de redes
sociais para promover a competencia comunicativa intercultural do alumnado de linguas
estranxeiras, como o de Ozdemir (2017), que defende o seu emprego, e Jin (2015), que
obtivo tanto resultados positivos coma negativos.

Por Gltimo, é preciso mencionar outros traballos dedicados a avaliar a competencia
comunicativa intercultural en aulas de linguas estranxeiras noutros paises, entre eles o
de Toyoda (2016), que estudou a alumnado australiano universitario de Xaponés,
chegando & conclusion de que € posible desenvolver a competencia intercultural sempre
que o ambiente de aprendizaxe sexa axeitado. Tamén compre destacar a Messina
(2015), que se centrou na ensinanza de espafiol a alumnado alemén, detectando a
ausencia da avaliacién da competencia intercultural nos principais manuais empregados,
polo que propdén o emprego dunha ribrica de autoavaliacion desta competencia.

Ademais, non podemos esquecernos das investigacions sobre a eficacia dos cursos
especificos de comunicacién intercultural realizados no pais de orixe, entre os que
destaca o traballo de Wang e Kulich (2015), que demostra que son un medio efectivo
para desenvolver a competencia intercultural.
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2. OBXECTIVOS DO TRABALLO E HIPOTESES DE
INVESTIGACION

O obxectivo xeral desta investigacion € avaliar o nivel de competencia comunicativa
intercultural do alumnado de dous grupos de 1° de Bacharelato do CPR Plurilingie La
Salle, situado en Santiago de Compostela, tanto de forma global, como atendendo 6
nivel que os e as estudantes presentan en cada un dos seus compofientes (afectivo,
condutual e cognitivo), asi coma nas diferentes areas que os conforman (ver Taboa 2).

A principal hipotese da que partimos é que o curriculo académico actual non
desenvolve suficientemente esta competencia e, polo tanto, o alumnado presentard
carencias neste ambito. Concretamente, agardamos que as principais carencias do

alumnado se detecten nos subcompofientes que conforman o compofiente condutual.

Escala Subescala

Apertura e disposicién
Compofiente afectivo Flexibilidade e distanciamento
Autoconfianza
Respecto
Empatia
Desfrute

Adecuacion contextual
Xestion e resolucion de problemas
Compofiente condutual Anélise e planificacién
Interpretacion
Planificacion
Adaptacion
Xestiéon da comunicacion non verbal
Xestion da comunicacion verbal
Aproximacion 6 cofiecemento
Identificacion de semellanzas e diferenzas
Abstraccion e predicion
Modificacién e verificacion

Compofiente cognitivo Identidade cultural
Cultura material
Cultura comunicativa

Taboa 2. Compofientes da competencia comunicativa intercultural. Fonte: Gonzélez Plasencia
(2016, pp. 178-182)

A seguinte hipétese que formulamos é a existencia dunha clara correlacién entre a
competencia comunicativa intercultural e a frecuencia de contacto con persoas de
diferentes culturas, de xeito que a maior nivel de contacto se detectar4 unha maior CCI.
Paralelamente, consideramos que as persoas cuxas relacidns interculturais se dean
dentro da familia obteran unha puntuacion mais elevada.

Por dltimo, agardase que o alumnado que afirme que non existen situacions de
discriminacidn cultural en Galicia obtefia os resultados mais negativos na proba. Non se
espera obter diferenzas significativas segundo o sexo do alumnado.

Unha vez realizado o estudo poderemos determinar se a competencia comunicativa
intercultural do alumnado de 1° de Bacharelato do centro analizado é axeitada e se
existen carencias nalgunha das areas avaliadas. Ademais, especificarase cales son as
areas concretas que precisan ser reforzadas de acordo coa investigacion.

As conclusions deste proxecto deberan servir como fonte de informacién para a
planificacién curricular da ensinanza de linguas estranxeiras, asi como para a
elaboracion dos Plans de Accién Titorial na Educacién Secundaria.
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3. MATERIAL E METODOS

3.1. Tipo de estudo

En primeiro lugar, pola natureza dos datos e a analise efectuada, podemos situar o
procedemento metodol6éxico do estudo dentro do paradigma cuantitativo. Por outra
banda, tratase dunha investigacion transversal, pois estuda unha serie de fendmenos
(actitudes, comportamentos e cofiecementos) nun momento determinado, sen facer un
seguimento do grupo para cofiecer a sta evolucién 6 longo do tempo. A recollida de
datos levouse a cabo o 23 de abril de 2019 entre as 09:55 e as 10:15 no primeiro grupo e
entre as 13:25 e as 13:45 no segundo.

3.2. Participantes

A poboacidn obxecto de estudo esta formada polo alumnado matriculado no primeiro
curso de Bacharelato (106 estudantes) do CPR Plurilingiie La Salle, en Santiago de
Compostela. Tras realizar unha mostraxe por conveniencia, obtivose unha mostra dun
total de 52 estudantes pertencentes s grupos A e B, de 26 estudantes cada un.

3.3. Instrumento

Para a recollida de datos administrouse un cuestionario desefiado ad hoc baseadndose
en cuestions seleccionadas da escala Intercultural Communicative Competence Scale
(ICCS) de Gonzalez Plasencia (2019). Os criterios empregados polas investigadoras
para efectuar a seleccion das cuestions presentes finalmente no cuestionario foron:

= Inclusién de cuestions referidas a tddalas dimensidns, tanto nas escalas como nas
subescalas,

= Minoracién nunca inferior 6 50% no contido de cada unha das escalas para manter
a validez e fiabilidade do instrumento empregado.

= Reducion do tempo empregado polo alumnado na sua resposta, para interferir o
menos posible no desenvolvemento das aulas e para non influir no cansazo das e
dos estudantes, que & sUa vez puidese provocar que as stas respostas non fosen
efectuadas con reflexidn e sinceridade.

Asi mesmo, tomouse a decision de reducir as alternativas de resposta a 4, e eliminar
a opcion intermedia, xa que en ocasidns as persoas optan por esta resposta neutra cando
non queren reflexionar sobre a sta situacion.

O “novo’ cuestionario foi revisado por dias expertas en Educacion Secundaria: unha
docente do CPR Plurilingue La Salle con 21 anos de experiencia e unha docente do IES
Soutomaior con 13 anos de experiencia.

Tanto o cuestionario inicial como o cuestionario empregado neste estudo poden
consultarse nos Anexos | e 11, respectivamente.

O cuestionario estrutdrase en dous bloques principais:

Blogue I: variables sociodemograficas.

Bloque 11: variables referidas & Competencia Comunicativa Intercultural (CCl),
dispostas de xeito aleatorio.

O cuestionario administrouse a través de Google Formularios e incluia unha breve
descricion na que se invitaba 6 alumnado a participar de xeito andnimo e voluntario,
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garantindolle a confidencialidade da informacion e a proteccidn dos datos, e no que se
lle solicitaba sinceridade. As instruciéns foron as mesmas nos dous grupos e levaronse a
cabo por parte da mesma persoa co fin de evitar sesgos.

Este instrumento ten como obxectivo estudar os tres compofientes da competencia
comunicativa intercultural que establece a Intercultural Communication Competence
Scale, baseandose en estudos similares 6s presentados no apartado 1 deste traballo: o
compofiente afectivo (actitudes), o compofiente condutual (habilidades e destrezas) e o
compofiente cognitivo (cofiecementos). A sta vez, estes compofientes (ou escalas) estan
compostos por diferentes subescalas (ver Taboa 3) que constan de distintas afirmaciéns
nas que o alumnado ten que amosar o seu grao de acordo ou desacordo (Moi de acordo,
Algo de acordo, Pouco de acordo ou Nada de acordo).

Para cofiecer con mais detalle o que se pretendeu medir con cada unha das subescalas
creadas pode consultarse o Anexo llI.

Escala Fiabilidade Subescala ftems

(o de Cronbach)

Apertura e disposicion
Flexibilidade e distanciamento
Autoconfianza

Compoiiente afectivo o =0,756 15

Respecto
Empatia
Desfrute

Compofiente condutual a=0,706

Adecuacion contextual

Xestion e resolucion de problemas
Anélise e planificacion
Interpretacion

Planificacion

Adaptacion

Xestion da comunicacion non verbal
Xestién da comunicacion verbal
Aproximacion 6 cofiecemento
Identificacion de semellanzas e diferenzas
Abstraccion e predicion
Modificacién e verificacion

24

Identidade cultural

Compofiente cognitivo a=0,783 Cultura material 11

Cultura comunicativa

Taboa 3. Descricion do Bloque 11 do cuestionario empregado. Elaboracion propia

3.4. Analise de datos

Os datos foron analizados mediante o programa estatistico SPSS 19.0 para Windows.
Para o estudo da interaccion entre variables realizouse unha anélise de varianza
(ANOVA) e o procedemento proba T de Student para aquelas variables que mostraron
diferenzas significativas.

As variables independentes empregadas foron:

= Alidade

= Osexo

= A pertenza a unha cultura maioritaria ou minoritaria

= A frecuencia de contacto con persoas doutras culturas

=  Os motivos polos que se dan esas relacions

= A crenza ou non de que en Galicia existen situacions de discriminacion cara a
persoas doutras culturas
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4. RESULTADOS

4.1. Anélise das variables sociodemogréficas

A continuacién presentamos os resultados relativos as variables sociodemogréficas.

A idade. A media da nosa mostra ¢é de 16,4 anos.

O sexo. O 50% da mostra estaba formada por homes, mentres que as mulleres
representaban 0 46,2% e as persoas con outro xénero o 3,8%.

A pertenza a unha cultura maioritaria ou minoritaria. O 96,2% da mostra pertence a
unha cultura maioritaria no seu contorno mais préximo.

A frecuencia de contacto con persoas doutras culturas. A resposta mais habitual foi
“contactos esporadicos” cun 40,4%, seguida por “raros ou non existen” (26,9%) e
“frecuentes” (25%). Soamente o 7,7% consideran que 0s seus contactos con persoas
doutras culturas son “habituais”.

Os motivos polos que se dan esas relacidns. O 46,2% afirmou que o motivo das suas
relaciéns con persoas doutras culturas é “por amizade”, seguido dun 36,5% que 0s
atrible a “compafieiros/as (actuais ou pasados) durante os seus anos de escolaridade”. O
11,5% afirma que “non existen” e 0 5,8% que se deben a “lazos familiares”.

A crenza ou non de que en Galicia existen situaciéns de discriminacién cara a
persoas doutras culturas. O 53,8% da mostra considera que en Galicia existen situaciéns
de discriminacion cara a persoas doutras culturas, mentres que o 46,6% rexeita esta
afirmacion. Tras ser preguntados por unha situacion de discriminacion (resposta aberta),
recibironse 8 respostas, entre as que atopamos ddas alusions 6s e &s inmigrantes
procedentes de Africa, dlas persoas que afirman que existe discriminacion en Galicia de
igual xeito que existe en todo 0 mundo, duas alusioéns a discriminacién por motivo de
raza ou etnia (persoas negras e xitanas), unha & relixion isldmica e unha persoa que
detecta situacidns de discriminacion “castelanizadoras” (Informante 1.16).

Destaca unha das respostas por xustificar as situacions de discriminacion (Informante
1.12):

“Non son totalmente aceptados debido a que moitos galegos consideramos que nos
quitan traballo e moitos deles vefien a gafiar difieiro & custa do noso Estado e regresan ao
seu pais para investilo. Polo que se favorecen da nosa economia e non melloran da mesma
maneira a nosa”.

4.2. Anélise dos resultados globais

Os resultados obtidos polo conxunto da mostra indican unha puntuacién medio-alta
nos compofientes afectivo (X=2,32 dun maximo de 3 puntos) e cognitivo (X=2,24).
Porén, a media de puntuacion no compofiente condutual é notablemente inferior

(X=1,72).
Comporiente afectivo Compofiente Compofiente
condutual cognitivo
Media 2,322 1,728 2,245
Desviacion tipica 0,362 0,287 0,402

Taboa 4. Resultados globais por compofiente. Elaboracion propia
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Os resultados confirman a hipotese de que o alumnado presenta carencias na sta
competencia comunicativa intercultural e, en concreto, localizanas dentro do
compofiente condutual, sendo os resultados dos outros compofientes relativamente
favorables.

As carencias estdn presentes en seis dos doce subcompofientes deste ambito:
adaptacion contextual (item 16), analise e planificacién (items 21 e 22), adaptacién
(item 27), xestion da comunicacion non verbal (item 28), xestién da comunicacién
verbal (item 30) e abstraccion e predicién (item 39).

A continuacién, na Taboa 5, especificanse os resultados das preguntas desta
dimensidn (resaltamos en negrifia e cursiva aqueles items que foron desefiados para ser
codificados de xeito inverso na escala).

Mol DE ALGO DE Pouco be NADA DE

ITEM
ACORDO ACORDO ACORDO ACORDO

Adaptacion contextual

16 69,2% 28,8% 1,9% -

17 46,2% 46,2% 3,8% 3,8%

Xestion e resolucion de problemas

18 25% 44,2% 21,2% 9,6%

19 32,7% 44.2% 19,2% 3,8%

Analise e planificacion

20 9,6% 34,6% 32,7% 23,1%
21 11,5% 32,7% 42,3% 13,5%
22 21,2% 57,7% 13,5% 7,7%

Interpretacion

23 23,1% 65,4% 9,6% 1,9%

24 23,1% 50% 21,2% 5,8%
Adaptacion

25 40,4% 38,5% 13,5% 7,7%

26 38,5% 44,2% 15,4% 1,9%

Xestién da comunicacion non verbal

27 5,8% 34,6% 38,5% 21,2%

28 44,2% 42,3% 11,5% 1,9%

Xestion da comunicacion verbal

29 38,5% 53,8% 5,8% 1,9%

30 34,6% 53,8% 11,5% -

Aproximacioén 6 cofiecemento

31 21,2% 51,9% 19,2% 7,1%
32 48,1% 42,3% 9,6% -

33 19,2% 55,8% 17,3% 7,7%
34 34,6% 48,1% 15,4% 1,9%

Identificacion de semellanzas e diferenzas
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35 - 25% 48,1% 26,9%

36 19,2% 55,8% 15,4% 9,6%

Abstraccion e predicion

37 21,2% 63,5% 13,5% 1,9%

38 7,7% 38,5% 40,4% 13,5%

Modificacion e verificacion

39 17,3% 61,5% 19,2% 1,9%

Taboa 5. Compofiente condutual. Elaboracidon propia

Na Taboa 6, referida 6 compofiente afectivo, destacan como fortalezas as subescalas
de empatia e desfrute por obter resultados positivos en todas as cuestions que as
conforman (ainda que tamén son salientables algunhas preguntas relacionadas coa
apertura e disposicién, a autoconfianza e o respecto). A subescala do compofiente
afectivo na que se rexistraron os resultados menos positivos é a de flexibilidade e
distanciamento.

Mol DE ALGO DE Pouco be NADA DE

ITEM
ACORDO ACORDO ACORDO ACORDO

Apertura e disposicion

1 53,8% 40,4% 5,8% -
2 9,6% 9,6% 17,3% 63,5%
3 59,6% 28,8% 9,6% 1,9%

Flexibilidade e distanciamento

4 5,8% 21,2% 53,8% 19,2%

5 17,3% 63,5% 9,6% 9,6%

Autoconfianza

6 44,2% 46,2% 9,6% -

7 59,6% 34,6% 5,8% -

8 15,4% 55,8% 25% 3,8%
Respecto

9 71,2% 23,1% 3,8% 1,9%

10 9,6% 13,5% 19,2% 57,7%

11 3,8% 19,2% 40,4% 36,5%
Empatia

12 65,4% 30,8% 1,9% 1,9%
Desfrute

13 5,8% 3,8% 32,7% 57,7%

14 53,8% 44,2% 1,9% -

15 3,8% 7,7% 17,3% 71,2%

Taboa 6. Compofiente afectivo. Elaboracion propia

Dentro do compofiente cognitivo, as fortalezas localizanse nas subescalas de
identidade cultural e cultura material. O item deste compofiente no que peores
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resultados se obtiveron é o 50, pertencente & subescala de cultura comunicativa (ver

Téboa 7).
fTEM Mol DE ALGO DE Pouco be NADA DE
ACORDO ACORDO ACORDO ACORDO
Identidade cultural
40 34,6% 50% 13,5% 1,9%
41 57,7% 38,5% 3,8% -
42 51,9% 46,2% - 1,9%
43 38,5% 42,3% 13,5% 5,8%
Cultura material
44 55,8% 38,5% 5,8% -
45 76,9% 15,4% 7,7% -
46 23,1% 53,8% 15,4% 7,7%
47 17,3% 63,5% 9,6% 9,6%

Cultura comunicativa

48 34,6% 51,9% 9,6% 3,8%
49 36,5% 46,2% 17,3% -
50 17,3% 50% 25% 7,7%

Taboa 7. Compofiente cognitivo. Elaboracién propia

4.3 Analise da interaccion entre as variables

A andlise das varianzas (ANOVA) permitiunos comprobar que non existen
diferenzas significativas nos resultados obtidos en cada un dos tres compofientes
atendendo as variables sociodemograficas, agads no caso da crenza de que existen
situacions de discriminacion en Galicia.

AFECTIVO CONDUTUAL COGNITIVO

VARIABLES F Sig. F Sig. F Sig.
Grupo (A/B) 0180 0836 0098 0907 0537 0,588
Idade 1,002 0375 0991 0378 0476 0,624
Sexo 2,878 066 0711 0496 1412 0,253

Pertences a unha cultura
non maioritaria no teu 0,031 0,861 0,089 0,766 0,01 0,921
contorno mais proximo?

Os teus contactos con
persoas pertencentes a 0,377 0,77 0,146 0,931 1,134 0,345
outras culturas son:

Estas relacions adoitan

R 0,843 0,477 0,102 0,958 1,963 0,132
darse por motivos:

Cres que en Galicia

existen situacions de 0,06 0807 0529 0471 448 0,039
discriminacion cara as

persoas doutras culturas?

Taboa 8. Analise da interaccion entre variables. Elaboracion propia
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Polo tanto, confirmase a hipotese de que non existen diferenzas significativas con
respecto 6 sexo e descartanse as seguintes hipdteses:
= Existe correlacion entre a competencia comunicativa intercultural e a frecuencia de
contacto con persoas doutras culturas.
= O alumnado cuxas relacions con persoas doutras culturas sexan por motivos
familiares ten unha maior competencia comunicativa intercultural.
A Unica variable sociodemogréafica na que se detectaron diferenzas significativas foi
a crenza ou non de que en Galicia existen situacions de discriminacion cara &s persoas
doutras culturas. En concreto, as diferenzas atoparonse no compofiente cognitivo.
Tras aplicar a proba T de Student (Taboa 9), detectamos que o alumnado que afirma

que existen situacions de discriminacion obtivo unha puntuacién superior (X=2,35) que
0 que pensa que non existen (X=2,12). Polo tanto, confirmamos a hipdtese de que o

alumnado que considera que non existe discriminacion ten unha competencia
comunicativa intercultural inferior.

Existen situacions de

o . Puntuacién N
discriminacion en Numero de respostas = -, Desviacion tipica
e compofiente cognitivo
Galicia?
Si 28 2,3506 0,30274
Non 24 2,1212 0,47174

Taboa 9. Proba T (compofiente cognitivo). Elaboracién propia

5. DISCUSION E CONCLUSIONS

O presente traballo analizou a competencia comunicativa intercultural do alumnado
de 1° de Bacharelato do CPR Plurilingiie La Salle a través dun cuestionario elaborado
adaptando a Intercultural Communicative Competence Scale de Gonzalez Plasencia
(2019).

Os resultados obtidos indican que a competencia comunicativa intercultural do
alumnado analizado é relativamente alta no tocante 0s compofientes afectivo e
cognitivo. Non obstante, constatouse a existencia de deficiencias nas destrezas
interculturais, é dicir, no compofiente condutual da CCIl. Polo tanto, seria preciso
reforzar desde o sistema educativo as destrezas desta area, especialmente naqueles
subcompofientes nos que se detectaron as carencias mais significativas: adaptacién
contextual, analise e planificacion, adaptacion, xestion da comunicacion non verbal,
xestion da comunicacion verbal e abstraccion e predicion.

En canto & interaccion entre as variables, pixose de manifesto que o alumnado que é
consciente de que existen situacions de discriminacion cara a persoas doutras culturas
ten unha maior CCI. Neste sentido, consideramos que € preciso un maior esforzo por
parte do conxunto do profesorado para dar a cofiecer e favorecer a reflexion sobre as
situacions de discriminacion existentes.

A pesar de que nesta investigacion non se atopou correlacion entre o nivel de
exposicién a persoas doutras culturas e a competencia comunicativa intercultural, dada
a existencia doutros estudos que sinalan esta relacion consideramos preciso afondar
nesta cuestion antes de desbotar por completo esta hipétese. Entre os estudos 6s que nos
referimos destacan o realizado por Vila (2006) en Catalufia, que demostrou que 0s e as
estudantes que tefien relacions de amizade con persoas doutras culturas obtefien
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mellores puntuacions na escala de competencia intercultural e o de Sanhueza e Cardona
(2009), que determina que unha maior experiencia con culturas diferentes favorece a
sensibilidade intercultural. Tamén é destacable a investigacion realizada por Ruiz-
Bernardo et al. (2014) en Castelld, que descubriu que o alumnado que pasou mais de
tres meses no estranxeiro ten unha capacidade de comunicacidn intercultural mais
desenvolvida.

Igualmente, mentres que esta investigacion non atopou diferenzas significativas con
respecto & relacidn entre o sexo e a competencia intercultural, Vila (2006) apunta que as
rapazas tefien unha maior sensibilidade cultural que os rapaces, e Sanhueza e Cardona
(2009) confirman que existen diferenzas segundo o sexo, xa que observaron alglins
aspectos nos que a competencia das rapazas era superior e outros nos que a dos rapaces
era superior. Polo tanto, estimamos oportuno continuar estudando a relacién entre o
sexo e a competencia comunicativa intercultural, especialmente tendo en conta a
existencia de persoas de xénero non binario.

Dadas as limitaciéns do estudo en canto 6 tamafio e diversidade da mostra,
consideramos conveniente continuar avanzando nesta lifia de investigacion. En
concreto, seria preciso aplicar o cuestionario en centros de diferentes caracteristicas (por
exemplo, no medio rural) e en alumnado de varios cursos. Outra limitaciéon do estudo
que recomendamos que se tefia en conta en futuros traballos é a ausencia de entrevistas
que nos permitan afondar nas respostas do cuestionario.

Por outra banda, consideramos de vital importancia analizar a capacidade de
comunicacion intercultural do profesorado en activo e do alumnado de Maxisterio e do
Mestrado de Profesorado de Secundaria de xeito que se poidan detectar e traballar nas
areas de mellora correspondentes.

Por ultimo, resultaria interesante replicar en centros galegos investigacions
relacionadas co impacto dos intercambios internacionais (tanto en alumnado como
profesorado), do emprego de redes sociais e dos cursos especificos de comunicacion
intercultural, como as citadas no apartado correspondente.
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ANEXO I. CUESTIONARIO INICIAL (ICCS)
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A continuacion encontrara una serie de afirmaciones sobre la commmicacion intercultural Mo
hay respuestas comectas o incomectas. Por favor, rellene el cuestionario rapidamente v
marque la primera impresion, indicando la frecuencia con la que realiza dicha afirmacion.
Muchas gracias por su cooperacion ¥ ayuda. (Marca con mna X 2]l nimero comespondisnte a fu
respuesta) m

l=casimmea o 3 5= casl slempre

Ty

Cuando estoy con personas de ofras culfuras. .

1. Mantengo mi manera de ser y mi comportamiento habitual 112 (3|43
2. Presto atenciom a las sefiales que proporcionan sobre mi comportaniento. 112 (3 |4]53
3. Me pasa desapercibido si se sienten a gusto conmigo. 112 (3 |4]53
4. 51 no entiendo algin comportamiento, les pide que me expliquen por qué ilalslals
en su cultura se comportan asi.

3. Utlizo diferentes estrategias (humor, explicaciones, etc.) para rebajar el 1l lslals
estres que se pueds producir durante la interaceidn.

. Interpreto su comportamiento desde mi perspectiva cultural. 112 (3|43
7. Evito hacer juicios rapidos sobre las personas con las que estoy. 112 (3|43
8. Explico aguellos aspectos de mu cultura que pueden entorpecer la 1 lalalals
Interaccion o que INfryo que no van a entender.

9. Califico a estas personas segim los valores y creencias de mi cultura. 112 (343
10. Comparo mi comportamiento con el suyo. 123|453
11. Experimento con diferentes maneras de comportarme para saber cuil es la 1121345
mas adecuada.

12. Recuerdo mis experiencias interculturales previas que tuvieron exito para 1lalslals
ser mas efectivo.

13. Intento descubrir los objetivos y los propositos que fienen las otras 1lalslals
personas en la mieraccion.

14. No presto atencién a su manera de pensar o a como se sienten durante la 1l lslals
Interaccion.

Cuando me comunico con gente de ofras culturas_..

15. Unhzo los mismos gestos, distancias, posturas o contacto wvisual que

cuando hablo con gente de i cultura. 123 ]4]°
16. Pido aynda a mis mterlocutores cuando dicen alge que no entiende (gque ilalslals

repitan, simphifiguen lo gue han dicho, etc ).
17. Analizo previamente la situacion v aquellos aspectos que puedan influr 1l lslals
en la conmumicacion.
18. Evoco conversaciones mterculturales previas que tuvieron éxito para ser )

mas efectivo. HMME

19. Presto atenciém al contexto para entender aspectos que no comprendo. 112 (3 |4]3

20. Evito las expresiones v las palabras ambiguas o dificiles de comprender. |1 ]2 |3 |4 |5

21. Ignoro los gestos, las posturas o las miradas que no entiendo. 112 (343
1
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22. Respeto las reglas de cortesia de mi idioma. 1[23]4]5
23, Mantengo mi estile commmicative, por ejemplo, si yo hablo de manera 1lalslals
formal lo conservo aungue ellos hablen de manera mas cologquial.
24 No distingo 51 me transmiten informaciones objetivas o juicios de valor. 112 (3 |4]53
25, Comparc la comumicaciom no verbal (gestos, miradas, distancias,
posturas, ete)) de mu interlocutor con lo adecuado a esa simacion en o |1 |2 (3 |4 |3
culfura.
26. Adapto nus mtervenciones al receptor 51 creo gue no me entiende (hablo 1l lslals
mas lento, bago mas pausas, pronuncio con mas detalle, etc).
27. Comparo la manera de comunicarse de m interlocutor con la adecuada a 1 lalslals
253 situacion en mi cultura.
28. Emito sefiales a mi interlocutor para gque sepa gque estoy prestando 11213415
atencion
Cuands quiers conocer otras eulturas. .
29. Beflexiono sobre la mfluencia que tiene mi propia culfura en como 11213145
percibo las demis.
30. Formulo reglas que me ayuden a predecir hechos culturales desconocidos. |1 |2 (3 |4 |3
31. Solo doy importancia a las diferencias que hay con mi cultura. 12345
32. Diferencio enfre comportamientos que son personales, coltorales y 1121345
universales.
33. Compruebo 1 mis interpretaciones sobre esa cultura son precisas 1l2131als
hablando con gente de esa musma cultura.
34. Apahzo las costumbres y los habitos de 1a gente de esa cultura desde la 1 lalslals
perspectiva de ma culfura.
35 Prequnto las cosas que quiero saber a la gente de esa cultura. 1|2 (3|45
36. Reflexiono sobre las dificultades que me puedo encontrar. 123 |45
37. Me baso en los esterectipos que conozeo sobre esa cultura 123|435
38. Comparo la otra cultura con la mia y establezco semejanzas y diferencias. |1 |2 |3 |4 |5
39, Asumo gque las diferencias culturales no afectan a como me perciben los
Jemis 1|2 (3 (45
40. Participo de la vision del mundo que tiene la gente de esa cultura aumgue

- - 1|2 (3 (4|5
es0 supongza dejar de lado la mia.
41. Comparto mis opiniones sobre aspectos culturales con gente de esa
culbura 1|2 (3 (45
47 Reflexiono sobre lo que ya sé de esa cultura cuando encuentro 1l lslals
nformacién desconocida.
43 Me apoyo en los conocimientos que tengo sobre oras culfuras para 1 lalalals
mterpretar aquello que no entiendo.
44 Comparo la jerarquia en las relaciones sociales de esaculturacom lamia. |1 |2 (3 |4 |3
45. Formulo hipdtesis sobre aquellos hechos culturales que no comprendo. 123|435
46. Recurro a distintas fuentes (cine, television, prensa, radio, etc.) para temer 1 lalslals
una vision mds completa.

2
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A contmuacion encontrari wna serie de afirmaciones sobre la comumicacion intercultural Mo
hay respuestas comectas o incomectas. Por favor, rellene el cuestiomario rapidamente v
margee la primera impresion, indicando su grado de acuerdo sobre dicha afirmacion. Muchas
gracias por su cooperacion ¥ ayuda. (Marca con vna X el mimero comespondients a to

respuesta) E
1= Muv en desacuerdo 4 ¥ 5= my de acuerdo

1. Sov una persona abierta con gente de otras culturas. 1123 )43
2. Mea resulta muy difici] hablar en frente de personas de ofras culturas. 1123 )43
3. Bespeto los valores de las personas de otras culturas. 11213 (4|5
4. Me altero facilmente cuandoe inferachio con personas de ofras culharas. 11213 (4|3
5. Tengo mterés por descubrir como funcionan ofras culturas. 1123 )43
6. Coando estoy rodeado de gente de diferentes ongenes culturales siento que mus 1120345
valores son amenazados.
7. Siempre & qué decir cuando hablo con gents de ofras cultmras. 11213 (4|5
&. Estoy dispuesto a distanciarme de mi identidad cultwal para comprender mejor 112131415
otras cultoras.
9. Siempre que puedo intento conocer gente con diferentas experiencias eulturales. 1123 )43
10. Puedo ser tan szociable como quera coando interactio con gente de otras 11213145
culturas.
11. Me siento sepuro cuando hablo con gente de otras culturas. 1123 4|53
12, Dhsfmto inferactuando con gente de otras culturas. 1123 )43
13. Evito aquellas sitwaciones las que tendré gue fratar con companercs com 12131415
culturas diferentas a la mia.
14. Estoy abierte a plantearme ms valores v mus practicas culturales s1 conczco otras 121345
realidades que me convencen mas.
15. Respeto la manera de comportarse de personas de diferents eultura a la mia. 1123 )43
16. Mo aceptaria las opmiones de gente de diferentes eulturas a la mia. 1123 )43
17. Confio mi capacidad para soperar las dificultades que se presemten en la 11203 ]als
interaccion con gente de otras culturas (ncertidumbre. ansiedad criticas, ete ).
13. Pienso que la gente de otras culturas es cerrada, infolerante. 1123 4|53
19. Nomalmente doy respuestas posiftivas a personas con wma cultura diferente a la 11213145
miz durante la interaceion
20. Mo me gusta estar con gente de otras culturas. 11213 (4|5
2]. Tengo en cuenta los sentimentos de mm interlocutor cuando hablo con gente da 121345
otras culturas.
22, Wormalmente me siento poco il cuando imteractio con gente de otras culturas. 1123 )43
23, Disfruto de las diferencias que hay entre mus compafieros con una cultura

- . 1123 (45
diferente a la mia.
24 Estoy bastante seguro de mi nusmo cwando interaciio con gente de otras

1123 (45

culfuras.
25, Tengo en cuenta que mas actos influyen en la vida de los demas. 1123 )43
26. Me resulta my dificil adaptarme a otras calturas. 1123 )45
27, Aprecio la diversidad cultural porgue es una condicion propia del ser humana. 11213 (4|5
28. Plenso que mi cultura es mejor que ofras. 1123|453
29 Wormalmente me desamimo cuando estov con gente de otras enlturas. 1123 )43
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A contmuacion enconfrara una serie de afiomaciones sobre la commmicacion imtevcultoral. Mo
hay respuestas cowmectas o incomectas. Por favor, rellene el cuestiomario rapidamente y
marque la pnmera mmpresion, indicando cuanto conoce dichos hechos. Muchas gracias por su
cooperacion ¥ ayuda. (Marea conuna X el mumero comespondiente a tu respuesta) E

I=casinada *& ¥ 5=mucho

1. Conozeo el papel de las instituciones y de la politica en la evolucicn de las

Turas, 112|343
2. Conozeo la diversidad lingfifstica de mi propio entomo. 1121343
3. Conozco paizes en los que hay mas de una cultura. 1213145
4. Conozeo las creencias religiosas de otras colturas. 11213 (4|5
5. Conozeo algimos elementos (fradiciones, gastronomia, etc.) que mu cultura 11213145
ha proporcionado a otras.

6. Conozco algunas diferencias en la expresion de las emociones en otras 11213145
lengnas.

7. Conozeo qué es una cultura y puedo dar una defimeion. 11213214153
8. Conozco otras lenguas en las que aspectos come quien puede hablar, quién 11213 lals
empleza a hablar o cuando se puede hablar son diferentes a los de la mia.

9. Conozeo temas o comportanientos que en ofras culiuras son tabhes. 1213145
10. Conozco estereotipos que las personas de ofras culturas tienen con |4 |5 |3 |4 |5
Tespecto a la mia.

11. Conozco estrategias que permiten resolver conflictos o malentendidos 1l213 415
culturales.

12. Conozco ciertos habitos lingilisticos (saludarse, despedirse, ser cortés, 1l213lals
etc.) que son diferentes en otras lenmnas.

13. Conozeo las manifestaciones artisticas de otras cultoras. 11213 (4|5
14. Conozeo las principales caracteristicas de mi cultura. 1213145
13. Conozeo practicas soclales o costumbres de mi cultura gue son diferentes 11213 1als
a las de ofras culturas. _

16. Conozco algunos hechos historicos que han temido mfluencia en la 11213 lals
evolocion de las culturas.

17. Conozco cémo mnfluyen la lengna v la coltura en la construceidn de la 11213 1als
identidad de las perzomas.

18. Conozeo qué culturas han nfluide en mi cultura. 112131415
19. Conozeo gestos que tienen significados diferentes en otras culturas. 112|345
20. Conozco mitinas o habitos dianos que en otras culturas se realizan de 11213145
manera diferente respecto a la mia.

21. Conozeo culturas en las que se habla mas de una lengua. 112121415
22, Conozeo (en nu propia cultura o en ofras) practicas culfurales que varian 1l213lals
en funcion de los srupos sociales o peneracionales.
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Por favor, cunq:lere la siguiente informacién. Los datos proporcionados se trataran de manera
totalmente anonima con objetivos puramente imvestigadores.

1. Edad:
2. Sexo:
Hombre
Mujer
3. Maciomahdad:

4. Nivel de estudios: (marque con una X su sitnacion personal)

Estudios obligatorios

Estudios umiversitarios (a1im sin posesion de un titulo universitario)
Graduade (ya posee algin titule universitario)

Posgraduado (posee algin titlo universitario v algin master)
Doctor

3. (Qué idiomas conoce? (Rellenc la siguiente tabla escribiende la(s) lengua(s) que habla y
margue con una X el nivel)

Idioma

Avanzado
Mativo

Bisico
Intermedio
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6. ;Ha estado usted en un pais diferente al de su nacienalidad? (Mo importa £ motive de la
estancia; trabajo, estudio, ocio, visitar a familiares, €ic.)

Si
Mo

Si responde SI contimiie en la pregunta 7; 5i responde NO contimie en la 8.

7. Indique los paizes en los que ha estado, la duracién de la estancia asi como el tiempo que
hace que tuvo lugar ese viaje. (No importa el motive de la estancia: trabajo, estudio, ocio,
visitar a familiares, eic.)

Cuanto tiempo

Duracion de la estancia hace que tuvo
Ingar la estancia
T.T.T.7T T.1¢z].
g1 8| 6|82 i|~]|3
Pais SlEIE|E13| 5] ¢ 3
{51 ha estado en un pais varias veces, 3 - i - | 8 o g 4
especificar cada una) % E e v " E a £
R ElE| =21 2| 7| 3
2la|a| a4 S| ez

&

[
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8. Enel futoro, ;le gustaria trabajar o estudiar en un pais diferente al de su nacionahidad?

Si
No

9. ;Con gué cultura’s se identifica? (Puede escribir varias)

10. ; Tiene usted conocidos de una cultura diferente a la suya? (Nota: Por “conocidos”™ se
enticnde personas con las que usted tiene una relacion habitual en su vida diaria, es decir,
aguellos con los que tiene comtacto frecuemte, bien cara a cara o a través de medios de
commicacion —teléfono, redes sociales, ete.-).

Si No

Vecmos

Conocidos (de una asociacidn, de un grupo, de un equipo, ete.)
Compafieros de clase
Compafieros de trabajo

Amigos cercanos

Relacion amorosa

Famliares

Muchas gracias por su colaboracién. Su ayuda es de gran valor para miestro trabajo. Para cualguier
consulta, puede dirigirse a yeraygonciagusales

Fonte: Gonzalez Plasencia (2019)
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ANEXO I1: CUESTIONARIO EMPREGADO NA INVESTIGACION

O obxectivo do seguinte cuestionario é realizar un estudo sobre a capacidade de comunicacién intercultural do alumnado de
Bacharelato como proxecto final do Mestrado de Profesorado de Educacion Secundaria.

Non hai respostas correctas nin incorrectas as preguntas do cuestionario. Por favor, contesta con sinceridade. Recorda que as
respostas son completamente anénimas.

Preguntas previas

Xénero
[ Home 1 Muller [1 Outro

Pertences a unha cultura non maioritaria no teu contorno mais préximo?
O Si n Non

Os teus contactos con persoas pertencentes a outras culturas son:

[} Habituais [] Frecuentes [] Esporéadicos [[JRaros ou non existen

Estas relacions adoitan darse por motivos...

[] Familiares [ De amizade [Cbr ser compafieiros/as (ou ter sido) nos meus [} Non existen
anos de escolaridade

Cres que en Galicia existen situacions de discriminacion cara as persoas doutras culturas?
O Si O Non

Se cofieces algunha, explicaa a continuacion:

Instrucions
Responda as seguintes cuestiéns marcando cun X de acordo 6 seguinte criterio:

1) Nada de acordo
2) Pouco de acordo
3) Algo de acordo.
4) Moi de acordo.
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COMPONENTE AFECTIVO

Apertura e disposicion 1 2 3 4

1. Son unha persoa aberta coa xente doutras culturas.

2. Evito aquelas situaciéns nas que terei que tratar con compafieiros/as con
culturas diferentes & mifia.

3. Tefio interese por descubrir como funcionan outras culturas

Flexibilidade e distanciamento 1 2 3 4

4. Restltame moi dificil adaptarme a outras culturas.

5. Estou aberto/a a cuestionar os meus valores e practicas culturais se cofiezo
outras realidades que me convencen mais.

Autoconfianza 1 2 3 4

6. Confio na mifia capacidade para superar as dificultades que se presenten na
interaccion con xente doutras culturas (incerteza, ansiedade, criticas negativas,
etc.).

7. Podo ser tan sociable como queira cando interacttio con xente doutras culturas.

8. Sempre sei que dicir cando falo con xente doutras culturas.

Respecto 1 2 3 4

9. Respecto 0 xeito de comportarse de persoas de diferente cultura & mifia.

10. Penso que a mifia cultura é mellor que outras.

11. Penso que a xente doutras culturas é pechada, intolerante.

Empatia 1 2 3 4

12. Tefio en conta os sentimentos do meu interlocutor/a cando falo con xente
doutras culturas.

Desfrute 1 2 3 4

13. Normalmente sintome indtil cando interact(o con xente doutras culturas.

14. Desfruto interactuando con xente doutras culturas.

15. Non me gusta estar con xente doutras culturas.
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COMPONENTE CONDUTUAL

Cando interactuo con persoas doutras culturas...

Adecuacion contextual 1 2 3 4

16. ... mantefio a mifia maneira de ser e 0 meu comportamento habitual.

17. ... Evito facer xuizos rapidos sobre elas.

Xestion e resolucion de problemas 1 2 3 4

18. ... se non entendo algiin comportamento pidolles que expliquen por que na
slia cultura se comportan asi.

19. ... utilizo diferentes estratexias (humor, explicaciéns, etc.) para rebaixar o
estrés que se pode producir durante a interaccion.

Analise e planificacion 1 2 3 4

20. ... non me dou conta de se se senten a gusto comigo ou non.

21. ... comparo 0 meu comportamento co seu.

22. ... presto atencién 6s indicios que proporcionan sobre 0 meu
comportamento.

Interpretacion 1 2 3 4

23. ...analizo o contexto para entender aspectos que non comprendo.

Planificacién 1 2 3 4

24. ... analizo previamente a situacion e o que pode influir na comunicacion.

Adaptacién 1 2 3 4

25. ... adapto as mifias intervencions 0 receptor/a se penso que non me entende
(falo mais lento, fago mais pausas, pronuncio con mais detalle).

26. ... mantefio o meu estilo comunicativo, por exemplo, se habitualmente me
expreso de maneira formal sigoo facendo asi ainda que eles/as falen de xeito
mais coloquial.

Xestion da comunicacion non verbal 1 2 3 4

27. ... ignoro 0s xestos, as posturas ou as miradas que non entendo.

28. ... emprego 0s mesmos xestos, distancias, posturas ou contacto visual que
cando falo coa xente da mifia cultura.

Xestion da comunicacion verbal 1 2 3 4

29. ... respecto as regras de cortesia do meu idioma.

30. ... pido axuda 6s meus interlocutores/as cando din algo que non entendo
(que repitan, simplifiquen o que dixeron, etc.).

Aproximacion 6 cofiecemento 1 2 3 4

31. ... reflexiono sobre a influencia que ten a mifia propia cultura en como
percibo as demais.
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32. ... diferencio entre comportamentos que son persoais, culturais e
universais.

33. ... reflexiono sobre as dificultades que podo atopar.

34. ... pregunto as cousas que quero saber a xente desa cultura.

Identificacion de semellanzas e diferenzas 1 2 3 4

35. ... s6 dou importancia as diferenzas que hai coa mifia cultura.

36. ... comparo a outra cultura coa mifia e establezo semellanzas e diferenzas.

Abstraccion e predicion 1 2 3 4

37. ... apéiome nos cofiecementos que tefio sobre outras culturas para
interpretar aquilo que non entendo.

38. ... formulo regras que me axuden a predicir feitos culturais descofiecidos.

Modificacion e verificacion 1 2 3 4

39. ... trato de revisar o0 que xa sei sobre esa cultura cando atopo informacion
descofiecida
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COMPONENTE COGNITIVO

Identidade cultural 1 2 3 4

40. Cofiezo rutinas ou habitos diarios que noutras culturas se realizan de xeito
diferente & mifia.

41. Cofiezo a diversidade lingtistica do meu propio contorno

42. Cofiezo as principais caracteristicas da mifia cultura.

43. Cofiezo estereotipos que as persoas doutras culturas tefien con respecto a
mifia.

Cultura material 1 2 3 4

44, Cofiezo que é unha cultura e podo dar unha definicion.

45, Cofiezo paises nos que hai mais dunha cultura.

46. Cofiezo alguns feitos histdricos que tiveron influencia na evolucion das
culturas.

47. Cofiezo (na mifia propia cultura ou noutras) practicas culturais que varian
en funcion dos grupos sociais ou xeracionais.

Cultura comunicativa 1 2 3 4

48. Cofiezo temas ou comportamentos que noutras culturas son tabd.

49. Cofiezo certos habitos lingiisticos (saudar, despedirse, ser cortés, etc.) que
son diferentes noutras linguas.

50. Cofiezo estratexias que permiten resolver conflitos ou malentendidos
culturais.
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ANEXO Il1l1: COMPONENTES DA ICCS

Compofiente afectivo

Aperturae

- —_ Capacidade para establecer e manter relacions interculturais.
disposicion

Flexibilidade e Habilidade de deixar de lado os esquemas culturais propios e negociar uns
distanciamento que permitan a interaccion

Seguridade do interlocutor nas stas propias capacidades para ser eficaz e

Autoconfianza . . )
axeitado nunha situacion.

Respecto Capacidade para suspender 0 xuizo.

Consciencia da influencia que tefien os actos propios no interlocutor

Empatia . .
P durante a interaccion.

Desfrute Capacidade de reaccionar positivamente en situaciéns multiculturais.

Compofiente condutual

Adecuacion contextual.

Habilidades Xestion e resolucion de problemas.
condutuais

Analise e planificacion.

Interpretacion.

Estratexias SR
interactivas Planificacion.

Habilidades Adaptacion.
comunicativas

Xestién da comunicacion non verbal.

Xestidon da comunicacion verbal.

Aproximacién 6 cofiecemento.

ldentificacion de semellanzas e diferenzas.

Estratexias nocionais
Abstraccion e predicion.

Modificacion e verificacion.

Compofiente cognitivo

Area de grande relevancia para a mediacion intercultural ou a construcion

|dentidade cultural dunha terceira cultura.

Cultura material Saberes non relacionados coa interaccién comunicativa.

Cultura

L Saberes relacionados coa interaccién comunicativa.
comunicativa

Fonte: Gonzalez Plasencia (2016, pp. 178-182)
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Jared Diamond lo ha vuelto a conseguir, ha logrado de nuevo un impacto
directo y contundente en el lector que se acerca a su obra buscando conocimiento
y aprendizaje. Pero este no es un libro de “educacion” sino un libro que “educa”.
Deciamos hace algunos afios algo similar en este foro, sobre el mismo autor y con
motivo de la publicacién de su monumental Colapso, que hizo que se tambalearan
muchas de nuestras convicciones mas sélidas y provoco la reflexion profunda
sobre nuestro modo de vida; ocurrié igualmente unos afios antes de éste con su
recordado Armas, Gérmenes y Acero y afios después con el revelador EI mundo
hasta ayer. ¢Qué podemos aprender de las sociedades tradicionales? donde ponia
crudamente, negro sobre blanco, la insensatez de nuestro proceder como especie,
al menos en el mundo occidental. En Crisis. Como reaccionan los paises en los
momentos decisivos (titulado originalmente Upheaval. Turnings Points for
Nations in Crisis) ya no estamos ante medias tintas sobre nuestro mundo pues lo
que se pone de manifiesto es tan inquietante que no podemos escondernos bajo
ningun tipo de excusa, ideoldgica o moral, para no actuar ya ante lo que, segin él
y caben pocas dudas de que se equivoque, se nos avecina.

Pero el libro ofrece mucho mas que una vision prospectiva pues se apoya
esencialmente, como buena parte de sus obras, en una mirada retrospectiva
buscando conocer, comprender y aprender de aciertos y errores pasados en
diversos avatares histdricos. El autor parte de una idea sugerente, como es analizar
el declive colectivo de los paises —en el pasado, en el presente o en un futuro
préximo— como si fueran episodios que sufre una persona concreta en su vida: la
crisis colectiva se diagnostica y se propone que se trate como una crisis personal,
como un “naufragio” individual, aplicando una terapia de choque que debe seguir
una serie de pasos descritos minuciosamente y que comienzan por el
reconocimiento del problema, sin lo cual no cabe una enmienda adecuada de la
trayectoria errénea. Este es el planteamiento que fundamenta en el amplio prélogo,
titulado El legado de Coconaut Grove: este curioso titulo ilustra un episodio
luctuoso que afectd a un gran nimero de victimas en Boston en los afios cuarenta
del siglo XX, y que, como se encarga de aclarar en el siguiente capitulo, que
constituye la primera parte del libro, propicio el surgimiento y el desarrollo de la
denominada “terapia de crisis” impulsada por el psiquiatra Erich Lindemann. De
manera que los psicdlogos especializados en esta terapia identifican hasta doce
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factores que juegan siempre en la probabilidad de resolver las crisis personales, los
“naufragios personales” (no en vano, la ilustracion de la portada del libro es una
significativa evocacion de un “naufragio”). Esos doce factores los ejemplifica el
autor en su biografia y en las crisis que conoci6 en su vida personal y profesional,
episodios que pudo resolver satisfactoriamente gracias a la identificacion y
aplicacion correcta de buena parte de esos factores. Lo verdaderamente atractivo
del libro es como el autor adapta estos doce factores establecidos por los
terapeutas al desenlace y a la posible resolucion de las crisis nacionales.

Reconociendo que l6gicamente las analogias entre ambas situaciones —crisis
nacionales y crisis personales— distan de ser perfectas, si que la aplicacion de la
adaptacion de los doce factores del modelo puede resultar valida: es evidente que
en los paises, como agrupaciones colectivas, juegan un papel destacado las
decisiones de las instituciones politico-sociales y economicas, hay lideres que
pueden tener un peso decisivo en el devenir de los acontecimientos, puede haber
partes en conflicto que presenten una dificil reconciliacion en los estados
posteriores a la resolucién, pueden influir factores externos al propio pais que
condicionen el desenlace... Pero en ambos casos se puede aplicar la definicién de
crisis que asume el autor: la palabra crisis “deriva del sustantivo griego krisis y del
verbo krino, que tienen varios significados vinculados entre si: separar, decidir,
hacer una distincion y también momento decisivo. Por tanto, se podria relacionar
la crisis con el momento de la verdad: un punto de inflexion en que la diferencia
existente entre las condiciones que se observan antes y después de dicho momento
es mucho mayor que la que existe entre la fase anterior y posterior de la mayoria
de todos los demas momentos” (p. 17); es ese “punto de inflexion” a que hace
referencia el titulo original, que provoca una “convulsion”.

En la segunda parte del libro, en los sucesivos capitulos, el autor selecciona una
serie de paises que conoce muy bien por sus vivencias y les aplica un analisis
narrativo, verbal y cualitativo, que admite que es parcial y extrapolable de forma
incompleta, a expensas de un andlisis cuantitativo mas riguroso que demuestre las
hipétesis y su grado de cumplimiento. En cualquier caso, el método narrativo y
comparativo que se aplica aqui a una muestra reducida de paises no invalida ni
mucho menos unos resultados muy clarificadores, teniendo en cuenta ademas que
es el primer paso de un programa de estudios comparativos mas amplio sobre
crisis nacionales.

De los doce factores que inciden en el desenlace de las crisis nacionales, y que
se explicitan con amplitud en el texto, y que como dijo en alguna entrevista son
una suerte de guia practica para gobernantes en crisis, el autor enfatiza siempre
que, ademas del reconocimiento imprescindible de la existencia de dificultades,
del estado de “crisis” —por parte de un individuo o de un pais— hay que tener en
cuenta actuaciones como construir un “cercado” para acotar aquellos problemas a
los que hay que dar solucion frente a otros que no deben o no pueden cambiarse;
aceptar la responsabilidad propia y evitar la auto-compasién y la culpabilizacion
del projimo/extranjero mediante una autoevaluacion honesta del problema; la
propuesta y la aplicacion de cambios selectivos tomando como referencia el
modelo de paises que hayan pasado por trances parecidos en el pasado méas o
menos lejano; o tener paciencia con los fracasos y los errores y no perder la buena
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disposicion para ensayar procedimientos que permitan cambiar lo que no funciona.
Y en ello juegan un papel importante la identidad y el orgullo nacionales —que no
todos los paises tienen desarrollado en el mismo grado— asi como la falta de
condicionantes geopoliticos insalvables, como fronteras vulnerables, vecinos
poderosos y agresivos, falta de recursos, etc. Y, sobre todo, insiste en que los
cambios deben ser selectivos, porque modificar radicalmente una historia de vida
nunca es positivo.

¢Cuadles son los siete paises que se toman como ejemplos y que, como ya
dijimos, el autor conoce muy bien por sus experiencias vitales, que en ocasiones
marcaron incluso el devenir de su trayectoria personal y profesional? A todos ellos
les aplica la verificacion de los doce factores referidos y son paises diferentes en
tamafio y peso geopolitico, en su desarrollo historico y en el nivel socioeconémico
actual, si bien en su mayor parte pertenecen al primer mundo. A ello se afiade la
voluntad presente en todo el libro de actuar como una guia explicativa para sus
compatriotas estadounidenses, que les permita comprender realidades tan
diferentes, lo que enriquece mas el anélisis si cabe. El capitulo 2 revisa el caso de
Finlandia y su exitosa, y a veces incomprendida, manera de aprender a contener y
a convivir con la amenaza de su poderoso vecino, la URSS antes, Rusia hoy. La
palabra finlandizacion, de moda hace algunas décadas, expresa mejor que ningun
otro término la manera ingeniosa de solventar esa crisis que amenazo, en plena
segunda guerra mundial, con acabar con una nacién con una fuerte identidad y
orgullo nacionales basados en una cultura y una lengua peculiares en Europa, y
que hoy es puntera en tecnologia, nivel educativo y cultura. En el capitulo 3 se
ocupa de los origenes del Japén moderno, a raiz de una situacién de crisis,
provocada por amenaza externa e interna, que desembocé en la llamada “era
Meiji” en la segunda mitad del XIX, una de las experiencias mas fascinantes de
superaciéon de un aislamiento secular —sociocultural y geografico— que se han
producido a lo largo de la historia, y que nos asombré a muchos cuando lo
estudiamos en el programa lectivo del antiguo COU. Un ejemplo de cdmo Japén
entra en la historia contempordnea sabiendo aunar la modernizacion y
occidentalizacion de algunas de sus estructuras —cambio claramente selectivo,
tomando como referentes diferentes modelos de diversos paises— con el
mantenimiento de unas tradiciones seculares intocables.

El capitulo 4 narra el ejemplo del Chile de la época de Allende y la dictadura
militar del general Pinochet, un cambio brusco de rumbo, traumatico y por lo tanto
generador de una situacion de crisis nacional. No por menos conocida la historia,
por lo cercana que nos queda, el anélisis es muy enriquecedor y un ejemplo de
superacioén de una crisis muy grave con la voluntad progresiva de la reconciliacion
nacional post-dictadura, exitosa —un Chile para todos los chilenos— pero
incompleta como se ha visto en los dltimos tiempos. Menos conocido es el caso de
Indonesia, relatado en el capitulo 5, Unico de los paises analizados
correspondientes al mundo menos desarrollado y un tanto “olvidado” por su
escaso peso geopolitico. La independencia de los Paises Bajos, el papel del “padre
fundador” Sukarno y la dictadura de Suharto, la basqueda de una dificil identidad
nacional en un territorio tan fragmentado, la polarizacion politica... son ejemplos
de una crisis que evoluciono lentamente, con muchas pérdidas de vidas humanas
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pero que finalmente cuajo en un sentido de la identidad nacional que ha permitido
su consolidacion como estado.

El capitulo 6 analiza la reconstruccion de Alemania después de la segunda
guerra mundial y el largo camino hacia su reunificacion, destacando el realismo y
el pragmatismo de un lider como Willy Brandt en el reconocimiento de los errores
cometidos, en la habilidad de la negociacion y la cesion y en la capacidad de
superacién de enemistades con sus vecinos, creando un marco de confianza
internacional, que le ha llevado a liderar el proyecto europeo. Fue sobre todo la
reconciliacion entre antiguos adversarios dentro de Alemania lo que puso fin a una
historia convulsa y el pais, con una fuerte identidad y orgullo —sin negar sus culpas
Yy errores— supo aprovechar una crisis para remontar.

El capitulo 7 se ocupa del caso peculiar de Australia, Australia: ¢quiénes
somos? Un pais que mantiene una fuerte vinculacion con Gran Bretafia, cuya
independencia ni siquiera fue traumatica, que funciond durante muchos afios como
una suerte de avanzadilla britanica en el Pacifico, manteniendo sus tradiciones, su
lealtad a la soberana y su esencia de poblacién anglosajona y blanca mediante las
restricciones a la inmigracién y el racismo puro y duro. Sin embargo, la
transformacion gradual de Australia en lo que hoy es, un pais desarrollado, rico,
con menos vinculacién hacia Gran Bretafia y mas integracion en su marco natural
que es la proximidad a Asia, ilustra, no el resultado de una crisis aguda, sino un
proceso gradual, acelerado a partir de la segunda guerra mundial “a medida que la
identidad britanica de Australia degeneraba de realidad a mito” (p. 298), pero
donde se rastrean los cambios selectivos, los reconocimientos y las tomas de
decisiones que forman parte de los doce factores.

La tercera parte del libro se centra en dos paises con crisis en el presente que
pueden amenazar su futuro por su desenlace incierto. Por una parte, el autor
retorna a Japon y por otra se centra en su pais, en EEUU. Japon tiene fortalezas
indudables, de todos conocidas, pero también unas debilidades preocupantes:
problemas de deuda publica créonicos, la decreciente tasa de natalidad que
compromete su renovacién generacional ante los recelos frente a la inmigracion, el
envejecimiento o el papel subordinado de la mujer en la sociedad, que tiene que
hacer frente a numerosas barreras sociales. Pero problemas tanto o mas
inquietantes los plantea su relacién con vecinos poderosos como China o Corea,
con recelos mutuos derivados de los conflictos pasados y que no han sido
solventados por un reconocimiento similar al que llevd a cabo, por ejemplo,
Alemania. Y también la falta de recursos, suplida con una presion excesiva e
insostenible sobre otros ambitos del globo. Y por eso, el autor, ve riesgos futuros
para Japon. La aplicacion de los doce factores al Japdn contemporaneo pone de
manifiesto estos hechos, pero también la esperanza en superarlos
satisfactoriamente a la luz de la experiencia pasada.

Estados Unidos, es sin duda la primera potencia mundial y tiene unas ventajas y
fortalezas incomparables que explican su preeminencia. Las ventajas geogréaficas,
geopoliticas y socioecondmicas de EEUU son también conocidas. Pero segun el
autor, el pais corre el riesgo de desperdiciar estas ventajas, pues adolece de una
serie de problemas de los cuales el principal es, a su juicio, el acelerado deterioro
de la cultura de la negociacién y el acuerdo politico, base de la democracia, y

74 Revista de Investigacién en Educacion



Jared Diamond (2019). Crisis. Como reaccionan los paises en los momentos decisivos. Barcelona: Debate. Penguin Random House Grupo
Editorial, S.A.U. 524 péags. ISBN: 978-84-9992-841-8

como consecuencia la acentuada polarizacion de la sociedad en todos los ambitos.
Aqui se explican las peculiaridades del sistema electoral estadounidense, base en
gran medida de este deterioro, y aunque la posicion del autor sobre el actual
inquilino de la Casa Blanca es lo suficiente conocida, su respeto es exquisito, no
personificando al causante sino apuntando directamente al sistema y a los
“poderes” de la sociedad. La escasa participacion electoral y las trabas para un
funcionamiento fluido de muchos de los procedimientos en diversos niveles —los
politicos estadounidenses van camino de equipararse a los de la antigua Roma:
solo acceden al “oficio” los nobles, ricos y poderosos—, acentlian esa sensacion de
gue algo no funciona bien en un sistema politico cada vez mas claramente
dominado por el poder econdmico. Pero también se constata una profundizacién
de las desigualdades y de la brecha econémica entre los estadounidenses, en gran
medida consecuencia de la reduccion de la inversion en capital humano y en lo
publico. Todo ello redunda en un declive y en la pérdida de muchas de las ventajas
comparativas que hicieron a EEUU grande: “Hay al menos tres tendencias que
estan contribuyendo a este declive: la cantidad cada vez menor de dinero que
invertimos en educacion, los resultados cada vez peores que obtenemos a cambio
del dinero que invertimos en dicho dmbito y las enormes diferencias que se
observan en la calidad de la educacion que reciben los estadounidenses” (p. 388).
Y también, segun el autor, no es menos destacable la prevalencia de un especial
“orgullo” diferencial nacional que lleva a desdefiar modelos ajenos exitosos que
podrian adoptarse para superar ese declive.

El capitulo 11 es el méas “mediatico” del libro, el que mas ha trascendido, al
expresar de forma clara y contundente cudles son los problemas mas graves, las
mayores “crisis” del mundo actual y que comprometen el futuro de toda la
Humanidad. Para él estan muy claros. En primer lugar, la amenaza de las armas
nucleares, por conflictos globales (menos probables), regionales, ataques
terroristas o accidentes. Asesorado por William Perry, que fue Secretario de
Estado de Defensa de EEUU, ilustra los posibles escenarios inquietantes. En
segundo lugar, el cambio climético global, cuya cadena causal sintetiza de forma
magistral en un diagrama muy expresivo; estamos apreciando dia a dia sus efectos,
desgraciadamente, de tal manera que no podemos pretender ignorarlo consciente o
inconscientemente. En tercer lugar, el agotamiento global de los recursos naturales
esenciales, por una explotacion y un consumo insostenibles. Y, en cuarto lugar, y
en relacién con el anterior, las desigualdades sociales y econémicas globales que
se acentdan: “La tasa media per capita de consumo como el petroleo y los metales,
asi como la tasa media per cépita de produccién de residuos como los plasticos y
los gases de efecto invernadero, son unas 32 veces superiores en el primer mundo
que en los paises en vias de desarrollo” (p. 429). La globalizacion hace visibles
estas desigualdades y también el hecho de que alcanzar el estilo de vida de los
paises méas avanzados en todo el globo es inviable y resultaria catastrofico para
nuestro planeta finito.

Un par de apuntes antes de terminar esta resefia. En primer lugar, el autor es
geodgrafo, aunque su biografia y su formacion como fisidlogo y bidlogo y sus
incursiones bien fundamentadas en la Antropologia, en la Historia o en la Ecologia
lo convierten en un auténtico personaje del Renacimiento. Este libro, como los
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anteriores, es un buen ejemplo de esa sintesis disciplinaria que nos lleva al
verdadero conocimiento y comprension de las cosas. Lean este libro porque
refrescardn o reforzardn sus conocimientos geograficos, histdricos, econémicos,
geopoliticos... de una forma amena y adictiva. En segundo lugar, debo destacar
precisamente ese papel como geodgrafo y la importancia que tiene la Geografia
como ciencia de sintesis que queda plasmada claramente en estas paginas. En una
época de GPS, globos virtuales y mapas digitales de todo tipo a nuestro alcance, es
sorprendente lo ilustrativos y educativos que pueden ser unos sencillos mapas
regionales como los que acompafian al texto para contextualizar la ubicacién de
los paises: razon de mas para reivindicar el papel del espacio y de la Geografia
como ciencia del espacio en un mundo globalizado. Hubo quien, tras “decretarse”
el fin de la Historia a raiz de la caida del muro de Berlin, quiso hacer lo mismo y
declarar el “fin de la Geografia”: nada mas lejos de la realidad, como se puede
apreciar en la lectura de las paginas de este apasionante libro.

Escribo estas lineas inmerso en el confinamiento impuesto por el estado de
alarma a raiz de la epidemia global del covid-19. Curiosamente, el autor no
incluye entre los riegos a futuro el de una pandemia global, quizés porque el libro
fue publicado a finales de 2019 y en posteriores entrevistas considera que, en
cualquier caso, esta pandemia no constituye una amenaza “existencial” para los
seres humanos, que acabe con la vida tal y como la conocemos, como si puede
ocurrir con esos otros cuatro grandes problemas que enuncia. A pesar de todo, el
autor es optimista porque considera que la Humanidad cuenta con las herramientas
necesarias para paliar y superar crisis globales. Por eso, en tiempos de crisis, de
incertidumbre y de desasosiego, nos reconcilia con el ser humano y su capacidad
de resiliencia ante las adversidades.
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Estamos ante un libro del afio 2018 que, no por ello, podemos dejar de resefiar y
de recomendar. Familia. Urgencias y turbulencias es un nuevo trabajo del
pedagogo y filésofo brasilefio Mario Sergio Cortella, que ya ha recalado en las
paginas de esta misma revista en otras ocasiones. El libro es un compendio de
reflexiones muy personales, en cuanto que hay un alto componente biografico en
muchas de ellas, pero también muy bien fundamentadas con una idea-clave
recurrente: la responsabilidad de los adultos, del mundo adulto, en la formacion
adecuada de las nuevas generaciones actuando frente a todas las dificultades e
incertidumbres que comporta sin perder la perspectiva de intentar hacer lo mejor
en cada momento acorde a unos valores éticos elementales. Y esa responsabilidad
y el esfuerzo y sacrificio que lleva consigo, abocara a una sensacion placentera y
de orgullo por el deber cumplido, si no desistimos del empefio pese a las
adversidades.

En las Gltimas décadas se manifiestan una serie de “urgencias y turbulencias”
en torno a la cuestion familiar, en paralelo al desarrollo vertiginoso de la sociedad
y los cambios constantes que se estdn produciendo en un mundo cada vez mas
incierto e inestable: la hipertrofia de las ciudades que constituyen el nicho vital de
una parte cada vez mayor de la Humanidad, el debilitamiento de los lazos
familiares y de la vida “en familia” y en el hogar tal y como se las concebia, el
imperio del materialismo y del resultadismo en las relaciones y en el proceder de
los seres humanos, la explosién del mundo digital y la magnificacion social de
todo lo que tiene relacién con él hasta el punto de que es constructor de nuevos
modelos mentales... Ante todo esto los adultos, como padres o como educadores,
debemos actuar para no perder a una generacioén que tiene sin duda cosas muy
buenas, mucho mejores en bastantes aspectos que las anteriores (lo que ocurre es
gue en esto de las generaciones también todo va muy rapido: en muy pocos afios
hemos pasado de la x a la z) pero también una serie de debilidades y flaquezas, un
componente de fragilidad derivado de la pérdida del sentido de la convivencia y de
las normas de convivencia méas elementales. Como considera el autor, si se asume
la formacion del nifio o del adolescente como una relacion de amor, se debe
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entender que es algo prioritario, que exige volcarse, renunciar a muchas cosas,
incidir en otras, dedicacién que tiene como recompensa el orgullo y la satisfaccion
de haber hecho lo que se debe hacer cuando se debe hacer.

A lo largo de dieciséis pequefios capitulos se transita por una reflexién sobre las
causas de esas urgencias y turbulencias que el autor ha experimentado muchas
veces en primera persona. La conversion de la familia en un “criadero”
sustituyendo a su papel de lugar de formacidn, de aprendizaje, de convivencia, de
alegria y de afecto, aboca a lo que denomina una “economia de intercambios
simbolicos” para compensar el tiempo que los padres pasan separados de los hijos,
un mercantilismo de los afectos dafiino en cuanto que no deja claros los limites
gue hay en la vida. El disfrute de la convivencia se ve dificultado en una ciudad
turbulenta e hipertrofiada que ha cambiado las reglas de juego de las relaciones
sociales: de espacio vivido, la ciudad pasa a convertirse en un espacio de
consumo, de compra, cuya sublimacion son los centros comerciales, nuevos
lugares —o0 no lugares— para las relaciones sociales. EI fomento excesivo de la
autoestima de los nifios como trasunto de una sociedad competitiva puede hacer
que se olvide la necesidad continua de mejorar, olvidar que el ser humano no es
perfecto sino “perfectible”. EI mundo “hipertextual” en el que viven inmersos los
nifios y las nifias, los estimulos continuos, alejan la necesidad de pensar y de tomar
serenamente elecciones y decisiones; se pierde la motivacion como una actitud
interna frente a una cada vez mayor necesidad de estimulos externos para actuar:
“‘una parte de esta generacion es reactiva, reacciona a los estimulos continuamente.
No es proactiva, esto es, capaz de crear, de construir, de vislumbrar posibilidades”
(p. 64). Por eso se puede caer con facilidad en el tedio, en el aburrimiento, algo no
deseable.

Concebir a la familia como una institucion democratica, que no lo es ni puede
serlo, y no como una institucion participativa en la que todos son iguales en
dignidad, supone asumir un grado de corresponsabilidad para sus miembros que
no es positivo bajo ningin concepto, al comportar una dejacion del principio de
autoridad necesario (que no de autoritarismo). El nifio o la nifia no pueden ser
“soberanos” sino que hay que educarlos para ser “auténomos”, que es algo bien
distinto. Y la responsabilidad y la libertad de los nifios y nifias dentro de su
autonomia, deben ser supervisados, sobre todo en su inmersion en un mundo
digital, apasionante sin duda, pero lleno de peligros: “el padre o la madre pueden
meterse en la vida de su hijo. Y deben meterse. Lo que no pueden ser es opresivos,
violentos o crueles. Pero acompafiarlo es una labor ética” (p. 92). Y esto es algo
que preocupa mucho al autor, por sus derivaciones hacia el bullying o hacia otros
comportamientos aln mas peligrosos, asi como la caida en adicciones o
dependencias. Lo mismo rige para la adolescencia —la aborrecéncia como le
llaman humoristicamente en Brasil-, un periodo de la vida que requiere especial
cuidado y acompafiamiento.

Para los que somos padres y madres de familia, este libro supone colocarnos
ante el espejo que refleja muchas de las cosas que estan pasando ante nuestros 0jos
y que, por diversas razones, ligadas frecuentemente a las consecuencias del ritmo
vertiginoso en el que transcurre la vida actual, ignoramos 0 asumimos como
normales, inconscientemente, sin darnos cuenta de que eso puede constituir una
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dejacion de responsabilidades que malogren a las generaciones jovenes. Pero
como dice el autor, no debemos caer en el desanimo y tenemos que levantarnos y
seguir adelante, porque es nuestra obligacion ética como personas. Como
apuntdbamos al principio, las reflexiones personales del autor no estan lejos de
convertirse en la plasmacién de verdaderas categorias que nos ayuden a
convertirnos en mejores padres y madres, en mejores educadores, en hacedores de
un futuro mejor para nuestros hijos e hijas, porque estd en nuestras manos
enmendar y reconstruir para mejorar. Todo es perfectible.
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