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Aula Abierta es una publicacién semestral
(junio y diciembre), de caracter multidiscipli-
nar en el @ambito de la Psicologia y Educacion.
Acepta colaboraciones de caracter empirico
y tedrico en cualquiera de estos campos. No
obstante, méas del 75% de los articulos pu-
blicados seran trabajos empiricos, que co-
muniquen resultados de investigacion origi-
nales.
Los trabajos remitidos deberan ser inéditos y
no estar en proceso de revision ni haber sido
enviados a otras publicaciones simultanea-
mente. Esta circunstancia debera acreditarse
enviando una carta a los Directores de la Re-
vista, en la cual conste expresamente que su
trabajo no esta en otro medio de difusion.

En el envio de originales, para garantizar el

anonimato, se pondra en la primera pagina

del documento Unicamente el titulo y el nd-
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cinco descriptores o palabras clave, tam-
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método-resultados-conclusiones” en el
caso de un estudio experimental; y “plan-
teamiento-desarrollo-conclusiones” en el
caso de trabajos tedricos.

— En documento aparte se hara constar el
titulo del trabajo, nombre del autor o au-
tores, categoria profesional, institucion u
organismos al que pertenezcan, direc-
cion postal, correo electronico y teléfono
de contacto.

— Las tablas, figuras e ilustraciones se nu-
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indicando en el texto el lugar aproximado
en el que habran de insertarse. El tamafio
maximo real es de 12 x 18 cm, inclu-
yendo cabecera de tabla y/o pie de figura.
Cada una se presentara en un documento
aparte. Seran enviadas sin bloqueos o

claves de acceso que impidan su manejo
por parte del equipo de edicion.

4, Los manuscritos, elaborados en formato
Word, se remitiran a la direccion electronica
de la Revista Aula Abierta (ice@uniovi.es), no
superaran las 6.000 palabras (incluyendo ti-
tulo, resumen, referencias, figuras, tablas,
apéndices e ilustraciones) y estaran escritos
a doble espacio, por una sola cara, con mar-
genes de 3 cm y numeracion en la parte su-
perior derecha.

5. Se aceptan articulos en castellano e inglés. La
redaccion de los manuscritos se debera atener
a las normas de publicacién de la American
Pscychological Association —APA- (Publica-
tion Manual of The American Psychological
Association, 2005, 62 edicion).

6. Larevision de los trabajos sera andnima. Los
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cuatro posibles revisores para evaluar su tra-
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tal y correo electrénico. También podran in-
dicar alguna persona que, por distintas
razones, no deseen ver involucrada en dicho
proceso de revision.

7. En cada articulo publicado constara la fecha
de recepcion del manuscrito, la fecha de en-
vio una vez realizadas las modificaciones y la
fecha de aceptacion definitiva.

8. Los derechos de copyright de los articulos
publicados pertenecen a Aula Abierta. Otros
beneficios derivados de las investigaciones
publicadas pertenecen a los autores. Cual-
quier persona fisica o juridica que desee reim-
primir parte o la totalidad de algun articulo,
debera obtener permiso escrito de los Direc-
tores, quienes otorgaran dicho permiso con el
consentimiento de los autores.

9. Los articulos que describan estudios finan-
ciados, habran de incluir el reconocimiento de
crédito y contar con el permiso de publicacion
por parte de la institucion que ha financiado
la investigacion. Los autores son los respon-
sables de las ideas y opiniones expresadas en
los trabajos publicados, sin que Aula Abierta
se comprometa con las mismas. Se declina
cualquier responsabilidad sobre posibles con-
flictos derivados de la autoria de los estudios
que se publican en la Revista.
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El afrontamiento del estrés en estudiantes de ciencias de

la salud. Diferencias entre hombres y mujeres

Ramoén Gonzalez Cabanach, Patricia Gonzalez Millan

y Carlos Freire Rodriguez
Universidad de A Coruiia

En el presente trabajo se analiza cudles son las estrategias de afrontamiento a las que suelen re-
currir los estudiantes universitarios de ciencias de la salud para responder a las situaciones pro-
blematicas propias del contexto académico asi como las posibles diferencias de sexo en el em-
pleo de dichas estrategias. La muestra se compone de 258 estudiantes, 228 mujeres y 30 hom-
bres, con edades comprendidas entre los 18 y 45 afios, siendo la edad media de 21 afios. Para la
medida de las estrategias de afrontamiento fue empleada la Escala de Afrontamiento del Estrés
(A-CEA), que forma parte del Cuestionario de Estrés Académico. Los resultados obtenidos po-
nen de manifiesto que la Busqueda de apoyo y la Reevaluacion positiva son, respectivamente,
las estrategias mds y menos frecuentemente empleadas por los estudiantes. Asimismo, nuestros
datos indican que las mujeres recurren en mayor medida al apoyo social, mientras que los varo-
nes optan por el empleo de estrategias de reevaluacion positiva o de planificacion.

Palabras clave: estrategias de afrontamiento del estrés; apoyo social; reevaluacion positiva; pla-
nificacién; diferencias de sexo.

Coping strategies in university students of Health Sciences: Differences according to sex. This
study assess the most common coping strategies used by Health Sciences university students in
response to academic stress situations and sex differences using such strategies. The sample
comprised a total of 258 students, 228 women and 30 men, aged between 18 and 45 years old
and average age of 21 years. We measure coping strategies by using the Academic Stressors Sca-
le (A-CEA), which is included in the Academic Stress Questionaire (CEA: Cuestionario de Es-
trés Académico). The results of this project show that Search for support and Positive reassess-
ment are the most and the least common coping strategies used by students, respectively. In ad-
dition, our findings suggest that women use to resort to Social Support, whereas men frequently
adopt Positive reassessment or Planning as coping strategies.

Keywords: coping strategies; search for support; positive reassessment; planning; sex differences.

El afrontamiento del estrés

A partir de los trabajos de Lazarus y
Folkman comienza a considerarse el afron-
tamiento como un proceso dindmico, cam-
biante, dependiente del contexto y del modo

Fecha de recepcién: 4-9-09 « Fecha de aceptacién: 12-11-09
Correspondencia: Ramén Gonzilez Cabanach

Facultad de Ciencias de la Educacién

Universidad de A Coruiia

Campus de Elvifia

15071 A Corufia

E-mail: rgc@udc.es

concreto en que el individuo evalia en cada
momento lo que ocurre. Asi, definen el
afrontamiento “como aquellos esfuerzos
cognitivos y conductuales constantemente
cambiantes que se desarrollan para manejar
las demandas especificas externas y/o inter-
nas que son evaluadas como excedentes o
desbordantes de los recursos del individuo”
(Lazarus y Folkman, 1986, p. 164).
Folkman y Moskowitz (2004), en una
reciente revision de la investigacion que en
los tltimos treinta afios se ha venido produ-
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ciendo en torno al afrontamiento, concluyen
que, por lo general, los investigadores han
tratado de agrupar las respuestas de afronta-
miento ya sea de un modo mds racional, de
acuerdo con ciertas categorfas tedricas, ya
sea empiricamente, recurriendo al andlisis
factorial, o bien, a través de una combina-
cién de ambas técnicas.

En esta direccion, una de las mas tem-
pranas nomenclaturas es la propuesta por
Folkman y Lazarus (1980), quienes, desde
una aproximacion tedrica, distinguen dos ti-
pos generales de afrontamiento, segin la
funcién a la que se orientan: afrontamiento
dirigido al problema y dirigido a la emocién.
Dentro de la primera categoria se incluirian
todas aquellas conductas cognitivas o mani-
fiestas con las que el individuo trata de mo-
dificar y/o resolver la situacion estresante.
Por su parte, el afrontamiento dirigido a la
emocioén tiene como objetivo la regulacién
de la respuesta emocional que provoca en el
individuo la situacién estresante.

La buisqueda de apoyo social ha de ser
considerada como un estrategia mixta de
afrontamiento del estrés, puesto que pode-
mos recurrir a nuestra red social con distin-
tos objetivos: encontrar en ella apoyo afecti-
vo (estrategia centrada en las emociones),
apoyo informativo o apoyo instrumental (es-
trategias centradas en el problema).

La funcion del afrontamiento no ha sido
el tnico criterio que se ha utilizado para cla-
sificar las diferentes estrategias de afronta-
miento. Ferndndez-Abascal (1998), tras rea-
lizar una revision de diversos estudios, con-
cluye que existen tres dimensiones bdsicas a
lo largo de las cuales podemos situarlas: 1)
el método empleado en el afrontamiento
(activo, pasivo y de evitacion; 2) la focaliza-
cién del afrontamiento (dirigido al proble-
ma, a la respuesta emocional o a reevaluar el
problema); 3) la actividad movilizada en el
afrontamiento (cognitivo o conductual).

Las valoraciones que los individuos ha-
cen de las situaciones pueden iniciar una ca-
dena de acciones de afrontamiento dirigidas
a su manejo. Asi, cuando las condiciones es-
tresantes se valoran como modificables, es
decir, cuando se considera que entran dentro

de las posibilidades de control de la persona,
predomina el manejo centrado en el proble-
ma. Sin embargo, cuando las condiciones se
valoran como no modificables, predomina
el manejo centrado en las emociones (Folk-
man, 1984; Folkman, Lazarus, Dunkel-
Schetter, DeLongis y Gruen, 1986; Lazarus
y Folkman, 1987). Este hallazgo vincula la
valoracion secundaria, que se relaciona con
las opciones de manejo, con la seleccién de
la estrategia de manejo.

Una importante razon que justifica el es-
tudio del afrontamiento es la creencia de que
determinadas formas de afrontamiento re-
sultan mds eficaces que otras para la promo-
cion del bienestar y, consecuentemente, la
posibilidad de utilizar esta informacién para
disefiar intervenciones destinadas a ayudar a
las personas a manejar mas eficazmente el
estrés (Folkman y Moskowitz, 2004). No
obstante, a pesar de lo razonable de este ar-
gumento, la cuestion de determinar la efica-
cia del afrontamiento permanece como una
de las mds desconcertantes en este campo de
investigacion (Somerfield y McCrae, 2000).

El estudio llevado a cabo por Compas,
Forsythe y Wagner (1988) puso de relieve
que los estresores académicos fueron eva-
luados por los participantes como mds con-
trolables que los estresores interpersonales y
que, en general, aquéllos recurrian a estrate-
gias centradas en el problema mads que a es-
trategias centradas en la emocién para ha-
cerles frente, ocurriendo lo contrario en el
caso de los estresores interpersonales.

Las investigaciones sobre el estrés en
general y el académico en particular sugie-
ren que el sexo incide de forma significativa
tanto en la experiencia de estrés académico
como en sus efectos. Asimismo, numerosos
estudios han constatado que las mujeres re-
curren al apoyo social como estrategia de
afrontamiento mds a menudo que los varo-
nes (Bird y Harris, 1990; Copeland y Hess,
1995; Frydenberg y Lewis, 1991, 1993,
1999; Plancherel y Bolognini, 1995; Par-
sons, Frydenberg y Poole, 1996; Plancherel,
Bolognini y Halfon, 1998; Recklitis y No-
am, 1999; Reevy y Maslach, 2001; Stark,
Spirito, Williams y Guevremont, 1989; Was-
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hburn, 2000). Por otra parte, algunos autores
sostienen que las mujeres son mds proclives
a rumiar los problemas, contrariamente a los
varones quienes tenderian mds a tomar al-
gin tipo de accion ante las dificultades en
lugar de inquietarse por ellas (véase, por
ejemplo, Nolen-Hoeksema, 1994).

El objetivo de esta investigacion es do-
ble: por un lado, identificar qué estrategias
de afrontamiento emplean los estudiantes de
ciencias de la salud para abordar el estrés;
por otro, realizar un andlisis diferencial de
las estrategias de afrontamiento empleadas
por los estudiantes de ciencias de la salud en
funcién del sexo.

Método

FParticipantes

La muestra de individuos utilizada la in-
tegran estudiantes de diversas titulaciones
universitarias vinculadas a las Ciencias de la
Salud de la Universidad de A Corufia. Los
sujetos han sido seleccionados a partir de un
muestreo por conglomerados, para respetar
el agrupamiento natural de los estudiantes,
considerando, por ello, como conglomerado
cada grupo clase integrado por aquellos es-
tudiantes que voluntariamente colaboraron
en la cumplimentacién de los cuestionarios
(muestra aceptante).

De este modo, la muestra productora de
datos estd compuesta por un total de 258 es-
tudiantes, 228 mujeres y 30 hombres, con
edades comprendidas entre los 18 y 45 afios,
siendo la edad media de 21 afios. Del total
de la muestra, 131 sujetos (50,8%) cursaban
Fisioterapia, 86 sujetos (33,3%) estudiaban
Enfermeria y 41 sujetos (15,9%) eran alum-
nos de Podologia. En cuanto a la distribu-
cién de la muestra por cursos, 74 de los es-
tudiantes participantes en el estudio cursa-
ban primero, 110 estudiaban segundo y 84
tercero.

Procedimiento de recogida de datos

Los datos relativos a las variables estu-
diadas fueron recogidos en cada uno de los
centros a los que asistian los estudiantes que
participaron en la investigacién. Los cues-

tionarios fueron aplicados en un tinico mo-
mento temporal por personal especializado
que colaboré en el estudio. A los participan-
tes, que respondieron de forma individual y
sin limite de tiempo a cada uno de los items
del cuestionario, se les recalcé que era muy
importante que respondieran con sinceridad
a todas las cuestiones planteadas. Asimismo,
se les inform¢ del caracter totalmente confi-
dencial de dicha informacién.

Instrumentos de medida

Para medir las estrategias de afronta-
miento, hemos empleado la Escala de
Afrontamiento del Estrés (A-CEA), que for-
ma parte del Cuestionario de Estrés Acadé-
mico (Cabanach, Valle, Rodriguez y Pifieiro,
2009). Esta escala estd formada por 23
items, agrupados en tres factores (ver tabla
1). La consistencia interna de estos tres fac-
tores obtenidos, examinada utilizando el al-
pha de Cronbach, es de .86 para el factor 1;
de 91 para el factor 2; de .84 para el factor
3,y de .89 para la escala completa.

El primer factor estd constituido por
nueve items referidos a una forma de afron-
tamiento activo dirigida a crear un nuevo
significado de la situacién del problema, tra-
tando de resaltar los aspectos positivos o ac-
tivando expectativas positivas y que recono-
cemos como una estrategia de reevaluacién
positiva (F1: REEVALUACION POSITIVA). Este
factor pone de relieve su cardcter cognitivo
y activo al incluir afirmaciones como
“Cuando me enfrento a una situacion pro-
blemdtica, olvido los aspectos desagrada-
bles y resalto los positivos”, “Cuando me
enfrento a una situacion problemdtica du-
rante los exdmenes, procuro pensar que soy
capaz de hacer las cosas bien por mi mis-
mo”, etc.

Un segundo factor, constituido por siete
items, agruparfa tanto los intentos de bus-
queda de consejo e informacién sobre cémo
resolver el problema —apoyo social al pro-
blema- como de apoyo y comprension para
la situacién emocional causada por el pro-
blema —apoyo social emocional. Por tanto,
se considerd adecuado denominar a este fac-
tor F2: BUSQUEDA DE APOYO, entendido co-
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mo un afrontamiento de tipo conductual y
activo.

El tercer factor estaria integrado por otros
siete ftems referidos a estrategias de afronta-
miento directamente dirigidas a modificar o
controlar instrumentalmente la situacion, im-
plicando una aproximacién analitica y racio-
nal del problema. En este caso, el afronta-
miento se dirige al andlisis de la dificultad y
al subsiguiente desarrollo y supervision de un
plan de accidn para su resolucion. Este factor,
referido como afrontamiento mediante plani-

ficacién, integrarfa afirmaciones del tipo:
“Cuando me enfrento a una situacion proble-
mdtica priorizo las tareas y organizo el tiem-
po” o “Cuando me enfrento a una situacion
problemdtica elaboro un plan de accion y lo
sigo”, en las que subyace el caracter conduc-
tual y activo de este tipo de afrontamiento
(F3: PLANIFICACION).

Técnicas de andlisis de datos
Para el estudio del primero de nuestros ob-
jetivos, hemos recurrido a la obtencion de los

Tabla 1. Descriptivos de los items de la Escala de Afrontamiento del Cuestionario
de Estrés Académicos (A-CEA) y estructura factorial de la misma

ITEM M Asimetria DT Kurtosis Pesos Pesos Pesos
factoriales factoriales  factoriales

del Factor 1  del Factor 2 del Factor 3

7 2.77 338 1.212 =775 762
1 2.40 661 1.083 -174 761
10 2.80 452 1.105 -.594 744
16 2.14 .868 1.042 263 702
Factor 1 13 2.90 362 1.103 =714 693
REEVALUACION 18 2.58 528 1.113 -.490 670
POSITIVA 20 2.5 550 1.189 -.589 630
4 3.02 285 1.119 -.829 540
22 3.03 173 1.135 -.806 498
14 3.03 262 1.103 =714 821
8 3.11 .149 1.194  -1.059 812
2 3.26 095 1.155  -1.110 794
Factor 2 11 364 -420 1253 -1.034 787
BUSQUEDA 5 334  -062 1.189 -1.121 785
DE APOYO 21 3.06 183 1.069 -815 763
17 3.14 138 1.188 -1.069 758
6 3.03 131 1.224 -954 797
3 3.03 .169 1.150 -.842 765
9 241 614 1.131 -.370 718
Factor 3 19 2.20 773 1.156 -.337 .643
PLANIFICACION 12 3.09 255 1.040 =711 304 621
15 2.92 372 1.028 -.566 425 597
23 2.69 588 9.14 -.195 304 434
Varianza Explicada (%) 20.051 19.187 15.164

Matriz de componentes rotados

Método de extraccion: Andlisis de componentes principales

Método de rotacién: Normalizacion Varimax con Kaiser

La rotacion converge en 5 iteracciones

Los pesos factoriales inferiores a .30 han sido eliminados de la tabla
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Tabla 2. Estadisticos descriptivos de los factores de la Escala de Estrategias de Afrontamiento.

Estadisticos descriptivos

N Minimo

Miximo Media
Estadistico Estadistico Estadistico Estadistico Error

Desv. Tipica Varianza Asimetria Curtosis
Estadistico Estadistico Estadistico Error Estadistico Error

Tipico Tipico Tipico

Bisqueda

de apoyo 258 1,00 5,00 3,1617
Planificacion 258 1,14 4,86 2,3488
Reevaluacion

positiva 258 122 4,67 2,7304
N vialido 258

0556 ,89386 ;799 097 152 -608 302

0518 83147 691 401 152 -624 302

0478 76809 590 349,152 -543 302

estadisticos descriptivos de la muestra (media,
desviacion tipica, asimetria y curtosis).

Para el estudio del segundo de los objeti-
vos, hemos recurrido al empleo de la prueba
t de Student para medir la existencia de dife-
rencias significativas entre ambos grupos.

Resultados

Como se puede observar en la tabla 2, el
factor Biisqueda de Apoyo es el que presen-
ta una puntuacién media mds elevada
(M=3,16). Esto indica que, en general, estos
estudiantes recurren a buscar en los demds
consejo y/o comprensién como modo de ha-
cer frente a situaciones estresantes, amorti-
guando asi sus efectos.

De las tres estrategias de afrontamiento
consideradas en este trabajo, la que ha obte-
nido un promedio mds bajo ha sido la de Re-
evaluacion Positiva (M=2,73).

Los resultados correspondientes a las di-
ferencias en los niveles de uso de las estra-
tegias de afrontamiento consideradas en es-
ta investigacién entre los grupos de hombres
y mujeres se reflejan en la tabla 3.

Como se puede observar en dicha tabla,
los valores medios obtenidos por cada uno de
los grupos establecidos en funcién del sexo
ponen de relieve que las mujeres recurren en
mayor medida que los varones a la busqueda
de apoyo social como modo de hacer frente a
situaciones problemadticas, mientras que estos
ultimos tienden a emplear principalmente es-
trategias de reevaluacion positiva y de plani-
ficacién. Sin embargo, cuando contrastamos
los valores medios de ambos grupos de casos,
nos encontramos con que estas diferencias
encontradas sélo alcanzan significacion esta-
distica en la estrategia de reevaluacion positi-
va, cuyos indices de empleo son claramente
superiores en los varones (p<.001).

Tabla 3. Diferencia de medias entre hombres y mujeres en el empleo de estrategias de afrontamiento.

Valores medios Prueba Prueba T
de Levene para la
igualdad de medias
VARIABLES Hombres Mujeres Sig. t Sig.
(N=30) (N=228)
Reevaluacion positiva 332 2,65 ,390 4,699 000
Biisqueda de Apoyo 2,95 3,18 005 -1,705 ,183
Planificacion 3,10 2,81 881 1,767 078
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Discusién y Conclusiones

En relacién al primero de los objetivos
de este trabajo (;Cudles son las estrategias
de afrontamiento mds habituales que usan
los estudiantes universitarios para hacer
frente a las situaciones problemdticas en el
contexto académico?), podemos afirmar
que los estudiantes de ciencias de la salud
utilizan preferentemente la estrategia de
bisqueda de apoyo para afrontar sucesos y
episodios estresantes. Recurren, por tanto,
al apoyo social y emocional de los otros pa-
ra manejar eficazmente el estrés. Por el
contrario, la estrategia de afrontamiento
menos empleada es la de reevaluacion po-
sitiva.

Ahora bien, hemos de ser cautelosos en
la interpretacién y generalizacién de esta
conclusién, dada la composicién de la
muestra estudiada. En efecto, recordemos
que un 88,4% de la misma eran mujeres, lo
que, muy probablemente, explique una pro-
porcién elevada de la puntuaciéon media ob-
tenida en este factor.

En relacion con el segundo de los obje-
tivos planteados, que pretendia determinar
si la variable sexo se halla diferencialmente
asociada al uso de estrategias de afronta-
miento en el contexto académico, la primera
y mds novedosa de las conclusiones de
nuestro trabajo, con la necesaria cautela de-
rivada de la composicién ya sefialada de la
muestra utilizada, es que los estudiantes va-
rones recurren preferentemente al uso de es-
trategias de afrontamiento de reevaluacién
positiva, de forma significativamente supe-
rior a las mujeres. Parece claro que, frente a
la bisqueda de apoyo social por parte de las
mujeres, los estudiantes varones prefieren
replantearse la situacion problemadtica, bus-
cando los aspectos mds positivos de ella, re-
formuladndola.

Esta conclusion apunta a la existencia de
alguna o algunas variables explicativas que
subyacen a ella. Podemos hipotetizar que
esta diferencia significativa entre hombres y
mujeres pueda deberse a determinadas va-
riables personales asociadas al afrontamien-
to del estrés. En la linea con lo sefialado por

Martinez-Correa, Reyes, Garcia-Leén y
Gonzilez-Jarefio (2006), el optimismo dis-
posicional podria ser una de estas variables,
pues estd positivamente correlacionada con
el empleo de estrategias de afrontamiento
activo (entre ellas, la reestructuracion cogni-
tiva) (Carver y Scheier, 2001). Otra de estas
variables podria ser la denominada persona-
lidad resistente, pues se ha comprobado cé6-
mo los individuos con esta caracteristica de
personalidad se enfrentan de forma activa a
los estimulos estresantes, percibiéndolos co-
mo menos amenazantes (Moreno, Morett,
Rodriguez y Morante, 2006; Kobasa, 1982).
En cualquier caso, se trata de una futura li-
nea de investigacién imprescindible para
profundizar en la explicacion de esta dife-
rencial forma de afrontamiento del estrés en
funcién del sexo.

Aun no alcanzando niveles de significa-
cidn (si bien muy cercanos a ellos), los estu-
diantes varones, a diferencia de las mujeres,
recurren al uso de otra estrategia de afronta-
miento activo, ésta de tipo conductual, como
es la planificacion.

Este diferencial manejo activo (tanto de
naturaleza cognitiva como conductual) del
estrés deberia considerarse en el futuro, de
cara al desarrollo de programas de interven-
cién en el estrés de los estudiantes universi-
tarios.

La ultima de las conclusiones se orienta
en la misma linea de otros muchos estudios
y avala la afirmacién de que las mujeres re-
curren en mayor medida al apoyo social co-
mo forma bdsica de afrontamiento de los es-
timulos estresantes. Pero el hecho de que las
mujeres presenten una mayor tendencia a
buscar en los demds informacién y consejo
(apoyo social al problema) o también apoyo
y comprensién para sus experiencias emo-
cionales (apoyo social emocional) no nece-
sariamente debe llevarnos a cuestionar la
eficacia de este tipo de afrontamiento. En
efecto, lo verdaderamente relevante seria
considerar la calidad del sistema de apoyo
social con el que cuenta la persona en térmi-
nos de si promueve el crecimiento personal
o, por el contrario, genera dependencia
(Hess y Richards, 1999).
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Uno de los grandes retos a los que en la actualidad se enfrentan los docentes de Educacién Se-
cundaria Obligatoria es la violencia y los conflictos que se viven dentro de su aula y por exten-
sién en el centro educativo. Este fendmeno comtin a muchos paises europeos, ha sido estudiado
fundamentalmente desde la perspectiva del alumno, sin dar a conocer la opinién de los docen-
tes. Asi el objetivo del presente trabajo es conocer la percepcion de los docentes de varios pai-
ses europeos (Espafia, Hungria y Repiblica Checa) respecto a su relacién con los compafieros,
alumnos y familias, asi como la importancia dada a la participacién de estas tltimas en el cen-
tro. Para ello, se aplico el Cuestionario de Dificultades en la Convivencia Escolar a una muestra
total de 339 docentes de Educacién Secundaria Obligatoria. Se observa que los docentes espa-
foles indican llevarse mejor con sus compaiieros, y también con los alumnos, mientras que los
hingaros son los que tienen mejores relaciones con las familias. Por tltimo, respecto a la parti-
cipacién de las familias, es destacable la importancia dada por los docentes checos a todas las
alternativas propuestas de participacién, y sobre todo a la implicacién de las familias en los pla-
nes de convivencia.

Palabras clave: Convivencia escolar, profesorado, Educacién Secundaria Obligatoria

Analysis by european teachers of the school coexistence. One of the great challenges the Obli-
gatory Secondary Education teachers are facing is violence and conflicts inside both, their class-
rooms and the school centre. This phenomenon, which is very common in many European coun-
tries, has been mainly studied from the student point of view, without showing teachers’ opinion.
In that sense, the present paper is going to show the teachers’ perception of the problem in seve-
ral European countries (Spain, Hungary and Czech Republic), regarding their relationships with
their partners, students and student families and the important participation given to the families
in the school centre. The Difficulties in the School Coexistence Questionnaire was given to a to-
tal sample of 339 Obligatory Secondary Education teachers. The results show that the Spanish
teachers have a better relationship with their partners and students; however Hungarian teachers
have a better relationship with families. Finally, regarding the family participation, it is to high-
light that the importance given by the Czech teachers to all participation alternatives proposed
and, mainly, to the family involvement in the coexistence programmes.

Keywords: School coexistence, teaching staff, Obligatory Secondary Education.
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docentes lo consideren una cuestién impor-
tante y necesaria en su formacién y desarro-
1lo profesional (Jares, 2002).

La violencia y los conflictos, resueltos a
través de la primera, provocan la alteracion
del clima de convivencia adecuado dentro del
centro, teniendo origen en diferentes aspectos
endégenos u exdgenos a los centros escolares
(Fernandez, 1999). En este marco, el profeso-
rado juega un papel fundamental en la conse-
cucién de una adecuada convivencia escolar y
en la implementacion de programas de pre-
vencion de la violencia (Newman-Carlson y
Horne, 2004; Orpinas, Horne y Multisite Vio-
lence Prevention Proyet, 2004). En la actuali-
dad, a pesar de encontrarnos docentes ilusio-
nados y dispuestos a implicarse en la solucién
de los problemas, también se produce un au-
mento de su nivel de frustracion, dando lugar
a una situacion que ha recibido, a lo largo de
los ultimos afios, diversas acepciones, como
insatisfaccion del profesorado (Gordillo,
1988), malestar docente (Esteve, 1987), an-
gustia de los enseflantes (Abraham, 1975),
malestar psicolégico (Seva, 1986), estrés do-
cente (Peird, Luque, Melid y Loscertales,
1991), o burnout (Oliver, 1993; Otero-Lépez,
Castro, Villardefrancos y Santiago, 2009).

El motivo fundamental de este malestar e
insatisfaccion es que se encuentran ante tare-
as dificiles de desempeifiar, para las que no
han sido preparados (Orpinas, Horne y Multi-
site Violence Prevention Proyet, 2004) y que
requieren para su eliminacién de un conjunto
de acciones, para las cuales ain, no se puede
ofrecer una férmula generalizada para su erra-
dicacion, pero si dar a conocer todo el saber
acumulado acerca de cémo conseguir un sis-
tema de convivencia adecuado (Ianni, 2003).

Los docentes también participan de forma
activa en la violencia escolar, por un lado como
agresores, ya que mas del 40% del alumnado

reconoce haber visto a un profesor ejercer di-
chas conductas sobre los estudiantes, mientras
que solo el 5% de los estudiantes afirman ser
agredidos por un profesor ocasionalmente o
frecuentemente (Chapell, Casey, de la Cruz,
Ferrell, Forman, Lipkin, Newsham, Sterling y
Whittaker, 2004); y por otro lado como agredi-
dos, reconociendo el 66% del profesorado que
el género femenino es el mas afectado en estos
casos (Meyer, Astor y Behre, 2002).

Son muiltiples estudios (Chapell et al.,
2004; Dake, Price, Telljohann y Funk, 2003;
Defensor del Pueblo, 2000, 2007; Fisher y
Kettl, 2003; Gazquez, Cangas, Pérez y Lu-
cas, 2009) en los que se tiene en cuenta la
opinién de los docentes a cerca de la preva-
lencia de conductas que afectan a la convi-
vencia en sus centros. Asi el objetivo del
presente trabajo ahondar en la percepcién de
los propios docentes de distintos paises so-
bre su relacion con los demds compafieros
del centro, el alumnado y la familia, as{ co-
mo conocer la autopercepcién que conside-
ran tienen de si sus compafieros y los alum-
nos. Ademds, el estudio se completa anali-
zando la importancia que conceden a la par-
ticipacion de las familias en el centro educa-
tivo, estudiando diferentes alternativas de
participacién de estas en los centros.

Método

FParticipantes

La muestra utilizada en el presente tra-
bajo estuvo compuesta por un total de 339
docentes de Educacién Secundaria, 106
hombres (28,5%) y 241 (71,5%) mujeres
pertenecientes a diez centros espafioles, cin-
co centros hingaros y cinco centros de la
Reptiblica Checa. Por paises, tal y como ob-
servamos en la tabla 1, 137 docentes son es-
paiioles, 62 hombres (45,6%) y 74 mujeres

Tabla 1. Estadisticos descriptivos de la muestra en funcion del pais y del género

Total Espaiia
N H M N H M
N % N % N % N

Hungria Rep. Checa
N H M N H M
N % N % N % N %

337 96 285 241 715 137 62 456 74

544 133 24 182 108 818 69 10 145 59 855
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(54,4%), 133 docentes de Hungria, 24
(18,2%) hombres y 108 (81,8%) mujeres, y
69 de la Republica Checa, 10 (14,5%) hom-
bres y 59 (85,5%) mujeres.

Instrumento

Cuestionario de Dificultades en la Con-
vivencia Escolar. Se trata de una adaptacion
del cuestionario de Ortega y del Rey (2003),
llevada a cabo por Gazquez, Cangas, Padi-
1la, Cano y Pérez (2005). Concretamente, en
el presente trabajo se analizan cuestiones
que hacen referencia a la convivencia de los
docentes con sus compaiieros, el alumnado
y los padres, asi como su opinién sobre la
participacion de los padres y madres en el
centro educativo.

Procedimiento

En un primer momento, se tradujo el
cuestionario a los diferentes idiomas de los
respectivos paises: castellano, hingaro y
checo, siguiendo a Muiliz y Hambleton
(1996). Seguidamente, se procedié a la se-
leccidn aleatoria de los centros de cada co-
marca o demarcacion territorial a cuyos do-
centes se va a aplicar el Cuestionario de
Dificultades en la Convivencia Escolar.
Tras la seleccion, se contacta con los Di-
rectores y Jefes de Estudios de cada centro
para obtener su consentimiento, después de
lo cual, se procedi6 a la aplicacion indivi-
dualizada del cuestionario a los docentes
participantes.

Resultados

Para proceder al andlisis de los datos, se
han transformado los cuatro niveles de valo-
racién (no tengo relacion, mala, regular y
buena) en puntuaciones numéricas y cuanti-
tativas, asi “no tengo relacién” se correspon-
de con una puntuacién de 0, “mala” con 1,
“regular” con 2 y “buena” con 3. Asi, obser-
vamos en la tabla 2 las puntuaciones medias
de los diferentes paises para cada una de las
cuestiones analizadas, siendo los docentes
espafioles quienes mejor se llevan con sus
compaileros y los estudiantes, y quienes
consideran que los compaiieros y los pro-
pios alumnos tienen mejor opinion de ellos.
Por otro lado, los docentes hiingaros desta-
can en la buena relacién que indican tener
con las familias de los estudiantes.

A partir de ello, con la finalidad de ver si
existen diferencias entre las respuestas dadas
por los profesores de los paises analizados
(Espafia, Hungria y Republica Checa) y si és-
tas son significativas, hemos aplicado la
Prueba ANOVA de un factor. Dicha prueba,
nos permite rechazar la hipétesis de igualdad
de la puntuacién media otorgada por cada pa-
is todas las situaciones analizadas, puesto que
el nivel de significacién observado es menor
que 0,05. Las puntuaciones que se obtienen
para cada uno de los items analizados son:
(Como se lleva usted con sus compaiie-
roslas? (F, 333 = 9.616; p = 000); ;Cdmo se
lleva con los estudiantes? (F2,335 =53,565;p

Tabla 2. Relaciones de convivencia. Puntuaciones medias en funcion de los paises

Espaiia Hungria Rep. Checa

N Media DT N Media DT N Media DT
(Como se lleva usted
con sus compaifieros/as? 136 2,96 295 133 2.85 417 69 2,71 457
(Como se lleva
con los estudiantes? 133 292 265 133 291 288 69 245 501
(Coémo es su relacién
con las familias de sus
alumnos/as? 136 2,12 1,311 133 252 ;794 69 2,12 963
(Qué idea tiene usted
de sus compafieros/as? 127 2,70 ;780 132 242 554 69 2,62 488
(Qué idea tienen
de usted sus alumnos/as? 132 2,65 ,605 133 2,28 498 61 2,10 625
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=.,000); ;Como es su relacion con las fami-
lias de sus alumnosfas? (F, 334 = 5,763;p =
003); ;Qué idea tiene usted de sus comparie-
roslas? (F, 354 = 6,312; p= 002) y ; Qué idea
tienen de usted sus alumnos/as? (F2’326=
24,620; p = ,000). Para conocer entre qué ni-
veles en concreto de la variable independien-
te (paises) existen diferencias estadisticamen-
te significativas se aplicé la prueba de Dife-
rencias Minimas Significativas (DMS) cuyos
resultados se muestran en la tabla 3. En ella,
podemos ver cémo los docentes espafioles se
llevan significativamente mejor con sus com-

pafieros, tanto estos como los docentes hiin-
garos se llevan significativamente mejor con
los estudiantes que los checos, mientras que
son los hingaros quienes significativamente
mejor relacién tienen con las familias de sus
alumnos/as. Son los docentes espafioles y
checos quienes sefialan mejores opiniones
por parte de sus compafleros hacia ellos, y
son los primeros, los docentes espafioles, los
que apuntan que sus alumnos tienen una me-
jor idea sobre ellos, siendo esta diferencia
respecto a los docentes hingaros y checos
significativa.

Tabla 3. Relaciones de convivencia. Prueba post hoc de Diferencias Minimas Significativas (DMS)

Diferencia de Medias entre Paises

(Como se lleva usted con sus compaileros/as?
(Como se lleva con los estudiantes?

(Como es su relacioén con las familias de sus alumnos/as?

(Qué idea tiene usted de sus compaiieros/as?
(Qué idea tienen de usted sus alumnos/as?

I[E-HI* [E-RCI** [H-RCI*
|[E-HI [E-RCI** [H-RCI**
|[E-HI** [E-RCI [H-RCI*
|[E-HI** [E-RCI [H-RCI*
|E-HI** [E-RCI** [H-RCI*

* La diferencia es significativa a 0,05.
** La diferencia es significativa a 0,01.

Nuevamente, para proceder al andlisis de
los datos, se han transformado, en este caso, los
cinco niveles de valoracién (muy poco impor-
tante, poco importante, regular, importante y
muy importante) en puntuaciones numéricas y
cuantitativas, asf “muy poco importante” se co-
rresponde con una puntuacién de 0, “poco im-
portante” con 1, “regular’” con 2, “importante”
con 3y “muy importante” con 4. Es destacable,
tal y como aparece en la tabla 4 que no se pre-
guntd a los docentes htingaros y checos sobre
la participacion de las familias a través de la
Asociacién de Madres y Padres de Alum-

nos/as, asi este dato sélo es recogido para Es-
pafia, dotando los docentes espafioles regular
importancia a la participacion de las familias en
el centro a través de la AMPA. El resto de las
alternativas de participacién propuestas si han
sido valoradas en importancia en los tres pai-
ses, siendo mayor la importancia dada por los
docentes checos a la participacién de las fami-
lias en los aspectos importantes, en relacion a
los resultados académicos, y en los planes de
convivencia; mientras que son los hingaros los
que destacan en la importancia dada a la parti-
cipacion de las familias cuando se les requiera.

Tabla 4. Importancia de participacion de las familias. Puntuaciones medias en funcion de los paises

Las familias deben participar Espafia Hungria Rep. Checa

en la convivencia del centro: N  Media N Media DT N Media DT
A través de la AMPA 114 204 1478 - - - - - -
Sélo en aspectos importantes 113 1,19 1,329 130 222 486 67 2,51 1481
En relacién a los resultados

académicos de sus hijos 116 2,03 1,157 129 2,12 703 67 299 1,108
En los planes de convivencia 114 248 1,278 130 196 709 67 345 1,091
Cuando se les requiera 114 2,24 1471 130 275 719 67 2,58 1,568
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Del mismo modo que hemos indicado
previamente, con la finalidad de ver si exis-
ten diferencias entre la importancia dada a
las alternativas de participacion de las fami-
lias por los profesores de los paises analiza-
dos (Espafia, Hungria y Reptiblica Checa) y
si éstas son significativas, hemos aplicado la
Prueba ANOVA de un factor. Dicha prueba,
nos permite rechazar la hipétesis de igual-
dad de la puntuacién media otorgada por ca-
da pafs todas las alternativas de participa-
cién analizadas, puesto que el nivel de signi-
ficacion observado es menor que 0,05. Las
puntuaciones que se obtienen para cada una
de las posibles formas de participacion de
las familias son: Sdlo en aspectos importan-
tes (F, 5,0 =38.881; p=,000); En relacion a
los resultados académicos de sus hijos
(sz312 =22,669; p = 000); En los planes de
convivencia (F, 3 = 45883; p = 000); y
Cuando se les requiera (F, 5, =5217; p =

,006). Posteriormente, para conocer concre-
tamente entre qué niveles de la variable in-
dependiente (paises) existen diferencias es-
tadisticamente significativas se aplic6 la
prueba de Diferencias Minimas Significati-
vas (DMS) cuyos resultados se muestran en
la tabla 5. Asi, vemos como los docentes
hingaros y checos conceden significativa-
mente mayor importancia que los espailoles
a la participacion de los padres sélo en los
aspectos importantes. Por su parte los che-
cos, muestran una importancia significativa
respecto a los docentes espafioles y hinga-
ros en relacion a la participacién de las fa-
milias en temas referentes a los resultados
académicos de sus hijos y en los planes de
convivencia. Por dltimo, los docentes hin-
garos destacan significativamente la impor-
tancia dada a la participacién de los padres
cuando se les requiera respecto a los docen-
tes espafloles.

Tabla 5. Importancia de participacion de las familias. Prueba post hoc
de Diferencias Minimas Significativas (DMS)

Diferencia de Medias entre Paises

Sélo en aspectos importantes

En relacion a los resultados académicos de sus hijos
En los planes de convivencia

Cuando se les requiera

|[E-HI** [E-RCI** [H-RCI
|[E-HI [E-RCI** [H-RCI**
|[E-HI** [E-RCI** [H-RCI**
|[E-HI** [E-RCI [H-RCI

* La diferencia es significativa a 0,05.
** La diferencia es significativa a 0,01.

Discusion

A través del presente trabajo podemos
observar las diferentes percepciones de los
docentes de tres paises europeos sobre como
se llevan con sus propios compafieros, los
alumnos y las familias de estos. Son los do-
centes espafioles quienes mejor se llevan
con sus compafieros, los checos quienes pe-
or relacién tienen con los estudiantes, y los
hingaros los que mejor se llevan con las fa-
milias de sus alumnos. A diferencia de la
mayoria de los estudios actuales donde se
analiza la prevalencia de las conductas vio-
lentas segtin los docentes donde por ejemplo
los docentes espafloles sefialan como mds

prevalentes las agresiones verbales (insultar,
poner motes ofensivos y hablar mal) (De-
fensor del Pueblo, 2007).

Aunque son multiples las veces que se
realizan comparaciones entre los datos pro-
porcionados por los alumnos y por los do-
centes, tenemos que tener en cuenta que hay
multiples estudios que indican su discrepan-
cia, apuntando que los profesores tienden a
relatar mds casos de maltrato que los alum-
nos, sobre todo cuando se les pregunta por
todo el centro, y no sélo por su aula donde
ellos serfan realmente los responsables (De-
fensor del Pueblo, 2000). Algunos autores
atribuyen esta diferencia de resultados a una
negacion del problema por parte del profe-
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sorado (Sullivan, 2000), o bien, tal y como
indica Rigby (1996), en la misma linea, que
los docentes poseen un escaso conocimiento
de los problemas o conflictos que se produ-
cen, asi como del impacto que éstos tienen
sobre las victimas. Aunque en nuestro caso,
la comparacion de los diferentes paises su-
peraria estas limitaciones, ya que en todos
los casos se compara opiniones de los do-
centes, y la imagen que ellos consideran tie-
nen de si mismos los compafieros y los
alumnos, siendo los docentes espafioles y
checos los que sefialan mejores opiniones
sobre ellos por parte de sus compafieros.
Respecto a opinién que tendrian los alum-
nos, seflalar que son los docentes espafioles
los que mejor autopercepcion poseen.

Por tdltimo, en el andlisis realizado sobre
la importancia atribuida por los docentes a
la participacion de la familia en el centro
educativo a través de diferentes alternativas,
se puede observar que los docentes espaiio-
les sefialan la participacion en los planes de
convivencia como la mds importante, a pe-

sar de ser la reunién con el tutor/a la via ha-
bitual de comunicacién con el centro por
parte de los padres (Martin-Mufioz, 2003).
La comparacién entre paises nos muestra
que son los docentes hiingaros y checos los
que mayor importancia dan a la participa-
cién de los padres sélo en los aspectos im-
portantes, mientras que los docentes checos
muestran una importancia significativa res-
pecto a espafioles y hiingaros en la participa-
cién en los resultados académicos de sus hi-
jos y en los planes de convivencia. Es de su-
ma importancia la concienciacién de los do-
centes sobre la importancia de la participa-
cién de las familias, que se releja en los ni-
veles de importancia dados a cada una de las
alternativas propuestas de participacion.
Concretamente, son muchos los programas
y los planes de convivencia que se implica a
los padres en la resolucion de conflictos y en
la mejora del clima escolar (Ahmed y
Braithwaite, 2006; O“Donnell, 1995;
O"Moore, 1995; Smith, Schneider, Smith y
Ananiadou, 2004).

Referencias

Abraham, A. (1975). El mundo interior del do-
cente. Barcelona: Promocién Cultural.

Ahmed, E. y Braithwaite, V. (2006). Bullying and
Victimization: Cause for Concern for both
Families and Schools. Social Psychology of
Education, 7, 35-54.

Chapell, M., Casey, D., de la Cruz, C., Ferrel, J.,
Forman, J., Lipkin, R., Newsham, M., Ster-
ling, M. y Whittaker, S., (2004). Bullying in
college by students and teachers. Adolescen-
ce, 39(153), 53-64.

Dake, J.A., Price, J.H., Telljohann, S.K. & Funk,
J.B. (2003). Teacher Perceptions and Practices
Regarding School Bullying Prevention. The
Journal of School Health, 79(9), 347-355.

Defensor del Pueblo (2000). Informe sobre violencia
escolar: el maltrato entre iguales en la educa-
cion secundaria obligatoria. Madrid: Publica-
ciones de la Oficina del Defensor del Pueblo.

Defensor del Pueblo-UNICEF (2007). Violencia
escolar: el maltrato entre iguales en la Edu-
cacion Secundaria Obligatoria. Madrid: Pu-
blicaciones de la Oficina del Defensor del
Pueblo.

Esteve, J.M. (1987). El malestar docente. Barce-
lona: Laia.

Fernandez, 1. (1999). Prevencion de la violencia y
resolucion de conflictos. Madrid: Narcea.
Fisher, K. & Kettl, P. (2003). Teachers” Percep-
tions of School Violence. Journal of Pedia-

tric Health Care, 17, 79-83.

Gazquez, J.J., Cangas, A J., Padilla, D., Cano, A.
& Pérez-Moreno, P.J. (2005). Assessment by
Pupils, Teachers and Parents of School Coe-
xistence Problems in Spain, France, Rep.
Checa and Hungary: Global Psychometric
Data. International Journal of Psychology
and Psychological Therapy, 5(2), 101-112.

Gazquez, J.J., Cangas, AJ., Pérez, M.C. y Lucas,
F. (2009). Teachers’ perception of school vio-
lence in a sample from three European coun-
tries. European Journal of Psychology of
Education, 24(1), 49-59.

Gordillo, M.V. (1988). La satisfaccién personal
del profesor: consecuencias para la orienta-
cion educativa. En A. Villa (Coord.), Pers-
pectivas y problemas de la funcion docente.
Madrid: Narcea/II Congreso mundial vasco.



ANALISIS DE LA CONVIVENCIA ESCOLAR POR LOS DOCENTES EUROPEOS 17

Tanni, N. (2003). La convivencia escolar: una ta-
rea necesaria, posible y compleja. En R. Ruz
y J. Coquelet (Eds.). Convivencia escolar y
calidad de la educacion. Santiago: Ministerio
de Educacion - Organizacion de Estados Ibe-
roamericanos.

Jares, X. (2002). Aprender a convivir. Revista In-
teruniversitaria de Formacion del Profesora-
do, 44,79-92.

Martin-Mufioz, J. (2003). Evaluacion de la Edu-
cacion Secundaria Obligatoria 2000. Infor-
me final. Madrid: Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte, Instituto Nacional de Eva-
luacion y Calidad del Sistema Educativo.

Meyer, H.A., Astor, R.A. & Behre, W. (2002). Te-
achers™ reasoning about school violence: The
role of gender and location. Contemporary
Educational Psychology, 27,499-528.

Muiiiz, J. y Hambleton, R K. (1996). Directrices
para la traduccion y adaptacion de los test.
Papeles del Psicdlogo, 66, 63-70.

Newman-Carlson, D. & Horne, A.M. (2004).
Bully Busters: A Psychoeducational Inter-
vention for Reducing Bullying Behavior in
Middle School Students. Journal of Counse-
ling and Development, 82(3), 259-267.

O’Donnell, V. (1995). Bullying: A resource guide
for Parents & Teachers. Dublin: Attic Press.

Oliver, C. (1993). Andlisis de la problemdtica de
estrés en el profesorado de enseiianzas me-
dias: El Burnout como sindrome especifico.
Tesis doctoral, Universidad Auténoma de
Madrid.

O"Moore, A M. (1995). Bullying behaviour in
children and adolescents in Ireland. Children
and Society, 9, 54-72.

Orpinas, P., Horne, AM. & Multisite Violence
Prevention Proyet. (2004). A Teacher-Focu-
sed Approach to Prevent and Reduce Stu-
dents” Aggressive Behavior. The GREAT Te-
acher Program. American Journal of Preven-
tive Medicine, 26(1S), 29-38.

Ortega, R. y del Rey, R. (2003). La violencia es-
colar: estrategias de prevencion. Barcelona:
Grag.

Otero-Lépez, J M., Castro, C., Villardefrancos, E.
y Santiago, M.J. (2009). Insatisfaccion labo-
ral y burnout en profesores de secundaria: las
conductas y/o actitudes problematicas de los
estudiantes y el manejo del conflicto a exa-
men. European Journal of Education and
Psychology, 2(2),99-111.

Peird, J., Luque, O., Melid, J.L. y Loscertales, F.
(1991). El estrés de enseriar. Sevilla: Cien-
cias de la Educacién.

Rigby, K. (1996). Bullying in Schools: And what
to do about it. Londres: Jessica Kingsley.
Smith, J.D., Schneider, H., Smith, PK. y Anania-
dou, K. (2004). The effectiveness of Whole-
School Antibullying Programs: A Synthesis
of Evaluation Research. School Psychology

Review, 33(4), 547-560.

Seva, A. (1986). La salud mental de los profeso-
res. Informes. ICE de la Universidad de Zara-
goza.

Sullivan, K. (2000). The anti-bullying handbook.
Auckland: Oxford University Press.






Aula Abierta 2009, Vol. 37, num. 2, pp. 19-28
ICE. Universidad de Oviedo

ISSN: 0210-2773

Disponibilidad de las Habilidades Motrices en escolares
de 4 a 14 anos. Aplicabilidad del test de Desarrollo Motor

Grueso de Ulrich

Carmen Gonzalez Gonzalez de Mesa, José Antonio Cecchini Estrada,

Jaime Lopez Prado* y Catalina Riafilo Gonzalez*
Universidad de Oviedo, *Consejeria de Educacién, Principado de Asturias

El objetivo de este estudio es examinar el nivel de disponibilidad de las habilidades motrices en
la poblacién escolar. La muestra ha sido de N=255 alumnos de primaria con edades comprendi-
das entre los 4 y los 14 afios. Para la evaluacion se utilizé el Test de Desarrollo Motor Grueso
desarrollado por Ulrich (2000). El andlisis de los resultados mostré diferencias significativas
entre estudiantes en funcién de la edad y curso académico, sexo y si practican o no actividad
deportiva extraescolar.

Palabras clave: Habilidades motrices, Género, Competencia motriz, Test Ulrich.

Availability of the motor skills development in Students from 4 to 14 years. Application the test
of Motor Basic Skills development of Ulrich. The objective of this study is to check the level of
availability of the basic motor skills development in the schoolchildren. A sample of N=255 pri-
mary students from ages between 4 and 14 participated in the study. The test of motor basic skills
development of Ulrich (2000) was used in the evaluation. Analyzing the outcomes, it is possible
to determine significant differences between students according to the age and the academic

year, sex and whether they practise an out-of-school sport activity.
Keywords: Motor skills, Gender, Motor Skill ability, Ulrich Test

La Educacién Fisica en la edad escolar
ha estado tradicionalmente condicionada y
excesivamente vinculada al fendmeno de-
portivo, al que se le presuponian una serie
de valores educativos que no siempre estdn
presentes en la practica deportiva escolar.
Esta situacion ha derivado en numerosos es-
tudios que aconsejan una “depuracién de-
portiva” (Barbero, 1989) que debe desem-
bocar en una préctica deportiva escolar
orientada, evidentemente, hacia la mejora de
la competencia motriz, pero sin olvidarse de
la mejora de las habilidades de relacion,
cognitivas, sociales..., necesarias para una
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formacidn integral del alumnado (Gonzalez,
Cecchini, Fernandez-Rio y Méndez, 2008).

Esta “depuracién deportiva” debe ser
objeto de un estudio en profundidad, dado
que en determinados dmbitos, como en el
Desarrollo Motor, no ha sido un asunto de
gran interés para los investigadores, lo que
nos conduce a un cierto desconocimiento
del estado real de la cuestion entre la pobla-
cién escolar espaiiola. Podemos afirmar que
histéricamente si se ha manifestado la nece-
sidad de estos estudios, pese que hasta el
momento han sido escasas las investigacio-
nes que se han llevado a cabo en este campo
(Ruiz, 1994; Ruiz, 2002).

Los motivos que impulsan el desarrollo
motor en edades escolares suelen relacionar-
se con la intencién de conocer si los nifios y
adolescentes presentan unos niveles de com-
petencia o desarrollo motriz adecuados a los
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estandares obrados segtin la edad cronoldgi-
ca que poseen, y en su caso, detectar aque-
1los casos de desarrollo ralentizado para po-
der, a partir de aqui, tomar medidas para que
alcancen los niveles que les corresponden
por edad.

Creemos pertinente abordar la defini-
cién de habilidad motriz para intentar otor-
gar cierta claridad a una temdtica que ha re-
sultado confusa durante muchos afios.

En este sentido se pronuncia Knapp
(1989) indicando que en la habilidad basica
hay indudablemente algo genético, pero con
la practica se adquieren nuevas habilidades
y se consiguen desarrollar las ya existentes.
Es de motivo de mencién la facilidad con la
que Cagigal resuelve un aspecto tan confu-
0, y a la vez plantea un modelo abierto de
practica fisico deportiva, indicando que,
aunque cada persona tenga una predisposi-
cién distinta en este componente cualitativo
del movimiento, este nivel no es excluyente,
ya que la competicién no es el objetivo de
las clases de educacion fisica, segtn reflejan
los reales decretos de Educacién Primaria y
Educacién Secundaria Obligatoria, edades
en las que centramos esta investigacion.

Algunas de las definiciones sobre habi-
lidades motrices que han sido mds utiliza-
das, son la de Knapp (1989) que las define
como las acciones concebidas consciente-
mente y aprendidas, que conducen a resulta-
dos predeterminados con un mdximo de
acierto y un gasto minimo de energia, tiem-
po o de ambos. Estd en la misma linea la de-
finicién de habilidad motriz que aporta Du-
ran (1988) la competencia adquirida por un
sujeto para realizar una tarea concreta. Se
trata de la capacidad para resolver un pro-
blema motor especifico, para elaborar y dar
una respuesta eficiente y econémica, con la
finalidad de alcanzar un objetivo preciso.
Es el resultado de un aprendizaje, a menudo
largo, que depende del conjunto de recursos
de que dispone el individuo, es decir, de sus
capacidades para transformar su repertorio
de respuestas.

Ruiz (1987) se preguntd el porqué del
nombre Habilidad Basica o Fundamental,
llegando a las siguientes conclusiones:

1. Porque son comunes a todos los in-
dividuos

2. Porque, filogenéticamente hablan-
do, han permitido la supervivencia
del hombre.

3. Porque son fundamento de posterio-
res aprendizajes motrices (deporti-
vos o de otra indole).

Este autor parece dejar més clara la dife-
rencia con otro término Destreza Motriz,
que en ocasiones se utiliza como sinénimo
habilidad, definiéndolo como aquellas habi-
lidades no naturales, es decir construidas
por el hombre, también llamadas habilida-
des motrices especificas, las técnicas depor-
tivas.

Después de esta necesaria aclaracién
terminoldgica podemos abordar el enfoque
que se otorga a la adquisicion de las habili-
dades motrices en el ambito educativo.

La edad escolar en el periodo que abar-
ca desde los 4 hasta los 14 afios y resulta de
gran importancia para el desarrollo motor y
para la adquisicién de habilidades motrices
nuevas. Algunos autores denominan a la eta-
pa comprendida entre los 8 y los 12 afios co-
mo la “Edad de oro del Aprendizaje Motor”
por darse aqui las condiciones ideales para
el mas rapido y facil aprendizaje de diferen-
tes habilidades motrices. Este periodo supo-
ne la transicion de las habilidades motrices
fundamentales, o también llamadas basicas,
hasta el inicio y posterior establecimiento de
las habilidades motrices aplicadas a las dife-
rentes especialidades deportivas (habilida-
des motrices especificas) (Cratty, 1986). No
podemos olvidarnos que el desarrollo de la
identidad personal, como base para la vida
adulta, se caracteriza por una serie de cam-
bios corporales, hormonales y fisicos, que
suelen llamar “crisis adolescente” (Fonseca-
Pedrero, Paino, Lemos-Giraldes, 2008). La
ausencia de oportunidades de practica, o el
no recibir la instruccién adecuada, puede
llevar a que algunos sujetos no adquieran la
informacién perceptiva y motriz adecuada y
necesaria para ejecutar las diferentes habili-
dades con un maximo de precision (Malina
y Bouchard, 1991).
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En este sentido se refiere el Decreto de
segundo ciclo de Educacion Infantil (Decre-
to 85/2008 de 3 de septiembre Consejeria de
Educacién y Ciencia del Principado de As-
turias) al indicar que “la infancia es un pe-
riodo de la vida en el que se configuran las
bases del desarrollo psicoldgico de la perso-
na y una etapa caracterizada por la capaci-
dad de aprender. Este desarrollo no se reali-
za por una simple expansién automadtica de
potencialidades, al contrario, se debe esti-
mular y guiar adecuadamente por unos pro-
cesos de aprendizaje que constituyan un me-
dio Optimo para que proporcione espacios,
materiales y ambientes que faciliten expe-
riencias...”.

Asi mismo, tal y como nos indica el De-
creto de Educacién Primaria (Decreto
56/2007, de 24 de mayo, por el que se regu-
la la ordenacién y se establece el curriculo
de la Educacién Primaria en el Principado
de Asturias) podemos ver que en la estructu-
racién de los contenidos que componen la
materia de educacion fisica, se dedica un
bloque de contenidos al desarrollo de las ha-
bilidades motrices. Este bloque retine aque-
llos contenidos que permiten al alumnado
moverse con eficacia y se veran implicados,
por tanto, adquisiciones relativas al dominio
y control motor.

Con esto podemos ver la intencion de
las autoridades educativas en lo referente al
desarrollo de las habilidades motrices en es-
tas edades.

Los procedimientos para poder consta-
tar los niveles de desarrollo motriz son di-
versos y variados, desde la observacién y
utilizacién de instrumentos para una obser-
vacién mds sistemadtica, hasta el empleo de
instrumentos, test o baterfas especificamen-
te diseflados para este fin. En la actualidad
existen multitud de estos pero no todos son
apropiados para su aplicacién en determina-
das situaciones.

Uno de los instrumentos mds utilizados
es el TEST DE DESARROLLO MOTOR
GRUESO de Ulrich (2000), validado en
1985 y que evalda de dos tipos de habilida-
des: Habilidades Locomotrices 'y Control de
objetos.

El objetivo de nuestro estudio ha sido
evaluar el desarrollo de las habilidades motri-
ces bésicas en escolares de diferentes edades
y contextos educativos, con la finalidad de co-
nocer la evolucién y desarrollo de las mismas
alo largo de los diferentes cursos que compo-
nen las etapas educativas de infantil, primaria
y primer ciclo de educacién secundaria obli-
gatoria. Los datos obtenidos se correlaciona-
ron con otras variables - género, edad, centro
escolar, curso y préictica deportiva extraesco-
lar - para determinar su influencia en el des-
arrollo de las habilidades motrices.

Método

FParticipantes

Participé un total de 255 alumnos de
ambos sexos pertenecientes a cuatro centros
educativos del Principado de Asturias con
edades comprendidas entre los 4 y los 14
afios. La distribucién por edad y sexo fue la
siguiente: de 4-5 afios, 16 varones y 12 mu-
jeres; de 6-7 afios, 23 varones y 19 mujeres;
de 8-9 afos, 29 varones y 29 mujeres; de 10-
11 afios, 38 varones y 37 mujeres; de 12-14
afios, 19 varones y 10 mujeres.

Instrumento

Para medir la habilidad motriz de los
alumnos se utilizo el Test de Desarrollo Mo-
tor Grueso de Ulrich (2000) que se adminis-
tro a todos escolares. Este instrumento de
medida fue validado en 1985 y se compone
de dos tipos de habilidades, Habilidades lo-
comotrices: carrera, paso saltado, despla-
zamiento lateral, salto a pata coja, salto a
pies juntos y Control de objetos: lanza-
miento, bateo de pelota, recepcion, pateo y
bote de balon. De acuerdo con el protocolo
estandarizad o, todos los participantes eje-
cutaban tres intentos de cada tarea, y se eva-
lué la presencia o ausencia de los criterios
de ejecucion. El tiempo de administracién
de las pruebas ha sido, aproximadamente, de
quince minutos por participante.

Procedimiento
Después de recibir autorizacion de la di-
reccion de los centros y del profesorado de
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Educacién Fisica, se informo a los escolares
que la participacién en el estudio era volun-
taria.

Una vez admitida la colaboracion en el
estudio, se solicito que ejecutaran con aten-
cién y con la mayor destreza posible cada
uno de los ejercicios.

El cuestionario se aplico individualmen-
te, o en pequefios grupos, contando con la
participacién de dos observadores y tres téc-
nicos ayudantes, formados a tal efecto.

Previa explicacién y demostracién, se
observo la ejecucién de cada una de las ha-
bilidades motrices fundamentales que com-
ponen el Test de Desarrollo Motor Grueso
de Ulrich, realizando tres intentos en cada
una de las habilidades.

La estructura de la sesién estaba formada
por un calentamiento inicial con una duracién
entre cinco y diez minutos, la parte principal
en la que se realizaba la observacién y la
vuelta a la calma con estiramientos. Los téc-
nicos ayudantes recibian instrucciones de los
observadores sobre los principales pardme-
tros, feedback, ritmo de ejecucion, etc.

Se recogid, de forma independiente, los
resultados obtenidos por cada miembro de la
poblacion objeto de estudio, en cada una de
las pruebas y, posteriormente, se le aplicé la
media aritmética de cada una de las variables.

A continuacion se sumaron las medias obte-
nidas, por un lado las referidas a habilidades
locomotrices y por otro lado las que aluden a
las habilidades de control de objetos, si-
guiendo el protocolo que se indica en el test
de Ulrich. Para la aplicacion del test se utili-
z6 como metodologia la instruccion directa.

Resultados

En el presente estudio se analiz6 la dispo-
nibilidad de las habilidades motrices de
alumnos de ambos sexos, en los diferentes
cursos de la poblacién escolar, de edades
comprendidas entre los 4 y los 14 afios, tal y
como muestran a continuacion las tablas del
ndmero 1 al nimero 5, en las que se muestra
la media por genero y edad de cada una de las
Habilidades Locomotrices y de Control de
Objetos que administra el Test de Desarrollo
Motor Grueso de Ulrich, asi como la media
del total de cada una de estas.

De forma general, los resultados mues-
tran que existe un incremento con el aumen-
to de la edad y del curso, tanto en los varones
como en las mujeres, de la disponibilidad
motriz en el dominio de las diferentes habili-
dades motrices y en el control de objetos.

Con respecto género, se observa que las
mujeres puntian mas alto que los varones en

Tabla 1. Medias y desviaciones tipicas por género 'y edad (4-5 aiios)

TOTALIDAD VARONES MUJERES

N Media N Media N Media
Carrera 28 3,96 16 3,94 12 4,00
Desplazamiento saltado 28 3,36 16 3,19 12 3,58
Salto con una pierna 28 321 16 3,13 12 3,33
Paso saltado (leap) 28 232 16 2,19 12 2,50
Salto horizontal pies juntos 28 2,75 16 2,69 12 2,83
Skiping 28 1,96 16 1,88 12 2,08
4/5 ANOS Deslizamientos (slide) 28 375 16 381 12 3,67
Total habilidades locomotrices 28 21,32 16 20,81 12 22,00
Bateo dos manos 28 1,64 16 2,06 12 1,08
Bote pelota 28 1,50 16 1,38 12 1,67
Recepcion 28 1,79 16 1,69 12 1,92
Pateo o puntapié 28 2,29 16 2,56 12 1,92
Lanzamiento 28 1,57 16 2,06 12 92
Total control objetos 28 8,79 16 9,75 12 7,50
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Tabla 2. Medias y desviaciones tipicas por género y edad (6-7 aiios)

TOTALIDAD TOTALIDAD MUJERES

N Media N Media N Media
Carrera 42 398 23 3,96 19 4,00
Desplazamiento saltado 42 3,38 23 3,52 19 321
Salto con una pierna 42 3,52 23 3,52 19 3,53
Paso saltado (leap) 42 2,26 23 2,17 19 2,37
Salto horizontal pies juntos 42 293 23 2,74 19 3,16
Skiping 42 2,10 23 191 19 2,32
6/7 ANOS Deslizamientos (slide) 42 3,86 23 3,96 19 3,74
Total habilidades locomotrices 42 22,02 23 21,78 19 22,32
Bateo dos manos 42 2,57 23 243 19 2,74
Bote pelota 42 2,26 23 2,04 19 2,53
Recepcion 42 2,74 23 248 19 3,05
Pateo o puntapié 42 243 23 3,00 19 1,74
Lanzamiento 42 1,81 23 2,39 19 1,11
Total control objetos 42 11,81 23 12,35 19 11,16

Tabla 3. Medias y desviaciones tipicas por género 'y edad (8 a 9 afios)

TOTALIDAD VARONES MUJERES

N Media N Media N Media
Carrera 58 4,00 29 4,00 29 4,00
Desplazamiento saltado 58 3,29 29 345 29 3,14
Salto con una pierna 58 3,55 29 3,62 29 348
Paso saltado (leap) 58 2,66 29 2,55 29 2,76
Salto horizontal pies juntos 58 3,14 29 3,14 29 3,14
Skiping 58 1,98 29 1,93 29 2,03
Deslizamientos (slide) 58 3,95 29 3,90 29 4,00
8/9 ANOS Total habilidades locomotrices 58 22,57 29 22,59 29 22,55
Bateo dos manos 58 2,81 29 3,10 29 2,52
Bote pelota 57 281 28 2,79 29 2,83
Recepcion 58 328 29 334 29 321
Pateo o puntapié 58 2,83 29 3,34 29 231
Lanzamiento 58 2,28 29 2,72 29 1,83
Total control objetos 57 13,96 28 15,29 29 12,69

Tabla 4. Medias por género y edad (10-11 aiios)

TOTALIDAD VARONES MUJERES

N Media N Media N Media
Carrera 65 4,00 38 4,00 27 4,00
Desplazamiento saltado 65 3,69 38 3,53 27 393
Salto con una pierna 65 3,55 38 3,37 27 3,81
Paso saltado (leap) 65 2,88 38 2,84 27 293
Salto horizontal pies juntos 65 3,38 38 3,34 27 344
Skiping 65 2,11 38 1,71 27 2,67
10/11 ANOS Deslizamientos (slide) 65 392 38 3,89 27 3,96
Total habilidades locomotrices 65 23,54 38 22,68 27 24,74
Bateo dos manos 65 3,37 38 342 27 3,30
Bote pelota 64 2,84 37 2,92 27 2,74
Recepcion 65 3,62 38 3,55 27 3,70
Pateo o puntapié 65 3,03 38 3,34 27 2,59
Lanzamiento 65 2,85 38 3,16 27 241
Total control objetos 64 15,80 37 16,57 27 14,74
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Tabla 5. Medias por género y edad (12-14 arios)

TOTALIDAD VARONES MUJERES

N Media N Media N Media
Carrera 62 398 33 4,00 29 397
Desplazamiento saltado 62 3,87 33 391 29 3,83
Salto con una pierna 62 398 33 4,00 29 397
Paso saltado (leap) 62 2,98 33 3,00 29 297
Salto horizontal pies juntos 62 3,85 33 391 29 3,79
Skiping 62 2,32 33 2,39 29 2,24
12/14 ANOS Deslizamientos (slide) 62 4,00 33 4,00 29 4,00
Total habilidades locomotrices 62 25,00 33 2521 29 24,76
Bateo dos manos 62 3,48 33 3,85 29 3,07
Bote pelota 61 2,98 32 3,00 29 297
Recepcion 62 3,77 33 3,82 29 372
Pateo o puntapié 62 3,31 33 3,85 29 2,69
Lanzamiento 62 3,23 33 345 29 297
Total control objetos 61 16,74 32 17,94 29 1541

el dominio de las habilidades locomotrices
(excepto en las edades de 8 y 9 afios), mien-
tras que los varones puntian mds alto que
las mujeres en el control de objetos.

Tanto los varones como las mujeres ob-
tienen los mejores resultados en la habilidad
de carrera y las peores puntuaciones en la
habilidad de skipping.

En el control de objetos se observan di-
ferencias entre ambos sexos, tanto en las
mds altas como mds bajas, obteniendo los
varones la puntuaciéon mds alta en pateo o
puntapié, excepto en las edades de ocho y
nueve aflos que obtienen puntuaciones se-
mejantes. En la habilidad de recepcidn supe-
ran las mujeres a los varones en las edades
de 10 y 11 afios.

En el bote de pelota puntian las mujeres
mds alto que los varonesa en las edades
comprendidas entre los 4 y los 9 afios, sien-
do superiores los varones a los 10y 11 y e
igualan la puntuacién en las edades com-
prendidas entre los 12 y los 14 afios.

En la habilidad de lanzamiento, superan
las los varones a las mujeres.

Las mujeres obtienen las puntuaciones
mads altas en control de objetos en la recep-
cion, excepto en la franja de edad de los 4 a
los 5 aflos, en las que igualan la puntuacién
de ésta habilidad al pateo o puntapié siendo
las habilidades que han mds han puntuado.

Las puntuaciones mds bajas de las mujeres
las obtienen, para todas las franjas de edad,
en el lanzamiento.

A continuacién se analizardn los resulta-
dos obtenidos en las pruebas que evaldan el
dominio de las habilidades locomotrices y
control de objetos, comparando los resulta-
dos obtenidos entre los escolares que practi-
can o no practican actividad fisica extraes-
colar, reflejados en la tabla n° 6.

El porcentaje de escolares que practican
actividades fisicas fuera del horario escolar
del el 69% de la totalidad.

Como era de esperar, se pueden obser-
var mejores resultados en el grupo que prac-
tica actividades fisicas extraescolares, pero
hay que sefialar que en la prueba referida al
salto horizontal a pies juntos es ligeramente
superior el resultado obtenido por los estu-
diantes que no practican actividades fisicas
extraescolares.

Es importante advertir que la suma del
total de las medias obtenidas en las pruebas
de habilidades locomotrices es muy seme-
jante en los dos grupos. Sin embargo, en re-
ferencia las pruebas de control de objetos,
la diferencia es significativamente superior
(14,24 obtuvieron, en la suma total de me-
dias, las personas que practican actividades
fisicas extraescolares y 11,13 las que no
practica).
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Tabla 6. Medias por prdctica y no prdctica de deporte extraescolar.

Practican deporte

No practican deporte

extraescolar extraescolar
N Media N Media
Carrera 136 4,00 57 3,96
Desplazamiento saltado 136 3,53 57 3,28
Salto con una pierna 136 3,63 57 3,19
Paso saltado (leap) 136 2,64 57 2,49
Salto horizontal pies juntos 136 3,10 57 3,16
Skiping 136 2,07 57 1,98
Deslizamientos (slide) 136 393 57 381
Total habilidades locomotrices 136 22,90 57 21,38
Bateo dos manos 136 2,88 57 2,54
Bote pelota 136 2,65 55 2,16
Recepcion 136 324 57 2,63
Pateo o puntapié 136 2,94 57 223
Lanzamiento 136 2,54 57 1,60
Total control objetos 136 14,24 55 11,13

Al objeto de conocer las relaciones
que se establecen entre la edad y género
del alumnado, practica deportiva extraes-
colar, tipo de centro y curso, realizamos
un andlisis de correlaciones bivariadas.
Hemos utilizado el Coeficiente de Corre-
lacion de Pearson, una medida de asocia-
cion lineal.

o

Como se puede observar en la Tabla n
7, considerando una correlacion significati-
va a nivel 0.01, en los varones, tanto para el
total del dominio de habilidades locomotri-
ces como para el total del control de obje-
tos, existe una correlacionan positiva con la
edad y con el curso, y negativa con la prdc-
tica de deporte extraescolar. En las mujeres,

Tabla 7. Correlacion de Pearson: edad, prdctica deportiva extraescolar, tipo de centro y curso, con el
género.( ** La correlacion es significativa al nivel 0,01. * La correlacion es significante al nivel 0,05.)

Edad Practica deporte extraescolar Centro escolar Curso

Total habilidades locomotrices 383(*F*)
Total control objetos L601 (%)
Total habilidades locomotrices A08(F%)
Total control objetos 528(%)

- 243(+%) 093 372(+%)
- 389(*+%) 128 619(+%)
-007 A85(%)  AL18(*%)
-141 307¢F%)  557(+%)

Tabla 8. Correlacion de Pearson: edad, prdctica deportiva extraescolar, tipo de centro
y curso prdctica deportiva extraescolar. (** La correlacion es significativa al nivel 0,01.
* La correlacion es significante al nivel 0,05.)

Edad Género Centro Curso
SI PRAC. Total habilidades locomotrices AT2(%%) 028  ,163(%)  458(*F*)
DEP. EXT. Total control objetos S420%) - 311(%*)  167(%)  ,550(**)
NO PRAC. Total habilidades locomotrices 252(%) 258(%) ,129 262(%)
DEP. EXT. Total control objetos S67(%%) 009 460(**)  615(%*)
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considerando también la correlacién signifi-
cativa a nivel 0.01, se obtuvo una relaciéon
positiva entre el dominio de habilidades lo-
comotrices y de control de objetos, con la
edad y el curso escolar, asi como, las habi-
lidades locomotrices se correlacionan con
el centro escolar y, considerando una corre-
lacién significativa a nivel 0.05, el control
de objetos con el centro en el que cursan es-
tudios los alumnos.

Los resultados de la Tabla 8 muestran
que en el grupo de alumnos que practican
actividad fisica y deportiva extraescolar,
existe correlacion - con un nivel de signifi-
cacion de 0,01 - en el total de habilidades
locomotrices, con la edad y el curso, y la
suma total obtenida en el control de objetos
se correlacién positivamente con edad y el
curso y negativamente con el género. Tam-
bién se puede apreciar en los escolares que
no practican fuera del horario escolar, una
correlacién positiva del control de objetos
con la edad, centro escolar'y curso.

Discusion

El desarrollo de la disponibilidad motora
y fisica en niflos y adolescentes ha sido obje-
to de numerosos estudios con el fin de cono-
cer los patrones motores bdsicos y sus cam-
bios en funcién del crecimiento del alumno.
También se han llevado a cabo diversas in-
vestigaciones que analizaron la influencia del
género u otras variables, como los afios de
practica fisico deportiva o la eficacia de di-
versos programas de intervencién motora, en
el desarrollo de las habilidades motrices.

En este estudio, hemos examinado la
disponibilidad motriz de escolares de ambos
sexos, mediante el test de Ulrich, en dos ti-
pos de actividades: habilidades locomotri-
ces y control de objetos.

Los resultados obtenidos apoyan inves-
tigaciones desarrolladas con anterioridad en
este campo. Los datos obtenidos en las di-
versas investigaciones realizadas hasta el
momento sugieren, de forma general, una
progresion lineal en la ejecucion de la ma-
yoria de las tareas para ambos sexos en eda-
des comprendidas entre los siete y los doce

afios. Después de los doce afos, dichas dife-
rencias, como consecuencia del inicio de la
pubertad, se hacen mds evidentes. Los varo-
nes muestran un incremento progresivo en
la capacidad de ejecucion, mientras que los
valores en las mujeres se estabilizan o inclu-
so declinan (Malina, 1986). Asi se observo
en el presente estudio, en el que los valores
de las mujeres a partir de los 12 afios presen-
taron un incremento significativamente me-
nor que en las otras edades anteriores.

En esta linea habian trabajado Rosa,
Rodriguez y Marquez (1996) en una investi-
gacion que desarrollaron para evaluar la eje-
cucién motora en la edad escolar. Observa-
ron que el desarrollo motor de la poblacién
estudiada se encontraba dentro de los valo-
res normales con coincidencia de edad cro-
nolégica y edad motora en todos los grupos
de edad. Al igual que en el presente estudio,
detectaron una mejora progresiva con la
edad, en cuanto a la ejecucion de las diferen-
tes habilidades, y encontraron diferencias
significativas en funcién del género.

Otro estudio llevado a cabo en este 4am-
bito fue el desarrollado por Ruiz y Graupera
(2003) sobre competencia motriz y género,
que fue aplicado en la poblacién escolar es-
pailola, donde encontraron diferencias signi-
ficativas entre la disponibilidad motriz de
los alumnos evaluados y los diferentes tra-
mos de edad y género.

En el presente estudio, se ha obtenido,
como resultado significativo, que las muje-
res, en las habilidades locomotrices, mues-
tran mejores resultados que los varones y €s-
tos, por el contrario, superan a las mujeres
en las habilidades que conllevan control de
objetos.

Podemos indicar asi, que las complicadas
relaciones entre los aspectos genéticos y am-
bientales, entre la cultura y la educacion, si-
guen jugando un papel importante en el des-
arrollo de la motricidad en la edad infantil.

Pero también los datos nos permiten ha-
cer la reflexion siguiente, es probable que,
los usos y educacion del cuerpo y las habili-
dades y su aprendizaje, haya cambiado, ya
que en los estudios anteriormente citados, y
otros consultados de fechas anteriores, se
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pueden ver mayores diferencias entre ambos
sexos. Asi mismo, también podria estar in-
fluenciado por una evolucién en la ensefian-
za de las habilidades motoras.

En este sentido, para referirnos a la im-
portancia de una adecuada enseflanza, es
pertinente citar el estudio desarrollado por
Goodway y Branta (2003), en el que los
alumnos con dificultades motrices obtuvie-
ron importantes mejoras después de una in-
tervencion de doce semanas. La valoracion
pre y post intervencién la realizaron utili-
zando el test de Desarrollo Motor Grueso de
Ulrich.

En cuanto a la importancia de la educa-
cién fisica, también se pueden observar en
los resultados obtenidos en nuestro estudio,
diferencias indicadoras entre alumnos que
practican actividad fisico deportiva fuera del
horario escolar y los que no practican.

Terminar sefialando la necesidad de rea-
lizar mas estudios que nos muestren de for-
ma real, concreta y rigurosa, el desarrollo
motor de los alumnos, los cambios que
acontecen en funcién de la edad y otras va-
riables y sus posibles causas, para que los
docentes puedan actuar en beneficio de una
mejor disponibilidad motriz.
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La finalidad de esta investigacién ha sido indagar sobre las percepciones de los estudiantes de
Magisterio y de la Facultad de Pedagogia de la Universidad de Oviedo sobre sus experiencias en
el desarrollo del Practicum. Los instrumentos de evaluacién utilizados han sido los cuestionarios
y las narraciones biograficas. Con estas herramientas hemos recogido informacién sobre sus per-
files de desempefio profesional, sus expectativas, los apoyos institucionales, sus observaciones
sobre la docencia, el uso de las TIC y su grado de satisfaccion. Los resultados han hecho emer-
ger puntos fuertes, debilidades y posibilidades de mejora en las distintas dimensiones conside-
radas lo que nos permite concluir que en la puesta en practica de los nuevos proyectos de estu-
dio que estédn siendo desarrollados en respuesta a las exigencias de convergencia con el EEES el
Practicum deberia tener més peso y su estructura curricular deberia orientarse desde criterios de
contingencia, flexibilidad, transparencia, participacién, coordinacion, innovacion, apoyo tecno-
16gico, modelado, recursos didacticos, suficiente dotacién econdmica y orientado con intencién
de mejora continua.

Palabras clave: Practicum, contexto, diagndstico, educacion, formacion y cambio.

The Practicum from a perspective of change. Concurrent contexts and diagnose of students. The
aim of this research have been to develop a study in which we inquire into the perceptions that
teaching students. The methodology used has been quantitative and qualitative. The data is ga-
thered through questionnaires, with open questions and biographical stories. These instruments
have allowed us to gather information about his professional profiles, his expectations, the ins-
titutional supports, his observations on the teaching, the use of the technology and his degree of
satisfaction. The results of this study allow us to identify strong points, weaknesses and possibi-
lities of improvement in the different dimensions considered. What allow us to conclude that,
during the implementation of the new study plans that are being developed in response to the
convergence requirements of the European Higher Education, the practicum should have more
weight and its own curricular structure guided by criteria of modification, contingency, flexibi-
lity, transparency, participation, coordination, innovation, technological support, modeling, lea-
dership, didactic resources, economic endowment and continuous improvement.

Keywords: Practicum, context, diagnosis, education, formation and change.
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tes que se han ido conformando y entrela-
zando histéricamente porque ahora conver-
gen adoptando estructuras peculiares desde
los principios y los valores que las susten-
tan. A manera de recordatorio establecemos
como contextos condicionantes el neolibera-
lismo (Gimeno, 2001), el desarrollo tecnol6-
gico (Dosi, Freeman, Richard, Silverberg y
Soete, 1990), la globalizacién (Castells,
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1999) y la Sociedad del Conocimiento
(Drucker, 1969).

Los ensamblajes de estas macrotenden-
cias (Naisbitt, 1983) han repercutido dife-
rencialmente en los ejes que referencian
nuestra sociedad haciéndonos reinterpretar
el sentido y valor de los saberes, de la cultu-
ra y el ocio, de las relaciones sociales y de
las actividades laborales. Sus efectos no se
han hecho esperar y presionan la orientacién
de las decisiones en las politicas interestata-
les, nacionales, autondmicas, locales e insti-
tucionales. Ante este escenario se generan
apoyos y recelos donde se alternan luces y
sombras que alteran las funciones, las nece-
sidades y las demandas hacia las institucio-
nes de ensefianza superior. Las primeras ac-
ciones estdn prestando gran atencion a los
elementos materiales, funcionales y de con-
tenido para que las nuevas titulaciones sean
validadas por unas agencias que al ser exter-
nas no siempre tienen en cuenta los condi-
cionantes econémicos, estructurales y cultu-
rales limitadores. En este entorno es donde
cabe reinterpretar unas practicas que se han
visto afectado por las distintas culturas y
marcos normativos por lo que tenemos que
hacer diagndsticos situacionales periddicos
sobre el continente, el contenido y el des-
arrollo del Practicum para tomar decisiones
fundamentadas (Alvarez, 2008).

En los dltimos aflos hemos abierto lineas
de investigacién sobre la percepcion de los
estudiantes sobre el Practicum (Alvarez, Igle-
sias y Garcia, 2008), proyectos de innovacién
mediados por las TIC y, actualmente, sobre el
grado de satisfaccion de los estudiantes con
los apoyos y sistemas relacionales, sus expec-
tativas y sobre el modelaje que ejercen los
docentes, aspectos que son los referentes de
esta investigacion. Atendiendo a estos indica-
dores hemos planteado esta investigacién
donde se establece un objetivo general que se
operativiza en distintos dmbitos.

El objetivo general de la presente inves-
tigacion es analizar las percepciones de los
estudiantes de Pedagogia y de Magisterio
sobre sus experiencias en el desarrollo del
Practicum atendiendo a sus perfiles de des-
empefio profesional, sus expectativas, los

apoyos institucionales, sus observaciones
sobre la docencia, el uso de las TIC y su gra-
do de satisfaccién, mientras que los objeti-
vos operativos son: Conocer los perfiles de
los estudiantes de la muestra en cuanto a sus
motivaciones, formacion, rendimiento y ca-
pacitacién comunicativa e informacional;
indagar sobre el cumplimiento de sus expec-
tativas en competencias y habilidades adqui-
ridas asf como de los apoyos institucionales
recibidos; establecer inferencias sobre el
desempefio profesional desde la observacion
de la docencia; valorar la importancia de las
TIC en el desarrollo del Practicum y profun-
dizar sobre las fortalezas, las debilidades,
las preocupaciones, las satisfacciones y las
posibilidades de mejora del Practicum.

Método

FParticipantes

La muestra seleccionada para este estu-
dio estd formada por tres grupos de alumnos
que cursan 2° de la Escuela de Magisterio y
3°y 5°de Pedagogia, ver tabla 1. Este grupo
de jovenes son mujeres en mayor parte
(87%) y la mayoria tienen menos de 21 afios
(61%) con una media de 19,63. Los estu-
diantes que cursan Magisterio lo hacen en
las especialidades de Infantil (25,5%), Edu-
cacion Fisica (13%) y Educacion Musical
(11,5%) y el resto se reparten entre tercero
(38,2%) y quinto (11,8%) de Pedagogia. Su
trayectoria académica la valoran como nor-
mal en su mayoria (78,2%), menos de un
tercio han realizado otra carrera (26,4%) y
llevan tres afios o menos matriculados
(87,3%) en las carreras actuales.

El Practicum I lo han realizado en dos
modalidades, escolar (72,7%) y social
(27,3%). Tienen un nivel bueno de inglés
en lectura (67,3%) que desciende en escri-
tura (56,4%) y aun mds en conversacion
(47,3%). En francés es regular su valora-
cién en lectura (58,2%), escritura (58,1%)
y conversacién (46,4%). En aleman, italia-
no y portugués los porcentajes son mucho
mds bajos y puede afirmarse que no estdn
capacitados para comunicarse en estas len-
guas.
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Tabla 1. Ficha Técnicas de la Investigacion
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Universos Alumnos de Magisterio (1600)
Alumnos de Pedagogia (0325)

Poblaciones Alumnos de 2° de la Escuela de Magisterio (550)
Alumnos de 3° de la Facultad de Pedagogia (125)
Alumnos de 5° de la Facultad de Pedagogia (087)

Muestras 225 cuestionarios Magisterio y Pedagogia

041 autobiografias del Practicum

Procedimiento muestral

Muestreo estratificado proporcional

Errores muestrales 5.5 % al 95%
6,1% al 97%
Fiabilidad Alfa 949
Alfa de Cronbach Parte 1: 936
Parte 2: 896
Elementos: 93
Correlacion entre formas ,653
Coeficiente Spearman-Brown Longitud igual ,790
Longitud desigual ,790
Dos mitades de Guttman 782

Validez

Valoracién de expertos: Dos ocasiones

Nivel de confianza

95%; Z=1,96; p=q=0.5

Tratamiento de los datos

Cuestionarios con los paquetes SPSS 15.0

Preguntas abiertas y autobiografias con AQUAD 6

Trabajo de campo

Noviembre 2008 — Abril 2009

La muestra tiene capacitacién de usua-
rio en aplicaciones informdticas como pro-
cesadores de textos (78,2%), presentaciones
en Power Point (70,9%) y en edicidn, video
y sonido (45,5%). Es menor su dominio de
hojas de cdlculo y de bases de datos. En
cuanto al uso de Internet y sistemas de co-
municacién se ven capacitados a nivel de
usuario del Messenger (64,5%), se informan
por correos electrénicos y grupos de noticias
(67,3%), acceden a espacios sociales
(65,5%) y utilizan los campus virtuales
(58,2%). Por ltimo, tiene ordenador perso-
nal (75%) y acceso a internet en Banda An-
cha (73,6%). Esta herramienta la utilizan pa-
ra el estudio en distinto grado, menos de una
hora (51,8%), entre una y tres horas (42,8%)

y mds de tres horas (8,4%). Los porcentajes
varfan cuando informan del uso que hacen
del ordenador para el ocio ya que aqui los
mayores porcentajes los encontramos entre
una y tres horas diarias (49,1%) y menos de
una hora (42,7%).

Instrumentos

Con el fin de recabar informacion sobre el
objeto de estudio se elaboré un cuestionario
con 11 variables de identificacion (sexo, edad,
curso, afio académico, tipo de centro, tipo de
Practicum, trayectoria académica, dominio de
idiomas, de aplicaciones informadticas, de in-
ternet y de comunicacién) con siete grandes
dmbitos asociados a la motivacion en la elec-
cién de la carrera, rendimiento, expectativas
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sobre competencias y habilidades, apoyos ins-
titucionales, docencia observada, profesiona-
lizacién y Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacién. Tiene 100 items que se valo-
ran desde 1 (totalmente en desacuerdo / no tie-
ne importancia esa afirmacién) hasta 6 (total-
mente de acuerdo / tiene mucha importancia
para mi esa afirmacién) y con preguntas
abiertas en los diferentes apartados.

Procedimiento

Este estudio se ha planteado desde es-
quemas interdisciplinarios ya que tenemos
presente la interconexion existente entre los
distintos dmbitos concurrentes sobre el obje-
to de estudio, el Practicum. En la ilustracion
adjunta presentamos las fases.

Los datos fueron recogidos en los cen-
tros universitarios a los que asisten los

Tlustracién 1. Disedio de la investigacion
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alumnos. El cuestionario se ha validado a
través de cinco revisiones internas del equi-
po y una revision de 8 expertos y su fiabili-
dad se ha determinado con el alfa de Cron-
bach, la prueba de las dos mitades, la corre-
lacién entre formas y el coeficiente de Spe-
arman-Brown, tabla 1. El cuestionario fue
aplicado en un Unico momento por miem-
bros del equipo investigador. Los partici-
pantes respondieron de manera individual,
voluntaria, sin limitacién temporal e infor-
mada de la confidencialidad de sus respues-
tas. El andlisis de la informacién obtenida
incluyé el calculo de las medidas de tenden-
cia central y de dispersion, asi como la rea-
lizacién de contrastes mediante el estadisti-
co Chi Cuadrado en funcién de las variables
de identificacion.

En esta investigacién también se ha uti-
lizado la narracién autobiografica con los
estudiantes de Pedagogia. A estos alumnos
se les explicé que tenfan que comentar su
experiencia en el Practicum I y/o II de Peda-
gogia en aquellos casos que habian cursado
la carrera desde el primer aflo mientras que
aquellos otros que habian accedido a través
del curso de Pasarela podian hacer referen-
cia también a los Practicum de Magisterio.
Los aspectos sobre los que se les aconsejaba
incidir estaban asociados las fortalezas, de-
bilidades, oportunidades y amenazas que
habian percibido.

Las informaciones recogidas en las pre-
guntas abiertas y en los trabajos autobiogra-
ficos se han tratado con el programa
AQUAD 6.0. Para analizar estos datos se
han acomodado los documentos a las exi-
gencias del software para su exportacion y
posteriormente se ha realizado una analisis
de contenido donde se han hecho distintas
operaciones entre las que destacamos los re-
cuentos de palabras para conocer sus fre-
cuencias, la bisqueda de palabras claves pa-
ra establecer relaciones con conceptos y
contenidos basicos, una codificacion de seg-
mentos de significado a partir de las pala-
bras clave, un agrupamiento de las codifica-
ciones en catdlogos y, por dltimo, se han ge-
nerado metacddigos para integrar los catalo-
gos bajo un nuevo cddigo supra-ordenado.

Resultados

En la eleccion de la carrera el prestigio
de la institucion a la hora de elegir estudios
no ha sido determinante en los encuestados,
sobre todo si se trata mujeres (p=.006). Ape-
nas conceden importancia a los planes de es-
tudios ni a todo lo que tiene que ver con los
procesos de enseflar y aprender ni con la vo-
cacién. Unicamente un tercio valora estos
estudios por las salidas profesionales que
creen que tienen; mds por las mujeres
(p=.004) de Magisterio (p=.002), en cambio
en Pedagogia apuntan mds hacia la vocacién
(p=.000).

Una primera reflexion debe hacerse so-
bre aquellos estudiantes poco interesados en
la preparacion que se les facilita por no sen-
tir un verdadero interés por la profesién do-
cente. El cardcter utilitario de magisterio de-
beria de ser objeto de estudio al plantearse
como una puerta de entrada hacia el merca-
do laboral a través de una titulacién univer-
sitaria. También se detecta, de acuerdo con
el tipo de centro elegido para hacer el Prac-
ticum, que en la modalidad escolar han esta-
do menos influidos por el prestigio de la ins-
titucién universitaria (p=.030) y la adecua-
cion del plan de estudios con el perfil espe-
rado (p=.005) mientras que si lo ha hecho
positivamente su vocacién profesional
(p=.000). Los estudiantes con buena trayec-
toria académica han tenido mds en cuenta a
la hora de seleccionar la carrera las practicas
que se imparten (p=.000) y las salidas profe-
sionales (p=.028). Quiza su interés por los
estudios y unos conocimientos mds profun-
dos e integrados les haya llevado a valorar
mas estos aspectos.

En cuanto al rendimiento no se observan
bajos porcentajes ni en aquellos items asocia-
das a sus formas de comprender y actuar co-
mo la falta de voluntad, desorientacion ante
las exigencias docentes, ni su escaso dominio
de las TICs. Consideran que sus esparcimien-
tos no tienen repercusiones en el rendimien-
to, especialmente en el colectivo femenino
(p=.013) y en la modalidad escolar (p=.031).
En cambio el desinterés de algunos profeso-
res para relacionarse y su estilo de enseflanza
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Tabla 2. Aspectos que han influido en los estudiantes en la eleccion de la carrera universitaria

RAZONES EN LA ELECCION DE LA CARRERA VM®D  Med® PI®@ RIO@MIO®
El prestigio de esta Universidad / Facultad / Escuela... 22 1 59 48 03
La adecuacion del plan de estudio con el perfil profesional 29 3 38 52 10
Los sistemas de apoyo que ofrece (tutorias, materiales, ...) 2.6 3 44 50 06
Las précticas que se imparten 3.1 3 33 49 18
Las salidas profesionales 38 4 13 53 34
Los consejos (de la familia, amigos, compaiieros, publicidad...) 3.3 3 33 49 18
Mi vocacién profesional 4.5 5 67 27 06

(1) VM: Variacién media
(2) Med: Mediana

(3) PI: Poco Importante (1 y 2); RI: Relativa Importancia (3 y 4); MI: (5 y 6) Muy Importante)
(4) Los valores estdn expresados en porcentajes y se han agrupado como se indica (3) para visualizar mas claramente las

tendencias.

afecta al rendimiento de una quinta parte de
los encuestados (p=.001) sobre todo al alum-
nado de Pedagogia (p=.018). En resumen, la
autovaloracion positiva estd muy definida por
lo que el bajo rendimiento lo asociarian a
otras cuestiones externas.

La buena trayectoria académica relacio-
na positivamente el rendimiento con el es-
fuerzo (p=.010) y el seguimiento de las indi-
caciones del profesorado (p=.001). También
sefialan que aunque utilicen el ordenador
mads de 3 horas al dfa para estudiar su rendi-
miento no estd condicionado negativamente
ante las demandas de los docentes (p=.026),
ni por su desinterés (p=.000), ni con su baja
capacitaciéon en el manejo de las TICs
(p=-000), o en idiomas (p=.033). Por ello

parece aconsejable desautorizar la idea, bas-
tante generalizada, de que los estudiantes
pierden el tiempo si tienen estos medios tec-
noldgicos a su disposicién. Faltarfa por co-
nocer si los resultados académicos mejoran
con su uso habitual.

Las expectativas de los estudiantes sobre
las competencias que han desarrollado en el
Practicum muestran una mayor satisfaccion
por lo conseguido en el conocimiento de la
complejidad de los procesos de ensefian-
za—aprendizaje, en el desarrollo de la dimen-
sién ética de la tarea y la importancia de la
colaboracién y los diagndsticos. Sin embar-
g0, apenas han mejorado en el manejo de las
TICs y s6lo un tercio pudo colaborar en la
preparacion de los materiales diddcticos.

Tabla 3. Aspectos que inciden negativamente en el rendimiento de los estudiantes

INDICADORES NEGATIVOS DE RENDIMIENTO VM Med PI RI MI

Mi falta de voluntad, bajo esfuerzo personal,
desinterés, baja motivacion...

La desorientacion en la forma de trabajar
ante las demandas de los docentes

El desinterés provocado por profesores
poco accesibles, dificiles de entender

Los excesos lddicos asociados a juergas,
diversiones, “malas influencias”...

Mi baja capacitacion en el manejo de TIC
Mi baja capacitacion en idiomas,
especialmente el inglés

20 2 67 27 06
24 2 55 41 04
2.6 3 47 43 20
1.6 1 88 10 02
1.6 1 86 12 08
2.0 2 76 15 09
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Tabla 4. Expectativas sobre competencias y habilidades proporcionadas por el Practicum

EXPECTATIVAS DEL PRACTICUM VM Med PI RI MI
Establecer relaciones entre teoria practica 44 5 10 36 44
Conocer mejor la complejidad de los procesos

de enseflanza / aprendizaje 4.6 5 11 20 69
Dominar en mayor medida las TIC 29 3 44 37 19
Trabajar en equipo de manera interdisciplinar 4.1 4 14 37 49
Diagnosticar y analizar situaciones socioeducativas 43 5 20 20 60
Conocer mejor los contenidos que se ensefian en los cursos 43 5 16 30 54
Preparar materiales didacticos y aplicarlos 4.1 4 20 31 31
Hacer propuestas antes situaciones problematicas / conflictivas 4.2 4 11 43 45
Evaluar resultados 4.0 4 19 35 46
Iniciarme en el trabajo en equipo 45 5 09 30 61
Desarrollar mi ética profesional con la consecuente

responsabilidad social 4.6 5 07 30 63

En las diferencias significativas encon-
tradas cabe destacar que tienen expectativas
mds altas las mujeres en los diagndsticos de
situaciones (p=.015), los materiales diddcti-
cos (p=.037), las propuestas ante situaciones
conflictivas (p=.007) y la evaluacion de re-
sultados (p=.022). Sus expectativas aumen-
tan cuando sus expedientes son buenos en
cuanto a la posibilidad de establecer relacio-
nes entre teorfa y practica (p=.000), al cono-
cimiento adquirido en los procesos de ense-
flanza-aprendizaje (p=.000), en el dominio
de las TIC (p=.016), en el andlisis de las si-
tuaciones escolares (p=.000), en la prepara-
cion de materiales didécticos (p=.036), en la
evaluacion de resultados (p=.001) y en la
conformaciéon de una ética profesional
(p=.003).

Los encuestados resaltan la importancia
que tienen las relaciones que se establecen
con los responsables del Practicum en el
ambito de los apoyos institucionales. La mi-
tad valora mds positivamente las que man-
tienen con el tutor del centro educativo
mientras que sélo un tercio concede impor-
tancia a la direccion de la Facultad o de Ma-
gisterio atin cuando ésta sea la responsable
de conseguir centros donde hacer las practi-
cas, repartirlos y preparar a los alumnos pa-
ra que las realicen con la mayor calidad y
éxito posibles. En la misma medida valoran
los contactos virtuales. Los documentos exi-
gidos por nosotros y nuestra propia funcién

como tutores obtiene una puntuacién media
de un 40% debido quizd a nuestra condicién
de evaluadores que finalmente va a dar al
Practicum el mismo tratamiento que a cual-
quier otra asignatura.

Resaltan la importancia de todo aquello
que tiene relacién con el centro educativo,
en el segundo apartado, sobresaliendo, con
mds de dos tercios, las respuestas muy favo-
rables al conocimiento del contexto y pasan-
do de la mitad las referidas a los documen-
tos institucionales, el conocimiento de las
relaciones con las familias y la atencién que
se prestaba a la diversidad. Sin embargo las
puntuaciones bajan, acercandose a un tercio,
en las TICs y la biblioteca, siendo casi igua-
les en nimero que las de los que opinan que
apenas tienen importancia. Estos resultados
pueden indicar que nuestros estudiantes ape-
nas han visto utilizar en los centros estos re-
cursos educativos mientras que si han vis-
lumbrado el valor de las restantes acciones
docentes planteadas en el cuestionario.

Los encuestados valoran de manera mds
positiva todo lo que han visto y vivido direc-
tamente (apartado segundo) que lo que se les
haya podido explicar desde la Facultad o
desde Magisterio. Quizd esta perspectiva sea
la que explique las mds bajas puntuaciones
obtenidas en los mismos items anteriores:
solamente un tercio considera relevantes
nuestros apoyos como tutores y uinicamente
se salva lo relativo a la memoria que es muy



36 EMILIO ALVAREZ ARREGUI, RAMON PEREZ PEREZ Y MARIA CONCEPCION ALVAREZ GARCIA

Tabla 5. Apoyos institucionales

APOYOS INSTITUCIONALES AL PRACTICUM ™M Med PI RI MI

Desde la Escuela de Magisterio y la Facultad de Pedagogia

La relacion con la direccién del centro educativo 37 4 18 49 33
La relacion con la el tutor del centro educativo 4.0 4 16 34 50
La relacion con el tutor de Magisterio

y la Facultad de Pedagogia 39 4 18 40 42
La realizacion de la Memoria, el Diario, el Proyecto... 4.0 4 10 50 40

La comunicacién virtual (Uniovi, Campus virtual...) 3.7 4 19 48 33
Desde el Centro Educativo

Conocer el contexto 4.8 5 05 27 68
Examinar, analizar y conocer los documentos institucionales 4.7 5 06 36 58
Conocer las relaciones con los padres, familiares... 44 5 06 37 57
Familiarizarme con las medidas de atencién a la diversidad 4.4 5 11 36 57
Utilizar las TIC en el centro, en el aula,... 33 3 37 35 28
Usar la Biblioteca / Mediateca 33 3 38 34 38
Responder a las demandas para realizar la Memoria y el Diario 4.5 5 07 39 54
Desde el tutor asignado en Magisterio y/o Pedagogia

Conocer el contexto 3.7 4 26 40 34
Interpretar y conocer mejor los documentos institucionales 3.6 4 27 38 35
Prever las actuaciones diddcticas y de la ensefianza 35 4 26 43 31
Prever actuaciones y responsabilidades como

miembro de la institucion 35 4 31 37 32
Conocer las relaciones con los padres, familiares, amigos... 3.1 3 38 44 18
Familiarizarme con las medidas de atencién a la diversidad 33 4 35 36 29
Utilizar las TIC en el centro y en el aula 2.8 3 47 37 16
Usar la Biblioteca / Mediateca 2.8 3 48 34 28
Responder a las demandas para realizar la Memoria y el Diario 4.2 5 12 37 51

importante para la mitad de los estudiantes.
En realidad, una vez conocido el quehacer
escolar, su mayor preocupaciéon es acertar
con las peculiaridades de lo que cada uno de
nosotros considera una buena memoria.

Los andlisis muestran diferencias signi-
ficativas en los apoyos institucionales que se
proporcionan desde la Escuela de Magiste-
rio y de la Facultad, mds altos en la primera,
(p=-013). Las mujeres encontraron mas difi-
cultades para relacionarse con los tutores
desde las directrices universitarias plantea-
das (p=.036), se muestran mds disconformes
con los apoyos en sus centros de précticas
para utilizar las TIC (p=.006) e indican ca-
rencias en las informaciones de la tutoria del
Practicum a la hora de desarrollar sus activi-
dades profesionales en el aula (p=.025), los
sistemas de relaciones (p=.013), el uso de
las TIC (p=.017), de la Biblioteca (p=.042)

y de la manera de realizar la Memoria
(p=.005).

En cuanto a las carreras se detecta que
los estudiantes de Pedagogia informan mas
negativamente sobre los apoyos recibidos
desde la universidad para relacionarse con la
direcciéon (p=.017), el tutor del centro
(p=-000) y el tutor de la facultad o de la es-
cuela (p=.000) lo que podria indicar una
despreocupacion por los aspectos de proto-
colo. Los que han hecho las précticas en
Magisterio valoran mds positivamente las
indicaciones proporcionadas en el centro
précticas para realizar la Memoria y el Dia-
rio (p=.000). En cambio, los estudiantes de
Pedagogia valoran mds negativamente el
apoyo de sus tutores para conocer el contex-
to del centro de précticas (p=.000), interpre-
tar los documentos que se van a utilizar
(p=-000), tener en cuenta posibles responsa-
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Tabla 6. Aspectos asociados a la docencia que repercuten en el Practicum directa o indirectamente

DOCENCIAY PRACTICUM

™M Med PI RI MI

Es importante para el Practicum
que los docentes universitarios:

Conozcan y apliquen las metodologias didacticas adecuadas 50 5 01 27 72
Utilicen las TICs habitualmente 44 4 05 46 49
Usen objetivamente los procesos de evaluacion 50 5 00 30 70
Tengan capacidad para comunicar sus conocimientos 53 6 00 16 84
Generen redes de aprendizaje entre docentes,

alumnado y docentes... 52 5 00 15 85
En general, los docentes deberian preocuparse

maés en sus clases de:

Se comprendan los contenidos que transmiten 52 5 00 15 85
Haya motivacion de los estudiantes por la/s asignatura/as 53 6 00 15 85
Se potencie la comunicacién y la participacion del alumno 5.1 5 01 22 77
Se promueva la responsabilidad del estudiante

sobre su aprendizaje 49 5 03 40 57
La observacién en el Practicum me indica

que el alumnado aprende por medio de:

Exposiciones orales 43 5 10 40 50
Apuntes 33 3 26 51 23
Libros de texto 4.4 5 13 28 59
Presentando simulaciones y casos de la vida cotidiana 42 4 12 40 48
Indagando en libros ... 35 4 20 56 24
Consultando a través de la red (CD, google...) 33 3 33 42 25
Elaborando trabajos individuales 3.7 4 23 38 39
Elaborando trabajos en grupo 3.6 4 27 39 34
Organizando debates (presentar ideas y discutirlas) 3.6 4 29 34 37

bilidades en el ejercicio de la tarea (p=.000),
conocer los sistemas de relaciones (p=.000),
familiarizarse con la atencién a la diversidad
(p=.000), utilizar las TIC (p=.001) y la Bi-
blioteca (p=.021).

Aquellos alumnos con mejores trayecto-
rias académicas consideran mds relevantes
los apoyos recibidos desde la institucion uni-
versitaria para relacionarse con la direccién
(p=.002) y con el tutor del centro educativo
(p=.024) asi como con el tutor de la universi-
dad (p=.000). Este colectivo ha estado mas
familiarizado en su lugar de practicas con las
medidas de atencion a la diversidad (p=.001),
aunque no les ha parecido suficiente la infor-
macion recibida sobre el uso de las TIC en ta-
reas concretas de aula (p=.000).

Las criticas hacia los tutores de la uni-
versidad se incrementan a media que tienen
mejor curriculum sobre todo en lo relativo a

la informacién que les proporcionan sobre
las  responsabilidades  profesionales
(p=.029), las relaciones que podrian tener
con los padres (p=.013), las indicaciones so-
bre atencion a la diversidad (p=.007) o sobre
el uso de las TIC (p=.001).

En cuanto a la docencia mas del 80 %
valora positivamente sus capacidades de co-
municacion, y las redes de aprendizaje, que
pueden interpretarse como capacidad de co-
ordinacién y colaboracién. También conce-
den gran importancia a la utilizacién de las
metodologias adecuadas y de los criterios de
evaluacion. En cuanto a los apoyos que uti-
lizan los docentes en las TICs para desarro-
llar los contenidos tedricos o para que pue-
dan trabajar de manera auténoma-dirigida
desde el espacio virtual no es estimado en la
misma medida que los restantes items que-
dando en un 49%.
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En el segundo bloque, para una gran
mayoria (casi el 90 %) es muy importante
que insista en la comprension de los conte-
nidos y en la motivacién. A diez puntos de
distancia aparece la participacién de los es-
tudiantes y bastante mas alejado con s6lo un
57 %, la responsabilidad del propio estu-
diante. Con estos datos podemos deducir
que los estudiantes no han cambiado o no
estdn interesados en cuestionar su pasividad
tradicional frente a los aprendizajes por el
protagonismo en los mismos. De esta forma,
el responsable de los resultados continda
siendo tnicamente el profesor.

El tercer apartado constata para la mitad
de los encuestados lo importante que son los
libros de texto, las exposiciones orales y los
estudios de caso. Para una cuarta parte es re-
levante trabajar con las TICs y con libros y
para algo mds de un tercio son valiosos los
trabajos individuales, los grupales y los de-
bates. Podriamos deducir que unos pocos,
apenas un 25%, parecen predispuestos a ir
introduciendo novedades en las metodologi-
as tradicionales.

Las mujeres perciben en mayor medida
que los docentes universitarios a través de la
evaluacion (p=.020) y las informaciones que
les proporcionan tienen repercusiones en su
formacién porque pueden trasladarse al
Practicum lo que aconseja potenciar la cali-
dad de ese modelaje asi como intentar que
se comprendan mejor los contenidos que in-
tentan transmitir (p=.026). A los estudiantes
de Pedagogia les preocupa mds que sus pro-
fesores universitarios no tengan capacidad
comunicativa (p=.033) por lo que conside-
ran que deberfan potenciar ese aspecto
(p=.028) asi como de promover la responsa-
bilidad del estudiante en su aprendizaje
(p=.024).

En el Practicum de modalidad social se
valora mds negativamente que los docentes
universitarios no apliquen las metodologias
didacticas adecuadas (p=.000) o que no se-
pan generar redes de aprendizaje (p=.000).
En cambio, en el Practicum de modalidad
escolar les preocupa mas que los docentes
motiven mds a los estudiantes (p=.007) y
han observado que el uso de libros de texto

(p=.000) e indagan en ellos (p=.001) no pa-
rece suficiente. Los estudiantes con buena
trayectoria son mds conscientes de las reper-
cusiones de la manera en que los docentes
universitarios utilizan las TIC (p=.001) por
sus efectos en el desarrollo del Practicum.
En cambio cuando su trayectoria es normal
las preocupaciones sobre la docencia se
orienta a la necesidad de que potencien la
comunicacién y la participacién (p=.000)
mientras que con un bajo desarrollo deman-
dan de sus docentes una mayor exigencia de
responsabilidad a los alumnos con su apren-
dizaje (p=.000). Decir por tltimo que cuan-
do utilizan el ordenador para el ocio menos
de una hora al dfa han tenido mas dificulta-
des para la bisqueda de informacién
(p=.000), solucionar dudas (p=.000), dispo-
ner de un sistema de relacion virtual propio
(p=001) y generar redes con los compafie-
ros (p=.007) o con otros centros (p=.026).

Desemperio

En cuanto al desempefio profesional, a
las tres cuartas partes de los encuestados les
han resultado muy satisfactorias las relacio-
nes humanas establecidas en el Practicum y a
la mitad les parece que las personas con las
que ha interactuado han estado atentas en sus
intervenciones. Estas cuestiones son intere-
santes para que cada estudiante compruebe su
capacidad para enfrentarse a las exigencias
profesionales. Las diferencias significativas
encontradas indican que las mujeres estdn
mas satisfechas con las relaciones que han es-
tablecido (p=.012), en el interés de los estu-
diantes (p=.015) y en la calidad de las tareas
que promueven (p=.022).

En el segundo bloque los encuestados
muestran mayores dificultades con la prepa-
racién de las clases y su puesta en practica.
La tendencia se repite a la hora de organizar
los tiempos, evaluar y tutorar. La media au-
menta en su capacidad de motivar y captar
la atencién del alumnado y donde se en-
cuentran mas seguros es a la hora de formar-
les como personas y ciudadanos responsa-
bles con lo que parecen tener mds dudas en
los aspectos técnicos que en la transmisién
de valores.
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Tabla 7. Profesionalizacion en el Practicum

PROFESIONALIZACION Y PRACTICUM

™M Med PI RI MI

Este contacto con la realidad profesional
me ha generado satisfaccion en:

Las relaciones que establezco 5.1 5 00 23 77
Su interés ante mis intervenciones, en el aula, en la red... 4.7 5 05 41 55
La calidad de las tareas que realizan

a partir de mis orientaciones 43 4 08 49 43
Mis dificultades en el desempeiio del Practicam

han estado relacionadas con:

Motivar y captar la atencion de los estudiantes 30 3 44 36 20
Preparar las clases, las intervenciones 2.7 3 44 45 11
Organizar los tiempos de las sesiones 2.8 3 48 38 14
Evaluar 2.8 3 47 39 14
Tutorar 2.8 3 43 44 13
Formarles como personas y ciudadanos responsables 33 3 30 45 25
Con relacion a mi propia formacién me preocupa

que mis docentes universitarios:

No estén actualizados en los contenidos

de su materia, investigacion... 4.1 4 14 30 56
Tengan deficiencias en formacion pedagégica y metodologica 4.4 5 14 21 55
No incorporen las TIC en la ensefianza ordinaria 38 4 23 40 37
Tengan dificultades para trabajar en colaboracién

con otros colegas 4.1 4 19 33 58
No tengan en cuenta la diversidad del alumnado 44 5 16 18 66

El andlisis diferencial muestra mayores
dificultades en las mujeres para tutorizar a
los estudiantes (p=.018) y se percibe una
mayor preocupacion cuando los docentes de
la universidad no colaboran con sus compa-
fieros (p=.007) y no tienen en cuenta la di-
versidad del alumnado (p=.002). En escolar
han tenido dificultades para motivar
(p=-036) pero no con relacién a los tiempos
(p=-011) mientras que los de social han en-
contrado mds dificultades para preparar las
clases (p=.001) y evaluar (p=.000).

Los estudiantes con mejor trayectoria
han tenido menos dificultades para preparar
las clases (p=.000) y cuando cursan Pedago-
gia tienen menos problemas para evaluar
(p=-009) y tutorizar (p=.000).

Por ultimo, destacamos que a mds de dos
tercios de los estudiantes les preocupa que
sus docentes no hayan concedido suficiente
importancia en la atencién a la diversidad y a

algo mds de la mitad que no se trabaje en co-
laboracién con otros colegas, no estén sufi-
cientemente actualizados o muestren defi-
ciencias metodoldgicas. Las diferencias indi-
can que en Pedagogia estdn mds preocupados
sobre su desarrollo profesional cuando detec-
tan que los docentes tienen deficiencias me-
todoldgicas (p=.022) y no incorporan las TIC
en la enseflanza ordinaria (p=.009).

El dltimo d4mbito en el que se indaga tie-
ne que ver expresamente con el uso de las
TICs aplicadas a la resolucién de las exigen-
cias del Practicum. Ninguna pregunta es res-
pondida por la mitad de los encuestados con
el mejor valor aunque se aproximan las refe-
ridas a las redes de contactos y a la solucién
de dudas. Alrededor del 30% se decanta por
entender su gran importancia por ser canales
de informacién, por generar redes entre
compafieros del practicum (blog expresa-
mente creado para este cometido), y poder
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Tabla 8. Aspectos asociados a las TIC que repercuten positivamente en el Practicum

TIC Y PRACTICUM

™M Med PI RI MI

El uso que han hecho los tutores del Practicum

con las TIC (blogs, foros,...) me ha permitido:

Tener un mejor acceso a los materiales diddcticos 34 4 30 37 33
Incrementar mi interés y motivacién 3.1 3 36 45 19
Disponer de canales de comunicacién eficaces 37 4 25 41 35
Desarrollar habilidades de buisqueda y seleccion

de informacion 34 4 30 39 31
Solucionar dudas sobre el programa y la materia 38 4 25 32 43
Disponer de redes de apoyo y debate a través

de los blogs, correo... 3.7 4 30 25 45
Generar redes con compaileros (blogs, chat)

sobre el practicum 35 4 32 30 38
Generar redes con docentes y alumnos de otros centros 29 3 46 32 22
Una mejor orientacion y seguimiento de la asignatura 37 4 21 45 35
Un buen Practicum se veria reforzado con

la utilizacion de las siguientes TIC:

Campus virtual , en general 4.1 4 15 39 46
Blogs 39 4 19 38 43
Correo electrénico 49 5 03 30 67
Foros 4.0 4 15 43 42
Glosario 33 3 33 42 25
Wikis 32 3 34 49 17
Deberian de incluirse otros como skype, chat... 3.1 3 33 49 18

hacer un seguimiento de la asignatura. Ape-
nas les interesan como generadoras de redes
con docentes y estudiantes de otros centros
y como elementos motivadores.

Las mujeres vuelven a ser mds criticas
con los apoyos que han recibido de los tuto-
res del Practicum a través de las TIC
(p=-001) ya que no perciben que les hayan
favorecido las habilidades de bisqueda
(p=-002) la utilizacién del campus virtual
(p=-012) ni se han generado redes con otros
centros (p=.013) ni se ha potenciado el des-
arrollo de la asignatura (p=.007). Cuando
son estudiantes de Magisterio se muestran
mads satisfechos con sus tutores en cuanto al
uso que han hecho de las TICs ya que les ha
favorecido tener un mejor acceso a los ma-
teriales (p=.001) y su motivacién se ha in-
crementado (p=.008). En general, se mejo-
rarfa el Practicum si se reforzaran los con-
tactos por e-mail (67%), y a mds de veinte
puntos de distancia por abajo, el campus
Virtual, los blogs y los foros. Las menos va-

loradas son las wikis y los chats, quizd por
las exigencias que requiere su uso.

Las mujeres se muestran mas receptivas
a la utilizacién de los blogs (p=.000) y del
correo electronico (p=.000), si tienen menos
de 21 afios valoran mds el uso del campus
virtual (p=.000), del correo electrénico
(p=-000) y de los foros (p=.000). Estas ten-
dencias se corroboran mds con buenas tra-
yectorias académicas ya que en estos casos
utilizan las TIC (p=.004) y los blogs
(p=-008) cosa que también ocurre si son de
modalidad escolar (.003).

En cuanto a las vivencias que tienen los
estudiantes del Practicum reseflamos como
de los 38 documentos analizados se han ge-
nerado 1130 cédigos de significado que han
permitido establecer cuatro grandes dimen-
siones para el Practicum: Perspectiva Gene-
ral (292 codificaciones), Puntos Fuertes
(212 codificaciones); Puntos Débiles (249
codificaciones); y Propuestas de Mejora
(377 codificaciones).
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En la dimensién Perspectiva General se
han agrupado los segmentos de significado
en cinco cddigos: Organizacion (134); Refe-
rencias Tedricas (14); Conceptualizacion
(82); Orientacion del Practicum en los Cur-
sos (26); Lugar de realizacién (36). En este
catdlogo los estudiantes se centran en cémo
se plantea el practicum que desarrollan (46)
y sus objetivos (28). En menor medida tie-
nen en cuenta las referencias tedricas que las
asocian a Schon (05), lo conceptualizan co-
mo un momento de reflexién vivencia y pro-
fesionalizacion (20) y como una asignatura
fundamental para la construccién del cono-
cimiento profesional (16). El practicum de
tercero se orienta hacia la observacion (10)
aunque en muchos casos ya intervienen en
la practica y en quinto (10) planifican, des-
arrollan y evaldan propuestas de interven-
cién socioeducativa. El principal lugar don-
de lo han realizado ha sido en IES, Peniten-
ciarfas, Ludotecas, Plan de Integracion Gita-
na, Centros Sociales de Mayores y el Acua-
rio, entre otros.

Como Puntos Fuertes emergen 212 seg-
mentos de significado que se agrupan en 28
cédigos de los que destacan la acogida que
reciben en los centros en los que realizan los
practicum (27), el desarrollo profesional que
adquieren (25), la puesta en préctica de lo
aprendido (15) y la vision del mundo laboral
(15).

Como Puntos Débiles nos encontramos
con 249 segmentos de significado que se
agrupan en 40 cddigos de los que destacan
como mds negativos la tutoria que ejercen
los tutores de la Facultad porque consideran
que eluden sus funciones (29), no hay crite-
rios coherentes en las exigencias que plante-
an a los estudiantes (28) y detectan una fuer-
te descoordinacién entre la Facultad y los
centros de practicas (27) lo que repercute en
un desencanto general con las practicas (29)
por muchos estudiantes que han tenido ma-
las experiencias laborales (18).

En las Propuestas de Mejora se han es-
tablecido 212 segmentos de significado que
se agrupan en 28 cddigos de los que desta-
can con mayor fuerza la exigencia de unas
practicas bien asesoradas (32); dejar espa-

cios de tiempo especificos para las practicas
(21); mejorar la organizacién y gestion ge-
neral (17) prestando especial atencién a las
relaciones intertutores (20); los diagnésticos
de mejora (16); los protocolos de trabajo de
tutores y estudiantes (15) y ofertar practicas
bien asesoradas (15) dando a los estudiantes
la posibilidad de conocer los centros previa-
mente (15).

Discusién y conclusiones

Con base en las informaciones obteni-
das presentamos como aportaciones de esta
investigacion las siguientes.

Los estudiantes no atribuyen un bajo
rendimiento a cuestiones personales asocia-
das a su capacitacién o habitos sino que lo
orientan hacia el exterior y mds concreta-
mente hacia aquellos docentes que son poco
accesibles o dificiles de entender sobre todo
cuando los estudiantes tienen una trayecto-
ria académica baja y hacen un menor uso de
las herramientas informadticas sean estas pa-
ra ocio o para estudiar.

Las expectativas sobre las competencias
que les proporciona el Practicum son altas
porque les permiten darse cuenta de la com-
plejidad que conlleva desarrollar los proce-
sos de ensefianza — aprendizaje y el compo-
nente ético de la practica profesional por lo
que valoran los diagndsticos y el trabajo en
equipo para interpretar las situaciones so-
cioeducativas.

Los apoyos recibidos en las relaciones
que se establecen con los responsables del
Practicum son importantes aunque valoran
mas las que establecen con el tutor del cen-
tro de préicticas que las que mantienen con
las direcciones de la Facultad o la Escuela
de Magisterio. La informacion proporciona-
da por los centros de practicas es suficiente
en cuanto al conocimiento del contexto, los
documentos institucionales, las relaciones
con las familias y la atencion a la diversidad.

Las mujeres son mads criticas que los
hombres en cuanto a los apoyos recibidos
para el desarrollo del practicum donde des-
tacan las dificultades que han tenido en los
centros de précticas para utilizar las TICs y
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la baja calidad de las comunicaciones que
han mantenido con sus tutores universitarios
sobre las actividades profesionales que teni-
an que desempefiar asi como el contenido de
la Memoria y el Diario de précticas.

El desarrollo del practicum se valora
mas positivamente cuando sus docentes uni-
versitarios tienen capacidad de comunicar,
promuevan redes de aprendizaje, utilizan
metodologias adecuadas y sean justos eva-
luando. La alta capacitacién en TIC y los
buenos expedientes de los estudiantes con-
lleva una mayor preocupacion por las caren-
cias metodoldgicas de sus docentes univer-
sitarios que deberfan ser mds conscientes de
la importancia que tiene el modelaje que
ejercen desde la motivacién y la compren-
sién de los contenidos que trasmiten. En
cambio la participacién y la responsabilidad
del propio estudiantes a pesar de ser impor-
tantes no lo son tanto por lo que trasladan al
profesor la mayor parte de la responsabili-
dad de los resultados.

La mayoria de los estudiantes se mues-
tran satisfechos con su experiencia en el
Practicum asi como las relaciones que han
establecido. Las mayores dificultades las
asocian con la preparacién y desarrollo de
las clases para ajustar tiempos, evaluar y tu-
torizar mientras que su satisfaccion se incre-
menta cuando tienen que motivar, captar la
atencién del alumnado y trasmitir valores.

El uso de las TIC en el Practicum por
parte de los tutores se valora mds positiva-
mente cuando disponen de canales de comu-
nicacion eficaces sea a través de blogs, co-
rreos o foros porque solucionan dudas sobre
el programa, exigencias.

El Practicum se mejoraria si se reforza-
sen los contactos por correo electrénico y se
utilizase el campus virtual coherentemente
apoyandose en los blogs y los foros.

Las argumentaciones sobre las vivencias
del practicum, su puesta en comtn y su anali-
sis se valoran positivamente porque profundi-
zan en las problematicas del practicum apor-
tando nuevas perspectivas asociadas a emocio-
nes, sentimientos y problematicas puntuales.

De sus reflexiones se infiere la impor-
tancia que conceden a la observacién y la in-

tervencion directa asi como que se oferte
una tipologia variada de centros que dispon-
gan de buenos proyectos y con tutores de
practicas responsables. Como puntos fuertes
destacan la acogida que reciben en los cen-
tros de practicas, el desarrollo profesional
que les genera la experiencia, la posibilidad
de poner en préctica lo aprendido e ir gene-
rando una visién del mundo laboral. En
cambio resaltan debilidad el que muchos do-
centes eludan sus funciones, no dispongan
de criterios coherentes en las exigencias que
plantean a los estudiantes y exista una des-
coordinacién entre la Facultad y los centros
de précticas. Como propuestas de mejora
demandan practicas bien asesoradas; dispo-
ner de tiempos especificos para su realiza-
cién; mejorar la organizacién y gestién ge-
neral prestando especial atencion a las rela-
ciones intertutores; potenciar autoevaluacio-
nes diagnoésticas; unificar criterios en los
protocolos; ofertar pricticas bien asesora-
das; conocer los centros previamente; y pro-
porcionar apoyos econdmicos para materia-
les y desplazamientos a los estudiantes que
lo necesiten.

A partir de estas conclusiones resefia-
mos como principios bdsicos la necesidad
de compartir significados sobre lo que se en-
tienden por buenas précticas del Practicum,
integrarlo en la titulacién con una estructura
curricular propia y fortalecerlo atendiendo a
los criterios que gufan las agencias de eva-
luacién. Los buenos practicums pueden con-
vertirse en ejes curriculares cuando generan
altas expectativas; se publicitan abiertamen-
te; estimulan los contactos y los aprendiza-
jes constructivistas; tienen en cuenta la di-
versidad; utilizan las TICs; respetan las dife-
rentes formas de aprendizaje; tienen aseso-
ramiento continuado; ofrecen un feedback
inmediato;... El practicum se dota de valor
afiadido si se apoya desde un liderazgo pe-
dagdgico transformacional, si se vincula con
proyectos de innovacién en los centros de
précticas, si estdn bien identificados, coordi-
nados y consensuados los protocolos, si se
asumen las estructuras -coordinacion, man-
tenimiento, mejora, supervision, tutoriza-
cién...- si hay apoyos institucionales sufi-
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cientes, si los tutores de los centros de prac-
ticas tienen contrapartidas, si los tutores de
la universidad no hacen dejacion de sus res-
ponsabilidades, si los recursos diddcticos
son de calidad contrastada...

Los datos presentados apuntan muchos
indicadores para la mejora de este compo-

nente curricular y estamos convencidos de
que su credibilidad ird en aumento cuando
se perciban actitudes, acciones y compromi-
sos tangibles por parte de las universidades,
las facultades, los departamentos, los grupos
de investigacion y los centros de practicas
implicados.
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Nada mds comenzar la Guerra Civil comienza el proceso de revision ideoldgica de todos los co-
lectivos de funcionarios entre los que se encuentra el profesorado de los distintos niveles educa-
tivos. Pasados seis afios se considera que quienes trabajan en educacion son adictos al régimen
franquista y se da por finalizada la depuracion. Resulté ser una época incierta que anadia mas
incertidumbre y dolor al dramdtico acontecimiento bélico. En este articulo se aborda el proceso
seguido en la seleccion ideoldgica del profesorado del instituto Carrefio Miranda de Avilés y se
repasan brevemente las normativas legales que amparaban el citado proceso. No coincidieron al-
gunas de las sanciones propuestas por la comision depuradora ovetense y la ministerial, mucho
mas benevolente en general.
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The revision ideological of the professorship of the Carreiio Miranda high school (1937-1940).
The Civil war just starts and the process of revision ideological of all the groups of civil servants
begins, including the teaching staff of different educational levels. After six years it is conside-
red that those who are employed at education are joined to the Franco regime and the purge is
finished. It was an uncertain time that added more uncertainty and pain to the dramatic warlike
event. This article tells the process of the ideological selection of the teaching staff of the Carre-
flo Miranda High School of Avilés and reviews the legal regulations that were protecting that
process. Some of the sactions proposed by the committee of Oviedo are not the same as the mi-
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nisterial ones, which were much benevolent in general.
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Algunas cuestiones previas

Desde hace un par de décadas, coinci-
diendo con la apertura de la consulta de los
documentos de la Guerra Civil, se produce un
aluvién de investigaciones, de novelas, peli-
culas y eventos sobre esta época que dejan al
descubierto sucesos oscuros de la misma.
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Uno de ellos fue la depuracion de los
funcionarios que aumentaba en ellos el
enorme sufrimiento producido por una gue-
rra cruel que termind con la sustitucion de la
Repiiblica por la dictadura franquista. Tenfa
por finalidad la seleccién ideoldgica de los
mismos y pretendia convertirlos, especial-
mente al colectivo docente, en firmes alia-
dos para expandir por toda la geografia es-
pafiola y mantener después los principios
del Movimiento Nacional.

Mientras que existen numerosas publi-
caciones sobre la depuracién de los maes-
tros espafioles apenas hay mds que las de
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Negrin (2001,2004, 2005, 2006), Alvarez
(2004, 2006) y Grana (2005) sobre el profe-
sorado de ensefianzas medias. Sobre la re-
gion asturiana hay algunas referencias tan-
genciales a la depuracion del Magisterio y
universitaria en obras sobre temadticas edu-
cativas diversas.

Este articulo afiade luz al proceso depu-
rador sobre el profesorado asturiano de Se-
gunda Ensefianza con el estudio de la revi-
sién ideoldgica de los docentes del Carrefio
Miranda de Avilés entre 1937 y 1940 que se
afiade a los ya publicados sobre los de los
institutos Alfonso II de Oviedo y Jovellanos
de Gijon. Esta basado en el andlisis e inter-
pretacion de datos inéditos, en buena parte,
obtenidos en archivos, bibliotecas y heme-
rotecas asturianos y nacionales: el Archivo
Histoérico Provincial (AHPA), el del Institu-
to Carrefio Miranda (AHICM) y el de la
Universidad, atin cuando el grueso de la in-
vestigacion se ha centrado en el Archivo Ge-
neral de la Administracién de Alcald de He-
nares en la seccion dedicada al Ministerio de
Educaciéon (ACME). Algunas obras de las
bibliotecas y hemerotecas Nacional y de las
ovetenses han sido especialmente ttiles.

Sobre el contexto

El profesorado asturiano se vio sometido
en un muy corto periodo de tiempo, poco mas
de un afio, a dos procesos de depuracién de
signo politico opuesto debido a las circuns-
tancias peculiares que se vivieron en el Prin-
cipado durante los quince meses que durd la
contienda bélica en Asturias. Como es sabi-
do, esta regién permanecio fiel a la Republi-
ca salvo un grupo de militares en Gijén' y la
ciudad de Oviedo que, bajo el mando del co-
ronel Aranda, se adhirié a Franco al dia si-
guiente del pronunciamiento militar. Esta si-
tuacién propicié que las normas iniciales de
los procesos depuradores de los docentes de
los bandos en contienda fueran casi simultd-
neas: mientras que los republicanos los orde-
naron el 22 de julio de 1936 en una causa que
se mantuvo durante buena parte del afio si-
guiente, el franquismo fue emitiendo normas
desde mediados de agosto del mismo afio, si
bien no fue hasta primeros de noviembre

cuando la depuracion tom¢ forma legal y de-
tallada para un periodo de unos seis afios en
el que esta purga iba a tener una gran virulen-
cia. En Asturias comenzd una vez “liberada”
del dominio “rojo”.

Justificacion de la depuracion de los docentes

La idea basica que justificaba la depura-
cién de los funcionarios coincidia en los dos
bandos: impedir que los desleales al régi-
men ocuparan puestos de importancia. En el
caso del franquismo, era necesario contar
con personas afines en todos los puestos de
influencia para que difundieran los nuevos
ideales y los mantuvieran después aseguran-
do asf su permanencia. Por ello, la depura-
cién se extendi6 a todos los funcionarios pu-
blicos y a los empleados de todas las empre-
sas que tuvieran alguna vinculacién con el
Estado.

Quizd mds que en ningtin otro sector era
importante contar con la lealtad del personal
dedicado a la ensefianza. Si los maestros
iban a ser los mensajeros que llevaran los
principios franquistas por los lugares mds
remotos de la geografia espailola, el profe-
sorado de enseflanzas medias y universita-
rias prepararia a los futuros dirigentes del
pais en las lineas ideoldgicas previstas. Una
de las primeras 6rdenes depuradoras justifi-
caba este proceso:

El hecho de que durante varias décadas
el Magisterio, en todos sus grados y cada
vez con mds raras excepciones haya estado
influido y casi monopolizado por ideologias
e instituciones disolventes, en abierta oposi-
cion con el genio y la tradicion nacional,
hace preciso que en estos solemnes momen-
tos por que atravesamos se lleve a cabo una
revision total y profunda en el personal de la
Instruccion Piiblica, trdmite previo a una
reorganizacion radical y definitiva de la en-
sefianza, extirpando asi de raiz esas falsas
doctrinas que con sus apostoles han sido los
principales factores de la trdgica situacion
a que fue llevada nuestra Patria®

En todas las normativas se disfrazaba la
purga con elevadas palabras acerca de la im-
portancia de la misién pedagdgica que reali-
zaban para el progreso de los pueblos o, por
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el contrario, se amenazaba y catalogaba a
los profesores como envenenadores del al-
ma, perturbadores de las conciencias infan-
tiles, creadores de mentes subversivas, se les
responsabilizaba de los crimenes y felonias
que se estaban cometiendo y se les advertia
de que no se iban a tolerar ni a subvencionar
a toda esa legién de malvados: masones,
simpatizantes o pertenecientes a la Institu-
cién Libre de Ensenanza, comunistas, socia-
listas y demds seguidores de los restantes
partidos agrupados en el Frente Popular.
Ademais de ser castigados, con la depuracién
se prevenian conductas contrarias al régi-
men, tal como sefialaba Peman, presidente
de la Comisién de Cultura y Ensefianza,
cuando comenzaba el proceso?.

Tantos fueron los profesores sanciona-
dos que en las distintas instituciones educa-
tivas, sobre todo en las escuelas, no era difi-
cil encontrar al cargo de las ensefianzas a al-
gunos ex combatientes y a otras personas,
algunas de ellas familiares y amigos de los
dirigentes locales que, en el mejor de los ca-
sos, habian recibido con urgencia y breve-
dad para tal fin unos conocimientos a todas
luces insuficientes, pero posefan un conven-
cimiento ideoldgico fuera de duda. Otros
docentes no se sometieron a la depuracién al
tener como seguro algin castigo por haber
sido notorios defensores de la legalidad re-
publicana.

Complicé atin mds la situacion del pro-
fesorado la ley de Responsabilidades Politi-
cas, en 1939, con afanes recaudatorios para
el Estado y cuotas de miseria para los afec-
tados, que afiadia penas a las propuestas co-
mo docentes.

Normas a seguir en el proceso depurador
Las primeras érdenes relativas a la de-
puracion del profesorado partieron de la re-
cién creada Junta de Defensa Nacional en
agosto de 1936* y disponian, de una manera
muy sencilla, que los alcaldes y los goberna-
dores informasen a los rectores sobre la con-
ducta politica y moral de los maestros y les
facultaban para separar a los docentes de su
distrito que discreparan del nuevo régimen y
para nombrar a otros en su lugar con la cate-

goria de interinos. El nimero de los castiga-
dos aument6 cuando a primeros de septiem-
bre se declararon fuera de la ley a los parti-
dos politicos que se habian integrado en el
Frente Popular y se estableci6 la depuracion
con cardcter general.

Transformada esta Junta de Defensa en
Junta Técnica del Estado® compuesta por
siete comisiones, una de ellas la de Cultura
y Ensefianza bajo la presidencia de Peman y
la ayuda de Suiier, emite nuevas érdenes re-
guladoras de la depuracién siendo las de
mayor calado la que amplia la purga a todos
los funcionarios ptiblicos con independencia
de c6mo hubieran obtenido su puesto® y el
decreto 66 de primeros de noviembre que,
de forma detallada, indica los pasos a seguir
en la represién de los docentes’. A raiz de
este decreto se crean las Comisiones Depu-
radoras provinciales®, una para cada nivel
educativo, con el objetivo de conocer la con-
ducta profesional, moral y politica de cada
profesor y hacer llegar al Ministerio la pro-
puesta de confirmacién o del castigo ade-
cuado a cada caso. Las comisiones C se en-
cargaban de examinar politica, religiosa y
profesionalmente al profesorado de las ense-
fianzas medias -institutos, escuelas Normal,
de Comercio, de Artes y Oficios, de Trabajo
y de Capataces mineros-, a los inspectores
de Primera Ensefianza, al personal de las
Secciones Administrativas y a todo trabaja-
dor del Ministerio de Instruccién Piblica.

Todos tenian que solicitar ser depurados
y, para ello, respondian a un cuestionario que
indagaba sobre su vida profesional, politica,
sindical y moral y sobre la colaboracién que
pudo prestar el solicitante a los “rojos” du-
rante el periodo republicano. A la vista de es-
tas respuestas y de los informes que recaba la
comision de la alcaldia, de la Guardia Civil,
del parroco, de la direccién del instituto y de
personas de solvencia de la poblacién donde
trabajara cada profesor, la comision debatia
y decidia “en conciencia” las acusaciones y
las propuestas de sancién o de confirmacién
acordes con los datos que manejaba. Si el de-
purado recibia algtin cargo procuraba desvir-
tuarlo antes de diez dias con alegaciones e
informes positivos de personas reconocidas
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en un pliego de descargo que examinaba la
comisién y exculpaba o proponia sanciones
entre el amplio abanico previsto: separacién
definitiva y baja en el escalafén, traslado
dentro o fuera de la provincia, suspension de
empleo y sueldo entre unos meses y cinco
afios, prohibicién de solicitar vacantes en un
tiempo determinado, inhabilitacién para car-
gos directivos y de confianza en institucio-
nes docentes, o la jubilacién si el interesado
contaba al menos con veinte aflos de servi-
cios. Las propuestas provinciales se envia-
ban a la Oficina Técnico-Administrativa que
ratificaba o modificaba la decisién provin-
cial y la enviaba al Boletin Oficial Provincial
para su publicacidn.

Desde que se iniciaba el proceso hasta
que se llegaba a este punto podian haber pa-
sado varios meses o incluso afios. Mucho
mads se alargd para aquellos que, a partir de
marzo de 1938, pudieron recurrir la sancién
impuesta ante la recién creada Comisién Su-
perior Dictaminadora pero cuya resolucion
no llegd, en el mejor de los casos, hasta bien
avanzado 1939, por lo que algunos que fue-
ron exculpados ya habian cumplido el casti-
go o habian fallecido. De todas formas, no
siempre se resolvié a favor de los deman-
dantes. Suprimida esta Comisién cuatro
afios después, se hizo cargo de este asunto el
Juzgado Superior de Revisiones. A partir de
1952 se fueron anulando las penas de los
que hubiesen observado buena conducta en
los ultimos cinco afos, en 1966 se indulta-
ban a los castigados por la Ley de Respon-
sabilidades Politicas y en 1977 una segunda
amnistfa mejor6 a muchos castigados a efec-
tos de jubilacién y reparé moralmente el da-
fio causado por esta purga. Los ministros de
Educacion de esta época, Sainz Rodriguez e
Ibafiez Martin, siguieron la linea marcada
por los primeros depuradores.

La depuracién en el instituto avilesino

La revisién ideoldgica del profesorado
del instituto Carrefio Miranda comenzé in-
mediatamente después del 21 de octubre de
1937 una vez que el gobierno republicano
del norte y muchos republicanos de a pie

abandonaran Espaia por los puertos de Gi-
jon y Avilés camino del exilio.

Como se ha dicho antes, a los docentes
asturianos les toc6 sufrir la depuracion fran-
quista cuando atin no se habian recuperado
de la republicana que se habia producido un
aflo antes, aproximadamente. Asi, en sep-
tiembre de 1936 ya se examinaba la conduc-
ta profesional y politica del profesorado avi-
lesino, de acuerdo con las normas emitidas
dos meses atrds por el gobierno republicano
y resultaron destituidos por aquella Comi-
sién Depuradora® los profesores Francisco
Aragén que también era director, José Lo-
pez Ocaiia y José Romero Filgueira por ser
reconocidos derechistas.

Los avatares de la guerra no permitieron
reanudar las clases hasta abril de 1937. El
Gobierno General de Asturias y Le6n con
Manuel Sudrez como Consejero de Instruc-
cién Publica, habia nombrado director inte-
rino a Andrés Alvarez Posada y secretario a
Gregorio Planchuelo y les ordena hacerse
cargo de las llaves del instituto. Ademads
nombra a otros profesores para ocupar el
puesto de los tres cesados y el de los no pre-
sentados de manera que el claustro quedaba
configurado con Gregorio Planchuelo, Flo-
rentino Trapero, Manuel Soria, y Andrés Al-
varez Posada, y los nuevos José Aguirre
Martinez, Luis Alvarez Piquero, M* Paz Al-
varez-Buylla, procedente del instituto de
Mieres, José Beltran Diaz Miranda, M* Gu-
delia Blanco Martinez, Mauricio Santalies-
tra Palacin, Manuela Cristina Ballestero
Gonzilez y Rafael Gonzdlez Posada que
pertenecia al instituto de Lucena, ya “en po-
der de los facciosos”.

Poco tiempo dur este grupo de profeso-
res porque a mediados de octubre de 1937
Avilés cae en poder de los franquistas y co-
mienza una segunda purga en la que tienen
que demostrar su adhesion al nuevo régimen
y, a poder ser, su odio hacia todo lo republi-
cano. A lo largo del curso 1937-38 fueron
nombrados otros profesores mds para com-
pletar los necesarios en una vida institucio-
nal que se deseaba continuar cuanto antes en
los términos previstos. Al igual que en los
dltimos tiempos del periodo republicano,
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sustitufan los nuevos a aquellos docentes
que no se presentaron a las autoridades en su
momento por motivos diversos, tales como
haber abandonado el pais por ser elementos
muy reconocidos ideoldgicamente, los que
aun sin marcharse decidian no presentarse
por miedo a sufrir un grave castigo, por es-
tar en el frente, o por haberse presentado en
otros lugares donde la revolucién habia
triunfado con anterioridad.

La Comisién C provincial estaba forma-
da por el Gobernador Civil como Presiden-
te, el profesor del instituto de Oviedo Fran-
cisco Yela Utrilla que fue también Jefe de
Falange, Magdalena Martin-Ayuso, profeso-
ra de la Escuela Normal, el vecino José M*
Alvarez y Maximina Alonso, profesora de la
Escuela de Comercio que actuaba como se-
cretaria. En general, sus propuestas sancio-
nadoras fueron mucho mds severas que las
devueltas por Burgos o Madrid quizd para
minimizar un posible “ajuste de cuentas”
entre conocidos provinciales mds alld de las
pretensiones del proceso depurador.

La mayor parte del profesorado avilesi-
no resulté confirmado en su cargo y sola-
mente un profesor fue gravemente sanciona-
do. No se han encontrado datos sobre lo su-
cedido a los profesores Santaliestra, Balles-
tero, Blanco, Castro, Aguirre, Urefia y Alva-
rez Piquero. Podemos suponer que como ha-
bian sido nombrados por Manuel Sudrez o
por Ambou, responsables educativos del go-
bierno republicano del norte, no desearan
sufrir un proceso del que podian aventurar
que no iban a salir muy bien parados. Un
ejemplo podria ser Carmen Castro que habia
llegado a Avilés avalada por el asturiano
Luis Alvarez Santullano, vicesecretario de
la Junta de Ampliacién de Estudios, que ter-
mind sus dias en el exilio mexicano.

Resultados de la depuracién

Confirmaciones

Cinco profesores recibieron muy pronto
la confirmacién en su puesto, en septiembre
de 1938'0. Francisco Aragén Escacena'l,
José Romero Filgueira!?, José Lépez Oca-

fia!® y Domingo Alvarez Casariego'* tenian

a su favor un hecho contundente: habian si-
do destituidos por el gobierno republicano
tras ser acusados de derechistas y Enrique
Cabo Pérez'” tenfa en su haber algo igual-
mente valioso: era sacerdote.

El primero de ellos, Francisco Aragén,
habia llegado al Carrefio en 1932 tras haber
aprobado los ejercicios de seleccién de pro-
fesor de H* Natural y Fisiologia e Higiene y,
aunque habia sido director algunos aflos, fue
castigado por los republicanos.

José Romero, profesor de Francés, se
mudé desde el instituto de Ofiate al de Avi-
1és en 1932. En 1935 quedé excedente du-
rante un curso por haberse incorporado co-
mo titular Waldo Merino. Considerado de
extrema derecha, mondrquico, catdlico,
adicto, y por haber sufrido encarcelamiento
junto con un hijo en Avilés, Gijon y Valde-
dios, no tuvo inconveniente alguno para ser
confirmado.

Por su parte, Lépez Ocaia recibié unos
informes muy favorables: adicto al Movi-
miento, derechista, falangista, presidente de
Unién Patridtica y vocal del Comité Provin-
cial del Bloque Nacional de Oviedo; alcalde
de Avilés durante la dictadura de Primo, vo-
cal de la primera Comisién Gestora Munici-
pal y prisionero de los “rojos”.

Domingo Alvarez Casariego, que proce-
dia del clausurado instituto de Mieres, fue
nombrado para el Carrefio por el rector Al-
varez Gendin en diciembre de 1938, ya ini-
ciado su proceso de depuracion. Destituido
por los republicanos, a sus 56 afios, soport6
la purga franquista de la que salié muy bien
parado por sus buenos informes, entre los
que figuraba su pertenencia al partido de
Melquiades Alvarez. Permanecié en el Ca-
rrefio hasta su jubilacién, en 1953.

El proceso seguido con el profesor Enri-
que Cabo Pérez es similar al de los anterio-
res: la Comision provincial emitié un infor-
me positivo asegurando que era de derechas
y adicto al régimen. Este sacerdote, también
licenciado en Filosofia y Letras, habfa con-
seguido la cdtedra de Religion y Deberes
Eticos y Civicos del instituto de Avilés en
septiembre de 1928 en la que se mantuvo
hasta 1932 cuando la Republica suprimié
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esta asignatura pasando a la situacion de ex-
cedencia. En su expediente se dice que fue
perseguido por los “rojos” en Torrelavega,
obligado a hacer fortificaciones en Santan-
der y que era adicto al régimen franquista.
Se encargé de una parroquia hasta que, una
vez restablecida la ensefianza de la Religion,
pudo solicitar el reingreso en el instituto en
el curso 1938-39.

Dos profesores mas fueron confirmados
tres aflos después de que se ordenara la de-
puracién, tardiamente por haberse enrolado
ambos en el ejército nacional. Uno de ellos
era José Ramén Pascual Ibarra!®, de Mate-
madticas que solicita el reingreso una vez
acabada la guerra en la que llegé a ser cabo
de Aviacién: cumplia el servicio militar
cuando estall6 la sublevacion. Recibe infor-
mes muy positivos e incluso el rector Gen-
din destaca la buena conducta que siempre
observé. Fue confirmado en 1940 y cuando
recibié los tltimos documentos llevaba un
afio trabajando en el instituto de Santander.

El otro profesor era Emilio Alvarez
Aguirre!?, hijo de un catedritico de la Uni-
versidad Central que habia sido Consejero
de Instruccién Publica durante la Reptblica,
quizd de José M* Alvarez Mendizabal. Era
licenciado en Ciencias Exactas, y habfa sido
becario del Laboratorio de Matematicas de
la Junta de Ampliacién de Estudios antes de
su llegada a Avilés en 1935, donde permane-
cié cuatro afios antes de trasladarse al Mild
y Fontanals de Barcelona. Recibe la confir-
macion en enero de 1941.

Castigados

a) Sancionados por Oviedo y confirma-
dos por Madrid

La Comisién Depuradora ovetense fue
mucho mds dura con el profesorado que la
Oficina Técnica o la Comisién Superior Dic-
taminadora. Prueba de ello son los castigos
propuestos a tres profesores que, posterior-
mente, quedaron sin efecto tras el examen de
los expedientes por el Ministerio: Waldo Me-
rino'8, Gregorio Planchuelo!® 'y Manuel
Soria20. Caso aparte merecen Andrés Alvarez
Posada®! y José Beltran Diaz?2.

El catedratico Waldo Merino Rubio re-
cibi6 de la comision provincial el castigo de
inhabilitacién para el ejercicio de cargos di-
rectivos y de confianza en abril de 1939. Te-
nia una trayectoria académica muy brillante:
licenciado en Filosoffa seccién Historia por
la Universidad de Madrid, en Derecho por la
de Valladolid donde recibié el Premio Ex-
traordinario, doctor por la Central, pensio-
nado por la Junta de Ampliacion de Estudios
en Cambridge y Leeds, becado por Vallado-
lid para Estudios Politicos en la Menéndez
Pelayo de Santander, poseia certificaciones
de estudios de francés en Touvaine y Tours
y habia sido profesor de espafiol en el Leeds
College of Commerce. Durante parte del pe-
riodo bélico fue adscrito al Rectorado de la
Universidad de Santiago y trabajé en los
institutos de Estrada y Coruiia hasta que la
Junta Técnica le ordend la reincorporacién a
Avilés. De regreso, fue nombrado profesor
de la Escuela de Mandos de Cadetes de Avi-
1és por la Delegacién de Organizaciones Ju-
veniles en octubre de 1938. En el informe de
Oviedo, de mayo del afio anterior, se dice
que ”... resulta que hay en la vida politico
social del expedientado dos épocas distintas
y antagénicas entre si. La primera, de solte-
ro, fueista y frentepopulista. La segunda, ca-
sado, religioso y persona de origen afecta al
Glorioso Movimiento Nacional”. Una idea
similar mantiene el rector de Oviedo en cu-
yo informe asegura que era de antecedentes
laicos hasta que contrajo matrimonio.

Gregorio Planchuelo Portalés era cate-
dratico de Agricultura y Ciencias Fisico-Na-
turales, por los cursillos de seleccion de
1933. Licenciado en Ciencias Naturales y en
Farmacia, cursaba el doctorado cuando se
incorpord a Avilés en 1935. Aunque algunos
informes eran favorables, la Comision cree
que “el hecho de prestar servicios a los rojos
y no haber sido molestado por ellos, indica
una cobardia o cuando menos una falta de
valor civico que no debe quedar sin sancién,
aun cuando ésta sea la minima, la MAYO-
RIA de esta Comisién acordd proponer a
V.E. la suspension de empleo y sueldo du-
rante dos meses...” Sin embargo, Yela y Jun-
quera se muestran atin mds duros y afladen
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otra sancién porque “quien fue habilitado
por los rojos para los cargos directivos y de
confianza no puede serlo por la Nueva Espa-
fia”. En 1939 Madrid le confirma, quiza por-
que Francisco Jordana le habia nombrado
director del instituto en 1937.

Algo parecido le sucedié a Manuel So-
ria Gonzdlez ayudante de Dibujo y también
profesor de las Escuela de Artes y Oficios de
Avilés y de Oviedo. Los informes que reci-
bié la Comisién provincial fueron muy va-
riados: mientras que unos resaltaban sus ser-
vicios a la Reptiblica, en otros prevalecia su
condicién derechista, tradicionalista y en
otros se decfa que fue obligado a trabajar en
fortificaciones de la zona roja. Por su parte,
los colegas Alvarez Casariego y Alonso
Grafia aseguraban que era excelente tanto
como profesor como persona y habia sido
castigado por los republicanos aunque habia
pertenecido a ATEA, -Asociacion de Traba-
jadores de la Ensefianza de Asturias-. Tenfa
un hermano catedrdtico en Orense y otro
preso cumpliendo una pena de cuatro ainos
en Santofia por el tribunal represor del fas-
cismo y multado con 20.000 pesetas. Aun-
que uno de los componentes de la Comisién,
el Sr. Alvarez, propone la absolucién al no
encontrar motivos de sancion, el resto de los
comisionados entiende que carece de valor
civico al haber solicitado el reingreso y por
ello acuerdan por mayorfa suspenderle de
empleo y sueldo por un mes en marzo de
1938. Un afio después, recibe la confirma-
cién en su puesto por la Comisién Superior
Dictaminadora. Francisco G. Jordana le ha-
bia nombrado secretario del instituto al mis-
mo tiempo que a Planchuelo como director.

Un caso especial fue el de Andrés Alva-
rez Posada, profesor de Fisica y Quimica.
Procedia de los cursillos de 1933 y habia
trabajado en los institutos de Mérida, San-
tiago, Llanes y Luarca antes de recalar en el
de Avilés. El Gobierno General de Asturias
y Ledn le nombrd director interino del insti-
tuto y le ordend hacerse cargo de las llaves
del edificio en noviembre de 1936. Aunque
su expediente no se puede consultar hasta el
2011, sabemos por otros documentos que
estuvo preso en la Céarcel Nueva al menos a

principios de 1938 cuando pidié informes
sobre su conducta politico-social a los cole-
gas, es posible que para contrarrestar las
acusaciones de la comisién provincial entre
las que seguramente figuraria el haber sido
vocal de la comision depuradora republica-
na por el sector del profesorado. Al menos,
fue inhabilitado para ejercer cargos directi-
vos y de confianza y, cuando se dio por re-
suelta la revision de su expediente a media-
dos de 1961, qued6 apartado definitivamen-
te al no poder reintegrarse en la docencia
por no haberla desempefiado mds que como
interino.

Mas complicado fue el caso de José
Beltrdn Diaz Miranda, depurado desde su
puesto de auxiliar numerario de Ciencias
del instituto Alfonso II de Oviedo, una vez
que pudo trasladarse desde el de Avilés. Fue
acusado de numerosos cargos, unos relacio-
nados con su trabajo como profesor durante
el periodo republicano, otros politicos co-
mo estar afiliado y ser propagandista de Iz-
quierda Republicana y tener como amigos
al creador del Partido Radical, Alvaro de
Albornoz, y al que fue Consejero de Propa-
ganda, Antonio Ortega, y otros mas le sefia-
laban como irreligioso y de dudosa morali-
dad. En su descargo afirma que es padre de
un “camisa vieja” y Alférez Provisional ca-
ido en el frente de Madrid, que fue captura-
do por los “rojos” en Trubia y obligado a
cavar sepulturas y que su matrimonio es ca-
noénico. A pesar de ello, Oviedo propuso la
sancién mds grave: separacion definitiva y
baja en el escalafén en abril de 1938, aun-
que un mes mds tarde se aminoré quedando
en suspensién de empleo y sueldo e inhabi-
litacién para cargos directivos y de confian-
za. A raiz de la revision de su expediente en
julio de 1939 resulté confirmado en su
puesto. Nada menos que Pemartin, el se-
gundo cargo de importancia del Ministerio
de Educacion Nacional, escribe de su pufio
y letra en su expediente:”Conforme con la
revision con los nuevos datos aportados; so-
bre todo por la gloriosa muerte del hijo del
interesado, en defensa de la causa de Espa-
fla”. Y dos afios después recibe la anulacién
de las sanciones.
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b) El tnico profesor castigado

Joaquin Santalé Muarlat Zcatedrtico de
Geograffa e Historia, fue el tnico profesor
del Carrefio sancionado mds duramente por
Madrid que por Oviedo. Solicita el reingreso
en marzo de 1939 desde su residencia en Bar-
celona y cuenta que fue movilizado por los
republicanos pero se escondié hasta que fue
liberada Catalufia y pudo pasar a su Figueras
natal desde donde se presenté al Comandan-
te Militar y a la Auditorfa de Guerra. Critica
los sucesos bélicos y ataca la educacion repu-
blicana a la vez que sefiala que en su institu-
to, el Maragall de Barcelona, se limit6 a ac-
tuar sélo profesionalmente atin cuando tenfa
como compafieros a los elementos marxistas
Leoncio Gémez de Vinuesa, Manuel Angeles
Ortiz, Antonio Ortega Ferndndez que habia
sido catedratico del instituto Alfonso II de
Oviedo y Consejero de Propaganda del Con-
sejo Interprovincial de Asturias y Leén, Ma-
nuel Cluet Santiveri, y Ramoén Diez Delgado,
que si hicieron politica en el instituto. Preten-
dia seguramente mejorar su situacién dela-
tando a esos colegas que posiblemente ya es-
taban en el exilio. El rector Gendin, el alcal-
de de Avilés y la Falange le acusaron de indi-
ferencia religiosa, de simpatia por las izquier-
das y de su parcialidad en los exdmenes
mientras que la Guardia Civil y el director lo
consideran bueno en todos los sentidos. Se
defiende desde el instituto de Figueras en
enero de 1940 declarando que se cas6 cand-
nicamente, que su hijo estd bautizado y fue
escolarizado en el colegio religioso del Santo
Angel de Avilés, que voté a la CEDA y sus
amigos avilesinos son el alcalde Lopez Oca-
fla, sacerdotes y otras personas reconocidas
como derechistas. También desvirtda la acu-
sacién de parcialidad en las calificaciones y
afiade que su casa de Avilés fue saqueada y
que fue declarado sin responsabilidad por los
Tribunales militares. Los avales son todos ex-
celentes. Ante esto, la comision ovetense, en
mayo de 1940, propone solamente que se le
inhabilite para el ejercicio de cargos directi-
vos y de confianza por dos afios. Sin embar-
go, Madrid endurece el castigo afiadiendo el
de traslado, sanciones que se confirmaron
una vez revisado el expediente en 1942.

El primer claustro
del nuevo régimen politico

Con el proceso depurador ya avanzado y
cuando la mayor parte del profesorado habia
recibido una propuesta favorable a su per-
manencia en el Carreflo, se configura el nue-
vo claustro con una plantilla que se va esta-
bilizando y que ofrece toda confianza al
nuevo al régimen politico. Bajo la direccién
de Gregorio Planchuelo y con Manuel Soria
como secretario, se responsabilizan de la do-
cencia los ya conocidos Enrique Cabo de
Religion; Waldo Merino de Inglés; Lépez
Ocafla en Gimnasia y Aragén Escacena de
Ciencias Naturales. Nuevos en el centro
eran Domingo Alvarez Casariego, de Geo-
grafia e Historia; Victoriano Cueva Roza, de
Filosofia; Luis Fernandez Castanon, de La-
tin que pasé al afio siguiente a la Universi-
dad como profesor; Francisco Villena Villa-
lain e Isabel Clarisa Millan Garcia que pro-
cedfa del instituto de Calatayud, de Lengua
y Literatura; Manuel Arango Garcia, de Fi-
sica y Quimica que pidi6 la anulacién de su
destino en Melilla, Saturnino Panizo Pique-
ro de Educacién Fisica y Juan Ruiz de Hui-
dobro, ayudante gratuito de Letras. También
fue seleccionada como ayudante de Lengua
y Literatura Ramona Ferndndez Gallo, espo-
sa de Waldo Merino.

A este profesorado le toco reorientar las
ensefianzas de acuerdo con las nuevas exi-
gencias ideoldgicas, curriculares y organiza-
tivas. Una de ellas fue la eliminacién de la
coeducacion en los centros educativos. Chi-
cos y chicas debian recibir clase en aulas se-
paradas, pero en Avilés no se podia llevar a
cabo por haber quedado pequefio el instituto
yaen la etapa republicana y la guerra impidi6
convertir el tendején en dos aulas como se
pretendia. El profesor Cabo, sacerdote, abog6
porque asistieran todos juntos pero con la de-
bida separacién entre los sexos. Pero, sobre
todo, fue definitiva para los cambios desea-
dos la publicacion en 1938 de la ley que re-
formaba la Enseflanza Media, a cargo del
equipo de Sainz Rodriguez y en la que el Es-
tado ponia todas sus esperanzas, tal como se
expone en el parrafo final del predambulo:
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La Espaiia que renace a su auténtico
Ser cultural, a su vocacion de mision y de
ejemplaridad, a su tension militante y heroi-
ca, podrd contar para su juventud con este
sistema activo y eficaz de cultura docente
que ha de templar las almas de los espario-
les con aquellas virtudes de nuestros gran-
des capitanes y politicos del Siglo de Oro,
formados en la Teologia Catdlica de Trento,
en las Humanidades Renacentistas y en los
triunfos guerreros por tierra 'y por mar en
defensa y expansion de la Hispanidad.

Conclusiones

La depuracién del profesorado se vivid
en el Carrefilo Miranda con la inquietud pro-
pia del dudoso resultado de una evaluacién
politica que podia terminar con sanciones
graves como la suspension de empleo y
sueldo por algtin tiempo, el traslado dentro o
fuera de la provincia, o la separacién del ser-
vicio y la baja en el escalafén en caso de no
ser confirmados. Menos dailina era la inha-
bilitacion para ejercer cargos directivos y de
confianza en instituciones de ensefianza.

Puede decirse, a tenor de los resultados,
que casi todos los profesores del Carrefio
Miranda que se sometieron a esta purga sa-
lieron airosos por ser considerados afines a
las doctrinas franquistas. Cinco de ellos fue-

ron rapidamente confirmados en sus pues-
tos, otros cinco recibieron leves propuestas
sancionadoras por la Comisién Depuradora
ovetense que fueron anuladas meses des-
pués por el Ministerio y otro nunca pudo
reintegrarse a la docencia por ser interino. Y
solamente a uno Madrid le castigd mds que
la comisién provincial afiadiendo el traslado
a otro instituto, confirmando esta pena en
los resultados de la revision de su expedien-
te en 1940. De otros siete no hemos encon-
trado datos a este respecto; aunque conti-
nuamos la bisqueda pudiera ser que no hu-
bieran solicitado ser depurados ante el temor
de un fuerte castigo o que, incluso, hubieran
huido de Espaiia, como tantos republicanos.
Es de justicia reconocer la dureza de esta
época para los docentes asturianos que en el
plazo de quince meses padecieron la incerti-
dumbre derivada de dos procesos de depura-
cion que afiadfan amargura al enorme sufri-
miento causado por la guerra fratricida. La de-
puracion franquista, mucho mds larga, amplia,
meticulosa y férrea que la republicana no po-
dria ser comprendida por muchos funciona-
rios convencidos de haber cumplido con su
deber en la legalidad republicana ni que sus
esfuerzos anteriores fueran a resultar elemen-
tos determinantes para recibir castigos. Desde
entonces, sus energias tomaron la nueva di-
reccién marcada por el régimen franquista.
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Notas

Como es sabido, el coronel Pinilla con las

tropas acuarteladas en el Simancas de Gijon

se sumaron a la sublevacién pero fueron rapi-
damente reprimidos por los republicanos

2 En el Decreto 66 de 8 de noviembre de 1936
( BOE de 27.11.1936)

3 Circular de 7 de diciembre de 1936 ( BOE de
10.12.1936)

4 Ordenes de 19 y de 28 de agosto de 1936
(BOE de 21.08.1936 y de 29.08.1936 respec-
tivamente)

5 Orden de 29 de septiembre de 1936 (BOE de
30/09/1936)

6 Orden de 30 de octubre de 1936, de la Junta
Técnica del Estado, firmada en Burgos por el
general Davila (BOE de 1.11.1936)

7 Decreto n° 66 de 8 de noviembre de 1936, fir-
mado en Salamanca por Franco.

8 Orden de 10 de noviembre de 1936. Desarro-

1la el Decreto n° 66 de dos dias antes. (BOE

de 14.11.1936)

Se habia constituido el 5 de diciembre de

1936 y estaba formada por Bernardo Blanco,

por UGT y PS, Manuel Arrieta Verifia, por las
JSU y PC, Antonio Pérez, por la CNT,/Luis
Menéndez, por IR y presidente, Andrés Alva-
rez, por el profesorado, Joaquin Hernindez,
por el personal administrativo y Adolfo Diaz
por el subalterno.

También confirman a los porteros: Vicente
Ferndndez Ferndndez y al administrativo Jo-
aquin Ferndndez Hervds.

11 Tegajo 18461. ACME

12 Legajo 18528. ACME

13 Legajo 18478. ACME

14 Legajo 18461. ACME.

15 Legajo 18645. ACME.

16 Legajo 18524. ACME

17 Legajo 18461. ACME

18 Legajo 18481. ACME.

19 Legajo 18523. ACME

20 Legajo 18529. ACME

21 Legajo 18461. ACME

22 Legajo 18463. ACME

23 Legajo 18528. ACME
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Categorizacion y andlisis de las dificultades
en la comprension del discurso escrito

José Escoriza Nieto
Universidad de Barcelona

La categorizacion y explicacion de las dificultades, en los aprendizajes instrumentales basicos,
deberfan ser consideradas como objetivos prioritarios de la investigacion psicoldgica y psico-
pedagégica, ya que, en su adecuado tratamiento educativo, tienen depositadas sus esperanzas
todos aquellos alumnos cuyo progreso escolar esperado necesita la mediacién de docentes ex-
pertos.
El aprendizaje auténomo e independiente requiere que el alumno tenga un conocimiento adecua-
do de las dificultades potenciales que se pueden producir durante el proceso de comprension de
un discurso escrito. La actividad de comprension tiene como finalidad la consecucién de diver-
s0s objetivos especificos y, para ello, es necesario aplicar el conocimiento estratégico seleccio-
nado como relevante. Los problemas surgidos, durante dicha aplicacion, se configuran como una
causa importante de las limitaciones producidas en la efectividad de los procesos de aprendiza-
je. Asi tenemos, que en la Seleccién de informacion puede darse, por ejemplo, la omisién de un
conjunto de ideas cuyo significado es imprescindible para la comprension del discurso escrito.
En la organizacién interna del contenido, las dificultades mds significativas tienen como conse-
cuencia mds directa la construccion de jerarquias proposicionales limitadas o inadecuadas. En
cuanto a la Elaboracion del conocimiento, las dificultades producidas permiten explicar la inter-
nalizacion insuficiente y no significativa de los contenidos escolares. El conocimiento de dichas
dificultades, se considera imprescindible si uno de los objetivos educativos que se pretende lo-
grar es que el alumno aprenda a aprender.
Palabras clave: Comprension del discurso escrito, Dificultades de comprension, Estrategias de
comprension, Lectura.

The categorization and explanation of the difficulties encountered in basic instrumental lear-
ning should be considered research priorities in psychology and psychopedagogy, since the ho-
pes of all those students whose academic progress requires the intervention of teaching experts
are pinned on their successful treatment.
Categorization and analysis of the difficulties encountered in the comprehension of written dis-
course. Independent, autonomous learning requires that the student has an adequate understan-
ding of the potential difficulties that can arise during the comprehension process of written dis-
course. Reading comprehension entails the achievement of various specific objectives and, to
this end, it is necessary to apply the most appropriate strategic knowledge. The problems that
can arise during this application constitute a major cause of the limitations that interfere with the
effectiveness of the learning processes. Thus, when selecting information, the omission, for
example, of a set of ideas whose meaning is essential for understanding the written discourse
might occur. When considering the internal organization of the discourse, the wrong strategy can
lead directly to a limited or inadequate construction of prepositional hierarchies. In the case of
knowledge elaboration, the difficulties arising point to an insufficient internalization of acade-
mic content based on inadequate understanding of meaning. An understanding of these difficul-
ties is considered essential if one of the educational goals is for the student to learn to learn.
Keywords: Comprehension of Written Discourse, Comprehension Difficulties, Comprehension
Strategies, Reading, Reading Difficulties.
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contenidos escolares pero, a su vez, han
suscitado una evidente controversia en
cuanto a los tipos y naturaleza de dichas di-
ficultades debido, basicamente, a la concep-
tualizacién del proceso de comprension que
se sustenta y a las estrategias cuya ejecu-
cién puede afectar de forma directa a la Se-
leccidén, Organizacién, Elaboracién y Ex-
presién del conocimiento. De acuerdo con
Tunmer (2008), el proceso de comprension
puede verse influido por deficiencias en el
lenguaje oral y por insuficiencias en las
interacciones entre lenguaje oral y lenguaje
escrito. Por tanto, los alumnos que tienen
problemas para reconocer las palabras del
texto y/o tienen problemas para comprender
el lenguaje escrito, tendrdn problemas para
comprender el texto. Segun indica este au-
tor, el modelo propuesto, predice que los
problemas de comprension lectora, pueden
tener su origen en la debilidad para recono-
cer palabras escritas y para comprender el
lenguaje oral o en ambas. La incidencia del
lenguaje oral, en la explicacion de las difi-
cultades de comprensién, es defendida
igualmente por Kelso, Fletcher y Lee,
(2007), al considerar que las investigacio-
nes realizadas sugieren que los problemas
experimentados por los nifios no son espe-
cificas de la lectura sino que son parte de
una dificultad de comprension del lenguaje
en general y se puede evidenciar en las difi-
cultadas observadas en el procesamiento
del lenguaje a diferentes niveles: palabra,
frase y texto. Por su parte, O’Connor, Bell,
Harty, Larhin, Sackor y Zigmond, (2002),
basdndose en una amplia gama de estudios,
asumen que mientras la adquisicién de la
lectura depende del aprendizaje de la iden-
tificacién de palabras, la comprension lec-
tora incluye no sélo dicha adquisicién sino
también la comprensién del lenguaje y la
aptitud para acceder a los conocimientos
previos necesarios para integrar la informa-
cién. La interpretacion que formulan Sava-
ge, Lavers y Pillay (2007), se fundamenta
en una serie de investigaciones realizadas
con el objetivo de estudiar el papel de la
memoria de trabajo en el procesamiento ac-
tivo de la informacién. La memoria de tra-

bajo es entendida como un mecanismo di-
ndmico que implica la capacidad para alma-
cenar informacion durante cortos periodos
de tiempo, mientras se estdn realizando de-
terminadas actividades cognitivas. Las difi-
cultades pueden generarse durante el proce-
samiento continuado, el procesamiento si-
multdneo de la informacién y la integracién
de esta informacién con otra nueva. En el
caso de los discursos escritos expositivos
(Gersten, Williams, Funchs y Baker, 1998 y
Gersten y Baker, 1999), los resultados obte-
nidos han venido demostrando que las difi-
cultades bdsicas han estado relacionadas
con el conocimiento de la estructura discur-
siva, afectando a la identificacion de la idea
principal, distincién entre informacion rele-
vante e irrelevante, formulacién de pregun-
tas e hip6tesis y con las caracteristicas pro-
pias de este género discursivo: estructura
interna compleja y variada, contenido den-
S0 y abstracto, ausencia de apoyo conversa-
cional, vocabulario técnico, etc.

En resumen, la diversidad y naturaleza
de las dificultades identificadas, se funda-
mentan en la conceptualizacién que se sus-
tenta del proceso de comprension (Escoriza,
2006, 2008, en prensa):

a. Como actividad (sistema funcional
con su propia y particular estructura
interna): dificultades en el logro de
los diferentes objetivos especificos
asignados a cada una de las Accio-
nes Cognitivas y en la ejecucion de
las operaciones cognitivas que figu-
ran como componentes procedimen-
tales de tales Acciones (Escoriza,
2002).

b. Como proceso multinivel (construc-
cién de los distintos niveles de re-
presentacion): dificultades en la eje-
cucidn de las estrategias implicadas
en la construccién de los diferentes
niveles propuestos.

c. Como proceso estratégico (ejecu-
cién de una secuencia organizada de
operaciones cognitivas): dificulta-
des en la ejecucidn de las estrategias
seleccionadas como las mas eficaces



CATEGORIZACIGN Y ANALISIS DE LAS DIFICULTADES EN LA COMPRENSION DEL DISCURSO ESCRITO 57

y en las que se focaliza el estudio del
proceso de comprension.

Como proceso constructivo (esta-
blecimiento de relaciones sustanti-
vas entre conocimientos previos e
informacion nueva; es decir, la com-
prensién como proceso inferencial):
dificultades en la ejecucion de las
operaciones cognitivas que afectan a
la funcionalidad de las relaciones
que se vayan estableciendo entre co-
nocimientos previos y contenidos
del discurso escrito.

Como proceso lingiiistico-comunica-
tivo (relevancia del lenguaje como
instrumento psicoldgico): dificultades
generadas en la relacién entre com-
prension del lenguaje oral y compren-
sion del lenguaje escrito y en el proce-
samiento del lenguaje a diferentes ni-
veles (lexical, frase, discurso escrito).
(En esta linea de investigacion, algu-
nas propuestas hacen referencia tam-
bién a las dificultades de decodifica-
cién, como causa explicativa de las di-
ficultades de comprension, al asumir
que la competencia en la identifica-
cion de palabras garantiza la com-
prension, Escoriza, 2004b).

Como proceso metacognitivo (cono-
cimiento y control de la actividad
cognitiva): dificultades en el control
de la actividad de comprension.
Como procesamiento de la informa-
cion (la memoria de trabajo como
sistema dindmico con una capacidad
limitada de procesamiento durante
periodos cortos de tiempo): dificul-
tades debidas a la capacidad limita-
da de procesamiento de la memoria
a corto plazo.

Como proceso motivacional (inte-
rés, activacién y persistencia que
suscita la actividad de lectura): difi-
cultades originadas por la baja moti-
vacién que suscita la actividad de
lectura y el logro de los objetivos
asignados.

Como proceso de derivacion del sig-
nificado del discurso escrito: difi-

cultades generadas en la compren-
sién literal del discurso escrito atri-
buidas a sus caracteristicas genera-
les: género discursivo, densidad in-
formativa, grado de coherencia y es-
tructura del contenido, etc.

En consecuencia, la focalizacion de las
investigaciones en el estudio de uno o varios
de los procesos citados, tendrd como resul-
tado la formulacién de una serie de dificul-
tades muy diferentes pero que comparten la
propiedad de afectar e influir en la funciona-
lidad limitada de la actividad lectura orien-
tada hacia la comprension de unos determi-
nados contenidos culturales.

Dificultades en el proceso de Seleccién de
la informacion considerada como relevante

En el logro del objetivo, consistente en
Seleccionar la informacién relevante, deben
ser ejecutadas una serie de operaciones cog-
nitivas relacionadas con la comprension de
las ideas importantes explicitadas en el dis-
curso escrito (Escoriza, 2006). Las dificulta-
des generadas, tienen una incidencia desta-
cada en la identificacién inadecuada del te-
ma, la seleccion insuficiente de informacion
importante, la confusion entre informacién
relevante e irrelevante, etc. y pueden produ-
cirse en la ejecucion de las operaciones cog-
nitivas consideradas como componentes de
las Acciones de Subrayar y de Resumir.

Construccion del argumento compartido:
Concrecion del Tema

Las dificultades que se pueden producir,
en la ejecucion de esta operacién cognitiva,
se ponen de manifiesto tanto en la identifi-
cacion parcialmente correcta del tema como
en su identificacion incorrecta. Para que el
tema sea identificado/construido correcta-
mente, es necesario que el lector comprenda
y haga explicita la relacién semdntica global
existente entre las diferentes ideas expresa-
das en un discurso escrito. Los discursos es-
critos son coherentes si las ideas enunciadas
comparten un mismo argumento (solapa-
miento argumental). En algunos discursos
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escritos, la identificacion correcta de este ar-
gumento compartido, puede presentar una
mayor o menor complejidad en la medida en
que se haya incluido un determinado volu-
men de informacién irrelevante (ambigua,
contradictoria, incoherente) que puede hacer
mas dificil seleccionar solamente las ideas
que desarrollan al tema. Las ideas que com-
parten el mismo tema definen la coherencia
global, aportan informacién a la progresién
temadtica y, por tanto, deben ser consideradas
como informacién importante o relevante.
Si el tema no ha sido identificado de forma
correcta, ello puede dar lugar a una selec-
cién arbitraria de las ideas expuestas ya que
resulta problematico, para el alumno, deci-
dir si unas ideas estdn o no relacionadas se-
manticamente y si comparten o no el mismo
significado.

En un estudio relacionado con la com-
prension de discursos escritos expositivos
(Escoriza, en prensa), se pudo comprobar
la diversidad de respuestas dadas en la rea-
lizacién de la tarea consistente en leer un
discurso escrito (Anexo 2) e indicar el tema
que se exponia. El tema fue identificado de
forma parcialmente correcta por un 20% de
los alumnos y de forma incorrecta por un
55%. El tema que se desarrollaba era sobre
“Las causas de la escasez de alimentos”.
Sin embargo, un porcentaje importante de
alumnos lo identificé de forma inadecuada
mediante expresiones que no se correspon-
dian con su nivel inclusor. Asi tenemos
que, en unos casos, emplearon expresiones
como “Escasez de alimentos”, “Problemas
alimenticios”, “La alimentacion”, cuyo
significado es mds inclusor, ya que son to-
das ellas expresiones mds genéricas que el
tema enunciado. Si el significado, del tema
propuesto por el alumno, es mds inclusor
que el del tema correcto, en el discurso es-
crito no constard toda la informacién nece-
saria que requeriria su desarrollo. En el su-
puesto de que el tema correcto fuese “/a es-
casez de alimentos”, en el discurso escrito
deberian incluirse ideas que aportaran in-
formacion no sélo referida a las causas de
dicha escasez, sino también a las conse-
cuencias, las soluciones posibles, etc.

Otros alumnos, por el contrario, emplearon
expresiones indicativas de un significado
menos inclusor, al relacionar la escasez de
alimentos con una de las razones expues-
tas: “El clima y la escasez de alimentos”,
“La escasez del agua y de los alimentos”,
“Escasez de tierras fértiles para cultivar”.
Cuando ésto ocurre, en el discurso escrito
se explicita informacién importante que no
puede ser relacionada semdnticamente con
el tema que ha sido propuesto por los alum-
nos. En el caso, por ejemplo, del tema es-
pecificado “el clima y la escasez de ali-
mentos”, se considera incorrecto porque
una parte importante de las ideas expresa-
das no guardan relacién semdantica alguna
con dicho tema y, en consecuencia, deberi-
an ser valoradas como irrelevantes. Es de-
cir, existe una coherencia relacional parcial
o incompleta entre el tema y las ideas que
lo desarrollan:

A. TEMA propuesto de forma Parcial-
mente correcta: LA ESCASEZ DE ALIMEN-
TOS

* Naturaleza inclusora: Significado
Mas Inclusivo.

* Contenidos relevantes: Ideas que
pueden ser relacionadas semantica-
mente con las causas, las consecuen-
cias, las soluciones, etc. de la esca-
sez de alimentos.

B. TEMA correcto: CAUSAS DE LA ES-

CASEZ DE ALIMENTOS

* Naturaleza inclusora: Significado
Menos Inclusivo.

* Contenidos relevantes: Ideas rela-
cionadas semanticamente con las di-
ferentes causas de la escasez de ali-
mentos.

C. TEMA propuesto de forma Incorrec-
ta: LA ESCASEZ DE ALIMENTOS CAUSA-
DA POR... (el clima, la disminucién de la
tierra o la agricultura de subsistencia)

*  Naturaleza inclusora: Significado

Menos Inclusivo.

* Contenidos relevantes: Ideas rela-
cionadas semanticamente sélo con
una de las causas de la escasez de
alimentos.
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Diferenciar entre informacion nueva e in-
formacion dada o redundante

La identificacién correcta del Tema im-
plica que su significado debe ser compartido
por el conjunto de ideas que lo desarrollan,
es decir, tanto por las ideas que aportan in-
formacién nueva como, I6gicamente, por las
que forman parte de la informacién dada. En
consecuencia, la actividad de comprension
debe orientarse, por una parte, a tratar de
comprender la relacién semdntica existente,
entre la informacién nueva, y a diferenciar-
la de la informacién dada y, por otra, a esta-
blecer una clara distincién entre informa-
cién coherente e informacién no coherente.
Pero la necesaria comprension de este tipo
de relaciones semanticas (nueva-dada; cohe-
rente-no coherente) puede verse afectada
por las dificultades que pueden surgir en la
identificacion correcta y completa de la in-
formacién nueva:

a. Identificacion parcial de la informa-
cién nueva. En el estudio ya citado,
un 60% de los alumnos sélo identi-
ficaron correctamente entre un 30%
y un 50% de la informacion nueva.

b. Identificacién parcial de la informa-
cion dada. En este caso, los porcen-
tajes oscilan entre un 28% y un
49%. En el supuesto de porcentajes
bajos, es de esperar que ello influya
negativamente en la comprensién
adecuada de la informacién nueva
de la que es redundante.

c. Confusién entre informacién nueva
e informacién dada. En este supues-
to, puede ocurrir que sea selecciona-
da como informacién nueva a un
conjunto de ideas que forman parte
de la informacién dada o bien que
determinadas ideas pertenecientes a
la informacién dada sean categori-
zadas como informacién nueva. Es-
ta dificultad evidencia una clara di-
sociacion entre informacién nueva y
la informacién dada cuyo significa-
do esencial repite o expone con
otras palabras. Si en un discurso es-
crito se expone que “En la agricul-

tura de subsistencia, el objetivo de
la produccion es el autoconsumo” 'y
a continuacion se repite la esencia
de dicha idea pero expresada en
otros términos “Se consume todo lo
que se produce”, esta segunda idea
debe ser categorizada correctamente
como informacién dada ya que rei-
tera el significado de una de las cau-
sas de la escasez de alimentos y, por
tanto, no puede ser considerada co-
mo informacién no relacionada con
la temadtica que se desarrolla en el
discurso escrito.

El mayor porcentaje de respuestas
incorrectas se ha producido en la ca-
tegorizacion errénea de informacion
dada como informacion nueva (su-
periores al 50%). En un discurso es-
crito, propuesto a los alumnos para
realizar esta categorizacion, se in-
cluyeron las dos ideas siguientes:
Primera: Hay diversas formas fun-
damentales de generar electricidad
mediante centrales eléctricas en las
que se transforma la energia, de ori-
gen diverso, en energia eléctrica.
Segunda: Son, por tanto, un conjun-
to de instalaciones cuya finalidad es
la de producir energia eléctrica em-
pleando otras formas de energia.

El 100% de los alumnos categoriza-
ron la primera como informacién
nueva. Sin embargo, la segunda lo
fue por un 45%.

Categorizacion errénea, como infor-
macion nueva, a informacion no co-
herente, es decir, ideas que no apor-
tan informacién a la progresion te-
matica. En este caso, los porcentajes
han fluctuado desde un minimo del
12,5% hasta un maximo del 37,5%.
En un discurso escrito cuyo tema era
“Formas de producir energia eléc-
trica” se incluyd la siguiente idea
cuyo significado no estd relacionado
con el tema expuesto: “El desarrollo
de la produccion eléctrica ha influi-
do en el desarrollo economico y en
el confort de la poblacion”. Esta
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idea fue categorizada como infor-
macién nueva por el 40% de los
alumnos.

e. Categorizacion errénea, como infor-
macion dada, a informacién no co-
herente. Este tipo de respuestas po-
ne de manifiesto la dificultad que
tienen algunos alumnos para dife-
renciar entre informacién relaciona-
da con la temdtica del discurso es-
crito e informacién que no lo esta. Si
en un discurso escrito, cuyos conte-
nidos estdn relacionados con las ra-
zones de la escasez de alimentos y
nos encontramos con una idea cuyo
significado hace referencia a que el
hombre primitivo, en un momento
concreto, se hizo sedentario, es evi-
dente que debe ser considerada co-
mo informacién incoherente al no
existir ninguna relacién semdntica
con las ideas que forman parte de la
progresion temadtica.

f. Categorizacion errénea, como infor-
macioén no coherente, a informacion
nueva o a informacion dada. Una de
las ideas subordinadas del discurso
escrito (“También los saltos de agua
producen electricidad’) cuya sefali-
zacion aparece claramente especifi-
cada por el marcador discursivo
“también”, ha sido categorizada in-
correctamente como no coherente
por un 20% de los alumnos. Es ob-
vio que debe ser considerada como
informacién nueva ya que aporta in-
formacién a la progresion tematica
al hacer referencia a una de las di-
versas formas de producir electrici-
dad.

Seleccion de la Informacion considerada
como Importante

La categorizacion correcta de las ideas,
en informacién nueva e informacién dada,
constituye un logro previo fundamental
con respecto a la posterior seleccion de la
informacién que el alumno considere im-
portante en funcién de sus conocimientos
previos y de los objetivos de la actividad de

lectura. Por tanto, la generacién de cual-
quiera de las dificultades, indicadas en el
apartado anterior, tiene como efecto direc-
to la seleccién limitada e incorrecta de la
informacioén relevante. En general, se con-
sidera que toda la informacién nueva es im-
portante mientras que en el caso de la in-
formacion dada, lo mds probable es que sea
valorada como relevante s6lo a determina-
das ideas, es decir, unicamente a aquellas
ideas que al alumno le faciliten o posibili-
ten la comprension y/o expresion del signi-
ficado expresado ya mediante la informa-
cién nueva. Las dificultades que pueden
producirse, en la ejecucion de esta opera-
cién cognitiva, son las siguientes:

a. Seleccion parcial de la informacién
relevante, produciéndose, como
consecuencia, una omision mas o
menos significativa de informacién
necesaria en la posterior internaliza-
cién de los contenidos del discurso
escrito. En la comprensién de un
discurso escrito, cuyo tema era
“Causas de la escasez de alimen-
tos”, la informacion no seleccionada
erréneamente como importante, 0s-
cil6 entre un minimo del 12% hasta
un maximo del 40%. Estd claro que
los alumnos que no identificaron co-
mo relevante este porcentaje del
40% , omitieron un volumen tan ele-
vado de informacién que puede ex-
plicar por si sélo la obtencién de
evaluaciones negativas en los resul-
tados de sus procesos de aprendiza-
je. Un 50% de los alumnos no selec-
cionaron como relevante a una de
las ideas subordinadas féacilmente
identificable por dos motivos: apa-
recfa enunciada inmediatamente
después de la idea principal y sefia-
lada mediante un marcador discursi-
vo concreto (“Una de las causas
es...).

b. Seleccionar, erroneamente, como in-
formacién importante a ideas que
forman parte de la informacién tri-
vial. Este tipo de informacién no
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guarda ningtin tipo de relacién se-
madntica con la informacién relevan-
te y puede generar distorsiones y
complicaciones en la comprensién
de los significados que desarrollan
al tema. En la tarea de comprension
del discurso escrito sobre “Las cau-
sas de la escasez de alimentos”, se
incluyo la siguiente frase: “El hom-
bre primitivo era recolector y caza-
dor”. Pues bien, esta frase fue cate-
gorizada incorrectamente, como in-
formacién importante, por un 40%
de los alumnos a pesar de no guar-
dar relacion alguna de coherencia
con dicha temdtica.

Estos dos efectos, son facilmente identi-
ficables en las pruebas de evaluacién. Por
una parte, los alumnos omiten informacién
importante cuando proceden al desarrollo de
las preguntas formuladas y son, por tanto,
evaluadas como insuficientes. Por otra, in-
cluyen una serie de ideas que no guardan re-
lacién semadntica alguna con la pregunta for-
mulada.

Supresion de la informacion trivial

La supresion de la informacion trivial,
es complementaria de la anterior y, por tan-
to, las dificultades generadas tienen efectos
similares a los ya indicados anteriormente:

a. Identificacion parcial de la informa-
cion trivial. En el estudio, al que ya
se ha hecho referencia, los porcenta-
jes, de informacion trivial seleccio-
nada correctamente, oscilan entre un
minimo del 13% hasta un maximo
del 73%. Los bajos porcentajes, de
informacion trivial seleccionada,
pueden tener como consecuencia di-
recta el incremento innecesario de
informacién que el alumno conside-
ra que debe comprender al valorarla
erréneamente como importante. Es-
te tipo de dificultad se manifest6 en
el 70% de los alumnos quienes se-
leccionaron como trivial un porcen-
taje de informacion inferior al 50%.

b. Seleccién incorrecta como informa-
cién trivial de ideas que forman par-
te de la informacion relevante. Este
tipo de respuestas tiene una inciden-
cia muy notable en la calidad de las
comprensiones realizadas. Sorpren-
de comprobar como un 50% de los
alumnos categorizaron como trivial
a la idea principal de un discurso es-
crito y que un 35% lo hicieran con
las diferentes ideas subordinadas.
La idea principal aparecia explicita-
da claramente al inicio del discurso
escrito en los términos siguientes
“La escasez de alimentos se debe a
una serie de razones”.

Los marcadores discursivos, conectores y
referentes como indicadores de las relacio-
nes de coherencia

La comprension de las relaciones de co-
herencia, existentes entre dos o mas enun-
ciados del discurso escrito, puede verse faci-
litada en gran medida mediante el empleo
adecuado de la informacién que proporcio-
nan los diferentes marcadores discursivos.
Los resultados obtenidos son indicativos de
la limitada funcionalidad que tienen o le
asignan algunos alumnos. Para el 30% de
los alumnos, dichos marcadores han pasado
desapercibidos y, por tanto, no han propor-
cionado ayuda alguna para, por ejemplo,
identificar a la totalidad de las ideas subor-
dinadas. Ademads, su empleo en la realiza-
cién del Resumen ha sido igualmente insufi-
ciente ya que el 95% de los alumnos han se-
leccionado menos del 50% de los marcado-
res enunciados en el discurso escrito.

Sustituir secuencias de ideas por otra idea
de naturaleza mds inclusora

Esta operacion cognitiva, forma parte de
la composicion procedimental de dos Accio-
nes cognitivas: Resumir y Jerarquizacion de
las Ideas. En ambos casos, posibilita la ela-
boracién de categorias informativas, apli-
cando la macrorregla de generalizacidn,
propuesta por Van Dijk y Kintsch (1983).
Por tanto, las dificultades generadas pueden
afectar tanto al logro del objetivo de Selec-
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cionar la informacién como a la Estructura-
cién interna del contenido de un discurso es-
crito.

La consecuencia mds evidente, que se
deriva de la generacién de este tipo de difi-
cultades, es la no identificacién de la totali-
dad de categorias informativas que actian
como unidades inclusoras de secuencias de
ideas mads especificas, entre las que existe
una evidente relacion semdntica. La identifi-
cacion correcta, de la totalidad de dichas ca-
tegorias, merece ser considerada como una
operacién cognitiva imprescindible y de
gran incidencia en el logro de un buen Resu-
men. Uno de los resultados obtenidos mues-
tran que solamente el 50% de los alumnos
han identificado correctamente al 100% de
las categorias informativas. En la genera-
cién de este tipo de dificultades, podemos
encontrar una primera explicacion a las ba-
jas calificaciones que los alumnos/as obtie-
nen en las pruebas de evaluacion. Si pedi-
mos a estos alumnos/as que contesten a la
pregunta de cudles son las causas de la esca-
sez de alimentos, las respuestas serdn de la
misma naturaleza de las dificultades expues-
tas, es decir, unos no sabran que contestar,
otros lo hardn con respuestas inadecuadas o
s6lo mencionaran alguna o algunas de ellas.
La no identificacién de dichas categorias o
su identificacién parcial, se debe a las difi-
cultades que el alumno ha tenido a la hora de
concretar la coherencia referencial existente
entre una secuencia de ideas que aportan in-
formacién nueva menos inclusora a la pro-
gresion temdtica.

Conclusiones

Dado que las Acciones de Subrayar y de
Resumir son las que forman parte de la ma-
yoria de actividades incluidas en el desarro-
1lo curricular y que comparten como objeti-
vo instrumental especifico el de Seleccionar
la informacién, sugerimos las siguientes
propuestas para su evaluacién y consecuen-
te intervencion:

A. Hay alumnos que consideran mds efi-
caz la accion de Subrayar que la de Resumir.

En este supuesto, la enseflanza y posterior
evaluacion de la actividad, puede articularse
en torno a la ejecucion de las operaciones
cognitivas que hemos indicado como com-
ponentes necesarios de la accién de Subra-
yar y, en consecuencia, en la identificacion y
valoracién de las dificultades que se puedan
generar:

a. Seleccién o no de la Idea Principal.

b. Porcentaje de ideas subordinadas se-
leccionadas.

c. Extension del subrayado: cantidad
de ideas seleccionadas.

d. Del total de ideas seleccionadas,
porcentaje de informacién impor-
tante seleccionada.

e. Del total de ideas seleccionadas,
porcentaje de informacion trivial se-
leccionada.

f. Porcentaje de marcadores discursi-
vos seleccionados.

B. Hay alumnos que prefieren la Accion
de Resumir a la de Subrayar. En este supues-
to, la ensefianza y posterior evaluacion de la
actividad, puede articularse en torno a la eje-
cucion de las operaciones cognitivas que he-
mos indicado como componentes necesarios
de dicha accidén cognitiva y, en consecuen-
cia, en la identificacién y valoracién de las
dificultades que se puedan generar:

a. Omisién o inclusion de la Idea Prin-
cipal. En el caso de su inclusién,
evaluar si ello ha sido efectuado de
forma Correcta, Parcialmente co-
rrecta o Incorrecta.

b. Porcentaje de ideas subordinadas in-
cluidas en el Resumen.

c. Nivel de elaboracion o desarrollo de
cada una de las ideas subordinadas:
Bien “B”; Suficiente “S” e Insufi-
ciente “I”.

d. Extension del Resumen: cantidad de
ideas expresadas.

e. Del total de ideas expresadas, por-
centaje de informacién importante
incluida.

f. Del total de ideas expresadas, por-
centaje de informacién trivial in-
cluida.
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g. Porcentaje de marcadores discursi-
vos enunciados (diferenciar entre el
empleo de conectores y de referen-
tes).

h. Modalidad dominante para expresar
las ideas: Personal “P” o Reproduc-
tora “R”.

C. Finalmente, nos podemos encontrar
con alumnos que suelen efectuar ambas ac-
ciones cognitivas. En este supuesto, la ten-
dencia es la de llevar a cabo primero la ac-
cién de Subrayar para seguidamente realizar
el Resumen a partir de la informacién selec-
cionada mediante el subrayado. En estos ca-
sos, los procesos de ensefianza-aprendizaje
deben promover la ejecucion eficaz de las
operaciones cognitivas propias de ambas ac-
ciones para después evaluar solamente la ac-
cién de Resumir. En las primeras evaluacio-
nes es aconsejable comprobar cémo son eje-
cutadas las operaciones cognitivas en la Ac-
cién de Subrayar con la finalidad de valorar
su grado de funcionalidad en la seleccion de
informacién y su incidencia posterior en la
realizacion del Resumen.

Dificultades en el proceso
de Organizacién de la informacion
considerada como relevante

Las dificultades producidas, en la Orga-
nizacién interna del contenido, permiten ex-
plicar la elaboracién de jerarquias proposi-
cionales inadecuadas o limitadas y constitu-
yen una manifestacion de la comprensién
insuficiente que el alumno ha elaborado de
las relaciones de subordinacién existentes
entre las diferentes ideas enunciadas en un
discurso escrito.

Especificacion del género discursivo

El conocimiento insuficiente, de la es-
tructura de los diversos géneros discursivos,
puede generar dificultades importantes a la
hora de organizar el contenido en las catego-
rfas informativas que son propias de cada uno
de ellos. Hay que tener en cuenta que los gé-
neros discursivos se diferencian basicamente
entre si en los aspectos siguientes: objetivos,

estructura interna y contenidos. Por tanto, la
naturaleza de las categorias informativas, que
actian como unidades inclusoras de una serie
de ideas concretas, entre las que existe una
evidente y necesaria relacion semdntica,
constituye un elemento diferencial funda-
mental entre discursos pertenecientes a géne-
ros discursivos distintos (Escoriza, 1998).
Asi, por ejemplo, las ideas explicitadas en un
discurso escrito narrativo las podemos agru-
par en categorias informativas tales como
ambiente o contexto, evento inicial, plan, ac-
ciones y consecuencias. Sin embargo, si se
trata de un discurso argumentativo, dichas ca-
tegorias informativas son claramente diferen-
tes: tesis, argumentos, contraargumentos,
conclusiones, etc. Si el alumno no posee este
tipo de conocimientos, la formulacién de las
categorias adecuadas en cada caso, resultard
bastante problematica y de dificil correspon-
dencia con la estructura interna del género
discurso objeto de aprendizaje.

Concrecion del Titulo

El Titulo se configura como el primer
referente compartido por la totalidad de la
informacién relevante explicitada en la pro-
gresion tematica (Escoriza, 2006). Forma
parte, por tanto, de la informacion supraor-
dinada de un discurso escrito y su especifi-
cacion se configura como un logro necesario
en el proceso de comprension. Su elabora-
cidn parcialmente correcta o incorrecta, va a
dificultar la identificacién de las ideas en las
que concurre el criterio referencial y, en
consecuencia, determinar sus relaciones de
subordinacién. Cuando, para un alumno, el
titulo carece de valor referencial o inclusor o
no se le otorga la funcionalidad que le co-
rresponde en el proceso de comprension
(Escoriza, 2004), ello puede afectar a la ca-
tegorizacién posterior de las diversas ideas
en funcién de su naturaleza inclusora.

Las dificultades en la concrecién del ti-
tulo pueden traducirse de dos formas dife-
rentes:

a. Formulacién parcialmente correcta.
En el estudio citado, un 45% de los
participantes lo han elaborado de es-
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ta manera al atribuirle un nivel més
inclusor que el que le corresponde
en el caso de que haber sido formu-
lado de manera correcta. En su ma-
yoria, y al igual que lo ocurrido con
el tema, la expresion empleada ha
sido “La escasez de alimentos”.

b. Formulacién incorrecta. Este tipo de
respuestas ha sido efectuada por el
50% de los alumnos participantes en
el estudio, al asignarle un nivel me-
nos inclusor al que le corresponderia
en el caso de haber sido formulado
de forma correcta. En general, la ex-
presion empleada relaciona la esca-
sez de alimentos con una de sus po-
sibles causas: el clima, la agricultu-
ra de subsistencia o el crecimiento
de las ciudades.

Estos datos, evidencian la necesidad im-
periosa de que, en el momento de proceder a
la Seleccion de la informacion, el tema sea
construido de forma correcta ya que su inci-
dencia no queda limitada al logro de este ob-
jetivo sino que influye, ademds, en la orga-
nizacién del contenido. Si el tema, primero,
y el titulo, después, no son elaborados co-
rrectamente, ambos pierden su valor refe-
rencial tanto para el establecimiento de las
adecuadas relaciones de coherencia como
para la formulacién de jerarquias proposi-
cionales derivadas de las relaciones de sub-
ordinacion existentes entre los enunciados
del discurso escrito. Los titulos y subtitulos
(Escoriza, 2004a, 2006, 2008) se configuran
como referentes cuya funcién es la de pro-
porcionar informacién acerca de la tematica
que se va a desarrollar y permiten, ademas,
relacionar en todo momento la informacién
supraordinada con la informacién subordi-
nada. Si la comprension de dichas relacio-
nes, es un elemento clave del aprendizaje
significativo, la pregunta que nos plantea-
mos es jcudl serd el resultado de un proceso
de aprendizaje relacionado con los conteni-
dos del discurso escrito cuyo titulo correcto
es “las causas de la escasez de alimentos” y
un 45% de los alumnos lo concretan en “la
escasez de alimentos” y un 50% lo identifi-

can como, por ejemplo, “el clima y la esca-
sez de alimentos”?. El escaso o nulo valor
referencial, que algunos alumnos le asignan
a los titulos, puede explicar por si sélo las
dificultades que luego surgen al tener que
relacionar, en las pruebas de evaluacion, al-
gunas de las preguntas con sus correspon-
dientes respuestas.

Identificacion/Construccion de la Idea Prin-
cipal

Las dificultades que se pueden producir,
en la Identificacion de la Idea Principal, son
indicativas de una determinada confusién
conceptual tanto con el titulo como con las
ideas subordinadas y traducen los problemas
que se generan cuando procede sustituir una
secuencia de ideas por otra mds inclusora o
concretar el referente directo de un conjunto
de ideas. La Idea Principal es el segundo re-
ferente compartido por la totalidad de la in-
formacion relevante de un discurso escrito y
su comprension ha sido considerada como
una caracteristica bdsica en el caso de los
lectores sin dificultades (Jitendra, Chard,
Hoppes, Renout y Gardill. 2001).

Explicaciones similares, a las formula-
das en el caso del titulo, podriamos apuntar
con respecto a las dificultades que han teni-
do los alumnos a la hora de proceder a la
identificacion de la idea principal y que, por
tanto, no vamos a repetir. No obstante, si pa-
rece pertinente sefialar que la identificacién
parcialmente correcta o incorrecta de la idea
principal va a tener una fuerte incidencia en
las dificultades generadas en la identifica-
cién posterior de la totalidad de las ideas
subordinadas. La identificacién / construc-
cién correcta de la idea principal, proporcio-
na una informacién de gran utilidad y fun-
cionalidad con respecto a la identificacién
posterior de las diferentes ideas subordina-
das que la desarrollan. En nuestro caso, su
identificacién correcta no ofrecia dificultad
alguna ya que aparecia claramente explicita-
da en el discurso escrito y como la primera
idea que aportaba informacién nueva al des-
arrollo del tema: “La escasez de alimentos
se debe a una serie de razones”. Sin embar-
go, los resultados obtenidos, en el estudio
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citado, constituyen una clara evidencia de
las dificultades que genera la identificacién
o construccién correcta de la idea principal
y su diferenciacion tanto del tema como del
titulo:

a. Identificacién parcialmente correc-
ta: las respuestas dadas por el 30%
de los participantes han sido califi-
cadas de esta manera. En general,
este tipo de respuestas constituyen
una clara evidencia de la confusién
existente entre titulo e idea principal
al ser expresada con un significado
mas inclusivo que el que le corres-
ponde en la jerarquizacién adecuada
del contenido. Debido a su naturale-
za mas inclusora, pierde gran parte
de su valor como referente directo
de las diferentes ideas subordinadas.
Veamos un ejemplo comparando las
dos ideas siguientes:

Primera: Causas de la escasez de
alimentos.

Segunda: La escasez de alimentos se
debe a tres causas.

La primera, es considerada como
una formulacién parcialmente co-
rrecta de la idea principal ya que en
realidad se corresponde con el titulo
del discurso escrito. Su significado
es mds inclusivo que el significado
de la segunda idea.

Por el contrario, la segunda es me-
nos inclusora y aporta nueva infor-
macién al indicar que las causas o
razones que se van a exponer son
“una serie..” 0, en términos, mas
concretos, las causas o razones son
“tres”. E incluso, se podia haber
llegado a un grado de concrecién
mayor sefialando las tres causas, es
decir “clima, agricultura de subsis-
tencia y crecimiento de las ciuda-
des”. En cualquier caso, su formu-
lacién en los términos indicados la
convierte en un referente directo de
las tres ideas subordinadas que se
van a exponer y desarrollar con
posterioridad.

b.

Identificacién Incorrecta: lo ha sido
por el 50% de los participantes. A
diferencia del titulo, cuya identifica-
cién incorrecta suele ser de naturale-
za menos inclusora que la formula-
cién correcta, la idea principal ha si-
do indicada erréneamente de tres
formas diferentes:

*  Con un significado mds inclusi-
vo que el de su formulacién co-
rrecta. Algunos alumnos, la han
expresado incorrectamente co-
mo “La escasez de alimentos”,
“Causas de la escasez de ali-
mentos”, etc.

*  Con un significado menos inclu-
sivo que su formulacién correcta:
“la escasez del agua”, el clima”.

*  Con un significado no relaciona-
do con la temdtica expuesta en
el discurso escrito: “El hambre
en el mundo”, “Muchas perso-
nas mueren de hambre”. En este
caso, el significado expresado
no guarda relacién alguna de co-
herencia con la informacién
nueva del discurso escrito y, por
tanto, su valor referencial es nu-
lo. Asi mismo evidencia la con-
ceptualizacién inadecuada que
el alumno posee acerca de lo
que es la informacién supraordi-
nada de una secuencia de ideas.

No Identificacién: un 0,5% de los

alumnos no ha sabido dar respuesta

a la cuestion planteada.

Una intervencién educativa, contin-

gente con dificultades de esta natu-

raleza, puede centrarse, en primer
lugar, en su clarificacién conceptual,
diferencidndola tanto del titulo co-
mo de las ideas subordinadas para,
seguidamente, diseflar y desarrollar
tareas que posibiliten la ejecucién
adecuada de esta operacién cogniti-
va (Escoriza, 2006).

Identificacion de las Ideas Subordinadas

Las dificultades, en la ejecucion de esta

operacion cognitiva, pueden producirse en la
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especificacion del referente compartido por un
conjunto de ideas, en la concrecién de la rela-
cién semadntica existente entre estas ideas y/o
en la elaboracion de las diversas categorias in-
formativas a las que pertenecen dichas de ide-
as, siendo, las causas mds frecuentes, la ambi-
giiedad con la que han sido indicadas en la
idea principal y la dificultad que implica susti-
tuir secuencias de ideas por otra de naturaleza
mads inclusora. En el discurso escrito emplea-
do, para la realizacién del estudio que ha sido
mencionado, en la idea principal se seflalaba
que “la escasez de alimentos se debe a una se-
rie de razones”. Una forma mas concreta de
indicar, las razones de la escasez de alimentos,
podia haber sido diciendo que eran tres con lo
cual se le proporciona al alumno una informa-
ciéon mds especifica en cuanto al nimero de
ideas subordinadas (cada una de las razones)
que se van a exponer con la finalidad de pro-
ceder al desarrollo del tema deseado.

Estas dificultades, se ponen de manifies-
to en:

a. Numero de ideas categorizadas co-
mo subordinadas. Algunos alumnos
han categorizado como tales a un
nimero superior al que realmente
existia (en algin caso han identifica-
do hasta 14 ideas en lugar de las tres
existentes). Se ha producido, por
tanto, la identificacion incorrecta de
ideas que no pertenecen a esta cate-
goria ya sea porque su significado es
de un nivel inclusor mayor (“La es-
casez de alimentos”), de un nivel in-
clusor menor (“Los rios se secan
cuando no llueve”) o porque forman
parte de la informacién trivial (“El
cultivo del trigo”™; “El hombre primi-
tivo era recolector y cazador’). Por
el contrario, otros alumnos han men-
cionado un nimero inferior al que se
exponen en el discurso escrito pro-
duciéndose, ademds, una identifica-
cién parcial (por ejemplo, se han da-
do casos que mencionan a dos y de
las que una es incorrecta).

b. Porcentaje de ideas categorizadas
correctamente como subordinadas.

Del total de ideas subordinadas cate-
gorizadas como tales, interesa con-
cretar el porcentaje identificado de
forma correcta. En el estudio citado,
un alumno ha mencionado a siete
ideas como subordinadas de las que
solamente el 14% pertenecian a esta
categoria. De la totalidad de partici-
pantes, el 45% han identificado co-
rrectamente las tres ideas subordina-
das explicitadas.
Porcentaje de ideas categorizadas
incorrectamente como subordina-
das. Un porcentaje significativo de
ideas categorizadas como subordi-
nadas, lo han sido de forma inco-
rrecta debido a que:

*  Forman parte de los niveles de
elaboracion de cada una de ellas
(“Cada vez hay mds personas
que emigran a las ciudades”).

*  Su significado debe ser conside-
rado como informacién incohe-
rente al no existir ninguna rela-
cién semantica entre este tipo de
ideas y la temdtica expuesta
(“Temperaturas elevadas y ve-
ranos secos”; “El hombre ha
modificado los efectos del cli-
ma”).

* Ha sido confundida con la idea

principal ya que queda expresa-
da en los mismos términos: “La
escasez de alimentos se debe a
una serie de razones”. “Otra ra-
wnes..”
El caso mds llamativo ha sido el
de un alumno que ha menciona-
do catorce ideas como subordi-
nadas y todas ellas incorrectas.

La forma en la que han sido expre-

sadas. Es aconsejable analizar esta

particularidad de cada una de las
ideas subordinadas ya que nos pro-
porciona informacién de utilidad
con respecto al concepto que tiene el
alumno y como queda reflejado a la
hora de ser expresadas. Las expre-
siones empleadas han sido muy va-
riadas a pesar de que en el discurso
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escrito son explicitadas de forma

concreta y precisa. Las variantes ob-

servadas han sido del tipo siguiente:

*  Expresiones que incluyen infor-
macion relacionada con la ela-
boracién de la idea subordinada:
“El clima. Los rios se secan'y la
tierra se hace polvo™.

* El significado expresado hace
referencia exclusivamente a la
explicacién de la idea subordi-
nada y se omite la denominacién
concreta que le corresponde:
“Los agricultores cosechan la
comida suficiente y no para ca-
sos de emergencia”. Se omite
toda referencia a la agricultura
de subsistencia.

*  Los términos en los que ha sido
expresada generan una cierta am-
bigiiedad y confusién y dificultan
su correcta comprension: “La es-
casez de comida en el mundo es la
agricultura de subsistencia”;
“Crecimiento de las ciudades por-
que muchas personas emigran”.

Especificacion de los diferentes niveles de
diferenciacion progresiva de cada una de
las ideas subordinadas

Las dificultades de mayor incidencia,
que afectan al desarrollo de cada una de las
ideas subordinadas, estan relacionadas con
la especificacion de los niveles de elabora-
cién deseados y con la no inclusion de infor-
macion incoherente. En consecuencia, se
suelen manifestar mediante:

a. La especificacién parcial de dichos
niveles o su desarrollo insuficiente.
Este fue el tipo de respuesta dada
por el 90% de los casos observados
en el estudio al que ya se ha hecho
referencia.

b. La presencia de ideas cuyo signifi-
cado no puede ser relacionado con
la idea subordinada. En el desarro-
llo, de alguna de las ideas subordi-
nadas, se ha producido la inclusién
de un alto porcentaje de ideas que

forman parte de la informacién in-
coherente. Este tipo de ideas no
guardan ninguna relacién semdntica
ni con la idea subordinada (coheren-
cia referencial) ni con el resto de las
ideas que la desarrollan (coherencia
relacional). No pertenecen, por tan-
to, a dicha categorfa informativa al
haberse producido su inclusién de
forma incorrecta.

c. Su reproduccidn literal. Al proceder
al desarrollo, de las diferentes ideas
subordinadas, los alumnos, en su
mayoria, han efectuado una repro-
duccién total de las ideas explicita-
das lo que puede ser interpretado co-
mo un indicador de las dificultades
que suelen surgir cuando tienen que
expresar determinados significados
empleando un discurso propio.

Identificacion de los marcadores discursi-
vos estructurales

La no identificacion o la identificacion
parcial, de estas unidades lingiifsticas puede
dificultar la comprension de las relaciones
de subordinacion existentes entre los enun-
ciados de un discurso escrito. En el discurso
escrito 1, y en la primera idea explicitada,
nos encontramos con el marcador discursivo
“La escasez de alimentos se debe a una se-
rie de razones” . En el discurso escrito 2, el
primer marcador discursivo estructural, apa-
rece expresado en términos similares: “Hay
diversas formas fundamentales de producir
electricidad...”. Ambos marcadores estruc-
turales nos informan de que son varias o di-
versas las categorfas que van a ser explicita-
das para estructurar el contenido del discur-
so escrito. La posterior identificacién co-
rrecta, de dichas categorias, vendrd facilita-
da por la presencia de otros marcadores con-
cretos. Por tanto, la identificacion correcta
de las tres ideas subordinadas, expresadas en
el discurso escrito 1, puede hacerse efectiva
gracias a la inclusion de los siguientes mar-
cadores: “El clima es una de ellas (idea nu-
mero 2); Otra razon de la escasez...(idea nu-
mero 13); El crecimiento de las ciudades
también...(idea nimero 23)”.
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En consecuencia, las dificultades gene-
radas en la identificacion de las ideas subor-
dinadas, pueden tener dos tipos de explica-
ciones:

a. Conceptualizacién inadecuada con
respecto a las relaciones de subordi-
nacion existentes entre el Titulo, la
Idea Principal y las Ideas Subordi-
nadas.

b. No emplear de forma adecuada la
informacién que proporcionan los
marcadores discursivos estructura-
les con respecto a la comprension de
la estructura interna de un discurso
escrito.

Representacion grdfica de las jerarquias
elaboradas

En la ejecucion de esta operacion cogni-
tiva, las dificultades que se pueden generar
tienen un doble origen. En primer lugar, se-
ran el reflejo de las que se han generado en
la ejecucion de las operaciones cognitivas
que ya hemos analizado, debido a que los
mapas conceptuales son una representacion
grafica de las relaciones semanticas y, sobre
todo, de subordinacion existentes entre las
diferentes ideas de un discurso escrito. Por
tanto, si dichas relaciones han sido elabora-
das de forma inadecuada, ello quedara evi-
denciado en el mapa conceptual que ha sido
realizado. En segundo lugar, pueden gene-
rarse en cualquier momento del proceso de
elaboracién del mapa conceptual, es decir,
en la representacion grafica de alguno o al-
gunos de los componentes siguientes:

a. Los conceptos en una secuencia que
va de los mas inclusores a los menos
inclusores.

b. La totalidad de las relaciones se-
madnticas y de subordinacién: inclu-
sién de todas las ideas subordinadas
y de los distintos niveles de elabora-
cién o diferenciacion progresiva de
cada una de las ideas subordinadas.

c. Las palabras pertinentes empleadas
para conectar los conceptos repre-
sentados.

Conclusiones

La Jerarquizacion de las ideas de un dis-
curso escrito y su posterior representacion
grafica, mediante la realizaciéon de mapas
conceptuales, son dos Acciones cognitivas
de gran relevancia y utilidad en el aprendi-
zaje de los contenidos escolares. Es aconse-
jable, por tanto, proporcionar a los alumnos
la ayuda educativa necesaria tendente a la
mejora de su competencia estratégica con-
cretada en la ejecucion de las operaciones
cognitivas que han sido indicadas como
componentes procedimentales de dichas Ac-
ciones cognitivas. Asimismo, sugerimos que
los procesos de evaluacién aplicados permi-
tan obtener informacion relativa a la expli-
cacion de las dificultades que se puedan ge-
nerar y cuyo resultado posible es la produc-
cién de Jerarquias proposicionales inade-
cuadas o limitadas, lo que constituye un cla-
ro indicador de que el aprendizaje significa-
tivo no ha tenido lugar. Para su evaluacion,
proponemos los siguientes criterios:

a. Construccion del Titulo: Correcta,
Parcialmente correcta o Incorrecta.

b. Construccién/Identificacion de la
Idea Principal: Correcta, Parcial-
mente correcta, Incorrecta o No
identificada/Construida.

c. Porcentaje de Ideas Subordinadas
identificadas.

d. Desarrollo de cada una de las Ideas
Subordinadas: Bien “B”, Suficiente
“S” o Insuficiente “I”.

e. Expresion dominante en el desarro-
llo de las Ideas Subordinadas: Re-
productora o Personal.

f. Representacién grafica de la Jerar-
quizacion proposicional elaborada:
*  De los conceptos mds inclusores

a los menos inclusores.

* Totalidad de las relaciones se-
manticas y de subordinacion:
ideas subordinadas y diferentes
niveles de elaboracion.

* Empleo de las palabras adecua-
das como conectores de dichas
relaciones.
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* Inclusién errénea de conceptos
que forman parte de la informa-
cién no coherente.

Dificultades en el proceso
de Elaboracién del conocimiento

Para que el aprendizaje significativo sea
efectivo, es necesario que se vaya produciendo
la comprensién de las relaciones de coherencia
y de subordinacion existentes entre las diversas
ideas asi como las adecuadas interacciones en-
tre el modelo mental que activa el alumno y los
contenidos del discurso escrito. La construc-
cién del conocimiento requiere la ejecucion de
una serie de operaciones cognitivas tendentes a
posibilitar la integracion de la nueva informa-
cion en la estructura cognitiva del alumno:

Diferenciacion entre informacion conocida
e informacion no conocida

Con la finalidad de hacer efectiva la inter-
accioén entre conocimientos previos y conteni-
dos del discurso escrito, el alumno debe dife-
renciar entre “lo que ya sabe” 'y “lo que debe
aprender”. El establecimiento de esta relacion
pone de manifiesto que los conocimientos que
el alumno posee son insuficientes y requieren
una modificacién y/o reestructuracién mas o
menos significativa. Cuando el alumno ha
efectuado esta categorizacién, de forma co-
rrecta y adecuada, las puede y debe relacionar
si lo que pretende es realizar una actividad
orientada a construir el conocimiento. Identifi-
car correctamente, a la totalidad de la informa-
cién ya conocida, que ha sido explicitada en
un discurso escrito, es uno de los factores de-
cisivos del aprendizaje significativo. Los co-
nocimientos previos debidamente identifica-
dos, proporcionan una informacién bdsica al
alumno en un doble sentido:

a. Constituyen la base sobre la que se
van a construir los nuevos conoci-
mientos, ayudan a interpretar los
nuevos contenidos y facilitan su in-
ternalizacién de forma coherente y
estructurada.

b. Al estar ya integrados, en la estruc-
tura cognitiva del alumno, no re-

quieren la realizacién de nuevos
procesos de aprendizaje.

La categorizacion, de los contenidos de
un discurso escrito, en informacién conoci-
da y no conocida genera, en algunos alum-
nos, dificultades de una gran relevancia:

a. La categorizacién incorrecta de la
informacién como conocida o como
no conocida. En el estudio citado,
hemos podido constatar que:

* Se han producidos confusiones
importantes entre informacién
conocida y no conocida, es de-
cir, los alumnos han incluido
erréneamente ideas en una cate-
goria que realmente deberian
haber sido incluido en la contra-
ria (por ejemplo, decir que de-
terminada informacién era co-
nocida cuando no lo era y vice-
versa) (sobre la conceptualiza-
cién que tienen algunos alumnos
con respecto a informacién co-
nocida y no conocida puede ver-
se Escoriza, 2004a).

*  Determinadas ideas han sido ob-
jeto de inclusién en ambas cate-
gorias o en ninguna de ellas.

b. Categorizaciéon como informacién
conocida o no conocida a la infor-
macion trivial. En cuanto a la infor-
macion trivial, hay que destacar el
alto porcentaje de respuestas que se
han formulado tanto para categori-
zarla como informacién conocida
como no conocida, a pesar de ser
una informacién de la que se debe
prescindir durante el proceso de
aprendizaje, como ya hemos indica-
do en apartados anteriores. Al igual
que ha ocurrido con la informacién
coherente, algunas ideas de la infor-
macion trivial, han sido incluidas en
ambas categorias.

Identificacion de la Informacion Implicita
Las dificultades generadas se deben, por
una parte, a que algunos alumnos conside-
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ran que el discurso escrito aporta toda la in-
formacién necesaria para su total compren-
sién y, por tanto, no detectan la informacion
omitida que afecta a la comprension de las
relaciones de coherencia, de subordinacion
y/o a las relaciones entre modelo mental y
modelo cientifico. Por otra, a lo compleja
que resulta tanto su identificacion concreta
cuando no forma parte de la estructura cog-
nitiva del alumno como su seleccién especi-
fica de la totalidad de los conocimientos
previos. Esta problematica, ya la hemos ana-
lizado, en otro momento (Escoriza, 2006), al
proponerle a un grupo de alumnos que dije-
ran si entendian bien, regular o mal una fra-
se determinada y que expresaran lo que ha-
bian entendido. La frase formulada fue “Pa-
ra no morir ahorcado, el mayor ladron de
Espaiia se vistio de colorado”. Al pedirles
que expresaran lo que habfan entendido, la
respuesta fue una reproduccion casi literal
de la frase citada. Algo muy similar, ocurri
con otra frase de estas mismas caracteristi-
cas: “Paris bien vale una misa”.

Las dificultades generadas las podemos
concretar en las siguientes:

a. No identificacién o identificacion
parcial de informacién implicita, re-
lacionada con la informacién consi-
derada como importante.

b. Identificacion de Informacién impli-
cita, relacionada con la informacion
trivial.

c. Categorizacion incorrecta de algu-
nas ideas como informacién implici-
ta ya que dicha informacién forma-
ba parte de las ideas explicitadas en
el discurso escrito.

Interrogacion Elaborativa

La autointerrogacién es una operacién
cognitiva a la que algunos alumnos le otor-
gan una nula o escasa funcionalidad durante
la actividad de comprensién y ello se hace
evidente tanto en el reducido nimero de pre-
guntas que formulan como en la escasa rele-
vancia que tienen las cuestiones planteadas.
La cantidad y el tipo de preguntas autofor-
muladas, depende de las funciones que cada

alumno le atribuye y de la diversidad de ne-
cesidades educativas que han sido identifi-
cadas en cada caso. Por ello, el hecho de no
generar autopreguntas, puede ser interpreta-
do en un triple sentido: el alumno lo ha com-
prendido todo, se ha producido una com-
prensién parcial o insuficiente o bien es un
indicador de indiferencia. La autointerroga-
cién puede responder a finalidades diferen-
tes (Escoriza, en prensa):

a. Activacién de conocimientos insufi-
cientes para la comprension de algu-
nas ideas explicitadas en el discurso
escrito y que origina, por tanto, la
necesidad de solicitar informacién
complementaria.

Extension del conocimiento

c. La identificacién y/o resolucién de
los conflictos cognitivos.

d. Del proceso de autoevaluacion se
puede derivar la necesidad de que la
comprensién de algunas ideas re-
quiera una cierta clarificacién y con-
solidacion por lo que lo procedente
es demandar la correspondiente ayu-
da a otra persona mds experta.

e. La generacién de inferencias.

f. Jerarquizacion de las ideas.

El alcance e incidencia, de las dificulta-
des generadas en la ejecucion de esta opera-
cidn cognitiva, se puede evaluar en:

a. Numero de preguntas que han sido
formuladas.

b. Grado de funcionalidad (finalidad )
de las preguntas planteadas.

c. Relacion semantica existente entre
las preguntas y los contenidos del
discurso escrito: con la informacién
relevante o con la informacién tri-
vial.

d. Naturaleza de las posibles respues-
tas suscitadas por las preguntas ge-
neradas: si forman parte de los con-
tenidos del discurso escrito o requie-
ren, por el contrario, la obtencion de
informacién de otras fuentes docu-
mentales complementarias.
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e. Nimero y naturaleza de preguntas
redundantes.

f. Claridad o ambigiiedad con la que
han sido expuestas las preguntas
formuladas.

g. Excesiva generalizacion o poca con-
crecion.

Explicitacion y resolucion de los conflictos
cognitivos generados

Los alumnos no siempre son conscien-
tes de sus propias preconcepciones ni de la
distancia cognitiva existente entre éstas y el
conocimiento cientifico. Si no son conscien-
tes de los conflictos cognitivos, que se pue-
den generar, no hardn nada por resolverlos y
ello afectard de forma negativa a la integra-
ciéon de las nuevas ideas en su estructura
cognitiva. Segtin Vosniadou (1991), en el
proceso de cambio de sus modelos mentales
espontdneos, los alumnos pasan por tres ni-
veles en la comprensién de los conceptos
cientificos. En un primer momento, los
alumnos memorizan las ensefianzas de los
adultos sin relacionarlas con sus modelos
mentales ingenuos. Un segundo nivel se ma-
nifiesta cuando los alumnos son conscientes
del hecho de que pueden tener dos modelos
mentales contradictorios del mismo fendme-
no. En este caso, la resolucién del conflicto
cognitivo puede efectuarse mediante la asi-
milacién del modelo cientifico al modelo
mental ya existente. El tercer nivel se produ-
ce cuando los alumnos logran comprender y
adoptar el modelo cientifico.

Repeticion Elaborativa

La Repeticién Elaborativa, a diferencia
de la Repeticion Mecdnica, tiene como fun-
cién general hacer del aprendizaje un proce-
so de elaboraciones sucesivas que deben te-
ner como resultado ir alcanzando de forma
progresiva niveles cuantitativa y cualitativa-
mente superiores de comprensién. Si un
alumno tiene dificultades, en la ejecucion de
esta operacion cognitiva, el hecho de releer
varias veces unos mismos contenidos ello
no supondrd una clarificacion de ideas, la
deteccion de errores, la identificacion de in-
formacién implicita o la especificacion de

las necesidades educativas que se hayan ido
suscitando, etc. sino que, por el contrario,
predominard la tendencia al aprendizaje me-
moristico. El objetivo de la repeticién no es
la memorizacién sino la comprension, te-
niendo en cuenta sus dos componentes:
comprender a través de la repeticién y me-
morizar lo comprendido. Las dificultades
generadas, en la ejecucion de esta operacion
cognitiva, tienen una incidencia muy espe-
cial cuando el alumno tiene que proceder al
aprendizaje de unos contenidos determina-
dos empleando para ello diversas fuentes
documentales (articulos de revistas, capitu-
los de libros, etc.) que desarrollan una tema-
tica similar. Si las dificultades producidas
adquieren una cierta relevancia, el alumno
no puede integrar en una unidad semdntica a
la totalidad de la informacién derivada de
las diversas fuentes documentales y se ve
abocado a poner en practica la estrategia de
“cortar y pegar”. Pero, ademds, en la diver-
sidad de fuentes documentales no es apre-
ciada su naturaleza parcialmente redundante
sino que, por el contrario, prima su conside-
racion como informacién entre la que no
existe ninguna o poca relacion semadntica.
En consecuencia, el alumno entiende que ha
de internalizar la informacién que considere
importante de los tres documentos, como si
fueran en realidad tres unidades informati-
vas independientes, en lugar de hacerlo con
la finalidad de aprovechar su alto nivel de
redundancia, para clarificar y consolidar las
comprensiones realizadas. La escasa funcio-
nalidad que los alumnos, participantes en el
estudio, atribuyen a la repeticién elaborati-
va, se ha puesto de manifiesto en el alto por-
centaje de respuestas producidas del tipo
“Me ha aclarado algunas ideas” , “He me-
Jjorado un poco”, “Me ha ayudado a com-
prender el significado de alguna palabra”,
“He comprendido mejor”, etc.

Identificacion de las Necesidades Educati-
vas producidas

La inclusién de esta operacion cognitiva,
como componente procedimental relacionada
con la Elaboracion del conocimiento, se fun-
damenta en la consideracion de la actividad
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de comprensién no s6lo como aprendizaje in-
dependiente si no ademds como una forma de
aprendizaje mediatizado. Se supone que una
parte de las dificultades surgidas, en la ejecu-
cién de las operaciones cognitivas citadas,
debe quedar solucionada mediante la activi-
dad auténoma del alumno, pero puede ocurrir
también que otra parte, mds 0 menos impor-
tante, requiera alguna forma de participacion
guiada. Para ello es necesario e imprescindi-
ble que el alumno identifique las necesidades
educativas, originadas durante la actividad de
comprension del discurso escrito, ya que su
superacion solamente podrd ser efectiva si en
las actividades de aprendizaje interviene una
persona mds experta.

Para su autoevaluacién y/o evaluacion,
proponemos una serie de items (Anexo 1) en
la que se especifica la secuencia de opera-
ciones cognitivas, cuya ejecucion esta rela-
cionada con el logro de los diferentes obje-
tivos instrumentales, y las dificultades que
se pueden generar durante la actividad de
comprension.

Conclusiones

En el supuesto de que los objetivos es-
pecificos de Seleccién y Organizacién, ha-
yan sido logrados de forma satisfactoria, las
dificultades generadas en la ejecucion de la
secuencia de operaciones cognitivas relacio-
nadas con la internalizacién del conocimien-
to, van a adquirir un protagonismo muy sig-
nificativo y determinante. Por ello, es acon-
sejable disponer de criterios vélidos y fia-
bles aplicables con la finalidad de obtener
informacién pertinente con vistas a su ade-
cuado tratamiento educativo. En consecuen-
cia, el proceso de evaluacién puede articu-
larse en torno a comprobar si en la actividad
de comprension que realiza o ha realizado el
alumno se han producido alguna o algunas
de las dificultades siguientes:

A. La categorizacion incorrecta de la in-
formacidn en conocida o en no conocida:
a. Categorizacion incorrecta como co-
nocida a informacién no conocida y
viceversa.

b. Inclusion de las mismas ideas en
ambas o en ninguna de las dos cate-
gorias.

c. Categorizacion como conocida o no
conocida a informacién incoherente.

B. Identificacion inadecuada de la infor-

macion implicita:

a. No identificacién o identificacion
parcial de la informacién implicita
relacionada con la informacién co-
herente.

b. Identificacion de informacién impli-
cita relacionada con la informacién
incoherente.

c. Categorizacién incorrecta como in-
formacién implicita a informacién
explicitada en el discurso escrito.

C. Identificacién insuficiente y/o resolu-
cién inadecuada de los conflictos cogniti-
Vos:

a. No identificacién o identificacién
parcial de los conflictos cognitivos
susceptibles de haberse producido.

b. No resolucién o resolucién inade-
cuada de los conflictos identifica-
dos.

D. La Repeticién Elaborativa como Re-

peticién Mecdnica:

a. Releer para memorizar.

b. Lectura de fuentes documentales di-
versas interpretadas como informa-
cién adicional y no como informa-
cién parcialmente redundante.

E. Identificacién insuficiente o irrele-
vante de las Necesidades Educativas produ-
cidas durante la actividad de comprension:

a. Identificacion parcial de las Necesi-
dades Educativas generadas.

b. Parte de las Necesidades Educativas
identificadas, son de escasa o nula
relevancia con respecto a la mejora
de los procesos de E-A.

Dificultades en el proceso de
Expresiéon/Comunicacion del conocimiento
(En Escoriza, 1998b, 2004a, 2005b)
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Anexo I
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Autoevaluacion/Evaluacion de las Necesidades Educativas

Construccion del Tema:

a. No elaboracion

b. Construccion incorrecta

c. Construccién parcialmente correcta.

Diferenciar entre Informacién nueva e Informacion dada.
Identificacion parcial de la informacion nueva.

Identificacion parcial de la informacion dada

Categorizar como informacion nueva a informacion dada.
Categorizar como informacion dada a informacién nueva.
Categorizar como informacion nueva a informacion incoherente.

mo e o oe

Categorizar como informacion dada a informacion incoherente.

Seleccionar la informacién relevante
a. Omitir informacion relevante.
b. Seleccionar a informacion trivial como informacion relevante.

Supresion de la informacién trivial
a. Supresion parcial de informacion trivial.

b. Supresion de informacion relevante al considerarla como informacion trivial.

Identificacion de los marcadores discursivos y referentes
a. No Identificacién.
b. Identificacion parcial.

Sustituir secuencias de ideas por otra de naturaleza mds inclusora

a. No identificacién del argumento compartido por una secuencia de ideas.
b. Elaboracion parcial de las diferentes categorias informativas.

c. Elaboracién incorrecta.

d. Inclusién de informacion trivial.

Especificacion del género discursivo
a. Construccion de categorias informativas insuficientes.
b. Construccién de categorias informativas inadecuadas.

Construccion del Titulo

a. No elaboracion.

b. Formulacién Incorrecta.

c. Formulacion parcialmente correcta.

Identificacion/Construccion de la Idea Principal.
a. No Identificacién.

b. Construccion parcialmente correcta.

c. Construccién Incorrecta.
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10. Identificacién de las Ideas Subordinadas.
a. No identificacion.
b. Identificacién incorrecta
c. Identificacion parcial.
d. Expresién ambigua o confusa.
e. Identificacion, como Ideas Subordinadas, a informacién no coherente.
11. Especificacion de los niveles de Elaboracion.
a. No especificacion.
b. Especificacion parcial: s6lo alguna o algunas de las ideas subordinadas.
c. Desarrollo insuficiente.
d. Inclusién de informacién incoherente.
e. Expresion reproductora.
f.  Expresion ambigua o confusa.
12. Identificacién de los marcadores estructurales.
a. No identificacion.
b. Identificacion parcial.
13. Representacion grafica de las relaciones semdnticas y de subordinacién.
a. Jerarquizacién incorrecta o inadecuada.
b. Representacion parcial de las relaciones de coherencia y/o de subordinacion.
c. Representacion insuficiente de los diferentes niveles de elaboracién de alguna o algunas de las
ideas subordinadas.
d. Empleo insuficiente o inadecuado de los conectores.
e. Inclusion errénea de conceptos que forman parte de la informacién no coherente.
14. Diferenciacién entre informacién conocida y no conocida
a. Inclusion de ideas en ambas categorias.
b. No categorizacién de determinadas ideas.
c. Categorizacion incorrecta.
d. Categorizacién, como informacién conocida, a informacion trivial.
e. Categorizacion como informacién no conocida a informacion trivial.
f. No identificacién de Informacién no conocida que no ha sido objeto de comprension y que re-
quiere ayuda educativa.
15. Identificacién de la informacién Implicita.
a. No identificacion de la informacion implicita.
b. Identificacion parcial de la informacién implicita.
c. Categorizacion como informacién implicita a significados ya explicitados.
d. Identificacion de informacién implicita relacionada con la informacién incoherente.
16. Autointerrogacién Elaborativa.

Reducido nimero de preguntas autoformuladas.

Finalidad incierta.

Relacionadas con la informacion trivial.

Cierto nivel de redundancia.

Ambigiiedad expositiva en la formulacion de las preguntas.

Preguntas autoformuladas y no contestadas o no contestadas satisfactoriamente.

@ ™ e a0 o

Excesiva generalizacion o poca concrecion.
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17. Identificacion y resolucion de conflictos cognitivos.
a. No identificacion de los conflictos cognitivos.
b. Identificacion parcial de los conflictos cognitivos.
c. No resolucién de los conflictos cognitivos explicitados.
d. Resolucién inadecuada de los conflictos explicitados.

18. Repeticién Elaborativa
a. Releer para memorizar.
b. Dificultades para integrar, en una unidad tematica, a informacién expresada en diversas fuentes
documentales.
c. Empleo de la estrategia consistente en “cortar y pegar”.

19. Identificacion de las necesidades educativas.
a. Identificacion insuficiente o inadecuada.
b. Relevancia incierta, en la mejora de los procesos de E-A, de las necesidades educativas identi-
ficadas.
c. Operaciones cognitivas cuya ejecucién ha generado el mayor nimero de dificultades o las difi-
cultades de mds relevancia o incidencia.

Anexo II

Discurso escrito 1

La escasez de alimentos se debe a una serie de razones. El clima es una de ellas. El clima influye en
la produccién de alimentos. El clima tiene una clara incidencia en la cantidad y calidad de los alimentos
producidos. En muchas zonas del mundo, pasan periodos prolongados de tiempo sin que llueva. Cuando
no llueve, los rios se secan y la tierra se endurece o se reduce a polvo. Muchas personas mueren de ham-
bre. En la Peninsula Ibérica las temperaturas son, en general, elevadas. Debido al relieve se dan grandes
contrastes de temperatura y lluvias entre unas zonas y otras. En el litoral atldntico, las lluvias son regula-
res. El cultivo del trigo requiere de 1luvias otofiales y primaverales, temperaturas medias y veranos secos.
No obstante, podemos decir que el hombre ha modificado los efectos del clima.

Otra razon de la escasez de comida en el mundo es la agricultura de subsistencia. Esta consiste en
que los agricultores cosechan la comida suficiente para la familia, sin excedentes para casos de emergen-
cia. Si hay una sequia, una inundacién o cualquier otro desastre, no se dispone de reservas. Este tipo de
agricultura es caracteristica de amplias zonas en las que el agricultor produce lo justo para alimentar a to-
da la familia. El objetivo de la produccidn es, por tanto, el autoconsumo. Se consume todo lo que se pro-
duce. No hay excedentes. El hombre primitivo era recolector y cazador. Se alimentaba de los productos
que la naturaleza le proporcionaba. Mds tarde se hizo sedentario, viviendo en lugares fijos y practicando
la agricultura y la ganaderfa.

El crecimiento de las ciudades también ha agravado este problema. Cada vez hay mds personas que
emigran a las ciudades. La tierra que se destina a las ciudades no puede emplearse para el cultivo o el
pastoreo. En lo que antes era tierra cultivable, se construyen oficinas y fébricas. Con la disminucién de
la tierra cultivable, se cosechan menos alimentos. El suelo es importante porque es la base de la agricul-
tura. La subsistencia de gran parte de la poblacién depende de la produccién agricola. Por ello, las zonas
mas densamente pobladas son las que poseen suelos fértiles. Hay ejemplos claros que lo demuestran. Por
su parte, la poblacion mundial ha experimentado un rdpido crecimiento, debido al progreso de la medici-
nay a las mejoras alimenticias, entre otros factores. Los movimientos migratorios también aumentan.

(Modificado a partir de Bauman, 1990)

Discurso escrito 2
Hay diversas formas fundamentales de generar electricidad mediante centrales eléctricas en las que
se transforma la energfa, de origen diverso, en energia eléctrica. Son, por tanto, un conjunto de instala-
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ciones cuya finalidad es la de producir energia eléctrica empleando otras formas de energia. El desarro-
llo de la produccién eléctrica ha influido en el desarrollo econémico y en el confort de la poblacion. Si
se gasta mucha energia se produce mas. Despilfarrarla no deberia estar permitido. Dependiendo del tipo
de corriente eléctrica que producen, y que luego consumen las empresas y las familias, se pueden clasi-
ficar en centrales de corriente continua y en centrales de corriente alterna.

Una forma, de producir electricidad, es en centrales que queman carbdn, petréleo o gas natural. Es-
to da lugar a la formacion de vapor que hace girar un generador y produce electricidad. Los yacimientos
de estos combustibles estan desigualmente distribuidos por el mundo. Las centrales que emplean carbén,
petréleo o gas, son la forma mas comun de generar electricidad. Son las centrales térmicas, en las que el
vapor de agua, generado en calderas, es conducido mediante un sistema de tubos a turbinas que produ-
cen energia eléctrica. Este tipo de centrales, transforman en electricidad, a la energfa generada por un
combustible. Del carbén y del petréleo se pueden obtener diversos productos sintéticos.

También se produce electricidad en las centrales nucleares. La energia nuclear desprende calor. Este
calor convierte el agua en vapor que hace girar un generador y, de esta forma, se produce electricidad.
Las centrales nucleares funcionan bien, pero hay quien piensa que son peligrosas y que deberian cerrar-
se. Este problema no lo tienen los paises en los que se sigue empleando fundamentalmente a la energia
animal y humana. En este tipo de centrales, el vapor generado, por la gran cantidad de calor que se des-
prende de las pilas atomicas, activa el funcionamiento de un generador que produce electricidad. aunque
existen diversos tipos de centrales nucleares, todas ellas tienen como fuente comtin de energia, la gene-
rada por la fision del uranio en un reactor nuclear. Un ejemplo es la central de Vandell6s (Tarragona).

También los saltos de agua producen electricidad. El agua contenida en una presa pasa por grandes
tuberfas a enormes ruedas hidrdulicas. El agua mueve las ruedas que estdn conectadas a un generador. Las
centrales que emplean agua son buenas porque son limpias y seguras. Son las llamadas centrales hidroe-
léctricas que utilizan, como fuerza motriz, a la energia que genera el agua en su caida desde una cierta al-
tura. Este tipo de centrales, transforman la energia mecanica, que genera la caida del agua, en electrici-
dad. Aunque el hombre siempre ha utilizado el agua, no siempre se ha beneficiado de su fuerza motriz en
las zonas de alta pluviosidad y vertientes pronunciadas. El hombre primitivo vivié en zonas montafiosas
muy propicias, pero nunca consiguié obtener energia eléctrica. Hay rios en los que no existen saltos de
agua aprovechables, pero que tienen un gran valor ecoldgico.

También se utiliza la luz del sol y la fuerza del viento para producir electricidad. La fuerza del vien-
to y la intensidad solar varfan entre unas zonas y otras y esto afecta a la vida de las personas, a la flora y
a la fauna. Los paneles solares calientan el agua que se empleara para obtener electricidad. Las zonas muy
soleadas y con playas también es importante el turismo. Las heliotérmicas, aprovechan la energia solar
para calentar el liquido empleado para la produccién de electricidad, mediante un sistema similar al uti-
lizado en las centrales térmicas. Las calderas, que contienen el liquido, son calentadas mediante un siste-
ma de espejos que concentran a los rayos solares sobre un espejo parabélico colocado encima de la cal-
dera. Las centrales eélicas, aprovechan la energia del viento para mover al generador de electricidad. Pa-
ra ello, se conectan, a un generador, aspas de enormes dimensiones que al girar producen energia eléctri-
ca. La electricidad producida por el viento y el sol es una buena idea porque ambas fuentes de energia
son de todos.

(Modificado a partir de Bauman, 1990).
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El articulo plantea la necesidad de estimular y mejorar el pensamiento critico en niflos y jove-
nes con altas habilidades (superdotados y talentos). La primera parte analiza la naturaleza del
pensamiento critico, su relevancia, el modo de lograrlo y la transferencia de habilidades de pen-
samiento critico a otros contextos. En los siguientes apartados se estudia la necesidad de mejo-
rar el desempeflo en niflos con altas habilidades. Se expone y propone una taxonomia, que com-
prende tres componentes basicos del pensamiento critico, cuya finalidad es guiar al docente en
la valoracion y seleccién de textos y practicas orientadas a atender las necesidades especificas
de estos alumnos y desarrollar su potencial. Igualmente, se analiza la preparacién del docente
como persona indispensable para el éxito de la instruccion. La reflexion final apunta a que todo
esfuerzo por mejorar las habilidades de pensamiento critico siempre serd una inversion invalo-
rable.
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Critical thinking and High Ability. The article raises the need to stimulate and enhance critical
thinking in children and youngsters with high abilities (gifted and talented). The first part exa-
mines the nature of critical thinking, relevance, and how to achieve the transfer of critical thin-
king skills to other contexts. The following sections relate to the need of improving performan-
ce in children with high thinking skills. A taxonomy describing three basic components of criti-
cal thinking is proposed. It aims at guiding the teacher in the evaluation and selection of texts
and practices, in order to meet the specific needs of these students and develop their potential.
Also discussed is the preparation of teachers as a key factor, essential to the success of instruc-
tion. The final consideration suggests that any effort to improve critical thinking skills will al-
ways be an invaluable investment.

Keywords: critical thinking, gifted, talented, and teacher education.
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mente. En efecto, se espera que los jovenes
durante el siglo XXI posean y utilicen las
destrezas para pensar de manera critica y
creativa acerca de factores sociales, ambien-
tales, politicos y asuntos econdmicos. Los
cambios en las estructuras sociales, la tecno-
logia y la ciencia, ocurren con mayor rapi-
dez que en cualquier otra época; a nivel
mundial, el comercio y la industria buscan
jovenes que sean flexibles, capaces de orga-
nizar y aplicar los conocimientos adquiri-
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dos. Asimismo, se considera que en las ba-
ses de una democracia fuerte, reside un ciu-
dadano formado con criterios sélidamente
fundamentados y un electorado con capaci-
dad para pensar criticamente, y no en recep-
tor pasivo de estos acontecimientos. En las
dltimas décadas el movimiento iniciado co-
mo ensefiar a pensar (Resnick, 1987; Costa,
2006) ha pasado de ser la conviccién de
unos pocos para tomarse en imperativo edu-
cacional, a escala internacional. Titulares de
los medios de informacién resaltan las defi-
ciencias de los estudiantes en procesos co-
mo la resolucién de problemas y la toma de
decisiones. Revistas internacionales serias
al igual que la prensa dedican uno o mds ar-
ticulos, y en ocasiones ediciones completas,
a enumerar las ventajas de poseer destrezas
en resolver problemas y asuntos sensibles o
controversiales. Segin Lipman “la expan-
sion de la democracia y la rdpida aparicion
de tecnologias industriales sofisticadas han
modificado los objetivos de la educacion. El
sistema politico 'y econdmico ya no necesita
un adulto instruido, sino un adulto que pien-
se. Las democracias no pueden funcionar
sin ciudadanos reflexivos y racionales...”
(1987, p.7).

De ahi que, hoy por hoy, la mayoria de
los educadores estaria de acuerdo en que
desarrollar un pensamiento critico es una
de las metas mds deseables de la educacién
formal. Ello implica no sélo pensar sobre
problemas importantes y particulares de las
diferentes disciplinas como la historia,
ciencias o matematicas sino, también, acer-
ca de los desafios sociales, politicos y éti-
cos que diariamente enfrentamos en nues-
tras vidas. Sin embargo, muchos de estos
docentes reconocen que, aunque hay alum-
nos en sus aulas capaces de desarrollar es-
te tipo de pensamiento, a menudo optan por
no utilizarlo (Giancarlo, Blohm y Urdan,
2004).

La habilidad para pensar en forma criti-
ca siempre se ha considerado importante.
Por ejemplo, Dewey (1933) introdujo el tér-
mino Pensamiento Critico cuando utilizando
el término de Pensamiento Reflexivo lo defi-
nié como una activa, persistente y cuidado-

sa consideracion de cualquier creencia o for-
ma de conocimiento a la luz de los supues-
tos que lo apoyan y de las conclusiones que
de €l se extraigan. Hacia finales los 60 aflo-
ra una inquietud relacionada con la capaci-
dad de los estudiantes para transferir las ha-
bilidades adquiridas en sus estudios forma-
les a problemas practicos de la vida. De ma-
yor preocupacion era conocer si los estu-
diantes dominaban destrezas de pensamien-
to de orden superior y sobre todo si las utili-
zaban fuera del ambito escolar (Reece,
2002). Como resultado resurge un gran inte-
rés por la enseflanza de este tipo de pensa-
miento. Gran parte de este nuevo despertar
tuvo su origen en Norteamérica, a partir de
informes como el ‘National Assessment of
Educational Progress’ (Evaluacion Nacional
de los Avances en Educacion), 1983, y el
elaborado por la ‘National Commission on
Excellence in Education’ (Comision Nacio-
nal para la Excelencia en la Educacion) en
su informe titulado “A Nation at Risk”
(1983). Ambos ofrecen evidencias de las ca-
rencias de los estudiantes para pensar criti-
camente. En cuanto a Inglaterra (Gran Bre-
tafia), la introduccion, en 1989, de un curri-
culum nacional por el ‘National Curriculum
Council’, enfatiza la importancia de des-
arrollar en los nifios de primaria destrezas de
pensamiento. Se destaca que en el aprendi-
zaje no sélo el producto sino también el pro-
ceso, es importante. Asimismo, en dicho cu-
rriculum sefiala que formas sencillas de
aprender, como la adquisicién pasiva de co-
nocimientos, resultantes de la ejercitacion y
la memorizacién, por si solas, no preparan a
los nifios para el cambiante mundo laboral
(Benson, 2000). En la actualidad, la mayoria
de los sistemas educativos modernos inclu-
yen, entre sus planes de accién u objetivos,
el desarrollo de una capacidad para discernir
o el fomento de “un sentido critico”.

¢ Qué es el pensamiento critico?

Si bien parece existir un consenso sobre
la necesidad de fomentar el pensamiento cri-
tico, no asi sobre su conceptualizacién o lo
que lo caracteriza. Ha habido y, evidente-
mente, seguird habiendo, un amplio debate
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relacionado con este concepto. Este es un te-
ma complejo, en gran parte porque se trata
de un constructo difuso y abstracto. Este tér-
mino ha sido definido por los académicos de
diferentes maneras. Si bien las definiciones
varfan, tienen en comun el considerar que es
un proceso activo en el cual el pensador ana-
liza opciones, combina ideas, asume riesgos
para establecer nuevas conexiones y evalda
los pasos recorridos para llegar a una con-
clusién.

Por ejemplo, Ennis (1996) define el
pensamiento critico, como la capacidad pa-
ra reflexionar y razonar sobre lo que se
aprende, decide o se pretende realizar. Se-
fala este autor que este tipo de pensamien-
to es relevante no sélo para la formacion y
control de las creencias, sino también para
evaluar y decidir sobre las acciones. Invo-
lucra actividades creativas, tales como la
formulacién de hipdtesis, elaboracion de
procedimientos, identificaciéon de contrae-
jemplos, planificaciéon de experimentos, y
exploracion de alternativas (Ennis, 1996).
En definitiva, la definicién que propone
Ennis establece, que el pensamiento critico
es un pensamiento fundamentalmente razo-
nable; no es un pensamiento fortuito o arbi-
trario. Por el contrario, constituye un pro-
ceso cognitivo complejo de pensamiento
que reconoce el predominio del razona-
miento sobre las otras dimensiones del
pensamiento. Implica la nocién de evalua-
cién, puesto que al decidir qué creer y qué
hacer, se debe necesariamente evaluar las
informaciones de las cuales se dispone. Es-
tas informaciones y los conocimientos pre-
vios constituyen la base sobre la cual se
fundamenta la toma de decisiones, y el ne-
X0 que se establece entre las informaciones
y la toma de decisiones constituye, el pro-
ceso de inferencia.

Paul (1993) entiende que el pensamien-
to critico es un proceso intelectual discipli-
nado necesario para conceptualizar, anali-
zar, sintetizar y/ o evaluar la informacidn,
los aprendizajes y la informacién obtenida o
generada, para lo cual es preciso contar con
habilidades como la observacion, experien-
cia, reflexion, razonamiento y comunica-

cidn, para guiar las experiencias y acciones.
El pensador debe hacerse cargo de la cons-
truccién de su pensamiento, orientando y
evaluando la eficacia de su forma de pensar
de acuerdo a la finalidad, los criterios y las
normas. Por su parte, Lipman (1991) afirma
que el pensamiento critico es un pensamien-
to capaz y responsable que facilita el juicio
porque se basa en criterios, es auto-correcti-
vo y sensible al contexto.

En 1988, bajo el patrocinio de la Asocia-
cion Norteamericana de Filosofia, se inicid
un proyecto de investigaciéon denominado
Proyecto Delphi2, cuya la finalidad era lle-
gar a acuerdos sobre el concepto de pensa-
miento critico. A tal efecto se conformé un
panel interdisciplinario integrado por exper-
tos en el tema, que representaban a muchas
disciplinas: humanidades, ciencias bésicas,
ciencias sociales y educacion. El resultado
del llamado Proyecto Delphi2, que duré dos
afios, fue el ‘The Delphi Report’ (Informe
Delphi). Més tarde, en 1990, el trabajo fue
publicado bajo el titulo ‘Critical Thinking:
A. Statement of Expert Consensus for Pur-
poses of Educational Assessment’ (Pensa-
miento Critico: una declaracion de consen-
so de expertos con propositos de evaluacion
de la educacion y de la instruccion). Los au-
tores utilizaron el método conocido como
Método Delphi. Es un método de indaga-
cién, gracias al cual, un grupo de expertos
colabora en un proyecto, por un periodo lar-
go, para llegar a consensos. De sus resulta-
dos se obtuvo la siguiente caracterizacion,
(Facione, 1990) El Pensamiento Critico es
un proceso intencional y autorregulado para
discernir o emitir un juicio. A través de este
proceso recursivo, no linear, la persona reu-
ne y evalda las evidencias para formarse un
criterio acerca de qué creer o qué hacer en
un contexto determinado. Al hacerlo, la per-
sona hace uso de sus habilidades para emitir
un juicio y para monitorear y mejorar la ca-
lidad de sus aseveraciones. A pesar las dife-
rencias existentes en estas definiciones,
comparten aspectos importantes sobre los
componentes del pensamiento critico: for-
macion de juicios, toma de decisiones, refle-
xién y autocorreccion.
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Tanto Ennis (1985), como Paul y Elder
(2001) han enfatizado que un aspecto esen-
cial del pensamiento critico es el examen
de los supuestos que subyacen al pensa-
miento y a la accién. Constituye el punto
de partida para la bisqueda racional del co-
nocimiento y, su andlisis cuidadoso es, o
deberia ser, una meta valiosa de todo entor-
no educativo.

Paul y Elder (2001) consideran que la
ejecucion de este pensamiento depende de
dos componentes: habilidades y disposicio-
nes. Mientras que las habilidades constitu-
yen el componente cognitivo del pensa-
miento critico, las disposiciones o actitudes
son aspectos afectivos -por ejemplo, auto-
evaluacion, la suspension del juicio, apertu-
ra e imparcialidad (Kennedy, Fisher y Ennis
(1991). Ambos ingredientes son necesarios,
puesto que si una persona sabe qué habili-
dad desplegar en una determinada situacién
pero no estd motivado a hacerlo, o lo hace
con un fin poco ético, no serd realmente un
buen pensador critico: los dos componentes
deben estar presentes. A pesar de que Ennis
(1987) lo incluye en su taxonomia del pen-
samiento critico, la importancia de este
componente no recibié mayor atencién has-
ta que Paul (1993) hizo hincapié y subray6
su importancia. De hecho, hasta hace muy
poco la evaluacién del pensamiento critico
de los estudiantes se ha centrado casi exclu-
sivamente en las habilidades, sin tomar en
cuenta las disposiciones (Ennis y Norris,
1990).

No tiene sentido aprender una destreza
si, cuando la persona se encuentra frente a
situaciones que requieren hacer uso de ella,
no pone en practica lo aprendido. El perfec-
cionamiento de las habilidades del pensa-
miento critico, asi como el desarrollo de la
disposicién a utilizar las competencias, es
vital para el éxito en la escuela y en toda la
vida de una persona (Halpern, 1998).

Si bien se considera que es mas fécil la
enseflanza de habilidades cognitivas, las
disposicién a pensar no se transmite con fa-
cilidad (Reece, 2002); es algo que debe ser
cultivado y nutrido a través del modelado
del docente y la practica del estudiante.

Perkins, Jay y Tishman (1993), después de
haber realizado un andlisis de la literatura
sobre las disposiciones fundamentales de
pensamiento, establecen que éstas son ten-
dencias hacia la apertura mental, la razona-
bilidad, la curiosidad y la reflexiéon meta-
cognitiva. Ademds, han podido constatar
que existen cuatro disposiciones de pensa-
miento que captan el espiritu, si no al deta-
1le, de los tipos de conducta intelectual pre-
dominante.

— La disposicién para plantear y ex-
plorar problemas.

— La disposicion para criticar, utili-
zando y comprobando teorfas y ex-
plicaciones.

— Ladisposicién para buscar multiples
perspectivas y posibilidades.

— La disposicién a ser juicioso y refle-
Xivo.

De acuerdo a Reese (2002) la mayoria
de los proponentes del pensamiento critico
consideraa que el mismo no tiene lugar co-
mo resultado natural del desarrollo y creci-
miento. Ademas, no se ensefa en las escue-
las tradicionales que utilizan, en gran medi-
da, métodos pedagdgicos y didacticos que
favorecen la memorizacion (Kennedy, 1991;
Paul, 1993; Nickerson, 1987). Los expertos
coinciden en que la capacidad para pensar
de manera critica varfa con la edad de los
alumnos y con su capacidad de comprension
(Kennedy, et al., 1991).

Pensamiento critico y creativo

Estos son dos modos de pensamiento in-
separables en el diario razonar. La creativi-
dad se entiende como un proceso de hacer o
producir cosas nuevas y no convencionales,
que ayudan a progresar las dreas de conoci-
miento (matematicas, literatura, artes plasti-
cas, ciencias etc.) y exige el pensamiento
critico para juzgar y valorar el producto y la
innovacion que éste supone para el progre-
so. Cuando el pensamiento se utiliza de ma-
nera adecuada debe tanto generar como juz-
gar los productos que construye. El pensa-
miento profundo requiere de la imaginacién
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y de la disciplina intelectual. La disciplina
intelectual y el rigor se armonizan con la
originalidad y la productividad; por tanto,
estos dos modos de pensamiento (el pensa-
miento critico y el creativo) no son polos
opuestos, mds bien, son maneras comple-
mentarias, inseparables de la excelencia de
pensamiento. Ya sea que se trate de los mas
corrientes actos de la mente, o de aquellos
del pensador o del artista con la mayor ima-
ginacién posible, la creatividad y la critici-
dad estdn entrelazadas. Es la naturaleza de la
mente crear pensamientos, aunque la cali-
dad de la creacién varie enormemente de
persona a persona, asi como de pensamiento
a pensamiento.

El cerebro, evidentemente, es funda-
mental para el pensamiento y procesamien-
to de la informacion. La nocién de que el ce-
rebro tiene dos hemisferios con funciones
diferenciadas ha sido ampliamente acepta-
da: el derecho se centra en los aspectos cre-
ativos y el izquierdo en los aspectos l6gicos,
aunque investigaciones recientes sugieren
que estas divisiones no son tan absolutas co-
mo se ha afirmado. Es mas, los diferentes ti-
pos de pensamiento conllevan aspectos tan-
to creativos como criticos de la mente y la
sintesis de estas dos facetas faculta a los ni-
fios a pensar y resolver problemas con éxito.

Importancia del pensamiento critico
Tradicionalmente, el concepto de inteli-
gencia ha incluido aspectos tales como la
velocidad de procesamiento, la creatividad,
y la memoria excepcional. Investigaciones
recientes, sin embargo, han sugerido que
parte integrante de la inteligencia es el pen-
samiento critico. La suposicién de que la
memoria y la repeticién son indicadoras de
un alto nivel de aprendizaje y de pensamien-
to ya no es sostenible (Gunn, Grigg y Poma-
hac (2006). Segtin Fisher (2005), en el pasa-
do, la nocién de aprendizaje estuvo referida
a la reproduccién de conocimientos, lo que
se consideraba apropiado. Se consideraba al
pensamiento critico como un resultado natu-
ral de la ensefianza que se desarrollaba con
los programas de estudio. Asi el pensamien-
to critico del alumno se desarrollaba por si

mismo, sin necesitar una intervencién peda-
gobgica particular; se confundia -y atin se
confunde- la adquisicién de conocimientos
con el desarrollo del pensamiento critico.
Dentro de esta concepcion, los nifios y jove-
nes adquieren un conjunto de conocimien-
tos, habilidades aceptadas, normas y méto-
dos, necesarios para hacer frente a situacio-
nes conocidas y recurrentes. Este tipo de
aprendizaje apoyado en el statu quo, sigue
siendo importante, aunque insuficiente, para
desempeiiarse en las realidades de hoy- y en
las del futuro.

Los avances tecnoldgicos han cambiado
nuestro modo de vida instantineamente, y
los conocimientos adquiridos se convierten
en obsoletos rapidamente. Es muy induda-
ble que las organizaciones de hoy requieren
profesionales con un amplio un rango de ha-
bilidades, y no simplemente una base de co-
nocimientos.

Esto se evidencio en un estudio reciente,
que llevaron a cabo varios paises de la
Unién Europea, Estados Unidos y Australia,
conducido por ‘The Irish National Policy
and Advisory Board for Enterprise, Trade,
Science, Technology and Innovation’ (FOR-
FA’S) [ Organo Consultivo de Politica Na-
cional para el Fomento de la Empresa de Ir-
landa], en el que se identificaron las compe-
tencias genéricas fundamentales para el
mundo laboral de las proximas décadas. En-
tre las nueve competencias genéricas identi-
ficadas, requeridas para adquirir, construir y
aplicar nuevos conocimientos a fin de resol-
ver problemas, se encuentran: el desarrollo
de la creatividad, de las habilidades de pen-
samiento critico y de la comunicacion. Al
referirse a las habilidades de pensamiento
critico el informe destaca que la instruccién
de las mismas estimulan en los alumnos la
extraccion de significados a partir de datos o
afirmaciones, la generacion y evaluacién de
argumentos y la elaboracion de juicios pro-
pios (FORFA, 2007).

(Como se usa y transfiere el pensamiento
critico?

Uno de los principales temas de investi-
gacion en la literatura del pensamiento criti-
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co es el problema de la transferencia (Ken-
nedy, et al., 1991; Reece, 2002). Es decir,
(son capaces los estudiantes de utilizar los
conocimientos y destrezas de pensamiento
critico aprendidas a contextos diferentes de
aprendizaje? La mayor parte de las investi-
gaciones sobre el pensamiento critico se han
llevado a cabo en dreas especificas de estu-
dio (matematicas, lengua, ciencias, etc.). La
polémica se suscita cuando algunos investi-
gadores afirman que el pensamiento siempre
estd intrinsicamente vinculado a un conteni-
do. Si este fuera el caso, habria poca utilidad
en su enseflanza. Algunos investigadores
(Brown, 1989; Perkins y Salomon, 1988;
Salomon y Perkins, 1988) indican, que la
mayoria de las veces, los estudiantes no tras-
ladan los hechos y principios que adquieren
en un contexto a otros dmbitos: asi por
ejemplo, no utilizan en la clase de ciencias o
en el supermercado, los conocimientos ma-
temadticos ni los procesos o habilidades ma-
temadticas que han aprendido en ésta asigna-
tura; fallan al aplicar las habilidades de la
lengua escrita aprendidas en la asignatura de
castellano cuando tienen que elaborar un en-
sayo sobre algtin tema de historia. El cono-
cimiento tiende a quedar adherido al limita-
do contexto en el que inicialmente fue ad-
quirido. “Si queremos que los estudiantes
transfieran los aprendizajes-y sin duda, as-
piramos que la comprension que han adqui-
rido trascienda diversos entornos- hay que
enseriar explicitamente para la transferen-
cia, ayudar a los estudiantes a hacer las co-
nexiones que de otro modo podrian no ha-
cer, y ayudarles a cultivar hdbitos mentales
dirigidos a establecer relaciones” (Perkins,
1993, p. 32)

La ensefianza para la transferencia estd
estrechamente vinculada a la ensefianza pa-
ra la comprensién. De hecho, la compren-
sién practicamente por definicion, requiere
un minimo de transferencia, ya que solicita
del alumno ir més alld de la informacién
proporcionada, ya sea que la tarea implique
justificar, explicar o proporcionar un ejem-
plo o algo que requiera ir mas alld del texto,
o de la conferencia en clase. Ademads, mu-
chas de nuestras actuaciones en la vida dia-

ria requieren que la comprension trascienda
los limites del tema, de la disciplina en estu-
dio, o del aula: la aplicacion de las matema-
ticas aprendidas en la escuela al andlisis de
las cifras de la bolsa de valores, o el analisis
de acontecimientos histdricos recientes para
la toma de decisiones al momento de votar,
en una eleccién actual.

Los estudiantes deben aprender que los
asuntos o cuestiones que requieren un pen-
samiento critico se presentan en todas las fa-
cetas de la vida. Sin embargo, Gunn, Grigg
y Pomahac (2006), sugieren que, en el caso
de los mas jévenes, puede ser preferible des-
arrollar estas destrezas en contextos y conte-
nidos especificos. De esta manera, la utili-
dad de las habilidades y las disposiciones re-
queridas serfan mds evidentes para el alum-
no. A medida que el estudiante se desarrolla
y madura, emocional y cognitivamente, la
posibilidad de transferir estas habilidades a
otros contextos puede resultar mds exitosa.

Importancia de la ensefianza del pensamien-
to critico en nifios con altas habilidades

Como se ha mencionado, las nuevas re-
alidades de la sociedad actual- cambiante y
orientada hacia la informacién- requieren
mas que nunca jévenes que desarrollen, des-
de temprana edad, estrategias adecuadas de
pensamiento a fin de que puedan convertir-
se en aprendices de por vida (Halpern, 1998)
y responder a las exigencias de un mundo
multifacético, cada dia mas complejo, cuyo
futuro desconocemos.

En cuanto a los nifos talentosos, el des-
arrollo de sus habilidades de pensamiento
representa todo un reto para el maestro. Con
frecuencia, sus aptitudes o altas capacidades
hacen suponer al docente que estos nifios
son, de por si, buenos pensadores, y que su
trabajo consiste en exponerlos a una mayor
cantidad de contenidos. Otros, consideran
que los alumnos con altas habilidades se
desempeiian bien y que, por lo tanto, no re-
quieren mayor atencion.

No obstante, teorfas contemporaneas e
investigaciones recientes sobre el cerebro, la
inteligencia y los estilos de aprendizaje indi-
can que, si bien algunos aspectos de nuestro
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funcionamiento cerebral estan ampliamente
desarrollados, otros necesitan ser estimula-
dos. Igualmente, estudios sobre “el conoci-
miento experto” indican que para adquirir
una determinada habilidad, atin los alumnos
mas talentosos, deben hacer el recorrido y
transitar las etapas necesarias para que un
desempeiio, inicialmente inexperto, se trans-
forme en uno de alta ejecucién y experticia.

Un punto central es que, si bien los ni-
flos con altas habilidades disponen de una
“via rdpida” para dominar los aprendizajes,
requieren igualmente de instruccidn, aseso-
rfas y estimulos, por parte de sus maestros y
padres. Su aprendizaje no debe limitarse a
ampliar contenidos y conocimientos fécti-
cos. Por el contrario, debe incluir el desarro-
1lo de procesos valiosos de pensamiento, as{
como de las disposiciones y actitudes pro-
pias de un buen pensador.

Enseifianza de destrezas de pensamiento cri-
tico en nifios con altas habilidades

En este punto es importante preguntar-
nos /cudles son las estrategias especificas de
que disponemos para fomentar en los alum-
nos con altas habilidades este tipo de pensa-
miento? La respuesta es compleja dada la
gran cantidad de disciplinas interesadas en
el tema del pensamiento critico (filosoffa,
psicologia, neurociencia, antropologfa, inte-
ligencia artificial, entre otras) y a las muilti-
ples definiciones y metodologias y estrate-
gias propuestas. Esto ha traido como conse-
cuencia una confusién en cuanto a los pro-
positos u objetivos particulares del pensa-
miento critico, asi como también, en lo refe-
rente a las estrategias que estimulan un de-
terminado aspecto o faceta de este pensa-
miento.

Abundan numerosos textos y programas
para la ensefianza de las estrategias de pen-
samiento. Sin embargo, se hace enrevesado
identificar en los ejercicios que plantean, los
aspectos del pensamiento que pretenden es-
timular. Sin estar seguros de qué es lo que se
intenta lograr con este tipo de instruccidn, se
hace dificil que coincida con las necesidades
de los estudiantes con altas habilidades (Je-
well. 1996). En este sentido Dixon (2002)

sefiala: ;como podemos vincular el curricu-
lum con las necesidades de los alumnos con
altas habilidades ?, ;qué desafios les pode-
mos presentar a estos estudiantes que los in-
vite a pensar y establecer relaciones impor-
tantes entre las ideas, que los conduzcan a
valiosas reflexiones?, ;cémo pueden los
educadores tomar decisiones curriculares y,
a continuacion, vincular estas decisiones a
actividades que promuevan el pensamiento,
de manera que los cursos impacten y tengan
efectos positivos sobre estos estudiantes con
incipientes habilidades?, ;cudles son los
textos y materiales que proporcionan activi-
dades que comprometen al estudiante de
manera que considere estimulante su perma-
nencia en la escuela?

El conocer y diferenciar las diferentes
estrategias nos permite fomentar, en los es-
tudiantes talentosos, aspectos especificos
del razonamiento. La mejor manera de com-
prender el pensamiento critico es caracteri-
zandolo, conociendo sus rasgos mds rele-
vantes. Una analogia puede ser util para ex-
plicar este concepto: el tener conocimiento
sobre la estructura de la misica nos ayudara
a estimular a un nifio musicalmente dotado,
atn si nosotros no disponemos de ese talen-
to. Conocer la estructura del razonamiento
nos puede prestar un servicio similar.

Con el fin de facilitar esta tarea Jewell
(1996), propone una taxonomia que com-
prende tres aspectos o componentes del pen-
samiento critico.

— Propésitos u objetivos del razona-
miento

— Estrategias de razonamiento

— Disposiciones, habitos y actitudes
del razonamiento

Entre los propésitos o fines del razona-
miento Jewell incluye los siguientes: plani-
ficar, solucionar problemas, tomar decisio-
nes, obtener o producir resultados y comuni-
carse. Los pensadores habilidosos razonan
con una intencién determinada. Requieren
comprender el mundo y su funcionamiento a
fin de comprometerse con €l. Buscan la in-
formacion relevante para ese propésito. Uti-
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lizan sus conocimientos y habilidades para
solucionar problemas y comunicarse con
otros. Son capaces de emitir juicios prove-
yendo razones para ello.

Las estrategias de razonamiento son
propias de los pensadores habilidosos que
disponen de un conjunto o repertorio de es-
trategias o técnicas que utilizan cuando es
apropiado. Ello implica:

a) El andlisis y evaluacién de los argu-
mentos e ideas, y el intercambio y
discusién de manera productiva.

b) La formacion de categorias, concep-
tos y modelos mentales que les per-
mitan organizar y comprender el
mundo.

¢) La construccién de argumentos. Los
pensadores habilidosos examinan
los hechos o asuntos y se formulan
preguntas significativas que surgen
de su observacion.

d) Consideracién de las evidencias.
Los pensadores habilidosos estable-
cen diferencias entre los hechos y
las opiniones. Saben extraer conclu-
siones a partir de las observaciones
utilizando el razonamiento inducti-
Vo, pero estan conscientes de sobre-
generalizaciones. Recaban eviden-
cias a fin de justificar sus creencias
pero también de aquellas que pudie-
sen refutarlas.

En cuanto a las disposiciones son tam-
bién los pensadores habilidosos quienes es-
tan inclinados a pensar y cuestionar sus pro-
pias ideas, abiertos a las de los otros, y valo-
ran la objetividad, la integridad intelectual y
la imparcialidad. Evaldan sus procesos de
pensamiento, es decir, hacen uso de la meta-
cognicién. Por tanto, el pensamiento critico
implica evaluacion o juicio, tanto del resul-
tado como del proceso pensamiento mismo,
con la finalidad de proporcionar una retroa-
limentacion 1til que sirva de autocorreccion.

Esta taxonomia puede ser util como
punto de referencia para el docente que des-
ee evaluar y seleccionar textos y practicas
cuya intencion es desarrollar habilidades de

pensamiento en sus alumnos. Igualmente,
nos proporciona un perfil de lo que se con-
sidera un pensador excepcionalmente com-
petente.

Si aceptamos que las destrezas del pen-
samiento forman parte esencial de la educa-
cidn, las oportunidades para desarrollar es-
tas habilidades en el curriculo deben ser
identificadas. Se ha sefialado que los nifios
con altas habilidades necesitan estar activos,
manipular con materiales y objetos, tener
experiencias que les permitan reflexionar
acerca de una gama de posibilidades para la
toma de decisiones, trabajar con otros, hacer
preguntas y aprender acerca de los valores
propios y de otros.

Igualmente importante es que estas si-
tuaciones no se les presenten a los alumnos
con altas habilidades de manera aislada.
Ellos requieren de un contexto que les moti-
ve, que les dé sentido a la tarea que se pro-
ponen (Le Storti, 1997). Al respecto Perkins
(1997) senala que si queremos que los nifios
se lleguen a ser mejores pensadores debe-
mos crear un contexto para ello; debemos
fomentar en el aula una cultura del pensa-
miento, en donde se ponga mds énfasis en el
proceso y en el desarrollo de la comprension
que en la acumulacién de conocimientos.
Esto no significa que el conocimiento no sea
importante, es la base. Es importante que el
alumno obtenga informacion de cualquier
texto o fuente como parte de un proceso. Pe-
ro, usualmente el acopio de informacién ha
estado en el centro del proceso. En cambio,
en el aula con una cultura del pensamiento,
esta actividad no es el centro sino un apoyo,
una herramienta para aprender y compren-
der. El conocimiento se produce en el proce-
so de pensar y de comprender. Afiade que en
el aula, habitualmente se realizan tareas que
precisan del pensamiento; cuando explicita-
mente NOs proponemos como objetivo que
se incremente y que se tome conciencia del
mismo, estamos frente a una cultura del pen-
samiento. En un aula donde predomina una
cultura de pensamiento los alumnos pueden
analizar, tomar decisiones, resolver y formu-
lar problemas. Hay muchas actividades gru-
pales en las que los participantes discuten y
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preparan presentaciones. La interaccion en-
tre el maestro y los alumnos es abierta. La
cultura del pensamiento se respira en el aire

Perkins (1997) expresa que deberiamos
crear un ambiente que promueva el pensa-
miento, donde se estimule el respeto mutuo,
se potencie la apertura a los diferentes pun-
tos de vista, y se induzca al esfuerzo para re-
ducir al minimo los efectos de la parcialidad
o de la emocién fuera de lugar. Para lograr
esto en las aulas, los estudiantes deben
aprender las habilidades bésicas de la coo-
peracion, la colegialidad, el interrogatorio,
la objetividad y la neutralidad.

Los estudiantes con altas habilidades ra-
zonan bien y son capaces de establecer co-
nexiones entre las ideas. Sin embargo, nece-
sitan experiencias de aprendizaje que desafi-
en su pensamiento y oportunidades que les
permitan ampliar y evaluar su propio apren-
dizaje, resolver problemas del mundo real, y
cultivar sus inherentes habilidades y destre-
zas (Dixon, Pratt, Vine, War, Williams, Han-
chon, y Shobe, 2004). Sternberg (1995) ha
sefialado que los estudiantes con altas habi-
lidades no suelen tener la oportunidad en
clase de desarrollar sus talentos, lo que les
produce apatia, aburrimiento, y pocas posi-
bilidades de rendir su potencial. A menudo
les asignan tareas iguales a las de sus com-
paileros o se les imparte una version acele-
rada de los planes de estudios tradicionales.
Peor atin, muchos son simplemente ignora-
dos. Esto es especialmente cierto cuando
obtienen altas calificaciones por tareas que
requieren muy poco esfuerzo. Es raro que
las actividades en clase presenten un reto
para estos nifios. Los nifios se aburren en la
escuela cuando las tareas y contenidos no
tienen sentido.

Gunn, et al., (2006) sugieren que los do-
centes deben seleccionar, para estudiantes
dotados y talentosos, actividades de PC que
tengan una orientacion hacia situaciones del
“mundo real” y que constituyan un reto pa-
ra ellos. La escuela debe hacer todos los es-
fuerzos para ofrecer, a los alumnos con altas
habilidades, la oportunidad de profundizar y
avanzar en sus ideas, ampliar las posibilida-
des de su pensamiento creativo y proveer

oportunidades de comunicacién que repre-
senten desafios en los niveles adecuados.
Por lo tanto, al ensefiar a los estudiantes con
altas habilidades a adquirir y utilizar habili-
dades de pensamiento critico, es importante
crear situaciones que requieran del alumno
aportar explicaciones, mostrar su compren-
sién, identificar ideas preconcebidas u opi-
niones sin fundamento. El proporcionarles
estrategias de pensamiento critico y oportu-
nidades para aplicarlas les hara sentirse mo-
tivados y comprometidos.

Formacion de los docentes para enseriar el
pensamiento critico a los alumnos con altas
habilidades

En una investigacién hecha por Bain,
Bourgeois, Pappas (2003), cuyo propdsito
era identificar el dominio que tenfan los
maestros sobre algunos de los modelos de in-
tervencion mds utilizados en jévenes con al-
tas habilidades, se encontré una significativa
discrepancia entre el considerable conoci-
miento de los modelos y la poca puesta en
practica en aula de los mismos. A pesar de
que los docentes expresaron que el desarro-
llo de estrategias de pensamiento critico era
el objetivo mds importante en todos los mo-
delos de intervencién analizados, desconoci-
an como hacerlo. Muchos de ellos tienen po-
cos conocimientos acerca de cémo estimular
en los alumnos de primaria y secundaria las
disposiciones de pensamiento critico.

Por otra parte, Dixon (2002), considera
que los cursos de pedagogia de la mayoria
de las universidades no preparan a los do-
centes en la comprension de las dimensiones
del pensamiento critico del estudiante con
altas habilidades; metodologias de ensefian-
za tales como la formulacién de preguntas
de nivel superior, la promocién de debates, y
el fomento del trabajo en grupo, no son tipi-
camente incluidas en los programas tradi-
cionales de formacién docente (Kennedy,
Fisher y Ennis, 1991). Un metandlisis con-
ducido por Abrami et al (2008, sefiala que
cuando los docentes recibieron una prepara-
cioén especial para la enseflanza del pensa-
miento critico, el impacto de la instruccién
fue significativamente mayor. En contraste,
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cuando no hubo entrenamiento el impacto
fue casi imperceptible. No podemos suponer
de antemano que los docentes han sido en-
trenados en la enseflanza de destrezas de
pensamiento de orden superior. Se necesita
mas estudios acerca de como ensefiar estas
competencias y la manera de incorporar los
resultados de las investigaciones en los pro-
gramas de formacién docente (Lewis y
Smith, 1993)

En cuanto al método de instruccion, el
estudio antes mencionado indica que cuando
el pensamiento critico se ensefié bajo un en-
foque mixto, en el cual las estrategias se im-
partieron de manera independiente pero se
aplicaron dentro de un contenido especifico,
el efecto de la instruccién fue mayor, mien-
tras que en el método de inmersion, donde el
pensamiento critico es considerado como un
subproducto de la instruccién, se obtuvo el
menor efecto. Algunas investigaciones su-
gieren que el hecho de no cultivar aspectos
relacionados con habilidades de pensamien-
to critico, puede ser la principal fuente de di-
ficultades de aprendizaje en los jévenes, in-
cluso en la escuela primaria (Resnick,
1987). Estos hallazgos revelan claramente
que el mejoramiento de las destrezas de pen-
samiento no puede ser simplemente una
cuestion de expectativas implicitas.

Mejores Prdcticas para la Generacion del
Pensamiento Critico y Creativo

Drummond (2002) realizé una revision
de la literatura sobre las précticas que, de
acuerdo con este autor, constituyen la exce-
lencia en la instruccién relacionada con la
generacion o mejoramiento de habilidades
de pensamiento critico. A continuacién, un
resumen:

1. Exponer a los alumnos a materiales
de lectura, presentaciones y discu-
siones con contenidos relevantes e
interesantes, de acuerdo a las edades
del educando.

2. Promover la lectura entre los estu-
diantes a fin de orientarlos a descu-
brir nuevos contextos para sus ideas
y ampliar su pensamiento. Mediante

la lectura en voz alta y el andlisis de
partes del texto, los alumnos pueden
observar las destrezas de pensa-
miento critico y percibir que “la cri-
tica” es un ejercicio intelectual legi-
timo.
Asignar breves lecturas para luego
discutirlas en clase (esta actividad es
especialmente eficaz cuando los
puntos de vista son contrastantes).
Requerir de los estudiantes la escri-
tura de ensayos basados en una re-
flexidn critica (resimenes, sintesis,
comparaciones).
Promover los elementos del pensa-
miento critico: examinar observa-
ciones, hechos, inferencias, supues-
tos, opiniones, argumentos y andli-
sis critico.
Formular preguntas reflexivas que
fomenten el compromiso y la con-
fianza. La formulacién de preguntas
adecuadas ayuda al alumno a focali-
zar la atencion, aplicando su nivel
de comprension vigente a los conte-
nidos de la experiencia actual. Nin-
guna de las siguientes preguntas re-
quiere de memorizacion:

— Descripcidn: ;Qué viste? ;Qué
pasé? ;Cudl es la diferencia en-
tre...?

— Objetivo o propdsito comdn:
(Cuadl es el propésito o funcion
de ...

— Procedimiento: ;Cémo se hace?
(Qué habria que hacer?

— Posibilidades: ;Qué otra cosa
podria...?, ;Cémo...?

— Prediccién: ;Qué va a suceder
ahora?

— Justificacién: ;Cémo se puede
saber? ;Qué pruebas le han in-
ducido a...?

— Razonamiento: ;Por qué? ;Cual
es la razén?

— Generalizacién: ;Qué tienen de
comun...y...7,

(Qué puedes generalizar a partir
de estos acontecimientos?

— Definicién: ;Qué significa...?
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Después de la formulacién de alguna de
estas preguntas, los alumnos necesitaran al
menos 5 segundos para comenzar el proceso
de pensar y elaborar una respuesta.

Conclusiones

A partir de los temas tratados en este ar-
ticulo podriamos derivar una serie de impli-
caciones para el maestro, entre las que que-
remos resefiar las siguientes:

Primera, desarrollar un pensamiento cri-
tico es importante para todos, no es un capri-
cho ni una moda, es una habilidad esencial
que todo nifio debe manejar y aplicar a la so-
lucién de problemas cotidianos y la toma de
decisiones, especialmente los alumnos con
altas habilidades deben desarrollar porque
no siempre lo manejan con cierta pericia.
Por tanto, entendemos que la disposicién a
pensar criticamente debe ser modelada y
cultivada por el docente.

Segunda, con el fin de estimular en los
estudiantes habilidades de pensamiento cri-
tico, es necesario presentarles situaciones o
asuntos que requieran de un pensamiento de
nivel superior. Es la escuela la que debe in-
cluirlos en los contenidos escolares y es res-
ponsabilidad del sistema educativo cultivar-
los y desarrollarlo.

Tercera, es necesario adecuar la ense-
flanza del pensamiento critico a las necesi-
dades especificas de los estudiantes con al-
tas habilidades (superdotados y talentos),
quizds éstos necesiten aprenderlo de forma
diferente, pues el talento precisard de unos
recursos, mds especificos dependiendo de su
tipo de potencial, mientras que el superdota-
do, quizds, necesite otros mas generales

Cuarta, la transferencia a otros contex-
tos no es automadtica, por lo que el docente
debe hacer uso de estrategias para ayudar al
alumno a establecer nuevas relaciones y sig-
nificados.

Quinta, las investigaciones sugieren que
la ausencia de un pensamiento critico puede
ser la causa de las principales fallas en el

aprendizaje, incluso en la enseflanza prima-
ria. Pero, los docentes deben recibir una pre-
paracién especial para la ensefianza del pen-
samiento critico.

Séptima. Todavia hay mucho que apren-
der a partir de investigaciones actuales y fu-
turas en el ambito del pensamiento critico.
Tenemos que lograr que los métodos (técni-
cas y condiciones) para la ensefianza del
pensamiento critico, que han resultado efec-
tivas, lleguen a todos los educadores, a fin
de que su ensefianza alcance a todos nues-
tros estudiantes y se convierte en la regla, no
en la excepcion.

Aunque en la actualidad existen muchos
programas, técnicas, procedimientos y estra-
tegias para la ensefianza del pensamiento
critico que han sido acogidos con entusias-
mo; tenemos que ser capaces de distinguir
entre aquellos que justificadamente merecen
nuestro apoyo y los que no. Tenemos que
avanzar simultineamente en cada drea de in-
vestigacién necesaria, atendiendo a aspectos
conceptuales y, al mismo tiempo, aspectos
relacionados con la eficacia de la instruc-
cién. En alumnos con altas habilidades la di-
ferencia entre el aburrimiento y el interés en
la escuela puede residir en la seleccién del
programa, de estrategias instruccionales
adecuadas a la edad, en la atencion a las ne-
cesidades del educando y en las competen-
cias, actitudes y expectativas del maestro.

Finalmente, quisiéramos que las metas
de la educacion para los nifios y jévenes con
altas habilidades deben ser la ensefianza pa-
ra la comprension, es decir, ayudar a los es-
tudiantes a aprender, a utilizar sus habilida-
des de pensamiento critico para resolver
problemas inesperados, lo que redundaria en
una mejora de sus habilidades intelectuales.
La habilidad mds valiosa, que merece ser
aprendida, es la reflexion profunda, que
comprende la flexibilidad y el uso activo de
los conocimientos. Si queremos que los
alumnos se tornen en aprendices de por vida
debemos hacer mayor énfasis en “como
aprender”, mds que en “qué aprender”.
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The Teachers before the Conception of the Conflicts in the Intercultural Education Contexts.
This article highlights the idea that the conflict in itself is not positive neither negative, but a na-
tural part of the school life. So, this paper presents the results of a research on the perception that
the teachers have on the school conflicts that happen in the educational contexts of cultural di-
versity. This research contemplates a quantitative part (across a questionnaire realized to 41 te-
achers) and qualitative other one (across four studies of cases in depth). The study reveals a gre-
at multiplicity of meanings of the conflict from the educational perspective, and the teachers are
aware of the importance of taking advantage of the conflicting situations to develop the intercul-
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Los profundos cambios sociales que se
han derivado de la incorporacion en nuestras
aulas y escuelas de un numeroso grupo de
nifios y nifias inmigrantes estdn exigiendo al
profesorado reestructurar sus estrategias
educativas, volviendo a reflexionar sobre
sus valores y funciones como docentes (Es-
teve, 2003). Son los agentes principales en
la construccién de una educacién intercultu-
ral que promueva relaciones educativas de
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igualdad y mejoras en la convivencia esco-
lar desde el valor de la diferencia, y por es-
ta razon, se ha hecho preciso indagar en sus
ideas, actitudes y pensamientos sobre la
misma, asi como en sus propias estrategias
para afrontar los conflictos interculturales
que se dan en las escuelas donde la diversi-
dad —social, cultural y lingiiistica— del alum-
nado es la clave definitoria de las mismas.
El conflicto es uno de los elementos que
configura la propia interaccion social y edu-
cativa de las personas. Asi pues, la familia,
la escuela y el entorno comunitario determi-
nan, de forma muy importante, la orienta-
cion y el cardcter que puede adoptar la per-
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cepcién y experiencia del conflicto, asi co-
mo las férmulas y estrategias que pueden
posibilitar su gestion y regulacién (Jordan,
1999). Los conflictos que se dan en los con-
textos educativos interculturales tienen unas
caracteristicas cuyo andlisis y estudio han
estado generalmente determinados por la re-
flexion de los distintos modelos comunicati-
vos, de disciplina y de clima de aula. En es-
te sentido, si somos capaces de analizar la
naturaleza de los conflictos interculturales
desde la perspectiva docente, estaremos en
el acertado camino de proponer medidas
educativas que favorezcan mejoras en la ac-
cién pedagdgica de los profesores que atien-
den a una diversidad social, cultural y lin-
giifstica cada vez mds compleja y rica.

El conflicto en si mismo no es positivo ni
negativo, sino mds bien una parte natural y
consustancial de la vida escolar, partiendo,
ademads, de la importancia de aprender a mi-
rar el conflicto, a entenderlo y a analizarlo
desde una perspectiva de apertura y didlogo
(Girard y Koch, 1997). En este punto, debe-
mos decir que la educacion intercultural pro-
mueve relaciones de igualdad y de mutuo en-
riquecimiento entre personas procedentes de
culturas diferentes, mediante el aprendizaje
de valores, habilidades, actitudes y conoci-
mientos interculturales (Colectivo Amani,
1996), y realmente tenemos que explicitar
que en este marco es donde se ponen en jue-
go las estrategias de gestién y regulacién de
los conflictos en los contextos educativos de
diversidad. Su potencialidad educativa de-
pende del marco de comprensién y del enfo-
que que empleemos en su andlisis. En este
punto, debemos subrayar que la mayorfa de
autores (Bartolomé, 2002; Essomba, 1999;
Jordan y Castella, 2001; Sabariego, 2002; So-
riano, 2007) coinciden en destacar que los
conflictos derivados del multiculturalismo
escolar son positivos para la propia escuela, a
semejanza de lo que ocurre en el 4mbito so-
cial, ya que se constituyen en claves para la
mejora en las relaciones interpersonales,
siempre que los principios configuradores del
didlogo sean el respeto y el reconocimiento
del otro como legitimo otro en su diferencia
cultural (Lépez, 2006; Valdiviezo, 2006).

Los conflictos se pueden definir como
situaciones o hechos donde dos o mas perso-
nas o grupos de personas se muestran en
desacuerdo en un determinado asunto. Pue-
den originarse en la percepcion de divergen-
cia de necesidades o intereses, que no se sa-
tisfacen simultdneamente o en forma con-
junta, debido a incompatibilidades o dife-
rencias en los valores o en la definicién de la
situacion. Basicamente, seria un desacuerdo
entre dos o mds partes implicadas en un con-
texto y una cuestion comun. En el dmbito de
la educacion también podemos aplicar esta
definicion, esto es, una situacién problema-
tica en un contexto educativo donde algunos
de los protagonistas del escenario escolar
(docentes, alumnos, madres y padres) mues-
tran sus divergencias o desacuerdos ante
cuestiones o temas de interés comun.

Por ello, podemos definir los conflictos
interculturales como aquellos que se dan en
el marco de las escuelas de diversidad, pro-
ducidos por una multiplicidad de significa-
dos o por una multicausalidad ciertamente
dificil de precisar y de delimitar, precisa-
mente por el cardcter dindmico de los con-
flictos asi como por la propia complejidad de
los mismos (Ortega, Minguez y Saura,
2003). Estos mismos autores sefialan que “e/
conflicto es, por un lado, un desacuerdo en-
tre ideas o intereses entre personas o grupos,
Y por otro, un proceso que expresa insatis-
Jfaccion por expectativas no cumplidas” (Or-
tega et al., 2003, p. 22). Légicamente, afiadir
el adjetivo de intercultural a esta definicién
es un intento claro de intentar indagar en la
magnitud y complejidad que implica todo lo
cultural, que ademads tiene influencias no sé-
lo especificamente culturales, sino también
emocionales y actitudinales.

Por otra parte, es importante destacar
que el hecho de atender y comprender el ca-
racter singular de cada conflicto, determina-
do por las personas y por la modalidad del
mismo, significa que no existen recetas es-
tandarizadas para su gestién y resolucion.
En este sentido Bartolomé (2002) valora la
consideracién positiva que desde la escuela
intercultural se puede hacer del conflicto, lo
que hace que podamos hablar no tanto de re-
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solucion de conflictos, sino de la solucion de
problemas que originan determinados con-
flictos, de ahi la singularidad en el analisis
que se deba hacer cuando se presenta una si-
tuacion conflictiva (Aguado, 2003).

La multicausalidad del conflicto se en-
tiende por la conjuncién —que no la simple
suma— de las caracteristicas personales y el
medio sociofamiliar, mediados por la estruc-
tura organizativa del centro y del aula, que
interactian como elementos canalizadores
de los conflictos en el centro escolar multi-
cultural (Ortega y otros, 2003). Por ello, su-
perar una visién reduccionista del conflicto
(Colectivo Amani, 1996), implica atender a
diferentes visiones del mismo, lo cual per-
mite afrontar, desde un punto de vista edu-
cativo, las diferentes situaciones problema-
ticas, ya que “el conflicto y la violencia en
la escuela es un fenomeno multicausal (...),
y estd generado no solo por las caracteristi-
cas personales de los alumnos, sino también
por la influencia del medio sociofamiliar y
el ambiente del centro escolar” (Ortega et
al., 2003, p. 41). En este sentido, es muy im-
portante atender a la interaccion sujeto-con-
texto como clave para comprender los con-
flictos.

Asi mismo, el contexto sociofamiliar se
configura como un eje vertebrador en el
comportamiento y en la propia construccion
de la personalidad del nifio, por lo que los
aspectos emocionales y de educacién fami-
liar son importantes para comprender los
comportamientos y las situaciones conflicti-
vas en las que muchos nifios y jovenes se
desenvuelven en las escuelas de diversidad
(Jordan y Castella, 2001).

Centrandonos en el ambito de las escue-
las donde la presencia de alumnos cultural-
mente diferentes y minoritarios es significa-
tiva, tenemos que destacar como algunos de
los conflictos que surgen y emergen en estos
contextos educativos estdn impregnados de
diversos componentes y factores de indole
cultural. No obstante, muchos de estos con-
flictos de cardcter intercultural no tienen una
clara visién u observacién en la préctica, si-
no que estdn imbuidos en una red de signifi-
cados profusos y complejos que es necesario

analizar para poder comprender las diferen-
tes dimensiones de los conflictos, asi como
su propia naturaleza en el marco de una es-
cuela definida precisamente por un multi-
culturalismo cultural (Leiva, 2007).

Ademds, hay que sefialar que a la hora
de abordar el conflicto intercultural, tene-
mos que tener presente, no sélo la asimetria
relacional que se establecen en los procesos
dindmicos de interaccién de minorias y ma-
yorias en las escuelas, sino también el com-
plejo escenario social en el que se generan
los valores y los significados que hace que
se comprendan y construyan las realidades
escolares desde determinadas perspectivas
(Bartolomé, 2002).

Si bien la multiculturalidad escolar no es
en si mismo un problema, es cierto que la
propia diversidad cultural nos hace pensar
en diferentes aspectos que debemos tener en
cuenta a la hora poder ser capaces de identi-
ficar, analizar y comprender la naturaleza,
generalmente multicausal, de sus origenes y
desarrollos. Asi pues, podemos destacar la
importancia de la propia cultura escolar, que
se respira e impregna las propias précticas
escolares a través de una red de significados
muchas veces implicitos o tornados en pau-
tas actitudinales y de comportamiento natu-
ralizados por la propia vivencia escolar (Di-
az-Aguado, 2002). En este sentido, pode-
mos decir que la escuela transmite una cul-
tura escolar que tiene mucho que ver con la
propia cultura de la sociedad en la que se en-
cuentra, y que, en términos generales, res-
ponde a las necesidades del grupo cultural-
mente mayoritario (Sabariego, 2002). Por
ello, y siguiendo a Essomba (1999, p. 44)
“para los alumnos y alumnas pertenecientes
a grupos culturales minoritarios la cultura
escolar puede significar un lastre, un muro
que dificulte o inhiba sus procesos de adap-
tacion o integracion”. En verdad, estamos
subrayando uno de los gérmenes generado-
res de mayor conflictividad intercultural,
puesto que la propia cultura escolar genera
un marco de significados claramente imbui-
dos en todas las relaciones escolares e inclu-
so condicionantes en el establecimiento de
determinados climas de convivencia escolar.
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Y en este sentido, debemos destacar que la
socializacion divergente es uno de los pro-
cesos conflictivos que viven los alumnos de
culturas minoritarias, y se caracteriza preci-
samente por el choque que puede existir en-
tre la cultura que reciben estos nifios del
contexto familiar, es decir, las influencias
familiares, por un lado, y las influencias que
reciben del contexto escolar, con todo lo que
esto implica desde el punto de vista de los
valores, pautas de comportamiento y modos
de concebir las relaciones sociales (Merino
y Ruiz, 2005). La poblacion mayoritaria es-
colar adquiere el lenguaje, los habitos socia-
les y las pautas de referencia cultural de una
manera natural e incluso inconsciente (Es-
somba, 1999), mientras que para el alumna-
do de origen inmigrante, el propio proceso
de escolarizacién y de ensefianza-aprendiza-
je puede convertirse en un proceso por el
que asimilen unas pautas culturales ajenas a
sus propios marcos de referencia cultural, es
decir, estos niflos, sobre todo los que se in-
corporan al sistema educativo de nuestro pa-
is con una experiencia escolar previa en sus
pais de origen, tienen que enfrentarse y
aprender nuevos modos de aproximarse a la
cultura escolar, muchas veces, completa-
mente distintos a los de sus paises de orige-
nes (Esteve, 2004).

Todo ello nos lleva a considerar que mu-
chas de las situaciones escolares, asi como
las propias normas y expectativas de la pro-
pia escuela sean vistas por este tipo de alum-
no como experiencias confusas e incluso las
vivan con ansiedad, incertidumbre y males-
tar, lo cual influye en la construccién de su
propia identidad personal (Merino, 2004).
Ademads, los valores, creencias, comporta-
mientos y motivaciones en relacién a las
propias relaciones interpersonales escolares,
asi como los propios procesos de enseflanza-
aprendizaje pueden entrar en conflicto con
los de la propia escuela, poca acostumbrada
hasta hace relativamente poco tiempo a un
alumnado tan heterogéneo y plural en sus
aulas (Soriano, 2007).

Otro conflicto tiene que ver con lo que
Jordan (1999) denomina discontinuidades
culturales, esto es, las divergencias que se

producen cuando el alumno inmigrante, so-
cializado en un contexto social diferente al
inicial, se encuentra con que muchas de su
experiencias no tienen continuidad en el
nuevo contexto donde vive, con lo que se
encuentra con dificultades escolares afiadi-
das debido a que su propio aprendizaje vi-
vencial no es atendido por los propios con-
tenidos culturales del nuevo entorno esco-
lar, y la escasa conexion que tienen las pau-
tas de comportamiento y de relacién que
aprende del contexto escolar y los que vive
en su ambiente familiar constituye un con-
flicto intercultural de gran trascendencia.
En este punto, podriamos decir que “una
causa del fracaso escolar del alumnado di-
ferente es la poca relacion existente entre
las experiencias y capacidades cultivadas
en sus entornos culturales y las que se
practican y valoran en nuestras escuelas”
(Jordén, 1999, p. 68).

Por todo esto, habria que subrayar la im-
portancia del tema de la convivencia escolar
en los contextos de educacién intercultural,
que emerge con fuerza en los ultimos afios
debido al creciente fendmeno de la inmigra-
cién en nuestro pafs y su repercusion en el
ambito educativo.

En este marco de referencia se encuadra
nuestro estudio, pretendiendo poner de re-
lieve la perspectiva que tienen los profeso-
res respecto a los conflictos escolares en
contextos multiculturales, lo cual nos permi-
tird conocer de primera mano la manera en
que los docentes conciben la situacion de
convivencia en escenarios educativos de di-
versidad cultural.

A raiz de la importancia creciente de la
relacion entre los conceptos de convivencia
y diversidad cultural, decidimos preguntar a
los profesores sobre su concepcién pedagd-
gica acerca de los conflictos escolares que
acontecen en sus centros educativos. El ob-
jetivo fundamental de nuestra investigacion
ha sido conocer y comprender las percepcio-
nes que tienen los docentes sobre los con-
flictos y las situaciones de convivencia que
se viven en sus contextos escolares. Como
objetivos especificos plantedbamos los si-
guientes:
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a. Conocer la naturaleza de los conflic-
tos que se dan en las escuelas inter-
culturales a partir de la comprensién
de las percepciones y actitudes de
los distintos miembros de la comu-
nidad educativa.

b. Identificar las preocupaciones e in-
quietudes del profesorado en rela-
cién a las situaciones de conviven-
cia entre alumnos de diferentes cul-
turas en sus centros escolares.

c. Comprender las concepciones e ide-
as educativas de los docentes ante
los conflictos interculturales.

d. Descubrir cudles son las dificultades
y conflictos con los que se encuen-
tran los alumnos de origen inmi-
grante en su integracién en la comu-
nidad educativa a partir del pensa-
miento de los profesores.

Método

En nuestro estudio, se ha tenido en
cuenta la necesidad de apostar por la com-
plementariedad de una metodologia cualita-
tiva (mediante estudios de casos en profun-
didad) y una metodologia cuantitativa (me-
diante un cuestionario), ya que nos podia re-
velar importantes sinergias y posibilidades
de indagacién y conocimiento. Para realizar
el estudio cuantitativo, hemos utilizado una
muestra total de 41 docentes de educacion
infantil y primaria, entre los cuales hay 31
profesoras y 10 profesores. Para determinar
el tamafio de la muestra que resulté de 62
docentes, establecimos un nivel de confian-
za del 95%, se estimd un margen de error
del +4%. No se realizé un sistema de mues-
treo probabilistico y estratificado al ser una
poblacion total bien delimitada: profesorado
de Colegios de Educacion Infantil y Prima-
ria (CEIPs) adscrito a proyectos de educa-
cién intercultural. Finalmente, el profesora-
do participante ascendié a 41 profesores y
profesoras, los cuales pertenecian a cuatro
CEIPs de la provincia de Mdlaga. Estos cen-
tros educativos desarrollan proyectos educa-
tivos de educacion intercultural y se han
acogido al Plan de Andaluz de Atencién al

Alumnado Inmigrante de la Consejeria de
Educacion de la Junta de Andalucia median-
te la presentacion y desarrollo de proyectos
de innovacién educativa y de educacién
compensatoria que incluyen actuaciones y
medidas educativas especificas en materia
de interculturalidad.

Asi mismo, se han desarrollado cuatro
estudios de casos en profundidad que con-
forman lo que serfa la dimension cualitativa
de la investigacion. Hemos estudiado las
concepciones pedagdgicas que sobre la in-
terculturalidad y la convivencia tienen cua-
tro docentes que pertenecen a distintos cen-
tros educativos de educacion infantil y pri-
maria, y que realizan distintas funciones do-
centes u ocupan diferentes puestos o respon-
sabilidades educativas.

Instrumentos de medida

Cuestionario

Como hemos mencionado con anteriori-
dad, empleamos como instrumento de reco-
gida de informacién cuantitativa un cuestio-
nario', que trataba de recoger tanto items que
giran en torno a la percepcion que tienen los
docentes sobre el alumnado de origen inmi-
grante y la interculturalidad, como aquellos
aspectos relacionados con la convivencia en
los centros educativos y los recursos y apo-
yos que tienen los docentes para atender la
diversidad cultural del alumnado. De mane-
ra mds precisa, el cuestionario ofrecia 55
items agrupados en seis categorias tematicas:
a) Datos generales, b) Opiniones sobre la
percepcion del alumnado inmigrante, ¢) Opi-
niones sobre la convivencia y los conflictos,
d) Opiniones sobre interculturalidad, e) Opi-
niones sobre los recursos y apoyos educati-
vos de atencion a la diversidad cultural, f)
Opiniones sobre otros aspectos (religion,
lengua, cultura, formacién intercultural del
profesorado. Para calcular la fiabilidad se ha
utilizado el método de consistencia interna,
el cual nos permite establecer la fiabilidad
del instrumento sin elaborar otras formas o
pasarlo mds de una vez. Aplicamos el coefi-
ciente alfa de Cronbach, el cual se adapta a
nuestro cuestionario. Para su cdlculo emple-
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amos la técnica del coeficiente alfa estanda-
rizado, cuyo cdlculo se basa en la media de
las correlaciones entre todos los ftems. De
este modo se obtiene el coeficiente total de
fiabilidad de la prueba y los de cada ftem con
el total. La consistencia interna (alfa de
Cronbach) alcanza 0,70. El estudio de la va-
lidez de nuestro instrumento se ha realizado
mediante la evaluacién de expertos?. Una
vez recogidos los datos se procedié a la co-
dificacion de los mismos. Es decir, se asignd
un nimero a cada categoria de respuestas, el
cual facilitarfa el proceso de reduccion de los
datos para su correspondiente andlisis. El pa-
quete que empleamos es el conocido por el
paquete estadistico SPSS (Statistickal Packa-
ge for Social Sciences).

Estudios de casos

Se han desarrollado cuatro estudios de
casos en profundidad que conforman lo que
seria la dimension cualitativa de la investi-
gacién. Hemos estudiado las concepciones
pedagdgicas que sobre la educacion inter-
cultural tienen cuatro docentes que pertene-
cen a distintos centros educativos de educa-
cién infantil y primaria, y que realizan dis-
tintas funciones docentes u ocupan diferen-
tes puestos o responsabilidades educativas.
Estos estudios han empleado como instru-
mentos de recogida de informacion la entre-
vista, la recopilacion documental y el diario
investigador.

En nuestra investigacién, hemos enten-
dido la entrevista como una conversacion
formal y semiestructurada, de tal manera
que podemos destacar que este tipo de entre-
vistas nos han ayudado para saber lo que
piensan tanto los principales informantes de
los distintos estudios de casos como el resto
de informantes (docentes, madres y padres,
alumnos, monitores, mediadores) sobre una
misma realidad escolar —en cada caso 16gi-
camente distintas—, pero desde miradas y
perspectivas diferentes, lo cual ha posibilita-
do la contrastacion de informaciones, algo
sumamente enriquecedor y necesario en un
trabajo como el que venimos describiendo.

También, hemos empleado la recopila-
cién y el estudio documental como instru-

mento de recogida de informacién. Se han
recogido todos aquellos documentos proce-
dentes de los centros educativos —en concre-
to cuatro colegios de educacién infantil y
primaria de Madlaga— con una importante
presencia de alumnado inmigrante donde tra-
bajan las docentes participantes en los estu-
dios de casos (planes de centro, proyectos de
innovacién pedagdgica, proyectos de educa-
cién compensatoria, reglamentos de organi-
zacién y funcionamiento, etc). Esto ha servi-
do fundamentalmente para la contrastacién
de la informacion, asi como para la compren-
sién de los contextos educativos donde se
desarrollan profesionalmente las informan-
tes clave de los estudios. Ademds, ha sido un
recurso fundamental a la hora de analizar e
interpretar lo que conceptualizan estas do-
centes —y otros profesores— como acciones
educativas interculturales y la gestién de los
conflictos en sus centros escolares.

Asi mismo, podemos sefialar que, junto
a las entrevistas y la recopilacién documen-
tal, el diario investigador y las observacio-
nes se han convertido en relevantes fuentes
de informacién para los estudios de casos.
Los hemos enfocado desde una perspectiva
conjunta, esto es, diario investigador y ob-
servaciones dentro del mismo “foco de inte-
rés” por el cardcter tanto descriptivo como
interpretativo de ambas herramientas. Asi
pues, hemos incluido las observaciones co-
mo un aspecto mds de la informacién conte-
nida en el diario investigador al entender
que ilustraban mejor los aspectos interpreta-
tivos y personales contenidos en el diario in-
vestigador. Este instrumento, flexible y va-
riado, tanto en su forma y contenido, ha
cumplido la importante funcién de dar for-
ma a los pensamientos que tenfa el investi-
gador respecto a todo el proceso de recogida
de informacion, y por supuesto, de andlisis y
contrastacion de la informacién tanto cuali-
tativa como cuantitativa.

Las grandes categorias temadticas que
han vertebrado los estudios de casos son las
siguientes: a) aspectos personales y de des-
arrollo profesional, b) contexto educativo de
diversidad cultural, ¢) percepcion sobre el
alumnado de origen inmigrante del centro
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escolar, d) convivencia y clima escolar, e)
relaciones con las familias de origen inmi-
grante, f) valoracion sobre la perspectiva del
profesorado acerca de la diversidad cultural
de sus centros educativos, g) relaciones del
centro educativo con las organizaciones y
entidades sociales del entorno social, h) for-
macién en educacion intercultural, i) valores
educativos desde la perspectiva docente, j)
concepcion y gestion del conflicto en con-
textos educativos interculturales.

Procedimiento

Hemos de destacar que en la fase del di-
sefio del cuestionario, se plantearon los te-
mas que iban a aparecer en el mismo y sus
correspondientes respuestas, ya que contem-
pla preguntas cerradas, otras de opcién miil-
tiple categorizadas, y un nimero significati-
vo de tipo escala de Likert. Después, se re-
dactaron varios borradores del cuestionario
y le dimos un formato sencillo de lectura y
de aplicacion, codificando con un nimero
las contestaciones de todas las preguntas
con el propoésito de facilitar asi el andlisis de
datos posterior con el programa SPSS 12.0.

Durante el disefio del cuestionario tam-
bién se redact6 la carta de presentacién que
iba dirigida a los docentes. En ella se les in-
dicaba que el cuestionario habia sido elabo-
rado para recoger las opiniones, valoracio-
nes y percepciones que el profesorado de
Educacién Infantil y Primaria tiene sobre la
presencia de alumnado inmigrante en los co-
legios publicos de Mdlaga. Se les planteaba
en dicha carta que nuestro objetivo era co-
nocer y comprender las concepciones e ide-
as educativas de los docentes ante la situa-
cién de diversidad cultural existentes en sus
centros educativos. Ademas, en esta carta de
presentacion explicdbamos a los profesores
el alcance y sentido de sus respuestas, asi
como nuestro compromiso de confidenciali-
dad respecto a los datos obtenidos.

Con esta muestra hemos considerado
que el mejor andlisis que podriamos hacer es
el andlisis descriptivo de los datos ya que
criterios técnicos y metodoldgicos nos ha-
cen ser prudentes a la hora de establecer otro
tipo de andlisis mas avanzados. No obstante,

hemos considerado relevante realizar cruces
de diferentes variables al objeto de conocer
algunas pistas sobre las relaciones de depen-
dencia que se pueden establecer entre dife-
rentes variables que hipotéticamente pueden
resultar estadisticamente significativas, ob-
viando aquellas menos relevantes o carentes
de significacion estadistica.

Como hemos indicado anteriormente, en
el presente trabajo se han realizado cuatro
estudios de casos que conforman lo que se-
rfa la dimensién cualitativa de la investiga-
cion. En este sentido, los criterios que se han
tenido en cuenta para la seleccion de los es-
tudios han sido los siguientes:

En primer lugar, la intencién primordial
ha sido centrarse en docentes de educacién
infantil y primaria que desarrollen su labor
educadora en escuelas donde se llevan a ca-
bo proyectos de innovacién pedagdgica ba-
sados en la interculturalidad, o bien que es-
ta temadtica estuviera recogida como princi-
pio educativo en el plan de centro o en el
proyecto educativo de centro, y adscritos al
Plan Andaluz de Atencién al Alumnado In-
migrante impulsado por la Consejeria de
Educacioén de la Junta de Andalucia. Una ca-
racteristica definitoria de estos centros es
que precisamente se comprometen a disefiar
y a desarrollar un proyecto educativo en el
marco de las convocatorias publicas de pro-
yectos educativos que realiza la Consejeria
de Educacién (de innovacién, de compensa-
toria, de espacio de paz) y a partir de ahi —si
aprueban el proyecto presentado—, disponen
de recursos especificos como un aula ATAL,
y aquellos otros derivados de convenios con
entidades sociales sin dnimo de lucro para la
realizaciéon de actividades interculturales
(clases de lengua de origen del alumnado in-
migrante, actividades de apoyo escolar, jor-
nadas de convivencia intercultural), asi co-
mo un mayor apoyo en materiales didacticos
y educativos (dotacién de equipos informa-
ticos, programas educativos de orientacién y
accion tutorial, programas de competencias
sociales), y recursos humanos (mayor nu-
mero de profesores de apoyo, profesor de
adaptacion lingiiistica, profesorado adscrito
de manera especifica por comision de servi-



100 JUAN J. LENVA OLIVENCIA

cio a esos centros de manera voluntaria, for-
macion especializada en interculturalidad,
asesoramiento especializado).

En segundo lugar, que los docentes tu-
vieran una predisposicién receptiva para
participar en un proyecto de investigacion
de las caracteristicas del presente estudio, en
el sentido de que se mostraran abiertos a la
indagacion profunda que planteaba el inves-
tigador al tratar una temdtica tan compleja
como es la perspectiva del profesorado ante
la regulacién de conflictos en escuelas inter-
culturales, y por tanto, que estuvieran dis-
puestos a explorar sus propias percepciones
y actitudes ante la educacién intercultural y
ante el alumnado de origen inmigrante.

En tercer lugar, y partiendo de las ideas
mencionadas anteriormente, nos planteamos
un nuevo criterio en la eleccién de los estu-
dios de casos descartando la idea de trabajar
con profesorado de educacién secundaria’.
Este criterio significaba estudiar a docentes
que pertenecieran a distintos centros educa-
tivos de educacion infantil y primaria, y que
realizaran distintas funciones docentes u
ocuparan diferentes puestos o responsabili-
dades educativas. En este punto, ya pode-
mos adelantar que los cuatros estudios de
casos realizados se contextualizan y tienen
sentido en los escenarios sociales, culturales
y escolares en los que acontecen, esto es, en
cuatro centros distintos que también se sitd-
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an en cuatro zonas distintas de la provincia
de Malaga*. En este punto, cabe aqui decir
que hemos contado con la participacién de
una directora, una profesora de pedagogia
terapéutica y de apoyo, una profesora de au-
la ATAL, y una profesora generalista de edu-
cacién primaria.

Finalmente, destacar que para el andlisis
de los datos cualitativos recogidos en los cua-
tro estudios de casos realizados, utilizamos el
programa informatico Nudist-Vivo 2.0. A par-
tir de la introduccidn de todas las informacio-
nes de los estudios de casos en el formato re-
querido por este software (entrevistas en pro-
fundidad, diario investigador, documentos de
los centros educativos), hicimos una codifica-
cion informdtica o categorizacién segmentada
de textos en base a unidades temadticas.

Resultados

En nuestro estudio hemos descubierto
que existe una gran multiplicidad de signifi-
cados del conflicto desde la perspectiva do-
cente, y en el caso del conflicto intercultu-
ral, podemos afirmar que no existe una con-
cepcién univoca de esta idea. Mds bien al
contrario, tal y como podemos observar en
la figura 1, nos encontramos con una diver-
sidad de concepciones sobre el conflicto in-
tercultural, que determina de una manera
muy importante, las estrategias educativas

W F alta de comunicacion por el
desconocimiento de la lengua

mProblemas de comportamiento

OPocos apoyos por parte de la
administracion educativa

W E scasa interaccion con las familias
inmigrantes

mRetraso o bajo nivel académico del
alumno inmigrante

O Escasa motivacion del alumno
inmigrante

Figura 1. Conflictos/dificultades mds importantes que debe afrontar el profesorado en la atencion edu-

cativa de los alumnos inmigrantes
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que pueden ponerse en practica en los con-
textos educativos de diversidad cultural.

Asi pues, podemos observar que la falta
de comunicacion por el desconocimiento de la
lengua es el conflicto que mds preocupa al
profesorado. Los resultados muestran c6mo
los profesores opinan que el aspecto comuni-
cativo es una dificultad de gran relevancia en
su relacion educativa (34,3%). No obstante,
también detectamos como el profesorado no
se muestra del todo de acuerdo con los apoyos
que recibe de la administracién educativa en
relacion a los apoyos que ofrece ésta para la
atencion educativa del alumnado inmigrante;
en efecto, el 21,6% considera que la falta de
apoyo por parte de la administracion educati-
va es un problema importante a la hora de
afrontar la atencion escolar del alumnado in-
migrante. Por su parte, hay un 14,7 % del pro-
fesorado que cree que el problema mds impor-
tante radica en la escasa relacion que mantie-
nen con las familias inmigrantes. Igual valora-
cién (14,7%) recibe la opcién que considera
como problema relevante el retraso o bajo ni-
vel académico que tienen los alumnos inmi-
grantes. Frente a ello, sélo un 11,8% de los
profesores piensa que la dificultad mas impor-
tante que tienen que afrontar en la atencién es-
colar de estos alumnos son aquellos relaciona-
dos con los problemas de comportamiento.
Finalmente, un 2,9% opina que la dificultad
mas importante serfa la escasa motivacion que
traen consigo estos alumnos.

Por otro lado, el profesorado es cons-
ciente de que los centros educativos publi-
cos de nuestro pais reciben de manera cre-
ciente mds alumnado de otras nacionalida-
des y culturas. Esto es un hecho objetivo in-
discutible. Es mads, el crecimiento de la pre-
sencia de un tipo de alumnado de origen in-
migrante ha sido bastante acelerado e inten-
so en los tltimos afios, y la tendencia nos in-
dica que el fendmeno de la inmigracién va a
seguir haciendo del contexto educativo un
espacio cada vez mas plural y heterogéneo
desde el punto de vista cultural y social.

Entrevistador.- ;Desde cudndo es este
incremento tan significativo en el alumna-
do inmigrante?

Directora.- Bueno, llevamos muchos
aifios, te hablo de hace cuatro, cinco afios,
que ya empezo el flujo de inmigrantes...
Pero bueno, en los dos ultimos afios, se ha
disparado...

Entrevistador.- Exponencial, ;no?

Directora.- Pero bueno en un 100%. Y
ademds, es que se continua...

Entrevistador.- Continiia.

Directora.- Continiia; si, es continiia,
la matriculacion de alumnos aqui es conti-
nia. Me acuerdo, en esta primera semana
después de Navidad, matriculamos a
ocho.” (Entrevista a Directora del CEIP
Salvador Fernandez)

Hemos comprobado cémo el profesorado
de la escuela publica es consciente de que la
diversidad en sus centros se define fundamen-
talmente desde los pardmetros sociales, cultu-
rales, emocionales y lingiifsticos; cuya con-
juncidn sitda al profesorado ante el reto de re-
pensar sus funciones docentes en el marco de
una escuela diversa fruto del permanente
cambio social. Decimos esto porque hay que
sefialar que el incremento del alumnado de
otras nacionalidades y procedencias culturales
se ha concentrado especialmente en los cen-
tros educativos publicos, por lo que tenemos
que ser conscientes de este hecho de crucial
importancia. Este alumnado, sobre todo el que
procede de una inmigracién de indole econé-
mica, esto es, de las familias magrebies, lati-
noamericanas y de los paifses del Este, que
acuden predominantemente a los colegios e
institutos de titularidad publica.

Entrevistador.- Pregunta: ;por qué es-
tos nifios no realizan la matricula en esos
centros? ;Pueden realizarla?

Profesora.- Porque no los admiten. Y
porque ni siquiera se acercan. Porque Los
Limoneros son muy selectivos, no admiten
ni a los nifios... ;Como que no? Los Limo-
neros no admiten a los nifios que tienen
otras posibilidades econémicas.

Entrevistador.- Pero es concertado,
Jno?

Profesora.- Es concertado, pero la po-
litica... Es que el colegio privado es cu-
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bierto, es que es muy fuerte, ése es otro te-
ma muy fuerte. No los admiten; ademds, si
los admitieran, y ellos fueran, ellos no
pueden pagar 18’89 euros, como yo pago
para material de mi hijo. ;De donde? Es
decir, lo de la Universidad, que es piiblica
y para todos... jmentira! Las madres de las
Torres no les puede comprar a su hijo un
ordenador de 1.300 como yo le compré a
mi hija cuando entré a la Universidad.
Claro, una cosa es lo que se dice, y otra lo
que funciona de verdad. Yo esta escuela la
quitaria, porque estos nifios en otra escue-
la tendrian otro referente; aqui estdn todos
juntos, concentrados.” (Entrevista a Pro-
fesora de Apoyo, n°9)

Pero hay otro aspecto, atin mds impor-
tante, que nos puede ayudar a comprender
que sean determinados centros educativos
los que tengan mayores conflictos de indole
intercultural. En nuestro trabajo, tal y como
nos han planteado algunos docentes de los
estudios de casos, los inmigrantes viven en
las viviendas mds asequibles, concentradas
en aquellas zonas de las ciudad de Mdlaga
caracterizadas por la exclusion social y la
pobreza. Mediante un sistema de admision
de alumnado basado especialmente en la
cercania al domicilio de sus familias, los
alumnos inmigrantes acuden a centros edu-
cativos publicos donde la mayoria de su po-
blacion escolar muestra una amplia gama de
dificultades escolares y conductuales, deri-
vada precisamente de las problematicas fa-
miliares, laborales y econémicas que viven
en sus contextos sociales.

Por todo ello, podemos afirmar que estos
nifios de origen inmigrante acuden a los cen-
tros con mds dificultades y conflictos, ya que
conviven con un tipo de poblacién escolar
caracterizada por un déficit en su autoestima,
carentes de habilidades y competencias so-
ciales, y con dificultades en el aprendizaje de
normas y referentes de comportamiento en
sus contextos mds cercanos, principalmente
el familiar y el de su entorno social.

Entrevistador.- ;Y qué es lo que mds te
preocupa, precisamente de eso? De las re-

laciones, de la integracion del alumnado
inmigrante, ;cudl es el aspecto que mds te
preocupa a ti? Lo que mds te preocupa,
respecto al clima...

Profesora.- El aspecto humano me
preocupa muchisimo, porque la verdad es
que estos nifios estdn sufriendo muchas
circunstancias muy adversas, y entonces,
[respecto a] ese aspecto, a mi me parece
que todas las personas tenemos que ayu-
dar; los seres humanos en primer lugar;
después, claro, en segundo lugar, su rendi-
miento, porque después de salir de su tie-
rra, que estos nifios no consigan mejorar
culturalmente, también es muy triste, pero
vamos...” (Entrevista a Profesora de Edu-
cacion Primaria-Generalista, n°® 3)

Esto puede significar que, ademds de las
problematicas lingiifsticas y curriculares de
cada alumno de origen inmigrante, la cues-
tion familiar y social se nos antoja funda-
mental para comprender los conflictos que se
dan en estos centros educativos. Y es que, los
conflictos, tal y como hemos venido expo-
niendo, tienen una doble dimension desde la
perspectiva docente. Por un lado, el profeso-
rado tiende a identificar conflicto a las pro-
pias problemadticas —lingiiisticas, curricula-
res, emocionales, identitarias— del alumnado
inmigrante, y por otro, es consciente de las
propias deficiencias del contexto educativo —
metodoldgicas, actitudinales, instituciona-
les— para afrontar la diversidad cultural, lo
que también es visto como un conflicto.

“Bueno, para mi una clave fundamen-
tal para la integracion es la lengua. Por
ejemplo ahora nos ha venido una nifia de
Marruecos que no sabia absolutamente
nada de castellano, entonces eso es un ele-
mento fundamental, que nos entienda. Pe-
ro, otro elemento fundamental es que estos
alumnos sientan valorada su cultura, o
sea, que el curriculum que se diserie en
cualquier tipo de centro tiene que respon-
der a la diversidad cultural, y la diversi-
dad cultural significa responder a los va-
lores culturales y a las caracteristicas de
cada uno de ellos. Lo que pasa es que mu-
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chas veces esto no se da, y entonces, estos
nifios se integran en un curriculum homo-
géneo, en el curriculum que existe que es
el curriculum de los libros de texto, es el
curriculum real ;no?, y evidentemente, si
los nifios que son de aqui ya tienen dificul-
tades para trabajar con un curriculum que
no responde para nada a sus necesidades
porque no es pertinente, porque no es fun-
cional, porque no es relevante a nivel so-
cial, no es significativo de sus contextos y
de sus culturas. Pues, para los niiios de
otras culturas es mds de lo mismo.” (Frag-
mento de Entrevista a Profesora de Peda-
gogia Terapéutica, n° 5)

Como hemos podido descubrir, las pro-
blemdticas que se dan en estas escuelas no
se derivan simplemente por la presencia de
estos alumnos de otras culturas, sino que es-
ta circunstancia se une a la propia problema-
tica social, familiar y emocional que hoy po-
demos observar en muchas de estas escue-
las. Precisamente escuelas que actualmente
desarrollan muchas de sus actuaciones y
proyectos en el dmbito de la educacién in-
tercultural. Escuelas interculturales que es-
tdn haciendo esfuerzos para vertebrar sus
précticas pedagdgicas desde el cuestiona-
miento continuo de qué es interculturalidad,
para qué y cémo llevarlo a la prictica sin
caer en el activismo o en el reduccionismo
de adscribir el “apellido” intercultural a toda
actividad educativa realizada por el simple
hecho de educar en un contexto multicultu-

9 n=39
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ral. La directora de un centro nos dice lo si-
guiente:

“Para mi esa calidad estaria basada
en que el colegio estd muy abierto.., es un
colegio donde participan en él muchas
asociaciones,(....), todo el mundo alli tiene
cabida, y esto los nifios lo ven..., yo tengo
muchos proyectos en la cabeza que quiero
hacer y llevar a cabo, porque todo eso le
da una categoria al colegio, y a los nifios
les da autoestima, porque el nifio valora
que su colegio sea cada vez mejor, al igual
que sus padres...” (Fragmento de Entre-
vista a Directora del CEIP Adela Lopez).

Estas escuelas no atienden a una proble-
madtica exclusivamente cultural o de raices
culturales, sino fundamentalmente de indole
social, y ampliando un poco mds nuestra
comprensién, de indole sociocultural y tam-
bién emocional. Podemos afirmar sin miedo
a equivocarnos que estas escuelas intercul-
turales estdn educando en la diversidad so-
cial, cultural, lingiifstica y emocional, y los
profesores son conscientes de la dimension
social de la escuela, de sus nuevas funciones
pedagdgicas. Ahora bien, no todo el profe-
sorado estd comprometido con la intercultu-
ralidad y con este andlisis pedagdgico-social
de la institucién escolar. Sigue habiendo
profesores que platean la educacion en tér-
minos exclusivos de enseflanza, y obvian —e
incluso rechazan— el nuevo caracter social y
emocional de sus funciones docentes.

m Social
0O Cultural
W Académico

m Emocional

Figura 2. Valoracion del origen de los conflictos escolares segiin el profesorado
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No obstante, una de las claves mas im-
portantes de la presente investigacion radica
precisamente en conocer que los docentes
consideran que el origen de los conflictos
escolares es social. En concreto, como pode-
mos observar en la figura 2, los docentes
consideran que el origen de los conflictos
que se dan en su centros es sobre todo de ca-
racter social (51,3%); solamente un 10,3%
opina que este origen se da en el dmbito pro-
piamente académico, dato que podemos
considerar de gran interés puesto nos mar-
can una tendencia del profesorado a conce-
bir que los conflictos escolares tienen cada
vez mds una dimensién o vertiente social
frente a la puramente académica.

En verdad, la valoracién de los profeso-
res de que el origen de los conflictos es ne-
tamente social es una variable de gran inte-
rés, ya que confirma nuestra idea de que la
escuela se encuentra afrontando retos no so-
lamente formativos, sino fundamentalmente
sociales en el contexto del permanente cam-
bio social en el que estamos viviendo.

Ciertamente, muchos alumnos “proce-
den de ambientes muy conflictivos donde los
codigos 'y las normas de funcionamiento que
manejan son los codigos de la violencia”, y
los problemas sociales y familiares que vi-
ven estos alumnos en su vida diaria “vienen
a la escuela todos los dias, cotidianamente
vienen todos los dias, y claro, aqui estamos
un poco a contracorriente por los valo-
res...” (Fragmento de Entrevista a Profesora
de Apoyo, n° 4). Tal y como plantea esta
profesora, la escuela es el tnico espacio
donde los alumnos conflictivos pueden tener
la posibilidad de aprender valores y actitu-
des prosociales, en logica contradiccién con
los valores y referentes que todos los dias
reciben en sus contextos sociales. De esta
manera, n0os encontramos ante un proceso de
socializacion divergente que entra de lleno
en la dindmica educativa de las escuelas in-
terculturales.

Podemos decir que se desprenden de la
investigacion resultados muy interesantes en
relaciéon a la dimensién social, familiar y
emocional de los conflictos que acontecen
en estos centros educativos.

En primer lugar, resulta muy relevante
comprobar que muchas familias transmiten
unos valores que van a contracorriente de
los valores que se viven en la escuela. De es-
ta manera, algunos docentes destacan que la
imagen social de la escuela que tienen algu-
nas familias perjudica claramente la labor
educadora que realizan, y es que existe la
posibilidad de que muchas familias transmi-
tan su resentimiento hacia la escuela por la
situacién socioecondmica y emocional en
que viven (Fragmento de Entrevista a Profe-
sora de Pedagogia Terapéutica, n° 2).

En segundo lugar, existe la percepcién
por parte del profesorado de que algunas fa-
milias —en la mayorfa de los casos, no son fa-
milias de origen inmigrante sino autctonas—
no reconocen la ilusién y el esfuerzo que es-
tan desarrollando para mejorar la calidad de
la educacién que reciben sus hijos en estas es-
cuelas. Esta situacion resulta emocionalmen-
te compleja de asimilar, ya que los docentes
de las escuelas interculturales trabajan volun-
tariamente en estos centros en el marco de
proyectos educativos especificos de innova-
cion educativa o de educacién compensato-
ria. Este hecho reporta, en ocasiones, sinsa-
bores y experiencias educativas agridulces
que solo la esperanza pedagdgica de que pue-
den cambiar las cosas en la escuela puede re-
sarcir los momentos de falta de apoyo de las
familias o la sensacién de impotencia ante la
magnitud de los problemas sociales que in-
fluyen en el comportamiento y rendimiento
de los alumnos. En verdad, el problema esta-
ria en que “cuando se termina el horario de
aqui, ellos vuelven otra vez a vivir los valores
que ellos viven, que transmiten sus fami-
lias..., y (hay) una distancia muy grande”
(Fragmento de Entrevista a Profesora de Edu-
cacion Primaria-Generalista, n° 3).

En tercer lugar, hay que sefialar que mu-
chos alumnos que acuden a estos centros
educativos proceden de “ambientes sociales
muy primarios, viven en ambientes donde
prevalece el mds fuerte, que es el que sobre-
vive” (Fragmento de Entrevista a Profesora
de Apoyo, n° 4), es decir, viven en redes de
significado donde el principal es el codigo
de la violencia. Por esta razon, en nuestro
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estudio hemos podido revelar la importancia
del lenguaje agresivo en la conformacién de
una naturalizacién de la violencia. En efec-
to, hemos visto como nifios pequefios se in-
sultan de manera abrupta sin ningin tipo de
cortapisas, y esto emerge con fuerza en estos
contextos donde las problemdticas sociocul-
turales hunden sus raices en unos cddigos
sociales de funcionamiento anclados en la
violencia mds absoluta. Esta idea la plantea
una docente al considerar que la escuela “es
como un barco en medio de una tempestad,
y mientras los nifios estdn en el barco estdn
a salvo”, ya que lo que ven en sus casas es
el “maltrato, lo que hay en sus casas es dro-
ga, prostitucion, delincuencia y violencia
por un tubo. Su forma de relacionarse es la
violencia” (Fragmento de Entrevista a Pro-
fesora de Pedagogia Terapéutica, n° 2).
Ademds, algunos alumnos de estas es-
cuelas tienen “muchas carencias en compe-
tencias sociales y en la regulacion pacifica
de conflictos” (Fragmento de Entrevista a Di-
rectora del CEIP Estela del Carmen, n° 1), lo
cual es un elemento claramente perjudicial
para el establecimiento de un clima positivo
en las relaciones de convivencia escolar. Sin
embargo, tenemos que subrayar que estos dos
aspectos se dan con mayor frecuencia en los
alumnos autéctonos que en los de origen in-
migrante, es mds, tanto los alumnos marro-
quies como los alumnos de origen latinoame-
ricano “estdn mejor ubicados que los nifios
nuestros”>, y esto nos da idea de la importan-
cia de enfocar la interculturalidad como una
herramienta educativa dirigida a todos los
alumnos sin ningtn tipo de exclusion.

10
25%
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Por tanto, y a partir del andlisis realiza-
do en nuestro estudio, consideramos que
hablar de conflictos interculturales en es-
cuelas donde realmente la diversidad cultu-
ral y lingiifstica se une a una diversidad so-
cial caracterizada por los peligros de la ex-
clusidn y el riesgo social, no es, en modo al-
guno, muy acertado. Entonces, serfa posi-
ble, incluso, comenzar a hablar de conflic-
tos inter-socioculturales y no de conflictos
interculturales como concepto aglutinador
de la multiplicidad de significados y varia-
bles que inciden en su configuracion. Esto
se debe a que estos centros escolares abor-
dan unas problematicas y unos conflictos de
naturaleza compleja y multicausal, es decir,
que los conflictos interculturales que se dan
en estas escuelas se definen desde una con-
juncién interdependiente de variables muy
complejas.

Si que cabe decir ahora que el conflicto
estd culturalmente cargado de una connota-
cién negativa, y el profesorado no es ajeno a
esta concepcién. De hecho, hemos compro-
bado cémo la mayoria de los docentes de
nuestro estudio parten de una idea similar
del conflicto escolar; esto es, se considera al
conflicto como un elemento perjudicial, per-
turbador o claramente negativo para la con-
vivencia escolar y el proceso de ensefianza y
aprendizaje. A pesar de ello, resulta relevan-
te que de cuatro estudios de casos a docen-
tes, solamente una profesora valore el con-
flicto escolar como una oportunidad de
aprendizaje. Decimos esto porque en nues-
tro estudio cuantitativo (figura 3), el 75%
del profesorado de estos centros educativos

n=40

mSi
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30
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Figura 3. Valoracion de los conflictos como una oportunidad para el aprendizaje escolar.
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valora los conflictos como oportunidades
para el aprendizaje en sus aulas y escuelas.

En cierta medida, podemos asistir a una
divergencia entre lo que piensa el docente en
una dimensién pedagdgica de cardcter tedri-
co, y el hecho de su traduccion en la practica
escolar. Otro posible motivo podemos encon-
trarlo en la propia deseabilidad socioeducati-
va que se encuentra en la aceptacion del con-
flicto como herramienta de aprendizaje, o
también, en la atraccién pedagdgica que supo-
ne la idea de educar desde y en el conflicto.

Ademds, es importante subrayar que so-
lamente una docente, de las cuatro que con-
forman los estudios de casos del trabajo que
venimos exponiendo, tiene una concepcion
critica del conflicto escolar, de tal manera
que considera que el tipo de vinculo que po-
sea el grupo (la comunidad educativa), sus
motivaciones (escolares y afectivas) y su co-
municacién (interactiva) pueden darle a la
resolucion del conflicto una dimension posi-
tiva, ya que es parte integral de la escuela
entendida como sistema; es decir, no es algo
negativo o fruto de escenarios escolares mal
cohesionados o con vinculos patoldgicos de
rechazo, sino que es intrinseco a la vida de
todos los escenarios sociales, y el educativo
es un escenario de interaccion social donde
no es posible dejarse llevar por el determi-
nismo de que todo va a ir a peor.

Otro resultado fundamental que se reve-
la con fuerza en nuestro trabajo es que la es-
cuela puede construirse como un lugar de
esperanza social, y el tipo de motivacién y
de actitud para afrontar los conflictos serd
constructiva o fatalista, dependiendo de la
perspectiva pedagdgica del docente, de su
vision social de la escuela como facilitadora
de un nuevo espacio intercultural, o de lo
contrario, como expresion inerte de una rea-
lidad social inmévil, determinista y fatalista
donde el conflicto es visto como algo nega-
tivo y no se hace nada para afrontarlo, o
simplemente se rechaza.

“Yo, cuando te hablo del discurso pe-
dagogico critico, es que me parece que ha-
bria que recuperar los espacios de... No sé
como explicarte,... de los relatos. Yo creo

que hay que recuperar la experiencia.
Creo que tenemos que repensarnos, rees-
cribir, reconstruir, recrear los encuentros
de maestros en las escuelas de Verano, pe-
ro no con aquella perspectiva, sino con és-
ta. Creo que hay que abrir espacios para
producir conocimiento pedagogico desde
la prdctica, o sea, para reflexionar.”
(Fragmento de Entrevista a Directora del
CEIP Estela del Carmen, n° 3).

Ademds, podemos afirmar que el conflic-
to tiene una doble dimensién entendido como
proceso educativo interactivo, es decir, es
construido desde la perspectiva del profeso-
rado por la interaccién de las problematicas
educativas del alumnado de origen inmigran-
te y del propio sistema educativo. Lo que
queremos decir es que los docentes constru-
yen esta idea a partir de la focalizacién del
conflicto en las problemdticas escolares del
alumnado inmigrante, asi como en el cuestio-
namiento de las deficiencias y dificultades
que tiene el propio contexto educativo para
dar una respuesta intercultural a la creciente
diversidad existente en sus aulas y escuelas.

Como podemos comprender, esa interac-
cién no es del todo equilibrada, es decir, algu-
nos docentes opinan que el conflicto intercul-
tural es exclusivamente una consecuencia de
las dificultades de integracion del alumnado
inmigrante en la escuela, mientras que otros
valoran que las dificultades de inclusion de
este alumnado se deberian a las carencias cu-
rriculares, metodolégicas e incluso formati-
vas —y actitudinales— del propio profesorado.
Esta profesora nos da una de las claves para
poder entender esta situacion:

“Entrevistador.- Por tanto, para ti la
naturaleza de los conflictos que se pueden
dar en el colegio...digamos, que hay unos
conflictos implicitos y explicitos..., porque
el curriculum mismo puede ser en si mis-
mo o generar un conflicto... no sé...

Profesora.- St, un conflicto general en
la escuela, un conflicto general del siste-
ma educativo. Yo ese conflicto, no lo cam-
bia ninguna ley que venga desde arriba
pensando que tenemos que aprender de
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memoria, como hemos aprendido nos-
otros, miles y miles de cosas que no te sir-
ven para nada. O sea que yo creo que la
educacion tiene que ser diferente, y que
tiene que dar un giro hacia aprender a ser,
hacia aprender a convivir, aprender a
compartir..., hacia los valores, hacia el
aprender a ser.” (Fragmento de Entrevista
a Profesora de Educacion Primaria, n°® 4)

Dentro de las diferentes perspectivas
que hemos analizado en los estudios de ca-
s0s, creemos relevante expresar que, excep-
to en un caso, el resto de docentes, a pesar
de sus diferencias pedagdgicas, tienen una
idea ciertamente negativa del conflicto co-
mo instrumento de aprendizaje. Se muestran
reticentes a concebir el conflicto como ele-
mento que puede ser potencialmente enri-
quecedor para la convivencia en sus respec-
tivos centros educativos.

“Un conflicto generalmente no ayuda
a que la convivencia sea buena..., fijate,
un conflicto.., cuando hablamos de con-
flicto hablamos de que hay que corregir
conductas..., hay que educar en valores,
esa es nuestra labor, nuestra profesion, co-
sa diferente es cuando hablamos de con-
ductas agresivas, de conductas violentas
que dafian a los demds..., entonces eviden-
temente esto es desagradable...” (Entre-
vista a Profesora de Aula Temporal de
Adaptacion Lingiiistica, n° ).

Por esta razon, creemos necesario desta-
car que hay una perspectiva del conflicto
que nos parece singularmente valiosa, que
es la perspectiva critica. En esta vision, el
conflicto es necesario para la transforma-
cion de la metodologia escolar, las practicas
pedagdgicas y los valores educativos, pro-
moviendo la resolucién pacifica y construc-
tiva de conflictos. Asi pues, desde esta pers-
pectiva se reconoce al conflicto escolar (in-
tercultural) su dimensién educativa, y por
tanto, se indaga en los beneficios educati-
vos, tanto a nivel de mejora del clima de
convivencia escolar, como también en el
desarrollo de habilidades y competencias

socioemocionales que promuevan en todos
los alumnos el didlogo, la empatia, la auto-
nomia y el pensamiento critico. Respecto a
esta cuestion, la directora de un centro lo ex-
plicaba asi:

“(...) Intentar poner al nifio en el lu-
gar del otro ;no?.., es decir, esa persona
no es capaz en ese momento, pero eso lle-
va acompariiado de hablar, porque aqui el
conflicto se trata hablando. El conflicto
estd en el centro de este colegio (...). Mira,
el colegio es un como un barco en medio
de una tempestad, y mientras los nifios es-
tdan en el barco estdn a salvo, porque lo
que hay en sus casas tiene que ser muy
fuerte” . (Fragmento de Entrevista a Direc-
tora del CEIP Estela del Carmen, n° 3)

Conclusiones

Todo lo planteado hasta ahora nos lleva a
la conclusion de que es necesario cambiar la
mirada sobre la educacion; cambiar el curri-
culum escolar, que no sea unica y exclusiva-
mente el de los libros de texto, sino que sea
construido y vivido por los alumnos para que
les sea titil y funcional en sus contextos socia-
les y familiares. Y, por supuesto, que integre la
interculturalidad como un elemento vertebra-
dor de la practica pedagdgica en la realidad
educativa de todos los centros escolares. Una
educacién que atienda a la diversidad cultural
debe impregnar todo el curriculum y debe im-
plicar a toda la comunidad educativa.

Como plantea Soriano (2007), es funda-
mental tomar conciencia de que la accién
educativa que se desarrolla en los contextos
educativos de diversidad, no se limitan a los
propios contenidos explicitos impartidos en
las aulas, sino que las actitudes, las creen-
cias, las formas de organizacion y gestién
del aula, asi como los modelos comunicati-
vos de interaccion interpersonal y las estra-
tegias de gestion y regulacion del conflicto
empleados, son claves fundamentales en la
propia construccion de las escuelas intercul-
turales, puesto que de ello depende la consi-
deracién y concepcién de la propia convi-
vencia intercultural. Es decir, si los conflic-
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tos interculturales son perjudiciales y gene-
ran una tensién negativa en el clima escolar,
o si bien, entendidos como una oportunidad
de aprendizaje y de reflexién compartida en-
tre todos los miembros de la comunidad
educativa, hacen de la escuela intercultural
un espacio para poder desarrollar las compe-
tencias socioemocionales adecuadas para
afrontar con garantias los retos que repre-
senta la diversidad cultural y la intercultura-
lidad. En este punto, los resultados obteni-
dos en nuestro estudio coinciden con los ex-
presados por Gémez (2004) cuando afirma
que en el contexto escolar, la convivencia no
es algo ajeno al conflicto, sino que mds bien
el conflicto es algo intrinseco a la misma.
De hecho, los conflictos escolares son he-
chos permanentes de la vida escolar y son
necesarios en el desarrollo y crecimiento
personal y colectivo de alumnos, profesores,
y también del propio contexto educativo.
En esta discusién y debate pedagdgico
debemos subrayar la importancia de la valo-
racion que hace el profesorado de nuestro es-
tudio respecto al conflicto, no como lacra o
elemento perturbador de la convivencia sino
como oportunidad de aprendizaje es clara-
mente positiva. De hecho, nuestro trabajo re-
vela que son cada vez mds los docentes que
valoran los conflictos como herramientas po-
tencialmente significativas para el aprendiza-
je en su aula y en su escuela. Esta es una de
las principales conclusiones que hemos llega-
do en nuestro estudio, descubrir que los do-
centes son conscientes de la importancia de
aprovechar las situaciones conflictivas para
educar en valores y en la interculturalidad.
Ademds, hay que expresar que existe una ma-
yorfa de profesores que consideran que la
educacion en valores es el instrumento clave
en la concepcion educativa del conflicto, es
decir, es necesario educar desde y en el con-
flicto intercultural, para poder profundizar en
la interculturalidad como promotora de des-
arrollo de los valores de solidaridad, demo-
cracia, tolerancia y paz. Ademds, podemos
subrayar que los docentes consideran que la
mejor opcién para afrontar situaciones con-
flictivas o problemdticas en sus escuelas es
aprovechar dichas situaciones para educar en

valores. Asi mismo, la importancia de las ac-
ciones educativas interculturales para la pre-
vencion y gestion de los conflictos radica no
tanto en el significado préactico de dichas ac-
ciones, sino en el valor conceptual y reflexi-
vo de dichas actuaciones para llevar a cabo
una educacién intercultural generadora de
respuestas eficaces y creativas ante los con-
flictos interculturales. Un elemento funda-
mental en relacién a la gestion del conflicto
es el desafio que para los docentes supone
desarrollar su propia funcién pedagdgica en
contextos educativos interculturales.

Coincidimos con Vera (2008), cuando
plantea que el docente tiene que estar cuestio-
nandose permanentemente su funcién en la
escuela y en la sociedad, una constante refle-
xién en lo que serfa un cuestionamiento pro-
fundo acerca de su labor como educador en
una escuela cada vez mds compleja y dindmi-
ca. En este sentido, consideramos que la cla-
ve de la concepcion educativa de los docen-
tes respecto a las estrategias de regulacion de
conflictos en su contexto escolar es precisa-
mente “ver mas alld de la mirada”, esto es, vi-
sibilizar, sentir, pensar y actuar en cada con-
flicto intercultural desde el conocimiento y
comprensién de su complejidad en el escena-
rio social y educativo. En este sentido, de
nuestro estudio también se desprende la nece-
sidad de desarrollar de manera efectiva la for-
macion intercultural del profesorado, a fin de
que pueda tener herramientas y recursos ted-
rico-practicos adecuados para que pueda des-
arrollar una accién educativa de caracter in-
tercultural. Esto requiere incrementar su
competencia para indagar en estrategias de
participacién de toda la comunidad educativa
en la convivencia intercultural.

En definitiva, resulta fundamental la
formacién de los profesores para construir la
interculturalidad y avanzar as{ hacia la ges-
tién positiva de los conflictos interculturales
en las aulas, desde la idea de educar en y
desde el conflicto. En la actualidad, nuestras
escuelas demandan un profesorado cada vez
mads preparado para afrontar la gestion de la
convivencia en instituciones escolares pro-
gresivamente mds diversas y plurales en sus
funciones y responsabilidades.
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Notas

1" En el presente articulo, y 16gicamente por

razones de espacio, solamente exponemos
algunos datos estadisticos relevantes sobre
la concepcion pedagdgica que tienen los do-
centes sobre los conflictos escolares que
acontecen en contextos educativos de diver-
sidad cultural.

La validez de nuestro instrumento ha sido
realizado por el Equipo de Profesores e In-
vestigadores del Grupo de Investigacion de
Teoria de la Educacién y Educacién Social
de la Universidad de Mdlaga, a partir del es-
tudio y andlisis de otros cuestionarios sobre
Educacion Intercultural.

2

3 Enla actualidad, los proyectos de investiga-

cién PO6-HUM-01549, de la Consejeria de
Innovacién, Ciencia y Empresa de la Junta

de Andalucia, y SEJ2006-14157 del Minis-
terio de Educacién y Ciencia, contindan con
el mismo disefio investigador que el estudio
que venimos describiendo (Leiva, 2007), in-
cluyendo como novedades fundamentales
dos aspectos: el estudio cualitativo del pro-
fesorado de Educacion Secundaria Obliga-
toria, y la formacion del profesorado en es-
trategias de regulacién de conflictos.

Este aspecto ha sido muy positivo, ya que
los diferentes contextos sociales implican
estudiar el pensamiento y el trabajo de cua-
tro docentes en sus respectivos centros edu-
cativos situados en diferentes zonas sociales
y culturales de Mdlaga.

Fragmento de Entrevista a Profesor de Edu-
cacién Primaria, n° 5.
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de los aspectos curriculares y los planes institucionales de los centros, hasta llegar a la interven-
cion docente del especialista. No obstante, no podemos olvidar la necesidad de incitar y promo-
ver la actuacién del profesorado en el momento de fomentar la igualdad de género desde edades
muy tempranas, con un tratamiento natural y actitud férrea ante situaciones de desigualdad y dis-
criminacién tanto dentro como fuera del ambito educativo.
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Coeducation treatment education and gender equality in the context and special school physical
education. The aim of this paper is to reflect on current behavior trends within and outside the edu-
cational sphere in our country, admitting the problems underlying the treatment of sexual content
and trying to make possible actions and ways of tackling the problem from a point overview of te-
aching and particularly in Physical Education. For it, this proposal shows first a conceptual appro-
ach of various terms such as sex or gender, to continue with the carrying out a work from the cu-
rricular and institutional plans of the centers, up to the intervention specialist teacher. However, we
can not forget the need to encourage and promote the performance of teachers at the time of pro-
moting gender equality from an early age, with a natural treatment and resolute attitude to situa-
tions of inequality and discrimination so much inside as out of the educational field.
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Andlisis conceptual

Antes de valorar el sentido y tratamien-
to de la coeducacién en el dmbito general
de la escuela y especifico del drea de Edu-
cacion Fisica, es preciso aclarar el signifi-
cado de determinados conceptos y términos
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que irdn apareciendo a largo del presente
articulo.

El sistema sexo-género, ha sido emple-
ado en nuestra sociedad escolar de manera
indistinta, pero para Simén citada por Cre-
mades (1995), con el concepto de sexo se
hace referencia a la caracteristica bioldgica
que diferencia al macho de la hembra para
la reproduccién. El sexo, por tanto, va a de-
terminar la identidad sexual de la persona
masculina o femenina, en tanto no se pre-
senten alteraciones o disfunciones que la
dificulten.
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Para la antropdloga Rubin (1975), el tér-
mino género designa lo que cada sociedad
atribuye a cada uno de los sexos. Se constru-
ye sobre un conjunto de normas de indole
sociocultural y hace referencia a las caracte-
risticas emocionales e intelectuales, los
comportamientos y los roles masculinos y
femeninos que cada sociedad asigna a hom-
bres y mujeres. Tales normas constituyen un
codigo que, aprendido a través de la sociali-
zacion diferenciada, determina una forma
de ser y comportarse no idéntica en todas las
culturas y épocas histdricas. Sin embargo
tiene unas caracteristicas estables que son
la bipolaridad y la jerarquizacion.

Ejemplo evidente de lo anteriormente
expuesto, es el estudio entre investigadores
europeos que publica el Instituto Universita-
rio Europeo (2009), abordando las diferen-
cias salariales segtn el género en el campo
de la investigacién en Espaiia. Los hombres
cobrarfan mds que las mujeres desempefian-
do la misma funcién en los mismos departa-
mentos y con las mismas responsabilidades.
No ocurre lo mismo en paises ubicados geo-
graficamente en el norte de Europa y donde
la desigualdad no es tan latente, pudiendo
ser esto una futura linea de investigacién en
el dambito de la coeducacién e igualdad de
derechos entre géneros.

Otros conceptos necesarios de aclarar,
son el rol y el estereotipo, que segtin Alva-
rez (1995), constituyen una parte del conte-
nido del cédigo de género. Asi, el rol es un
conjunto de tareas y funciones derivadas de
la situacién o posicién de una persona en un
grupo social y los roles sexuales son aque-

llos inherentes a las tareas, funciones y con-
ductas atribuidas a un sexo como elementos
propios del mismo.

El estereotipo sexual se manifiesta en una
idea que se repite y se reproduce sin variacion,
siendo una imagen uniformada, comin para
todos los miembros de un grupo, y que no re-
coge las diferencias individuales. Puede re-
presentarse en una opinién generalizada, fun-
damentada en una idea preconcebida y que se
impone como molde o cliché a todos los
miembros del grupo al que se refiere, tenien-
do un cardcter negativo por ser elaborada a
partir de los prejuicios sociales y de aquellas
actuaciones que conllevan comportamientos
discriminatorios. A modo de resumen, puede
observarse en la tabla 1 los principales rasgos
de personalidad estereotipados que se atribu-
yen a lo masculino y a lo femenino.

La escuela tiene mucho que decir en los
comportamientos sexistas y estereotipados
de diversas situaciones, observandose en to-
do momento lo que ocurre en el aula, el pa-
tio, las relaciones interpersonales del centro
y de este con las familias, e incluso del con-
texto colindante (el entorno que rodea al
centro educativo). El por qué de dicha preo-
cupacion es la influencia que esto pueda
provocar en el uso del lenguaje a la hora de
jugar, relacionarse o interactuar con otros
alumnos y alumnas en cualquier lugar (tan-
to dentro como fuera del contexto escolar).

En relacién al ambito escolar, se preten-
de aclarar las diferencias entre otros térmi-
nos comunes, como la Educacién segregada,
mixta o la Coeducacién. La Educacién se-
gregada es para Simén (citado en Cremades

Tabla 1: Rasgos estereotipados.

Mujer-femenino

Hombre-masculino

- Espontaneidad - Sumisién
- Ternura - Pasividad
- Debilidad fisica - Abnegacion
- Intuicién - Volubilidad

- Aceptacion
- Superficialidad
- Sensibilidad

- Dependencia
- Pequefia necesidad sexual

- Razén - Dominio

- Violencia - Actividad

- Fuerza fisica - Inconformismo
- Inteligencia - Tenacidad

- Autoridad - Independencia

- Profundidad
- Espiritu emprendedor

- Fuerte impulso sexual

Fuente: Alvarez (1995, p.59)
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1995), un proceso de socializaciéon humana
aplicado por separado a nifias y nifios, y en
el que se transmiten, a unas y a otros, formas
y contenidos diferentes en razén de su sexo-
género y de otras caracteristicas de origen y
clase. Se basa en la ideologia de la comple-
mentariedad y tiene como finalidad la divi-
sién social y sexual del trabajo. En cambio,
la Educacién mixta segin la misma autora,
es un proceso de socializacién humana rea-
lizado conjuntamente con nifios y nifias, por
el que se transmiten formas y contenidos
aparentemente neutros y universales, pero
estereotipados y dominantes en la realidad,
sin tener en cuenta diferencias ni coinciden-
cias individuales y/o colectivas. Por tanto
tiene como finalidad la formacién de masas
para su rentabilidad social.

Segiin Walkerdine, Lucey y Melody
(2001), las chicas suelen tener una percepcion
de la sociedad mds arraigada que los alumnos,
soportando a veces grandes presiones para
mantener sus estatus y decaer en pro de clases
sociales mds bajas, todo ello asocidndose con
un buen estatus académico y profesional.

Por tltimo, habria que definir 1a Coeduca-
cién como un proceso de socializacién huma-
na centrado en las alumnas y los alumnos,
considerados ambos como grupos con igual-
dad de derechos y oportunidades, basandose
en la ideologia de la igualdad, ala que se afia-
de la libertad, la diferencia y la solidaridad. La
coeducacion parte de la aceptacion del propio
sexo y de la asuncién social de su identidad,
de tal modo que cada individuo pueda cons-

truir su identidad social desde un autoconcep-
to positivo y saludable.

Coeducar, en definitiva, significa que
todas las personas sean educadas por igual
en un sistema de valores, de comportamien-
tos, de normas y de expectativas que no es-
té jerarquizado por el género social, lo que
significa que cuando coeducamos queremos
eliminar el predominio de un género sobre
otro (Cremades, 1995, p.34).

Tratamiento de la coeducacion en el
contexto escolar

Gutiérrez (2003) afirma que una politica
de igualdad por sf sola no es suficiente para
contrarrestar y eliminar las diferencias de
género presentes en la educacion en general
y en la Educacién Fisica en particular.

La escuela coeducativa es la organiza-
cién formal resultante de la coexistencia de
alumnos y alumnas en un mismo centro edu-
cativo compartiendo un mismo curriculo.
Deberia conllevar de entrada un trato de
igualdad, sin embargo, la mujer se ha tenido
que incorporar a un modelo educativo mas-
culino universal. Esto supone una total dis-
criminacién, cuando no una negacién del
modelo femenino.

Contra este acto desigual ante la figura
femenina, Bonal (1997) hace alusion a dos
modelos que entienden la educacién de gé-
nero de forma desigual, estos son, el mode-
lo liberal y radical. Tal y como se puede ob-
servar en la tabla 2, ambos modelos son ex-

Tabla 2: Modelos Liberal y Radical.

MODELO LIBERAL

MODELO RADICAL

Cambios en el sistema educativo

- Eliminacién de estereotipos de género en de-
terminados tipos de estudios y profesiones

- Revision de los estereotipos en el material es-
colar, especialmente en los libros de texto

- Uso igualitario de los recursos educativos

- Educacién basada en la experiencia femeni-
na. Enfasis en los valores y ética femeninos,
potenciando la subjetividad, imaginacién...

- Educacién como empresa politica dirigida a
superar las barreras que limitan las posibili-
dades del colectivo femenino

- Discriminacién positiva para situar a las ni-
fnas en el centro del proceso educativo y po-
tenciar sus posibilidades de desarrollo

Fuente: Bonal (1997, p.34)
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plicitados de manera clara y precisa. El pri-
mero es definido por Foster (1992) como
“la concepcion liberal del individuo, de-
biendo extenderse para incluir a todas las
mujeres, y en que las mujeres tendrian que
ser admitidas en los mismos términos en el
mundo publico”. Esto quiere decir que se
basa en la libertad individual de las perso-
nas, con lo que esto conlleva. El segundo
modelo es el radical, el cual reconoce ba-
rreras estructurales que limitan las posibili-
dades de las nifias, aspecto que se debe eli-
minar.

Favorecer el desarrollo de una educa-
cion libre de sesgos sexistas requiere una
nueva perspectiva en la que lo masculino y
femenino se traten en igualdad de oportuni-
dades, sin posturas hegemonicas que perpe-
tden la inferioridad de uno sobre otro.

Respecto a como hacerlo, se proponen
desde el disefio curricular (MEC, 1992), di-
ferentes procedimientos que podrian sinteti-
zarse en los siguientes:

1. El uso de un lenguaje no discrimina-
torio podria evitar las consecuencias negati-
vas de otro lenguaje ligado a la tradicional
diferenciacién entre lo masculino y lo feme-
nino (lenguaje sexista) tales como la trans-
misién de estereotipos y roles de género o
creencia de que lo masculino es la norma en
la sociedad, “creencia” que proviene del uso
abusivo del genérico masculino.

La falta de visualizacién de las mujeres
(alumnas y profesoras) debido al predomi-
nio de los términos genéricos como el hom-
bre, el alumno, el profesor... en el lenguaje
escrito cotidiano.

2. Realizar actuaciones sobre el marco
de la organizacion escolar. Esto es, hacer
referencia a las posibles intervenciones
que cualquier centro educativo puede di-
seflar para compensar y nivelar la partici-
pacién equitativa de los géneros en el
marco organizativo de la escuela. Por tan-
to, las decisiones se deben situar en diver-
sas categorias que expresen los diferentes
ambitos protagonistas en la organizacién
escolar:

Posicion de profesoras y alumnas en el sis-
tema educativo.

— Reparto equilibrado de responsabili-
dades.

— Equipos directivos compuestos por
hombres y mujeres.

— Mayor presencia de las alumnas co-
mo representantes del alumnado.

— Fomentar el deporte intra-extra es-
colar practicado por equipos feme-
ninos, incluso la posible participa-
cidn de ligas externas.

Division sexual del trabajo en el centro es-
colar.
— Distribucién de tareas entre el alum-
nado y los docentes que rompan los
estereotipos sexistas.

Relaciones personales.

— Toma de conciencia, por parte de los
alumnos y alumnas, de la igualdad
de derechos y oportunidades.

— Ebvitar todo tipo de mensajes que in-
duzcan al alumnado a adaptarse a
los estereotipos de género.

— Estimular la participacién activa de
las alumnas.

— Sancionar las agresiones sexuales,
verbales y fisicas.

— Asegurar un ambiente escolar, fisico
y social, confortable para todo el
alumnado.

Ocupacion de espacios.

— Vigilar la igualdad en el uso de los
espacios y equipamientos por parte
de alumnas y alumnos con reparto
equitativo.

3. Actuaciones sobre el curriculo.

El curriculo, es otro de los campos don-
de es necesario concretar actuaciones de ca-
racter coeducativo. A continuacién se anali-
za como enfocarlas desde los diferentes
componentes que lo integran.

Objetivos y contenidos.
Se debe favorecer la transmision de un
curriculo integrador que recoja la experien-
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cia y las necesidades de las alumnas e inclu-
ya la contribucién histdrica de las mujeres al
desarrollo econémico, social y cultural de la
humanidad. Esto se suma a la importancia
de utilizar materiales didacticos no sexistas,
dirigidos a conocer la problemética existen-
te y que ayuden al desarrollo de actitudes to-
lerantes y de respeto hacia todos.

Orientacion escolar y profesional.

Es necesario proporcionar una orienta-
cién e informacion escolares sin las limita-
ciones que imponen las expectativas de se-
xo-género. Con ejemplificaciones naturales
y simples desde edades tempranas, presen-
tando profesiones y carreras que rompan
con los estereotipos tradicionales, trabajan-
do en talleres y grupos de trabajos especifi-
cos que aborden la coeducacién como as-
pecto integrante y normalizado de la vida
diaria de cualquier alumna y alumno o po-
niendo en précticas campaiias de sensibili-
zacion sobre la figura de la mujer en el siglo
XXTy el rechazo a la violencia hacia el otro
género (ya sea mujer u hombre).

Evaluacion.

Informar a las familias valorando con
los mismos criterios a alumnas y alumnos es
esencial para que el trabajo coeducativo co-
mience desde el propio hogar. Desde el cen-
tro escolar, valorar a las alumnas y alumnos
los aspectos relacionados con el orden, la
limpieza, la buena presentacién (tradicional-
mente femeninos) y los considerados pro-
piamente intelectuales (asociados a lo mas-
culino) con el mismo énfasis.

En las materias tradicionalmente mascu-
linas, destacar el buen hacer de las alumnas
y viceversa, evitando que las expectativas
del profesorado condicionen la evaluacion
del alumnado.

4. Actuaciones sobre los recursos educa-
tivos.

Espacios y materiales deportivos.
Fomentar y estimular la participacién

equitativa de alumnos y alumnas en las acti-

vidades deportivas -escolares y extraescola-

res- ampliando la oferta de manera que se
adecue a los intereses de unos y otras, distri-
buyendo equilibradamente los recursos, des-
tacando la utilizacién de materiales no se-
xistas.

Una vez visto algunas de las medidas a
tomar, hay que entender que la escuela coe-
ducativa implica ademds de educar conjun-
tamente a alumnos y alumnas; segin Fer-
nandez (2002), se habla de desarrollar todas
las cualidades y capacidades individuales
con independencia del género, adoptando un
curriculo equilibrado, corrigiendo y elimi-
nando estereotipos sexistas y no aceptando
el modelo masculino como un modelo uni-
versal.

Intervencion educativa frente
a los estereotipos y actitudes sexistas
en Educacion Fisica

Una investigacion realizada por Grau y
Margenat (1992), en un centro escolar con
nifios y nifias entre seis y nueve afios, evi-
denci6 la idea mencionada. A través de una
propuesta de juego simbdlico espontdneo
(animales en la selva) se pudo comprobar
como para ambos sexos la situacion domi-
nante/dominado no es la misma. Los alum-
nos en la situacién de dominacién manifies-
tan rasgos asignados a su rol: somos mas
fuertes, pillamos enseguida y en la situacién
de dominados, éste valor no cambia: no nos
cogen, nos escapamos enseguida, somos
mds rapidos.

En las chicas, la situacion de dominadas
parece estar mas acorde con su rol y lo acep-
tan argumentando, simplemente, actitudes
adjudicadas al hecho de ser chicas, pero
cuando se les da la oportunidad de cambiar
de rol en la siguiente actuacién, aceptan, de
buen grado, ser dominadoras aunque no
muestran actitudes de agresividad en rela-
cion a los alumnos. Sobre estos resultados,
Fernandez (2002) identifica ejemplos de es-
tas situaciones en la Educacion Fisica esco-
lar como que las chicas pasen turnos y pon-
gan excusas cuando guardan la fila porque
les da vergiienza (autoestima baja), incluso
prefiriendo no participar en determinadas
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actividades (“son muy brutos...”). Mientras,
los alumnos se muestran como los lideres y
capitanes, se niegan a realizar actividades de
expresion corporal y excluyen al mismo
tiempo a las chicas de las actividades depor-
tivas.

Teniendo en cuenta lo anterior y si-
guiendo a Torre (1998), coeducar a través de
la Educacion Fisica, es contribuir a desarro-
llar todas las capacidades de una persona
con independencia del sexo al que pertenez-
ca, manifestindose un trato “igual” entre
unos y otras, de manera que se pueda fo-
mentar un desarrollo integral del alumnado,
respetando siempre sus intereses, motiva-
ciones y necesidades, sin olvidar la acepta-
cién del modelo masculino sin negar el fe-
menino.

Desde el mismo enfoque, Vadzquez
(1995) afirma que la coeducacién supone la
“no aceptacién” de un curriculum masculino
como universal, corregir los estereotipos se-
xistas en el comportamiento del profesorado
y del alumno y desarrollar las cualidades y
capacidades individuales con independencia
del género.

Por tanto, el objetivo es lograr que los
alumnos y alumnas desarrollen un buen ni-
vel de autosatisfacciéon personal, una ade-
cuada autoestima fisica y valoren positiva-
mente la Educacion Fisica con independen-
cia del sexo al que pertenezcan. Esto se de-
be llevar a cavo a través de ciertas actitudes
coeducativas en la practica de actividad fisi-
cay deporte, como puede ser (Trepat, 1995)
el fomento de actitudes con experiencias in-
tegradoras, de comunicacién social o que
ayuden a la integracion durante el trabajo de
contenidos en el drea de Educacién Fisica.
Establecer el cumplimiento de las reglas co-
mo cédigo ético que posibilite la practica
normalizada de cualquier deporte, atajando
comportamientos abusivos hacia otros
alumnos y alumnas mediante ridiculizacién
o mofas.

De tal manera se observa como la igual-
dad surge ante la propuesta clave de encau-
zar la intervencién educativa, y esto median-
te un enfoque que viene a denominarse coe-
ducacién. Pero hay que asumir, con respec-

to al término “igualdad”, que el que de ver-
dad interesa si se quiere cumplir con la me-
ta coeducativa, es el que hace referencia a la
igualdad de oportunidades.

A continuacion se puede observar, cudl
puede ser la respuesta desde los elementos
del curriculum.

Tratamiento Educativo a través de los Obje-
tivos

Algunas sugerencias para reinterpretar
los objetivos generales desde el punto de
vista de la coeducacion, serian, segiin Vaz-
quez y Alvarez (1990), introducir como ob-
jetivo didactico los efectos positivos que la
practica y el ejercicio tienen para las muje-
res, tanto en el plano biolégico como en el
enriquecimiento personal, psicoldgico, so-
cial y en la mejora de sus condiciones de ca-
lidad de vida, y de salud, consiguiendo que
las alumnas evalien el estado de sus aptitu-
des fisicas sin prejuicios de inferioridad res-
pecto a los alumnos.

Otra sugerencia serfa como intervenir
para que las alumnas planificasen activida-
des que les permitiesen participar igual que
los alumnos en las actividades fisicas y de-
portivas de su centro y de su entorno, modi-
ficando las actividades, si asi fuera necesa-
rio, hacia modelos mds acordes con sus inte-
reses. No olvidando que el cuerpo tiene gé-
nero, y, por lo tanto, habrd que concretar las
practicas consecuentes y las necesidades pa-
ra cada uno de los sexos.

Es necesario el trabajo coeducativo en es-
te tipo de actividades como medio de desin-
hibicién y como forma de integracién de am-
bos colectivos, para evitar la tendencia a asig-
nar este tipo de actividades sélo a las alum-
nas. Al igual que incentivar la mejora cuanti-
tativa y cualitativa de las capacidades motri-
ces de las alumnas, evitando la asignacion
masculinizantes que suele atribuirse a las ac-
tividades de mejora cuantitativa, mediante
actividades ritmicas asociadas al acondicio-
namiento fisico y la coordinacién, activida-
des no vinculadas a estereotipos, etc.

En definitiva, a la hora de formular ob-
jetivos diddcticos, plantearse si estan formu-
lados desde un punto de vista sexista o por
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el contrario son favorecedores de la coedu-
cacion.

Tratamiento Educativo a través de los Con-
tenidos

Los contenidos, disefiados por la Admi-
nistracion para el area de Educacion Fisica,
no parecen fomentar un tratamiento discri-
minativo en razén del sexo, de ahi lo impor-
tante que los docentes seamos capaces de
manejarlos propiciando la igualdad entre las
alumnas y los alumnos.

Respecto a los contenidos del drea, se
tendrdn en cuenta aspectos tan importantes
como el desarrollo mediante la practica ha-
bitual del juego actitudes y habitos coopera-
tivos y sociales, basados en la solidaridad, la
tolerancia y el respeto y la aceptacién de las
normas de convivencia.

Integrar actividades y situaciones que
interesen y motiven por igual a nifias y ni-
flos, cuidando que la seleccién y uso de los
materiales deportivos sea equitativo, evitan-
do el acopio o empleo exclusivo por parte de
nifios y nifas, introduciendo actividades fi-
sicas que permitan similares niveles de eje-
cucién, sin grandes diferencias entre los
subgrupos de la clase o valorando més el es-
fuerzo, el equilibrio personal y el bienestar
fisico que la fuerza o la velocidad.

Se debe procurar aumentar el nivel de
informacién sobre las capacidades fisicas y
su evolucion, razonar criticamente sobre el
papel sexista de unas y otras cualidades, po-
niendo el acento en que la mejora de las di-
ferentes cualidades no es en funcién del se-
x0, sino del esfuerzo individual y de sus pro-
pias caracteristicas. El papel del profesor en
el trabajo de este contenido es crucial ya que
los alumnos desarrollan mds la condicién fi-
sica que las alumnas y esto puede provocar
desmotivacion en estas. Hay que incentivar-
las ya sea a través de la explicacion de los
beneficios sobre la salud, como ocio o me-
dio de socializacion.

Si se trabaja como contenido las Cuali-
dades Motoras, es necesario proporcionar
experiencias motrices variadas, siendo mds
adecuadas aquellas que permitan niveles de
partida similares (actividades novedosas),

compensando las posibles deficiencias en
éste ambito debidas al sexo. Se puede apro-
vechar el material especifico de este conte-
nido como son cuerdas, mazas, aros... para
trabajar el desarrollo de las cualidades mo-
toras finas y globales. Es un medio bastante
apropiado para romper con estereotipos que
abordan el uso de este material como exclu-
sividad del género femenino.

En el trabajo de juegos y deportes, es
fundamental el fomentar la formacién de
equipos mixtos y equilibrados, fomentando
los valores cooperativos sobre los competi-
tivos. Siguiendo a Gonzalez, Cecchini, Fer-
nandez-Rio, y Méndez, (2008), se puede uti-
lizar diferentes planteamiento didacticos en
la ensefianza de los deportes, que ayuden a
trabajar estos contenidos en busca de nues-
tro objetivo de coeducacion. Otra propuesta,
puede ser el emplear deportes o juegos en el
no haya gran implicacién muscular o aerdbi-
ca y también en el que las chicas por su fi-
sionomia se puedan ver beneficiadas.

En relacién con el trabajo de contenidos
vinculados a la expresion corporal, hay que
incluir las connotaciones que habitualmente
tiene estas actividades, incidiendo en el as-
pecto creativo, de disfrute, y de desarrollo
personal y no en el aspecto técnico o estético
de actividades como la danza. Aprovechar
para trabajar conjuntamente la desinhibicién
y el fomento de las relaciones con los demds,
a la vez que se elimina el rol estereotipado de
las danzas y coreografias ligado a las chicas.

El dltimo contenido a tratar, son las Ac-
tividades Fisicas en el Medio Natural. Este,
es un contenido neutro, aunque ciertas acti-
vidades pueden tener connotaciones sexistas
(escalada,...). Deben de ser obviadas por
medio de una distribucién equilibrada de las
diferentes tareas y responsabilidades en las
actividades realizadas en el medio y adapta-
das a las condiciones fisicas y técnicas de
los/as participantes, fomentando grupos de
trabajo mixtos.

Tratamiento Educativo a través de la Meto-
dologia

Segiin Vazquez (1996) las cuestiones
derivadas de la organizacion suelen estar
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condicionadas por los usos y costumbres
que rigen la organizacion sexista de la socie-
dad. Asi, en referencia al espacio, se deben
desarrollar estrategias de distribucién y uso
equitativo por parte de nifias y nifios, en de-
finitiva, proponer y plantear acciones que
sepan romper con practicas discriminatorias
y socialmente construidas. Como ejemplo el
hecho de que cuando los nifios juegan al fiit-
bol, las nifias se mantienen al margen. Se de-
be hacer notar por parte del profesor y pro-
fesora, que los espacios no son vitalicios y
estos son utilizados de forma equitativa.
Aunque la mejor manera es que se aprove-
chen simultdneamente o se usen alternando
el trabajo en ellos. Fernandez (1999), para
describir el acto de traspasar cierto tipo de
barreras espaciales, ideoldgicamente esta-
blecidas, utiliza el concepto bordercrossing.

En cuanto a la organizacién del grupo-
clase, el alumnado suelen conjuntarse, es-
pontdneamente, por sexos y si no actuamos
para dirigir estos agrupamientos terminardn
por reforzarse y convertirse en grupos esta-
bles para cualquier tipo de actividad. Con-
treras (1998), propone para conseguir una
mayor integracion entre alumnos y alumnas,
conformar grupos mixtos por el nivel de ha-
bilidad y destreza, sin que esto suponga una
restriccién a otras formas de organizacién
que sean aconsejables en cada momento. Pe-
ro Prados (1999), sugiere que el hecho de
utilizar grupos mixtos no garantiza la igual-
dad de participacion, de motivacion, de inte-
rés, de tratamiento no-sexista en las practi-
cas escolares. Algunas sugerencias son gru-
POs mixtos y organizar continuas rotaciones
de espacio en las sesiones. Otra posibilidad
es dictar al principio de curso, normas de
funcionamiento dialogadas con los alumnos,
designar previamente el espacio que ha de
ocupar cada grupo y no dejarlo a eleccién de
los alumnos en sesiones concretas o evitar
en las sesiones de deporte libre, los compor-
tamientos de conquista de espacios por de-
terminados grupos de alumnos.

Otra opcién es la de disefiar formas para
el uso igualitario del espacio o la composi-
cién de grupos en funcién del contenido a
trabajar y siempre teniendo en cuenta las

conductas motrices individuales de cada
alumna/o.

Otro aspecto a tener en cuenta es el ma-
terial utilizado en las clases de Educacién
Fisica. Lasaga y Rodriguez (2006) rescatan
del trabajo “Mujer y Deporte” (MEC, 1990)
una frase curiosa sobre el uso del material
deportivo: la utilizacién de material no con-
vencional elimina la utilizacion sexista del
mismo. La forma de actuar, en este sentido,
se debe dirigir a favorecer que todos los
alumnos y alumnas puedan utilizar materia-
les variados: cuerdas, aros, picas, balones,
etc. Algunas propuestas son la introduccién
de contenidos novedosos para romper es-
quemas habituales en torno al material o que
al contar con materiales de distinta calidad
para una actividad determinada (balones de
pldstico y de cuero), establecer rotaciones en
su uso.

En relacion a los Estilos de ensefianza,
al interactuar con los alumnos y alumnas pa-
ra presentarles los contenidos del drea que
van a servir para conseguir las intenciones
de aprendizaje, tener en cuenta que no exis-
te un estilo ideal y tnico para favorecer la
igualdad de oportunidades. En consecuen-
cia, el profesorado, independientemente del
método o de la combinacién de métodos uti-
lizados, considerard ciertas pautas de ac-
cién, con sentido coeducativo, incardinables
en cualquiera de los modelos defendidos
desde una posicidn tedrica. Estas pautas, se-
guidas para evitar posibles sesgos sexistas,
podrian ser a modo de ejemplo la presenta-
cién de modelos que sean masculinos y fe-
meninos, tanto en lo que se refiere al conte-
nido como a la forma de movimiento. Diri-
girse con el mismo tono y 1éxico a los nifios
y nifias en cuanto a alabanzas, explicacio-
nes, refuerzos.., propiciar parejas mixtas en
las tareas que lo permitan, etc...

Para la resolucion de problemas, el
maestro o la maestra intentardn conocer por
igual los intereses y motivaciones de los ni-
flos y niflas y proponer problemas que sean
significativos para unos y otros. Los méto-
dos o estilos que fomentan la individualiza-
cién serdn mds susceptibles de proporcionar
un aprendizaje menos discriminatorio al
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centrarse en las caracteristicas personales
de los alumnos y alumnas, esto es visible en
actividades que ayuden a desarrollar una
mayor autoestima en las chicas mediante
actividades motivantes y no complejas en
su realizacidn.

Tratamiento Educativo a través de las Acti-
vidades

Las actividades de ensefianza y aprendi-
zaje, deben de tener diferentes niveles de di-
ficultad o de ejecucion para adaptarse a las
caracteristicas individuales abarcando con-
tenidos de tipo conceptual y procedimental,
fomentando las actitudes no sexistas. Ade-
mas, deben permitir que los alumnos alum-
nas puedan tener una cierta capacidad de de-
cision en relacion con la misma (varia alter-
nativas, varias soluciones,...). Por lo que es
interesante proponer las actividades colabo-
rativas sobre las competitivas, las explorati-
vas sobre las de destreza técnica, las neutras
sobre las masculinas o femeninas. Fernan-
dez (2002) afirma que en el tratamiento co-
educativo de las actividades, podriamos
ofertar tareas rotatorias, tareas con inter-
cambios de roles, ante la catalogacién de ac-
tividades como masculinas o femeninas.

Siguiendo a Guijarro (1995), se deberi-
an proponer actividades que favoreciesen la
libertad, la autonomia y la independencia,
donde sea posible la sociabilidad, la comu-
nicacion entre todo el alumnado, la convi-
vencia y tolerancia. Esta misma autora, hace
referencia que las actividades mds ttiles y
utilizadas, ya sean por su alto nivel de con-
tenido igualitario e integrante, como la faci-
lidad para llevar a cabo conductas de sensi-
bilizacién y consecuente con el género fe-
menino son:

— Las actividades fisicas: El pensa-
miento estereotipado de la figura de
la mujer fragil debe ser eliminado y
por ello, este contenido debe ser tra-
bajado por igual tanto en nifios co-
mo nifias. Esto se hace gracias a la
estimulacion temprana de la familia
y escuela, luchando contra la valora-
cién positiva de los alumnos en

cuanto su mayor nivel de fuerza, po-
tencia...

— Las actividades en la naturaleza:
Las actividades realizadas en la na-
turaleza implican un factor extra de
motivacién por lo desconocido y
desconocimiento del lugar. El ma-
yor nivel de autoestima y aventura
siempre va ligado a la figura mascu-
lina, dejando el papel femenino a
veces en un segundo plano. Todas
estas acciones en la naturaleza debe-
rdn propiciar una realizacién de las
tareas de forma normalizada de en
chicas mediante juegos de al aire li-
bre, teatros, juegos de expresion,
etc...).

— Las actividades lidicas: Hay mu-
chos juegos y actividades que no se
implica componente fisico pero que
estan ligadas histéricamente al sexo
masculino como las cartas, video-
juegos y similares. Hay que pregun-
tarse por el interés que puedan sus-
citar en las chicas y el por qué del
rol masculino de dichas actividades.

Tratamiento Educativo a través de la Eva-
luacion

Para Vazquez (1996) es necesario eva-
luar con técnicas que no sean simplemente
cuantitativas pues dado el retraso histérico
en el desarrollo de las cualidades de la mu-
jer estas seguiran estando en desventaja, con
lo que, por afiadidura, los esfuerzos de los
docentes recaerdn mds sobre los varones
porque se espera mas de ellos.

La evaluacion ha de hacerse con respec-
to a los logros personales, no con arreglo a
una norma o marca prefijada y establecida
de antemano. Tal procedimiento cuantitati-
vo, en Educacién Fisica, puede convertirse
en una evaluacion discriminatoria, sobre to-
do si se hace en términos de rendimiento ya
que alumnos y alumnas suelen partir de si-
tuaciones diferentes.

Igualmente, una referencia normativa en
la evaluacion puede suponer un refuerzo ne-
gativo para la autovaloracién y motivacién
futura hacia la actividad fisica de las alum-
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nas. Para evitar dicho sinsentido, la propues-
ta curricular para la Educacién Secundaria
ofrece numerosas posibilidades correspon-
sables con una evaluacion coeducativa, cen-
trada desde instrumentos como registros de
sesiones o anecdotarios ttiles para la valora-
cién del trabajo desarrollado con respecto a
diferentes contenidos. Por ultimo, es im-
prescindible manifestar que la coeducacién
es una tarea de equipo, que precisa de pro-
yectos de intervencion elaborados participa-
tivamente y que cuenten con el consenso de
todos los miembros de la comunidad educa-
tiva.

Los diferentes tipos de evaluacion exis-
tentes deben de complementarse, teniendo
en cuenta la valoracion de las conductas mo-
trices en diferentes tareas, conociendo las
posibilidades o evolucién de las capacidades
y ritmos individuales de aprendizaje entre
otros (Lasaga y Rodriguez, 2006).

Dificilmente se podria transmitir al
alumnado una vision integradora, tolerante,
democritica e igualitaria de la educacion si
en la misma organizacién, que dice promo-
ver estos valores, se observan conductas
competitivas, excluyentes y segregacionis-
tas. Tampoco es de recibo que, en centros
que se autodenominan coeducativos se den
con asiduidad comportamientos sexistas y
desigualitarios.

Conclusiones

Todos los datos y estudios reflejados en
el presente trabajo pretenden reflexionar so-
bre la situacion actual que ocupa el dmbito
de la coeducacién en nuestro pais y de ma-
nera mas explicita, en el sistema educativo a
nivel estatal, autonémico y de los propios
centros. Ademads, es necesario destacar la
necesidad de incitar y promover la actuacién
del profesorado en el fomento de la igualdad
de género desde edades muy tempranas,
siempre realizada de forma muy natural y
con actitud férrea y tajante ante situaciones
de injusticias y de discriminacién tanto den-
tro del dmbito educativo como fuera. Por
ello, con el presente trabajo se ha pretendido
reflexionar sobre las tendencias de compor-
tamientos actuales dentro y fuera del ambito
educativo en nuestro pafs, reconociendo los
problemas existentes que existen sobre el
tratamiento de contenidos sexuales e inten-
tando aportar posibles actuaciones y formas
de abordar el problema desde nuestro punto
de vista. Esta es, la tinica manera en la que
se puede atajar este problema actual y evitar
situaciones futuras que conlleven en deter-
minados casos, la presencia de dramdticos
episodios de violencia de género en la socie-
dad, convirtiéndose en la verdadera lacra de
la convivencia familiar del siglo XXI.
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Las escuelas reggianas como modelo de calidad
en la etapa de educacion infantil

Rosario Beresaluce Diez
Conselleria de Educacion de la Generalitat Valenciana

El presente articulo tiene como objetivo principal mostrar los fundamentos y la eficacia del mo-
delo de las escuelas infantiles municipales de Reggio Emilia (Italia), como modelo de calidad a
implementar en la etapa de Educacién Infantil en Espaa. Para ello se definen los rasgos e indi-
cadores que deben tener las escuelas de calidad, y que se constatan en las mencionadas escue-
las. La orientacion metodoldgica utilizada es de tipo descriptivo-cualitativo, mediante trabajo de
campo y observacion participante. Al final llegamos a la conclusién de que Reggio Emilia es un
referente generalizable y alternativo al modelo curricular de nuestro sistema educativo porque le
cabe en su haber el gran mérito de conseguir que la teorfa y la practica estén al mismo nivel, y
que ambas alimenten el discurso pedagégico.

Palabras clave: educacion infantil, escuelas reggianas, modelo de calidad, capacidades, creati-
vidad

The reggian schools as a high quality educational model for preschools. The main aim of the ar-
ticle is to show the fundamentals and the effectiveness of the model of the municipal preschools
in Reggio Emilia (Italy), as a quality model to be implemented in the Preschool Education Sta-
ge in Spain. The features and indicators quality schools should have are found within the above-
mentioned schools. The methodological orientation is qualitative, through field work and parti-
cipating observation. Reggio Emilia is a generalizable and alternative referent to the curricular
model of our educative system. It is much to the credit of this approach to achieve that policy
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and practice are at the same level and that both nourish the pedagogical discourse.
Keywords: preschool education, Reggio schools, quality model, abilities, creativity

La educacion infantil, en Espafa, nece-
sita cambios. El sistema educativo en nues-
tro pafs se encuentra ante un problema serio
y creciente: niveles bajos de lectura, fracaso
escolar, problemas de disciplina, abandono
de estudios y violencia escolar. Esto es cla-
ramente verificable a través de los dltimos
Informes Pisa. Andreas Schleicher, director
de dichos informes, que han sacudido la
educacién de muchos paises al compararlos
entre si, admite los progresos de Espana en
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s6lo dos generaciones, pero asegura que ne-
cesita mejorar mucho mas.

Sabemos que los niflos de tres a cinco afios
se encuentran en el umbral de la inteligencia
operatoria y sienten la necesidad de crecer in-
telectualmente. Sin embargo, las escuelas des-
perdician la ultima oportunidad de potenciar
aquello en donde reside la fuerza natural de to-
do ser humano, y se considera la lectura como
indicador Unico de rendimiento escolar. A esto
hay que afiadir que los principios sobre los
cuales se sustenta la intervencién psicopeda-
gbgica no se actualizan ni contemplan los
avances cientificos modernos como las neuro-
ciencias, por lo que se producen serias lagunas
educativas en el sistema escolar.
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Ademads hay un robo al tiempo de la in-
fancia marcado por la mucha productividad
y el poco placer. “La escolarizacion cada
vez en edades mds tempranas va delegando
en la institucidn escolar competencias edu-
cativas que no puede, ni debe asumir. La es-
cuela cumple una importante funcién como
coeducadora y, a veces, como compensado-
ra de diferencias sociales y de oportunida-
des. Pero la personalidad del nifio, su caréc-
ter, su equilibrio y su afectividad, en defini-
tiva, la base de su educacion estd en la casa
y si todos entendemos que eso es asi, pode-
mos comenzar, quizds, a cambiar el modelo
de escuela que ahora tenemos” (Coordina-
dora Gallega, 1999).

No conviene olvidar, no obstante, que
existe otro tipo de centros no convenciona-
les que rompen con la 16gica del orden esco-
lar establecido y que asumen la relacién
educativa de manera radicalmente distinta,
como las escuelas de Reggio Emilia. Estas
experiencias, ademds de su valor en si, sir-
ven para repensar el sentido y la vigencia de
la institucion escolar. “En general son insti-
tuciones que ponen el acento en la relacién
educativa —mads alld de la mera cogni-
ciéon—, en el valor de la experiencia indivi-
dual, en el ejercicio de la libertad y la res-
ponsabilidad” (Contreras, 2004 p. 9).

“Lo que realmente necesitamos es un
cambio de mentalidad. Necesitamos una es-
cuela que no sélo transmita informacion, si-
no que ayude a construir activamente. Una
escuela donde el aprender se convierta en
pensar, y el pensar sea el verdadero protago-
nista de nuestro proceso de ensefianza-
aprendizaje” (Garrido y Grau, 2001 p.13).

El objetivo de la investigacion, al que ha-
ce referencia el presente articulo, es definir los
rasgos de las escuelas reggianas como rasgos
de calidad a implementar en los centros edu-
cativos espafioles (formacién y experiencia
del profesorado, clima del aula, libertad de
iniciativa, participacion de los padres, etc.).

El método empleado tiene caracter des-
criptivo-cualitativo. Mediante los trabajos
de campo realizados se recopilan detalles
descriptivos sobre qué, dénde, cémo y por
qué de una actividad socio-educativa.

Para la obtencién de informacién sobre
las escuelas de Reggio Emilia, hemos con-
sultado diversas fuentes como manuales,
ponencias, revistas, paginas y documentos
de internet. Asimismo, hemos empleado al-
gunas herramientas de recopilacion de datos
como entrevistas con profesionales de la
educacion que habfan participado en la ex-
periencia reggiana. Igualmente, hemos reali-
zado observaciones directas en las visitas a
las escuelas.

Destaca como fuente primaria un ma-
nual que compila conversaciones manteni-
das entre Loris Malaguzzi y destacados pro-
fesores de universidades americanas como
Carolyn Edwards de la Universidad de Ne-
braska y Lella Gandini y George Forman de
la Universidad de Massachussets. Un tema
central de estos intercambios responde al in-
terés suscitado en Estados Unidos por cono-
cer las bases tedrico-practicas del proyecto
reggiano, que luego dio lugar a una publica-
cién en inglés denominada The Hundred
Languages of Children.

Las escuelas reggianas. Un modelo
educativo de calidad

Los rasgos de calidad de las escuelas de
Reggio Emilia se resumen en la figura 1.

En la figura se pueden observar los fac-
tores de calidad que segin el método de
Reggio se deben tener en cuenta y que se de-
tallan a continuacion:

Profesorado y formacion

Zabalza (1996) habla de las escuelas del
norte de Italia como de un modelo de escue-
la infantil que nace de las actuaciones coti-
dianas de las educadoras, con un repertorio
de hipdtesis propias, cientificamente funda-
das y verificables. Estas escuelas se basan
constantemente en la propia reflexién y en
la accién préctica.

Por otra parte, el poder del educador no
es el de una autoridad ya dada, sino el del
experimentador, el de alguien que ayuda. El
estudio de las estrategias cognitivas por par-
te de los profesionales de Reggio ha consti-
tuido uno de los temas privilegiados de la
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Profesor Ed.

Inf. Finesy
formaciény objetivos
experiencia

Aspectos
organizativos del

Metodologia

Evaluacion

Participacion de
padres

aula Modelo cualitativo
de calidad en

Educacion Infantil

Tamafio de
grupos

Materiales Actividades

Climadel aula

Libertad de
iniciativa

Autonomia

de centros Eqiiifiad

Figura 1. Factores de un modelo de calidad educativa. Adaptado de Ruiz de Miguel y Garcia. (2004).

préctica y reflexién pedagdgica en los ulti-
mos afios. Esto favorece el equilibrio entre
la iniciativa infantil y el trabajo dirigido.
Ademds, en Reggio aprendieron de Dewey
y de Piaget que el profesor deberia permitir
a los nifios plantearse sus propias preguntas
y perseguir sus propias soluciones.

Cuando termina el tiempo de permanen-
cia de los nifios en las escuelas, el profeso-
rado dedica unas horas al dfa a comentar en
grupo su actividad diaria, a intercambiar
ideas, a una puesta en comun, y a una refle-
Xién en grupo, en la que muchas veces ha-
cen participes a los padres, asi como a pre-
parar actividades para los dias siguientes.
Todas las escuelas estdn relacionadas con el
centro de coordinacién pedagdgica, que se
encuentra ubicado en el edificio de Reggio
Children Internacional.

Para trabajar en las mencionadas escue-
las, los profesores reciben una formacién pro-
fesional de un ciclo formativo de tres cursos,
y han de superar una entrevista en la que se
tiene muy en cuenta el curriculum. Si supera-

ban este proceso, obtienen un contrato de tra-
bajo de tres afios, renovables sucesivamente
por otros tres. Para cada renovaciéon deben
presentar un proyecto innovador para ser apli-
cado en su actividad cotidiana en las escuelas.

Malaguzzi, iniciador y genio-guia de es-
tas escuelas italianas, siempre aspird a la
amplia formacién en los educadores, lo que
él denominaba espesor cultural comiin, que
llenara al maestro de recursos originales y
creativos (citado por Edwards, Gandini, y
Forman 1993).

Fines y objetivos

La escuela infantil reggiana no pretende
estar encasillada en el marco de modelos
centrados en objetivos didécticos jerarquiza-
dos que son propuestos de forma lineal, pe-
ro tampoco en el marco de conceptos de
fondo tendentes a dejar mucha parte de la
actuacién en lo implicito y en lo espontdneo
(Zabalza, 1996).

El objetivo principal de las escuelas ita-
lianas es el desarrollo arménico integral de
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los nifios. Abarcan mds campos de desarro-
1lo, no se centran sélo en el aspecto curricu-
lar, por otra parte importante, pero no el tni-
co. A su vez fomentan mucho la creatividad
a través del arte, que es otro de los caminos
de desarrollo de los nifios. Consideran que
hay muchos “lenguajes” en los alumnos que
se deben fomentar al maximo.

Metodologia

Es necesario considerar que el trabajo
original e inspirador, como el de Reggio,
procede de una combinacién de estructura y
accion, pero si bien la primera puede ser re-
gida por leyes, la segunda no: surge del com-
promiso y la lucha individual y colectiva.

El profesor no prepara simplemente el
ambiente y pregunta cuestiones oportunas.
El docente, a través de la documentacion,
deja constancia de ese proceso, reflexiona
diariamente con sus compaiieros, vuelve a
ver las experiencias con los nifios y planifi-
ca los proximos pasos para los siguientes
encuentros con ellos. A este proceso se de-
nomina progettazione (especie de planifica-
cién a largo plazo).

El mencionado proceso supone una ta-
rea constante, ardua y al mismo tiempo gra-
tificadora. Los ensefiantes han desarrollado
sistemas muy detallados para registrar todo
lo que ocurre, con la claridad suficiente pa-
ra que cualquier persona interesada en el
progreso individual o colectivo de los nifios
pueda interpretar estos registros.

Se emplea el principio de Dewey de le-
arning by doing. En Reggio los niflos no re-
alizan indagaciones individuales. Trabajan
colectivamente implicados en la “intersubje-
tividad”, es decir, llegar a la comprensién
mutua de lo que los otros tienen en mente
(Edwards et al., 1993). Segin Dahlberg
(2005), su metodologia construccionista so-
cial les hace considerar al lenguaje como un
elemento productivo.

Los docentes de Reggio refieren que el
educador tiene que estar siempre en una es-
fera dubitativa, ser capaz de sorprenderse de
lo que no espera. Hoyuelos (2004 p. 172) se-
flala que “sus intervenciones tienen que ser
siempre habiles, delicadas, silenciosas, poco

clamorosas, basta con que los nifios sientan
su presencia, que estan con ellos, ya que es-
to les da la confianza y la conciencia —que
siempre deben tener— de lo que acontece y
aprenden. Tiene que ser un investigador per-
manente, también empiricamente”.

Se debe tener en cuenta que los profeso-
res en Reggio no trabajan solos, trabajan por
parejas. Se trata de una deseable comple-
mentariedad, trabajan conjuntamente para
salir de la soledad y de una tradicional y ma-
lentendida autonomia y libertad didéctica.
Trabajan por proyectos, atendiendo a los in-
tereses de los nifios y en ellos muchas veces
también colaboran los padres. Las cualida-
des fundamentales de Reggio son la interac-
cion cotidiana entre los ensefantes, los
alumnos y, en ocasiones, los padres y otros
adultos de la comunidad. La interaccién
también es constante entre los alumnos y los
profesores, sus colegas especializados, el
pedagogo y el profesor de taller.

Asimismo, se dedica mucho tiempo a
preparar la exposicién inicial de las expe-
riencias que podrian constituir temas a des-
arrollar durante las semanas siguientes. La
tarea de documentar con todo detalle las dis-
cusiones, las acciones, las reacciones, los
proyectos y los trabajos de los niflos corre a
cargo del personal docente (Gardner, 2004).

Evaluacion

La evaluacién en Reggio es continua y
diaria, con sus estrategias de anotaciones de
cualquier informacién importante en el mo-
mento, y que es comunicada a los padres de
forma inmediata. Es una evaluacién colegia-
da porque participan y son informados todos
los profesionales que intervienen con los
alumnos.

Estructura fisica del aula y aspectos forma-
les y organizativos del aula

Al visitar las escuelas reggianas, es po-
sible observar que todo esta pensado por y
para los nifios. El aula se abre al resto del
edificio y al entorno constituido general-
mente por jardines muy frondosos. El alum-
no, aunque pertenece a un aula determinada,
se mueve libremente por todas ellas, como si
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el espacio entero le correspondiera y perte-
neciera, y no hubiera limitaciones.

Generalmente los colegios estdn ubica-
dos en antiguos chalets de grandes dimen-
siones acondicionados para la labor educati-
va. En Reggio conceden mucha importancia
al “ambiente”, al que Malaguzzi denomina
de manera acertada el tercer educador.

El concepto de espacio-aula es superado
por algo mds amplio que tiene su prolonga-
cién en el taller, espacio donde trabajan a
diario. Efectivamente, existen centros de in-
terés, talleres y rincones. Es comtn observar
a los nifios en actividades auténomas. Dis-
ponen de gran cantidad de recursos materia-
les, muchos de ellos procedentes de Remida
que es el centro de recepcidn y distribucion
de los materales sobrantes a los que se les
puede dar uso educativo. Cada escuela hace
pedidos periddicamente al mencionado cen-
tro de recursos materiales.

En un lado de las aula suele haber ban-
cos de madera, una especie de tarimas, pa-
ra que los niflos se puedan sentar en las
puestas en comtun de sus actividades y tam-
bién para la celebracién de sus asambleas.
Todos los adornos de las paredes, ventanas
y paneles informativos estdn realizados por
los nifios.

Las cualidades fundamentales de Reg-
gio son la interaccion cotidiana entre los en-
sefiantes, los alumnos y, en ocasiones, los
padres y otros adultos de la comunidad. La
interaccién también es constante entre los
alumnos y los ensefiantes del aula, sus cole-
gas especializados, el pedagogo y el profe-
sor de taller.

Ratio y tamaiio de los grupos

La ratio no es un componente determi-
nante (15-20 nifios por aula) en la calidad
en las escuelas reggianas. Cuentan con dos
profesionales por aula ademads del atelieris-
ta con el que trabajan a diario, por lo que la
dindmica de atencion a los nifios es muy
variada.

Se trabaja en grupos reducidos, general-
mente de tres nifios/as, que estdn habituados
a interaccionar sin la intervencién directa
del adulto.

Materiales

En Reggio, ciudad educadora, todos los
estamentos coordinados por el ayuntamiento
estdn volcados en las escuelas infantiles.
Reggio es una ciudad industrial de alto nivel
econdémico, que colabora activamente en la
dotacién material y de recursos a las escuelas.

En este sentido, Dahlberg (2005), cuan-
do afirma que la accién humana tiene un pa-
pel vital que desempefiar a través de la filo-
soffa y la practica pedagdgica, pero la es-
tructura no puede ser nunca ignorada. No
hay nada en nuestra perspectiva posmoderna
que justifique unas instituciones para la pri-
mera infancia pobres en recursos y adminis-
trativamente fragmentadas, como tampoco,
sin duda, las terribles desigualdades sociales
y econdémicas entre nifios y entre familias.

El método de Reggio invita a los nifios a
explorar con comodidad, y de miltiples ma-
neras, el mundo fisico, bioldgico y social.
Después las obras que han creado se expo-
nen para que los padres, otros nifios y los
miembros de la comunidad puedan obser-
varlas, aprender de ellas y apreciar el cuida-
do con que han sido realizadas. Muchas de
las obras inspiradas en los temas explorados
acaban apareciendo en libros, en exposicio-
nes itinerantes y en murales de la propia es-
cuela y de otros centros.

Actividades

Las actividades son miiltiples y variadas
debido a la gran cantidad de materiales que
disponen y a la organizacién del aula, que
estd pensada totalmente para los nifios. Lo
que los nifios aprenden se hace presente du-
rante el proceso de autoconstruccion y de
construccién social. Los nifios se vuelven
agentes activos de su socializacién co-cons-
truida con sus iguales (Rinaldi, 1993).

En cada una de las clases de estos cen-
tros, los nifios dedican varios meses a explo-
rar un tema de interés. Son temas que atraen
a los nifios pequeflos porque ofrecen una ri-
ca estimulacién sensorial y plantean enig-
mas fascinantes; por ejemplo, se abordan te-
mas como la luz del sol, el arco iris, las go-
tas de lluvia, las sombras, la ciudad, una ciu-
dad para hormigas, los campos de amapolas,
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un parque de atracciones para pajaros cons-
truidos por los nifios y el funcionamiento de
las maquinas de fax.

Los talleres invitan a romper con lo co-
tidiano, a salir de los estereotipos, de las for-
mulas hechas ya que permiten evadir las re-
alidades rigidamente delimitadas, configu-
radas, mesurables, para buscar, a través de
una investigacion cualitativa, nuevos puntos
de vista de libertad expresiva.

Clima del aula

Para construir un espacio relacional, los
pedagogos de Reggio Emilia han cruzado
las fronteras entre razén e intuicién, cogni-
cién y emocion, cuerpo y alma, 16gica y fan-
tasia. Estas son las fronteras que han carac-
terizado el pensamiento occidental desde la
ilustracion.

Los lenguajes del sonido, de los olores,
de la luz y del tacto permiten un aumento de
la consciencia de las conexiones entre todas
las cosas. Segun Gardner, (2004) Reggio es-
timula el cultivo y el desarrollo de inteligen-
cias y representaciones multiples, ofrecien-
do un sélido conjunto de vias de acceso a las
nociones de verdad, belleza y bondad que
valora la comunidad

De igual modo sorprende ver cémo se
cultivaba la imaginacién, y como se refuer-
za el sentido de lo posible en los nifios. Es
la expresién de algo muy enraizado en la
ciudad misma, algo muy de Reggio. Lo pri-
mero que se percibe en esas escuelas es el
respeto entre los seres individuos, fuesen
nifios, educadores, padres o la comunidad
en general.

Equidad

Donde destacan las escuelas de Reggio
es en el tipo y la calidad de las actividades
que los nifios llevan a cabo con regularidad,
en la manera profundamente afectuosa y
respetuosa con que los ensefiantes interac-
cionan con los niflos y entre si, y en la gra-
tuidad de la educacion en todo el municipio,
donde asisten cerca de la mitad de los nifios
de la zona (cardcter compensador).

En estas escuelas italianas, se establece
una relacién de igualdad y de gran respeto

hacia los menores y hacia sus padres con los
que forman una gran comunidad educativa.
Ayudan al que mads lo necesita y respe-
tan los tiempos de maduracién. No tienen
prisa. Lo terrible para Malaguzzi es prede-
terminar a un ser que esta creciendo. Y que
crece en la incertidumbre. Esta es su ética
del respeto a la infancia (Hoyuelos, 2004).

Respeto a la libertad de iniciativa

Malaguzzi privilegia el aprendizaje so-
bre la ensefianza. Para este pedagogo, el ob-
jetivo de la ensefianza no es donar aprendi-
zajes, sino ocasionar diversas condiciones
de aprendizaje (Hoyuelos, 2004).

Practicar la escucha es decisivo para que
el nifio construya un sentido a lo que hace y
encuentre el placer y el valor de comunicar.
Escuchar —para el pedagogo de Correggio—
es un arte para entender una cultura infantil:
su forma de pensar, hacer, preguntar, teori-
zar, y desear.

La escucha es, tanto para Malaguzzi
(1993) como para Rinaldi (1999), el tiempo
justo y subjetivo para que cada nifio pueda
mostrar sus competencias sin la prisa que
imponen algunos ritmos fijados. Por ello,
cuando se traen a un primer plano las rela-
ciones y la comunicacién, se genera también
una pedagogia del escuchar, un enfoque ba-
sado en el acto de la escucha mds que del ha-
bla (Rinaldi, 1993).

Participacion de los padres

Es posible abrir la puerta a la posibilidad
de una infancia de muiltiples relaciones y
oportunidades en la que tanto el hogar como
la institucién para la primera infancia tengan
funciones importantes y complementarias,
pero distintas (Dahlberg, 2005).

Las relaciones entre nifios, padres, peda-
gogos y sociedad ocupan el lugar central de
todo lo que hacen. Para ellos la escuela es
como un organismo vivo, integral, un lugar
de vidas y de relaciones compartidas entre
adultos y multitud de nifios (Malaguzzi,
1993). Y es que nada ni nadie existe fuera
del contexto y de las relaciones.

Se parte de la conviccion de que la fami-
lia es un recurso educativo y la escuela in-
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fantil tiene el deber no sélo de reconocerla
como tal sino incluso de revalorizarla y po-
tenciarla en esa funcion.

De aqui la necesidad de reconocer un
nuevo rol a la familia, una familia que no es-
ta dispuesta a delegar sus responsabilidades
educativas y que exige poder ejercitar el de-
recho a una participacién auténtica en la
gestion de la escuela.

Tecnologias de la informacion y la comuni-
cacion (TIC)

En la visita a Reggio, asi como en el vi-
deo realizado por el Ayuntamiento de la mis-
ma ciudad sobre la escuela Diana, se puede
constatar que la escuela cuenta con moder-
nos instrumentos de informacién y comuni-
cacion. Los nifos disponen de ordenadores,
impresoras, reproductores. Sin embargo, ca-
be destacar que, por encima de todo, priman
los talleres y las actividades manuales que
se desarrollan.

Descentracion y autonomia

Provocar una crisis en el pensamiento de
las personas puede ser creativo, puede abrir
nuevas posibilidades y expectativas, pre-
guntas y soluciones alternativas, oportuni-
dades de nuevas interpretaciones y maneras
de ver las cosas, imdgenes de futuro accesi-
bles que no reflejen una afloranza nostélgica
del pasado ni asuman una actitud pesimista.

Reggio no es un modelo estable que pro-
duce resultados predeterminados, sino un
modelo en el que la duda y la incertidumbre,
el cambio y la innovacién son siempre bien-
venidos. Reggio Emilia ha sido capaz de
romper con los procesos de normalizacion,
estandarizacién y neutralizacion para abrirse
camino hacia la diversidad, la diferencia y el
pluralismo, promulgandolos al mismo tiem-
po (Dahlberg, 1995).

Conclusiones

Es posible concluir, a partir de lo ex-
puesto anteriormente, que Reggio Emilia
es un referente generalizable y alternativo
al modelo curricular de nuestro sistema
educativo.

El sistema educativo espafiol debe plan-
tearse una forma muy distinta de compren-
der la primera infancia y sus instituciones.
El modelo de las escuelas de Reggio Emilia
constituye una experiencia excepcional. Sin
embargo, transplantarlo a nuestro contexto
no es tarea facil; en primer lugar, porque
Reggio se encuentra en un rincén del mun-
do poco corriente, con una tradicién de par-
ticipacion ciudadana casi milenaria.

Quizd lo mas dificil de imitar sea que el
personal de Reggio estd totalmente entrega-
do a su trabajo, dedicando muchas horas ex-
tras a la escuela.

Ademds, Reggio ha afiadido otras cues-
tiones importantes: la investigacion, la do-
cumentacion y la progrettazione. En Reggio
se entiende la enseflanza como un arte, y es-
te arte forma parte del desarrollo profesional
docente.

A partir esta experiencia enriquecedora,
que optimiza la calidad de la educacidn, cre-
emos que no podemos seguir insistiendo y
priorizando el aprendizaje de la lectoescritu-
ra en la etapa de educacién infantil como eje
central del proceso de enseflanza. Se precisa
un nuevo modelo basado fundamentalmente
en el aprendizaje y que deje obrar libremen-
te al nifio para que pueda desarrollar sus
multiples lenguajes.

Se debe seguir con una pedagogia sin-
gular que considere a cada nifio sujeto de
derechos propios, con una metodologia
adecuada a sus capacidades, que se plantee
el aprendizaje por descubrimiento y que fo-
mente el desarrollo de la creatividad, asi
como la relacién y comunicacién entre
iguales basada en la libertad, el respeto y la
tolerancia.

En este reto podra orientar el modelo de
hacer de Reggio Emilia, siempre que se ten-
ga en cuenta el concepto de neuroplasticidad
y las etapas de desarrollo éptimo de los pri-
meros aaflos de vida en los nifios, que coin-
cide con la etapa de educacion infantil.

En Espafia los centros se han abierto al
entorno, a los padres, pero falta la consoli-
dacién de esa participacion. Las escuelas no
s6lo estan para dar servicio y para abrirse al
entorno, también necesitan recibir.
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Los docentes necesitan mds ayuda. Mu-
cha tarea de trabajo social y burocracia in-
terfieren en su trabajo. Las ciudades y pue-
blos deben convertirse en ciudades y pue-
blos educadores, siguiendo el ejemplo de
Reggio y otras ciudades en el mundo. Por

ello, una tarea fundamental para crear cultu-
ras de cambio educativo consiste en fomen-
tar relaciones de trabajo mds cooperativas.
Se debe implementar la figura del atelieris-
ta, que no existe en el sistema educativo es-
pailol en la actualidad.
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El aprendizaje auténomo
en Educacion Superior
Jodn Rué (2009)
Madrid: Narcea, 270 paginas

La evolucién de la sociedad actual hacia una
sociedad del conocimiento provoca que las insti-
tuciones dedicadas al mismo también evolucionen
y entren en procesos de cambio que afectan entre
otros factores, a sus pautas organizativas, funcio-
nales y de trabajo. En este sentido, la Educacion
Superior va a jugar un destacado papel en los nue-
vos contextos generados por lo que es necesario
avanzar en el desarrollo de reflexiones y de pro-
puestas de enseflanza y aprendizaje que encajen
con los presupuestos del nuevo modelo de socie-
dad, lo que plantea el establecimiento de nuevas
précticas que en buena medida procederan de las
experiencias docentes que sean impulsadas, de
manera que si queremos promover unos aprendi-
zajes de calidad en el alumnado es necesario im-
plementar unos eficaces procesos de ensefianza.

El autor con esta obra, pretende proporcionar
argumentos y recursos para la accion docente que
faciliten la planificacion y el desarrollo del curri-
culum, potenciando la autonomia de los estudian-
tes en sus propios aprendizajes.

El libro estd organizado en tres grandes apar-
tados: justificacion de un énfasis sobre nuevas
formas de aprender, la planificacién de la inter-
vencion formadora y la reflexion sobre el curricu-
lum y dentro de ellos se integran los diferentes ca-
pitulos, en el primero de ellos se plantea la justi-
ficacién de la necesidad de articular las ofertas
educativas en funcion de los cambios sociales y
productivos ya que éstos afectan a la forma de
aprender y de ensefiar en el contexto de la Educa-
cioén Superior. El segundo capitulo estd dedicado
al andlisis de la nocién de conocimiento para exa-

minar el sentido de la formacién en competencias.
Se dedica el tercer capitulo al aprendizaje auténo-
mo, sus conceptualizaciones asi como sus enfo-
ques, justificando porqué el autor lo considera
una de las principales claves del éxito formativo.

El cuarto capitulo se considera el aprendizaje
auténomo como una competencia que explicita-
mente debe desarrollarse y ejercitarse, se sefala la
importancia del clima del aula como elemento mo-
tivador siendo el aula un elemento fundamental pa-
ra el desarrollo de la autonomia en el aprendizaje.

Se dedica el quinto capitulo a la necesidad de
contar con diversos recursos y herramientas tanto
para el trabajo individual como el grupal y en este
sentido se proponen diferentes herramientas dirigi-
das tanto al profesorado como a los estudiantes que
favorecen un nivel superior de implicacion en los
aprendizajes, asi se proponen herramientas para je-
rarquizar conceptos, representaciones para afrontar
problemas, recursos para contrastar la informacion,
representaciones graficas para describir secuencias,
etc.,se dedica un apartado al andlisis del aprendiza-
je auténomo mediante las TICs y concluye el capi-
tulo sefialando la importancia de la evaluacién en la
mejora de los aprendizajes. El sexto y tltimo capi-
tulo justifica la necesaria integracion del curriculum
en una propuesta formativa que pretenda un apren-
dizaje mds auténomo y de mayor calidad.

La propuesta presentada en esta obra exige mo-
dificaciones no s6lo en las personas directamente im-
plicadas en los procesos de ensefianza y aprendizaje
como son los estudiantes y el profesorado sino tam-
bién en las instituciones y centros educativos que de-
ben asegurar unos entornos de trabajo acordes con las
exigencias de los nuevos contextos emergentes.

Revisado por:
MARTA SOLEDAD GARCIA RODRIGUEZ
Universidad de Oviedo
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EL FUTURO DE LA UNIVERSIDAD.
Un tema para debate dentro
y fuera de las universidades
Antonio Pulido San Roman (2009)
Madrid: Publicaciones Universitarias,
298 paginas

La Universidad no puede entenderse sin tener
presentes los condicionantes normativos, estruc-
turales, funcionales, simbdlicos y actitudinales
que se van entrelazando histéricamente porque
generan culturas organizativas peculiares desde
los principios, los simbolos, los valores y las prac-
ticas que las sustentan. Actualmente, el neolibera-
lismo, el desarrollo tecnoldgico, la globalizacién
y la sociedad del conocimiento se van consolidan-
do como macrotendencias que exigen una reinter-
pretacion continuada del sentido y valor de los sa-
beres, la cultura el ocio, las relaciones sociales y
las actividades laborales porque impregnan en la
economia, el trabajo, la educacion, la formacion,
los valores... y, como es ldgico, sobre las decisio-
nes en las politicas interestatales, nacionales, au-
tondmicas, locales e institucionales.

Esta obra pone sobre la mesa de juego a lo
largo de sus diferentes capitulos los grandes te-
mas que afectan a la universidad en el momento
actual y suministra distintos materiales de consul-
ta y ampliacion ademds de opiniones de persona-
lidades relevantes vinculadas directa o indirecta-
mente con el mundo universitario. Entre otros
destacan dos premios nobel (Richard Ernst y La-
wrence Klein), tres rectores (Gregorio Peces-Bar-
ba, Angel Gabilondo y Juan Vézquez); dos em-
presarios con una vision global (Eduardo Montes
y Juan Rodriguez-Inciarte) y tres expertos recono-
cidos internacionalmente (Framcosco Marcellén,
Emilio Fontela y José-Ginés Mora).

El libro se estructura en tres partes. Se inicia
con una introduccién general donde se plantea la
complejidad del espacio universitario en la socie-
dad actual. El capitulo introductorio plantea el de-
bate Bolonia/Anti-Bolonia destacando algunos
puntos controvertidos asociados al papel del mer-
cado, la empresa, la empleabilidad o la competen-
cia. Este planteamiento le permite ir dotdndose de
recursos argumentales para proyectar a las univer-
sidades haciendo el futuro préximo justificando la
conveniencia de revisar su misién en la sociedad
del conocimiento.

La segunda parte, focaliza la atencién en las
estrategias universitarias de futuro, evaluando
motores del cambio, tendencias, posibles escena-
rios alternativos y planes de actuacion articulando

una perspectiva global desde la que pretende inte-
grar los marcos europeos de educacion e investi-
gacion.

La tercera y tltima parte, aporta reflexiones y
propuestas en la bisqueda del camino a seguir en
un futuro incierto donde hace referencias a la ne-
cesidad de repensar los sistemas de gobierno y fi-
nanciacion de las universidades, asi como revisar
la forma de abordar su funcién docente, investiga-
dora y de integracién con la sociedad en su con-
junto a través de la denominada “tercera mision”.

En este contexto se plantean unos retos co-
munes a los que tendrdn que enfrentarse las uni-
versidades del futuro -cambios en el tipo de alum-
nos, mayor flexibilidad en la eleccién de progra-
mas de estudios y en la forma de seguir el proce-
so de ensenanza-aprendizaje, cooperacion cre-
ciente entre las universidades, incremento de pro-
gramas interdisciplinares y en colaboracion con
instituciones extra-universitarias, especializacion
para cada universidad en un entorno de competen-
cia crecente con otros centros de educacién supe-
rior, transformacion organizativa profunda, priori-
dad a la movilidad de docentes y alumnos asi co-
mo la formacion en idiomas, reequilibrio entre la
funcion educativa, de investigacién y de investi-
gacion cooperativa frente a la individual...- inde-
pendientemente de que sus repuestas deban ser di-
ferenciales en base a si situacion de partida para
lo que serd necesario realizar tareas complejas de
diagndstico y al entorno en que se ubiquen.

Se cierra el libro con un epilogo en el que se
reconoce el sacrificio personal y colectivo que su-
pone recorrer el proceso de cambio y que este ca-
mino debe labrarse por los propios universitarios
pero con apoyos externos bien de las propias Ad-
ministraciones Publicas que ayuden a definir line-
as de juego compatibles con la autonomia univer-
sitaria y con su diversidad pero también de las
empresas y de los organismos publicos y privados
apoyando con su experiencia, valorando la tarea
universitaria y contribuyendo a su financiacion.

Una vez leido el libro las sensaciones sobre
las posibilidades de cambio y mejora en nuestras
universidades es positivo pero también queda de
manifiesto que cualquier propuesta de cambio
exige considerar reflexivamente los entornos e in-
tornos de las universidades atendiendo a los prin-
cipios que inspiran el proceso de construccion del
Espacio Europeo de Educacion Superior. La tarea
no serd facil ya que son muchas las inseguridades,
los recelos, las inquietudes y las incertidumbres
que van surgiendo, mds cuando se van poniendo
de relieve las problemdticas asociadas a los proce-
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sos de reestructuracién -fusiones de centros uni-
versitarios, puesta en marcha de grados, mdsters y
doctorados...- pero sobre todo a las necesidades
de reculturizacién de los agentes educativos im-
plicados porque el proceso serd mds o menos trau-
mdticos en base a las interpretaciones que se ha-
gan en las distintas unidades organizativas, de las
decisiones que se adopten con las dreas minorita-
rias o de las actitudes que se manifiesten hacia los

grupos de oposicion, entre otras cuestiones. En
cualquier caso, lo que no podemos olvidar es que
el futuro de la universidad, nuestro futuro, tendre-
mos que construirlo entre todos desde la colabo-
racion.

Revisado por:
EMILIO ALVAREZ ARREGUI
Universidad de Oviedo
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might want to republish partially or completely
any of the articles must obtain permission
from the Directors, who will grant that permis-
sion with the consent of the authors.

Articles describing funded studies will include
recognition of credit and must have the pub-
lishing consent of the financing institution.
The authors are responsible for the ideas and
opinions expressed in the published work,
without Aula Abierta compromising with them.
We decline any responsibility for possible
conflicts arising from the authorship of the
studies that are published in the magazine.



S3'IA0IUN@ 23! [lel-]
Oc 0S 0l GB86 xed
cc 0G0l G86 8L

0painQ B00EE

ol = OE "euequing

opalng 8p pepISJaAIlN

(301) UgIoRONp €| 8p SeIoUsI] 8p CIMISU|
elJalqy BNy e3sinay

‘B 8J00S U3 JIiay

413/ 41N

“yfaL

:uoioejqod A |easod oBipo

:ugIgoadIq

|e100g ugzey o sopijady A aJquop

£28¢2G100vE-1c-0000-870¢ dNLSYrvd

‘B BIJBOUR( BIOUBJB)SUBI| :09Vd 30 VINHOL
opeadnp oaseg [ :WHNLAVH

3 0601 :sewauqr] ugidiosng -
3 G|, :|euosJad ugiadiuasng -

(o1nua 8p soiseB A ) afnjour “oye fe soueLNU 2) - TYNNY NOIDIHISNS

600¢ ow

elIRIqe eme
NOIDdIHISNS 3a NIL3104







<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /None
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Error
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /CMYK
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments true
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /CreateJDFFile false
  /Description <<

    /BGR <>
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000410064006f006200650020005000440046002065876863900275284e8e9ad88d2891cf76845370524d53705237300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef69069752865bc9ad854c18cea76845370524d5370523786557406300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /CZE <>
    /DAN <>
    /DEU <>
    /ESP <>
    /ETI <>
    /FRA <>
    /GRE <>

    /HRV (Za stvaranje Adobe PDF dokumenata najpogodnijih za visokokvalitetni ispis prije tiskanja koristite ove postavke.  Stvoreni PDF dokumenti mogu se otvoriti Acrobat i Adobe Reader 5.0 i kasnijim verzijama.)
    /HUN <>
    /ITA <>
    /JPN <FEFF9ad854c18cea306a30d730ea30d730ec30b951fa529b7528002000410064006f0062006500200050004400460020658766f8306e4f5c6210306b4f7f75283057307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103055308c305f0020005000440046002030d530a130a430eb306f3001004100630072006f0062006100740020304a30883073002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d3067958b304f30533068304c3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a306b306f30d530a930f330c8306e57cb30818fbc307f304c5fc59808306730593002>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020ace0d488c9c80020c2dcd5d80020c778c1c4c5d00020ac00c7a50020c801d569d55c002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /LTH <>
    /LVI <>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken die zijn geoptimaliseerd voor prepress-afdrukken van hoge kwaliteit. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /POL <>
    /PTB <>
    /RUM <>
    /RUS <>
    /SKY <>
    /SLV <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /TUR <>
    /UKR <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents best suited for high-quality prepress printing.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /ConvertToCMYK
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /DocumentCMYK
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure false
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles false
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /DocumentCMYK
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /UseDocumentProfile
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice




