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INTRODUCCION

Este libro "Claves para la innovacién Pedagdgica ante los nuevos retos: respuestas en la vanguardia
de la practica educativa", es una nueva entrega de la produccion cientifica impulsada por el Colectivo
Docente Internacional Innovagogia. Desde 2011 Innovagogia trabajo, junto con AFOE, en la
organizacién de un Congreso Internacional Multidisciplinar de cardcter virtual que posteriormente
incorporé también la celebracién de sendos Seminarios de Innovacién Docente sobre “nuevas
perspectivas y temas emergentes”, promovidos con la inestimable colaboraciéon de la Direccién
General de Formacion e Innovacion Docente de la Universidad Pablo de Olavide, donde el Colectivo
de Innovacion tiene su sede permanente.

En 2020 tuvimos la ocasién de celebrar la quinta edicion del Congreso Virtual Internacional sobre
Innovacién Pedagdgica y Praxis Educativa. Como una realidad ya muy consolidada, esta edicion
conto con la participacion de mas de ochocientos congresistas procedentes de Argentina, Bolivia,
Brasil, Chile, Colombia, Cuba, Republica Dominicana, Ecuador, Francia, Gran Bretafa, Italia, México,
Paises Bajos, Paraguay, Perd, Portugal, Rumania, Suecia, Estados Unidos y Espafia, pertenecientes a
150 instituciones, de las cuales mas de 120 son universidades. En esta obra se recoge el conjunto de
trabajos admitidos por el Comité Cientifico después de su arbitraje, una vez revisados y presentados
por sus autores/as en el Congreso en los distintos Foros habilitados al efecto y, en algunos casos,
debatidos también de manera sincrénica en varias sesiones de defensa virtual.

Huelga decir que esta edicién del Congreso se tornd “especial” por la concurrencia de unas
circunstancias sociales y sanitarias muy adversas, provocadas por la pandemia de la COVID-19. A
pesar de ello, el Congreso no solo salié adelante, sino que podemos decir que lo hizo con gran
solvencia, por la cantidad y calidad de trabajos defendidos y por la altisima participacién e
involucracion de todos los agentes concernidos. Nos parecio 16gico seguir adelante con el desarrollo
de la actividad porque entendimos que, precisamente en estos momentos de crisis, hemos de tratar
entre todos/as de proseguir con la actividad académica y cientifica dentro de la mayor normalidad
posible. En realidad, el grueso de la actividad se pudo desarrollar sin modificacién alguna en un
Congreso que, desde sus origenes hace ya casi una década, nace y se desarrolla con vocacién virtual.

Mas bien nos parece, en cambio, que sus logros han de ser un motivo de satisfaccién para todas las
personas participantes y una buena muestra de que hay un enorme numero de educadores/as,
profesores/as, maestros/as, trabajadores/as sociales, animadores/as socioculturales, y monitores/as
escolares que, no solo han demostrado estar a la altura de las circunstancias, sino que ademas han
sido capaces de adaptarse con efectividad a los distintos territorios y situaciones, resituando la praxis
y ofreciendo caminos alternativos por los que transitar en el corto y medio plazo.

De esta resolucién decidida ante las adversidades y en la constante busqueda de la efectividad
educativa resultara, en gran medida, el éxito en la batalla final ante los nuevos retos socio-educativos
que plantea esta pandemia y otras que puedan venir. Sirva esta obra como catalogo practico de
reflexiones pedagdgicas y experiencias innovadoras, pero también como emotivo homenaje a todas
las personas que las han hecho posible.

El Comité Organizador del V Congreso Internacional de Innovacion
Pedagdgica y Praxis Educativa, Innovagogia 2020
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1

Innovacion educativa y consolidacion de la carrera profesional del
docente de Educacion Secundaria.

Maria José Alcala del Olmo Ferndndez. Universidad de Mdlaga (Esparia)

1. Introduccion.

En la actualidad, asistimos a una creciente preocupacion e interés sobre la formacién que ha de
ofrecerse a los educadores para una sociedad dindmica y cambiante como la que nos rodea. En la
mayoria de los discursos pedagdgicos, se advierte la necesidad de ofrecer una formacién amplia y
de calidad a aquellos profesionales que se van a dedicar a la docencia, teniendo en cuenta las
dificultades a las que deben enfrentarse en su quehacer.

En este sentido, durante los ultimos afos, la profesion docente debe responder a una amplia
variedad de obstaculos, derivados, tanto de la presién del cambio social, traducido en un aumento
de responsabilidades y exigencias depositadas hoy en este colectivo, como de la propia
transformacion de los agentes de socializacion tradicionales, lo que ha llevado a que las escuelas
sean percibidas como responsables principales en la educacion de los nifios y nifas, asumiendo
valores que antafo eran promovidos y asumidos integramente en el seno familiar.

Todo lo anterior ha generado importantes modificaciones en el rol e imagen del sector docente,
quedando atrds gran parte del reconocimiento y apoyo social.

En coherencia con este panorama, los programas de formacion inicial del profesorado se
fundamentan en el planteamiento de preparar a los futuros docentes para llegar a ser capaces de
hacer frente y responder de forma eficiente a una amplia variedad de situaciones que puedan
desencadenarse en las instituciones educativas.

Durante la formacién inicial tiende a fomentarse una imagen ideal que representa la cara amable
del ejercicio magisterial, generdndose, una vez comenzada la docencia, lo que autores de la talla de
Esteve (1993) definen como choque con la realidad, tras haberse acentuado mas aquello que debe
ser por encima de lo que se debe hacer, olvidando en muchos casos la necesidad de ofrecer al
futuro docente en ese proceso formativo inicial aquellas herramientas pedagdgicas vinculadas a la
practica y conducentes a la resolucidn eficaz de los conflictos ante los que se pueda encontrar.

Es por ello por lo que se puede reconocer la gran separacion existente entre la formacién recibida y
las exigencias necesarias para un desempefo innovador y eficaz, concediéndose mas importancia
a la formacion académica que a la observaciéon y a las practicas innovadoras; a la formacion
individual frente al trabajo coordinado; a la supremacia de variables cognitivas frente a las afectivas
(Camacho & Padrén, 2006), aspecto este con grandes repercusiones en la Educaciéon Secundaria, al
tratarse de una etapa educativa en la que hay que responder a las demandas de un alumnado que
atraviesa cambios cognitivos, sociales y emocionales de grandes dimensiones, lo que precisa un
docente que sea capaz de articular la teoria con la practica y de recurrir a metodologias de corte
innovador al servicio del interés y la motivacién de todos y cada uno de sus estudiantes.

En la formacion inicial del profesorado de Secundaria, en concreto, la tendencia apunta a la
prevalencia de paradigmas de caracter eminentemente académicos, asentados en modelos de
investigador especialista dominante en las facultades universitarias, sin incluirse cursos concretos
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que permitan responder a las nuevas responsabilidades sociales derivadas de una realidad
cambiante como la que nos rodea; una realidad que deja sentir sus influjos en los escenarios
educativos, y que, como tal, ha de ser debidamente abordada.

Nos referimos a cuestiones tales como los fendmenos de exclusién social, la marginalidad, el cada
vez mayor numero de estudiantes procedentes de otros paises y culturas, el fendmeno creciente
del absentismo escolar y la importancia de hacer realidad, entre otros aspectos, una educacion
verdaderamente inclusiva, en la que no solo tengan cabida estudiantes que presenten alguna
necesidad especifica, sino también aquellos que han de hacer frente a barreras socioeducativas
vinculadas a situaciones de vulnerabilidad y riesgo social (Granados, Tapia, & Fernandez-Sierra,
2017).

Todo lo anterior, por tanto, lleva a afirmar que la confluencia de esa realidad compleja, cambiante y
dindmica que nos rodea, con sus problemdticas y retos principales, debe formar parte de los
compromisos a asumir por las instituciones educativas, lo que exige, ademas, que forme parte de
las cuestiones prioritarias a abordar en los planes destinados a la formacién del profesorado.

La etapa de la Educacidon Secundaria, sin duda, constituye un nivel educativo complejo que
reclama una gran atencién en lo que se refiere a la formacién del profesorado, teniendo en cuenta,
entre algunas de las variables fundamentales, las caracteristicas psicoevolutivas del alumnado al
que atender (Montero, 2006; Esteve, 2001), de la misma forma que al reconocer que es en esta
etapa en la que el alumnado debe desarrollar procesos de toma de decisiones con los que ir
perfilando su proyecto de vida tanto personal como profesional.

Ante un sistema social dindmico como el que nos encontramos inmersos, hace falta formar al
profesorado teniendo en cuenta la necesaria flexibilidad que hace falta para ejercer
adecuadamente la profesion. En este sentido, en el marco del denominado Espacio Europeo de
Educacion Superior, las politicas educativas centradas en la formacién del profesorado enfatizan la
necesidad de ofrecer a este profesional una formacién ubicada en el concepto del aprendizaje
permanente o aprendizaje a lo largo de la vida, que favorezca la colaboracién con el marco social,
que permita ofrecer respuesta a las nuevas necesidades y demandas educativas, que haga realidad
e incluso complemente la docencia con la investigacién e innovacién educativa, y asi, puedan
ponerse en practica en las aulas procesos innovadores que incrementen el rendimiento, el interés y
la motivacién de todos y cada uno de los estudiantes.

A lo largo de este trabajo, se analiza la conformacién de la identidad profesional de los docentes de
la Educacién Secundaria durante su etapa de formacién inicial, al tiempo que se subraya la
importancia de que en la misma se dote a los futuros profesionales de la ensefianza de aquellas
herramientas pedagdgicas con las que propiciar en las aulas los procesos de innovacién educativa.

2. Identidad profesional, formacion inicial y aspectos clave para favorecer la
Innovacién Educativa.

Durante los ultimos afos, la formacion del profesorado ha comenzado a percibirse como un
proceso contribuyente tanto al desarrollo personal como profesional, cuyo recorrido da lugar a la
conformacioén de una identidad profesional concreta. En este sentido, se puede reconocer que la
construccién de dicha identidad estara apoyada en pilares tan basicos como la forma en la que este
se percibe a si mismo, sus sentimientos, su propio entusiasmo y el amor, pasion, dedicacién y
entrega en su ejercicio y desempeiio profesional (Serrano & Pontes, 2016).

La identidad, asi analizada, es un concepto que estd constituido por multiples factores, de
naturaleza tanto cognitiva como emocional y afectiva, en el que se incluye todo aquello que se
relaciona con la actitud, la motivacion, el compromiso y las responsabilidades que en el transcurso
del dia a dia, asume y afronta todo docente (Bolivar, 2007).
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Son varios los autores que establecen relaciones entre dicha identidad profesional y los resultados
académicos obtenidos por el alumnado (Bolivar & Bolivar-Ruano, 2012; Miranda, 2005; Vaillant &
Marcelo, 2009), constatando que aquellos docentes que se encuentran mas seguros, satisfechos y
realizados en el ejercicio de su profesién, despiertan actitudes mas positivas en los estudiantes, y,
en suma, mayor facilidad para construir aprendizajes y acceder al conocimiento.

La identidad profesional es el resultado de un largo y complejo proceso que consiste en la
delimitacién personal del propio modo de sentirse y definirse como docente, lo que, a su vez,
otorga sentido al desempefo cotidiano de la profesion (Granados, Tapia, & Fernandez-Sierra,
2017). En este proceso se integran las diferentes experiencias que han tenido lugar en la vida de
cada individuo, junto con los vaivenes, procesos de estabilizacién y desestabilizacion, experiencias
vividas durante la etapa escolar, conceptos trabajados en el transcurso de la formacidn inicial,
primeros afnos del ejercicio profesional, siendo todo ello determinante, puesto que no sélo influye
en el bienestar del profesorado, sino en la motivacién de los estudiantes, su disposicién a aprender
y los resultados académicos que llegan a obtener.

Con el devenir de los afos, y una vez que el docente va ganando experiencia en la profesion, en
dicha identidad también generan una influencia significativa las relaciones mantenidas con las
familias, el alumnado y el resto de compareros, dado que sus aportaciones enriquecen y amplian la
forma de percibirse a uno mismo y el desempefo profesional (Cantén & Tardif, 2018).

En coherencia con este planteamiento, la identidad profesional se apoya y configura en dos
dimensiones fundamentales (Serrano & Pontes, 2016):

- Construcciones que el individuo elabora sobre si mismo, a partir de un proceso de
apropiacion personal y subjetivo.

- Representaciones que otras personas hacen del individuo, lo que hace alusién a un
reconocimiento de la identidad docente por los demas y las instituciones y agentes con los
que este interactua.

Si se prosigue analizando el concepto de identidad profesional, debe sefalarse, en consonancia
con las dimensiones apuntadas, que es el resultante de un proceso biografico y social, que
depende en muy gran medida de la formacion inicial y de los procesos de socializacion que tienen
lugar en el ejercicio de la practica profesional (Bolivar, 2007).

En los programas de formacion inicial del profesorado en Espaiia, la identidad profesional ha sido
la de especialista en una disciplina determinada. A este respecto, De Puelles (2003) manifiesta que
pese a la existencia de intentos durante los siglos XIX y XX de ofrecer a futuros docentes una
formacién de corte pedagdgico, finalmente lo Unico conseguido ha sido hacerles especialistas en
una determinada materia (Lorenzo, Mufioz-Galiano, & Beas-Miranda, 2015), con las consiguientes
dificultades para responder a desafios que trasciendan lo meramente académico, y que, sin
embargo, también forman parte de las competencias docentes, como se ha apuntado en paginas
anteriores.

En la actualidad se cuenta con el Master en Formacién del Profesorado, al amparo del Proceso de
Convergencia Europea, pero ha de tenerse en cuenta que la formacién recibida en el mismo no se
considera lo suficientemente amplia como para responder a los retos presentes en las aulas
actuales (Escudero, Campillo, & Saez, 2019).

Teniendo en cuenta, en cualquier caso, la relevancia del citado Master, y sus implicaciones en la
identidad profesional del docente de Educacién Secundaria, se procede a continuaciéon a su
andlisis.
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En principio, debe destacarse que en las ensehfanzas de postgrado se propone el titulo
denominado Master en Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria, reglamentado en el
Real Decreto 56/2005 de 21 de enero por el que se regulan los estudios universitarios oficiales de
Postgrado.

El titulo obtenido en el mismo es de caracter profesionalizador, dado que habilita para el acceso a
profesor de Educacion Secundaria, regulado por la Ley Orgdnica de Educacion (LOE), desde las
directrices establecidas por la Comisidn Europea, centradas en potenciar politicas educativas en el
ambito del Espacio Europeo de Educacion Superior en lo que concierne a la formacién del
profesorado.

En la justificacion de motivos de la Ley Organica de Educacion en lo relativo a la formacién del
profesorado de Educacion Secundaria, se pone de manifiesto, entre otros aspectos, la necesidad de
corregir deficiencias derivadas del Curso de Aptitud Pedagdgica existente hasta ese momento,
argumentando la necesidad de que dicha formacién tuviese un matiz atractivo y motivador, capaz
de adaptarse a los cambios y transformaciones sociales, e incluso apta para promover la
investigacion e innovacion educativa, a la par que asentada en el concepto de aprendizaje
permanente (Serrano & Pontes, 2016).

La ensefanza proporcionada al futuro docente de Educacién Secundaria, en concreto, se
estructura en cinco médulos de formacion (Sanchez, 2007):

- Formacioén disciplinar.

- Formacion de caracter psicoldgico, sociolégico y pedagdgico.

- Formacion destinada a favorecer procesos investigadores e innovadores.
- Formacién de componente didactico.

- Formacioén en la propia practica profesional.

De la misma forma, el citado texto legislativo incorpora un conjunto de recomendaciones y
sugerencias a los centros de Educacion Superior para el disefo y desarrollo de planes de estudio
que lleven a la consecucién del titulo (Escudero, Campillo, & Sdez, 2019; Urefa & Ruiz-Lara, 2012).

Se procede seguidamente a llevar a cabo un andlisis detallado de estas recomendaciones, con la
finalidad de identificar la relevancia concedida a los procesos de innovacion educativa:

- Los centros universitarios deben contar con profesorado con experiencia investigadora y
docente en diferentes materias y actividades formativas, de la misma forma que es
interesante contar con profesores que se encuentren ejerciendo de forma complementaria
la docencia en Educacion Secundaria, trabajando por ello como profesores de universidad
asociados, con posibilidad de incluir en las aulas universitarias conocimientos y
experiencias reales relacionadas con esta etapa educativa. La actuacion de estos
profesionales puede resultar beneficiosa e interesante para los futuros docentes, al aportar
datos fundamentados en su propia realidad profesional, favoreciendo asi el andlisis y
cuestionamiento critico de los aspectos abordados.

- En los diferentes planes docentes ha de concederse especial relevancia a la integracion de
las TIC en los procesos de enseflanza y aprendizaje, con el objetivo de que los futuros
profesionales de la educacién, no sélo lleguen a ser capaces de fomentar competencias
digitales en los estudiantes, sino también de sacar el mayor beneficio posible de estos
instrumentos para incrementar la calidad de la docencia ofrecida. De esta forma, por tanto,
se puede vislumbrar la importancia de que en los planes de formacién inicial queden
integradas cuestiones que permitan hacer realidad en el futuro ejercicio profesional los
procesos de innovacién educativa.

- Durante el practicum ofertado a los estudiantes universitarios, resulta determinante
hacerles conscientes de la necesidad de poner en marcha en contextos reales propuestas
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de intervencién auténoma, que lleven a la iniciativa y puesta en practica de medidas y
actuaciones educativas especificas, junto al cuestionamiento de aquello que tienen la
posibilidad de vivenciar en los centros educativos, ademas de la toma de conciencia de las
competencias adquiridas durante este proceso de formacion en la realidad.

- Las ensefanzas deben estar organizadas de tal forma que en ellas se fomente el equilibrio
entre la formacion adquirida en las aulas universitarias y la formacién de cardcter practico a
la que se accede en los centros educativos en los que los estudiantes desarrollan su
periodo de practicas.

- La obtencién del Titulo debe ir precedida de la redaccién y presentacién oral de una
memoria con la que se pueda constatar hasta qué punto el estudiante ha sido capaz de
adquirir todas y cada una de las competencias que se establecen en el Master.

Los estudios, de la misma forma, estan organizados sobre la base de mddulos de formaciéon
general, formacién especifica, practicas en centros educativos y posterior realizacion y defensa del
Trabajo de Fin de Master (TFM).

En la tabla 1 se aporta de forma gréfica de qué forma estd estructurada la propuesta formativa en lo
referente, concretamente, a los médulos de formacién de caracter general.

Médulos de Aprendizaje y Contextos y Sociedad, familia y
Formacion desarrollo de |la procesos educativos educacion

General (12 personalidad
créditos)

Caracteristicas de los Procesos de Anadlisis de la familia y

estudiantes en diversos comunicacion en el aula. la sociedad como
contextos sociales. Estrategias de resolucion principales agencias de
Atencion a variables de conflictos. socializacion.
cognitivas y emocionales. Trayectoria histérica del Tipologia de familias
Disefo y desarrollo de Sistema Educativo. en la actualidad e
propuestas de intervencion Recursos para la influencia en el
didactica para responder a orientacion académicay rendimiento
los diferentes ritmos de profesional. académico.
aprendizaje del alumnado.  Tratamiento didactico de Desarrollo de
la educacion en valores. habilidades sociales
Proyectos educativos para el trabajo con las
para la mejora de la familias.

convivencia y prevencion
de problemas de
aprendizaje.

Tabla 1. Delimitacion de aspectos fundamentales trabajados en la formacidn inicial de docentes de Educacién
Secundaria en los Médulos de Formacion General. Fuente: Elaboracién personal a partir de Escudero (2009).

En la tabla 2, se delimitan los ejes centrales en torno a los que esta estructurada la formacién
especifica del profesorado de Secundaria durante su proceso formativo inicial.
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Formacion

Complementos de la
formacion disciplinar

Especifica
(24
créditos)
Valor cultural y
formativo de los
contenidos
disciplinares.
Trayectoria histérica y
evolucion de las
asignaturas.
Aplicacién de
contenidos
curriculares en
diversos contextos.
Panoramica general de
la evolucion del
mundo laboral.

Aprendizaje
ensenanza de
materias

y Innovacion docente e
las iniciacion a la
investigacion
educativa
Juicio critico sobre
actuaciones docentes,
en buscade la
excelencia educativa.
Desarrollo de

Aspectos tedrico-
practicos de la
ensenanza y
aprendizaje  de las
diversas materias.

Disefioy propuestas
transformacion del innovadoras
curriculo en destinadas a la

actividades, selecciéon y
elaboracion de
materiales didacticos.
Técnicas de evaluaciéon
para promover la
cultura del esfuerzo.
FormacionenTICy
herramientas digitales
al servicio de procesos
de ensefanzay
aprendizaje.

prevenciony
resolucion de
conflictos.

Metodologias y

proyectos de

intervencion educativa
al servicio de la
innovacién docente.

Tabla 2. Cuestiones centrales a abordar en la formacién especifica del profesorado de Educacién Secundaria.
Fuente: Elaboracion personal a partir de Escudero (2009).

En la tabla 3, se delimitan las cuestiones mas significativas a abordar tanto en los periodos de
practicas durante la formacion inicial, como las lineas prioritarias en las que debe sustentarse el

Trabajo de Fin de Master.

PRACTICA DOCENTE

Se trata de adquirir experiencia en la planificacién,
docencia y evaluacién de las materias de la
especialidad, acreditando un buen dominio de
expresion oral y escrita en la practica docente.

Ademads, se trabajan las destrezas necesarias con
las que llegar a ser capaz de configurar un
adecuado clima de convivencia en el aula,

TRABAJO DE FIN DE MASTER (TFM) ‘

Trabajo de recopilacion exhaustiva de aspectos
ligados la formacién adquirida a lo largo de todas
las ensefanzas anteriormente descritas. Debe
predominar el rigor y la exhaustividad en los
planteamientos, con objeto de evidenciar la
madurez conceptual en torno a los aspectos sobre
los que se haya indagado.

participando en iniciativas destinadas a la reflexién
sobre la practica profesional.

Tabla 3. Fuente: Elaboracién personal a partir de Escudero (2009).

Teniendo en cuenta los planteamientos anteriores, y a fin de proseguir analizando el proceso de
conformacion de la identidad profesional durante la formacioén inicial, se puede sefalar que
cuando la llamada identidad de base (Bolivar, 2007), definida como aquella que presenta el
docente de acuerdo al campo profesional en el que se ha formado, entra en confrontacién con las
demandas y responsabilidades de las instituciones educativas actuales, se produce la primera crisis
de identidad profesional, puesto que el docente empieza a cuestionarse determinados aspectos de
su trabajo, comienza a percibirse incapaz para resolver determinadas situaciones conflictivas, e
incluso se replantea el abandono de la profesién.

La ausencia de una verdadera y completa formaciéon pedagdgica en los programas de formacién
inicial del profesorado de Secundaria, asi pues, genera una importante crisis de identidad, tanto
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personal como profesional, que deriva, en la mayor parte de los casos, en la toma de decisiones por
parte del profesorado de formas de intervenir amparadas en aquello que observé en sus propios
docentes durante la formacion inicial o incluso en actitudes caracterizadas por la aceptacion
irremediable de la cultura imperante en las instituciones educativas.

En consonancia con lo anterior, puede admitirse que, de la misma forma que es necesario
configurar una nueva identidad profesional que sea coherente con las nuevas demandas
educativas existentes en los centros, también lo es transformar la formacién inicial, de tal forma
que en ella ocupen un lugar dominante aquellos problemas relevantes a los que hay que ofrecer
respuesta en las actuales instituciones escolares (Escudero, Campillo, & Saez, 2019). De esa forma,
el docente desarrollard una identidad profesional que le hard sentirse mas seguro y satisfecho con
su labor profesional, y, al mismo tiempo, mas proclive a poner en marcha en las aulas proyectos e
iniciativas de innovacién educativa.

En ese proceso de formacion inicial, podria ser apropiado trabajar desde un planteamiento
transversal aquellas cuestiones relacionadas con la identidad profesional, es decir, tratar de llevar a
los futuros profesionales de la docencia a plantearse cuestiones del tipo “para qué estoy
estudiando esta carrera universitaria”, “qué voy a hacer después’, “que cualidades son
absolutamente determinantes y necesarias”, etc. Estas reflexiones tendrian que trabajarse
transversalmente en las asignaturas que conforman el plan de estudios de los futuros docentes,
como forma de contribuir a la construccién de una identidad profesional positiva, equilibrada y
coherente, siendo todo ello, ademas, la base sélida a partir de la que poner en practica iniciativas
pedagdgicas de corte innovador, buscando superar lo tradicional.

3. Importancia y necesidad de la formacion inicial del profesorado de Educacion
Secundaria: Formar para innovar

Ejercer la docencia en la etapa correspondiente a la Educacién Secundaria constituye un desafio, al
tiempo que conforma una trayectoria profesional cargada de dificultades e incertidumbres.
Situaciones como la cada vez mayor presencia de alumnado con dificultades idiomaticas,
procedentes de otros paises y culturas, con graves desfases curriculares, unido a los problemas de
convivencia en los centros educativos y el creciente nimero de alumnado con diversidad
funcional, lleva a considerar la profesion magisterial como compleja y requerida de una constante
actualizacién.

A todo ello se suman las nuevas exigencias que nuestro sistema educativo deposita en el
profesorado, del que se espera que relna las caracteristicas siguientes (Cantén & Tardif, 2018):

- Actualizacion tanto desde el punto de vista cientifico, como técnico y cultural, de forma
que se posean conocimientos centrados en la propia disciplina a impartir, asi como con
capacidad didactico-pedagdgica para saber transmitirla en coherencia con el alumnado;
sus caracteristicas y necesidades fundamentales. De la misma forma, teniendo en cuenta la
evolucioén cultural, es necesario que el profesorado asuma el compromiso de formacién
permanente.

- Formacién de naturaleza generalista y al mismo tiempo especifica, centrada en una
disciplina determinada, atendiendo a la estructuraciéon de la Educaciéon Secundaria, en la
que existe una diferenciacion entre etapas, pero al mismo tiempo un curriculum abierto y
flexible.

- Facilitacion de aprendizajes, en tanto que lo esencial no reside tan sélo en la transmisién
de contenidos, sino que hace falta un dominio de habilidades con las que fomentar la
autonomia, argumentacion, reflexion, critica y autorregulacion de los procesos de
aprendizaje en los estudiantes.

- Educacién, entendida como el fomento y promocion de valores que favorezcan una
convivencia positiva, el desarrollo integral y procesos interactivos en el aula.
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- Conexion con el medio, es decir, capacidad para favorecer la apertura de los centros a su
entorno, tanto social como laboral, identificando en el mismo un instrumento pedagdgico
al servicio de los aprendizajes, favoreciendo el abordaje en las aulas de temas sociales
relevantes, que inciten al cuestionamiento y la reflexion entre todos y cada uno de los
estudiantes.

- Orientacion y transicién a la vida activa, capacitando a los estudiantes para el desempefo
de actividades socio-profesionales.

- Reflexion sobre la propia practica profesional, a través de una relacién coherente y
equilibrada entre la teoria y la practica, generando el propio conocimiento y valorando
aquellos saberes desarrollados de forma progresiva, con el propésito de contribuir a la
mejora del proceso educativo.

Teniendo en cuenta, por tanto, las multiples expectativas depositadas en la actualidad en los
docentes, resulta sencillo reconocer la importancia de que la formacién inicial esté articulada de
forma clara, completa y coherente, puesto que todo ello serd lo que permita que el futuro
profesional de la docencia adquiera unas sélidas bases epistemolégicas y actitudinales, con las que
ejercer su responsabilidad pedagdgica del mejor modo posible.

De la misma forma, es fundamental que, a lo largo de dicha formacién, la innovacién educativa sea
contemplada como uno de los pilares prioritarios, teniendo en cuenta que, de esta forma, podra
dotarse al futuro profesional de la ensefanza de la creatividad necesaria con la que ejercer la
profesién del mejor modo posible.

Por desgracia, sin embargo, no se puede afirmar que nuestros sistemas educativos hayan estado a
lo largo de las ultimas décadas realmente comprometidos en formar para generar procesos de
innovacion en las aulas, si bien es cierto que cada vez son mas los especialistas del ambito
pedagdgico que advierten acerca de la necesidad de “formar para innovar”, puesto que ello
convertird al futuro docente en un profesional que relne, entre otras, las caracteristicas que
recogemos a continuacion (Tricot, 2018):

- Sensibilidad para reflexionar, analizar y revisar la practica profesional, valorando de qué
forma se hace frente a los imprevistos y se cumple con la planificacién.

- Apertura al cambio conceptual, definido como la posibilidad de poner “en tela de juicio”
posibles ideas preconcebidas que resultan erroneas, modificAndolas por aquellas que
resulten mas acertadas.

- Independencia intelectual, esto es, capacidad para conformar ideas, exponerse al error y
definirse como persona que puede generar y someter a critica sus planteamientos.

- Creatividad, percibida como habilidad para generar procesos y resultados originales,
apreciando los fendémenos desde multiples perspectivas.

Se trata, en definitiva, de desarrollar al maximo el potencial transformador y constructivo, a
beneficio, como es l6gico, de una docencia de la mayor calidad posible.

No es suficiente, por tanto, que la formacion inicial dote a los futuros profesionales de la ensefanza
de habilidades con las que dominar los contenidos de la materia impartida, sino que en dicha
formacién es imprescindible trabajar otras multiples cualidades, ligadas a variables afectivo-
emocionales, y, por supuesto, aquellas que permitan hacer realidad los procesos de innovacion en
las aulas. Se trata, finalmente, de conceder a la formacion inicial la importancia que se merece, de
identificar la funcion mas educativa que puramente académica a asumir por el profesorado (Esteve,
2001), y de que esa formacion sea capaz de reducir los temores e incertidumbres de una profesion
cargada de dificultades y retos en la actualidad, lo que se acreciente, sin duda, en la etapa
correspondiente a la Educacién Secundaria.
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4. Conclusiones

Teniendo en cuenta los argumentos expuestos a lo largo de este trabajo, puede evidenciarse que la
profesion docente, constituye una de las mas complejas en la actual sociedad. Ademas de
transmitir y ensehar contenidos, el docente del siglo XXI debe ser capaz de presentar en las aulas
experiencias estimulantes de aprendizaje, que lleven a indagar, investigar y aprender, de la misma
forma que habra de comunicarse de forma efectiva con las familias de su alumnado, para
conocerlos en mayor profundidad, informar acerca de posibles problemas en la asimilacién de
conceptos y trabajar de forma coordinada, sobre la base de fines y planteamientos comunes.

La tarea del docente actual, asi pues, no se circunscribe Unicamente a impartir sus clases y dominar
su propia materia, sino que son numerosas las exigencias a las que este colectivo profesional debe
responder con la mayor eficacia posible. Teniendo en cuenta esta realidad, es indudable la
relevancia tanto de la formacion inicial como de los procesos de formaciéon permanente, en la
medida en que todo ello dotara al profesional de la ensefianza de habilidades con las que propiciar
la construccién de aprendizajes, organizar de forma efectiva el trabajo en grupo, y atender no solo
a variables de naturaleza pedagdgica, sino también a todo cuanto guarde relacién con el equilibrio
socio-afectivo del alumnado.

Para que los procesos de formacién inicial consigan adaptarse al cambio social, las politicas de
formacién del profesorado deben adoptar un enfoque holistico, de tal forma que se reconozca el
valor de los parametros siguientes (Moreno, 2006):

- Articulacion entre la formacion del profesorado en su conjunto y el sistema de educacién
superior, en lo relativo al acceso, planes de estudio, calidad y eficiencia en la formaciéon
recibida en el contexto universitario y acreditacién de los programas.

- Los apoyos de caracter externo orientados a capacitar para la supervisién escolar, junto al
fomento de politicas destinadas a la mejora de las instituciones educativas.

- Los mecanismos empleados para certificar y acreditar el buen hacer de los docentes,
relacionado con las politicas de contratacion y asignacion de profesores en los centros
escolares.

- El disefio y la configuracién de la carrera magisterial en términos de desarrollo profesional,
estableciendo medidas e incentivos incidentes en la promocion.

- Definicion clara y equilibrada del programa de estudios destinado a la formacion del
profesorado, en el que se delimiten explicitamente tanto las competencias necesarias para
el correcto ejercicio de la docencia, como los contenidos disciplinares y el conocimiento
didactico del contenido.

En este contexto, la identidad profesional del profesorado resulta determinante, puesto que esta se
relaciona estrechamente con la motivacion, interés, la curiosidad y gusto a aprender por parte de
todos y cada uno de los estudiantes, de lo que se deriva, en gran medida, que estos lleguen a
adquirir aprendizajes significativos y funcionales.
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2

Pautas de intervencion familiar en hermanos de niinos con discapacidad

Maria Jesus Luque Rojas. Universidad de Mdlaga (Espafia)

1. Introduccion.

El nacimiento de un hermano altera el equilibrio que hasta ese momento se tenia en la familia,
debiendo surgir una nueva atmésfera de relaciones y de las apreciaciones entre sus miembros, a fin
de instaurar y desarrollar un nuevo vinculo de intimidad y relacién afectiva, lo que, a su vez,
marcard a cada uno de ellos en sus referencias de identidad, asi como en los aspectos de la
interaccién social. Ciertamente, en una familia pueden ocurrir diversas situaciones, dificultades o
aspectos que, en todo caso, generan la necesidad de cambio y adaptacion en sus relaciones y
afectos, base para el desarrollo personal y social de cada uno de los miembros de la familia y, en
particular, de los hijos. Un planteamiento oportuno nos lo ofrece el analisis de la complejidad que
adquiere un equilibrio familiar y sus mecanismos de regulacién cuando un hijo presenta
discapacidad. Vivencialmente ello es asi, en tanto que la situaciéon creada por ese nacimiento o
aparicion de discapacidad estd asociado a la incertidumbre y al desconocimiento, ademas del
desconcierto, sentimientos de tristeza o de abatimiento, en sus inicios, que ha de continuarse en
un proceso de aceptacion y de adaptacién. Se introducen, por consiguiente, factores distintivos y
diferentes a lo habitual que inciden directamente sobre la vida y el rumbo de la familia,
generandose la necesidad de afrontamiento de la situacién, hacia fines de resoluciéon de
dificultades y de adaptacién a la nueva situacién, que se vislumbra ya de caracter permanente en el
seno familiar.

2. Estudio psicoldgico de los hermanos de ninos con discapacidad.

El interés psicolégico en el estudio de este tema es evidente, pero tradicionalmente ha basculado
sobre el nifio con discapacidad, no prestando una atencidén especial sobre su hermano, que puede
sentirse sélo, desasistido o no comprendido, tanto en si mismo con en su condicién de hermano,
en la situaciéon de entender y asistir a su hermano con limitaciones. De acuerdo con lo expresado
por algunos autores (Cuskelly y Gunn, 2003; Dew, Balandin & Llewellyn, 2008; Garcia y Bustos, 2015;
Luque y Luque-Rojas, 2019; Mufoz-Bravo, 2017), las valoraciones psicolégicas, han apreciado las
relaciones afectivas entre hermanos desde una visidon centrada en los aspectos negativos de celos,
rivalidad o envidia (dejando otros aspectos como la ayuda, el carifo, el juego, la compania o la
solidaridad), a lo que se une que la discapacidad haya sido considerada desde el foco en la persona
que la tiene y en sus padres, siendo poco frecuente que se trate sobre la vivencia o convivencia de
los hermanos, sus respuestas y planteamientos personales. En este sentido, como se ha puesto de
manifiesto en algunas publicaciones, han sido mas los estudios centrados en la madre y en la
implicaciéon que supone tener un hijo con discapacidad, excluyendo casi totalmente a padres,
familia extensa y hermanos (Moreno, 2010; Stoneman, 2006).

Apreciando que hasta la década de 2000 a 2010, no comienzan a surgir estudios referidos a los
hermanos y la importancia de la consideraciéon de éstos, respecto al miembro de la familia con
discapacidad, podrian senalarse a modo de apretado resumen y como acercamiento general,
algunos aspectos afectivos observados en los hermanos de un nifio con discapacidad (figura 1).
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Sentimiento de culpa frente al Soledad e indefension o huida de la situacion.
hermano con limitacion, bien Amor y ternura por el hermano.

porque él no la tiene, o bien
porque no hace lo suficiente en su
ayuda o mejora.

- Autoexigencia y necesidad de estar - Alegriay satisfaccion en la evolucion del hermano.
pendiente de su hermano, incluso por - Sentimiento de gratitud por el enriquecimiento
encima de sus posibilidades. Podria personal que supone la experiencia y convivencia
llegar a confundirse su propia vida con el hermano.
con la de su hermano con - Respecto a sus padres: sentimientos de ausencia
discapacidad. de su madre, enfado por considerarla injusta en su

- Celos, rivalidad, e incluso hostilidad trato y distribucién de los afectos a sus hijos.
frente al hermano que absorbe Sentimientos de ser un hijo que ha de compensar
tiempo, dedicacién y afecto de sus los sacrificios de su madre, desarrollando madurez
padres. o responsabilidad.

- Frustracién y tristeza por no vivenciar - Respecto al contexto: Vergilienza, temor o tristeza
una relacién de afectos o de por el rechazo que su hermano pueda recibir de la
intercambio de una relacién tipica sociedad. Soledad o aislamiento, desamparo o
entre hermanos. discriminacion.

- Conrelacion a pensamientos de futuro tales como
angustia, responsabilidad en su cuidado, convivir
con él, como resolver su situacién econémica

Figura 1. Generalidad en los aspectos afectivos de los hermanos de un nifo con discapacidad (Adaptado de
Nurez, Rodriguez y Lanciano, 2005).

En una lectura de algunos trabajos sobre la cuestién (Balandin y Llewelyn, 2008; Cuskelly y Gunn,
2006; Dew, Garcia y Bustos, 2015; Iriarte e Ibarrola-Garcia, 2010; Luque-Rojas y Luque, 2019; Muhoz-
Bravo, 2017; Onate y Calvete, 2017) puede apreciarse una disparidad de opiniones en torno al
ajuste psicoldgico del hermano sin discapacidad, frente al hermano que la tiene. Asi, desde una
perspectiva psicoldgica (llamese clasica o patogénica), se desprende la aparicién de dificultades,
manteniéndose una visidn patoldgica en los niflos que tienen un hermano con discapacidad. Por el
otro extremo, desde una psicologia positiva, la discapacidad no seria un estresor en si, pudiendo
hablarse de ventajas o de vivencias en valores. Sin posicionarnos en uno u otro extremo,
considerariamos la reflexién sobre una postura de valoracion y aceptacién de la situacion, a la vez
que el camino de vida en el que se ha de sentir una afectividad y experiencias, tanto positivas sobre
la discapacidad, como sobre las vivencias y emociones negativas y estresantes (Iriarte e Ibarrola-
Garcia, 2010).

3. Discapacidad y estructura familiar.

En el andlisis interno de la compleja adecuacion familiar hacia el hijo con una determinada
discapacidad, en los padres y madres podrian considerarse diversas reacciones que incluirian,
desde la ansiedad extrema e indulgencia excesiva, hasta problemas de aceptacién del trastorno,
todo un conjunto de reacciones que, centrado en la enfermedad, discapacidad o problematica,
podria anular la visién de progreso en el desarrollo de la persona en si, no ddndose una afectividad
natural y espontdnea, ni una estructura de relaciones familiares, orientadas al progreso personal
del nifo. A pesar de que, en la familia, al menos en un primer periodo de conocimiento del
trastorno, sea dificil evitar reacciones de ansiedad, preocupacion, tristeza o abatimiento, éstas
deben considerarse como elementos de base para una evolucidn afectiva positiva de las relaciones
familiares. En este periodo podra ser necesaria una intervencion psicoldgica, social y pedagdgica,
que ayude a instaurar los mecanismos personales y de relacion, con los que alimentar la esperanza
y favorecer las expectativas en la familia y en el desarrollo del nifio (Luque, 2006).

Esta de mas expresar el impacto que produce la discapacidad en toda la familia, por lo que, de
acuerdo con algunos autores (Dew, Balandin y Llewellyn, 2008; Garcia Nufez, y Bustos Silva, 2015;
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Nunez, Lizasoain, 2007; Lizasoain, Gonzalez, Iriarte, Peralta, Sobrino, y Onieva, 2011; Mufoz Bravo,
2017; Rodriguez y Lanciano, 2005), pueden considerarse diversos planteamientos personales,
comunes en las familias y en los hermanos de nifios o nifas con discapacidad (qué serd de mi
hermano cuando sea mayor; a qué colegio ira, cobmo le ird; que tendré que hacer yo,...).
Planteamientos de sentimientos y pensamientos (desamparo, tristeza, ira, ...), asuncién de
responsabilidad, expectativas inmediatas o de futuro, planteamientos personales, ... Aspectos
todos que deben ser reflexionados e intervenidos en la familia, y que podrian tener su continuidad
de actuaciones en el centro educativo a través de la Tutoria y de la Orientacién.

Siendo conscientes de todos los aspectos, tanto positivos como negativos, que el diagnéstico de
un nifo con discapacidad tiene sobre sus hermanos, se podran identificar sus necesidades,
plantear estrategias de afrontamiento, valorar lo positivo de tener a ese hermano y enriquecerse
como persona. El amor fraterno surge no soélo por el hecho de ser hermano, sino de su cultivo en
convivencia que, ciertamente se vive con intensidad, esfuerzo y trabajo en una familia con
hermanos con limitacién. Razén por la cual los lazos afectivos adquieren otra profundidad y
fortaleza, a la vez que favorecen en el hermano que no tiene discapacidad, el sentimiento de
proteccién y ayuda, lo que no le ahorra emociones de tristeza, desasosiego o culpabilidad, entre
otros sentimientos. Todos ellos forman un conjunto de integracion afectiva que, en general,
supone un nucleo de enorme importancia en la construccion de su desarrollo sociopersonal.

4, Aspectos de consideracion en los hermanos de nifios con discapacidad.

Los pensamientos y sentimientos de los hermanos de niflos y niflas con discapacidad en una
familia son diversos y guardando relaciéon con caracteristicas individuales y de contextos. No
obstante, hay planteamientos o cuestiones frecuentes que se observan en una generalidad de hijos
con hermanos con discapacidad y que se hacen presente en las vivencias personales y de
convivencia de los miembros de la familia. De acuerdo con Lizasoain (2007) y Luque y Luque-Rojas
(2020), pueden considerarse algunas cuestiones que los hermanos de nifios con discapacidad
pueden hacerse (figura 2); a ellas se tratara de aportar algin elemento de reflexion, como
posibilidad de respuesta, a fin de favorecer una concienciacidn sobre su relacion con el hermano y
un marco de afrontamiento en la familia.

{Qué tipo de escolaridad tendra? ;A qué
colegio ira? ;Necesitara recursos
especificos? Si va a su mismo Colegio, se

Con el envejecimiento de los padres, los
hermanos deben de hacer frente a Ila
cuestion del futuro de su hermano con
limitaciones: ;Quién se ocupara de él o ella
cuando los padres ya no estén en
condiciones de hacerlo?

plantearan aspectos como el papel de
cuidadores, ayudar a su hermano, dar
explicaciones, tener que enfrentarse a
situaciones incomodas.

discapacidad podran superar a éste en el
plano fisico, psiquico o académico, con lo
que pasaran a tener el papel de hermano
mayor en la préctica y vida diaria.

Las hermanas de nifilos con discapacidad las
que tienen mas restricciones y obligaciones
que sus iguales en familias sin discapacidad.
En una familia con dos hijos (uno de ellos
con discapacidad) el que no tiene
limitaciones estd obligado al afrontamiento
en solitario de esa dinamica familiar.

Los hermanos y hermanas de niflos con
discapacidad pueden llegar a sentirse
responsables de esa discapacidad, asi como
de la tristeza de sus padres con relacion a

- Los hermanos pequefos del que tenga - La existencia de un nifio con discapacidad en

una familia recorta, en cierta medida, la vida
social, salidas a lugares o actividades de ocio.
Los hermanos podrian sentirse forzados a
tener que renunciar o seleccionar a sus
amistades en funcién de cémo reaccionan
éstas ante le hermano con discapacidad.
Frente a sus padres, los hermanos podrian
sentir el deber de colmar las esperanzas y
expectativas que el hermano con
discapacidad no alcanzara.

Con la edad, los celos o reticencias dan paso
a deseos de sobreproteccién al que tiene
discapacidad.

Planteamientos vitales nuevos cuando los
hijos tiene la edad de iniciar su propia vida y
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ella. Podrian mostrar su enfado hacia el
hermano con discapacidad por el tipo de
vida que les condiciona, sintiéndose a la vez
culpables por tener estos pensamientos.
Podrian sentirse culpables al ver que
progresan mas rapido que su hermano con
limitaciones.

dejar la casa de sus padres. Sentimientos de
no poder “abandonar” a la familia y dejarla
sola en su afrontamiento de la discapacidad.
Entre otras cosas puede darse Ia
preocupacién sobre si la futura pareja
aceptara a su hermano con discapacidad.

Figura 2. Diez aspectos de reflexion en la concienciacidn de tener un hermano con discapacidad (Tomado y
adaptado de Lizasoain, 2004).

1)

En un principio, en la recepcion de la existencia de la discapacidad, la familia se centra en el
conocimiento de ésta, conformdndose como un nucleo de su estructura y vida, con el
consiguiente freno al progreso del desarrollo familiar. Los hermanos viven este periodo, en
una linea de continuidad de sus padres, mostrando un conjunto de conductas o respuestas
en fases similares a las acontecidas en una pérdida afectiva. Es obvia la participacion de los
hijos en la confusiéon e incertidumbre producida por la apariciéon de la circunstancia. Los
hermanos sin discapacidad se plantean pensamientos de incredulidad e inmovilismo,
preguntandose si eso puede significar un apartamiento de una cierta normalidad de la
vida, sobre tratamientos y dependencia permanente, etc. A ello se pueden sumar
sentimientos de culpa o de impotencia y responsabilidad en la aparicion de la enfermedad.

Este circulo de negatividad participante en si misma como familia, debe romperse con fines
de afrontamiento y de esperanza en su futuro, lo que debera ser el primer punto de
reflexiéon del padre y la madre, hacia el reequilibrio familiar. Ello proporcionard a los
hermanos una referencia de positividad y afecto, de comprensién y apoyo.

Los hermanos y hermanas de nifios con discapacidad pueden llegar a sentirse responsables
de esa discapacidad, asi como de la tristeza de sus padres con relaciéon a ella. Podrian
mostrar su enfado hacia el hermano con discapacidad por el tipo de vida que les
condiciona, sintiéndose a la vez culpables por tener estos pensamientos. Mas aun, podria
sentirse culpable al ver que progresa mas rapido que su hermano con limitaciones en todas
las facetas de desarrollo, tan necesarias en la convivencia familiar, como en los

planteamientos del dia a dia y de futuro.

Esta dindmica de tristeza y culpabilidad (que no de causa), podrd intervenirse desde
actuaciones materno-paterno filiales mas ajustadas entre los hermanos y en su desarrollo
afectivo, procurando un cierto equilibrio y su asociacién, a las limitaciones del hermano con
discapacidad. En esta situacion seran recomendables, entre otras: a) Una reflexion y
reestructuracion en su propia vida personal, social y como padres; b) Iniciarse en la
adaptacién y convivencia con la discapacidad; ¢) Una reestructuracién de las relaciones
afectivas maritales, hijo en cuestién y hermanos; d) Una integracién de las necesidades
derivadas de la discapacidad en la dinamica familiar. En suma, equilibrar la circunstancia de
la discapacidad en el hijo, favoreciendo una afectividad natural y espontanea, hacia una
estructura de relaciones familiares, orientadas al progreso personal de los hijos (del nifio o

nifa con discapacidad y de sus hermanos).

Respecto a la escolaridad, los hermanos haran frente a la cuestion de si asistira a su Colegio
0 a otro que tenga recursos especificos. Si va a su mismo Colegio, se plantearan aspectos
como el papel de cuidadores, las posibilidades de ayudar a su hermano, tener que dar
explicaciones, o que enfrentarse a situaciones incbmodas. En suma, sentirse diferente,
cuando no distante, a los demas companeros de clase y centro educativo, lo que conlleva
el riesgo de distincion o aislamiento y disminucion de sus relaciones sociales.
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De una adecuada coordinacién familia escuela, en la que los padres transmitan sus
circunstancias e inquietudes al profesorado, puede surgir un elemento de colaboracién en
el desarrollo afectivo - social que, a través de actuaciones y programas tutoriales en el aula
y centro, incidan en esos pensamientos y actitudes de los alumnos y alumnas. Obviamente
se persiguen objetivos de comprensién y apoyo, asi como de aceptacién y valoracion en
positivo de crecimiento personal.

Teniendo en cuenta el lugar que ocupa en la fratria, los hermanos pequeios del que tenga
discapacidad podran pensar que en un tiempo superaran a su hermano en el plano fisico,
psiquico o académico, con lo cual podra pasar, al menos en un nivel funcional, a tener el
papel de hermano mayor en la practica y vida diaria.

Lo que se conoce como fratria es el conjunto que forman los hijos de un nucleo familiar,
con independencia del tipo de filiacion que tengan con sus padres, viviendo en una casa o
residencia comun. Este conjunto estd conformado como una estructura de relaciones que,
aunque pueda establecerse un escalaféon por el orden de nacimiento de sus miembros
(hijos), la edad no presupone jerarquia, autoridad o relacion de superioridad. Todo ello es
proceso y resultado de la unién entre hermanos, orden y disciplina familiares y una
actuacion paterno-materno filiales, coherente. De acuerdo con esta perspectiva, el cambio
que un hermano menor pueda experimentar respecto a su hermano mayor con
discapacidad no difiere del que pudiera presentar con relacién a otros de la familia o fuera
de ella, ya que los intereses, las aptitudes y habilidades de una persona la conducen y
distinguen de otra, simplemente por eso, por su implicacidon y ocupacién. En nuestro caso,
ademads, se generard un mecanismo perceptivo — constructivo de valores de, consideracion,
apoyo o ayuda al que necesita la atencion. El desarrollo de este valor es lo verdaderamente
significativo en la relacién fraterna y en su proyeccion social fuera de la familia.

Se observan diferencias en cuanto a género, siendo las hermanas de nifios con
discapacidad las que tienen mas restricciones y obligaciones que sus iguales en familias sin
discapacidad.

Aunque esta observacion pudiera tener una base cultural, en la que la mujer se haya
ocupado mas de lo socioafectivo, no es una explicacion justificativa de la situacién de las
nifas y las jévenes en la atencién a su hermano con discapacidad. En las relaciones de los
padres hacia sus hijos e hijas, la observancia o cuidados que se puedan establecer entre
todos los miembros de la familia, hacia el hermano con discapacidad, debe enmarcarse en
la igualdad y la equidad. Se sigue que las hermanas no seran mdas diferentes que sus
hermanos varones, salvo en lo que sus caracteristicas personales transmitan en afectividad
y vinculacién de su hermano con discapacidad.

En una familia con dos hijos (uno de ellos con discapacidad), el que no tiene limitaciones
estd obligado al afrontamiento en solitario de la dinamica familiar derivada de su hermano
con necesidades especificas.

Formulado asi se determina como argumento de inexorable carga, como si no existieran el
padre y la madre a los que les corresponde el afrontamiento y control de la circunstancia
sobrevenida por la discapacidad del hermano. EI nimero de hermanos tiene su
importancia, pero no debiera ser relevante en la relacién fraterna, ya que ésta se conforma
sobre la base de los intereses personales, académicos, ludicos o de cualquier otra indole,
que puedan o no compartirse. En este sentido, bien puede aceptarse que la relacion entre
hermanos dependera mas de la sintonia o simpatia entre ellos o de una estructura positiva
de relaciones afectivas favorecida por el padre y la madre dentro de una disciplina y orden
familiares.
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Los hermanos y hermanas de nifios con discapacidad pueden llegar a sentirse responsables
de esa discapacidad, asi como de la tristeza de sus padres con relacién a ella. También
podrian mostrar su enfado hacia el hermano con discapacidad por el tipo de vida que les
condiciona, sintiéndose a la vez culpables por tener estos pensamientos. Mas aun, podrian
sentirse culpables al ver que progresan mas rapido que su hermano con limitaciones en
todas las facetas de desarrollo.

Esta posibilidad de sentimientos es quiza la que representa el nicleo de preocupacién en
las intervenciones de padres, profesores o profesionales de la Psicologia, Pedagogia o
Medicina. En efecto, cualquier niflo ha pensado alguna vez sobre si mismo y el lugar que
ocupa en su familia, pero la aceptacion de su hermano con discapacidad supone una
circunstancia que conlleva procesos de adaptacién, en los que los sentimientos o
emociones pueden encontrarse. Desde una loégica de pensamiento del adulto es
comprensible ese conjunto de sentimientos del nifio, pero desde el punto de vista de éste,
ha de asumirse su vivencia con su hermano y en la familia, asi como las explicaciones,
apoyo y consejo que reciba, a fin de proseguir un desarrollo afectivo - social que busque su
reequilibrio y adecuacion.

La existencia de un niflo con discapacidad en una familia recorta, en cierta medida, la vida
social, salidas a lugares o actividades de ocio. De alguna forma los hermanos podrian
sentirse forzados a tener que renunciar o seleccionar a sus amistades en funcién de cémo
reaccionan éstas ante le hermano con discapacidad.

Padres y madres deberan tomar la iniciativa y hablar de su hijo o hija con discapacidad, con
sus amigos, parientes y vecinos tan pronto como sea posible; didlogo con el que se ganara
en las relaciones y comunicacion sociales. En efecto, los amigos y parientes tomaran como
ejemplo aquél que den los padres y familiares. Si hay alguna resistencia, incomodidad o
verglienza al hablar sobre el nifo, el grupo social podria actuar de la misma manera.
Podrian creer que hay algo de lo que callar o esconder, pudiendo perderse asi apoyo o
ayudas importantes. Si los padres mantienen una vida social o de comunidad, saliendo y
disfrutando de sus hijos (entre los que esta el nifio con discapacidad), sin reparos a lo que
pueda pensar la gente, generard una visién de normalizacién y, en consecuencia, una
mayor probabilidad de que esa gente sea comprensiva. Por lo demas, estara bien
acostumbrarse a los comentarios faltos de tacto y discrecién, que algunas personas puedan
decir sin pensar, en cuyo caso, la familia podrd reaccionar desde la verdad de su
circunstancia, sirviendo asi a mejorar la prudencia de aquéllas y a una convivencia justa e
inclusiva.

Frente a sus padres, los hermanos podrian sentir el deber de colmar las esperanzas y
expectativas (escolares, profesionales o sociales) que el hermano con discapacidad no
alcanzara.

Padres y madres deben tomar la iniciativa y hablar del nifio o nifia con amigos, parientes y
vecinos, tan pronto como sea posible; planteandose el didlogo y la relacion adecuada
desde un principio. De esta forma, el ejemplo que den el padre y la madre seran el que se
siga, transmitiéndose que nada hay de lo que inquietarse, sélo la preocupacion por el
apoyo o la ayuda necesaria, dentro de una atmosfera afectiva positiva y la naturalidad en la
relacién con el hermano. Desde este marco, los hermanos podran apreciar la evolucién de
su hermano con discapacidad en una justa medida, con expectativas de normalizacién y de
ajuste a sus circunstancias. Esto significa que cada uno tiene unas posibilidades y un
desarrollo, segun sus propias caracteristicas individuales, lo que no anula la ayuda o la
comprension al que lo necesita, dentro de expectativas reales y en una esperanza centrada
en el crecimiento humano. En este sentido, podria afirmarse que, el futuro no es negativo,
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sencillamente porque aun no ha llegado, el futuro, en cambio, puede ser positivo y abierto
a la esperanza, si lo construimos dia a dia, con la ilusién de un crecimiento de nuestra
personay la de los miembros de la familia.

10) Con la edad, los celos o reticencias dan paso a deseos de sobreproteccion al que tiene
discapacidad.

Lo que si es cierto es que, a medida que pasa el tiempo y se tiene mas experiencia con el
hermano o hermana, es mas facil salir adelante, tanto desde el punto de vista emotivo,
como desde lo practico. Por lo tanto, en lugar de hablar de aspectos de posible mala
relacién, anclados en lo negativo de un trastorno, lo mds adecuado es hacer
planteamientos desde un desarrollo emocional y de sentimientos, abiertos a los demas y a
los valores de aceptacion, respeto, tolerancia y carifio hacia el hermano.

11) Planteamientos vitales nuevos cuando los hijos tiene la edad de iniciar su propia vida y
dejar la casa de sus padres. Esto se asocia a planteamientos de dificultad y de sentimientos
de no poder “abandonar” a la familia y dejarla sola en su afrontamiento de la discapacidad.
Entre otras cosas puede darse la preocupacién sobre si la futura pareja aceptard a su
hermano con discapacidad.

Siendo cierto que estos planteamientos se hacen en las familias que presentan alguna
casuistica, no es menos cierto que estos argumentos se hagan desde el afecto, la bondad y
la responsabilidad hacia su hermano. El hecho de pensar en su futuro como persona no
deberia afrontarse como carga u objeto de reticencias, sino de un abordaje a la realidad del
futuro del hermano, desde la ayuda a su bienestar, autonomia e independencia que, como
persona le corresponde. Partiendo de la base de que cualquier persona puede o debe tener
un bagaje de sentimientos o de valores y actitudes prosociales, podra afirmarse que, en
cierta medida, la futura pareja del hermano, conociendo la realidad familiar, pueda
participar de sus intereses, asi como de las necesidades y sus posibilidades.

12) Con el envejecimiento de los padres, los hermanos deben de hacer frente a la cuestién del
futuro de su hermano con limitaciones: ;Quién se ocupara de él o ella cuando los padres ya
no estén en condiciones de hacerlo?

A la ocupacion de los padres durante la vida hacia sus hijos, le “persigue” la preocupacion
por el futuro de sus hijos y en particular del que crean que pueda tener mas dificultad o
necesidad. Es pues una preocupacion de los padres que deben convertirla en una
previsible realidad de futuro, trasladando ese pensamiento a sus hijos. Esta de mas recordar
que el Derecho aporta medidas desde la mejora testamentaria, asi como que diversas
instituciones ofertan la posibilidad de programas de desarrollo personal y social en la vida
adulta, en contacto con la familia y marcando referencias y desarrollos de vida. Esto es
siempre compatible con una relacién fraterna y de afectos mutuos.

5. Reflexiones

Situados en un contexto familiar con hijos con alguna discapacidad, ponerse en el lugar de un nifo
o nifa, hermano de otro con alguna limitacion, supone entrar en la aceptacion de la circunstancia
de la discapacidad, valorar los aspectos que la conforman y que tienen incidencia en la vida
personal de cada uno de los miembros de la familia, adoptando planteamientos vitales en
adecuacion a las situaciones. Todo ello obliga al afrontamiento de la dindmica familiar derivada del
hermano con necesidades especificas, lo que deberia de asumirse desde el desarrollo de valores y
actitudes como el amor entre hermanos, la responsabilidad, la ayuda y la aceptacién. Valores que
deben ser contemplados por los padres a fin de enmarcar una estructura de relaciones con los
hijos, de forma que las actuaciones diferenciales con cada uno de ellos (justicia distributiva)
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permita neutralizar sentimientos y actitudes negativas o de sobreproteccién, poniendo en
ejecucion estrategias y conductas de atencion y apoyo efectivos. A fin de cuentas, una familia se
caracteriza por su union y objetivos comunes, algo que sélo podra conseguirse si todos sus
miembros tienen sentimientos de pertenencia y de afecto compartido.

De acuerdo con lo anterior, la aparicion de un nuevo miembro con discapacidad en la familia, asi
como el conocimiento de todas sus caracteristicas, implica su valoracién y aceptaciéon de cambios
en la estructura y organizacion familiares. Sin dudad seran necesarios procesos de reflexién y de
adaptacion en la convivencia y desarrollo personal y social en cada uno de los miembros de la
familia, hacia objetivos de aceptacion y asuncién de la nueva situacion. Para este marco pueden
hacerse algunas consideraciones generales con las que promover esa reflexion:

- Conocimiento de las caracteristicas individuales del nifio o nifa, a las que anadirle las del
trastorno o limitaciones, siempre desde una O6ptica de crecimiento, aprendizaje,
cooperacién y ayuda, entre los miembros de la familia, sin prejuzgar potencialidades y con
expectativas esperanzadores de futuro.

- Favorecimiento de contexto y clima de entendimiento entre padre y madre (tanto en
calidad de padres como de pareja) y de éstos con sus hijos y entre éstos. Un marco de
normalidad, tanto en las explicaciones, como en los modelos de actuaciéon, seran los
mejores elementos para el afrontamiento de sus circunstancias.

- Apoyarse en el afecto y apoyo familiares en una integracién con los que se obtengan en la
comunidad (centros educativos, instituciones sociales, amistades...). La comprensién y
ayuda de otros permite resolver dificultades, a la vez que genera mecanismos de
costumbre y habituacién con resultados de normalizacién.

Finalmente, debera considerarse a los hermanos para que no sélo se les informe o se les haga
reflexionar sobre la realidad concreta del trastorno o limitaciéon de su hermano y en la importancia
de la ayuda y entendimiento de situaciones con su hermano. Serd necesario, ademas, que se les
comprenda y ayude por si mismos, como hijos y como personas en desarrollo, equilibrando asi
mecanismos de relacion afectiva entre hermanos. Ciertamente, el hermano sin discapacidad tiene
la responsabilidad en las relaciones que mantiene con su hermano con dificultades, pero también
la necesidad de que se le considere en la esperanza de un futuro en el que el amor fraterno supera
temores y abre perspectivas de un profundo desarrollo personal y de un mayor calado social.
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3

Impacto de la metodologia Flipped Classroom en la orientacion
motivacional de estudiantes de Educaciéon Primaria

Héctor Galindo-Dominguez. Universidad de Deusto (Esparia)

1. Introduccion

1.1. La orientaciéon motivacional en jévenes

Uno de los interrogantes, tal vez mas importantes, que se ha planteado en el dambito de la
psicologia escolar es el de dar a conocer los motivos por los que nos interesa aprender y desarrollar
nuevos conocimientos y habilidades. En cualquier entorno educativo es medianamente facil
percatarse de que no todo el alumnado esta interesado en aprender por los mismos motivos; o, en
otras palabras, no todos trabajan para alcanzar las mismas metas (Garcia, Gonzalez-Pienda, Nunez,
Gonzalez-Pumariega, Alvarez, Roces, Gonzalez y Valle, 1998). Para tratar de dar respuesta a por qué
los y las estudiantes se aproximan y se involucran en una situacién académica especifica, desde
finales de los afos 80, se comenzé a desarrollar una de las teorias mas importantes en el estudio de
la motivacion escolar: la Teoria de Orientacidn a la Meta (Dweck, 1986; Pintrich, 1989; Ames, 1992,
entre otros).

La orientacion a la meta podria considerarse como un modelo integrado de creencias, atribuciones
y sentimientos que dirige las intenciones conductuales (Gonzélez, Valle, Nufez y Gonzalez-Pienda,
1996) y a su vez constituido por diversos modos de aproximacién, compromiso y respuesta a las
actividades que se plantean (Ames, 1992; Gonzélez et al, 1996).

Dentro de los grupos de investigadores han sido a lo largo de los afos varios los modelos
propuestos para esta teoria (Matos y Lens, 2006), principalmente, difiriendo una de otra en la
definicién de metas, el nombre de cada constructo y en el nimero de metas propuestas
(Linnerbrink y Pintrich, 2000). No obstante, la mayor parte de investigaciones sustenta la idea de la
existencia de dos grandes tipos de metas: Las metas orientadas al aprendizaje o al dominio, y las
metas orientadas al rendimiento (Garcia et al, 1998; Ross, Shannon, Salisbury-Glennon y Guarino,
2002).

Por una parte, cuando las y los estudiantes persiguen metas de aprendizaje, estos estan
preocupados por incrementar la comprensién del material, por enriquecer su conocimiento y por
desarrollar nuevas habilidades a través del esfuerzo personal (Covington, 2000; Pintrich, 2000 ;Ross,
Blackburn y Forbes, 2005; Matos y Lens, 2006), por lo que hablamos de una meta puramente
intrinseca y personal que el estudiante tiene de la tarea (Maehr y Midgley, 1996; Matos y Lens,
2006) cuya evaluacion se basa en los estandares propios del estudiante (Matos y Lens, 2006). Este
tipo de estudiantes, ante las adversidades son mas propensos a buscar ayuda o a persistir en el
esfuerzo, a través de la autorregulacién, impulsados por la creencia de que el esfuerzo valdra la
pena con el paso del tiempo (Pintrich y De Groot, 1990; Ames, 1992; Dweck y Legget, 1998; Brophy,
2004; Kohler y Reyes, 2010).

Por otra parte, cuando el alumnado persigue metas de rendimiento, buscan obtener sentencias
favorables de los demas, asi como evitar juicios negativos de la tarea realizada. (Maehr y Midgley,
1996; Covington, 2000; Matos y Lens, 2006). Este grupo se caracteriza por mostrar un desempeno
mayor al resto y evidenciar de esta manera su capacidad, obteniendo el reconocimiento publico de
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su tarea (Maehr y Midgley, 1996; Ross et al, 2002; Matos y Lens, 2006). Este tipo de estudiantes, al
tratar de obtener una recompensa deseada, no se centra tanto en buscar y desarrollar nuevas
estrategias de aprendizaje, si no que tienden mds a buscar estrategias que les aseguren un
resultado positivo concreto (por ejemplo, aprobar el examen) con el menor esfuerzo posible
(Garcia et al, 1998). Es de destacar que frecuentemente, los y las estudiantes motivados por este
tipo de metas prefieren recibir un juicio favorable sobre una tarea relativamente facil a correr el
riesgo de obtener un juicio desfavorable ante una tarea mas compleja y significativa (Miller,
Behrens, Greene y Newman, 1993).

Tal y como comentan Kohler y Reyes (2010), aunque la mayoria de modelos de orientacion a la
meta hayan propuesto, de forma general, los dos tipos ya descritos, investigaciones mas recientes
sustentan la idea de dividir las metas de rendimiento en dos, proponiendo por lo tanto un modelo
de orientacion a la meta trifactorial. En este sentido, en una serie de estudios (p. ej. Elliot y
Harackiewicz, 1996; Middleton y Midgley, 1997; Pintrich y Schunk, 2002; Long, Monoi, Harper,
Knoblauch y Murphy, 2007, entre otros) se comenzé a distinguir la orientacion de metas de
rendimiento, en dos nuevas metas: las metas de aproximacién al rendimiento y las metas de
evitacion del rendimiento. Mientras que los estudiantes que se orientan a metas de aproximacion
al rendimiento se sienten motivados por superar a los demas y buscan sentencias favorables de
competencia, los estudiantes que se orientan mds hacia las metas de evitacion al rendimiento
prefieren evitar juicios desfavorables de competencia y, por ende, podrian evitar las tareas de
aprendizaje (Kohler y Reyes, 2010).

En los inicios de esta teoria, se sugeria que las metas de aprendizaje y las metas de rendimiento
eran excluyentes una de la otra y que, ademas, generaban efectos opuestos sobre el aprendizaje
(Kohler y Reyes, 2010). Sin embargo, la idea mds actual es la de pensar que las metas de
rendimiento pueden ser capaces de generar efectos positivos en las metas de aprendizaje
(Gonzélez et al, 1996; Harackiewicz, Barron y Elliot, 1998; Ross et al, 2002).

Todos los tipos de metas comentadas hasta el momento estan presentes de algiin u otro modo en
todo el alumnado haciendo que lo que varie sea la intensidad con la que cada meta influye en lo
académico (Heyman y Dweck, 1992; Meece, 1994; Seifert, 1995). Esta conclusidon ha sido el
resultado de realizar diversos analisis de correlaciones que constataron la existencia de una
correlacién positiva entre las metas de aprendizaje y las metas de rendimiento (Ross et al, 2002).

En el panorama adolescente espafiol, una de las mayores aportaciones a la teoria de orientacién a
la meta es el estudio de Garcia et al (1998), quienes presentan un instrumento que permite incidir
en conocer mas cercanamente el patrén motivacional del alumnado y en base a los resultados,
permitir reconducirlo hacia metas de aprendizaje. La estructura factorial desprendia tres factores:
metas de aprendizaje, metas de valoracion social y metas de recompensa.

Por una parte, tal y como se ha comentado anteriormente, las metas de aprendizaje proveen
informacion sobre si los y las estudiantes estan orientadas mas hacia el proceso con el que llevan a
cabo el aprendizaje o mas hacia el resultado final (Valdez-Garcia, Lépez y Olivares, 2017). Aquel
alumnado con un patrén adaptativo persigue buscar el incremento de su propia competencia
mediante la adquisicion y dominio de nuevas habilidades y conocimientos (metas de aprendizaje),
mientras que el que presenta un patron motivacional desadaptativo estd orientado hacia metas de
ejecucion o rendimiento, tratando de obtener exclusivamente un buen rendimiento, centrandose
en el producto final y no en el proceso de aprendizaje (Garcia et al, 1998).

Seguidamente, las metas de valoracién social, a pesar de no guardar relacién con el aprendizaje y
el logro académico, son de especial importancia debido a que se basan en la experiencia
emocional que viven los y las estudiantes ante las reacciones de personas significativas para estos
(familia, docentes, iguales, etc.) ante su propia actuacion. Lo éptimo para satisfacer este tipo de
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metas es conseguir un grado 6ptimo de aceptacién social y evitar ser rechazado, como resultado
de la conducta académica (Gonzalez et al., 1996).

Finalmente, las metas de recompensa hacen relacion a la consecucién de premios o recompensas,
asi como la evitacion de todo lo que signifique castigo o pérdida de situaciones u objetos
valorados por el sujeto en el proceso de aprendizaje (Gonzdlez et al 1996).

La intensidad con la que se manifiesta cada una de estas metas académicas viene condicionada por
una serie de variables tanto personales como sociales. De la Fuente (2004) destaca entre las mas
significativas la concepcidon que tengan los alumnos sobre qué es y como se desarrolla la
inteligencia (Nicholls, 1984; Dweck, 1986; Valle, Gonzéalez, Gébmez, Rodriguez y Pifieiro, 1998), la
personalidad (Covington, 2000; Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter y Elliot, 2000) y/o la condicién
de riesgo social (Carroll, Baglioni, Houghton y Bramston, 1999).

1.2. La metodologia Flipped Classroom en Educacion Primaria

Desde hace ya afnos, nos encontramos con el creciente interés de estudiantes hacia el uso de las
Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (Rodriguez, Martinez y Medina, 2017). Fue en este
punto en el que una serie de docentes (Baker, 2000; Lage, Platt y Treglia, 2000; Bergmann y Sams,
2012) vieron la oportunidad de realizar un cambio en las aulas, aprovechando las nuevas
tecnologias que estaban al alcance de los estudiantes para fomentar los procesos de ensefianza-
aprendizaje. Con esta idea surgié lo que a dia de hoy se conoce como la metodologia Flipped
Classroom o Aula Invertida.

El Flipped Classroom es una metodologia que trata de invertir los roles de la ensefianza tradicional,
de manera que lo que antes se realizaba en clases, como las clases magistrales, con esta
metodologia, esto es realizado fuera de horario lectivo, generalmente a través de videos
educativos de corta duracién, y todo lo que antes se realizaba fuera de horario lectivo, como
podian ser actividades de diferentes tipos, con esta metodologia, estas se realizan en clase. En esta
linea, las actividades que se presentan en el aula son actividades practicas, proyectos de
aprendizaje y de discusion, relacionadas con la resoluciéon de problemas propuestos para los
estudiantes (Lai y Hwang, 2016).

Organizaciones internacionales como la UNESCO o la OCDE han hecho especial hincapié en el
desarrollo curricular de las competencias clave en educacién. Estas competencias apuntan al
camino que los discentes deben seguir para mejorar sus conocimientos, habilidades y actitudes
para hacer frente a los retos del siglo XXI (Hwang, Lai y Wang, 2015). Alguna de estas competencias
son la comunicacion, la colaboracién, el pensamiento critico, la resolucion de problemas complejos
o la creatividad.

En palabras de Prieto (2017), el Flipped Classroom es potencialmente beneficioso para el desarrollo
de estas competencias nombradas siempre y cuando se presente un entorno idéneo para que los
estudiantes aprendan indagando sobre aspectos importantes que el docente plantee.

Dejandose guiar por el auge de las nuevas tecnologias y por los nuevos modos de innovar en el
aula de educaciéon primaria, un nimero cada vez mas creciente de docentes han tratado de
introducir esta metodologia dentro de sus practicas del dia a dia y todo apunta a que este nimero
continuard creciendo durante los préximos anos (Galindo-Dominguez, 2018; Uzunboylu vy
Karagozli, 2017);

A dia de hoy, la amplia mayoria de intervenciones investigadas estan centradas en la educacion
universitario, y las encontradas en educacion primaria se han centrado mayoritariamente en
conocer la efectividad del rendimiento académico o la satisfaccion de la experiencia de los
estudiantes, dejando de lado un abanico de variables, tal vez, mas interesantes de indole personal
y social, como conocer el efecto de esta metodologia sobre la orientacion motivacional del
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alumnado, el efecto en la gestion del tiempo o el efecto que tiene sobre otros constructos como la
autoeficacia o la autorregulacién (Galindo-Dominguez, 2018).

Es principalmente por este motivo por el que el presente trabajo trata de aportar un granito de
arena a la investigacion de esta metodologia buscando en esta ocasion conocer el grado de
efectividad de la metodologia Flipped Classroom en el aula de Educacién Primaria sobre la
orientacion motivacional del alumnado.

2. Método

2.1. Objetivo
El principal objetivo del trabajo es conocer la efectividad de la metodologia Flipped Classroom
sobre la orientacién motivacional del alumnado en la etapa de Educacién Primaria.

2.2, Muestra

La muestra completa del estudio estuvo conformada por 852 estudiantes divididos en grupo
experimental y grupo control. El grupo experimental (Edad = 10.84; DT = .817) estuvo formado por
415 estudiantes, de los cuales 200 eran chicos y 215 eran chicas, quienes llevaron a cabo clase
normal durante 7 meses en la que aplicaban la metodologia Flipped Classroom. En referencia al
grupo control, este estuvo formado por 437 estudiantes, de los cuales 223 eran chicos y 214 eran
chicas, quienes llevaron a cabo clase normal sin aplicar la metodologia Flipped Classroom.

2.3. Instrumento

El instrumento empleado para medir la orientacién motivacional del alumnado de Educacién
Primaria fue el cuestionario de metas académicas (Garcia et al., 1998). Este instrumento,
compuesto por 20 items medidos en escala Likert de 5 puntos encargados de medir las metas de
aprendizaje, las metas de valoracidn social, y las metas de logro.

Las metas de aprendizaje proveen informacién sobre si los estudiantes estan orientados mas hacia
el proceso con el que llevan a cabo el aprendizaje o mas hacia el resultado final (Valdez-Garcia,
Lopez y Olivares, 2017). Aquellos estudiantes con un patrén adaptativo persiguen buscar el
incremento de su propia competencia mediante la adquisicion y dominio de nuevas habilidades y
conocimientos (metas de aprendizaje), mientras que aquellos estudiantes que presentan un patrén
motivacional desadaptativo estan orientados hacia metas de ejecucion o rendimiento, tratando de
obtener exclusivamente un buen rendimiento, centrandose en el producto final y no en el proceso
de aprendizaje (Garcia et al, 1998).

Seguidamente, las metas de valoracién social, a pesar de no guardar relacién con el aprendizaje y
el logro académico, son de especial importancia debido a que se basan en la experiencia
emocional que viven los estudiantes ante las reacciones de personas significativas para estos
(padres, profesores, iguales, etc.) ante su propia actuacién. Lo éptimo para satisfacer este tipo de
metas es conseguir un grado éptimo de aceptacién social y evitar ser rechazado, como resultado
de la conducta académica (Gonzalez et al., 1996).

Finalmente, Las metas de logro hacen relacién a la consecuciéon de premios o recompensas, asi
como la evitacién de todo lo que signifique castigo o pérdida de situaciones u objetos valorados
por el sujeto en el proceso de aprendizaje (Gonzalez et al., 1996).

2.4. Procedimiento de recogida y analisis de datos

Inicialmente, se recabaron los respectivos permisos de los equipos docentes y los respectivos
consentimientos informados de las familias de los participantes para poder llevar a cabo el estudio.
Los datos de todos los estudiantes se recogieron a través de Google Forms. Los datos se analizaron
a través de los softwares estadisticos SPSS Statistics 24.0 y SPSS AMOS 24.0
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3. Resultados

Inicialmente, en aras de conocer si ambos grupos eran similares se procedié a analizar la invarianza
factorial del grupo experimental y control. Estos resultados, recogidos en la tabla 1, muestran como
tanto para la fase pre como para la fase post, permiten asumir la existencia de invarianza de los
grupos al observar valores de fluctuacién por debajo a .01 (Cheung y Rensvold, 2002) en el caso del
CFI (ACFI=.003 a.010) y RMSEA (ARMSEA =.000 a .001), y pequeias diferencias respecto al modelo
anterior en el caso del AIC (Galindo-Dominguez, 2019).

X/gl Ax’/gl CFI ACFI RMSEA ARMSEA AIC AAIC
1 4.21 - 857 - 055 - 1657.992 -
@ 2 4.10 -110 854 -003 .054 -001 1658.172 180
& 3 3.96 -140 853 -001 .053 -001 1650.335 -7.837
4 3.96 .000 .843 -010 053 .000 1700.474 50.139
1 3.76 - 874 - 051 - 1507.715 -
o 2 3.62 -140 874 .000 .050 -001 1490.928 -16.787
& 3 3.54 -.080 .870 -004 .049 -001 1494.078 3.150
4 3.51 -.030 .863 -.007 .049 .000 1520.861 26.783

Tabla 1: Invarianza factorial en funcién del grupo de intervencion (n = 852)

Nota. Modelo 1 (configural) = modelo sin restricciones; modelo 2 (metrico) = modelo 1 + equivalencia en
coeficientes factoriales; modelo 3 (escalar) = modelo 2 + equivalencia de los interceptos; modelo 4 (estricto) =
modelo 3 + equivalencia en varianza y covarianza de errores.

Asumiendo la existencia de invarianza factorial, se procedié a analizar las cargas factoriales de
todos los items. El ajuste analitico del modelo, en general, fue positivo al obtener la inmensa
mayoria de cargas factoriales por encima de A = .50 (Lloret, Ferreres, Hernandez y Tomas, 2017). Es
de destacar que por debajo de este valor se encontraba en la fase pre y post Unicamente el item 20
("Yo estudio porque quiero ser una persona importante en el futuro’; Ai20 = .39). Aun asi, se decidié
mantener el item pues las variaciones en los valores del ajuste del modelo no eran del todo
significativas y la fiabilidad no aumentaba, por lo que se optd por mantener la escala original.

Se continud estudiando la fiabilidad de la escala. Los resultados tanto de la escala general
mostraron una fiabilidad éptima (aPre = .834; aPost = .837), como de cada una de las dimensiones:
metas de aprendizaje (aPre = .859; aPost =. 898), metas de valoracién social (aPre = .855; aPost =.
855), y metas de logro (aPre =.735; aPost = .743).

También se consideré importante analizar la distribucién de la muestra a través de los estadisticos
de curtosis y asimetria. Se asumio la distribucién normal de la muestra al encontrarse los valores de
curtosis y asimetria de las dimensiones de metas de aprendizaje (AsPre = -.901; g2Pre = -.108;
AsPost = .700; g2Post = 1.095), metas de valoracién social (AsPre = .201; g2Pre = .481; AsPost = -
.945; g2Post = -.893) y metas de logro (AsPre = -2.101; g2Pre = -1.690; AsPost = 6.802; g2Post =
3.664) entre £ 2 y + 7, respectivamente (Finney y Di Stefano, 2006).

Seguidamente, se observaron las correlaciones entre las diferentes dimensiones estudiadas en aras
de ver si existia problemas de validez discriminante.
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AP 1 .093" .340™ A495™ .009 154"
VS 1 369" -.006 579" 231
LO 1 577 .196™ A405™
AP 1 022 .298™
VS 1 333"
LO 1

Tabla 2: Correlaciones entre las principales dimensiones (n = 852)
***p <.001; **p <.01; *p <.05. AC: Metas de aprendizaje; VS: Metas de valoracion social; LO: Metas de logro.

Tal y como se muestra en la tabla 2, las correlaciones en ambos momentos fueron en algunos casos
significativas y en otros casos no significativas, aunque es de destacar que las metas entre ellas
tampoco obtuvieron valores excesivamente significativos que pudieran suponer complicaciones
de validez discriminante, como era de esperar segun estudios previos (Middleton y Midgley, 1997;
Ross et al, 2002). Estos resultados apoyan la idea de Barca-Lozano, Almeida, Porto-Rioboo, Peralbo-
Uzquiano y Brenlla-Blanco (2012), quienes sostienen que la orientacion hacia las metas no crea
metas excluyentes de otras, y que pueden coexistir todas de manera independiente entre si.

Llegados a este punto, conociendo que los analisis previos fueron éptimos y con el fin de observar
las diferencias de ambos grupos entre los dos diferentes momentos de la intervencién, se hizo uso
de una ANOVA de medidas repetidas considerando como variables intra-sujetos las variables
respectivas a cada dimension en ambos momentos de la intervencién, y como factor inter-sujeto la
variable grupo. Los efectos principales de las medias marginales estimadas se calcularon haciendo
uso del ajuste de intervalo de confianza de Bonferroni.

Estadisticos descriptivos Contrastes intra-sujetos

Exp. Con. Exp. Con. p np2 p np2
4.08 (.698) 4.09 (.660) 4.10 (.758) 4.06 (.784) .850 .000 .310 .001
2.73 (1.17) 2.77 (1.05) 2.36 (1.14) 2.47 (1.10) .000 .096 .325 .001
4.55 (.537) 4.51 (.557) 4.48 (.574) 4.40 (.650) .000 .019 .226 .002

Tabla 3: Estadisticos descripticos y contrastes intra-sujetos para las metas académicas.

Nota. AC: Metas de aprendizaje; VS: Metas de valoracién social; LO: Metas de logro; Exp: Grupo Experimental; Con:
Grupo Control; T: Tiempo; T * G: Tiempo * Grupo. nExp = 415; nCon =437.

En el presente estudio, Unicamente se analizaron las pruebas de contraste intra-sujetos y no las
pruebas de contraste inter-sujetos, pues son las pruebas que nos van a ayudar a conocer dar
respuesta al objetivo del trabajo.

En esta linea, y como se muestra en la tabla 3, se observé como la interaccion entre tiempo y grupo
en ningun tipo de meta resulto significativo: ni en el caso de las metas de aprendizaje (p = .310;
np2 =.001), ni en el caso de las metas de valoracién social (p =.325; np2 =.001), ni en el caso de las
metas de logro (p = .226; np2 = .002). Este hecho implica que no hubo ningin grupo, ni el
experimental ni el control, que consiguié empeorar ni mejorar significativamente mas que el otro
grupo en las dimensiones analizadas con el paso del tiempo.

No obstante, si observamos la influencia del tiempo, independientemente del grupo, se observa
como si existian diferencias significativas en dos de los tres tipos de metas académicas. Por una
parte, es destacable la diferencia significativa (p = .000; np2 = .096) entre la fase pre y post tanto en
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el grupo experimental [MPre = 2.73 (1.17); MPost = 2.36 (1.14)] como en el grupo control [MPre =
2.77 (1.05); MPost = 2.47 (1.10)] en referencia a las metas de valoracion social, siendo el tamano de
las diferencias grande (Miles y Shevlin, 2001).

Y, por otra parte, es destacable la diferencia significativa (p = .000; np2 = .019) entre la fase pre y
post tanto en el grupo experimental [MPre = 4.55 (.537); MPost = 4.48 (.574)], como en el grupo
control [MPre = 4.51 (.557); MPost = 4.40 (.650)] respecto a las metas de logro, siendo el tamaho de
las diferencias, una vez mds, grandes (Miles y Shevlin, 2001).

4, Discusion y conclusiones

El objetivo principal del presente estudio ha sido conocer el impacto que tiene la metodologia
Flipped Classroom en el aula de Educacién Primaria.

En esta linea, los principales hallazgos obtenidos han permitido observar cdmo la metodologia
Flipped Classroom no ayuda a mejorar ni empeorar la orientacion motivacional significativamente
mas que otras metodologias que se aplican en el aula de educacién primaria, por lo que nos
permite comentar que, aunque se puede tratar de una herramienta mas que pueden tener los
docentes de esta etapa para ser usada en contextos especificos, no resulta ser la panacea educativa
en ningun caso. Tal vez, estos resultados permiten replantearse el uso o no de esta metodologia en
la practica, permitiendo reflexionar su aplicacion mas en términos de recursos y facilidades para
docentes y estudiantes que en términos de resultados.

Estos resultados fueron contrarios a otros estudios que analizan la motivacion en aulas de
educacion obligatoria, como Bhagat, Chang y Chang (2016), Prasetyo, Suprapto y Pudyastomo
(2018) o Winter (2017), quienes sostenian la idea de que el Flipped Classroom mejoraba
sustancialmente la motivacion de los estudiantes. No obstante, los hallazos del presente estudio
siguen mas la linea de Ferriz, Sebastia y Garcia (2017), quienes observaron que no existieron
diferencias significativas entre los grupos experimental y control, y, por ende, la metodologia
Flipped Classroom permitia obtener resultados relacionados a la motivacién analogos a otras
metodologias aplicadas en el aula de Educacién Primaria.

En este punto se considera oportuno pensar que los resultados obtenidos en el presente estudio
son coherentes, tal vez, debido a que, en la etapa de educacién primaria, resulta imposible
discriminar totalmente las metodologias aplicadas en el aula, creando, por ejemplo, un grupo
control que aplique exclusivamente una metodologia tradicional. Es por este motivo en parte, por
lo que resulté imposible conocer exclusivamente el impacto de esta metodologia en el aula de
Educacién Primaria. En esta linea, y posiblemente una de las limitaciones mas fuertes de este
estudio es que, aunque la muestra que ha tomado parte del estudio haya sido grande comparado
con estudios analogos, se sigue presentando la complicacidon de poder aislar la variable Flipped
Classroom en contraposicion a otras metodologias. Debemos recordar, que hoy en dia es
ciertamente comun emplear una serie de metodologias como aprendizaje cooperativo,
aprendizaje basado en proyectos, aprendizaje basado en retos o gamificacion,
independientemente de que el docente considere oportuno aplicar también la metodologia
Flipped Classroom. Esta limitacién, quiza, se podria arreglar en otras etapas educativas como la
universitaria, donde a dia de hoy, aun hay docentes que emplean como método comun para su
practica educativa metodologias mas tradicionales, pero no en la etapa de educacién primaria.

Tener en el estudio un grupo control ha permitido observar como las intervenciones de los
docentes tuvieron un efecto positivo en los estudiantes independientemente del grupo de
pertenencia, al haber ayudado a reducir los valores de las metas de valoracién social y metas de
logro; metas de caracter puramente extrinseco que implican obtener refuerzo social o una
recompensa a cambio del esfuerzo que supone aprender. No obstante, se sefiala aqui la limitacion
de no poder asegurar la causa de estos resultados exclusivamente a la intervencién docente,
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debido a que los estudiantes han estado en un medio social con diversas variables, tales como
castigos, refuerzos positivos, estado mental del estudiante..., que han podido afectar también en
su decision final.

Es posible que, en vista de estos resultados, podria resultar favorable continuar realizando estudios
de calidad en busca de posibles diferencias en la orientacién motivacional en estudiantes de
educacion obligatoria, asi como educacion superior.

De igual modo, en la etapa de educacion primaria y respecto a esta metodologia, resultaria
especialmente fructifero conocer el efecto del Flipped Classroom sobre diferentes constructos
interesantes, como sobre la gestion del tiempo de los estudiantes, el grado de autonomia o el
grado de autorregulacion.
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4

Adaptacion y validacion de una escala de clima social de aula en
Educacion Primaria

Héctor Galindo-Dominguez. Universidad de Deusto (Esparia)

1. Introduccion

Desde hace ya unos anos, en la bisqueda de la mejora de la practica educativa, una de las variables
que ha suscitado un interés creciente por parte de agencias, ministerios e instituciones educativas
a nivel mundial ha sido el clima social (Thapa, Cohen, Guffey y Higins-D'Alessandro, 2013). En
algunos paises como Estados Unidos, Francia, Canada o incluso Israel, el clima escolar es uno de los
factores de calidad evaluados (Lépez, Bilbao, Ascorra, Moya y Morales, 2014).

Coronel, Lopez y Sdnchez (1994) comentan que una de las caracteristicas del clima social es que es
un término globalizador que alude al ambiente del centro; y, por ende, este puede ser estudiado
tanto a nivel general, pero también puede centrarse en los procesos que ocurren en microespacios
en el interior de los centros, como es el caso de las aulas.

En esta linea, podemos entender el clima social del aula como la percepcién que cada miembro del
aula tiene sobre la vida interna y diaria de la clase (Pérez, Ramos y Lépez, 2010). Segun Manota y
Melendro (2016) este clima social, se va consolidando en base a la concreciéon de normas, habitos,
comportamientos y practicas sociales manifestadas a partir de las relaciones entre profesores y
estudiantes.

El clima social del aula es unico e intransferible; por ende, no hay dos aulas iguales, ya que este se
va formando a partir de las percepciones que tienen los estudiantes de lo que ocurre en dentro del
aula. Estudios como el de Pérez et al. (2010) permiten mostrar que incluso los valores de clima
social son diferentes entre aulas, aun perteneciendo al mismo centro educativo.

A pesar de ser palpable los esfuerzos y discrepancias realizados por aunar el clima social de aula,
existe una amplia mayoria de autores que coincide en que el clima social del aula modula entre dos
extremos: Uno favorable y nutritivo, representado por un clima abierto, participativo, ideal y
coherente permitiendo desarrollarse mejor desde el punto de vista académico, social y emocional
al existir mayor niumero de oportunidades para la convivencia arménica; y en el otro extremo el
clima desfavorable o téxico, caracteristico por ser un clima excesivamente cerrado, autoritario y
controlado donde imperan las relaciones de poder y dominacion, dandose un mayor nimero de
comportamientos hostiles que inciden de manera negativa en la convivencia y en el aprendizaje
(Ascorra, Arias y Graff; Milicicy Arén, 2011).

El clima social del aula puede darse a distintos niveles y de modos multiples, aunque destacan las
relaciones entre profesorado, entre profesorado y alumnado, entre profesorado y familias de
estudiantes, y entre alumnado; estando el presente trabajo centrado en las relaciones entre
profesorado y alumnado.

Para el analisis del clima de aula a este nivel, diversos autores (Bernstein, 1977; Villa, 1992; Voli,
2004) consideran el mismo como un conjunto de variables agrupadas en lo que denominan
contextos del clima, destacando principalmente cuatro tipos de contextos: Interpersonal,
Regulativo, Instruccional e Imaginativo.
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Villa (1992) describe estos factores como: 1) El contexto interpersonal hace referencia a la
percepcién de los estudiantes de la cercania, preocupacion por parte de los profesores de sus
problemas, es decir, un clima o contexto de calidad interpersonal, de amistad y confianza. 2)
Seguidamente, el contexto regulativo hace referencia a la percepcién de los estudiantes del calor o
severidad de las relaciones autoritarias en la escuela. Este contexto viene definido por la naturaleza
de las relaciones autoritarias de los profesores en las relaciones y en el ambiente. 3) El contexto
instruccional hace referencia a la percepcion de los estudiantes sobre el interés o desinterés de los
profesores por el proceso de enseflanza. Perciben el clima en donde ellos aprenden sobre la
naturaleza de los objetivos y personas y adquieren habilidades de diferentes tipos. 4) Finalmente,
el contexto imaginativo hace referencia a la percepciéon de los estudiantes de un ambiente
imaginativo y creativo donde ellos se ven estimulados a recrear y experimentar su mundo en sus
propios términos o contrariamente perciben un clima rutinario, rigido y tradicional sin
innovaciones.

Vemos, por lo tanto, comun a estos cuatro contextos que el profesorado resulta ser un factor
motivador de primer orden en el aula al ser responsable en gran parte de interpretar y organizar el
aula de manera que permita establecer un estilo de relacién cercano, calido y auténtico, de apoyo y
respeto al alumnado (Carbonero, Martin-Antén y Reoyo, 2011; Medina, 1990). Con el fin de
proponer un nuevo instrumento capaz de medir el clima social del aula, se presenta el siguiente
trabajo, que tiene como objetivo, la adaptacién y validacion de la escala de clima social
institucional de Villa (1992) ya validada en muestra espafiola con estudiantes de EGB, a un clima
social de aula. En el momento en que fue presentada, hace ya mas de dos décadas, apunté a
poseer unos valores de fiabilidad apropiados para investigacion.

2. Método

2.1. Participantes
Tomaron parte del presente estudio 852 (M = 10.82; DT = .867) estudiantes de 4°, 5° y 6° de
Educacion Primaria, provenientes de 18 centros educativos de diferentes partes de Espana.

El reparto por curso fue de 98 estudiantes de 4° de Educacién Primaria, 240 estudiantes de 5° de
Educacion Primaria y 514 de 6° de Educacién Primaria. El reparto por género fue de 423 chicos y
429 chicas.

2.2. Instrumento

Para este estudio se hizo uso de la escala de clima social de Villa (1992), disefiada para la medida
del clima social en instituciones educativas, basada en la escala de clima escolar de Marjoribanks
(1980). Esta escala, compuesta por 28 items miden las 4 dimensiones previamente descritas:
Contexto interpersonal (items 2, 6, 10, 14, 18, 22 y 26); Contexto regulativo (items 3,7, 11, 15, 19, 23
y 27); Contexto instruccional (items 4, 8, 12, 16, 20, 24 y 28) y Contexto imaginativo (items 1, 5, 9,
13,17,21y25).

2.3. Proceso
Tras preparar la escala que cumplimentaria el alumnado, se les presenté la oportunidad de
participar en el presente estudio a un centenar de centros de Espafa. Los que aceptaron
finalmente, se les facilitaron los consentimientos familiares para que pudiesen tomar parte los
estudiantes.

2.4, Analisis de datos

Los datos se recabaron via online a través de Google Forms y se analizaron principalmente a través
de SPSS Statistics 24.0 y SPSS AMOS 24.0. Con Statistics se realizaron diversos analisis como los
respectos a la fiabilidad, los andlisis descriptivos y los andlisis factoriales exploratorios. Por otra
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parte, con AMOS se realizé todo lo respectivo al andlisis factorial confirmatorio, asi como al analisis
de cargas factoriales y bondad de ajuste de los modelos.

3. Resultados

3.1. Construccion de la escala inicial

La escala inicial se construyé en base al cuestionario de Villa (1992) para la medida del clima social
en instituciones educativas, basado en el modelo social y en la escala de clima escolar de
Marjoribanks (1980).

Las adaptaciones realizadas a la escala se basaron en modificar los items de modo que, en vez de
entenderse el clima social general, haciendo referencia a la institucion (p. ej.: “Este es un colegio en
el que existe una buena relacion. Los profesores y los alumnos se preocupan unos de otros.”) como
es el caso de la escala de Villa (1992) y Marjoribanks (1980), haga referencia a un Unico profesor,
generalmente el tutor, en una determinada aula (p. ej.: “Esta es una clase en la que existe una
buena relacion entre todos. Mi profesor/a y nosotros nos preocupamos unos de otros”). Esta
adaptacion fue sometida a un proceso de validacion de contenido mediante expertos,
procedimiento usualmente utilizado para este proceso (Barroso y Cabero, 2010). Se seleccioné un
total de dos expertos, ambos profesores universitarios, pertenecientes al departamento de
innovacién educativa y organizacién escolar de la Universidad de Deusto. Se seleccionaron estos
dos expertos en base a la produccion cientifica relacionada con el tema del presente estudio y por
su experiencia profesional con esta tematica. El autor hizo llegar a los expertos, a través de medios
digitales, la escala y la guia para la validacion. La valoraciéon de los expertos fue positiva,
recomendando mantener todos los items como los presentados en la parte inferior, en la tabla 2. A
partir de estos items se realizaron los andlisis siguientes.

3.2. Analisis de fiabilidad

Para analizar la fiabilidad de la escala inicial de cuatro factores se hizo uso del estadistico Alfa de
Cronbach. Los resultados se este analisis mostré que la escala de cuatro factores era una escala
6ptima para investigacion, al presentar valores de consistencia interna, en general, muy buenos
(alnstruccional = .768; alnterpersonal = .815; aRegulativo = .774; almaginativo = .811; aGeneral=
913).

3.3. Analisis factorial exploratorio
Seguidamente se llevé a cabo un andlisis factorial exploratorio con el fin de conocer la
dimensionalidad del cuestionario. En primer lugar, para comprobar si la realizaciéon del mismo era
pertinente se realizaron las pruebas de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO = .948) y la prueba de esfericidad
de Bartlett (x> = 10558.411; p = .000).

Comprobando la pertinencia de realizar el analisis factorial, se realizdé este andlisis con todos los
items de la escala a través del método de componentes principales, extrayendo los autovalores
mayores a 1 (Kaiser, 1958) y empleando el tipo de rotacién varimax. Se muestran los resultados en
la tabla 1.

Autovalores iniciales Sumas de rotacion de cargas al cuadrado
Componente Total %varianza % acumulado  Total % varianza % acumulado
1 9.443  33.726 33.726 6.457 23.062 23.062
2 3.162 11.292 45.018 4.021 14.361 37.423
3 1473  5.260 50.278 3.013 10.760 48.183
4 1.007 3.597 53.874 1.594 5.691 53.874

Tabla 1: Andlisis factorial exploratorio del modelo inicial.
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Empleando el método de Kaiser se observo la existencia de 4 factores capaces de explicar el 53.87
% de la varianza, al igual que en la version original de la escala. No obstante, se puede observar
coémo especialmente los componentes 3 y 4 explican poca varianza, a diferencia del componente 1
que explica Unicamente el 33.72%.

De igual modo, de este analisis factorial se observd como, aunque la escala original tuviese 4
factores y la estadistica lo confirmase, en el reparto de items por factores se aprecié como los items
respectivos al contexto imaginativo no discriminaban correctamente con el factor instruccional, tal
y como se aprecia en la tabla 2, por lo que se opt6 por probar un modelo trifactorial. Ademas, de
este analisis se observd que existian otros cuantos items, como los items 7,10, 13, 20 y 24 que no
permitian sacar conclusiones de a qué factor pertenecian, por lo que se inspeccionar mas en
profundidad en el préximo paso: el andlisis factorial confirmatorio.

F1 F2 F3 F4 Com.
INS REG INT IMA
.802 681
441 210 484 474
625 178 436
481 .598 613
409 612 592
.501 .596 661
.804 733
.538 312
2.52 241 492 .366
619 455 611
.657 525
591 436 592
692 319 609
520 353 422
.736 .628
694 .546
717 .559
693 .576
138 612 .398
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195 699 550
.701 569
.687 .549
734 613
.784 .644
157 535 320
.582 .300
.553 450
698 541

Tabla 2: Matriz de componente rotado con el modelo de cuatro factores inicial

Nota. F1 INS, Contexto Instruccional; F2 REG, Contexto Regulativo; F3 INT, Contexto Interpersonal;
F4 IMA, Contexto Imaginativo.

3.4. Andlisis factorial confirmatorio

Se comenzé observando la validez de constructo de la escala obtenida en este primer momento a
través de la bondad de ajuste del mismo. La adaptacién con todos los items de serie a la escala
original, respetando el modelo de 4 factores obtuvo una mala bondad de ajuste (x°/gl = 5.46; NFl =
.824; RFl =.792; IFI = .851; TLI = .824; CFl = .850; RMSEA = .065; AIC = 2061.308).

Los problemas de la mala bondad de ajuste provenian, principalmente de una serie de items que
poseian cargas factoriales por debajo de lo comUnmente aceptado (Lloret, Ferreres, Hernandez y
Tomads, 2017). Fue el caso del item 7 (A =.27); 10 (A =.29); 13 (A =.27); 20 (A = .27) y 24 (A = .34); por
lo que se optd por eliminar estos items. Las posibles justificaciones a estos resultados se muestran
recogidos en la tabla 3.

Descripcion
Tal no se ha entendido el verbo imponer, asi como
reglas desagradables es ambiguo. El i15 (En esta clase
existen demasiadas reglas y normas. Necesitas permiso
para hacer cualquier cosa) es similar, sin palabras tan
complejas y puntud bien para la escala final.

Los estudiantes no han entendido el significado de
impersonal. Ademas, la palabra conocernos puede
llevar a equivocos en el sentido de conocer a los
estudiantes en qué aspecto.

Seguramente, el problema provenga por la parte de
hacer las cosas de manera distinta, que no queda claro
qué significa.

Aunque para los adultos el item se entienda de modo
que el docente no posea los conocimientos oportunos
para impartir  docencia, probablemente, los
estudiantes no hayan comprendido la referencia a
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estar preparado para las clases.

Es posible que no se haya entendido la expresion de
dar la impresion. De igual modo, deberia haberse
concretado mas lo que es estar interesado (;a través de
qué modo se ve si esta interesado?)

Tabla 3: ltems eliminados del modelo de cuatro factores

Llegados a este punto, la bondad de ajuste mejoré notablemente (x*/gl = 3.88; NFl = .907; RFIl =
.895; IFl = .929; TLI = .920; CFl = .929; RMSEA = .058; AIC = 1020.933). No obstante, se continuaba
teniendo el problema de que los items del factor respectivo al contexto imaginativo, continuaba
sin discriminar correctamente con el factor respectivo al contexto instruccional. Por este motivo y
como se ha comentado, se decidié plantear un modelo trifactorial, uniendo el contexto
instruccional y el contexto imaginativo, entendiendo el nuevo factor resultante como a una serie
de actitudes y comportamientos que presenta el docente en su practica educativa a la hora de
ensefar, y ademdas de ensefiar de una manera innovadora, creativa, y poco rutinaria.

3.5. Ajustes realizados a la escala trifactorial

Presentando este modelo trifactorial, se comenzé realizando un andlisis factorial exploratorio. La
prueba Kaiser-Meyer-Olkin (KMO = .947) y la prueba de esfericidad de Bartlett (x* = 9261.452; p =
.000) aseguraron la pertinencia del analisis factorial. En este caso, los 3 factores explicaban el
55.34% de la varianza, aunque en la nueva matriz de componentes rotados se observé que habia
unos items aun problematicos, por discriminar poco en un factor. Posteriormente, comprobando
estos items en el nuevo analisis factorial confirmatorio se aprecié como ademas de tener cargas
factorial bajas, covariaban altamente con otros items de la misma dimensién. Estos items fueron i6,
i12,i17 ei27.

Descripcion Xx*/gl NFI  RFI IFI TLI CFI RMSEA AIC
546 824 792 851 824 .850 .065 2061.30

398 903 .892 926 917 925 .059 1003.10

377 914 904 936 .928 935 .057 871.910

381 917 907 938 .929 937 .058 799.342

385 .922 912 941 933 941 .058 728.901

354 931 921 950 942 950 .055 508.107

357 934 923 951 943 951 .055 549.571

3.04 947 938 964 957 .964 .049 426.686

282 954 945 970 964 970 .046 355.449

Tabla 4: Bondad de ajuste del modelo en cada paso ejecutado.

Finalmente, tres items no resultaron problematicos, pues poseian valores favorables tanto en el
analisis factorial exploratorio, como cargas factoriales favorables observadas en el analisis factorial
confirmatorio, pero si que estaban altamente relacionados dentro del mismo factor presentando
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indices de modificacién muy por encima de lo cominmente aceptado (Schreiber, Stage, King, Nora
y Barlow, 2010); es decir, estos items covariaban muy elevadamente. Fue el caso de los items 16 (Mi
profesor/a parece estar muy interesado/a en lo que estd ensefiando) y 28 (Mi profesor/a conoce su
asignatura muy bien y es capaz de ensenarla de manera interesante.); asi como el caso de los items
1 (Mi profesor/a nos anima a pensar en ideas y actividades atractivas o divertidas) y 5 (Mi profesor/a
nos ayuda continuamente a ser muy creativos en todo lo que hacemos); y el caso de los items 2 (Mi
profesor/a estd muy interesado/a en nuestros problemas personales) y 26 (Ademas de estar
preocupado por el trabajo escolar diario, mi profesor/a estd muy interesado/a en los problemas
personales del estudiante). Para todos los casos, se comprobé en la bondad de ajuste que resultaba
mas 6ptimo, si covariar ambos items o eliminar el item que menos aportase al factor, y se opté por
eliminar los items finalmente.

Autovalores iniciales Sumas de rotacion de cargas al cuadrado
1 6.475 40.469 40.649 4.224 26.402 26.402
2 2.126 13.289 53.758 2.847 17.796 44.198
3 1.138 7.116 60.874 2.668 16.676 60.874

Tabla 5: Andlisis factorial exploratorio final.

Fue asi como se obtuvo la escala definitiva, que constaba de 16 items repartidos en 3 factores. Esta
escala trifactorial explicaba mas varianza incluso que el modelo de cuatro factores (60.87% frente a
53.87%) con 12 items menos, tal y como se recoge en la tabla 5. De igual modo, cabe sefalar que la
bondad de ajuste del modelo final fue excelente (x°/gl = 2.82; NFI = .954; RFI = .945; IFl = .970; TLI =
.964; CFl = .970; RMSEA = .046; AIC = 355.449) y notoriamente superior al modelo inicial, tal y como
se ilustra en la tabla 4.

Ademas de buena bondad de ajuste, se analizé la fiabilidad de la escala final mostrando una
ConSiStenCia interna éptima para inVEStigaCién (a|nstrucciona|/imaginativo: .885; alnterpersonal = .839; aRegu|ativo:
.791; dgenerai= .885). La escala definitiva queda ilustrada en la tabla 6.

El item mas problematico en esta version final fue el item 3 pero se decidié mantener debido a que
elimindndolo empeoraba la fiabilidad y aumentaban algunos indices de bondad de ajuste que no
interesaban aumentar, como x*/gl y RMSEA, aun consiguiendo que la varianza aumentase cerca de
un 2%y los indices de ajuste incremental mejorasen levemente.

F1INS F2 F3

+IMA INT REG <™
731 651
719 627
704 535
794 672
738 592
692 567
673 546

671 636

740 663
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AR .703
841 746
547 320
802 675
.704 500
776 .665
777 643

Tabla 6: Escala trifactorial final

Nota. F1 INS + IMA, Contexto Instruccional/lmaginativo; F2 INT, Contexto Interpersonal; F3 REG,
Contexto Regulativo.

4. Discusion
El objetivo del presente trabajo ha sido el de adaptar una escala de clima social en instituciones
educativas a una escala de clima social de aula.

Para ello se hizo uso de la escala S.E.S de Villa (1992), algo obsoleta en la actualidad debido a la
época en la que fue disefada, pero auin con valores de consistencia interna 6ptimos.

Asi, se observd primero a través de analisis factoriales exploratorios y confirmatorios la calidad del
modelo propuesto para instituciones educativas, observando que, en este caso, con estudiantes de
educacién primaria, el clima social de aula tendia mas a ser interpretado de manera tridimensional.
Por una parte, el factor de contexto imaginativo se unié con el factor de contexto instruccional,
entendiendo este nuevo factor como a todas aquellas actuaciones y comportamientos que
presenta el profesorado en el aula relacionados tanto con el proceso de ensefanza, asi como con la
calidad de ser innovador y creativo en este proceso. Por otra parte, el factor de contexto regulativo
se sigue respetando al de la escala original, entendiendo este como la gestion que hace el docente
de la autoridad que ejerce en el aula, a través de normas, castigos, etc. Finalmente, el ultimo factor,
referente al contexto interpersonal, también se respeta de la escala original, entendido este como
la actitud de cercania, amistad y confianza que presenta el profesorado en el aula sobre los
estudiantes, y sus preocupaciones y problemas por mejorar.

La escala final se redujo de 28 items a 16 items. Ademas, estos cambios, permitieron mejorar muy
significativamente la bondad de ajuste del modelo propuesto, permitiendo garantizar una
fiabilidad éptima para poder ser una escala aplicable al aula.
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5

La formacion de los Recursos Humanos y su relacion con el éxito
empresarial

Rafael Manuel Herndndez-Carrera. Universidad Pablo de Olavide (Espafia)

José Manuel Bautista-Vallejo. Universidad de Huelva (Espana)

1. La educacion de adultos y la formacion de trabajadores

La formacion que tiene lugar en el mundo del trabajo ya sea en una empresa privada o en una
entidad publica, tiene siempre una caracteristica comun: las personas que participan en ella son
personas adultas. Por tanto, cabe esperar que se tengan en cuenta sus particularidades
psicoldgicas, fisicas y personales a la hora de disefiar los procesos de ensefianza-aprendizaje.
Andrés (2001) hace un resumen de diversos autores sobre las caracteristicas del aprendizaje adulto.
Para los adultos resulta de gran ayuda la experiencia acumulada ya que llevan en su historia
personal una amplia carga de conocimientos, informacion y habilidades. Esto les lleva a desarrollar
una conducta determinada, en base a esas experiencias, que les funcionan bien en su dia a dia. Es
por ello que consideramos fundamental que la metodologia empleada para el aprendizaje adulto
ponga en relacion lo ya aprendido en el pasado con lo nuevo. En palabras de Reggio (2010), la
experiencia que educa tiene una serie de caracteristicas que se rigen por una serie de principios:

- Realidad: Deben ser experiencias con una dimension real, a través de contactos directos
con las fuentes del saber. Es importante el hecho de tocar con la mano la realidad a
conocer, lo cual hace que el aprendizaje sea mas eficaz.

- Continuidad: Es decir un simple acontecimiento, aunque sea muy importante, no puede
constituir una experiencia. La experiencia es un proceso complejo de aprendizaje, lo cual
requiere de momentos interrelacionados entre si, que posibiliten la interconexion de
momentos distantes en el tiempo y en el espacio.

- Problematicidad: Es decir, la presencia de aspectos problematicos. Pero no solamente
como momentos en los que hay que superar una dificultad sino como una situacion que
nos lleva a asumir un comportamiento critico, capaz de hacer que nos hagamos preguntas
sobre la situacion y sobre nosotros mismos. En otras palabras, percibir la realidad como un
problema que se le plantea al hombre y que le lleva a plantearse cuestiones.

- Complejidad: La experiencia no es un suceso que se limite a una Unica cuestion, sino que te
lleva a ver las cuestiones desde una multiplicidad de perspectivas, desde planos cognitivos,
emocionales, relacionales, etc.

La produccion de un aprendizaje comienza muchas veces de un modo intuitivo, tomando
elementos distintos y fragmentados. Llegamos a comprender las cosas estableciendo conexiones
entre diversos sucesos y experiencias acontecidas en momentos diferentes.

También resulta de gran interés la aportacion de Paulo Freire sobre el papel de la experiencia y de
cémo esta influye en procesos de educacién de adultos:

La reflexién sobre la experiencia estd también conectada con el desarrollo de la conciencia,
con la “concienciaciéon” como proceso de reconocimiento de la posicion del hombre en
relacion con el mundo, capaz de interactuar con él, de buscar explicaciones cientificas y
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criticas de los fendmenos y de los problemas, de desarrollar -de ese modo- la propia
humanidad (Cit. en Reggio, 2010).

El aspecto motivacional también es importante en este tipo de aprendizaje dentro del entorno
laboral ya que los trabajadores no estan movidos Gnicamente por la curiosidad por aprender cosas
nuevas, también tienen mucho peso pensamientos como “estar a la altura” de las exigencias
profesionales, no quedarse desfasado o adaptarse bien a los cambios. En ellos no existe
Unicamente una motivacion profesional por ascender dentro de su trabajo, sino que también les
suponen un gran acicate las propias inquietudes culturales. En este sentido, siempre que la
formacion esté orientada a estas motivaciones, va a ser mucho mejor recibida y asimilada. Por otra
parte, la edad nos lleva a desarrollar conductas mas defensivas y de resistencia Andrés (2001). Es
mucho mas dificil cambiar habitos y estructuras mentales durante la adultez que durante la nifiez.
Resulta harto complicado cambiar una conducta con la que un individuo ha vivido con éxito
durante afnos.

1.1. Metodologia para propiciar el aprendizaje adulto

Desde una perspectiva Psicolégica, para que se produzcan cambios de comportamientos,
conductas, etc., es fundamental que el adulto se sienta implicado y motivado por la formacién en la
que participa. Es decir, cuando una actividad formativa, por muy interesante y exclusiva que
parezca, no es libremente elegida por el adulto, o es impuesta, tiene poca o ninguna efectividad.
Otras consideraciones del aprendizaje de los adultos son la merma de las capacidades y el hecho
de que éstos requieren que se les trate, mas si cabe, con respeto desde el principio del proceso de
ensefanza - aprendizaje, sin menospreciarles por sus capacidades, edad o dificultades. En otras
palabras, la formacién que se lleve a cabo con un grupo de adultos no puede reproducir modelos
academicistas o escolarizantes.

Celestin Freinet decia en su invariante pedagdégica numero 10, titulada “Basta de escolastica” que
“La escoldstica es una regla de trabajo y de vida particular de la escuela que no es valida fuera de
ella, en las diversas circunstancias de la vida para las cuales no sabria preparar” (Freinet, 1996). Asi,
consideramos que, en el caso de la educacién de adultos, en general, y de la formacién de
trabajadores en particular, no ha lugar para la escolastica como metodologia de aprendizaje ya que
no haria sino reproducir modelos instructivos de otros tiempos no validos para desarrollar
formativamente a los adultos.

La educacién de personas adultas tiene lugar en muchas facetas y escenarios vitales, como pueden
ser la familia, la comunidad a la que pertenecemos, la empresa en la que trabajamos o la asociacion
en la que participamos. Comenta Andrés (2001) que “el aprendizaje de los adultos es mas eficiente
cuando la formaciéon se imparte utilizando una metodologia activa, participativa, grupal
individualizada y con apoyo de medios audiovisuales” (p. 25).

A continuacion, adaptamos una tabla de Knowles (1978), sobre las caracteristicas y métodos mas
adecuados para el aprendizaje adulto.
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. METODOLOGIA PARA EL APRENDIZAJE ADULTO EN EL
AMBITO LABORAL EN FUNCION DE SUS CARACTERISTICAS

CARACTERISTICAS
DE LOS ADULTOS

® Contrados en si
yen ol presents

a0 la teoria
# Scbrevaloraciin y dinctily sn proplos.
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Imagen 1. Metodologia para el aprendizaje adulto en el dmbito laboral. Fuente: Elaboracién propia - Adaptacion
de Knowles (1978)

Como fruto del propio devenir, de la investigacién cientifica y de la innovaciéon y el desarrollo, las
empresas van cambiando y sus necesidades lo hacen con ellas, lo que requiere de una adaptacion
continua de todos los elementos que la integran: trabajadores, directivos y empleadores. Al finy a
la postre la adaptacién a un cambio no es sino el aprendizaje de una nueva realidad. Con esto no
queremos decir que todos los cambios sean buenos y que haya que aceptarlos y adaptarse a ellos
sin mas, olvidandonos de cualquier concepcién critica sobre los mismos. Lo que es evidente, bajo
nuestro punto de vista, es que la realidad del mundo del trabajo y de las empresas cambia
continuamente, y el trabajador seria poco responsable consigo mismo y con su realidad personal si
no se adaptase a los cambios que eventualmente se produjesen en su compafiia, sin que por ello
deje de tratar de cambiar aquellas cuestiones que considere inapropiadas o injustas.

La formacion de trabajadores, al igual que la Formacién Permanente y la Educacién de Adultos,
debe abordarse desde esta misma perspectiva. Son muchas las metodologias posibles para
consequir el proposito final: educar o formar al individuo. En este sentido hay que tener presente,
también, que las personas que desarrollan un trabajo tienen poco tiempo disponible tras finalizar
su jornada laboral, por lo que se hace mas necesario, aun si cabe, innovar metodolégicamente y
recurrir a soluciones que les permitan conciliar la vida personal, laboral y formativa ya que el
individuo esta en continuo proceso de aprendizaje, a lo largo de toda la vida, en Educacién
Permanente.

Comenta Sarrate (1997) que tradicionalmente se ha ido produciendo a lo largo de los afios una
confusion importante entre la idea de educacion y de escolarizacion pensandose, erréneamente,
que soélo las escuelas (formacion presencial) pueden dar respuestas a las necesidades de
aprendizaje. Otro error muy comun ha sido pensar que como la mejor edad para aprender es la
infancia, los procesos educativos son mas propios de los nifos que de los adultos. Esto no deja de
ser una verdad a medias ya que gran parte de los aprendizajes realizados durante la infancia deben
reelaborarse y reestructurarse desde la perspectiva de la adultez, es decir, basandose en la
experiencia. Como hemos visto antes, este tipo de educacion debe apoyarse en una metodologia
sustancialmente diferente a la que se emplea en la educacién de los nifos. Deberia ser una
metodologia que tratase de redescubrir las potencialidades de los aprendizajes de la vida cotidiana
de las personas adultas y que, partiendo de éstas, se sistematizaran las experiencias. Tampoco
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debemos olvidar que ha de ser un proceso educativo, no meramente adiestrador. Es decir, se debe
capacitar a las personas para dar respuestas por si mismas, no para repetir las respuestas emitidas
por otros. Como hemos dicho anteriormente esto no quiere decir que no pueda haber, también, un
componente de instruccién; lo que queremos decir es que éste no debe ser el protagonista, los
protagonistas tienen que ser el proceso educativo y las propias personas adultas. Por tanto, no
podemos presentar la Educacién de Adultos como un proceso meramente instructivo. En ella los
adultos deben ser los protagonistas, partiendo de cuales son sus intereses y sus necesidades,
seleccionado las metodologias mas apropiadas para dar respuestas a las mismas. De otro modo, se
corre el riesgo de dejar de lado aquellos tiempos de aprendizaje dedicados a la reflexién y a la
busqueda de soluciones comunes, no pudiendo sistematizar las experiencias ni compartir los
aprendizajes. La utilizacion de una metodologia escolarizante usurpa a la persona de su adultez,
entendida ésta como la capacidad de tomar decisiones de modo responsable, auténomo y
maduro. En este sentido cabe destacar la aportacion de Ettore Gelpi sobre esta cuestion:

La educacién permanente es un concepto, una politica, una practica, un objetivo, un
método ... (...) La educacién permanente esta presente en todas las edades de la vida y en
lugares diversos, en el tiempo de trabajo y no de trabajo (Gelpi, 1994).

Como vemos, Gelpi pone un importante énfasis en la cuestion metodoldgica de la Educacion
Permanente. Igualmente hace hincapié en no limitarla ni desde el punto de vista de la generacién
ni desde el punto de vista fisico, descartando de este modo que tenga que circunscribirse a un aula
donde recibir clases de modo presencial.

1.2. La formaciéon como adaptacion al cambio

La actual situacién cambiante tanto en el plano politico, econédmico, laboral y empresarial hace
indispensable que el individuo esté en continuo proceso de aprendizaje y adaptacién a nuevas
realidades, mucho mas alla de su escolarizaciéon y educacion formal. De otra manera corre el riesgo
de que sus conocimientos queden rapidamente desfasados y no le sirvan para poder adaptarse,
participar e interactuar con un mundo continuamente en cambio. Desde una perspectiva laboral,
ademas, si ese individuo no estuviese en formaciéon permanente cabria la posibilidad de que sus
conocimientos y competencias no se adecuen a las necesidades empresariales y productivas de
cada momento. Por otra parte, de no ser asi, estariamos hablando de una persona que no forma
parte de la toma de decisiones sobre su vida personal, social y profesional, a la deriva, victima de
los avatares y caprichos del mercado, cuestiones estas que escapan de su area de accion. En
definitiva, estaria a expensas de decisiones tomadas por terceros.

No cabe duda de que esta presion por formarse y adaptarse a los continuos cambios viene en
muchas ocasiones del propio mercado de trabajo, pero en otras ocasiones el propio sistema induce
al individuo a preocuparse por esta formacion, generandole una preocupaciéon continua por
capacitarse. A continuacién, recogemos una reflexién de Evans sobre esta perspectiva:

En muchos sentidos los individuos y los grupos, en las instituciones educativas
tradicionales y en los contextos informales de aprendizaje, en sus lugares de trabajo, en sus
familias y en sus comunidades, afrontan decisiones que tienen consecuencias en sus
posibilidades de aprendizaje. Las decisiones tomadas bajo presion, presién para formarse,
para adquirir destrezas, para desempenar acciones de modo obligatorio, empujan hacia el
cambio. Sin embargo, estas presiones no siempre vienen desde fuera, es decir, del trabajo o
de instituciones educativas formales. Dirigir uno mismo su propio desarrollo, un insidioso
imperativo del curso de vida postmoderno, supone una presion autoimpuesta de
adaptacion a las nuevas demandas de conocimiento de cara a “conseguir una mejor vida”,
en el amplio sentido que a menudo se escuchan en comentarios y en los medios de
comunicacion, y también para conseguir nuestros propios proyectos y deseos de cambio
(Evans 2007, p. 259).
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Como vemos, Evans no solo atribuye la presion por formarse a las instituciones educativas o al
entorno de trabajo, existe una concepcién postmoderna de dirigir uno mismo su desarrollo
profesional, de cara a tener una vida mejor o a conseguir los proyectos que los individuos se
plantean, que conlleva un interés intrinseco del individuo a formarse, aunque procede de
exigencias autoimpuestas de cara a llevar “una buena vida”, como nos venden a menudo en los
medios de comunicacion.

2. Formacion continua y prosperidad de las empresas

Como hemos visto anteriormente, una de las cuestiones que identifica a los tiempos actuales, es el
cambio continuo al que estd sometido el mundo globalizado en el que vivimos donde los
movimientos migratorios y las transacciones de mercancias y capitales son continuos. En este
marco, el nivel educativo general y el nivel de capacitaciéon profesional de los individuos se erigen
en uno de los principales activos de una sociedad que quiere estar preparada y sentirse fuerte en
una aldea global donde todos quieren colocar sus productos y servicios. En este sentido, en tanto
en cuanto esta poblacion esté mas facultada, capacitada para adaptarse a nuevos requerimientos y
sea capaz de ofrecer mejores servicios y productos a un coste mdas econdémico, estard en una
posicion de ventaja respecto al resto de actores intervinientes en esta funcion. Hubiese sido mucho
mas facil explicar esto ultimo diciendo que seria una sociedad mas competitiva, pero hemos
querido obviar esta expresiéon tan manida ya que normalmente la competicién y la lucha por ganar
a toda costa estd demostrando que no es una alternativa eficiente para erigirse en el paradigma
que ha de regir a los mercados. Consideramos mas eficiente tener un marco de referencia basado
en la cooperacién y busqueda de alianzas entre empresas y organizaciones que en la
competitividad (a la cual siempre subyace la idea de competicién y de eliminar a la otra parte). La
competicion Unicamente lleva a competir, queriendo ganar el mercado a toda costa, aunque para
ello haya que “tirar precios”, pisar derechos fundamentales y sacrificar rentabilidades, tanto del
capital (empresa) como de la mano de obra (los trabajadores).

Se da la circunstancia de que, en ocasiones, las politicas de los gobiernos en educacién de adultos y
las acciones de formacién en las empresas tienen metas distintas. Aquéllas pretenden ayudar, a
través de la Formacién Continua, en el aumento de la empleabilidad y en la movilidad de
trabajadores entre empresas y sectores, mientras que éstas estan mas interesadas en la formacién
de trabajadores de alto nivel en cuestiones mas especificas relacionadas con procesos de trabajo.
(CEDEFOP 2011).

Hoy en dia existe un amplisimo consenso respecto al hecho de que la Formacién Continua tiene
una repercusion fundamental en el crecimiento y prosperidad de las empresas y de sus
trabajadores. Es por ello que la mayoria de las companias tienen perfectamente planificada y
sistematizada la formacidn de éstos bien a través de programas financiados por los gobiernos bien
a través de programas financiados total o parcialmente por las propias empresas. Normalmente los
planes de formaciéon forman parte de los planes estratégicos de las corporaciones y de sus
estrategias y planes directores de Recursos Humanos.

2.1. La Teoria del Capital Humano

El ambito de la Formacion y el Desarrollo goza de una amplisima tradicion dentro del area de la
Direccion y Gestion de los Recursos Humanos. No cabe duda de que los planes de formacién de las
empresas sistematizan el aprendizaje de habilidades y destrezas necesarios para el desempeno
profesional, asi como para el avance y sostenibilidad de las mismas.

En este sentido nos aporta una importante vision la Teoria del Capital Humano, esbozada por
Theodore Schultz y Gary Becker a mediados del siglo XX. Esta sostiene que en el crecimiento del
ingreso nacional interviene, ademds del capital y el trabajo, una variable adicional que es el
conjunto de habilidades y capacidades de los trabajadores. La OCDE (1990) define Capital Humano
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como “el conocimiento, las competencias y otros atributos que poseen los individuos y que
resultan relevantes a la actividad econémica”.

Muy interesante es también es la concepcién de Capital Humano que aporta en su Tesis Doctoral
Diaz: “se considera capital humano, la acumulaciéon de inversiones anteriores en educacion,
formacion en el trabajo, salud y otros factores que permiten aumentar la productividad” (Diaz,
2009).

Segun Shultz (1983) los factores que han contribuido a incrementar la capacidad humana se
podrian resumir en los siguientes:

- Equipos y servicios de salud, concebidos para que incluyan todos los gastos que afectan a
la expectativa de vida, fuerza, resistencia, vigor y vitalidad de un pueblo.

- Formacion en el puesto de trabajo, incluyendo el aprendizaje al viejo estilo, organizado por
las empresas.

- Laeducacion formal organizada en el nivel elemental, secundario y superior.

- Los programas de estudios para adultos que no estan organizados por las empresas,
incluyendo los programas de extension.

- La emigracién de individuos y familias para ajustarse a las cambiantes oportunidades de
trabajo.

2.2. La formacion como inversion.

Visto todo lo anterior, la formacién en la empresa tiene un claro caracter de inversion ya que el
gasto que ella supone se recupera con creces tanto a nivel corporativo como a nivel social. Una
inversién puede ser definida como la renuncia a un bien concreto y presente (ej. Un capital
determinado) con la esperanza de obtener un bien mayor en el futuro (ej. Mayor rentabilidad en las
operaciones, mayor facturacién). Es decir, un gasto propicia una satisfaccion inmediata mientras
que una inversion es capaz de general ingresos o bienes en el futuro. Por ejemplo, la formacién del
equipo comercial de una empresa en técnicas de venta puede generar un incremento de la
facturacion en los anos siguientes. Como comenta Andrés (2001),

Existen algunos tipos de activo de capital humano, como aquéllos que se adquieren
mediante la formacién en la empresa, el puesto de trabajo y la experiencia laboral que son
dificiles, si no imposibles, de adquirir en el mercado de trabajo; estos son los activos que se
producen en la propia empresa gracias a la formacién y a la experiencia profesional (p.
144).

Visto lo anterior, no cabe duda de que la formaciéon hace que las empresas y la sociedad
evolucionen, y que el capital empleado para tal menester sea considerado como una inversién ya
que va a producir una rentabilidad en el futuro.

No obstante, en ocasiones existe un temor por parte de las empresas a emplear recursos
econémicos en formar a los trabajadores debido a factores como el coste que ello supone, la
posibilidad de que una vez capacitado el trabajador se marche a otra empresa y la dificultad para
disponer de una métrica para cuantificar cual es el resultado de su inversion. Es lo que se denomina
ROI (return of investment) o retorno de la inversion.

En relacion a los costes que componen un plan de formacion en la empresa, podriamos distinguir
entre Costes directos: profesores, materiales educativos, recursos didacticos, aulas; y Costes
indirectos: horas de gestion y administracion del plan de formacién, etc. Por otra parte existe un
Coste de oportunidad tanto para la empresa como para el trabajador. En el caso de que la formacién
tenga lugar durante el horario de trabajo, ese coste lo asumiria la empresa ya que hay una merma
en la productividad durante el tiempo en el que el trabajador estd dedicado a formarse en vez de a
producir. Sin embargo, si la formacion tiene lugar fuera del horario de trabajo el coste de
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oportunidad lo asume el trabajador ya que en vez de estar dedicado sus cuestiones personales se
estd dedicando a formarse para la produccion.

3. Bases juridicas de la formacion de trabajadores.

Consideramos que es muy importante situar en un marco juridico a la Formacién de Trabajadores,
viendo en qué preceptos se sustentan los derechos a la formacion profesional, el reciclaje
profesional, etc. Para ello vamos a analizar someramente algunas normas generales de referencia
donde se hace alusién a la misma.

La primera referencia en la que queremos basarnos es la Constitucion Espanola. En su articulo 40.2
se encomienda a los poderes publicos que fomenten una politica que garantice la formacién y el
reciclaje profesional:

Asimismo, los poderes publicos fomentaran una politica que garantice la formacién y
readaptacién profesionales; velaran por la seguridad e higiene en el trabajo y garantizaran
el descanso necesario, mediante la limitacion de la jornada laboral, las vacaciones
periddicas retribuidas y la promocién de centros adecuados (Constituciéon Espafiola. Art.
40.2).

Asi las cosas, cobra especial importancia el hecho de que en la propia Carta Magna se apostille el
peso de la formacion de los trabajadores en los principios rectores de la politica social y econdmica,
recogidos en su capitulo tercero, confiriéndole a los poderes publicos la responsabilidad de dirigir,
organizar y llevar a la practica las politicas relativas a la Formacién para el empleo.

Segun Martin (2009) el Tratado de Roma (1957) ya previé que se establecieran los principios
generales conducentes a una politica comun de Formacién Profesional que apoyase el desarrollo
econdmico y social del Mercado Comun, previsidon que se concretd en la Decision del 2 de abril de
1963 que establecia unos principios genéricos relativos tanto a la formacion profesional inicial
como a la formacién continua de los trabajadores, o lo que es lo mismo la formacién de jovenes y
la formacion de adultos.

Por otra parte, la Carta Social Europea (1961) firmada en Turin, en su articulo 10, afianza el derecho
de formacion profesional mediante el compromiso de las partes exhortandoles a asegurar la
formaciéon técnica y profesional de todas las personas, previa consulta con las organizaciones
profesionales de empleadores y trabajadores.

Como podemos observar, la Carta Social Europea encomienda que se facilite la formacion para
desempenfar un trabajo determinado e incluso identifica como preceptiva la consulta a las
Asociaciones Empresariales y Sindicatos. Igualmente, los firmantes se comprometen a facilitar y
disponer lo necesario para la formacién de los trabajadores adultos asumiendo de este modo las
peculiaridades de la capacitaciéon de este colectivo. Reconoce, también, la necesidad de formarse
para la reconversion y el reciclaje profesional e, incluso, se preocupa por alentar politicas que
conduzcan a sufragar los costes de la formacién, sin que ello suponga una carga econdémica
adicional para el trabajador, asi como por el hecho de que la capacitacién tenga lugar en horario de
trabajo cuando ésta sea una decisién del empleador.

A finales de la década de los 80 la Carta Comunitaria de los Derechos Sociales Fundamentales de
los Trabajadores (1989), firmada en Estrasburgo por los jefes de estado o de gobierno de Ila
entonces denominada Comunidad Europea indica en su articulo 15:

Todo trabajador de la Comunidad Europea debe poder tener acceso a la formacion
profesional y poder beneficiarse de la misma a lo largo de su vida activa. En las condiciones
de acceso a dicha formacién no podrd darse ninguna discriminacién basada en la
nacionalidad. Las autoridades publicas competentes, las empresas o los interlocutores
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sociales, cada uno en el dmbito de su competencia, deberian establecer los mecanismos de
formacién continuada y permanente que permitan a toda persona reciclarse, en particular
mediante permisos de formacién, perfeccionamiento y adquisicién de nuevos
conocimientos, teniendo en cuenta, particularmente, la evolucién técnica.

Como vemos, la Carta otorga el derecho a los trabajadores de poder formarse a lo largo de toda su
vida activa, es decir, no Unicamente en la formacién inicial necesaria para desempenar un puesto o
trabajo determinado, lo que supone un reconocimiento a la necesidad de formarse y reciclarse
continuamente. Por otra parte, es importante resaltar el papel que asigna a las autoridades
publicas, asi como a los interlocutores sociales (entre ellos las Asociaciones Empresariales y los
Sindicatos) con la finalidad de llevar a buen término esta disposicion.

Por su parte, la Carta de Derechos Fundamentales de la Unién Europea (2000), firmada en Niza el 7
de diciembre de 2000, también recoge en su articulo 14.1 el derecho a la educacién y a la
formacion profesional de caracter permanente.

Derecho a la educacion

Toda persona tiene derecho a la educaciéon y al acceso a la formacion profesional y
permanente.

Ya en nuestros dias el Tratado Constitutivo de la Comunidad Europea dispone en su articulo 150
que la Comunidad debera desarrollar una politica de formacién profesional que refuerce y
complete las acciones de los Estados miembros. Igualmente debera facilitar la adaptacion a las
transformaciones industriales y facilitar el acceso a la formacién profesional.

De este modo la Unién Europea encomienda desarrollar una politica relativa a la Formacion de los
trabajadores que fortalezca las propias politicas de los estados miembros encaminadas a tal fin.
Corrobora, ademas, la focalizacién de esas politicas en el reciclaje profesional y la formacion
permanente, asi como en la cooperacién e intercambio de experiencias e informacién entre
estados, empresas y centros de ensefanza.

En definitiva, hemos visto a lo largo de las Ultimas paginas como la formacién profesional, tanto en
sus etapas iniciales de cualificacion inicial para el desempefio de un puesto determinado como en
su vertiente de caracter permanente, como reciclaje profesional y adaptacién a los cambios
industriales y tecnolégicos, ha formado parte de la agenda politica y de la legislacion en su dmbito
social, tanto en Espafia como en Europa. En otras palabras, en estas normativas se establece que la
formacién permanente forma parte las principales politicas encaminadas a la evolucién econémica
y social de los pueblos.
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La didactica como instrumento en el diseno de procesos de ensenanza-
aprendizaje

Rafael Manuel Herndndez-Carrera. Universidad Pablo de Olavide (Espafia)

José Manuel Bautista-Vallejo. Universidad de Huelva (Espana)

1. Fundamentos, inicios y evolucion de la didactica.

1.1. Una primera aproximacion histérica.

Desde el principio de los tiempos al ser humano le ha interesado notoriamente transmitir a los
demas sus conocimientos. De este modo no se perdian con el paso del tiempo o con la muerte.
Esta transmision no solo se limitaba a los conceptos, sino también al modo de hacer las cosas o al
modo de actuar. Durante la antigliedad esta preocupacién por la por la preservacién se centraba
en la vida cotidiana. Se ve muy claro en lo que ocurre con Esparta: la guerra era una parte muy
importante de la vida por lo que la preocupacién educativa se centraba en formar al guerrero.
Posteriormente, tras la guerra del Peloponeso y la decadencia de Esparta, otras ciudades estado
como Mileto y Atenas fueron tomando mas relevancia. Con ellas la cotidianidad y el ideal educativo
fue tornando hacia otras preferencias como la formacion del ciudadano que incluia la escritura, la
formacion del caracter o la musica. Podemos afirmar casi con certeza que los atenienses fueron el
primer pueblo en abordar directa y conscientemente el proceso de la educacién, al cual
denominaron Paideia (Bowen, 2009). De hecho, la pedagogia tiene su origen etimolégico en el
griego antiguo: paidos (nifo) y agein (conducir, guiar).

En la Roma clasica, el pedagogo era el esclavo, muchas veces de origen griego, que se ocupaba de
conducir a los ninos a la escuela. Y era en ese camino donde le ensefiaba cosas importantes para la
vida. Durante la Republica, Cicerdn escribié el primer tratado romano sobre educacién titulado De
Oratore, en el cual ponia de manifiesto la importancia de adquirir el dominio del arte de hablar. La
retérica en Roma pasd a ser una parte fundamental de la educacién de los nifos, los cuales se
ejercitaban en ella a través de la diccidn, la expresion y la voz. Desde la Antigliedad han estado
intimamente relacionadas la educacién y la comunicacion.

Es importante que conozcamos el verbo en torno al que gira nuestro cometido, es decir, conocer la
procedencia del término educar para lo cual nos vamos a remontar a su raiz etimoldgica. Nos
encontramos en este caso con doble acepcién:

- Ex-ducere o educere, que significa sacar, guiar, conducir desde dentro hacia fuera. Desde
esta perspectiva el docente es considerado un apoyo que contribuye al aprendizaje propio
de cada alumno (nadie puede aprender por él).

- Educare que se refiere a formar, instruir, criar. Desde esta otra perspectiva el individuo no
puede educarse sin intervencién.

Educar implica desarrollar maximo el potencial de cada individuo, partiendo de su naturaleza,
respetando su singularidad y consiguiendo la implicacién activa del mismo en este proceso.

En cuanto al término didactica, esta deriva del griego: didaskein (ensefar) y tékne (técnica, arte). Lo
que nos lleva a afirmar que la didactica es el arte de ensefar. La primera vez que aparece el término
didactica en relacién a la ensefanza es en la obra Principales Aforismos Diddcticos de Ratke, pero

68



Claves para la innovacién pedagégica ante los nuevos retos:
respuestas en la vanguardia de la prdctica educativa.

D. Cobos-Sanchiz, E. Lopez-Meneses, L. Molina-Garcia, A. Jaén-Martinez y A.H. Martin-Padilla.

realmente fue Comenio quien consagré a través de su obra Diddctica Magna (1640) el término.
Como senala Bowen (2009) “la Diddctica Magna fue el tratado educativo mas importante de aquél
siglo y ciertamente continuda siendo uno de los mas importantes de todos los tiempos” (p. 131). Por
tanto, “se considera que Comenio, con su obra Diddctica Magna, senté las bases y la génesis de esta
disciplina. Una Diddctica Magna que permitiria ensefiar todo a todos” (Lopez-Gémez 2016, p. 19).
Comenio dividia los distintos grados del saber en tres elementos fundamentales que definia como
procesos esenciales para que se produjese el aprendizaje: comprender (autopsia), retener/recordar
(autocracia) y practicar (autopraxia).

Grados del Saber \

La persona comprende algun
fendnemo que esta fuera de ella
Retener/recordar (Autocracia) La persona lo retiene

La persona practica, es decir, lo
lleva mas alla si misma.

Tabla 1. Procesos esenciales aprendizaje segun Comenio. Fuente: Lépez-Gémez (2016)

Comprender (Autopsia)

Practicar (Autopraxia)

Comenio consideraba que, a través de la educacién, el hombre, sus familias y sus ciudades
conseguian su plenitud. Segun Loépez-Gémez (2016), Comenio envuelve toda su obra en una
pedagogia humanista cuyo ideal principal es el de regenerar la humanidad a través del concepto
de Pansofia (sabiduria universal), valiéndose para ello de la Pampedia (educacién universal).

1.2. El concepto de didactica.

Tras esta primera aproximacion histérica al término de didactica nos detenemos ahora en una
vision mas proxima a nuestro tiempo. Rodriguez-Diéguez (1985) se refiere a la didactica como la
ciencia y técnica de la instruccion educativa. La didéctica tendria entonces esa doble vertiente de
ciencia, en este caso la ciencia de la educacién, que se vale de la técnica para conseguir su
propdsito instructivo. Por su parte Diaz-Barriga (1992) abunda en la perspectiva de la didactica
como disciplina tedrica, politica e histdrica que aborda la educacién, la sociedad, el saber y la
ciencia dentro de un proyecto social en momentos histéricos concretos. Gimeno (1986) o Escudero
(1981), entre otros autores, consideran la didactica como una ciencia. En el caso del primero afirma
que esta es “la ciencia que debe comprender y guiar el aprendizaje”; en el caso del segundo
considera que “es la ciencia que tiene por objeto la organizacién y la orientacién del aprendizaje”
(Cit. en Lopez-Gomez, 2016, p.24).

Segun Bolivar (como se cita en Lépez-Gémez, 2016, p.25), también es importante distinguir entre
distintos tipos de didactica:

se suele distinguir la didactica general, entendida como el estudio del proceso de
ensefanza en general en el marco de la institucion escolar, de la didactica especial,
diferenciada segun los tipos de escuela, la edad o caracteristicas particulares de un grupo
de alumnos o los campos especificos de contenido (materias disciplinares). En este sentido,
las didacticas especificas o didacticas de los contenidos disciplinares forman parte,
relevante y diferenciada, de la didactica especial. Otros autores han apuntado a esta misma
idea identificando a la didactica general, cuya pretensién vendria a ser estudiar el proceso
de ensehanza-aprendizaje en su globalidad atendiendo a los principios y normas que
regulan y dirigen el proceso de ensefar y aprender desde una visién de conjunto, la
didactica diferencial, con notables singularidades en funcién de la edad y caracteristicas de
los estudiantes vy, finalmente, la didactica especifica, que se aplica al campo de ensefianza
de las diversas disciplinas de conocimiento (didactica de las matematicas, de las ciencias
sociales, de la educacion fisica, de la lengua, etc.).
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Medina y Salvador (2009) se aproximan a la didactica desde la perspectiva de una disciplina
pedagdgica que va a analizar, comprender y mejorar los procesos de ensefanza-aprendizaje. Si nos
aproximamos a la didactica desde la raiz latina docere (ensefar) o discere (aprender) esta adquirira
diferentes matices. Desde la perspectiva del docente (docere), este seria el responsable y
protagonista de la educacidén ya que seria el profesor el que ensefia. Realmente esto no es tan
simple ya que el propio alumno ensefa al profesor dando feed-back sobre su aprendizaje, e incluso
aportandole visiones alternativas sobre conceptos, modos de hacer y de actuar que no
necesariamente debe conocer el enseflante. Por el contrario, desde la perspectiva del alumno o
discente (discere) seria este el que aprenderia, y por tanto el foco del proceso, intentando
comprender la realidad que le rodea y a si mismo para vivir de un modo mas pleno y abierto a
todas las posibilidades que pueda ofrecerle el mundo. Es por ello que para referirnos al proceso nos
referimos a él como ensefanza- aprendizaje ya que es necesario el concurso de ambos: del
profesor ensefando y del alumno aprendiendo. La interaccién de ambos es fundamental para que
se dé el aprendizaje en el aula. Con esto no queremos decir que no pueda haber aprendizaje fuera
del entorno escolar ni sin la presencia del profesor, aqui nos estamos refiriendo al aprendizaje en el
ambito formal sin por ello obviar el autoaprendizaje o el autodidactismo.

2. El objeto y la finalidad de la didactica

De lo estudiado hasta aqui podemos deducir que el objeto (la materia, el asunto) principal de la
didactica es el propio proceso de ensefanza-aprendizaje. Por tanto, estariamos hablando de que
alguien que tiene un saber, un conocimiento, una destreza o una actitud determinada y que
pretende transmitirlos a otra persona que no los posee. De aqui deducimos una primera
conclusion que es la intencionalidad de querer trasmitir algo a otra persona. Pero, para que esta
transmisién se produzca es igualmente importante que exista una apertura, una disposicién y una
voluntad de querer aprender. Siguiendo a Medina y Salvador (2009) podemos decir que la esencia
de la didactica la conforma la ensefianza orientada al aprendizaje formativo de los alumnos con el
objetivo de capacitarles desde una perspectiva intelectual y socioafectiva. También insisten en el
hecho de promover en los profesores la comprensiéon y el compromiso, con la complejidad
personal y social que conlleva todo este proceso, de tal manera que se impliquen profundamente
en la mejora y afianzamiento del saber. Pero jcudl deberia ser entonces el objeto del aprendizaje?

El objeto esencial es la ensefanza - transformadora, que participa y tiende al logro de
aprendizajes representativos, de calidad y relevantes de los estudiantes y a la mejora
profesional del profesorado. Mas este objeto ha de enfocarse desde una finalidad que le da
marco y sentido, a la vez que amplia su dmbito. La finalidad que atafie a la didactica es
comun a las demds ciencias de la educacion, o al menos es basica en la Ciencia de la
Educacién, que es la globalmente educativa o que los estudiantes alcancen una educacion
integral, y se contribuye a ella desde la didactica al lograr su finalidad especifica: una
formacion intelectual, mediante el equilibrio socioafectivo y una instruccién estructuradora
de la mente” (Medina y Salvador 2009, p.16).

En resumen, el objeto de la didactica radica en el propio proceso de ensefianza-aprendizaje,
centrado en la transmisién de conocimientos, destrezas y actitudes que permitan formar (construir)
a la persona; capacitdndola desde una perspectiva intelectual y socioafectiva, y consiguiendo una
transformacion de la misma que permita su desarrollo.

3. El binomio ensenanza-aprendizaje

Como hemos comentado anteriormente, no es posible hablar del proceso de ensefianza de
manera independiente al proceso de aprendizaje ya que ambos van unidos inexorablemente. No
es viable que un profesor enseiie si los alumnos no aprenden. Ensefar consiste en llevar a cabo una
serie de acciones encaminadas a acomodar el aprendizaje del alumno de cara a que asimile al
maximo lo que pretendemos que este conozca. Por tanto, lo importante no es que los profesores
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ensefen, sino que los alumnos aprendan (Torres y Girén, 2009). Existe un hecho claro en el
aprendizaje que es que lo que uno procesa segun su propio esquema conceptual, cuando se le da
significado al contenido y se elabora, se aprende con mucha mas eficacia que de cualquier otro
modo (aprendizaje significativo). Al final es mucho mas efectivo que el alumno actue, opere y
produzca que el que se siente Unicamente a escuchar a un profesor que actia como fuente
inagotable de sabiduria. Ademas, debemos tener en cuenta que el conocimiento cambia y
evoluciona de manera continua con el paso del tiempo, por ello resulta absurdo confiar nuestra
adquisicion del mismo a una uUnica fuente de informacidén como es el profesor. Es mucho mas
efectivo que el alumno investigue y descubra per se, con la orientacion y supervision del docente,
estos conocimientos a que este, Unicamente, se los transmita oralmente. Podemos afirmar
entonces que ensefianza y aprendizaje van unidos, aunque es posible que se produzca aprendizaje
sin ensefanza intencional como ocurre en los procesos de educacion informal. O lo que es lo
mismo, la funcién principal de la ensefianza es propiciar y facilitar el aprendizaje. Esta relacién
interdependiente entre ensefianza y aprendizaje es la que ha conducido a utilizar en el campo de
la didactica el binomio ensefanza-aprendizaje.

En definitiva, la didactica tiene entre sus fines el estudio de la interseccién de la ensefianza con el
aprendizaje, poniendo un especial énfasis en aquella, pero con un objetivo claro que es facilitarlo
(Parcerisa, 1999).

4, Personalizacion del proceso de ensenanza-aprendizaje

Una de las preocupaciones mas comunes dentro del mundo educativo es cdmo conseguir que los
alumnos desarrollen todo su potencial. Obviamente ese potencial es distinto en cada estudiente ya
que en cierto modo estard condicionado por multiples factores como su naturaleza o su persona.
La educacién que se imparta serd mejor cuanto mas se adapte a la naturaleza de cada persona. Es
aqui donde toma especial relevancia la Educacién Personalizada. Pero ;en qué consiste
personalizar la educacion? En primer lugar, queremos aclarar que no es lo mismo personalizar que
individualizar un proceso de ensefanza-aprendizaje. Individualizar significaria aportar a los
alumnos individualmente una respuesta educativa, que puede ser exactamente la misma para
todos, pero no en grupo sino uno a uno. Contrario sensu personalizar supone adaptar la respuesta a
la persona, es decir, dar una respuesta educativa acomodada a cada individuo segun su naturaleza
y sus caracteristicas personales. Segun esta perspectiva lo primero seria pensar en la persona que
vamos a educar, pensando en ella segin su singularidad, ya que el ser humano es Unico e
irrepetible. Faure (cit. en Medina y Salvador, 2009) entiende la educacién personalizada, no como
un método o como una sucesién de recetas didacticas, sino como la creaciéon de un ambiente y de
un estilo particular creado entre el docente y el discente. Este estilo supone un acercamiento
mutuo que permite descubrir su singularidad, considerandose ambas personas y asumiendo que el
alumno debe ser el agente principal de su propia educacion.

5. La didactica como teoria, practica, cienciay arte

Llegados a este punto cabe preguntarse jes la didactica eminentemente practica?, ;qué lugar
ocupa en ella la teoria?, ;jes una ciencia o por el contrario resulta ser un arte? Por ir aclarando
alguna de estas cuestiones, podemos afirmar que la pedagogia, como ciencia de la educacién, es la
teoria necesaria para llevar a cabo un proceso educativo, de cuya practica se ocuparia la didactica.
Segun Torres y Girén (2009) la teoria la proporciona la pedagogia y el cdmo hacerlo lo proporciona
la didactica. Se trata también de un arte, entendido este como técnica, como una capacidad o
habilidad concreta para hacer algo que en este caso es ensefar o propiciar que se aprenda. Medina
y Salvador (2009) argumentan esta perspectiva planteando que,

la visién tecnoldgica se apoya en la ciencia y en la planificacion sistematica de las acciones
propias de la tarea de enseflanza-aprendizaje, entendida esta como la estructuracién y
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justificacion del conjunto de procesos y modos de intervencién més adecuados y ajustados
que podamos llevar a cabo (p.8).

Por tanto, la planificaciéon didactica no es algo aleatorio o caprichoso, sino que responde a un
criterio claramente estructurado y pensado, es decir, cientifico. En este sentido la didactica es una
ciencia y es un arte que se vale de la teoria pedagdgica para llevar a la practica el proceso de
ensefanza-aprendizaje. Pero también podemos entender el arte de la ensefianza desde el punto
de vista estético o poético. En este sentido es un acto de una indiscutible belleza humana ayudar a
alguien a desarrollar al maximo sus potencialidades en la vida, lo cual le llevara a alcanzar sus
mayores cotas de éxito académico, profesional y personal. Todo esto requiere de unas cualidades
creativas y artisticas muy importantes desde el punto de vista del docente ya que supone
transformar al individuo de igual modo que el pintor transforma las materias primas como el éleo,
el lienzo y los pinceles para convertirlas en un cuadro. La obra de arte del pintor podria ser un bello
paisaje y la del profesor un alumno que es capaz de desarrollar todo su potencial con su ayuda.
Como sefalan Medina y Salvador (2009),

El saber didactico emergente desde esta perspectiva (...) implica al profesorado en el
estrecho camino y la continua disciplina intercultural y socio-laboral del artista, que se
esfuerza en conectar su trabajo con los grandes desafios de los seres humanos y plantea su
ensefanza como una tarea siempre inacabada, pero orientada a la fecundidad de la
estética creadora, el buen gusto y el esfuerzo continuo por alumbrar la mejor obra posible,
la practica mas gratificante y el deleite poético» (p. 10).

Nos encontramos con que no podemos mirar la didactica exclusivamente desde la perspectiva
tecnolégica o desde la perspectiva artistica, sino que debemos aunar estas dos visiones para
construir el concepto de didactica; debemos asociar la teoria que proviene de las ciencias de la
educacion y de la pedagogia, con la practica. Hay que centrarse en el estudio continuo de los
procesos de enseflanza-aprendizaje de cara a mejorarlos dia a dia. El objeto de estudio en este caso
serdn los procesos de evolucion de los alumnos, las técnicas y recursos que se emplean para ello, y
la mejora continua de la practica docente. Por tanto, alcanza su maximo nivel cuando se unen
teoria y practica de cara a mejorar el proceso y cuando se centra en desarrollar desde una
perspectiva profesional a los docentes y desde una perspectiva formativa a los discentes.

Concluimos este epigrafe reafirmando la doble condicion de la didéctica como arte y como ciencia,
entendida esta como sistematizacién del conocimiento y actuacién fruto de la observacion,
reflexion y comprobacion. “Por ciencia se entiende, como ya se ha indicado, aquel conocimiento
que es el producto de los métodos de observacién, reflexién y comprobacién que se adoptan
deliberadamente para obtener una materia establecida y asegurada” (Dewey, 1995, p.189).

6. Modelos didacticos

Por ultimo, nos gustaria proponer una vision plural al disefio y desarrollo didactico, para lo cual nos
apoyaremos en distintos modelos didacticos. Segun Lépez-Gémez (2016) cuando hablamos de un
modelo nos referimos al esquema tedrico que sostiene una realidad, sintetizandola y facilitando su
comprension y su estudio. También, en cierto modo, es un arquetipo o punto de referencia en el
que basarse para representar una realidad. En el caso de la educacién, un modelo es una
representacién que va a clarificar el proceso de ensefianza-aprendizaje poniendo en juego a los
elementos que en ella intervienen (profesores, alumnos y objeto de ensefianza). Es fundamental
tener claro que los distintos modelos no son inamovibles, es decir, que son susceptibles de ser
cambiados en funcion de diversos factores como el entorno en el que se produce el acto didactico,
el grupo al que se dirige o el referente social del momento. Pero lo que si es un hecho es que un
modelo didactico se conforma partiendo de distintas teorias educativas y se va a transmitir en la
misma forma de ensenar.
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Siguiendo a Rodriguez-Diéguez,

El acto didactico es un proceso en el que se da un contenido cuyo significado es
compartido entre emisor y receptor (docente-estudiante, y viceversa). Para este autor, toda
la ensenanza es un proceso comunicativo. Desde este prisma, propone tres modelos:
informativo, interactivo y retroactivo, siendo el ultimo el mas valioso al integrar todas las
potencialidades didacticas. En efecto, el modelo informativo es unidireccional, con un solo
emisor, en el que los destinatarios son los estudiantes (conferencia o clase magistral). Por
otra parte, en el modelo interactivo se produce una alternancia entre emisor y receptor, de
tal modo que una intervencion determina la otra, y esta a su vez condiciona las siguientes.
Se da, pues, bidireccionalidad con cambio de roles entre emisor y receptor. Pero el modelo
retroactivo va aun mas allg, al aprovechar la intervencion del alumno para proponer una
nueva pregunta o una nueva intervencion suya. Aparece el feedback o retroalimentacion
que permite reformular las nuevas intervenciones disponiendo de informacién sobre como
ha sido recibido el mensaje anterior, emulando en la practica a la mayéutica socratica (cit.
Lopez-Gomez 2016, p. 32).

Modelos didacticos

Profesor emite un mensaje.
Alumno decodifica mensaje.
Profesor emite mensaje.

Alumno decodifica mensaje.
Alumno emite mensaje.

Profesor decodifica mensaje.
Profesor emite mensaje.

Alumno decodifica mensaje.
Alumno emite mensaje.

Profesor decodifica mensaje.
Profesor emite mensaje e
introduce nuevas preguntas
aprovechando la intervencion del
alumno.

Tabla 2. Modelos diddcticos. Fuente: Adaptacién Rodriguez-Diéguez (1985)

A continuacion, se muestran diversos modelos que estan centrados en el contenido, en el docente
y en los propios estudiantes.

6.1. Modelo centrado en el contenido

Este modelo guarda cierta similitud con los modelos de Rodriguez-Diéguez (1985) anteriormente
citados. Asi, siguiendo a Lopez-Gémez (2016) el proceso de ensefanza-aprendizaje bajo este
modelo se entiende como si fuese una transfusion de saberes entre docentes y estudiantes. Pone
el énfasis en el saber en vez de en el profesor y el alumno. Por lo tanto, desde esta perspectiva, la
didactica seria la capacidad de hacer de un modo eficiente la transfusion de conocimiento desde el
profesor al estudiante. En este sentido el foco se pondria en “llenar el vaso” o escribir en la tabula
rasa (que seria el alumno segun esta vision).

6.2. Modelo tradicional centrado en el maestro

Quizas el modelo mas conocido y asumido en una concepcién errénea de la didactica sea el
modelo tradicional centrado en la accion del profesor. Desde este punto de vista el maestro es la
fuente de conocimiento y es quien determina qué se va a aprender, cdmo y con qué medios. El
maestro es un “pozo de sabiduria” del que han de beber los alumnos, ejerce de figura magistral y
modélica a quien los alumnos deben emular. En este modelo el libro de texto se erige en un
instrumento fundamental e indispensable en el acto didactico. Lo que esta en el libro es lo que hay
que aprender, no se contemplan realidades mas alld del mismo. Se produce un aprendizaje
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enciclopédico, transmisivo y unidireccional: desde el profesor hacia el alumno. También se suele
producir un aprendizaje memoristico, a través de la reproduccion, en ocasiones literal, de lo que
aparece en el texto. “La teoria tradicional considera que la mejor forma de preparar al joven para la
vida es formar casi en exclusiva su inteligencia, su capacidad de resolver problemas y el
descubrimiento del sentido del esfuerzo” (Lopez-Gomez 2016, p.33). Obviamente este modelo es
un modelo obsoleto si se emplea Unicamente sin contar con otros modelos, especialmente en el
ambito de la educacién social y la educacion de personas adultas. También en la educacion infantil,
primaria y secundaria seria un modelo incompleto que requeriria de una mayor vision.

El esquema que suele reproducirse en clases en las que predomina este modelo es el siguiente:

- El profesor realiza exposicion didactica para explicar la materia.

- Elalumno estudia el libro apoyandose en la explicacién dada por el profesor.
- Elalumno realiza ejercicios para consolidar el aprendizaje.

- El profesor evalla el aprendizaje a través de exdmenes y controles.

6.3. Modelo centrado en la actividad y experiencia del estudiante

En este modelo se cambia el foco del acto didactico, que pasa a estar en el alumno, quien se
convierte en el protagonista del proceso de ensefianza-aprendizaje. Gran parte de esta vision es ya
antigua, surgié en Estados Unidos de manos de la Escuela Nueva.

A menudo escuchamos términos en nuestras escuelas que estan de moda o que resurgen
a modo de mantra, de manera que todos abrazamos la “fe verdadera” de una nueva
forma de ensefar o alguna técnica que nos parece innovadora y novedosa. Muchas veces
esas supuestas nuevas metodologias no lo son tanto, ya que llevan aplicandose decenios
en el mundo educativo, pero el hecho de que resurjan con fuerza lleva a muchos a pensar
errbneamente que se trata de algo que ha aparecido recientemente. Sucede, por ejemplo,
con el aprendizaje basado en proyectos, metodologia de contrastada eficacia en el proceso
de ensefanza-aprendizaje que en los ultimos afos ha ocupado un lugar muy importante
entre las metodologias aplicadas en las escuelas (Hernandez-Carrera 2016, p. 8).

Vemos por tanto como hace mas de cien anos que el movimiento de la Escuela Nueva, con John
Dewey como uno de sus maximos exponentes, basaba su ensefianza en el famoso learning by
doing (aprender haciendo) o aprendizaje basado en la experiencia. Ademas de Dewey otros
miembros destacados de este movimiento pedagdgico como Decroly, Claparéde, Montessori o
Freinet se apoyaron en las ideas de Rousseau, Pestalozzi y Froebel para desarrollar una pedagogia
donde el nifo fuese el centro de la educacion y la actividad que este realizase fuese la herramienta
para desarrollar su aprendizaje.

En Espanfa tuvimos dos experiencias que fueron pioneras como fue el caso de la Institucién Libre de
Ensefianza de Giner de los Rios y las Escuelas del Ave Maria del Padre Manjén. En ambas se ponia al
nifno en el centro del proceso educativo y se empleaban técnicas novedosas para finales del S.XIX y
principios del S.XX como las excursiones y salidas campestres o el aprendizaje a través del juego.
Todas estas experiencias tenian en comun que trataban de adaptar la educacién al individuo y no
al revés. En cualquier caso, es evidente que esta perspectiva no debe malinterpretarse y dejar al
alumno siempre a su albedrio sin ninguna intervencion por parte del profesor, sin duda se hace
necesaria igualmente una planificacion estudiada y adaptada al alumno.

Asi, ante la visién clasica del protagonismo del docente y la vision centrada en el
contenido, surge con fuerza el modelo activo que recupera el papel creativo y
transformador del aprendiz como protagonista central de su singular proyecto vital,
destacando el valor de la experiencia, sus intereses, el estudio de su singularidad y
problematicas, la base comunicativa docente-discente y viceversa, asi como la continua
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adaptacion de los estudiantes al contenido de la ensefanza» (Rodriguez-Diéguez 2000, p.
447).

Este modelo activo sitia al alumno como un sujeto auténomo y responsable que se va a
comprometer en el proceso de ensefanza-aprendizaje y que incluso va a implicarse en su disefio y
que toma como base de la construccion de su aprendizaje sus propias experiencias y vivencias.
Concluimos recogiendo la aportacién de Medina y Dominguez (2015) sobre este modelo, quienes
comentan que con el modelo activo el profesor va a devolver la colaboracién y la autonomia al
alumno comprometiéndolo en el disefo, la realizacion y la valoraciéon de las actividades y ejercicios
que se llevan a cabo durante la clase, ya que cuanto mas participa y se implica formativamente al
alumno en el proceso mayor serd su realizacion y madurez (Cit. L6pez-Gémez 2016).
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7

Una experiencia del ABP con la investigacion policial como agente
motivador para la ensenanza de Fisica y Quimica en Bachillerato

Carlos Casado Lépez. (Espaha)

Maria José Cuetos Revuelta. Universidad Internacional de La Rioja (Esparia)

1. Justificacion y objetivos.

La falta de interés y de motivacion en los alumnos de secundaria es una de las mayores dificultades
que se puedan encontrar los profesores, en el proceso de ensefianza-aprendizaje de las ciencias.
Murphy y Beggs (2003) concluyen que es alrededor de los 12 anos (paso de la educaciéon primaria a
la educacién secundaria) cuando el gusto de los nifios por la ciencia se torna en desazoén. Este
declive en las actitudes hacia la ciencia continda durante toda la etapa de educacién secundaria
(Vazquez y Manassero, 2010), siendo la dificultad de estas asignaturas y su lejania de los contenidos
con la realidad cotidiana las principales causas que se achacan. Llama también la atencion la
imagen descontextualizada que tienen los adolescentes sobre los cientificos, diversos trabajos
muestran la concepcion errénea y limitada, que tienen los adolescentes sobre los cientificos y la
actividad que desarrollan (Garcia, 2005; 2011), desvinculandola del trabajo en equipo.

A esta falta de motivacion, se aflade también tiene la gran influencia que tiene la forma de ensefar
las ciencias (Esteve y Solbes, 2017). A este respecto, los investigadores buscan diferentes factores
motivacionales para mejorar la ensefanza de las ciencias, entre ellos se puede destacar que el
alumno se encuentre ante un reto que requiera aprendizaje y vea la posibilidad de desarrollo
profesional y la aplicacién de lo que aprende en su vida cotidiana (Marra, Jonassen, Palmer y Luft,
2014). Por ello, planteando a nuestros alumnos situaciones auténticas en la que deban afrontar
problemas, emulando a expertos en contextos realisticos, se pueda conseguir la necesaria
motivacion.

Diversos estudios y los datos de audiencia confirman el éxito que tienen entre los jévenes los
programas y series de temas policiales y detectivescos, como lo tuvieron en su momento “El
comisario” (Pindado, 2005) y “CSI” (Garcia, 2005; Pirrie, 2009). Actualmente, sigue habiendo
numerosos ejemplos: “Policias en acciéon”, “Sherlock”, “Crimenes imperfectos”, etc. Teniendo todos
estos aspectos en cuenta, la eleccién de la investigacion policial como temdtica principal, se
fundamenta en variados motivos (Carrillo et al., 2018):

- Ladiversidad y complejidad de problemas relacionados que se pueden plantear.

- La posibilidad de basar dichos problemas en casos reales y permitir asi a los alumnos la
aplicacion directa, extrapolacion e interconexion de los conocimientos aprendidos.

- La oportunidad de cambiar la visidn que tienen los adolescentes sobre los cientificos,
mostrandoles la labor que estos desempefnan dentro de la Policia.

- El atractivo que esta temdtica presenta para los jovenes, posibilitando asi captar su
atencién y aumentar su interés.

En lo que se refiere a la aplicacién de la investigacidon policial en las aulas se han encontrado
ejemplos muy interesantes. En la tabla 1 se recoge un resumen de diversos estudios analizados,
todos los articulos corresponden a actividades llevadas a cabo con alumnos de edades entre 14y
18 anos en distintos paises y contextos (clase convencional, campamento de verano, actividad
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extraescolar, etc.). Los resultados que se recogen son muy positivos, mostrando una alta
participacion y motivacion del alumnado, asi como un aumento de su interés por las Ciencias.
Ademas, las actividades permiten cambiar la imagen que tienen los adolescentes sobre la ciencia,
sus aplicaciones y la labor que desarrolla un cientifico. En todos los casos, la tarea realizada por los
docentes es fundamental, ya que el éxito de las actividades depende en gran medida de la
originalidad y realismo del caso planteado, asi como de las herramientas utilizadas.

En estas experiencias se emplean metodologias de resolucion de problemas. La simulacion de
casos policiales de investigacion que involucran disciplinas cientificas parecen ser un buen
elemento motivador para que los estudiantes participen en la toma de decisiones sobre temas
cientificos que afectan a su vida diaria (Casanoves et al., 2017).

Materia Lugar Enfoque Conclusiones Fuente
Aragén (Espafia) Resolucién de un -Valoracién positiva por parte Carrillo et al.
caso de asesinato de los alumnos (2018)
a partir de pruebas -Buena participacion e interés
de caracter por la geologia
geoldgico. -Demostracion de las
aplicaciones de la ciencia a los
alumnos
Tarragona Resolucién de un -Alcance de los objetivos Casanoves,
(Espafa) robo empleando establecidos (altas notas Salvadé,
la genética. finales) Gonzélez, Valls y
-Necesidad de una mayor guia  Novo (2017).
inicial por parte del docente
Odense Campamento de -Mejora en la actitud de los Ahrenkiel y

(Dinamarca)

verano sobre
ciencia forense

adolescentes hacia la ciencia
-Alta motivacion

Worm-Leonhard
(2014).

Porto Alegre Resoluciéon de un -Desarrollo de autonomia, Sebastinay,
(Brasil) crimen mediante espiritu critico y Pizzato, Diehl vy
ciencia forense planteamiento de hipoétesis Salgado (2013).
-Elevada participacion
Cadiz (Espana) Explicacion del -Mejora de la vision del Garcia(2005)
método cientifico alumno sobre los cientificos
por medio de la -Importancia de aclarar el
serie CSI caracter metaférico de la serie.
Greensboro Resolucion de un -Evaluacion positiva de Long(1995)
(Estados Unidos) crimen por medio alumnosy profesores
de la quimica -Desarrollo de la competencia
forense linguistica

Tabla 1. Aplicacién de la investigacion policial en asignaturas de Ciencias

A fines de la década de 1960, la Universidad McMaster (Canada) fue pionera en la primera experiencia
de aprendizaje basado en problemas (ABP) en el plan de estudios de medicina (Branda, 2009). La
principal caracteristica del ABP es que el problema es el elemento detonador del proceso de
ensefanza-aprendizaje. A partir del mismo, los alumnos comienzan a trabajar en los conocimientos y
habilidades que necesiten para su resolucion, con el papel del profesor como guia o facilitador. Los
entusiastas de esta metodologia sefalan las siguientes ventajas con el uso de esta metodologia de
trabajo activa (Kilroy, 2004; Dolmans, De Grave, Wolfhagen y Van Der Vleuten, 2005):

- Permite la activacién de los conocimientos previos y facilita la asimilacion de la nueva
informacion.

- Potencia la transferencia de conocimiento a nuevos problemas y promueve su asociacion
con contextos reales.
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- Estimula a los estudiantes a trabajar en equipo, lo cual influye positivamente en su
aprendizaje.

- Los alumnos hacen un mayor uso de distintas fuentes de informacién.

- Motiva a los estudiantes a aprender por su cuenta.

Aunque el ABP comenzé aplicdndose con estudiantes universitarios, su utilizacion con alumnos de
bachillerato de diferentes paises ha desembocado también en buenos resultados. Son muchas las
experiencias previas de otros autores que han empleado esta metodologia ABP en las asignaturas
de Ciencias en bachillerato: Pantoja y Covarrubias (2013) en biologia, Ferreira y Trudel (2012) en
fisica, Wong y Day (2009) en quimica y biologia o Goodnough y Cashion (2006) en genética. Las
conclusiones que obtienen por regla general son positivas y mas favorables que los de la
ensefanza tradicional (logrando una mayor motivacién de los alumnos). Sin embargo, varios
autores destacan las dificultades al introducir el nuevo rol de alumno auténomo. Es por ello que, en
este trabajo, se realiza una propuesta para la asignatura de fisica y quimica de 1° de Bachillerato
para mejorar la percepcion de esta asignatura para los estudiantes, tomando como base dos ejes
principales: 1) El aprendizaje basado en problemas (ABP) y 2) La investigacion policial como agente
motivador, en concreto, en el ambito de las reacciones quimicas.

2. Contexto y metodologia.

El caso principal de estudio consiste en una investigacion policial acerca de un incendio en una
fabrica de acido sulfurico. La actividad descrita en este documento combina por un lado el uso de
un contexto para desarrollar la comprension cientifica y por otro el desarrollo del rol del estudiante
como oficial de policia (y cientifico) en la investigacién donde debe desarrollar y usar el
razonamiento cientifico y la decisién basada en evidencia.

Se plantea una situacién, para que los alumnos aprendan haciendo y sepan cdmo se pueden
aplicar de forma real los conocimientos que va adquiriendo. Esta forma de trabajar aumenta la
motivacién de los estudiantes y los ayuda a estructura su conocimiento, desarrolla procesos de
razonamiento, implementa habilidades de aprendizaje autodirigido y aumenta la motivacién para
continuar aprendiendo (Kilroy, 2014).

En base a las caracteristicas del ABP que se presentan en la figura 1, y teniendo en mente que el
alumno pasa a ser un sujeto activo y protagonista de su aprendizaje, se ha diseflado un problema
principal, empleando la técnica del role playing.

Aprendizaje
centrado en € A dizai
Los problemas son alumno prendizaje en
el foco de grupos pequefios

de estudiantes

S | 2

Caracteristicas
Adquisicién de del ABP Los problemas son
informacién por el vehiculo para el

— —
aprendizaje auto- desarrollo de
dirigido / \ habilidades

organizacién

Los problemas El profesor
son el estimulo como guia o
del alumno facilitador

Figura 1. Caracteristicas del Aprendizaje Basado en Problemas.

Los contenidos que se van a trabajar son: 1) Estequiometria de las reacciones. 2) Reactivo limitante
y rendimiento de una reaccién. 3) Quimica e industria. Dentro de los contenidos 1y 2 se incluye el
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concepto de reaccidon quimica, los coeficientes estequiométricos, los factores de conversion, la
riqueza en reactivos impuros, los calculos con sustancias en fase gaseosa y una breve introducciéon
a la energia en las reacciones quimicas. En cuanto al contenido 3, abarca la clasificaciéon de las
reacciones quimicas, la obtencién de acido sulfurico, acido nitrico y amoniaco, la siderurgia y la
investigacion para la fabricacion de nuevos materiales. Para que el ABP sea eficaz, es necesario que
los alumnos dispongan de unas habilidades metacognitivas minimas (Marra et al, 2014). En este
caso es necesario que los alumnos tengan una serie de conocimientos previos para abordar con
éxito esta situacién: 1) Resolucion de ecuaciones de primer y segundo grado. 2) Cambios de
unidades utilizando los factores de conversién. 3) Planteamiento de problemas por medio de la
utilizacion de diagramas o dibujos esquematicos. 4) Conocimientos basicos de estequiometria. 5)
Resolucién de problemas utilizando la Ley de los gases ideales. 6) Formulacién inorgdnica.

La actividad esta planificada para dos sesiones de entre 60 y 120 minutos, dependiendo de la
habilidad para resolver problemas del grupo de estudiantes, aunque puede fragmentarse de forma
flexible en las sesiones que se vean necesarias o reducir el nimero de problemas a realizar. Ha sido
diseflada como una actividad de colaboracién en la que los estudiantes trabajan en grupos de 5. En
esta actividad el profesorado puede adaptar facilmente el modelo a su contexto educativo y
promover la participacion de sus estudiantes.

Para fomentar el pensamiento critico y flexible se ha intentado que el problema planteado sea
complejo, abierto, realista y motivante para el alumno, de esta forma, con la correcta guia del
docente, el estudiante podra alcanzar los objetivos establecidos (Hung, 2016). Una vez terminada
la resolucidn, los alumnos realizan una reflexién y andlisis de las posibilidades de mejora, como
indica la metodologia ABP (Morales y Landa, 2004).

Durante el proceso de resoluciéon del problema se realizan una gran cantidad de actividades que
son susceptibles de ser evaluadas. Ademas, se introducen le uso de las dindmicas del juego como
metodologia de aprendizaje, ya que resulta muy efectivo para reforzar conocimientos vy
habilidades (resolucién de problemas, colaboraciéon y comunicacién) de forma motivadora e
inclusiva (Kapp, 2012; Moya-Fuentes y Soler-Garcia, 2018).

EL ABP utiliza la iteracion social para potenciar el aprendizaje, ahora bien, lo que se observa en el
seno del grupo no revela el aprendizaje de cada individuo. El objetivo es el aprendizaje individual y
por lo tanto la evaluacion debe serlo también (Maconell, Parker y Eberhardt, 2018).

3. Actividades propuestas y recursos necesarios.
Se presenta a cada grupo las fichas de trabajo:

- Ficha 1: guion del caso policial con el problema a resolver (ver figura 2). Planteamiento del
caso donde se describen los hechos y el informe policial de la policia cientifica. El profesor
hard el papel de comisario, con el objetivo de guiar el proceso. Por otra parte, en cada uno
de los grupos creados, uno de los componentes de cada grupo serd el inspector y se
encargara de coordinar la busqueda de informacién y controlar que los avances sean los
adecuados. La mezcla de una fabrica de acido sulfurico y de un incendio permite incorporar
en un uUnico problema la mayor parte de los contenidos de la unidad didactica (quimica
industrial, reacciones de combustion, reactivo limitante, riqueza, rendimiento, etc.).
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i— 7
INCENDIO EN SULFURESA
La Gaceta de Huelva ha publicado hoy, 27 de diciembre de 2019, la siguiente informacion: “Durante la tarde de ayer se produjo
un grave incendio en la fabrica de &cido sulfiirico de la empresa Sulfuresa, situada a las afueras de la ciudad de Huelva. Por
fortuna, el periodo vacacional ha evitado que se tengan que lamentar victimas mortales. Sin embargo, las oficinas y una parte
de la fibrica han quedado calcinadas pricticamente por completo. Se desconocen todavia las causas del incendio v se ha abierto
una investigacion policial. Este desgraciado incidente supone un duro golpe para la empresa, cuyas modernas instalaciones
llevaban menos de 5 afios en funcionamiento”. La policia lleg6 al lugar a las 20:10 horas del jueves 26 de diciembre. A
continuacion, se presenta el informe preliminar de la policia cientifica, con las pruebas encontradas por el momento.
INFORME PRELIMINAR POLICIA CIENTIFICA

Se estima que el incendio comenzo entre las 18:00 y las 18:30 horas. Los primeros indicios apuntan a que el fuego se inici6 en
un habitaculo cerrado que tenia las siguientes dimensiones: 10m x 6m x 3m. Dentro del habiticulo se ha encontrado una
bombona de butano de 12,5kg. Los equipos informaticos han quedado completamente calcinados, por lo que no ha sido posible
extraer ninguna informacion de estos. Sin embargo, en una de las salas se ha podido recuperar el documento con la tabla de la
situacién econdmica de la empresa que se adjunta al presente informe por su posible relevancia.

Curva de estimacion de Cantidad de pirita (75%}) Fecha de compra
beneficios (2019) t.l.:'_E-‘l‘,;?AEg.: comprada (1)
B (x) = -0,0001x*+0,04x-1,75 12.500 0B/01/2019
9.250 12/04/2019
B = Beneficios en millones de euros 1.250 27/07/2019
% = Cantidad de dcido sulfurico vendida en miles de toneladas 4.170 10/10/2019

Tanto los almacenes de producto final (dcido sulfirico al 98%) como de materia prima (pirita) se encontraban vacios en el
momento del incendio.
Firmado, Inspector de la Policia Cientifica: S. Ramirez.

PLANTEAMIENTO
Como miembro del departamento de la Policia Cientifica debes colaborar con el inspector Ramirez en la resolucion del caso.
Vuestro equipo de trabajo se compone de cinco personas, incluyendo al propio inspector que se encargard de liderar al grupo
y asegurarse de ir alcanzando los objetivos. Por otra parte, el comisario, con gran experiencia en este tipo de casos, os guiard
durante la investigacién. Muchas son las cuestiones que surgen a partir de este momento, jcomo empezod el incendio?, ;se trata
de un accidente?, ;qué relevancia tienen los papeles encontrados en las oficinas?... El comisario y todo el departamento tienen
mucha confianza en el potencial de los agentes recién llegados, por lo que se trata de una oportunidad perfecta para demostrarles
vuestro talento. jManos a la obra!

Figura 2. Caso policial “Incendio en Sulfuresa”

Ficha 2: serie de ejercicios de estequiometria (ver figura 3) donde también se muestran
diversas aplicaciones de la quimica forense relacionados con el caso, disefiados en base a
documentacién de quimica forense de Cornago y Esteban (2016). Al avanzar en su
busqueda de informacion sobre el proceso de acido sulfurico y el incendio de la fabrica, los
alumnos habran detectado que necesitan saber manejar los conceptos de riqueza (para la
pirita), de rendimiento (para las reacciones del proceso) y de reactivo limitante.

Ficha 3: autoevaluaciéon (ver figura 4). Planteada para realizar en la herramienta Kahoot!
Esta aplicacion permite incluir elementos de la gamificaciéon, ya que, aunque se hace
individualmente para que cada uno compruebe su grado de avance, los resultados que
obtengan tendradn una influencia sobre el resto del grupo. El equipo que logre una mayor
puntuaciéon (sumando los puntos individuales de sus componentes) podra solicitar al
comisario una pista extra que les ayude en la resolucién del caso.

-Ficha 4: evaluacién de la propuesta (ver figura 5). Donde se valora de 1 a 5 una serie de
items a cerca del caso analizado y con espacio disponible para incorporar acciones de
mejora.

Ficha 5: plan de accion. Plantilla para rellenar con los datos de resolucién del caso.
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1) Histori te, disti de arsénico han sido empleados como

venenos. Un antigua método para detectar i istin en hacer re
As.0, con hollin (carbene) para producir arsénico metilico y CO. Ajusta la reaccién
descrita y calcula el peso molecular de las sustancias que intervienen.

2) Otro método para la deteceion de arsénico es la prueba de Marsh. Se baga en la
produccion de arsano (AsH,) por medio de la siguiente reaccion: oxido de arsénico
(I11) més hidrogeno gaseoso para dar arsano v agua. Fscribe v ajusta la reaceién

deserita.

3) La Policia Cientifica ha detectado trazas de tolueno en el lugar de un incendio,
Este compuesto orginico estd presente en la gasoling y en muchos otres productos
inflamables. Ajusta la reaceidn de combustion del telueno (C-Hs), sabiendo que se
produce didxide de carbono v agua.

4) La detonacitn del explosive TNT tiene lugar por medio de la signiente reaccitn:
Colls N0 () — CO(g) + Ha(g) + Na(g) + €(s)

Indica el estado fisico de todas las sustaneias que intervienen y ajusta la reaccion. Si
un terrorista ha sido detenido con 200 g de TNT, écudntos gramos de carbono se
hubieran producido en la explosion si la policia no hubiese actuado a tiempo?

5) El andlisis de los fluidos corporales durante una autopsia puede proporcionar
mucha informacién. Por ejemplo, si las coneentraciones de clorura son bajas, puede
indicar que la victima sufrié vomitos o diarrea. Para determinar la cantidad de
cloruro se utiliza la siguiente reaccién, donde se forma clorure de plata sélido:

AgNOy(aq) + NaCl{ag) — AgCl(s) + NaNDy(aq)

5i en la reaccitn preeipitan 0,18 g de AgCl, équé cantidad de cloruro de sodio
contenian los fluidos de la victima?

Figura 3. Ejercicios de estequiometria propuestos

a) Obtencin de azufre, obtencién de ) Obtenclén de azufre, obtenciin de

80, y obtencidn de deido sulfiireo. 50, v obencidn de dcido sulfirce. 8 ngnnn :n:hriﬁn uinm&trlu] 9 Flnx(
b) Obtencién de S0, obtencitn de d) Obteneifn de S0, chtencion de S0, b) El octano. d) El carbono.
50y v obtencién de dcido sulfiirico, y obtencitn de dcido sulfiirico.

BHy + Asy 05 — 2AsHy + 3H,0. mﬂmmmm_mmmmm

a) Cnmbusubley calur ) Oombu.renle [mdgem)) combustible andlisis sea cortecto?
yaalor. a) El hidrégeno, ) El xido de arsénico (111).
b} Combustible, calor y ambiente d) Comburente (oxigene), combustible b) Esindiferente. d) El arsénico.
see. yambiente seeo.

2 éL2g o mz8g Datos: Py (‘i] 14 u, P (H)=1u.

b) 2558 d) 278,88 a) aBg ©) 34
h) sbg d} Ninguna de las anteriores,

i) 48,482 ) 57,28 & a)...mis prmlnctu del que sg--,-s:pcmrin e).menos  producto  del que  se
b) 55,478 d) 56928 tedricamente. esperaria tedricamente,
b).el mismo producto que se di.la mitad de producto del que se
o - b 1 i g esperaria tebricamente. esperaria tedricamente.
a) Mondéxido de rnrhunu)- AguA. ) Cregeno y agua.
d) Didxide de carbono e hidrigena. d) Didxido de carbono v agua. e 8 8 FCa |
a) EI reActive en excess, ©) F.I reactivo en I'ase gas,
b) El reactivo en fase solida, d) El reactivo limitante,
&) AKNO,(s) + TE(s) + S(s) = AC0,(g) + CO(g) + 2Wyig) + KzL03(5) + K,5(5) 12) Un reactivo impuro tiene:
b) 4KNO, (5] + TC(g) + S(8) = 3C0,(g) + 3CO0g) + ZN,(g) + K, C0,(s) + K,5(s) a) Una riqueza del 100%. ¢) Una rigueza mayor del 100%.
©) 4KNOy(s) + BC(s) # 25(5) = 400;(g) + 3C0(g) + 20;(g) + Kz005(5) + Kz5(5) b) Una riqueza menor del 100%. d) Minguna de las anteriores,

Figura 4. Autoevaluacién para Kahoot!
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Las fichas 1-5 que se repartirian una a cada grupo, incluyen un espacio destinado a la identificacion
de los participantes (nombre del equipo, participantes y aula).

Serd necesario la consulta de diversas fuentes de informacién y el acceso al aula de informética, de
manera que puedan representar en Excel la curva de beneficios de la empresa Sulfuresa, que
aparecia en el Informe policial. Ademas de trabajar la competencia digital, esta informacion les sera
clave para la resolucion del caso.

FICHA DE EVALUACION DE LA PROPUESTA

Nombre: Apellidos: LFr:cha: 1 Grupo:

ASPECTOS A EVALUAR Nota (1-5)

1. El aprendizaje basado en problemas me ha parecido una
propuesta interesante.

2. La nueva prop ha mi motivacién por el
aprendizaje de Fisica y Quimica.

3. El tiempo dedicado a las actividades ha sido adecuado.

4. La guia del profesor ha sido suficiente.

5.He ido nuevos ptos de forma

6. Considero que he desarrollado mis habilidades para el trabajo en
grupo.

7. He aprendido nuevas técnicas para buscar informacién.

8. He descubierto cudl es la técnica de aprendizaje que mejor me
funciona.

9. He aprendido a investigar y a resolver un problema abierto.

10. Me gustaria seguir trabajando con el ABP.

Aspectos positives que quieras destacar:

Aspectos a mejorar que quieras destacar:

Figura 5. Ficha de evaluacion de la propuesta

4, Consideraciones finales.
Se muestra a los alumnos la aplicacion directa y real de la Fisica y la Quimica, impulsando el trabajo
en equipo en la resolucion de una situacion policiaca.

Por medio del trabajo en equipo, inherente al ABP, se pretende modificar la imagen que tienen los
alumnos sobre los cientificos y su labor, aspecto importante en el que trabajar para aumentar el
interés de los jévenes por la ciencia.

La mayoria de las iniciativas similares que se han presentado en la revision bibliografica indican
que con ellas se logra impulsar la vocacién cientifico-tecnolégica de los estudiantes.

Se ha realizado una evaluacién tedrica en forma de matriz DAFO (ver tabla 2) en funcién de la
experiencia de aplicacién de otras propuestas de ABP. Este andlisis critico permite prever las
posibles dificultades que se puedan presentar a la hora de su implantacién y, de esta forma,
anticiparse a las mismas.
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FORTALEZAS

- Problemas realistas que motivan a los
alumnos.

- Clases mas dinamicas y atractivas.

- Mejora en la percepcion de los alumnos sobre
la ciencia.

- Aumento de la autonomia en el aprendizaje.

- Desarrollo de habilidades interpersonales.

DEBILIDADES
- Mayor tiempo invertido en la preparacion.
- Desorientacién del alumno al inicio de la
metodologia.
- Dificultad en la gestién del
organizacion del tiempo.
- Posibilidad de baja contribucién de algun
componente del grupo.

grupo 'y

OPORTUNIDADES

AMENAZAS

- Tendencia internacional al uso de nuevas
metodologias.

- Visidn positiva sobre la profesién de policia.

- Referencia a las nuevas metodologias en la
legislacion.

- Motivacién del profesorado.

- Mejor preparaciéon pedagdgica de los nuevos
docentes.

- Falta de cultura en el uso de nuevas
metodologias.

- Extensién del curriculo y dificultad para acabar
el temario.

- Falta de formacién del profesorado.

- Alta dependencia de la actitud del alumno.

- Baja coordinacién con otros docentes del

departamento.

- Apoyo del centro educativo.
Tabla 2. Andlisis DAFO de la propuesta

Es comprensible que el profesorado perciba los obstaculos mostrados y se pueda mostrar reticente
a la aplicacion del ABP. Para la minimizacion de estos, finalmente, se establecen una serie de
reflexiones para tener en cuenta sobre el trabajo con el ABP:

- es necesario que los problemas estén correctamente disefiados para trabajar los
contenidos y competencias establecidos, y que la metodologia se introduzca de forma
progresiva a los alumnos (otorgéandoles poco a poco el protagonismo y la autonomia en su
aprendizaje).

- es necesario que el docente tenga la formacién adecuada y debe estar preparado para
aceptar su nuevo rol.

-y, sobre todo, se requiere de tiempo para su puesta en marcha, tanto para la realizacién de
una documentacién de calidad, como para que los estudiantes pueden pararse a pensar
sobre el proceso de aprendizaje que han llevado a cabo y puedan obtener conclusiones
que les permitan progresar.
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8

Competencias historicas y pensamiento narrativo en Ciencias Sociales

Maria Pilar Molina Torres. Universidad de Cérdoba (Espana)

1. Introduccion

La didactica de la Historia y el patrimonio arqueolégico aportan al proceso de ensefianza-
aprendizaje una perspectiva de futuro imprescindible para subsanar las carencias y probleméticas
histéricas y geogréficas del alumnado que se centran, principalmente, en las dificultades de
relacionar etapas de la Historia con las concepciones de tiempo y espacio, la comprensién de
conceptos histéricos y las dificultades contextuales relacionadas con la ciencia histérica y
geogréfica. En palabras de Saiz-Serrano y Lépez (2015): “educar histéricamente equivale a
desarrollar el pensamiento histérico de los estudiantes, y que éste no es un conocimiento intuitivo
y natural, sino que requiere un proceso formativo gradual” (p. 89). Mientras que para Santisteban
(2010): “el pensamiento creativo histérico abarca desde la imaginacién histérica, hasta la empatia,
la contextualizacién y la competencia para pensar alternativas al pasado, al presente y al futuro” (p.
49).

La literatura cientifica ha aportado una significativa cantidad de trabajos sobre la disciplina
arqueoldgica y su didactica (Bas, 2011; Castro y Lépez, 2019; Egea, Arias y Santacana, 2018; Estepa y
Martin, 2018; Fontal, 2013; Franklin, Henderson y Moe, 2008; Harrison, 2013; Levstik, 2016; Levy,
2017; Lépez, Miralles, Prats y Gomez, 2017; Lowenthal, 2005; Santacana, Lépez, Marin y Lonch,
2017). En esta linea, el método arqueoldgico y su experimentalidad en las clases de Historia ha
tenido limitaciones desde el punto de vista practico y experiencial. De este modo, las narrativas del
alumnado de Educacién Secundaria estan condicionadas por el conocimiento que tienen del
pasado y su interpretacion en el presente.

En cuanto a las estrategias metodoldgicas que facilitan un enfoque investigativo en el aula, se
deben encaminar a la adquisicidon de habilidades y conocimientos que potencien las problematicas
reales del alumnado. Asimismo, es imprescindible la formacién patrimonial para que el alumnado
pueda valorar gracias a conocer su herencia arqueoldgica (Molina, 2018a). Desde el punto de vista
competencial, el profesorado debe procurar experiencias reales para enfocar de forma menos
tedrica las disciplinas historicas (Estepa y Martin, 2018). Asi a través de las narrativas de los
docentes podemos proporcionar una mayor comprensién de la memoria colectiva y la identidad
(Zabala, Fabra, Aichino y De Carli, 2015).

Otro de los aspectos de esta investigacion es la gestién auténoma del docente y sus habilidades
didacticas que se consideran indispensables para innovar y sobre todo un elemento esencial en el
proceso de formacién (Névoa, 2009). Esta formacion en competencias supone una estrecha
relacion entre el dmbito practico e investigador (Dominguez, 2015). Resulta evidente que la
coordinacién de los equipos de trabajo y su implicacion docente consolidan el proceso de
ensefanza de los estudiantes en diferentes dambitos curriculares. Para que los resultados sean
productivos es preciso que las estrategias educativas tengan un caracter colaborativo (Palomares y
Chisvert, 2016) y que la transmisién de conocimientos permita alcanzar las competencias histéricas
(Pallarés, Carrion y Sanchez, 2018).

En este sentido, el Real Decreto 1105/2014 por el que se establece el curriculo basico de la
Educacién Secundaria Obligatoria y del Bachillerato recoge una serie de contenidos conceptuales
como “elementos patrimoniales”, “patrimonio natural”, “patrimonio artistico”, “Patrimonio
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Mundial” que no solucionan con precisidon el conocimiento de la Antigtiedad y hablar de “lo
arqueologico” como un elemento de cohesion entre las sociedades pasadas y las culturas actuales.
Esta falta de oportunidades se debe en gran parte a la diferencia entre la practica educativa y el
proceso tedrico que se implementan en los centros educativos y que no permiten una
aproximacion a la arqueologia experimental (Quirds, Bengoetxea y Ibafiez, 2008).

2. Metodologia

2.1. Participantes y muestra

El muestreo que llevamos a cabo fue intencional con estudiantes de cinco grupos de Educacién
Secundaria de dos centros publicos de la provincia de Cérdoba. La poblacion objeto de estudio la
componen 144 alumnos y alumnas que cursaron la asignatura de Ciencias Sociales, Geografia e
Historia en el curso 2018/2019. Para la seleccion de la muestra contamos con 91 mujeres (63,2%) y
53 hombres (36,8%), con edades comprendidas entre los 14 y los 15 afos. Una de las razones para
hacer este estudio se relacioné con el discreto nivel que el alumnado tenia de la educacién
arqueoldgica y patrimonial.

2.2, Diseno de la investigacion

El paradigma de estudio adopta un planteamiento cuantitativo con un cuestionario ad hoc que
analiza las valoraciones de los estudiantes sobre los retos de educar desde el aprendizaje
patrimonial en la disciplina arqueoldgica. Tal y como sefalan Sapsford y Jupp (2006), un muestreo
tan especifico aporta un resultado globalizado del objeto de estudio, lo que podria limitar el
producto final destinado a conocer la formaciéon curricular del alumnado en la temédtica
arqueologica. Al respecto Barton (2006) apunta que es complicado evaluar si la investigacion
cuantitativa y/o cualitativa son los métodos adecuados para aportar veracidad a los estudios
basados en la docencia y la comprension que los estudiantes tienen del aprendizaje.

Del analisis cuantitativo hemos podido establecer a través del recuento de las cuestiones que
conceptos histdricos y patrimoniales recibe el alumnado de Educacién Secundaria desde las
Ciencias Sociales y la Historia. Por otra parte, mediante el andlisis cualitativo de tres preguntas
abiertas se han extraido las diferentes reflexiones que tienen del pasado y del presente
arqueoldgico mediante la lectura de un texto escrito por el profesor Joan Santacana acerca del
patrimonio arqueoldgico, la emocién y la educacion.

2.3. Instrumentos de recogida y procedimiento de analisis de los datos

Para la recogida de datos se diseid un cuestionario de corte cuantitativo con diez items y una
escala tipo Likert que se compone de cuatro niveles: 1. Poco de acuerdo, 2. De acuerdo, 3. Bastante
de acuerdo y 4. Muy de acuerdo. Mediante este instrumento que se denomind “Creencias historicas
para la ensenanza de la educacién arqueoldgica”, complementamos el andlisis con tres preguntas
de respuesta abierta para indagar las percepciones del alumnado con una concepcién lo mas
objetiva del patrimonio arqueoldgico. La informacién recogida de los 144 cuestionarios se efectu6
en una sesidon de sesenta minutos durante horario lectivo, en presencia de su tutora y dentro del
aula. Los alumnos respondieron a las cuestiones previa explicacién detallada de la docente para la
resolucién de dudas o cuestiones que pudieran surgir durante el proceso (tabla 1).

Indicadores 1 2 3 4
8 21 87 28

56 44 29 15

101 28 5 10

62 71 9 2
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22 25 53 44
14 23 19 88
46 39 26 33
28 12 82 22
23 8 35 78

2 7 41 94

Tabla 1. Cuestionario para la recogida de informacion de la propuesta diddctica.
Fuente: elaboracién propia.

De mismo modo, se recogieron las narrativas del alumnado acerca de sus experiencias con el
patrimonio arqueoldgico e histérico. Para ello, y como se indicé anteriormente, apoyamos la
investigacion con la lectura de un texto redactado por J. Santacana y que se recoge en su web:
https://didcticadelpatrimonicultural.blogspot.com/2012/07/el-patrimonio-arqueologico-la-
emocion-y.html

El texto se trascribe como sigue:

La arqueologia ensefa a interrogarnos sobre problemas del pasado y del presente; nos
sugiere y plantea hipétesis de trabajo, nos remite a los restos materiales y demas fuentes
para apoyar las hipotesis y para ello hay que saber analizar criticamente las fuentes, los
restos, los objetos, clasificarlos, compararlos, en definitiva “leerlos”. Finalmente nos
conduce a conclusiones, casi siempre provisionales, modestamente planteadas ya que
suelen ser mejoradas en cada generacion, al igual que ocurre con la fisica o con cualquier
otra disciplina que se base en el método cientifico. jY nos deja mas preguntas de las que
resolvio! Esto es lo mas educativo de la arqueologia.

A partir de la lectura de este escrito presentamos las tres cuestiones que tenian que responder:

1. ¢El pasadoy el presente dependen de la arqueologia?

2. ¢Piensas que gracias a la arqueologia podemos saber mas sobre la Historia de nuestra
ciudad?

3. ;Es conveniente conservar los monumentos para su estudio histérico?

Se trata, en definitiva, de pensar la Historia y adquirir los conocimientos adecuados para investigar
cémo se conservan hoy dia las culturas del pasado. En este sentido, los interrogantes de esta
investigacion se centraron en evaluar las percepciones del alumnado de Secundaria con los
métodos histéricos que se implementan en sus clases y la implicacién que tienen con el patrimonio
arqueoldgico mas cercano, material e inmaterial. A este respecto Levy (2017) apunta que los
estudiantes de la escuela secundaria construyen sus narrativas con eventos que les son familiares,
lo que facilita un pensamiento histérico comprometido con sus experiencias patrimoniales. Para
consolidar estas destrezas es conveniente proporcionar al alumnado una serie de recursos
didacticos e interactivos, para que puedan construir sus conocimientos y vivenciar los elementos
patrimoniales de manera ludica.
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Cérdoba Romana: Los Origenes de Cdrdoba

Imagen 1. Reproduccion virtual del teatro romano Fuente:
https://www.youtube.com/watch?time_continue=168&v=GszxTSfBT8k&feature=emb_logo

3. Resultados

El recuento de respuestas arrojé interesantes aportaciones sobre la ensefianza de la Historia y el
patrimonio arqueolégico. Como observamos en la gréfica 1, el analisis evidencia una progresion
continuada de los resultados obtenidos. Los diferentes indicadores muestran una valoracion
positiva hacia la conservacion y puesta en valor del patrimonio histérico-arqueoldgico. Destacan,
sobre todo, el interés por conocer los yacimientos arqueoldgicos de su entorno y la necesidad de
implementar pautas de trabajo cooperativo y en equipo. Asimismo, creen conveniente una visita al
Museo Arqueoldgico y Etnoldgico de nuestra ciudad (Cérdoba).

Por otra parte, los estudiantes piensan que es preciso realizar salidas e itinerarios didacticos en la
materia de Ciencias Sociales, Geografia e Historia y conocer las etapas histéricas. De hecho, no
realizarlas seria un impedimento para percibir la Historia y el patrimonio local. Ahora bien, aunque
los estudiantes son conscientes de que su implicacién en su entorno cultural y patrimonial
facilitaria las habilidades de pensamiento historico, los resultados no reflejan la construccion del
aprendizaje por competencias ni tampoco la motivacion por la educacién patrimonial.

120
100

80

60
40
20
. I 1 I .
1 2 3 4 5

6 7 8 9 10
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Grdfica 1. Recuento de respuestas del cuestionario cuantitativo.
Fuente: elaboracion propia.

Por lo que respecta a la interpretacion de las tres preguntas relacionadas con la lectura del texto
presentado, el alumnado reproduce cierta confusién de que la arqueologia sea una disciplina del
pasado y no del presente. En la primera cuestién los estudiantes expusieron: “la arqueologia son
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los monumentos de mi ciudad, pero no son pasado porque aun se conservan” (alu_088); “para mi
presente es lo que puedo ver, aunque sean edificios antiguos” (alu_107); “no sé si la arqueologia es
pasado o presente, pero cuando mi profesor explica la historia parece que es real en la actualidad”
(alu_026).

En cuanto a la segunda cuestion, pensaban: “los arquedlogos nos cuentan cosas de las ciudades
porque hacen excavaciones en la tierra” (alu_044); “me gustaria saber mas sobre la historia de mi
ciudad y de lo que descubren (los arquedlogos) (alu_062); “me parece interesante que los
historiadores quieran saber que pasé con otras personas” (alu_018). Por ultimo, las opiniones de la
tercera pregunta mostraron cierta concienciacién en la conservacién del patrimonio histérico. De
este modo, nos dicen: “conservar los monumentos me parece bien para poder conocer a la gente
que vivioé hace siglos en mi ciudad” (alu_053); “cuando paseo (por mi ciudad) me gusta ver los
restos arqueoldgicos en el lugar que ocuparon hace mucho tiempo” (alu_035); “la conservacién de
lo que aparece en las excavaciones es importante para que sepan lo que hicimos en otras
civilizaciones” (alu_116).

4, Consideraciones finales

A pesar de todas las dificultades que tenemos en los centros educativos para conocer de primera
mano los diferentes hallazgos arqueolégicos, el relato histérico puede ser transmitido por los
docentes. Estas narrativas sirven como nexo entre las experiencias del alumnado y la percepcion
del profesorado. Al respecto, la educacion patrimonial es un factor didactico que proporciona
empatia histérica en el alumnado. Este acercamiento al conocimiento arqueolégico, como un
recurso educativo, motiva un verdadero aprendizaje activo y reflexivo.

Este panorama refleja una realidad histérica poco ventajosa para implementar una metodologia
arqueoldgica (Bardavio y Gonzalez, 2003). En este dmbito, las propuestas educativas enfocadas
para aprender arqueologia en las aulas son beneficiosas para integrar las experiencias y la
participacion de los alumnos en un contexto que desconocen curricularmente (Sanchez, 2012). Es
interesante considerar la empatia histérica como un elemento educativo que afianza el
conocimiento de la educacién patrimonial. Al respecto Gudin, Lasala y lturriaga (2017) afirman que
la empatia es clave para que el alumnado comprenda hechos pasados y valore los diversos
enfoques de estas situaciones. Segun Santisteban (2010), la empatia necesita de la
contextualizacidn para alcanzar un valor histérico.

Si bien es cierto que la arqueologia experimental necesita de una coordinacion de equipos de
trabajo para desarrollar la simulaciéon de excavaciones arqueolégicas (Bardavio, 1998). En gran
medida, estos requisitos confirman que la colaboracién profesional es una estrategia que refuerza
las habilidades pedagdgicas del docente. Sin embargo, la problematica de la arqueologia y su
didactica recae en la carencia de interdisciplinariedad en diversas asignaturas. La falta de
cooperacién entre materias dificulta la transversalidad de la educacién patrimonial. Por tanto, la
relacién entre equipos de trabajo multidisciplinares resulta fundamental para incrementar el nivel
de autonomia y confianza de los agentes implicados en el proyecto educativo (Molina, 2018b).

La introduccién de la arqueologia en la Educacién Secundaria afianzaria los métodos investigativos
de ensefanza. De este modo, el trabajo en equipo, la toma de decisiones y la implementacién de
metodologias de indagacién afladen un componente de vital importancia para estudiar el proceso
historico desde la Antigiiedad hasta la actualidad. Garrido (2010) nos dice que es interesante
aproximar el pasado al alumno mediante la manipulacién de la cultura material que encontramos
en los museos y con ello conocer las herramientas, los restos ceramicos, los modos de vida, los
ajuares funerarios, los epigrafes religiosos que se realizaban en aquellos tiempos.

En definitiva, el desarrollo de iniciativas educativas para proyectar la ciencia arqueolégica aporta
una comprensiéon del proceso para el conocimiento de las culturas. Aqui podemos destacar el
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empleo de la metodologia arqueolégica como un elemento de cohesidn entre el trabajo de todas
las competencias clave y la recreacion de los procesos histéricos. También es destacable la
motivacion del profesorado y el alumnado en lo que se refiere al manejo y escenificacion de una
etapa historica concreta. Para ello, Castillo (2017) piensa que la arqueologia es fundamental en la
educacion patrimonial como herramienta de transmisién de valores civicos y sociales en el aula.
Ahora bien, que esta disciplina ocupe un lugar secundario en el sistema educativo perjudica una
interaccién del patrimonio como recurso para mejorar la ensefanza-aprendizaje del alumnado de
Educacién Secundaria.
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Delimitacién, caracterizacion y funcionalidad de la literatura infantil

Médnica Belda Torrijos. Universidad Cardenal Herrera CEU-CEU universities (Espana)

Linda Palfreeman. Universidad Cardenal Herrera CEU-CEU universities (Esparia)

1. Concepto y caracteristicas de la literatura infantil

La literatura infantil probablemente es uno de los campos de estudio mas desarrollado en la
didactica de la literatura. La literatura infantil va dirigida a los nifos, engloba todas las
manifestaciones y actividades que tienen como base la palabra y suscitan su interés, ademas debe
garantizar el desarrollo de la oralidad, promover la ampliacién del léxico, la competencia
gramatical, servir de vehiculo de expresién y comunicacién, potenciar la imaginacién y acercar al
nifo al mundo de la fantasia. La literatura infantil hace referencia a todas las manifestaciones y
actividades que tienen como base la palabra con finalidad artistica o ludica que interesen al nifio
(Cervera, 1991). De forma que el repertorio de la literatura infantil esta constituido por poesias,
cuentos, canciones, trabalenguas, etc. Escritos de caracter literario dirigidos al publico infantil.

- Piezas literarias escritas por los propios ninos.

- Obras literarias inicialmente no creadas para los nifios, pero de las que estos se han ido
apropiando.

- Manifestaciones procedentes de la tradicion oral y la lirica popular: cuentos, rimas,
adivinanzas, trabalenguas, formulas de juego, retahilas, canciones...

La literatura es un fendmeno expresivo. Un escrito puede considerarse obra literaria cuando esta,
como legado, contribuye a la creacidon de la lengua, a su conservacidon y su perpetuidad. La
literatura infantil contribuye ademas a que dicha lengua pase a formar parte del aprendizaje de los
mas pequenos sobre esa lengua a través del juego imaginativo con las palabras, las onomatopeyas,
el ritmo, la cacofonia, la prosa ritmica y las palabras que “suenan bien”.

Ill

Cervera (1984), desde una concepcion globalizadora, determina que es literatura infantil “todas las
manifestaciones o actividades que tienen como base la palabra como finalidad artistica o ludica
que interesen al nino”. Por lo tanto, existe la literatura infantil cuando hay un nifio que lee.

Los géneros de literatura infantil son, como en todo tipo de literatura: lirica, narrativa y dramatica.
En cuanto a la ambientacion de la historia y al tono del discurso y enfoque receptivo, las obras
pueden ser mas o menos realistas, fantasticas, humoristicas...No hay practicamente estilos puros:
las historias infantiles, igual que las de literatura para adultos, son hibridas y mezclan, por tanto,
distintos temas y tonos de narracién. La literatura, como cualquier producto de consumo y
mercado, ha de cuidar sus aspectos formales para motivar al posible comprador o adquisidor-
lector de libro. En algunos casos, cuando se trata de libros para los pequefios, hay muchas
ilustraciones, juegos papirofléxicos y elementos de interaccién. Es una manera de motivar a los mas
pequenos y de introducirlos en el mundo del libro desde su propio mundo de juguete.

Es habitual considerar que se pueden describir las caracteristicas de la literatura infantil, para, en
funcion de estas determinar si un texto pertenece o no a este género, pero lo cierto es que no
existen unas caracteristicas determinantes o Unicas. Desde esta perspectiva proponemos unos
indicadores que mds que caracteristicas (no son excluyentes) se proponen como elementos para la
reflexion:
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- Un texto se considerara literatura infantil, si al ser leido, escuchado, manejado por un nifio
de menos de 12 afos este lo adopta como valido.

- La riqueza de la mano es la simplicidad debe ser una caracteristica de estos textos “las
mejores cosas son las mas simples y suceden cuando menos te las esperas” (Garcia
Marquez).

- Labelleza, la estética, el “buen gusto”.

- Laposibilidad de ser interpretadas las palabras y simbolizados los contenidos.

- Larimainternay el ritmo del texto.

- La temdtica no puede ser considerada caracteristica, ya que las tematicas son infinitas,
aunque siempre deben estar conectadas con los intereses de los mas pequefos. Nifos
deben tener la oportunidad de identificarse con los temas escuchados o leidos.

- Nifo se caracterizan a nivel cognitivo por lo magico-fenoménico y esto hace que la
literatura infantil deba ser presentada desde este mismo enfoque, lo que da paso a la
fantasia, la magia, la aventura, la sorpresa, el heroismo y sobre todo el juego.

- La literatura infantil potencia la creatividad, el pensamiento paralelo y las propuestas
divergentes, esto permite al nifio dar multiples significados a las palabras, a los textos y a
los relatos. Las interpretaciones seran diferentes para cada persona que lee; las
experiencias previas y los juegos emocionales determinaran el significado de los textos.

- Los relatos infantiles son repetitivos. Las secuencias suelen suceder al menos tres veces (gj.:
Ricitos de Oro, los Tres Cerditos, el Lobo y los 7 Cabritillos...).

- Lenguaje sencillo pero culto.

- Mezcla de diferentes tipos de textos: didlogo, descripcion, narrativa, poesia... dentro de un
mismo texto.

- La literatura infantil suele ser exagerada (hipérbole) a la vez que divertida (gran sentido del
humor).

- Laliteratura infantil es ficciéon es dramatismo, es imaginacion.

- Laliteratura infantil permite la metéfora, a la vez que es metéfora.

- Animacién de lo inanimado.

- Intensa. En pocos renglones o paginas suceden muchas cosas.

- Laliteratura infantil es buena literatura.

Aunque encontremos aspectos comunes en la literatura infantil que la configuran como tal, es
importante destacar, como hemos sefalado anteriormente, que no existen unas caracteristicas fijas
y Unicas que la definan plenamente.

Rovira (1988) resume las caracteristicas de la literatura infantil de la siguiente forma:

Temas Aventuras, vida cotidiana de nifios y fantasia

Lenguaje Sencillo, tono y nivel de lengua propio de nifios.

Lineal, progresiva, estructura clasica (planteamiento de la situacién, accién,

Narracion
problema, nudo y desenlace)

Tabla 1. Caracteristicas de la literatura infantil. Rovira, 1988, pdg. 421-422
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Por otro lado, Cerrillo (2007) hace una clasificacién atendiendo a diferentes aspectos:
Caracteristicas referidas a los contenidos

- La frecuente presencia de elementos no normales, lo que provoca una relacion inmediata
con el paradigma de la normalidad, de la que surge un choque que llama la atenciéon del
destinatario,

- Latendencia a personificar y, en general a humanizar, lo que no es humano. El ejemplo mas
significativo es el de la gran tradicién de las fabulas, tan presente en la Literatura Infantil,
con sus protagonistas animales que tienen la capacidad de hablar.

- La ausencia de complicacién temadtica. Sin embargo, si hay una serie de elementos
argumentales recurrentes: el viaje a través del tiempo, los cambios radicales de suerte (casi
siempre provocados por una intervencion extraordinaria), el premio al bueno y el castigo al
malo, etc., algunos de ellos tomados de la literatura popular.

- Las historias contenidas en los libros infantiles suelen plantear un conflicto externo al que
se suele dar solucién en el propio libro.

- Unaimportante carga afectiva.

- Un cierto simbolismo.

- Presencia de contenidos fantasticos y fabulosos: personajes sobrenaturales o fantasticos
(duendes, nomos, gigantes, brujos, sirenas...) asi como objetos (zapatos de cristal,
alfombras voladoras, ldmparas maravillosas...)

- En cuanto a los personajes, suele haber un protagonista que destaca sobre el resto de los
personajes, asi como que muchos protagonistas son nifos. Los personajes siempre
representan valores o caracteristicas de la persona.

Caracteristicas referidas a la forma

- Cuando se trata de cuentos e historias la accion suele ser repetida y dividida en partes muy
claras: inicio (ubicacion espacio temporal, exposicién) desarrollo y desenlace o cierre.

- La ubicacién espacial y temporal suelen ser ambiguas y sin precision. El énfasis se centra en
los acontecimientos, por lo que los lugares geogréficos y la ubicaciéon temporal pasan a un
segundo plano, expresandose con frases como “Habia una vez...”, “En un bosque lejano...”

- Los personajes son arquetipicos y estereotipados (bueno, malo, guapo, feo...). Igual sucede
con los lugares (palacios, cabanas, bosques...).

- Lalinealidad narrativa suele ser una tendencia.

- Aparicion de didlogos frecuentes y rapidos, dotando de dinamismo a la accién.

Caracteristicas referidas a la estructura

- Tramalineal.

- El tiempo y el lugar generalmente son inmanentes o arquetipales, establecidos mediante
referentes tales como “Habia una vez”, “Hace mucho tiempo” ...

- Imdagenes sencillas (no por ello triviales).

- Estilo muy 4gqil, dindmico y bastante depurado.

- Empleo frecuente del didlogo

- Presencia de personajes genéricos. Los simbolos y mitos son una constante en la literatura
infantil. Los niflos se sumergen con estas historias llenas de fantasia en un mundo
imaginario que estimula su creatividad. La repeticidon de “la rana, el enano” o “el gnomo, la
manzana, el corcel blanco del principe” o “la bruja” en tantos cuentos e historias narradas
en libros de literatura infantil, convierte estos elementos en simbolos que el nifio reconoce,
aunque sea de forma subliminar. Los mds destacados son los representados por animales,
que se repiten en las fabulas populares y parte de la tradicién grabada en los “bestiarios”
medievales. (Martin Vegas, 2009: 285)
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- Empleo exhaustivo del sinsentido, el absurdo, la hipérbole, y otros recursos humoristicos.
- No se detiene mucho en la descripcién de personajes o lugares, para ganar tensién
narrativa

Caracteristicas referidas a las fases evolutivas del nifio

Atendiendo, por otra parte, a las fases evolutivas del nifio, encontramos una serie de caracteristicas
que definen el tipo de lectura propio para cada una de las edades del niflo. Diaz-Paja Taboada y
Prats i Ripoll (1998:205-206) presentan los cuatro estadios de desarrollo relacionados con la
capacidad lectora en los nifios que distingue Piaget.

- Estadio sensoriomotor, de 0 a 2 afos: etapa en que abundan las rimas cantadas
acompaiadas de movimientos de manos o rostros.

- Estadio preoperacionacional, de 2 a 7 afios: se afianza la aproximacién al libro de imagenes
y se inician los relatos orales de tipo maravilloso.

- Estadio de las operaciones concretas, entre 6 y 12: paso del relato maravilloso a los de corte
realista con un desarrollo unitario y apreciacion del personaje colectivo.

- Estadio de las operaciones formales, de 12 a 15 afos: se entra en la literatura de género >
novela psicolégica, aventuras, misterio, miedo.

Cerrillo y Yubero (1996) distinguen, por su parte, seis estadios referidos a la seleccién de lecturas
por edades, elaborando los siguientes cuadros:

1.1. Estadio sensoriomotor: de 0 a 2 afios
TEMAS ESTRUCTURA LITERARIA  DISENO LIBRO

llustraciones a toda

Sinsentidos Expresién muy sencilla pagina. Preferentemente a
todo color
Familiares y conocidos: la . La accidn se secuenciara
) Pocos contenidos . L
casa o el mundo animal pagina a pagina

Es importante la union de

expresion verbal y

expresion gestual; tendrdn  Gran formato y letra muy
mucho valor las grande

aliteraciones, repeticiones,

rimas, onomatopeyas...

Tabla 2. Estadio del ritmo y del movimiento. Seleccién de lectura. Cerrillo y Yubero, 1996

Composiciones del
Cancionero Infantil: nanas,
cancionesy juegos
mimicos (sobre todo
sensoriales)

1.2. Estadio preoperacional: de 3 a 6 afio
TEMAS ESTRUCTURA LITERARIA DISENO LIBRO

Familiares al mundo que rodea . L Gran formato.
. Interesa mas la sucesion de . . .
al nifo: hogar, naturaleza, Muchas ilustraciones (mejor a
hechos que el argumento.
escuela... todo color) y breve texto.

Escasa carga conceptual y
sencillez expresiva. Son
preferibles estructuras que
puedan leerse individual o
grupalmente, o que estén
pensadas para ser escuchadas.

Fabularios y cuentos breves,
que pueden ser rimados, que
contengan anécdotas
cotidianas

Letra grande
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Tabla 3. Etapa de preparacién y aprendizaje de los mecanismos lecto-escritores. Seleccion de lectura. Cerrillo y
Yubero, 1996

1.3. Estadio de las operaciones concretas (I): de 7 a 8 afios

TEMAS ESTRUCTURA LITERARIA DISENO LIBRO
Cuentos maravillosos (hadas)y ~ Brevedad, exposicién clara, Tipografia grande y clara
leyendas extraordinarias desenlace rapido y mucha
accion
Fabularios Planteamiento, nudo y Refuerzo del texto con un 25%
desenlace de ilustraciones, como minimo;

es preferible que todas las
paginas lleven alguna

ilustracion
Humor. Historias divertidas Con argumento. Pueden
gue contengan elementos ofrecerse textos versificados,
sorprendentes no muy extensos, que

desarrollen la atencién y
faciliten la memorizacién
Tabla 4. Etapa de la primera orientacién al mundo objetivo. Seleccién de lectura. Cerrillo y Yubero, 1996

1.4. Estadio de las operaciones concretas (I1): de 9 a 11 afos

TEMAS ESTRUCTURA LITERARIA DISENO LIBRO
Aventuras reales y fantdsticas Accion dinamica llustraciones fieles al texto
Ausencia de moralejas
Biografias y  hagiografias Didlogos Tipografia ya normalizada
sencillas Caracterizaciéon de los
personajes
Elementos humoristicos Descripciones rapidas Formato convencional
Deportes Sintaxis breve y sencilla Libros de 120 pdaginas, mas o
Vidas animales menos

Tabla 5. Etapa de interés por el mundo exterior. Seleccién de lectura. Cerrillo y Yubero, 1996

1.5. Estadio de las operaciones formales: de 12 a 14 afos
TEMAS ESTRUCTURA LITERARIA DISENO LIBRO

Reales, actuales, historicos Argumento desarrollado Extension variable
Biografias documentadas, Exposiciones detalladas y Presentacion atractiva
libros de humor y de deportes. descripciones extensas

Libros de misterio y de ciencia

ficcion

Libros que cuenten buenas Se deben evitar los cambios Pueden llevar o no
historias: creativas y capaces bruscos de tiempo. Las ilustraciones

de provocar sorpresa historias  deben  “terminar

bien”: en el sentido de que
deben dar respuesta a los
problemas planteados
Tabla 6. Etapa de adquisicion gradual de la personalidad. Seleccién de lectura. Cerrillo y Yubero, 1996
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1.6. Estadio de la maduracion: a partir de los 15 afios
Etapa de acceso a la lectura plena

En esta etapa es importante seleccionar con detalle los libros puesto que el principal objetivo es que los
temas sean ejemplo para formarse en el conjunto de la vida, permitan conocer el mundo de los demas,
inciten a plantearse problemas y determinadas responsabilidades sociales. La estructura literaria y el
disefio seran similares a los de las lecturas de adultos. No presentaran limitaciones previas.

2. Funcion especifica de la literatura infantil: estimulaciéon del habito lector. Fomento
de la lectura

Fomentar la lectura en los nifios, desde temprana edad, es muy importante y fundamental. Ello creard
un habito de lectura en ellos que les reportard importantes beneficios, sobre todo a nivel de
rendimiento académico, ya que obtendran mejores resultados o tendran menos dificultades para leer,
crear e imaginar. Ademas, la disposicidn a la lectura y los libros sera menos reticente en aquellos nifos
que hayan desarrollado un habito de lectura cotidiano y que hayan estado en contacto con los libros
desde muy pequenos. Los ambitos en los que debe fomentarse la lectura y en los que debe crearse el
hébito lector en el nifio son: la familia y la escuela. Convertir la lectura en una actividad habitual de la
vida familiar constituye uno de los objetivos primordiales para inculcar en los nifios el interés por los
libros y la lectura desde bien pequefios. Esta practica cotidiana, iniciada desde los primeros meses de
vida del nifo, influird positivamente en el desarrollo de su habito lector a medida que vaya creciendo. El
nino entrarad en contacto con la literatura en sus primeros meses de vida y hasta los 2 afios a través,
sobre todo, de la oralidad: con canciones, nanas, cuentos, poesias, rimas... El ritmo y la musica
desempenan un papel fundamental en esta etapa, pues el nifo todavia no es capaz de comprender el
significado de lo que se le dice o canta, y lo que le llamara la atencidn serdn los sonidos y los gestos que
le acompafen a estos. A medida que el nifo vaya creciendo serd cuando se le vaya iniciando en el
contacto con los libros: dedicdndole unos minutos al dia a la lectura, por ejemplo, antes de ir a dormir,
pues es un momento tranquilo, en el que distracciones son menores y permite una mayor
concentracién; dejando que el nifio escoja el cuento que quiere que el padre/madre le lea; asignando
un lugar concreto en el que llevar a cabo la lectura. En el momento en el que el niflo entre en contacto
con la escuela, la animacién a la lectura y el fomento de la misma adquirird mayor intensidad.

Fabuel, Ferndndez y Gabriel (1999) afirman que “la animacién a la lectura se define como un
conjunto de recursos que facilitan el acercamiento a los libros de modo imaginativo y a la literatura
oral de forma ludica y placentera”.

El éxito de la actividad de animacion depende de varios factores, que el maestro debe saber
dominary favorecer, en relacién a las actividades que se propongan:

- La empatia maestro-alumnos es fundamental en todo el proceso didactico, ya que sera
aquel quien plantee las diferentes actividades de lectura a sus alumnos.

- Es muy importante programar qué tipos de actividades vamos a realizar con los alumnos
en torno a la lectura y los libros, asi como el enfoque que se les dara.

- El maestro establecerd una temporalizacién en la que llevar a cabo las actividades
(semanal, mensual o anualmente) asi como el tiempo que dedicard en cada sesién (30
minutos, por ejemplo) y en qué momento de esta.

- La implicacion del maestro en la actividad debe ser activa y dindmica, tratando en todo
momento que todos los alumnos sean participes de la misma.

Como indica Cifo (2010):

... para el fomento de la lectura en la edad infantil, resulta fundamental el papel que
desempenan la escuela y la figura del maestro, porque es en este dmbito en el que se
puede y se debe despertar en el nifio la pasién por la lectura. Y gracias a ella podra
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descubrir un mundo apasionante, al tiempo que amplia su nivel intelectual y cultural, su
riqueza lingtiistica y su capacidad de expresion.

Es oportuno hacer la distincién entre la lectura como una obligaciéon o deber y la lectura como
placer y entretenimiento. Las diferentes metodologias que se apliquen en la escuela generaran
ninos con habitos lectores duraderos en el tiempo, que le acompanardn durante su crecimiento
académico y personal, pero también podra ocurrir, al contrario, y habra nifnos que la lectura la
contemplen como un deber escolar y no porque les guste. Por ello, a la hora de fomentar la lectura
y crear el habito lector en los nifos, es importante tener en cuenta que:

- No debemos obligar a leer a nuestros alumnos e hijos, pues en la introduccién a la lectura
debemos evitar crear efectos negativos en los nifos.

- Lalectura debe formary complacer a los alumnos.

- La lectura es una actividad que exige, a la vez que desarrolla, las habilidades de
concentracion, comprensioén, esfuerzo y disciplina.

Martin Vegas (2009) defiende que el maestro debera actuar de la siguiente manera para la
animacion de la lectura:

Transmitir su pasion por la lectura y su habito lector: dificilmente se podra transmitir a los
alumnos, y sobre todo a los mas pequenos, la pasién por la lectura si el propio maestro la detesta.

- Conocer, en la medida de lo posible, la literatura adecuada a la edad de sus alumnos:
existen determinados tipos de libros para cada edad y etapa, de modo que el maestro
debera elegir los libros adecuadamente, con el fin de que las actividades que desarrolle en
torno a la lectura sean eficaces y resulten atractivas a los nifios.

- Presentar las lecturas de manera interesante y divertida: el maestro debe hacerlo con
entusiasmo, tratando de crear en el nifio buenas expectativas respecto a lo que van a leer a
continuacién y logrando asi fomentar la lectura.

- Plantear el acto de lectura con dinamismo y entusiasmo: elegir él las lecturas, dejar a los
ninos que elijan ellos (cada semana podria encargarse uno de la eleccion); que sea el
maestro quien ejecute la lectura o los alumnos, unas frases cada uno, y asi participen
todos...

- Establecer un didlogo con sus alumnos en torno a los libros: preguntar a los alumnos si
conocen cuentos o historias populares, los personajes favoritos de los cuentos que hayan
leido y trabajado en clase...

3. Conclusidn

La literatura permite formar y educar a nifos y adultos. Ademas, ayuda al nifio a iniciar su largo
camino en el mundo de la lectura, fomentando su imaginaciéon y creatividad. En el terreno
linguistico, son el principal medio para contribuir a mejorar el vocabulario, la lectura y escritura del
alumno de manera motivadora. En esta dimensién aporta cultura, emociones, vocabulario y formas
universales de expresion, a la vez que desarrolla la imaginacidn, la creatividad, la l6gica y estructura
escalas de valores.

Es evidente que el lector comienza a hacerse desde que el nifo inicia la escolaridad en la educacién
infantil. El profesorado debera buscar el modo de ir despertando su interés por la lectura, por
conocer el libro. La aficion a la lectura es algo que hay que motivar, estimular. El niflo necesita un
clima, unos modelos que provoquen este objetivo fundamental de entender el goce que puede
producir el libro leido.

La literatura infantil se puede convertir en el nexo de unién entre la escuela y la vida en familia, en
ocasiones demasiado separadas. El recurso literario puede unir escuela y vida, escuela y cultura
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vivida. La funcion de la escuela debe ser compensar, compensar lo que no se da de manera natural.
Hay familias donde los libros no llegan, donde la lectura no es costumbre, por este motivo la
literatura infantil debe ser un habito diario dentro de las aulas.
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La perspectiva de género en la formacion reglada. Una experiencia
coeducativa en Formacion y Orientacion Laboral.

Juan Lépez Morales. Universidad de Granada (Espana)
Carmen Ruiz Repullo. Universidad de Granada (Esparia)

Salvador Baena Morales. Universidad de Alicante (Espafa)

1. Breve estado de la cuestion

Es importante conocer cdmo ha sido la incorporacion de la mujer en la escuela publica en Espana,
ya que éstas no se han incorporado de igual manera que los hombres, incorpordndose después y
de manera minoritaria.

En el siglo XIX comenzé a adquirir mayor importancia el tema de la escolarizacién en Europa.
Centrandonos en el caso de Espafa, debemos destacar la Ley Moyano del ano 1857. Esta ley
establecio la escuela obligatoria desde los 6 a los 9 afos tanto para ninos como nifas. A pesar de
ello, las cifras de absentismo escolar en mujeres eran elevadas. Tanto niflos como niflas compartian
ensefianzas comunes (lectura, escritura, calculo, ortografia, gramatica y doctrina cristiana), pero
tenian materias especificas diferentes seguin el género. Los nifios estudiaban nociones de fisica,
historia, agricultura, industria... y las nifas aprendian higiene doméstica, labores, dibujo...
(Ballarin, 2008; 43-44). A partir del afio 1915 se produjo un gran avance en la educacién para las
mujeres gracias a varias iniciativas pedagogicas. En el aflo 1918 el Instituto-Escuela, que consistia
en un centro de estudios tanto primarios como secundarios de caracter mixto (Vazquez, 1989; 66).
Con la llegada de la Il Republica, en 1931, se produjeron cambios importantes en la educacion
espafola definiendo un modelo de escuela “Unica, publica, laica y gratuita”. Ademas del
reconocimiento de la igualdad de género tanto en la educacién como en el dmbito laboral
(Sdnchez y Hernandez, 2012; 260), se consiguié que los niveles de absentismo se redujeran y
aparecieran las escuelas mixtas. Esto no duraria mucho tiempo ya que con la llegada de la
dictadura se retorna a la segregacién por sexos y el contenido de las asignaturas dirigidas a
mujeres trataban de perpetuar con el rol socialmente impuesto de madres y esposas.

En los afos 60 se produce una apertura politico-social en Espafa que llevé a cambios en el sistema
educativo. Del mismo modo, se consiguié también un avance importante en el ano 1961 gracias a
la Seccién Femenina ya que presentaron la Ley de Igualdad de Derechos Politicos, Profesionales y
de Trabajo de la Mujer a las Cortes (Sanchez y Hernandez, 2012).

Ya en 1970 se consigue un gran avance en materia de igualdad en educacién con la reapariciéon de
las escuelas mixtas, asi como con el establecimiento de un mismo curriculum con la Ensehanza
General Basica (EGB) gracias a la Ley General de Educacién (LGE). Esta ley supuso un gran avance en
el dmbito de la igualdad de género formal.

En 1990 con la aparicién de la Ley Orgénica de Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE),
se fijo como objetivo prioritario la formacién integral de los alumnos y alumnas (art. 2) y
otorgandose mayor importancia a la igualdad de oportunidades entre mujeres y hombre, se
introdujeron en los curriculos la igualdad, asi como se incorporaron metodologias basadas en la
coeducacion que debian de tratarse de manera transversal. En el afo 2006 se aprueba la Ley
Orgdnica de Educacion (LOE) que sigue la estructura de la LOGSE, pero con algunas
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modificaciones. Esta ley introduce una materia nueva denominada “Educacién para la ciudadania y
los derechos humanos” de caracter obligatorio y la cual hace referencia a la igualdad de géneros
(art. 25). Esta asignatura fue suprimida con el nuevo cambio de gobierno en el afio 2013 y en
paralelo a la publicacién de la Ley Orgénica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE).

En la actualidad el sistema educativo espafol esta regulado por la Ley Organica de Educacion (LOE)
con los cambios que introduce la Ley Orgdnica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE). La
LOMCE, en su predmbulo, indica que “solo un sistema educativo de calidad, inclusivo, integrador y
exigente, garantiza la igualdad de oportunidades y hace efectiva la posibilidad de que cada
alumno o alumna desarrolle el maximo de sus potencialidades” (Ley Orgdnica 8/2013, de 9 de
diciembre). Del mismo modo, en su modificacién del 23 de marzo de 2018, hace referencia a que es
necesario “el desarrollo, en la escuela, de los valores que fomenten la igualdad efectiva entre
hombres y mujeres, asi como la prevencion de la violencia de género". También destaca que los
consejos escolares deben "proponer medidas e iniciativas que favorezcan la convivencia en el
centro, la igualdad entre hombres y mujeres, la igualdad de trato y la no discriminacion”. Sin
embargo, la LOMCE ha sido muy criticada por colectivos feministas ya que consideran que esta ley
estd ausente de un marco legal o de cualquier referencia a la formacién del profesorado para la
coeducacion (Castanén, 2017).

1.1. La Formacién Profesional en Espaia.

La Formacion Profesional en nuestro pais estd compuesta por Formacién Profesional Basica,
Formacion Profesional de Grado Medio y Formacion Profesional de Grado Superior. La Formacién
Profesional® oferta mas de 150 ciclos formativos que se encuentran englobados dentro de las 26
familias profesionales, estando compuestos por contenidos teéricos/practicos. Estos titulos tienen
validez profesional como académica en todo el pais y son de caracter oficial.

En la siguiente grafica podemos observar la evolucién a nivel nacional del alumnado matriculado
en Formacién Profesional entre los cursos académicos 2011/12 y 2017/18 (siendo los datos de este
ultimo curso académico una estimacién y no estando disponibles actualmente los datos del curso
actual 2018/19).

(Curso 2017/2018 corresponde a datos estimados)
900.000
793.499 810.621
800.000 747:074—_TI018 @ =
696.648
e
700.000 615.079 eoloe @
600.000
S
e 500.000
£ 400.000
= 300.000 —— ==
200.000
100.000 —|
0
2011/2012 2012/2013 2013/2014 2014/2015 2015/2016 2016/2017 2017/2018
. F.P.Bidsica 0 0 0 39.874 60.786 69.299 71.475
= Grado Medio 302.445 317.365 334055 331.605 334,018 317.966 318381
=== Grado Superior 280.495 300.321 314.380 320.243 324.283 328.319 330.894
= Grado Medio-Distancia 9,571 15.130 19.286 21.297 21.959 27.399 30.472
= Grado Superior-Distancia 22.568 28.231 28.927 34,865 35972 50516 59.399
=@=Total 615.079 661.047 696.648 747.974 777.018 793.499 810.621

Grdfica 1: Evolucién del alumnado matriculado en Formacion Profesional. Fuente: todofp.es

! Esta informacién ha sido revisada en agosto de 2019, incluyendo los ciclos formativos aprobados para su implantacién a
partir del préximo curso académico.
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La Formacion Profesional Basica conduce al “titulo profesional basico”. Son ensefianzas de caracter
obligatorio y gratuito. En nuestro pais hay un total de 34 titulos de formacién profesional basica
repartidos en 19 de las 26 familias profesionales.

Por su parte, la Formaciéon Profesional de Grado Medio conduce a la obtencion del titulo de
“Técnico” y forma parte de la educacién secundaria posobligatoria. Dentro de la Formacién
Profesional de Grado Medio indicar que existen ciclos formativos regulados con la Ley Orgdnica
2/2006 de 3 de mayo de Educacion (en adelante LOE) y ciclos formativos regulados con la Ley
Orgdnica General del Sistema Educativo de 3 de octubre de 1990 (en adelante LOGSE).
Actualmente, LOE cuenta con ciclos de Grado Medio en 25 de las 26 familias, ofertando un total de
54 titulos de técnico en nuestro pais. Contdbamos con 22 de las familias profesionales con ciclos
formativos de Grado Medio y un total de 64 titulaciones. Actualmente todavia se rigen con
legislacién LOGSE dos titulaciones, “Técnico en Conduccién de Actividades Fisico-deportivas en el
Medio Natural” y “Técnico en Cuidados Auxiliares de Enfermeria”.

La Formacion Profesional de Grado Superior conduce al titulo de “Técnico Superior” y forma parte
de la educacién superior. En LOE encontramos un total de 86 ciclos Formativos de Grado Superior
repartidos en 25 de las 26 familias. En un principio habia un total de 78 ciclos de Grado Superior en
22 de las 26 familias profesionales en LOGSE, pero actualmente sélo se ofertan 7 titulos regulados
con esta legislacion.

También es interesante tratar de responder a la pregunta, jen qué consiste la integracion de la
perspectiva de género? Podemos decir que trata de considerar de manera sistematica las
diferentes condiciones, situaciones, aspiracion y necesidades de hombres y mujeres, incorporando
objetivos y actuaciones especificas dirigidas a la eliminacién de las desigualdades, asi como a la
promocién de la igualdad en todas las fases de las politicas y acciones (planificacién, ejecucién y
evaluacion).

Es imprescindible que se incluya la perspectiva de género en el curriculum oficial de formacién
profesional. Esta inclusién de la perspectiva de género debe estar presente en el desarrollo del
curriculum, asi como en el disefio del mismo. Esto permitiria analizar y revisar las diferentes
materias y los contenidos que conforman el curriculum desde el enfoque de género. Del mismo
modo, permitiria incluir nuevos contenidos, objetivos y criterios de evaluaciéon especificos en
materia de igualdad.

2. Metodologia.

La metodologia que nos planteamos en esta investigacién ha sido el analisis del contenido del
modulo de Formacion y Orientacién Laboral. El andlisis del contenido se puede definir como “una
técnica de investigacion cuya finalidad es la descripcidén objetiva sistemdtica y cuantitativa del
contenido manifiesto de la comunicacion o de cualquier otra manifestacion de la conducta”
(Martin, s.f). Para el andlisis del contenido del médulo se ha recurrido a los siguientes manuales de
Formacion y Orientacién Laboral:

- Formaciéon y Orientacién Laboral. Mdédulo transversal de grado superior. Editor: Enelko
Martinez. Editorial: McMillan Profesional.

- Formacién y Orientacion Laboral. Serie Evoluciona. Editores: Juan Carlos Alvarez, Pilar
Herrdez y Miguel Angel Prieto. Editorial: McMillan Profesional.

- Formacién y Orientacién Laboral. Serie Evoluciona. Editores: Joaquin Alcaraz, Pascual
Salmerdn, Rafael Rivas y Antonio Arroyo. Publicado por el Ministerio del Interior del
Gobierno de Espana y el Fondo Social Europeo.

- Formacién y Orientacion Laboral. Médulo transversal de grado medio. Editor: Enelko
Martinez. Editorial: McMillan Profesional.
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- Formacién y Orientacién Laboral. LOE, Opcién A. Médulo transversal. Editores: Joaquin Rus
y Enelko Martinez. Editorial: McMillan Profesional.

- Formacién y Orientacion Laboral. Editores: Maria Eugenia Caldas, Aurora Castellanos y
Maria Luisa Hidalgo. Editorial: Editex.

3. Objetivos.

El objetivo general marcado en esta investigacion ha sido analizar la presencia de la perspectiva de
género en médulo de Formacion y Orientacion Laboral. Para conseguir dicho objetivo nos hemos
marcado diferentes objetivos especificos como conocer el marco normativo en materia de
educacion e igualdad de género y analizar los contenidos basicos del médulo de Formacion y
Orientacién Laboral (FOL).

4, Resultados.

Los resultados obtenidos del analisis del contenido de los manuales indican que todos ellos utilizan
ejemplos reales de ambos sexos. Si nos centramos en los casos practicos y ejemplos que sirvan
para romper con los estereotipos de género, asi como contenidos y materiales que den visibilidad
a las brechas de género y desigualdades y que propongan el cambio de situaciones de
discriminacion por razén de sexo, Unicamente uno de los seis manuales lo tiene en cuenta.
Centrandonos en profesiones no estereotipadas, s6lo dos de los seis manuales tiene en cuenta esta
cuestion apareciendo tanto hombres como mujeres en diferentes profesiones. Con respecto a las
imagenes utilizadas en los manuales, sélo uno (el 16,7%) potencia romper con los estereotipos de
género, dos (el 33,3%) recrean en imagenes actividades de hombres y mujeres en diversos
espacios, no estereotipados y la mitad de los manuales analizados (tres de los seis manuales),
recrean la pluralidad de mujeres y no siempre el estereotipo de mujeres jévenes, atractivas...

Ha sido imposible hacer una revision de la bibliografia ya que ninguno de ellos cuenta con ella.

Los manuales analizados tienen entre 14 y 19 unidades didacticas. Para analizar estas unidades
didacticas las hemos clasificado en cuatro bloques: Derecho del Trabajo y Seguridad Social;
Prevencién de Riesgos Laborales; Orientacion Laboral y La Relacion en el Trabajo. Si bien es cierto
que se podria realizar diversas clasificaciones por bloques tematicos de contenidos, hemos
considerado oportuno esta clasificacién. El primero de ellos, el bloque de Derecho del Trabajo y
Seguridad Social, estd compuesto por unidades didacticas en las que se realiza una aproximacion al
Derecho del Trabajo, se explica la relacién laboral a través del contrato de trabajo identificando
conceptos, las modalidades contractuales, los contratos indefinidos y temporales y las empresas de
trabajo temporal. También se explica cdmo se organiza el trabajo (jornada, descansos, vacaciones,
permisos...) asi como la némina. Del mismo modo, se trabaja en la modificacién, suspensién y
extincién del contrato. Otras de las cuestiones desarrolladas en este bloque es la representacién de
los trabajadores en la empresa, la negociacion colectiva y las prestaciones basicas de la seguridad
social.

El segundo de los bloques, el bloque de prevencion de riesgos laborales, aborda la tematica del
trabajo y la salud en el que se trata, entre otras cuestiones, los posibles dafos a la salud del
trabajador o trabajadora, los derechos y deberes en prevencion de riesgos laborales y un marco
normativo bdsico. También trata sobre los riesgos laborales (ya sean medioambientales,
psicosociales, relacionados con la ergonomia, eléctricos...). Del mismo modo, en este bloque se
abordan las medidas de prevencién, proteccion y de primeros auxilios (técnicas, protocolo de
actuacion, clasificacion de heridos segun gravedad...).

El tercer bloque est4 enfocado a la orientacion laboral en el que se habla del mercado de trabajo, la
busqueda activa de empleo, los itinerarios profesionales... El ultimo de los bloques aborda la
tematica de la relacion en el trabajo (equipos de trabajo, comunicacién y conflicto, negociacién...).
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A continuacién, en la siguiente tabla, podemos observar una sintesis de los contenidos de seis
manuales de FOL que hemos analizado. Estos contenidos han sido divididos en los cuatro bloques
anteriormente mencionados y compuestos por un total de 14 unidades didacticas.

Unidades Didacticas

La Relacién Laboral y el
Contrato de Trabajo

Contenidos

Las relaciones laborales.

Las fuentes del Derecho del Trabajo.
Principios de aplicacion del Derecho
laboral.

Derechos y deberes.

Modalidades contractuales.

Contratos indefinidos, temporales y
otros contratos.

La empresa de trabajo temporal.

La  Organizacion  del

La jornada de trabajo.
Descansos y festivos.
Vacaciones.

Trabajo Permisos retribuidos.
Nuevas formas de organizacion.
El salario.
El recibo de salarios.

La NOmina Devengos.

Bases de cotizacion y retencion IRPF.
Deducciones.

Modificacién, suspension
y extincién del contrato.

Modificaciones sustanciales del contrato
de trabajo.

Movilidad funcional.

Movilidad geografica.

Suspension del contrato de trabajo.

La representacion de los
trabajadores

La participacion de los trabajadores en la
empresa.
Representacion
sindical.

El convenio colectivo.
Los conflictos colectivos.

colectiva unitaria y

La Seguridad Social

La seguridad social.

Principales obligaciones de empresarios
y trabajadores.

La accion protectora.

La proteccién por desempleo.

Trabajo y Salud Laboral

El trabajo y la salud.

Posibles dafios a la salud del trabajador.
Derechos y deberes en PRL.
Responsabilidades y sanciones.

Marco normativo bdsico y organismo
publicos.

Los Riesgos Laborales

Los riesgos laborales.

Factores de riesgo derivados de las
condiciones de seguridad.

Factores de riesgo medioambientales y
psicosociales.

Factores de riesgo relacionados con la
ergonomia.

El riesgo eléctrico.
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Medidas de prevencion.
Medidas de Prevenciéon y Principios y técnicas de prevencién.
Proteccion. Medidas de proyeccién.
La sefnalizacion de seguridad.
Protocolo de actuacién ante wuna
situacion de emergencia.
Urgencia médica y primeros auxilios.
Clasificacion de los heridos por su
gravedad.
Técnicas primeros auxilios.

Primeros Auxilios.

Fuentes de busqueda de empleo.
Técnicas e instrumentos de busqueda de

El Mercado de Trabajo. EI empleo.

Proceso de la Busqueda Ofertas de empleo y documentos

Activa de Empleo relacionados con la
busqueda de empleo.

El proceso de seleccién.
La formacion profesional en el sistema
educativo.

Itinerarios profesionales El catalogo Nacional de Cualificaciones
Profesionales (CNCP).

La formacion profesional para el empleo.
Equipos de trabajo.
La comunicacion en los equipos de

Equipos de trabajo trabajo.

La inteligencia emocional.
Dindmicas de trabajo en equipo.
El conflicto y sus tipos.

Conflicto y negociacién Métodos para la resolucion del conflicto.
La negociacion como medio de
superacion del conflicto.

Tabla 1: Contenidos de manuales del médulo de Formacién y Orientacion Laboral.

Segun los datos que publica el Ministerio de Educaciéon y Formacion y recogidos en el informe
“Datos y cifras” del curso escolar 2018/19, en el curso académico 2017/18 habia un total de 804.829
alumnos/as matriculados en Formacién Profesional en Espafna, que, atendiendo al sexo, el 56% de
los estudiantes de formacion profesional son hombres (450.704 aprox.) frente al 44% de mujeres
(354.125 aprox.). Atendiendo a la presencia de mujeres y hombre en los niveles dentro de la
Formacion Profesional nos encontramos los siguientes datos: en FP Basica el nUmero de varones es
bastante superior al de mujeres (70,8% y 29,2% respectivamente). Si nos centramos en FP de Grado
Medio la diferencia es menor, habiendo un 15,6% mas de hombres que de mujeres y en ciclos
formativos de Grado Superior es donde encontramos la menor diferencia, donde se hayan 187.119
hombres matriculados (el 54,6%) y 155.590 mujeres (el 45,4%). Podemos decir, por tanto, que la
presencia de mujeres aumenta a medida que el nivel de estudios lo hace.

Otro de los datos a destacar es la presencia de mujeres y hombres matriculados en formacién
profesional a distancia. En este tipo de ensefanza es la Unica en la que la presencia de mujeres es
mayor. En los ultimos datos publicados correspondientes al curso académico 2017/18 habia un
total de 45.400 mujeres (el 60%) frente a 30.200 hombres (40%) matriculadas en formacion
profesional a distancia.
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5. Conclusiones y pautas de mejora.

Realizando el analisis del contenido de los manuales de Formacién y Orientacién Laboral hemos
podido constatar que no existe ninguna unidad dedicada a temas de igualdad de género. Es por
ello que consideramos muy importante que el profesorado incorpore la perspectiva de género y
sea consciente de la importancia de educar en igualdad. Si bien es cierto que los manuales no
desarrollan ninguna unidad didactica a hablar de temas de coeducacion, es imprescindible que el
profesorado incorpore y desarrolle unidades didacticas complementarias de esta materia. Hay que
visibilizar la contribucion al desarrollo de las sociedades de las mujeres para acabar con el trato
diferenciado existente por el hecho de nacer hombre o mujer. El uso de manuales y materiales
inclusivos y coeducativos, el uso de imagenes y un lenguaje inclusivo en las clases, visibilizar la
contribucion de mujeres o realizar una orientacion académico profesional es algo imprescindible y
necesario para educar en igualdad.

Existen normativas que incorporan la coeducacion pero que no se aplican si el profesorado que
imparte docencia no las incorpora. Todos los poderes, tal y como indica el mainstreaming de
género, tienen la obligacion y responsabilidad de que la sociedad avance en igualdad.

Centrandonos en la legislaciéon actual del sistema educativo, indicar que la LOE indica que el
profesorado debe desarrollar en su alumnado la libertad y responsabilidad personal, la prevencién
de la violencia y resolucién pacifica de conflictos, entre otras cuestiones. Por su parte, la Ley de
Educacién de Andalucia (LEA), en su articulo 39.3, indica “con objeto de favorecer la igualdad real y
efectiva entre hombres y mujeres, el curriculo contribuira a la superacion de las desigualdades por
razén de género, cuando las hubiere, y permitirad apreciar la aportacién de las mujeres al desarrollo
de nuestra sociedad y al conocimiento acumulado por la humanidad”. Con respecto a los
contenidos y actividades a desarrollar en el curriculo indica que “contemplard la presencia de
contenidos y actividades que promuevan la practica real y efectiva de la igualdad”.

En dltimo lugar, también es necesario tener en cuenta los datos sobre presencia de hombres y
mujeres en la formacion profesional y analizar los motivos por los cuales la presencia de hombres
es mayor en todos los niveles excepto en la formacién profesional a distancia. Esto, entre otros
motivos, tiene que ver con la mayor dificultad que tienen las mujeres para conciliar su vida laboral,
familiar y social.
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Valoracion de la memoria mediante la bateria ECM en adolescentes

José Antonio Camacho-Conde. Universidad de Mdlaga (Espana)

Raquel Elez-Villaroel Benitez. IES Clara Campoamor (Espaha)

1. Introduccion y estado de la cuestion

La memoria sigue siendo un proceso de interés para investigadores y académicos (Baker et al.,
2019; Hirts et al., 2018). El estudio de la memoria es un campo importante dada la repercusién
sobre procesos de aprendizaje y rehabilitacion cognitiva: la curva del olvido, los efectos de la
posicion serial o los efectos de la repeticion sobre el aprendizaje en funcién del tiempo. Baker et al.,
2019; Burggraaf, van der Geest, Hooge, & Frens, 2019; Hirts et al., 2018; Stangor & Walinga, 2019;
Schneider & Ornstein, 2019).

Por ello, desde hace mas de un siglo, e impulsado por la labor metodolégica rigurosa de
Ebbinghaus, el concepto de aprendizaje verbal se ha consolidado, entre otros, como uno de los
aspectos centrales de las teorias del aprendizaje humano, condicionando de tal manera los
modelos tedricos y los métodos de evaluacion de la memoria (Baker, Bruns, Hassenstab, Masters,
Maruff y Lim, 2019; McDermott y Zerr, 2019; Kim, 2019). Entre los profesionales de la orientacién
escolar y entre los profesionales de la educacion en general, existe la tendencia a considerar el
cociente de inteligencia (Cl) como el factor mas relacionado con las dificultades en el aprendizaje.
El Cl es uno de los aspectos ampliamente medidos en las evaluaciones neuropsicolégicas (Farrel,
2009).

Las evaluaciones neuropsicolégicas nos permiten recoger informacién de multiples procesos
cognitivos, entre ellos, la memoria (Martin-Gonzalez, Gonzdlez-Pérez, Izquierdo-Hernandez,
Hernandez-Expdsito, Alonso-Rodriguez, Quintero-Fuentes et al.,, 2008). Gracias a ella podemos
obtener una vision mas amplia de aquellos factores que pueden estar incidiendo en un bajo
rendimiento escolar (Moya, 2019). El profesorado deberia conocer los diferentes tipos de
procesamiento de informacién, visual, auditivo, tactil, entre otros, asi como las diferentes partes
cerebrales que intervienen en cada procesamiento, los cambios que provoca el aprendizaje en
nuestras redes neuronales (Jiménez Pérez, Lopez Rodriguez del Rey Y Herrera Gonzalez, 2019) asi
como el papel que juega la dieta en una adecuada memorizacién (Sanchez y Serra, 2000; Adole y
Ware, 2014; Jiménez Pérez, Lopez Rodriguez del Rey y Herrera Gonzalez, 2019).

Se han propuesto diversas clasificaciones de la memoria con el fin de distinguir los distintos tipos
de memoria en funcién de la clase de informacién que se almacena. Squire (1987) realiz6 una
primera distincidon entre memoria declarativa, encargada de almacenar datos y sucesos; y memoria
no declarativa, relacionada con el desarrollo de habilidades y otros procesos.

En la memoria declarativa (saber qué) se distinguen, a su vez, dos subdivisiones: la memoria
episédica" y la memoria “semdntica” (Tulving, 1985). La memoria episédica es la que almacena
acontecimientos, o episodios. experimentados a lo largo de la vida del sujeto, es decir, sus detalles
autobiograficos, que se organizan de acuerdo con su ocurrencia temporal. La memoria semdntica
es la que guarda informacion sobre el conocimiento del mundo, como hechos, conceptos o el
vocabulario. Sobre el contenido de esta memoria se tiene un conocimiento explicito. La memoria
no declarativa (saber cémo), también denominada memoria implicita, estd caracterizada por su
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automatismo. Es decir, para su adquisiciéon y para su recuerdo no se requiere la realizacién de un
acto intencional.

En las ultimas décadas se han llevado a cabo una gran cantidad de estudios mediante los cuales se
ha tratado de relacionar la memoria y el aprendizaje. En el ambito educativo es crucial
reconocer la relaciéon que tiene la memoria de trabajo con el rendimiento académico (De Smedt et
al., 2009). Algunos autores han relacionado tanto la memoria visual y verbal -que son objeto de
este estudio- con el rendimiento académico (Kulp, Edwards, y Mitchell, 2002). Aunque, por el
contrario, también se han encontrado otros estudios que no han podido confirmar la existencia de
una relacién entre ambas variables (Giles y Terrell, 1997).

El sistema limbico tiene una conexién directa a la corteza prefrontal; la parte del cerebro
responsable de la atencion, la memoria de trabajo, la planificacién, la vigilancia y el control de
comportamiento social (Sanchez-Teruel, Robles-Bello, Camacho-Conde, 2019). El hecho de que la
corteza prefrontal se encuentre en desarrollo durante la adolescencia afecta al sistema limbico,
centro del control de la memoria en los adolescentes. Si a esto se suma cierta inestabilidad
emocional que se presenta en esta etapa evolutiva, los adolescentes se pueden mostrar mas
despistados o desmemoriados de manera transitoria (Larson, Moneta, Richards y Wilson, 2002).

No podemos dejar de preocuparnos por los elevados niveles de abandono educativo temprano en
Espafna durante los ultimos afos. El abandono prematuro es uno de los problemas mas graves del
sistema educativo espanol, junto al peor rendimiento educativo de nuestros estudiantes al acabar
la enseflanza obligatoria del que informan regularmente los sucesivos informes PISA (Garcia
Perales y Jiménez Fernandez, 2019). Entre los pobres resultados obtenidos no podemos descartar
las causas cognitivas como la atencion y la memoria.

El presente trabajo expone un estudio clinico realizado con poblaciéon adolescente en el ambito
escolar mediante el test “Evaluacién Clinica de la Memoria” (ECM) que ha sido validado en
poblacion espafola (Sanz, 2018) y sobre el que tenemos evidencias previas que la acreditan como
una nueva herramienta de evaluacién de la memoria. Los resultados clinicos nos ofrecen una
informacién neuropsicolégica con un marcado caracter psicopedagdgico, y nos aporta indices
sobre diversos tipos de memoria, que seran Utiles dada la eficacia mostrada que tiene este proceso
superior en la adolescencia.

Con este estudio queremos detectar posibles déficits cognitivos relacionados con la memoria en
los adolescentes durante los primeros afios de la Educacién Secundaria y de Bachillerato sin tener
que esperar a situaciones casi irreversibles. Observando la importancia que juega la memoria en el
ambito educativo, no existia a la fecha ningun estudio en poblacién adolescente de Secundaria y
Bachillerato con el test ECM. Nosotros hipotetizamos que las puntuaciones tipicas en las variables
de memoria verbal del ECM serdn mas bajas que las puntuaciones obtenidas en las variables de
otras modalidades de memoria (visual o intermodal, que existiran diferencias entre los dos grupos
escolares en recuerdo diferido, con reconocimiento y con facilitacién seran mejores en el grupo de
bachillerato y que las correlaciones entre los cuestionarios y las variables del ECM tendran unos
valores adecuados. Las pruebas objetivas mas reconocidas y aplicadas son las siguientes:

- Escala de Memoria de Weschler (WMS) (Weschler, 1987, 1997).

- TOMAL, Test de Memoria y Aprendizaje (Reynolds y Bliger, 2001).

- Memoria Visual de Rostros (MVR) (Seisdedos, 2002).

- Testdela Figura Compleja de Rey para memoria visual (Rey, 1997).
- Bateria de memoria de Signoret (Signoret, 1979).

Asi mismo, cabe destacar entre la vasta cantidad de pruebas, el Test de Aprendizaje Verbal Espafa-
Complutense (TAVEC) y el Mini-Mental State Examination (MMSE). Como elemento de mejora,
frente a estas pruebas, el ECM se ha concebido como un instrumento integrador, multimétodo que

111



Claves para la innovacion pedagégica ante los nuevos retos:
respuestas en la vanguardia de la prdctica educativa.

D. Cobos-Sanchiz, E. Lopez-Meneses, L. Molina-Garcia, A. Jaén-Martinez y A.H. Martin-Padilla.

permite optimizar la evaluacion de la memoria -aunando pruebas objetivas y subjetivas- mediante
el uso de nuevas tecnologias y recogiendo la tradicion de tests con una amplia trayectoria de
efectividad diagndstica. Ademas, la memoria es una capacidad cognitiva que puede ser intervenida
en situaciones postraumaticas mediante la reduccion de su vivacidad y la emocién asociada a los
hechos traumaticos (Leer, Engelhard, & Van Den Hout, 2014).

2. Metodologia

2.1. Diseifo de investigacién
En esta investigacion se emplea una metodologia no experimental (descriptiva y correlacional),
transversal (momento puntual) de disefio prospectivo simple.

2.2. Muestra
Los criterios de inclusién de la muestra fueron:

- Tener cumplidos los 12 anos y no superar los 18 afos de edad.

- No haber recibido un ningun diagnéstico clinico de trastornos neurolégicos, psiquiatricos o
psicoldgicos.

- Dominio del castellano.

El criterio de exclusion fue:

- Estar recibiendo un tratamiento farmacoldgico que pudiera interferir con el rendimiento
cognitivo, en el periodo de la evaluacion.
- No haber sido diagnosticado de TDAH.

La muestra de este estudio estaba formada por 41 participantes menores y mayores de edad. Los
alumnos pertenecian a un Instituto de Educacién Secundaria y se seleccioné una por lotes de
edades de manera aleatoria alumnos de edades comprendidas entre los 12-18 afnos. La muestra
estaba formada por un 48,8% de hombres y un 51,2% de mujeres. La media de edad del grupo fue
de 15,7 anos (DT = 1,85). La distribucién por grupos de edad es la siguiente: 12-13 (n=11); 14-15
(n=12); 16-17 (n=13); 18 (n=8). El 100% de los participantes eran de nacionalidad espafola. La
lengua nativa y habitual de todos los participantes era el castellano. Ninguno habia recibido
diagnostico clinico de trastornos neuroldgicos, psiquidtricos o psicoldgicos, y concretamente,
ninguno habia sido diagnosticado de TDAH.

En cuanto al nivel educativo de los participantes, se diferenciaron dos grupos: Educacién
Secundaria y Bachiller. El 56,1 pertenece al grupo de Educacion Secundaria y el 43,9% pertenece a
Bachillerato. La distribucién segun nivel educativo se refleja en: Educacién Secundaria (n=23);
Bachillerato (n=18). Las variables demogréficas mas representativas de la muestra (nivel educativo,
sexo y edad) se resumen en la tabla 1:

2 4,87 2 4,87 0 0 0 0
3 7,32 3 7,32 0 0 0 0
3 7,32 4 9,75 0 0 0 0
3 7,32 3 7,32 0 0 0 0
0 0 0 0 3 7,32 3 7,32
0 0 0 0 3 7,32 3 7,32
0 0 0 0 3 7,32 3 7,32

Nota: V: Varén; M: Mujer
Tabla 1. Distribucion de variables demogrdficas en la muestra del estudio (N=41)
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2.3. Materiales e instrumentos

El test Evaluacién Clinica de la Memoria (ECM) de Pérez-Hernandez, Kamphaus & Sanchez-Sanchez
(2017) es una nueva herramienta para evaluar de manera comprehensiva la memoria de las
personas, asi como la existencia o no de dificultades en la vida cotidiana causadas por esos posibles
déficits mnésicos.

La bateria del ECM, como acabamos de ver, estd compuesta por diez pruebas en las que se
combinan elementos verbales, visuales y visoespaciales. Las diferentes pruebas permiten evaluar el
rendimiento en tareas de memoria declarativa (a corto y a largo plazo), de memoria de trabajo y de
memoria implicita (Pérez-Hernandez et al., 2017). La aplicacién de las pruebas esta completamente
informatizada, requiriendo dos dispositivos con acceso a Internet para realizar la bateria: uno desde
el que el evaluado realiza las pruebas, y otro desde el que el evaluador controla la aplicacion y
registra las respuestas del evaluado. La aplicacion completa de la bateria requiere de unos 60
minutos, contando con la explicacion de las instrucciones, la realizacién de ejemplos y el desarrollo
de las pruebas. La correccidon de las pruebas es automatica e informatica.

La estructura del ECM sigue una estrategia multimétodo-multifuente. La pluralidad de métodos
implica la utilizacion de una bateria de pruebas de ejecucion y cuestionarios. La pluralidad de
fuentes implica que la informacién se recoge tanto del individuo (pruebas de ejecucion y
autoinforme) como de un familiar (también, si el sujeto es un niflo, existe un cuestionario para la
escuela).

La combinacién de estos dos tipos de evaluacién (multimétodo y multifuente) permite obtener un
punto de vista mucho mas completo y fiable que otros tipos de evaluacién, o incluso que estos
tipos por separado. Asi, combinando los resultados de las pruebas de ejecucion y de los diferentes
cuestionarios, se pueden identificar y delimitar con precision los objetivos y planes de intervencién
para la persona evaluada.

Todos los instrumentos que incluye el ECM cuentan con niveles adaptados a los diferentes grupos
de edad. Esto permite elaborar perfiles de las personas evaluadas que se pueden usar eficazmente
tanto en el dmbito clinico como en el ambito educativo, para el disefo de programas de
intervencion, la identificacion de areas deficitarias y de puntos fuertes, y mas concretamente
(Pérez-Hernandez et al., 2017):

- En el ambito educativo permite la identificacion y evaluacién de casos con dificultades de
aprendizaje, trastornos del neurodesarrollo (TDAH y otros) y otros posibles casos de
alumnado con necesidades educativas especiales.

- En el dmbito clinico, permite la evaluacién de la memoria como parte de un protocolo
neuropsicolégico en pacientes con epilepsia, TCE, ictus, deterioro cognitivo leve, demencia,
esclerosis multiple, esquizofrenia y otras psicosis, entre otros trastornos.

La bateria de pruebas tiene dos objetivos principales (Pérez-Hernandez et al., 2017):

- Evaluar el rendimiento en diferentes tareas estandarizadas que requieren la puesta en
marcha de diferentes procesos mnésicos (memoria de trabajo, memoria declarativa y
memoria implicita, todas ellas en formato verbal y visoespacial).

- Evaluar el uso de estrategias de aprendizaje y recuperacion de la informacioén y la presencia
de errores clinicamente relevantes.

Como se puede observar en la figura 1, el disefio de las pruebas responde a la necesidad de
obtener diferentes indices de referencia, fruto de la combinacién del tipo de memoria evaluada
con la modalidad de los estimulos de la prueba:
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Memoria de
Declarativa trabajo Implicita
Recuerde Recuerdo
Inmediato Diferido Reconockmiento
L Eee indice
PR+ Ph-tec Pr =
Verbal / Auditiva . fE-mt Yerbal
Cha indice
Visual - fid Ot fr Yisval
Intermodal " Indice
(Verbal-visual) s e . latermodal
indice indice indice indice
Recuerdo Recverdo Memoria de  Memeria
inmediate  Diferido trabajo implicita

Figura 1. Estructura de los componentes evaluados por las pruebas de la bateria. Fuente: Manual experimental
ECM. Pérez-Herndndez

De esta manera, se obtienen siete indices diferentes, incluyendo todos ellos como minimo la
informacion de dos de las pruebas de la bateria, y extrayendo incluso informacion algunos ellos de
nueve de las pruebas.

Los diferentes cuestionarios del ECM son el complemento a la bateria de pruebas (evaluacién
objetiva del rendimiento) que proporciona indicadores subjetivos de problemas de memoria en los
contextos del individuo evaluado.

De esta forma, se obtiene informacion no solo emitida por la propia persona evaluada sino por
diferentes fuentes cercanas a él, que pueden observar su comportamiento cotidiano en diferentes
ambientes durante largos periodos de tiempo.

Los objetivos de la aplicacion de los diferentes cuestionarios son los siguientes (Pérez-Hernandez
etal., 2017):

- Evaluar la presencia de quejas subjetivas de memoria (en la propia persona evaluada y de
los familiares/profesores).

- Evaluar indicadores observables de problemas de memoria cotidiana en varios dominios,
incluyendo el posible deterioro de las memorias episddica, semantica, espacial e implicita.

- Evaluar el uso de estrategias de aprendizaje y recuperacién de la informacion.

En total existen cinco versiones diferentes de cuestionarios, adaptados a los diferentes niveles de
edad y contextos contemplados: autoinforme para adultos, autoinforme para nifios y adolescentes,
cuestionario para la familia de adultos, cuestionario para la familia de nifios y adolescentes, y
cuestionario para la escuela de nifios y adolescentes.

Cada cuestionario incluye entre 69 y 84 items y requiere unos 10-15 minutos para ser completado.
Se pueden aplicar tanto en version de papel y lapiz como en versién online (Pérez-Herndndez et al.,
2017).

2.4. Andlisis de datos

El procesamiento informatico de los datos se ha realizado mediante el programa SPSS version 23.
Se realizaron los analisis descriptivos de las medias y desviaciones tipicas de las puntuaciones de
los participantes en cada uno de los tests aplicados.

114



Claves para la innovacion pedagégica ante los nuevos retos:
respuestas en la vanguardia de la prdctica educativa.

D. Cobos-Sanchiz, E. Lopez-Meneses, L. Molina-Garcia, A. Jaén-Martinez y A.H. Martin-Padilla.

3. Resultados

3.1. Andlisis de las variables del ECM

Tras la correccién de los test ECM segun los criterios reflejados en su manual y habiendo obtenido
la medida de las 23 variables para cada uno de los participantes, se crearon bases de datos
informaticas con los siguientes contenidos:

- Puntuaciones directas y tipicas de las 23 variables de estudio ECM de cada participante.

A continuacion, vamos a analizar todas las variables de manera individual y de esta manera se va a
poder indagar en los objetivos propuestos:

La tabla 2 recoge las puntuaciones tipicas obtenidas en cada uno de los grupos (secundaria y
bachillerato) en las diversas variables. En el anexo 1 se puede observar la tabla resumen global de
las puntuaciones tipicas obtenidas en las variables experimentales del ECM.

Variable
3

Descripcion (ECM) D.T. Minimo Maximo

Memoria verbal/auditiva

Recuerdo
inmediato  del
primer ensayo
de aprendizaje.
Recuerdo
PO1_PA_i_PT_E3_Ac inmediato del | o | g3 | 2207 | 61,87
tercer ensayo
de aprendizaje.

POT_PA_i_PT_E1_Ac 45,76 | 5,26 | 34,21 | 55,81

Total de
palabras
PO1_PA_i PT Tot recordadas en | 45,72 | 6,03 | 29,13 | 58,97

el conjunto de
los 3 ensayos.
Porcentaje de
palabras
procedentes de
la region de
primacia, sobre
PA_i_Porcentaje_Primacia el numero total | 30,38 | 7,30 | 43,47 | 30,38
de palabras
recordadas en
el conjunto de
los tres
ensayos.
Porcentaje de
palabras
procedentes de
la region
media, sobre el
PA_i_Porcentaje_Media nuimero  total | 20,83 | 7,22 | 20,83 | 50,00
de palabras
recordadas en
el conjunto de
los tres
ensayos.
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Porcentaje de
palabras

procedentes de
la regiéon de
recencia, sobre
Pa_i_Porcentaje_Recencia el numero total | 33,51 | 9,91 | 33,51 | 64,28
de palabras
recordadas en
el conjunto de
los tres
ensayos.

Recuerdo

inmediato  del
primer ensayo
de aprendizaje

PO2_FI_i_E1_Aciertos_PT 47,79 | 9,78 | 23,34 | 47,79

Recuerdo

inmediato  del
primer ensayo
de aprendizaje.

PO2_FI_i_E3_Aciertos_PT 47,16 | 9,95 | 7,87 | 59,55

Total de figuras
recordadas en
el conjunto de
los 3 ensayos

PO2_FI_i_Aciertos_TOTAL_PT 47,38 | 9,24 | 10,05 | 64,72

Uso de la
estrategia
semantica en
recuerdo
inmediato  (1°
ensayo).

PO3_ID_i_E1_Aciertos_PT 45,03 | 7,82 | 32,30 | 75,83

Uso de Ia
estrategia
semantica en
recuerdo
inmediato  (3°
ensayo).

PO3_ID_i_E3_Aciertos_PT 45,57 | 10,45 | 23,64 | 62,90

Uso de Ia
estrategia
semantica en
recuerdo
inmediato
(total)

PO3_ID_i_Aciertos_TOTAL_PT 44,31 | 8,72 | 27,71 | 71,01

Uso de la
estrategia

semantica en | 53,55 | 10,94 | 35,70 | 81,69
recuerdo
inmediato.

P0O3_ID_i_ErroresCorrespondencia_TOTAL_P
-

indice de
memoria de
trabajo y
memoria
verbal/auditiva
(1°ens.)

PO4_FE_E1_PT 48,19 | 6,48 | 19,46 | 59,73
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indice de
memoria de
PO4_FE_E2_PT trabajo Y1 4672 | 7,03 | 22,65 | 56,16
memoria
verbal/auditiva
(2°ens.)
indice de
memoria de
PO5_CA_E1_PT visual y | 53,82 | 7,18 | 25,58 | 62,59
memoria de
trabajo (1° ens.)
indice de
memoria de
PO5_CA_E2_PT visual y | 5478 | 811 | 28,09 | 67,58

memoria de
trabajo (2° ens.)

Recuerdo
diferido del
primer ensayo
de aprendizaje

P06_PA_d_E1_Aciertos_PT 4793 | 7,78 | 24,95 | 60,11

Recuerdo
PO6_PA_d_E3_Aciertos_PT diferidodel | o 5. 467 | 3804 | 56,73
tercer ensayo

de aprendizaje

Recuerdo

PO7_PF_Aciertos_PT R 50,24 | 6,38 | 24,38 | 60,69
implicito

Recuerdo
PO7_PF_Proporcién_PT implicito 55,83 | 7,81 | 31,81 | 72,47
(proporcion)

P0O8_FI_d_E1_Aciertos_PT RecuerdQ 'de 5199 | 801 | 22,62 | 6027
figuras diferido

P09 _ID_d_E1_Aciertos_PT Recuerdo
diferido de
palabras y

reconocimiento | 46,28 | 9,85 | 29,02 | 67,93
de letras con
consigna (T

ens.)
P09_ID_d_E2_Aciertos_PT Recuerdo

diferido de

palabras y

reconocimiento | 50,67 | 8,09 | 23,68 | 57,73
de letras con
consigna (30
ens.)

P10_FF_Diferencia_TOTAL_PT Recuerdo
implicito y
tarea
distractora

56,21 | 4,77 | 43,64 | 65,04

Tabla 2. Datos descriptivos de las variables experimentales del ECM a nivel global
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A continuacién, se exponen las diferencias entre las dos etapas en los diversos tipos de memoria
que han sido evaluados los alumnos. Los niveles de déficits aparecen representados a nivel
porcentual. Se ha tomado como referencia el percentil 50 en puntuaciones tipicas. Se representa la
proporcion de alumnos que puntian <50 en cada una de las pruebas. Los alumnos que se
encuentran en/o por debajo de 50 se consideran que tienen déficits, encontrandose el nivel normal
por encima de 50 (figuras 2-6).

M Secundaria
W Bachillerato.

PO1_PALPT_E1_Ac PO1_PALPT_E3 Ac PO1_PALPT_Tot PO4_FE_E1_PT PO4_FEE2 PT  PO6_PAd ET Aciertos PT P05 PAd E3 Acisrtos PT  PO1_PALPTE1 A PO7_PF_Proporcin PT

Figura 2. Nivel de déficit en memoria verbal/auditiva en Secundaria y Bachillerato

B Secundaria
M Bachillerato.

PO2_FI_i_E1_Aciertos PT PO2_FI_i_E3_Aciertos_PT P02_FI_i_Ackartos_TOTAL_PT PUB_FI_d_E1_Aciertos PT P10_FF_Diferencia TOTAL_PT

Figura 3. Nivel de déficit en memoria visual en Secundaria y Bachillerato
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Figura 4. Nivel de déficit en memoria intermodal (verbal/visual) en Secundaria y Bachillerato
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Figura 5. Nivel de déficit en memoria visual y de trabajo en Secundaria y Bachillerato

118



Claves para la innovacién pedagégica ante los nuevos retos:
respuestas en la vanguardia de la prdctica educativa.

D. Cobos-Sanchiz, E. Lopez-Meneses, L. Molina-Garcia, A. Jaén-Martinez y A.H. Martin-Padilla.

Sac