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Prefacio

La educacién como derecho humano, nos exige como sociedad abrir la discusion de
sus fines y propositos, en aras de contribuir al disefio y desarrollo de experiencias
escolares que favorezcan procesos de formacion de calidad, justos y equitativos
para nuestros nifios, nifias y adolescentes.

Sin duda, desde el terreno educativo las brechas de la desigualdad pueden
disminuirse y construirse formas alternas de interpretar y acercarnos a realidades
complejas y ambivalentes con las que nos confrontamos de manera cotidiana. En
este escenario, la educacion escolar se erige como una via que contribuye a la for-
macién de agentes con voluntad y autonomia para participar y tomar decisiones en
pro del bien comun.

El libro que el lector tiene en sus manos, es una invitacién vasta y generosa
gue pone sobre la mesa tematicas de alto impacto que enriquecen, desde distintas
aristas, las experiencias educativas en el aula infantil, primaria y secundaria. En este
amplio crisol, se destacan tanto aproximaciones teoricas, metodoldgicas y empiri-
cas, que como faros, alumbran derroteros por explorar y profundizar.

Los diecisiete capitulos que integran la obra conjugan siete ejes de discusion:
inclusion y equidad educativa; marcos de investigacion para y con la infancia; edu-
cacion socioemocional; convivencia escolar; metodologias y estrategias de aprendi-
zaje; recursos tecnoldgicos aplicados a la educacién y el papel de la psicometria en
la construccion de pruebas de rendimiento escolar. La lectura comparada de cada
capitulo nos deja apreciar un interés en comun: mejorar la labor educativa y con ella,
las experiencias que transformen con justicia y equidad los entornos donde se des-
envuelven nuestros nifios, nifas y adolescentes.

Finalmente, es de llamar la atencidon que un numero importante de autores
son docentes, por lo que sus aportaciones son una clara sefal de su interés por
sistematizar y reflexionar sobre sus practicas pedagogicas. Lo anterior, es una pro-
vocacion para que todos aquellos que tenemos el privilegio de desempenarnos como
docentes, analicemos nuestra labor con ética y asumamaos riesgos que nos permitan
imaginar y trazar nuevas rutas.

Gabriela de la Cruz Flores
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Participacion en el aula: experiencias de

estudiantes de secundaria alta
Classroom patrticipation: experiences of high school students

Gabriela de la Cruz Flores
Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educacion
Universidad Nacional Autbnoma de México, México

Resumen

Desde el enfoque de la educacién inclusiva se analizan las experiencias sobre parti-
cipacion en el aula de estudiantes de secundaria alta. El presente estudio concibe la
participacion como una expresion de la vida democratica, donde el didlogo, el debate, la
escucha activa y la busqueda conjunta por mejorar el aprendizaje de todos, son los insu-
mos de la convivencia democratica al interior de las aulas. Con el propésito de explorar
las experiencias de participacion en el aula, se emple¢ la técnica de grupos focales don-
de fueron convocados estudiantes de alto y bajo rendimiento. Los resultados muestran
diferencias en las experiencias de participacion dependiendo del rendimiento académico
de los estudiantes, lo cual resalta la importancia de generar ambientes de aprendizaje
donde se geste la participacion de todos, en especial la de aquéllos que han sido exclui-
dos o cuyas experiencias han sido adversas. El analisis de los datos empiricos, integrado
con los referentes conceptuales derivados de la literatura, permitié construir un modelo
inclusivo de la participacion escolar y describir algunos reguladores para la promocion
de ambientes de aprendizaje emocionalmente seguros. Se concluye sefialando algunas
acciones docentes que promueven experiencias de participacion inclusiva en el aula, con
justicia y equidad.

Palabras clave: Participacion, estudiantes, secundaria alta, experiencias educativas.
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Abstract

From the perspective of inclusive education, the experiences of high school students’ par-
ticipation in the classroom were analyzed. The present study conceives participation as
an expression of democratic life, where dialogue, debate, active listening and joint search
to improve learning for all are the inputs of democratic coexistence within the classroom.
With the purpose of exploring the experiences of participation in the classroom, the te-
chnique of focal groups was used where students of high and low performance were
studied. The results show differences in the participation experiences depending on the
academic performance of the students, which highlights the importance of generating
learning environments where the participation of everyone is geared, especially that of
those who have been excluded or whose experiences have been adverse. The analysis
of the empirical data, integrated with the conceptual references derived from the lite-
rature, made it possible to construct an inclusive model of school participation, and to
describe some regulators for the promotion of emotionally safe learning environments.
Concludes with any suggestions for teaching actions that promote the experiences of
inclusive participation in the classroom, favoring equity and justice.

Keywords: Participation, students, high school, educational experiences.

Resumo

Na perspectiva da educagao inclusiva, foram analisadas as experiéncias de participacao
de alunos do ensino médio em sala de aula. Este estudo considera a participagcdo como
uma expressao da vida democratica, onde o dialogo, discussao, escuta activa e busca
conjunta para melhorar a aprendizagem para todos, sdo as entradas de convivéncia
democratica dentro da sala de aula. Com o objetivo de explorar as experiéncias de parti-
cipagao em sala de aula, utilizou-se a técnica de grupos focais, onde estudantes de alto
e baixo desempenho foram convidados. Os resultados mostram diferengas nas experién-
cias de participagdo em fungdo do desempenho académico dos alunos, o que evidencia
a importancia da geracdo de ambientes de aprendizagem onde a participagao de todos
seja direcionada, principalmente daqueles que foram excluidos ou cujas experiéncias
foram adversas. A analise dos dados empiricos, integrado com derivativos referéncias
conceituais da literatura, permitiu construir um modelo inclusivo de participagcéo escolar
e descrever alguns reguladores para promover ambientes de aprendizagem emocional-
mente seguras. Conclui apontando algumas agdes de ensino que promovem experién-
cias de participagao inclusiva em sala de aula, com justi¢a e equidade.

Palavras-chave: Participacao, estudantes, ensino médio, experiéncias educacionais.
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Introduccion

El presente capitulo se deriva de un proyecto de investigacion-intervencion titulado “Pro-
cesos Yy practicas de inclusion y exclusion en secundaria alta™. La indagacién de natu-
raleza cualitativa, se ha desarrollado en multiples planteles publicos de secundaria alta
(estudio multicaso) ubicados en la Ciudad de México. Para analizar la inclusion y exclu-
sion al interior de dichos planteles, se ha profundizado en el andlisis de tres dimensiones:
la cultura escolar, la practica pedagdgica y la interaccidn entre los estudiantes. Dentro de
la dimension practica pedagodgica se ha puesto especial atencion en las experiencias de
participacion en el aula relatadas por estudiantes. Los resultados referidos a detalle en
las siguientes paginas, dejan apreciar el poder de la participacion en el aula para afianzar
la agencia con el aprendizaje, poner en practica valores democraticos y su impacto fuera
del aula en pro de transformar y aportar al bien comun de la sociedad.

El estudio de la participacion en el aula cobra especial relevancia a la luz de po-
liticas y modelos educativos contemporaneos sustentados en principios inclusivos. En
estas coordenadas la participacion, junto con la atencion a la diversidad, la equidad y el
reconocimiento de todos los estudiantes, conforman una nueva ecuacion para garantizar
el derecho a la educacion con justicia y calidad.

En el presente capitulo la conceptualizacion de la participacion en el aula, trascien-
de los esquemas tradicionales en donde los profesores soélo se restringen a preguntar y
esperan que los estudiantes reproduzcan conocimientos atomizados e inertes, hacia es-
quemas de participacion sustentados en el dialogo, la colaboracion e incluso la transfor-
macién de los entornos inmediatos del estudiantado. Por ello, resulta de interés indagar
la naturaleza de la participacion en el aula con el propdsito de caracterizar sus practicas,
usos y fines y con ello, incidir de manera efectiva en mejores practicas que contribuyan
de manera intencional a la inclusién de todo el estudiantado, ademas de fortalecer su alto
potencial para realimentar y evaluar el aprendizaje.

El escrito se estructura en tres apartados. En el primero, se esbozan ciertas con-
sideraciones sobre la participacion en el aula desde la educacion inclusiva y propone
un modelo para valorar su caracter inclusivo. En el segundo, se describe el encuadre
metodologico de la indagacion asi como los resultados obtenidos. A manera de cierre,
en la tercera parte se proponen estrategias para promover experiencias de participacion
inclusivas en el aula.

Participacion en el aula e inclusion

De la revision de la literatura, se destaca un vacio sustancial en el estudio de las expe-
riencias de participacion en el aula. Cabe sefialar que con el término experiencias se
pretende denotar aquellas vivencias cargadas de sentido que impactan la subjetividad
y acciones de las personas. En el caso particular de experiencias de participacion en el

1 Proyecto financiado con recursos del Programa de Apoyo a Proyectos de Investigacion e Innovacién Tecnoldgica (PAPI-
IT) de la Universidad Nacional Auténoma de México.
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aula, nos remitimos a aquéllas que los estudiantes describen y valoran como parte de
su bagaje e itinerario formativo. Cuando expresamos el término experiencia, de manera
ineludible nos situamos en el terreno de la fenomenologia.

En general, la investigacion se ha centrado en el andlisis de la participacién en el
aula, sin aludir de manera especifica al estudio de las experiencias. La produccion cienti-
fica podriamos agruparla en tres grandes conjuntos, a saber: a) participacion en el aula e
interaccion grupal (Orejudo, Nufio, Fernandez, Ramos, y Herrero, 2007); b) participacion
en el aula y democracia (Arguedas, Nufez, Torres, Vasquez, y Vargas, 2008; De Alba,
Garcia, y Santiesteban, 2012; Susinos y Ceballos, 2012) y c) participaciéon en el aula y
aprendizaje (Gonzalez, 2010; Toledo y Mauri, 2016).

En el caso de los estudios orientados al analisis de la participacién en el aula e
interaccion grupal, se han identificado los factores que favorecen y obstaculizan los in-
tercambios comunicativos, asi como la propia naturaleza de la interaccién en espacios
aulicos. Este tipo de estudios, hunden sus raices en las clasicas lineas de investigacion
centradas en la interaccion verbal entre estudiantes y docentes.

Por su parte, los estudios que han explorado la participacion en el aula como un sig-
no inequivoco que contribuye a la democracia desde la accion educativa, se ha identifi-
cado que la participacion en el aula tiene que estar acompafiada de canales de participa-
cion en el plano de la politica y la gestidn escolar. Al respecto San Fabian (1997), sefiala
la importancia de conectar los canales y experiencias de participacion del estudiantado a
nivel escolar, con espacios de participacion dentro del proceso de ensefanza-aprendiza-
je, con el propdsito de implicar al estudiantado en su propia formacion.

Los estudios que han explorado el impacto de la participacion en el aula en el
aprendizaje, han identificado que ésta es una expresion del enganche o grado de impli-
cacion de los estudiantes con su aprendizaje, mismo que puede reducir las posibilida-
des de fracaso escolar (Gonzalez, 2010). Ademas, se ha profundizado en el disefio de
metodologias del aprendizaje donde los estudiantes participan activamente, solucionado
problemas de manera colaborativa y contribuyendo en la mejora de las condiciones de la
comunidad (por ejemplo, el aprendizaje-servicio). Este tipo de metodologias resultan al-
tamente fructiferas y contribuyen al sentido de pertenencia y responsabilidad social por el
bien comun. Por otra parte, desde el campo de la evaluacion del aprendizaje, en especial
en aquellas aproximaciones donde se reinvindica el papel activo del estudiantado (Ahu-
mada, 2005), la participacion en el aula ha adquirido un interés constante como una via
para favorecer procesos metacognitivos y fomentar del aprendizaje a lo largo de la vida.

Dada la carencia de referentes conceptuales robustos para el analisis de experien-
cias de participacion en el aula, se propone un modelo sustentado en la educacion inclu-
siva2. La educacién inclusiva como corriente pedagdgica y politica desde hace décadas
se reconoce como garante y principal via para ejercer el derecho a la educacion, bajo los
principios de atencién a la diversidad, reconocimiento, equidad y participacion, en aras
de promover el aprendizaje de todos.

2 La autora ha utilizado un esquema analitico similar en torno a la participacién escolar con el propésito de ahondar en su
naturaleza inclusiva (De la Cruz y Matus, 2017).
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El modelo sobre participacion en el aula inclusivo que se propone, integra dos ejes
analiticos: la naturaleza de la participacion (incluyente vs. excluyente) y su estructura
(individual vs. colectiva). Con el primer eje, se pretende contrastar grados de inclusion.
Con el segundo eje, se denota que la participacion en el aula adquiere diferentes impli-
caciones si se desarrolla en el terreno individual o colectivo. La combinacion de ambos
ejes, da como resultado cuatro tipos de participacion en el aula: a) excluyente individual;
b) incluyente individual; c) excluyente colectiva y d) incluyente colectiva. Con el caracter
excluyente de la participacion en el aula, se quiere enfatizar que no toda participacion
por si misma implica inclusion, en otras palabras, la participacion en el aula puede res-
tringirse a actividades de verificacion, control y distribucion de tareas sin una implicacion
plena del estudiantado.

Cabe sefialar que el modelo tiene un correlato empirico derivado del analisis de
las experiencias de participacion en el aula referidas por estudiantes de secundaria alta.
Para validar la pertinencia del modelo y su correspondencia con los datos empiricos, se
recurrio a la triangulacion por expertos. En el siguiente esquema se representa el modelo

propuesto:

Colectiva Participacion colectiva

excluyente: Favorece el
trabajo colaborativo acotado
a actividades escolares de
bajo impacto para el

Participacidn colectiva
incluyente: Afianza el trabajo
colaborativo. Sus esferas de

accién trascienden el aula.

Propésito: Transferir los

aprendizaje. conocimientos escolares a la
Propésito: Distribuir tareas y sociedad en pro del bien
actividades. comiin,
Estructura de
la participacién
en el aula Sl g
Participacién individual Participacién individual

excluyente: Restringida a
reproducir conocimientos
inertes.
Propésito:
Verificar/controlar,

incluyente: Promueve
habilidades de pensamiento
como la comprensién, la
reflexién y la solucién de
problemas.

Propésito: Fortalecer
procesos metacognitivos.

Individual ¥

.

Incluyente

Excluyente Nk radars 63 &3 g arSnpanidn an of aul

Figura 1. Cuadrante de la participacion en el aula: naturaleza y estructura
Fuente: elaboracién propia

Veamos a detalle cada cuadrante de la participacion en el aula:

» Participacion individual excluyente. En este cuadrante se concentran experiencias
restringidas a reproducir conocimientos inertes. La participacion en el aula es una
actividad de verificacion, donde los docentes ponen especial interés en que los
estudiantes repitan de manera mecanica y rutinaria los contenidos escolares.

* Participacion individual incluyente. Se concentran aquellas experiencias donde de
manera dirigida e intencional se promueve la participacién de los estudiantes ape-
lando al desarrollo y perfeccionamiento de habilidades de pensamiento, tales como
la comprension, la reflexion y la solucion de problemas. En este cuadrante el rol
docente y de los propios pares es fundamental para modelar el pensamiento critico
a partir del dialogo y la confrontacion de perspectivas. En otras palabras, la parti-
cipacién en el aula puede caracterizarse como el vinculo primario para dialogar y
negociar significados.
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» Participacion colectiva excluyente. Se ubican aquellas experiencias donde se pro-
mueve la participacién en equipo, sin embargo el objeto de la colaboracién es
dar respuesta a actividades escolares de escaso impacto en el aprendizaje. Por
ejemplo: exposiciones con baja implicacion donde se suele atomizar una tematica
sin dominar el conjunto o centrarse en aspectos secundarios que poco aportan al
aprendizaje del estudiantado.

» Participacion colectiva incluyente. En este tipo de participacion se ubican experien-
cias donde se conjugan dos aspectos: el trabajo colaborativo y la transferencia del
aprendizaje fuera del ambito escolar. Desde este cuadrante, la participacion en el
aula es entendida como un acto emancipador, con altos niveles de responsabi-
lidad compartida. Transciende el dominio de saberes, para capitalizarlos hacia la
transformacion y la mejora de la condiciones en que se desenvuelven las comuni-
dades educativas, incluyendo los entornos de los propios estudiantes.

Cabe sefialar que lo referido en el cuadrante sobre la participacion en el aula con-
juga tres grandes ambitos que anidados, fortalecen experiencias de participacion inclusi-
vas. En el ambito intrasubjetivo, la participacion en el aula alienta la expresion de ideas,
la sistematizacion del pensamiento, la reflexion asi como el cuestionamiento y la solucion
de problemas. En el plano intersubjetivo, la participacion en el aula es un motor para el
trabajo colaborativo, la puesta en comun de ideas, la negociacion y el acuerdo. Finalmen-
te en el ambito social, si la participacion en el aula se sustenta en practicas democraticas
e inclusivas, puede ampliar su espectro a esferas de accion mas amplias, donde la par-
ticipacion sea una de las vias principales para emancipar y empoderar a los estudiantes
como agentes activos, implicados y corresponsables en la toma de decisiones que con-
tribuyan al bien comun.

En sintesis, la participacion inclusiva en el aula en su caracter mas pleno sera aque-
lla donde el planteamiento pedagdgico integre tanto el desarrollo de habilidades de pen-
samiento, el trabajo colaborativo asi como la implicacion del estudiantado en actividades
de aprendizaje donde puedan intervenir y aportar al bien comun de sus comunidades y
de sus propios entornos basados en el conocimiento.

Con el planteamiento analitico expuesto, en la siguiente seccién se describe el en-
cuadre metodoldgico que guio el andlisis de las experiencias sobre la participacion en el
aula de una muestra de estudiantes de secundaria alta.

Encuadre metodolégico

La indagacion de corte cualitativa con enfoque fenomenologico, se enfocd a desentrafar
experiencias de estudiantes sobre participacion en el aula. El estudio se realizé en cuatro
planteles de secundaria alta con orientacién profesional técnica. Para la recoleccion de
datos, se opté6 por la técnica de grupos focales. Para la seleccion de estudiantes, en cada
plantel se solicité a las autoridades organizar grupos con estudiantes de alto (8 grupos)
y bajo rendimiento (8 grupos). Cabe sefalar que se optd por el criterio de rendimiento
escolar (medido por promedio de calificaciones), bajo la hipétesis de que existirian dife-
rencias en las experiencias de participacion dependiendo del posible grado de enganche

6
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e implicacion de los estudiantes. Desde la educacion inclusiva, dicha hipétesis subraya
la importancia de gestionar experiencias de participacion donde todos sean incluidos y
que contribuyan al aprendizaje con justicia y equidad.

Algunas preguntas base que guiaron los grupos focales fueron: ; Cémo participan
al interior de sus aulas? ;De qué manera los profesores animan su participacion? ;Qué
les motiva participar en el aula? A partir de estas preguntas, se formularon nuevos cues-
tionamientos para profundizar al respecto. Para analizar la informacion, se recurrio al
modelo sobre participacion en el aula ya descrito y a sus cuadrantes. Para validar la
pertinencia del modelo y su correspondencia con los datos empiricos, se recurrio a la
triangulacion por expertos.

Resultados

En esta seccion se presentaran los resultados apelando al modelo y cuadrantes de la
participacion en el aula ya expuestos. Con el propésito de incorporar en el texto fragmen-
tos de lo expresado por los estudiantes, se utilizaran los siguientes cédigos: para senalar
el sexo de los participantes, se empleara la letra H (hombre) y M (mujer), seguida por las
letras AR (alto rendimiento) y BR (bajo rendimiento) y un numero consecutivo. Asi por
ejemplo si el codigo es MAR1, significara que la participante es una mujer de alto rendi-
miento académico.

Participacion individual excluyente

En este tipo de experiencias, la participacion en el aula se restringe exclusivamente
a animar la voz de los estudiantes con el proposito de verificar la reproduccion de los
contenidos escolares. Secuencias representativas de este tipo, son aquellas donde los
docentes realizan preguntas o formulan frases incompletas que apelan al recuerdo y a la
memorizacién. Comparando las experiencias de estudiantes de alto y bajo rendimiento,
se encontré que los segundos describieron con mayor frecuencia este tipo de experien-
cias. Al respecto los siguientes fragmentos:

+ HBR1: Cuando los profesores te hacen preguntas y esperan que contestes lo que
ya vimos en clase o lo que dice el libro.

» HBRZ2: Participamos al inicio de las clases cuando repasamos lo ya visto en clase,
por ejemplo leyendo nuestros apuntes.

* MBR1: Participo cuando paso al pizarrén y escribo lo que dictan los profesores.

Sobre las motivaciones para participar en el aula, los estudiantes con bajo rendi-
miento de manera sistematica aludieron al beneficio de recibir recompensas (motivacion
extrinseca) como puntos extras o ser reconocidos por sus profesores. Del mismo modo
sefalaron barreras a la participacion en el aula como inseguridad, vergienza y temor
por no responder de manera “correcta”, generando procesos de autoexclusion. Este tipo
de barreras se agudizan cuando los “malos docentes” utilizan a la participacion en el
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aula como un instrumento de poder para segregar, filtrar, descalificar y dividir al grupo,
en contraste como los “buenos docentes” que favorecen la participacion en el aula para
mejorar el aprendizaje y la propia practica docente. Algunos fragmentos de lo referido por
los estudiantes:

* HBR3: Pocos profesores animan nuestra participacion [...]. Dicen que uno no le
hecha ganas.

* HBRA4: Les caemos mal [se refiere a los profesores], nos dicen “aqui sobran”. Se
burlan de nosotros cuando hablamos o nos regafan.

* MBR2: Depende si los maestros estan o no preparados. Los que estan preparados
nos animan a participar, si te regafian pero te explican.

Participacion individual incluyente

Este tipo de experiencias se caracterizan por la promocién del didlogo entre docentes
y estudiantes. Ejemplos al respecto, son secuencias en donde los docentes plantean
preguntas o situaciones donde se fomenta no solo el dominio de los saberes escolares,
sino su comprension y aplicacion. Este tipo de experiencias fueron descritas con mayor
frecuencia por estudiantes de alto rendimiento. Al respecto las siguientes citas:

* MAR1: Participamos en el salén cuando los profesores nos plantean problemas y
abrimos nuestro pensamiento para encontrar respuestas.

* HARH1: En los talleres participamos cuando aplicamos lo visto en clase y relaciona-
mos lo tedrico con lo practico.

+ HAR2: Cuando todos damos nuestras ideas y nos enriquecemos con los puntos de
vista de otros companeros.

Cabe sefialar que los estudiantes de alto rendimiento comparados con los de bajo
rendimiento, dieron mayores argumentos para participar en el aula sustentados en mo-
tivacion intrinseca, como por ejemplo “ganar seguridad”, “perder el miedo” de hablar
en publico, mejorar las habilidades de comunicacién “ser mas expresivos”, interactuar
con el grupo “ser mas sociales” y mejorar el aprendizaje. Cabe aclarar que si bien los
estudiantes de alto rendimiento, no omitieron las motivaciones extrinsecas (ej. puntos
extras y recompensas de distinta indole), sus respuestas se enfocaron en mayor medida
a motivaciones intrinsecas.

Aligual que los estudiantes de bajo rendimiento, los estudiantes de alto rendimiento
reconocieron a la participacion en el aula como una herramienta docente, aunque sélo
destacaron su importancia como un vehiculo para valorar el aprendizaje e instrumentar
posibles ajustes en la practica docente, en decir, no refirieron practicas excluyentes como
las que advirtieron los estudiantes de bajo rendimiento.
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Participacion colectiva excluyente

Este tipo de experiencias se caracterizan por alentar el trabajo en equipo con el propésito
de distribuir tareas y actividades escolares de escaso impacto. Su caracter excluyente
radica en no aportar experiencias de aprendizaje que se correspondan con las nece-
sidades educativas de los estudiantes o con su forma de aprender (UNESCO, 2012).
Algunos ejemplos al respecto son: cuando los docentes delegan la responsabilidad a los
estudiantes para presentar un tema y éstos dividen la tarea en compartimientos incone-
x0s 0 actividades poco significativas, mecanicas, alejadas de los intereses y contextos en
los que se desarrollan los estudiantes. La siguiente cita ilustra parte de la problematica:

*+ MARZ2: Algunas veces los docentes nos piden que participemos en equipo y nos
reparten temas del programa y lo que hacemos es dividir el trabajo y luego lo pe-
gamos. Cada quien expone lo que hizo y listo [...]. Cuando eliges a tu equipo las
cosas se resuelven, pero cuando tienes que trabajar con otros las cosas se dificul-
tan, pues siempre hay quienes trabajan y quienes no lo hacen.

Contrastando las experiencias entre los estudiantes de alto y bajo rendimiento, no
se encontraron patrones caracteristicos en uno y otro grupo. Por otra parte, pareciera
que el caracter excluyente de este tipo de experiencias es exponencial, cuando los do-
centes no acompanan el trabajo colaborativo y se generan fricciones al interior de los
equipos, lo que tiende a asociarse con experiencias desalentadoras, que también son
detonantes de exclusion (UNESCO, 2012).

Participacion colectiva incluyente

Este tipo de participacion se caracteriza por equilibrar de manera armonica el trabajo co-
laborativo y la transferencia del aprendizaje fuera del ambito escolar. Dada la formacion
profesional técnica de los participantes en el estudio, las experiencias donde ejercian su
profesion y los proyectos de emprendedurismo vinculados con la comunidad, resultaron
altamente significativos por su acercamiento a la practica laboral y por la posibilidad de
aportar al bien comun. El valor incluyente de este tipo de experiencias, radica en con-
tribuir con el aprendizaje al desarrollo de la comunidad y la sociedad (UNESCO, 2012).
Contrastando las experiencia de los estudiantes de alto y bajo rendimiento, se dis-
tingue que ambos grupos valoran de manera positiva este tipo de experiencias y el im-
pacto en su formacion. Empero, se ponderan diferencias. Mientras los estudiantes de
alto rendimiento describieron este tipo de experiencias como una via para demostrar sus
capacidades a la sociedad en aras de ganar prestigio y reconocimiento social, los estu-
diantes de bajo rendimiento subrayaron multiples problematicas para vincularse de ma-
nera efectiva con entornos externos al escolar, debido a la falta de recursos y espacios,
carencias formativas e incluso por estigmas sociales hacia los profesionales técnicos.
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Reguladores de la participacion en el aula

Finalmente, en todos los casos se identificaron dos reguladores de la participacion en
el aula: a) la confianza y motivacion que brinde el docente para que los estudiantes se
expresen e involucren con las actividades y b) la escucha y el respeto entre companieros.
Ambos reguladores se relacionan con la generacion de ambientes aulicos emocional-
mente seguros e inclusivos. Sin dichos reguladores, la participacion en el aula se debilita
e incluso llega a frenarse.

A manera de cierre

Los resultados expuestos, permiten apreciar diversas experiencias de participacion en
el aula con diferentes grados de inclusion y organizacion. Ademas, el analisis permitié
identificar ciertas diferencias entre las experiencias de estudiantes de alto y bajo rendi-
miento. Para mejorar la calidad de la participacion en el aula, se proponen las siguientes
acciones:

» Mostrar y mantener expectativas positivas sobre la capacidad de todos los estu-
diantes para participar en el aula.

* Promover actividades donde se favorezca la participacion en el aula a través de la
solucién de problemas y el vinculo con la comunidad.

* Fomentar los procesos metacognitivos como una via para implicar al estudiantado
en su propio aprendizaje a través de la participacion en los procesos de evaluacion
(ej. autoevaluacion, coevaluacioén) y el uso de instrumentos que faciliten dichas
tareas (ej. rubricas, portafolios, bitacoras, etc.).

Conviene ampliar el campo de investigacion sobre la tematica explorada en el pre-
sente estudio, asi como contrastar experiencias y percepciones de estudiantes perte-
necientes a diferentes opciones formativas de secundaria alta, en aras de ofrecer una
educacion mas justa, equitativa y democratica.
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Resumen

La investigacion educativa actual tiene que responder al reto de dar voz y
protagonismo a la infancia como un colectivo importante de la sociedad.
Considerar la “mirada” infantil en la investigacion educativa se presenta como una ten-
dencia emergente en la investigacion que, respetando y haciendo efectivo el derecho
de la participacion de la infancia en los temas que afectan a su vida posibilita redu-
cir el adultocentrismo existente en una investigacion educativa que tiende a recoger
la perspectiva del adulto sobre las experiencias infantiles. En este capitulo presen-
tamos la teoria autofundante como marco orientador de una investigaciéon con nifios
que pretende darles voz, presencia y protagonismo. Se muestran diferentes técnicas
participativas, calificadas como amigas de los nifios que combinando técnicas visua-
les, orales y escritas facilitan la recogida de todos los lenguajes infantiles. Asimismo
se abordan las cuestiones éticas que deben estar presentes en el disefio de una in-
vestigacion de este calado. Consideramos que la investigacion educativa con nifios y
no sobre nifios se trata de un campo de investigacion escasamente desarrollado que
presenta retos pero también grandes posibilidades que ponen a disposiciéon del in-
vestigador y de la comunidad educativa en general un mayor conocimiento de la in-
fancia, asi como el empoderamiento de los nifios y nifias como ciudadanos y miem-
bros activos y participativos de la sociedad en la que viven, crecen y se desarrollan.

Palabras clave: miradas de infancia, investigacion educativa, teoria autofundante,
participacion, competencias y actitudes del investigador.
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Abstract

Current educational research needs to respond to the challenge of giving voice and pro-
tagonism to childhood as an important part of society. Consideration of a child’s “look” in
educational research is presented as an emerging trend in research that, respecting and
enforcing the right of children’s participation in the issues that affect their life, makes it
possible to reduce the adultcentrism existing in an educational research which tends to
pick up the adult’s perspective on children’s experiences. In this chapter we present the
self-founding theory as a guiding framework for a research with children that aims to give
them voice, presence and protagonism. Different participatory techniques are shown,
classified as friends of children, combining visual, oral and written techniques to facilitate
the collection of all children’s languages. It also addresses the ethical issues that must
be present in the design of an investigation of this draft. We consider that educational
research with children and not about children is a poorly developed field of research that
presents challenges but also great possibilities that make available to the researcher and
the educational community in general a greater knowledge of children, as well as the
empowering children as citizens and active and participatory members of the society in
which they live, grow and develop.

Keywords: childhood perspectives, educational research, self - founding theory, par-
ticipation, competences and attitudes of the researcher.

Tendencias emergentes en la investigacion educativa actual:
la infancia protagénica’

Recientemente el interés por recoger la perspectiva de la infancia sobre temas que afec-
tan a su vida se ha convertido en centro de atencién de investigadores educativos. Es-
cuchar las opiniones de los estudiantes, que estos sean tenidos en cuenta y generar
auténticos procesos de mejora e innovacion escolar, éticos, participativos y democraticos
se ha convertido en uno de los retos a los que se enfrenta la investigacion educativa
actual. Un desafio que esta favoreciendo que la infancia, como colectivo, comience a
tener protagonismo, ostentando sus aportaciones en la investigacion el mismo valor que
las aportaciones de los agentes educativos adultos por excelencia: familia y profesorado
(James y Prout, 1990; Castro y Manzanares, 2015).

El ubicarnos en este nuevo marco provoca transitar indefectiblemente hacia una
concepcioén de la infancia que la presenta como un colectivo competente, activo, con
derechos, con capacidad de tomar decisiones y por lo tanto, de participar como ciudada-
nos (Pascal y Bertram, 2009; Harcourt y Einarsdottir, 2011). Concretamente, dentro de la

1 Desarrollo del resumen publicado en el Book of Abstacts CIVINEDU 2017 (Castro y Caldeiro, 2017).
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investigacion educativa se atiende a la idea de escuchar al alumnado como uno de los
procesos que podrian sacar a la luz caracteristicas importantes para tener éxito a la hora
de poner en practica una educacion inclusiva y una escuela democratica. A pesar de ello,
siguiendo las aportaciones de Fielding (2011) y Messieu (2013) podemos decir que si
bien se estan desarrollando estudios que tienen como propdsito principal la recogida de
la perspectiva del alumnado, la repercusion de la investigacion en la vida escolar y diaria
de los nifios es mas bien limitada. Con todo, entendemos que se trata de una linea de
investigacion en ciernes que amplia la vision que tiene el investigador sobre la realidad
educativa al incluir una voz, la infantil, que ha tendido a ser silenciada frente a la visién
hegemonica de los agentes educativos adultos, interlocutores e informantes por excelen-
cia en la tradicion investigadora (Castro, Argos, y Ezquerra, 2011).

En la misma linea, Messieu (2013) recoge una cita de Anderson y Herr (1994, p.59)
quienes afirman que “los estudiantes estan por doquier en las escuelas y, aun asi, con
demasiada frecuencia resultan invisibles a los adultos que alli trabajan”. Reconocer no
solo su presencia sino el valor de sus aportaciones es uno de los rasgos definitorios de
este tipo de investigacion educativa. Al respecto, este tipo de investigacion educativa no
solo supone un compromiso con el alumnado sino también el reconocimiento por parte
del adulto de su incapacidad para poder regresar a la infancia y por lo tanto, como sefiala
Punch (2002), participar con total conocimiento de los mundos sociales e imaginarios de
los nifos.

¢, Qué ocurriria si tuviéramos en cuenta las opiniones de los nifios y nifias? Este in-
terrogante es representativo y orientador de estudios que pretenden potenciar una infan-
cia protagdnica que vinculados al enfoque de la escucha a la infancia o la participacion
infantil recogen la perspectiva del nifio sobre diferentes tematicas de estudio (Einarsdottir
2007; Harcourt, 2011), involucrando a los pequefios de forma activa y voluntaria en el
desarrollo de investigaciones que los convierten en co-intérpretes de la realidad que
experimentan (Mannion, 2010). Es de este modo desde donde consideramos oportuno
exponer cuales son los tres enfoques de investigacion con nifios desarrollados hasta el
momento: el nifio como objeto de investigacion, el nifio como sujeto y el nifio como co-in-
vestigador (Christensen y Prout, 2002) sumandonos a esta ultima perspectiva de una
investigacion con nifios que los presenta como actores sociales, participantes y co-in-
vestigadores.

Nos encontramos ante perspectivas que no se relevan entre si con el paso del
tiempo sino que coexisten actualmente y cuya implementacion depende de la imagen y
percepcion que el investigador posea acerca de la infancia.

La primera perspectiva, es aquella que presenta al nifio como objeto de la investi-
gacion. Supone negar la voz de la infancia ya que para construir conocimiento sobre este
colectivo se recoge informacion aportada por adultos erigidos como agentes educativos
de referencia para el nifio. Sin duda, esta perspectiva es la que tiene un mayor arraigo
en la tradicién investigadora. La segunda perspectiva recoge la necesidad de que el nifio
sea tenido en cuenta en la investigacion, reconociendo su derecho a una participacion
“‘limitada”. Se produce por tanto un transito del nifio como objeto de investigacion a su-
jeto de la investigacion donde su participacion esta condicionada a los criterios edad y

14



Ana Castro Zubizarreta y Mari-Carmen Caldeiro-Pedreira

maduracion. La ultima perspectiva intensifica el papel del nifio en la investigacion como
un participante de pleno derecho que se convierte en un agente social, co-investigador,
que tiene que ser escuchado en aquellos temas que le afecten y ser tenido en cuenta en
la medida de lo posible, enfatizandose desde esta perspectiva todo aquello que los nifios
si saben hacer y que pueden mostrar y ensefiar también a los adultos.

Marcos orientadores para la investigacion educativa con
ninos: de los referentes macro de la Convencién de los
Derechos del Nino a la practica de la investigacion

Indudablemente, el referente principal de la investigacion educativa con nifios es la Con-
vencion de los derechos del Nifio (1989). En la citada Convencidn, se aborda el derecho
del nifio a ser escuchado, participar y ser tenido en cuenta en aquellos aspectos que
influyen en su vida. Por lo que la investigacion educativa tiene que dar respuesta al reto
de hacer participe a la infancia de las investigaciones educativas que abordan tematicas
de las que ellas son protagonistas. Concretamente, las Observaciones Generales son un
referente a considerar por aquellos investigadores que tengan la inquietud de desarrollar
estudios que contemplen la participacion infantil. En este sentido, en la Observacion Ge-
neral n°7 se recoge la necesidad de que las opiniones de los nifios y nifias sean respeta-
das porque se considera que tienen capacidad de elegir y de comunicar sus sentimientos
de maneras diversas, mucho antes de que sean capaces de comunicarse verbalmente.

Asimismo, en la Observacion General n° 12 se especifica que el adulto puede ser
tanto un limitador de los procesos de escucha y participacién infantil infravalorando la
aportacion de los pequefios o bien, puede convertirse en un promotor de la escucha de
los nifios siempre que evite la actitud de superioridad hacia estos. Estas Observaciones
dibujan dos retos importantes para la investigacion educativa: el desafio de disefiar téc-
nicas que permitan recoger la perspectiva infantil lo mas inclusivas posibles y la necesi-
dad de sensibilizar a los investigadores sobre cuestiones actitudinales y consideraciones
éticas que deben orientar cualquier proceso de investigacién con nifios que se precie.

Presentar este hecho como un desafio supone definirlo como una tarea compleja
ya que tal y como hemos expresado en un trabajo anterior (Castro, Ezquerra, y Argos,
2016) es necesario superar ciertas actitudes adultas que niegan la palabra a la infancia,
infravalorando sus capacidades, presentando a los nifios como los ciudadanos del futuro
y negandoles asi la posibilidad de ejercer su ciudadania en el presente.

Técnicas participativas para la infancia en la investigacion educativa

La necesidad de generar técnicas de recogida de informacion que faciliten el protagonis-
mo de los nifios y les otorgue el rol de informantes principales hace que en los ultimos
afios hayan proliferado el uso de diversas técnicas que, agrupadas bajo el término de
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“técnicas amigas de los nifios”, pretenden facilitar su participacion en la investigacion
educativa. Estas técnicas comparten unas caracteristicas comunes que las presentan
como amigas de la infancia ya que son atractivas y de agrado para los nifios, son conoci-
das por los pequefios y por lo tanto faciles de utilizar. Su uso facilita rescatar del silencio
la perspectiva infantil, recoger sus opiniones y aportaciones sobre temas que les afec-
tan y de los que son expertos. Exponemos a continuacién algunas de estas técnicas, si
bien entendemos que estas no son cerradas, es decir, con ellas se abre la necesidad de
seguir avanzando en el desarrollo de técnicas que nos acerquen al pensamiento de la
infancia, favorezcan su expresion y participacion. Se trata por tanto, de un trabajo inaca-
bado, un desafio que entendemos perenne para el investigador educativo.

El dibujo

La técnica del dibujo dentro del enfoque de la investigacion con nifios supone abandonar
su uso como medio de evaluacion psicopedagdgica para presentarlo como un medio de
expresion de los nifios desde las edades mas tempranas, una forma de visibilizar el nifio
sus pensamientos a los demas. Investigaciones educativas que se postulan bajo el para-
digma de la escucha y la participacion infantil y que han utilizado la técnica del dibujo en
el desarrollo de sus estudios son las desarrolladas por autores como Einarsdottir (2007),
Harris y Barne (2009).

Fotografias

La utilizaciéon de dispositivos graficos como camaras de fotos desechables donde los
nifios toman sus propias fotografias de aquellos espacios, personas u objetos que con-
sidera interesantes o importantes para él (Clark y Moss, 2001) se presenta como una
opcion a tener en cuenta por los investigadores. Investigaciones ilustradoras de este uso
son las desarrolladas por Rasmussen y Smidt (2002) o Coleyshaw, Whitmarsh, Jopling,
y Hadfield (2012) entre otros.

Conversaciones con nifios

Esta técnica requiere construir un espacio donde los nifios se sientan cémodos para ha-
blar. En las conversaciones los niflos que suelen participar por parejas o trios para gene-
rar un sentimiento de confianza se dan en un clima de informalidad donde el investigador
presenta el foco tematico de estudio a través de interrogantes y los nifios ofrecen sus
respuestas a través de contribuciones sucesivas. Algunos estudios que se han servido
de esta técnica son los desarrollados por Theobald y Kultti (2012).

Fotovoz

Se trata de una técnica participativa que combina la fotografia con la narracién escrita,
lo que favorece el proceso reflexivo. Se trata de una técnica recomendada para una
poblacion infantil que posea una competencia lectora y escritora 6ptima. La técnica se
origind en la década de los afios 90 por Caroline Wang vy estudios representativos de
esta técnica dentro de la investigaciéon educativa son los desarrollados por Doval, Marti-
nez-Figueira, y Raposo (2013).
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Enfoque mosaico

El método mosaico desarrollado por Alison Clark y Peter Moss (2001) es un multiméto-
do, es decir, representa la uniéon de algunas de las diferentes técnicas mostradas ante-
riormente con el objetivo de crear una imagen del mundo infantil, tanto individual como
colectiva. Asimismo, hemos de sefalar que en una reciente investigacion desarrollada
por Castro, Ezquerra, y Argos (2016) donde analizaban las técnicas utilizadas en inves-
tigaciones con nifios en los ultimos diez afios ha puesto de relieve la tendencia de trian-
gular diferentes técnicas participativas que combine técnicas visuales, orales y escritas
con el objeto de brindar las mayores posibilidades de participacion. Ahora bien, si las
técnicas de recogida de informacién son clave, no podemos obviar la importancia de
velar por la configuracion de espacios que sean realmente facilitadores de la expresion y
participacion de los nifios en la investigacion educativa. Nos parecen muy ilustrativas las
condiciones referidas por Trilla y Novella (2011) para conseguir una participacion efectiva
de la infancia y que nosotras adaptamos a la investigacion educativa: actuar sobre el
contexto y la vida cotidiana; explicar las intenciones y el proceso de la participacioén en la
investigacion y promover espacios reales de participacion infantil en la investigacion. Las
condiciones expuestas nos conducen, sin lugar a dudas, a la importancia de la ética en
la investigacién con nifios en cualquier proceso participativo y democratico que se precie.

Consideraciones éticas en la investigacion educativa con nifios

La investigacion con nifios tiene que tener presente la ética que debe orientar el desa-
rrollo de los estudios que se pretenden realizar donde el bienestar superior del nifio, su
seguridad, libertad y capacidad de decision en torno a su participacion en la investigacion
deben ser principios inalterables. Al respecto, Ortiz, Prats, y Baylina (2012) ofrecen una
guia que puede servir de apoyo y cuyos elementos principales a tener en cuenta presen-
tamos a continuacion:

+ Suministrar informacion clara del objetivo de estudio a las personas relacionadas
con él (comunidad académica de colegio, directivas docentes, estudiantes).

» Informar del proceso a partir del cual se obtendra informacion.
» Asegurar la confidencialidad y el anonimato de los participantes.
» Explicar a los nifios las razones por las cuales se requiere su colaboracion.

» Ofrecer a los nifios de los grados seleccionados, la oportunidad de participar o no
en el estudio (la decision debe ser libre y sin coaccion por parte de padres/madres
o profesores e investigadores).

» Garantizar que todas las opiniones generadas del estudio seran respetadas y to-
madas en cuenta seriamente.

» Explicar como se utilizara la informacion obtenida de los instrumentos realizados a
los nifios. Manifestar claramente que los nifios son los actores sociales del estudio.
Por lo tanto tendran siempre toda consideracién, prioridad y protagonismo.
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Con todo creemos que en torno a estas cuestiones éticas se encuentran otros ele-
mentos de profundo calado y que precisan de una reflexion constante por parte del inves-
tigador. En primer lugar, identificamos la importancia de la disminucién de la disparidad
de poder y estatus y de la hegemonia adulta: este condicionante ético nos invita a re-
conocer que los adultos poseemos una limitada compresién de las vidas y experiencias
de la infancia (Clark y Moss, 2001), puesto que las experiencias infantiles del adulto no
tienen por qué coincidir con las experiencias de la infancia actual. Este hecho supone
acercarnos a la “simetria ética” propuesta por Christensen y Prout (2002) que pone de
manifiesto la necesidad de interdependencia entre el adulto y el nifio y lo valioso de las
perspectivas de ambos para evitar la creacion de sesgos ante una realidad en concreto.

En segundo lugar, la investigacion educativa requiere afrontar la superacion del
mero acto consultivo y el derecho a que los nifios pregunten y conozcan el uso que se
hace de su perspectiva: esto supone que la recogida de la perspectiva infantil debiera
de contemplar una repercusion en la vida de los pequefios con el objeto de mejorarla
y atender en la medida de lo posible a las aportaciones, que en temas que les afectan,
nos reportan. Finalmente, todos los condicionantes éticos anteriores nos conducen a la
necesidad de generar investigaciones que generen procesos de escucha y participacion
inclusivos: es fundamental cuidar la participacion de los niflos de modo que puedan par-
ticipar todos los que asi lo desean y no se recoja solo la perspectiva de los que mejor
capacidad comunicativa posean.

La teoria autofundante o fundamentada como metodologia
de analisis de la investigacion educativa con nifnos

La teoria autofundante o fundamentada (Glasser y Strauss, 1967) es la metodologia que
permite analizar los datos cualitativos que se recogen a través de las técnicas mostradas
en epigrafes anteriores. Consiste en una reflexiéon continua y sistematica desde el inicio
de la recoleccion de la informacion hasta la escritura del informe final (Charmaz, 2007).
La teoria fundamentada establece la necesidad de realizar comparaciones constantes
mientras se desarrollan los analisis cualitativos, con el objeto de desarrollar conceptos
y poder desarrollarlos. Durante el proceso investigador se requieren tres elementos: re-
flexion, discusion y consenso con los demas (Charmaz, 2007). En la teoria autofundante
no es relevante el numero de participantes en la investigacién, lo importante es tal y
como expresa San Martin (2014, p.107) “desarrollar interpretaciones del mundo de los
sujetos en funcion de sus propias interpretaciones [...] lo que favorece construir un co-
nocimiento situado desde los sujetos y su mundo de vida”. En consecuencia, la validez
del conocimiento ordinario le viene otorgada por su utilidad y su grado de eficacia en
la propia accion. Para analizar los datos a través de esta teoria podemos servirnos de
programas como el Atlas.ti que nos ayuden a codificar, establecer comparaciones cons-
tantes y generar teoria.
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Aspectos conclusivos

La investigacion educativa actual precisa afrontar el reto de incorporar a los nifios en el
proceso investigador dandoles voz en el estudio de focos tematicos de los que son los
principales protagonistas. La investigacion con nifios supone transitar de una concep-
cion de la investigacion en la que para conocer y comprender los mundos infantiles se
acude a la informacion que aportan los adultos a preguntar directamente a la infancia,
otorgando el mismo valor a las aportaciones infantiles que aquellas aportadas por los
adultos. Considerar la “mirada” infantil en la investigacién educativa se presenta como
una tendencia emergente en la investigacion que, respetando y haciendo efectivo el
derecho de la participacion de la infancia en los temas que afectan a su vida, posibilita
reducir el adultocentrismo existente en una investigacion educativa que tiende a recoger
la perspectiva del adulto sobre las experiencias infantiles.

Consideramos que la incorporacién de los nifios en la investigacion educativa se
nutre de los cambios en la concepcion de la infancia, el modelo de escuelas, el movi-
miento de los derechos humanos y la necesidad de mejora escolar. En consecuencia, la
investigacion educativa con nifios y no sobre nifios se trata de un campo de investigacion
escasamente desarrollado que presenta retos pero también grandes posibilidades que
ponen a disposicion del investigador y de la comunidad educativa en general un mayor
conocimiento de la infancia, asi como el empoderamiento de los nifios y nifias como ciu-
dadanos y miembros activos y participativos de la sociedad en la que viven, crecen y se
desarrollan. Se abre por tanto un gran abanico de estudio de diferentes focos tematicos
de interés educativo que se analizarian desde la perspectiva y las aportaciones de la
infancia y que estamos seguras que aportaran un conocimiento mas globalizado y valido
de la realidad educativa actual.
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Inversion educativa y abandono escolar temprano.
Analisis comparado entre Comunidades
Auténomas

Educational investment and early school-leaving. Comparative
analysis between Autonomous Communities
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Resumen

El presente trabajo se muestra como una posibilidad de acercamiento al Sistema Educa-
tivo espanol actual, a través de un analisis comparado descriptivo de la relacion existente
entre la inversion en educacion y la tasa de abandono escolar temprano. El proposito
fundamental es aproximarnos a conocer este grado de relacion, tomando datos especifi-
cos de la inversion realizada por cada Comunidad y Ciudad Autonoma total y por alumno
asi como la tasa de abandono. En el plano metodolégico destacar que se trata de un
estudio comparativo entre las 17 Comunidades y 2 Ciudades Autonomas (CC.AAy C.A)
que configuran el Sistema Educativo Espafiol. Es una investigacion de corte cuantitativo
y con unidades de comparacion intra-nacionales. Las unidades de comparacion que se
han tenido en cuenta para este estudio son tanto econémicas como académicas. Por un
lado, los valores econdmicos hacen referencia a la inversiéon que realiza cada una de
las CC.AAy C.A en el periodo comprendido de 2013 a 2015, tanto en general como de
manera especifica en la etapa Secundaria y por alumno. Por otro lado, los valores edu-
cativos hacen referencia a las tasas de abandono escolar temprano en el mismo periodo,
de 2013 a 2015. Al cotejar ambas variables se nos presentan realidades contradictorias
que instan a pensar que el fendmeno del abandono escolar temprano es una situacién
que no depende exclusivamente de la inversion educativa. Por tanto, los resultados de la
inversion han de ser medidos con cautela y a medio largo plazo, pudiendo a partir de ahi,
nacer debates entorno a la cantidad, calidad y forma de reparto de la misma.

Palabras Clave: sistema educativo, educaciéon comparada, calidad educativa, eco-
nomia educativa.
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Abstract

This work is shown as a possibility of approaching the current Spanish Educational Sys-
tem, through a descriptive comparative analysis of the relationship between investment
in education and early school drop-out rate. The main purpose is to approach the knowle-
dge of this degree of relationship, taking specific data of the investment made by each
Autonomous Community and City and per student as well as the dropout rate. On the
methodological level, it is worth highlighting that it is a comparative study between the 17
Autonomous Community and 2 Autonomous Cities that make up the Spanish Educational
System. It is a quantitative research with intra-national comparison units. The units of
comparison that have been taken into account for this study are both economic and aca-
demic. On the one hand, the economic values refer to the investment made by each of the
Autonomous Communities and Autonomous Cities in the period from 2013 to 2015, both
in general and specifically in the Secondary stage and per student. On the other hand,
educational values refer to early school dropout rates in the same period, from 2013 to
2015. When comparing both variables, they are presented with contradictory realities that
urge us to think that the phenomenon of early school leaving is a situation that it does not
depend exclusively on educational investment. Therefore, the results of the investment
have to be measured with caution and in the medium term, being able to start from there,
debates about the quantity, quality and way of distribution of the same.

Keywords: educational system, comparative education, educational quality, educa-
tional economy.

Introduccion

Los paradigmas en los que se mueve hoy la sociedad postmoderna situan al éxito como
algo necesario mas que algo deseado y con capacidad para avanzar en el desarrollo
humano, tanto a nivel personal como comunitario. Al concepto de éxito se puede acce-
der desde distintos frentes y se puede dar en distintos ambitos que de nuevo afectan al
aparato individual y al colectivo. La educacion es un ejemplo de esa dualidad, el éxito
educativo es deseado por el individuo o ciudadano pero también es algo deseado para
todos, por un colectivo, para un pais. La calidad, la equidad, la igualdad de oportunida-
des, son ejemplos de caminos por los que transcurrir para conseguir ese éxito educativo
(Blanco, 2006; Pérez Juste, 2005). Si un centro escolar dispone de un profesorado bien
formado, existen mecanismos que atienden a la diversidad y ademas cuenta con una
comunidad de familias implicadas, etc., conseguira alcanzar altas cotas de éxito educa-
tivo; de nuevo, tanto a titulo individual, como a titulo colectivo. En esta dualidad también
tiene que decir mucho el devenir politico educativo espafiol, el cual, plantea la busqueda
del éxito en muchos horizontes. En los ultimos lustros ha situado la mirada en la siempre
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deseada esfera de la calidad. Por ejemplo, la LOGSE mencionaba en su Titulo Cuarto
denominado: “de la calidad de la ensefianza” seis ejes fundamentales: La cualificacion y
formacion del profesorado; La programacion docente; Los recursos educativos y la fun-
cion directiva; La innovacion y la investigacion educativa; La orientacion educativa y pro-
fesional; La inspeccidn educativa; y La evaluacion del sistema educativo. Por otro lado la
LOE defendié de manera explicita ya desde su preambulo el principio fundamental de la
calidad de la educacioén para todo el alumnado, en condiciones de equidad y con garantia
de igualdad de oportunidades, algo que seguira exponiendo el actual texto de la LOMCE.
Aunque de la tinta a la realidad puede llegar a existir gran distancia y mas por la situacion
de inestabilidad econdmica vivida en Espafia, la LOMCE sobre todo pone el énfasis en
igualdad de oportunidades pero situando el foco en la Equidad:

Equidad y calidad son dos caras de una misma moneda. No es imaginable un sistema edu-
cativo de calidad en el que no sea una prioridad eliminar cualquier atisbo de desigualdad.
No hay mayor falta de equidad que la de un sistema que iguale en la desidia o en la medio-
cridad. Para la sociedad espafiola no basta con la escolarizacion para atender el derecho a
la educacion, la calidad es un elemento constituyente del derecho a la educacién” (LOMCE,
preambulo, apartado IlI).

Para medir los niveles de calidad, piedra angular del éxito educativo, se han desa-
rrollado numerosos esfuerzos para determinar si la educacion impartida resulta 6ptima,
para lo cual se han creado distintas instituciones tanto de caracter nacional como inter-
nacional asi como instituciones tanto Auténomas como dependientes de Ministerios, Uni-
versidades, etc. Ejemplo de ello son el Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion para
niveles de educacion infantil, primaria y secundaria o la Agencia Nacional de Evaluacion
de la Calidad y Acreditacion para la educacion superior en Espana, o la OCDE a nivel
internacional.

Ademas, para vertebrar y materializar sus estudios, estas organizaciones han crea-
do una serie de indicadores educativos que aportan informacion relevante sobre distintos
aspectos a evaluar. Aunque, a pesar de ello, reciben numerosas criticas por presentar un
caracter principalmente cuantitativo y que no indaga en las posibilidades de establecer
relaciones causales entre los distintos items estudiados.

Uno de los indicadores que ofrece mas debate es el de la inversion econémica.
¢ Realmente afecta la inversion en el éxito educativo? O lo que es lo mismo, la dotacion
econdmica, ¢en qué medida afecta sobre la calidad, la equidad, la atencién a la diver-
sidad o la igualdad de oportunidades? Saltando al terreno de la realidad cientifica, para
alcanzar el tan ansiado éxito educativo es una tarea ineludible en estos momentos dismi-
nuir las tasas de abandono escolar temprano. El abandono escolar temprano puede de-
finirse como el porcentaje de alumnado en edades comprendidas entre los 18 y 24 afios
que no han alcanzado la finalizacion de cualquiera de los tipos de educacion secundaria
postobligatoria, reglada y ordinaria, por ejemplo bachillerato o ciclos formativos de grado
medio (Fernandez Enguita, Mena Martinez, y Riviere Gomez, 2010; Sanchez-Pascuala,
2011). Cuando las cifras de este porcentaje son elevadas la integracion sociolaboral de
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los sujetos se ve hipotecada asi como la productividad y competitividad de todo un pais,
que ve como salta la alarma de la cohesién social (Tarabini y Curran, 2013). Esta circuns-
tancia se encuentra en estrecha relacion con el denominado fracaso escolar y ambas son
una rémora para el éxito educativo. El fracaso escolar se concibe como el nimero de
individuos que no alcanzan la terminacién de los estudios obligatorios y se trata de uno
de los principales retos del actual sistema educativo espafnol (Calero Choi y Waisgrais,
2010). En primera persona es el alumnado que rinde por debajo de sus posibilidades o
que no consigue los logros académicos minimos (Lozano Diaz, 2003). Pero lo que es ne-
cesario resaltar es lo que ya sefialan Choi y Calero (2013), el fracaso escolar ha dejado
de ser el indicador primordial de la Union Europea en su Estrategia 2020, siendo sustitui-
do por el abandono escolar. Ello es asi ya que a dia de hoy, la simple obtencion del Grado
en Educacién Secundaria Obligatoria no garantiza la insercién en el marcado laboral.

Por tanto, ¢es la economia altamente determinante para alcanzar ese propoésito?
El debate sobre el grado de influencia de la inversion en educacion sobre la prevencion
o disminucion del abandono escolar o del fracaso escolar es una realidad. Estos se pre-
sentan en nuestro pais con tasas significativas que generan un debate cada cierto tiempo
y que elevan el tono en los momentos en los que establecemos comparativas con la
Unién Europea (Bayon-Calvo, Corrales-Herrero, y Ogando-Canabal, 2017). Conseguida
la universalizaciéon de la ensefianza, como apuntan Pérez Esparrells y Morales Sequera
(2012), es necesario ahondar en esta problematica, la cual se plantea ineludible por la
naturaleza de la territorialidad espafola. El proceso descentralizador del Estado espariol
que tuvo su origen en la Constitucion de 1978 y que evoluciona hasta nuestros dias (Pue-
lles Benitez, 2011) implica unos principios entre los que cabe resaltar el de solidaridad,
-a menudo olvidado- y que genera resultados dispares entre Comunidades Auténomas.

La crisis econdmica vivida en Espafia desde 2008, unida al creciente proceso de
privatizacion esta generando problematicas para llegar a un umbral de inversién educati-
va aceptable. Algo fundamental para defender el derecho a la educacion de todos y todas
y el derecho a la educacion de calidad y en igualdad de oportunidades independiente
de la region espafiola en la que se encuentre escolarizado un alumno (Bernal Agudo y
Lorenzo Lacruz, 2013).

Escardibul y Mora (2012) plantean que un mayor nivel de gasto educativo o de in-
version en educacion, segun el matiz que se quiera ofrecer, reducira por ejemplo, la tasa
de fracaso escolar. No obstante, como advierten, no es el Unico factor a tener en cuenta,
pues el tamafio de las clases o el numero de alumnos por docente también son elemen-
tos a considerar. A ello, se debe anadir la formacién y compromiso del profesorado y de
toda la comunidad educativa y el papel de los centros como realidades vivas y organi-
zadas en su permeabilidad con el entorno. Esto lleva a pensar y a estar de acuerdo con
la afirmacién de Alegre y Pérez (2010) de que una vez pasado cierto umbral de gasto/
inversidn es tanto o mas importante el cdmo se realiza el reparto de esa inversion y en
qué se reparte, que la propia cantidad del gasto.
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Por otro lado, no es solo la economia en educacion desde el punto de vista de la
inversion el unico plano a tener en cuenta en la percepcion de esta problematica. La eco-
nomia de todo un pais, de una region, de una zona especifica plantea serias alusiones y
condicionantes que se representan en el contexto socioeconémico de las familias y por
ende en el rendimiento educativo de los alumnos (Alegre y Pérez, 2010). La Escuela no
es un ente aislado, el entorno con el que convive la alimenta y la condiciona. De esta for-
ma, un entorno socioecondmico medio alto repercutira de forma distinta que un entorno
socioeconémico deprimido. Obviamente no se tratan de verdades absolutas sino de rela-
tivas ya que precisamente la inversion educativa es la que ha de paliar las circunstancias
que en un determinado entorno no sean favorables. Es decir, como argumentan Pérez
Esparrells y Morales Sequera (2012) el fracaso escolar o el abandono temprano no solo
estan influenciados por factores educativos intramuros del centro sino que el nivel econo6-
mico o nivel de renta de una region, la estructura sectorial de la poblacién ocupada y las
posibilidades que la regién ofrece a los jovenes para encontrar trabajo o la cualificacion
requerida en ellos es también un factor notable. Por tanto, se llega a la idea de que el
plano de la inversion educativa y de la economia social o familiar presente en el contexto
en el que se inserta un centro educativo estan altamente conectadas.

Ante todo, la prudencia debe imperar (Bolivar y Lopez, 2009), la influencia de la
inversion educativa en la disminucion de los niveles de fracaso o abandono escolar es
discutible. Por ello este trabajo trata de llevar a cabo un analisis aproximado con datos
mas cercanos en el tiempo que nos ayude a seguir entendiendo y desvelando incégnitas
de esta relacion. Sobre esta consideracion giraran las siguientes paginas. Asi, el objetivo
es el de aproximarnos a conocer el grado de relaciéon existente entre la inversion educa-
tiva y la tasa de abandono escolar. Y concretamente, tomar los datos especificos de la
inversion realizada por cada Comunidad y Ciudad Auténoma total y por alumno.

Metodologia

En virtud de realizar una aproximacion coherente al estado del Sistema Educativo espa-
fol, esta investigacion confronta datos acerca de la inversion en educacion y las tasas
de abandono escolar en la Educacion Secundaria. Para ello se utiliza el método de la
Educacion comparada (Garcia Garrido y Marin |Ibafiez, 1996) poniendo la mirada sobre
las 17 Comunidades Autdonomas y 2 Ciudades Autonomas de Espafia.

De manera concreta se analizan unidades intra-nacionales tanto econémicas como
académicas. Por un lado, la inversién en educacion por afio (desde 2013 a 2015) por
cada Comunidad Autonoma, tanto a nivel general como desde la especificaciéon de la
Educacion Secundaria. Y por otro, la tasa de abandono educativo temprano (desde 2013
a 2015) por cada Comunidad Auténoma.

Para ello se tiene en cuenta la categorizacién elaborada en 1987 por el Centro
para la Investigacion e Innovacién Educativa (CERI) en cooperacion con la Unidad de
Indicadores y Estadisticas de la Educacion de la OCDE. En su caso, se tomaran los in-
dicadores del grupo de “Recursos”, concretamente de “Recursos financieros”, teniendo
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en cuenta los “Gastos en educacion”, especificados en “Gastos de las instituciones pu-
blicas y privadas y asignacion por nivel’ y en segundo lugar, para poder establecer una
comparativa del grupo de “Resultado” concretamente “A nivel de sistema de ensefanza”,
sefalando el nimero de alumnos que finalizan sus estudios en Educaciéon Secundaria.
Este es llevado a cabo mediante un estudio pormenorizado de los tres ultimos cursos
académicos, considerando los ultimos datos publicados por el Ministerio de Educacion
Cultura y Deporte (2013, 2014 y 2015). Para la obtencion de datos, se ha diferenciado
por un lado los datos econémicos y por otro los académicos.

Recogida y analisis de datos

En primer lugar se va a proceder a revisar los datos econémicos y posteriormente los
educativos, para finalmente realizar una comparativa entre ambos. En lo referente a los
datos econdmicos se han tomado dos indicadores: la inversion educativa por autonomia
y afos de estudio en la Educacion Secundaria y la inversion educativa media realizada
por alumno matriculado en ESO por titularidad, sexo, CC.AAy curso.

Para el analisis de la primera se ha considerado la inversién educativa nacional
y autonémica en todas las etapas educativas para poder desgranarla hasta llegar a la
autondmica y en la etapa de secundaria. Asimismo se ha considerado la variacion con
respecto al afio anterior. Estos datos se han tomado en un primer momento en su con-
junto, cogiendo el total de inversion realizada a nivel nacional en todos los niveles edu-
cativos y con caracter anual (2013, 2014 y 2015). Posteriormente, van a ser segregados
y expuestos, tomando el porcentaje correspondiente de lo que es la etapa de Educacion
Secundaria (en su caso, el 29% en 2015, 28.5% en 2014 y 30.2% en 2013) y seguin cada
una de las Comunidades Auténomas y Ciudades Autonomas. Estos datos han sido ex-
presados graficamente para mayor claridad en la Figura 1.
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Figura 1. Inversién anual nacional en todos los niveles educativos. Elaboracién propia.
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Segun los datos recogidos, podemos observar que durante los tres afios consecuti-
vos la Comunidad Autdbnoma que mayor inversion ha realizado en educacion en general
y por tanto de manera proporcional es la de Andalucia (22.088.543 de euros y en edu-
cacion secundaria 6.457.014 de euros), seguida de Catalufia (17.378.854 de euros y en
educacioén secundaria 5.080.819 de euros), Madrid (14.208.901 de euros y en educacion
secundaria 4.154.433 de euros) y la Comunidad Valenciana (12.551.098 de euros y en
educacion secundaria 3.669.105 de euros).

De igual manera, podemos sefalar que son las cuatro Comunidades Auténomas
que mayor inversion presentan y que se diferencian de manera significativa del resto,
concretamente, entre esta ultima (Comunidad Valenciana) y la siguiente, que son las Ciu-
dades Auténomas de Ceuta y Melilla, que computan de manera conjunta en 9.573.858
de euros a lo largo de estos tres afios y en educacion secundaria 2.800.292 de euros
existiendo una diferencia importante de un total de 2.977.240 de euros y en Educacioén
Secundaria de 868.813 de euros. Cantidades que se asemejan a la inversion de algunas
Comunidades como Asturias, La Rioja, Cantabria o Baleares, entre otras.

En el lado opuesto en lo referente a una menor inversion, encontramos encabe-
zando la lista a la Rioja (779.593 en total y 227.735 de euros en Educacion Secundaria),
seguida de Cantabria (1.608.305 de euros en total y 470.023 de euros en Educacion
Secundaria), Navarra (1.776.159 de euros en total y 515.909 de euros en Educacion Se-
cundaria) y Asturias (2.363.688 de euros en total y 691.083 en Educacion Secundaria).

Entre la Comunidad con mayor inversién (Andalucia) y con menor inversion (La
Rioja), tenemos una diferencia 6.229.279 de euros en la etapa secundaria, aspecto mas
que destacable. Para ejemplificar estos datos, podemos sefialar que con esa diferencia
se podria financiar en conjunto a otras Comunidades como son Castilla la Mancha, Ex-
tremadura, Murcia, Navarra, Pais Vasco y La Rioja.

En lo que respecta al segundo indicador econdmico, gasto medio por alumno segun
curso escolar, existe una desigual distribucion de alumnado por CC.AAy C.A por lo que
se hace necesario tomar en cuenta este aspecto. Las Comunidades Autbnomas con ma-
yor inversion en su alumnado son Pais Vasco, Galicia y Cantabria a lo largo de los tres
afios (2013 a 2015). En el lado opuesto, encontramos a Canarias y Castilla la Mancha
encabezando las listas de menor inversion, seguidas de Murcia, Baleares y Madrid.

Estos datos son de interés para el estudio, ya que la légica en un primer momento
nos podria haber llevado a pensar que las desemejanzas en la inversion econdémica total
podrian ser debido al nimero de alumnos al que acoge cada Comunidad. Sin embargo,
como podemos observar, Andalucia es la Comunidad Auténoma con mayor inversién en
general y no asi en gasto medio por alumno. En el caso contrario tenemos a Asturias,
que se encuentra entre las Comunidades Auténomas con menor inversién en general no
siendo asi en su gasto medio por alumno.

Por tanto, tomando estos ejemplos en particular y de manera general los datos vol-
cados a través del estudio anual, - teniendo en cuenta la inversion total en cada autono-
mia y el niumero total de matriculados en la etapa de Educaciéon Secundaria Obligatoria-,
se ha concluido que no existe una causa-efecto directa entre el numero de alumnado
acogido en cada CC.AA y una mayor inversion.
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Por otro lado, en cuanto a los datos académicos, se va a considerar como indicador
la tasa de abandono temprano, tomando los datos por autonomias y segun el periodo de
tiempo objeto de estudio, de 2013 a 2015. Estos datos han sido expresados graficamente
para mayor claridad en la Figura 2.
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Figura 2. Tasa de abandono temprano por autonomias. Elaboracién propia.

Estudiados los datos, se logra conocer que la mayor tasa de abandono escolar la
lideran Ceuta y Melilla en el curso 2013, seguida de Baleares en 2014 y Extremadura
junto a Baleares en 2013 y de manera muy préxima, Andalucia. Estos datos no han de
ser tomados aisladamente, por lo que si hacemos la media a lo largo del periodo objeto
de estudio, hay que sefalar que las mayores tasas de abandono estan registradas por
las Ciudades Autonomas de Ceuta y Melilla y las Comunidades Auténomas de Baleares,
Andalucia, Extremadura, Castilla la Mancha y Canarias respectivamente.

En el lado opuesto se encuentra a las Comunidades Autdbnomas de Pais Vasco,
Navarra y Cantabria que a lo largo de estos cursos escolares son las que de media
presentan unas tasas de abandono menores. De estos datos analizados de manera dis-
gregada surge la comparativa. Esta va a ser llevada a cabo analizando las posibilidades
existentes, comenzando por los datos de las CC.AA que mayor inversion presentan y las
que mayor tasa de abandono tienen, para observar si existe una relacién directa, para ir,
en forma de embudo analizando el resto.

La Comunidad que mayor inversién realiza es Andalucia, sin embargo se encuen-
tra entre las cuatro Comunidades que presentan mayor tasa de abandono. La siguiente
Comunidad con mayor inversion es Catalufa, siendo una de las Comunidades que se
encuentran por encima de la media espafola en abandono escolar. En cambio, la Comu-
nidad de Madrid se encuentra en torno a la media espafola y la Comunidad Valenciana
por debajo y presentan una alta inversién educativa.

Respecto al otro grupo, el de mayor tasa de abandono escolar, tenemos a Ceuta y
Melilla encabezando la lista y como anteriormente hemos mencionado, es la quinta Co-
munidad/Ciudad Autbnoma que mayor inversion presenta. Seguidamente se encuentra
Baleares, siendo una de las Comunidades con menos inversion.
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Si se toma en referencia estas Comunidades que encabezan las listas de mayor
inversion y mayor tasas de abandono, se puede concluir que en el primer grupo con
respecto a la inversion se encuentran Comunidades con altas tasas de abandono, pero
si se toman a las que mayor tasa de abandono presentan, no coinciden con las ante-
riores, a excepcion de Andalucia -en ambos casos tiene niveles altos-, por lo que no es
un aspecto concluyente el hecho de que la inversién en educacién influya en la tasa de
abandono escolar.

Para esclarecer mas lo indicado, se ejemplifican cada una de las posibilidades que
pueden tener cabida: Andalucia tiene una de las mayores tasas de abandono y mayor
inversion en educacion, Baleares tiene una de las mayores tasas de abandono y es una
de las que presenta menor inversion, Madrid tiene una inversion educativa resefiable y
se encuentra en la media de tasa de abandono, la Rioja es la Comunidad con menos
inversion y se encuentra entre las de mayor tasas de abandono y el Pais Vasco es la
que menor tasa de abandono presenta y se encuentra entre las que tienen una inversion
media con respecto al resto.

Conclusion y prospectiva

La diversidad de la naturaleza territorial espafiola desencadena circunstancias en el es-
pacio educativo de eterno debate. La comparativa entre Comunidades Auténomas es
un campo de estudio vivo y abierto a diversos analisis que ayudan a comprender su
constante evolucion. La solidaridad inter-territorial debe marcar el futuro de las acciones
politicas. Por tanto, desde la comunidad cientifica hoy solo se puede trabajar para pre-
sentar datos y conclusiones con las que trabajar, con las que discernir entre un camino y
otro, entre una medida u otra.

En consideracion a los datos obtenidos y tomando la premisa inicial de que la inver-
sion en educacion de cada CC.AA no tiene una relacion directa con las tasas de abando-
no temprano en la Educacion Secundaria por autonomia, se puede concluir aceptando
la misma. Esto es asi, puesto que tras el analisis de las variables de inversion educativa
total, autondmica y por alumno y las tasas de abandono escolar temprano anuales, no se
ha encontrado un grado de relacién significativo. Si se tiene cuenta lo mencionado por
algunos autores ya citados en lineas anteriores, efectivamente, la inversion educativa es
un factor influyente, sin embargo coincidimos en que no es determinante. En palabras de
Alegre y Pérez (2010) ya mencionadas anteriormente, debe irse mas alla, pues una vez
pasado cierto umbral de gasto/inversion es perentorio analizar la eficacia de la inversion,
analizando donde va y para qué, el dinero invertido.

Por otro lado, es necesario sefialar que esta no linealidad entre la inversion edu-
cativa total y autondmica con respecto a la tasa de abandono escolar, no se percibe
tan meridiana si se confronta con la tasa media de inversién por alumno. Aunque hay
indicios de que esta marque una linea semejante de baja relacion, estamos sujetos ac-
tualmente a las limitaciones documentales. Sigue siendo necesario todavia una mayor
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profundizacion y amplitud en la toma de datos, considerando otros factores que puedan
ser influyentes en los resultados. Se puede decir que los factores socioecondmicos, fa-
miliares, politicos, territoriales, entre otros, deben ser tenidos en cuenta para no caer en
conclusiones rotundas y relativistas que impiden ver mas alla de los datos mas cercanos
y tangibles. Existe una realidad intangible que sin duda se percibe como definitoria en
la problematica del abandono escolar. Seguir ahondando en tal realidad sera una tarea
primordial para desentrafar esta continua encrucijada.

Finalmente, destacar que para un mayor conocimiento sobre la materia objeto de
estudio se hace necesario continuar analizando otros aspectos afines, que van a clari-
ficar y ampliar dicho trabajo. En este sentido, se pueden incluir nuevas variables como
pueden ser la inversion en relacion al PIB, dispersion geografica, posibles diferencias
competenciales entre las Comunidades y Ciudades Autonomas, entre otras. De igual
manera, se hace necesario ampliar la temporalizacion del estudio asi como tener una
vision internacional.
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Influencia de los estados emocionales

contrapuestos en el rendimiento académico infantil
Influence of opposite emotional states over children’s academic achievement

Federico Pulido Acosta
Universidad de Granada, Espafa

Resumen

Este trabajo tiene como objetivo analizar los niveles de Ansiedad, Felicidad y Rendimien-
to Académico (RA), en funcion de la edad, género, cultura y estrato socioeconémico,
asi como contemplar las relaciones que se pudieran dar entre las variables, para una
poblacion infantil multicultural. Para ello, se ha contado con 764 participantes, de siete
centros en los que se imparte formacién perteneciente a la Etapa Primaria. Considerando
la cultura, el grupo mayoritario es el de participantes pertenecientes a la cultura-religion
musulmana. Estos constituyen el 74.2% de la muestra, mientras que el 25.8% de la
misma pertenecia a la cultura-religion cristiana, siendo el 53.2% varones y el resto de la
muestra (46.8%) mujeres. Como instrumentos de evaluacién se han empleado el STAIC
(Spielberger, 2001), un cuestionario para evaluar la Felicidad y las calificaciones de los
alumnos. Las variables edad, género, cultura/religion y estatus influyen en Ansiedad y
Felicidad. Se hallé relacion inversamente proporcional entre Ansiedad y Felicidad. En
Rendimiento influyen edad, género, cultura/religion y estatus, encontrandose relacion
inversa entre Ansiedad y RA. Felicidad y RA son directamente proporcionales.

Palabras Clave: estados emocionales, ansiedad, felicidad, rendimiento académico.
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Abstract

The objective of this work is to analyze the types of Anxiety, Happiness and Academic
Achievement (AA), according to age, gender, culture and status, as well as the relations-
hips that could be given between all the variables, for a multicultural children sample. To
make it possible we focused on 764 participants from seven educational centers; 74.2%
of the total were Muslims and 25.8% belonged to the Christian religion, 53.2% were male
and 46.8% female. The techniques used in this survey were the STAIC (Spielberger,
2001), a Happiness questionnaire built for its use, as well as the students’ grades. The
results reflect that both variables are influenced by age, gender, culture and status. We
found inversely proportional relationship between Anxiety and Happiness. AA is influen-
ced by age, gender, culture and status. There is an inversely relationship between Anxiety
and AA. We found directly proportional relationship with Happiness.

Keywords: emotional states, anxiety, happiness, academic achievement.

Introduccion

No se deben obviar las emociones y resulta fundamental en la vida saber reaccionar
de manera adecuada ante ellas, ya que considerandolas como un potencial, pueden
transformarse en un arma muy importante con la que afrontar de manera exitosa la vida.
En Pulido y Herrera (2016) se relaciona el estado de ansiedad con emociones de carac-
ter negativo. Consecuencias desfavorables pueden ir asociadas a este tipo de estados
emocionales, pudiendo dificultar el adecuado desarrollo del autoconcepto, llegando a
suponer una falta de aceptacién por parte de los demas, dificultades en el proceso de
socializacion y malestar (Ortufio-Sierra, Garcia-Velasco, Inchausti, Debbané, y Fonse-
ca-Pedrero, 2016). Por otro lado, los estados emocionales de caracter positivo, se rela-
cionan con mayores niveles de autoestima, lo que puede favorecer el desarrollo de con-
ductas saludables y optimismo, permitiendo su crecimiento positivo (Rodriguez y Cano,
2012). Ambos estados emocionales pueden incidir de forma directa, sobre la propia salud
(Moreno-Rosset, Arnal-Remoén, Antequera-Jurado, y Ramirez-Uclés, 2016).

Se puede comprobar un descenso progresivo en el diagnéstico de problemas de
ansiedad a medida que el sujeto va aumentando la edad (Cazalla-Luna y Molero, 2014;
Gomez-Ortiz, Casas y Ortega-Ruiz, 2016). De la misma forma, se puede intuir cierta in-
dependencia entre el nivel de felicidad manifestado por el sujeto y su edad (Carballeira,
Gonzalez, y Marrero, 2015). Otro de los elementos mas relevantes dentro del campo de
la ansiedad es su clara relacién con el género, teniendo las mujeres niveles superiores
de ansiedad (Moreno-Rosset et al., 2016; Pulido y Herrera, 2016). Por su parte, algunos
autores (Vélez, Lopez, y Rajmil, 2009) evidencian que son los varones los que son mas
proclives a manifestar niveles superiores de felicidad (Quiceno y Vinaccia, 2015). Resulta
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también relevante la pertenencia a un grupo cultural sobre los estados emocionales ne-
gativos, estando ligados a los valores de cada cultura, los cuales actian como predictor
de diferencias significativas en las manifestaciones emocionales (Caballero-Dominguez,
Suarez-Colorado, y Bruges-Carbono, 2015; Giménez-Dasi y Quintanilla, 2009; Pulido y
Herrera, 2016). También existe influencia de la cultura sobre la manifestacion de diferen-
tes estados emocionales como la felicidad (Quiceno y Vinaccia, 2015). Todo lo que se ha
comentado para la cultura, se relaciona de forma directa con el estatus socioeconémico
y cultural, teniendo los estratos bajos mayores niveles de ansiedad (Pulido y Herrera,
2016) y niveles menores de felicidad (Quiceno y Vinaccia, 2015).

Por otro lado, aparece el Rendimiento Académico, que se refiere al nivel de cono-
cimientos y destrezas escolares exhibidos por los estudiantes. En este caso, se van a
emplear las calificaciones escolares como indicativo de éste (Gomez-Castro, 1986).

Pulido y Herrera (2016) también establecen diferencias en funcién del género, sien-
do las mujeres las que presentan mejores resultados que los varones. La cultura es un
factor mucho mas determinante (Pulido y Herrera, 2016) demostrandose diferencias en
los niveles, en dos muestras de cultural diferentes. Otro de los elementos considerados
como determinantes (Pulido y Herrera, 2016) es el estatus, que guarda una estrecha
relacién con el grupo cultural de pertenencia.

Se contempla también una relacion entre ansiedad y rendimiento académico, dado
que esta puede llegar a dificultar el desarrollo educativo, influyendo, de forma negativa
en el mismo (Contreras, Espinosa, Esguerra, Haikal, y Rodriguez, 2005), especialmente
cuando aparece en niveles altos. También se han descrito las relaciones entre la felicidad
y el rendimiento académico (Salanova, Martinez, Breso, Llore, y Grau, 2005), incidiendo
en la importancia que tienen los trabajos en Psicologia Positiva, centrada en el desarrol-
lo 6ptimo y los aspectos positivos.

Considerando todo lo mencionado, se presenta el estudio llevado a cabo con una
muestra de alumnos escolarizados en Centros de Educacion Infantil y Primaria en la
ciudad de Ceuta, donde conviven principalmente personas de cultura cristiana y musul-
mana. Los objetivos del trabajo han sido analizar los tipos y niveles en ambos estados
emocionales (ansiedad y felicidad) asi como los de Rendimiento Académico, en funcién
de la edad, género, cultura y estrato socioeconémico. También se pretende contemplar
las relaciones que se pudieran dar entre las mencionadas variables, para una poblacion
infantil multicultural. De esta manera, este trabajo permite determinar si la ansiedad y la
felicidad, considerando los instrumentos que se emplearon, aparecen como elementos a
tener en cuenta en la busqueda de la mejora del Rendimiento Académico.

Método

Para llevar a cabo esta investigacion se seleccion6 una muestra integrada por 764 parti-
cipantes que reflejan las caracteristicas del contexto pluricultural de Ceuta (en la Tabla 1
aparecen las caracteristicas sociodemograficas). El método para la seleccion de la mues-
tra fue mediante un método aleatorio de sujetos disponibles. De esta manera, después
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de solicitar permiso por escrito, tanto a la Administracion Educativa, como a la Direccion
de los centros y, por supuesto, a los padres de cada nifio, se procedi6 a la recogida de la
informacién, contestando aquellos que lo desearon. El error muestral fue del 3%.

Tabla 1. Muestra en funcion de variables sociodemograficas

Variables sociodemograficas Media descriptiva
Media D.T. Rango
Edad
N=764 9.41 1.19 7-12
N %
. Cristianos 196 25.8
Cultura/Religién
Musulmanes 564 74.2
i Varones 403 53.2
Género -
Chicas 354 46.8
Bajo 96 12.6
Medio-Bajo 330 46.2
Estatus
Medio 245 321
Alto 93 12.2

Para la evaluacion de la ansiedad, se utilizo el Inventario de Ansiedad Estado-Ras-
go para Nifos (STAIC, Spielberger et al., 2001), aplicable a sujetos de entre 8 y 18
afos. La fiabilidad para la medida de la ansiedad, se evalu6 a través de la prueba de
Cronbach. Asi, la consistencia interna del cuestionario fue de .882. Este coeficiente fue
de .845 para el cuestionario, incluyendo todos los items. En el apartado relacionado con
la varianza factorial se emplearon diferentes analisis factoriales exploratorios (AFE). En
este sentido, los factores obtenidos fueron 6. El primero se relaciona con los rasgos emo-
cionales negativos, constituido por 9 items. Estos representan el 21.58% de la varianza
explicada. El segundo de los factores también esta conformado por 9 items (10.60% de
la varianza explicada). Todos ellos se relacionan con diferentes preocupaciones y difi-
cultades. El tercer factor, que se vinculd con los estados emocionales positivos incluye
también 9 items (9.11% de la varianza explicada). El cuarto factor incluye 5 items, per-
tenecientes a la categoria de sensaciones de ansiedad (varianza explicada de 5.774%).
El quinto factor, estados emocionales negativos, esta constituido por un total de 5 items.
La varianza total explicada es del 3.249%. El ultimo de los seis factores se relaciona con
estados emocionales contrapuestos e integra 3 items. Entre todas las categorias se con-
sigue una varianza total explicada del 51.27%.

Para la felicidad, se us6 un instrumento conformado por 40 items a los que se
contesta con una escala tipo Lickert de 4 puntos (0 -nada-, 1 -poco-, 2 -bastante- y 3
-mucho-). Los resultados que hacen referencia a la consistencia interna del instrumento
dan una fiabilidad, establecida a través del coeficiente alfa de Cronbach de .88. En el
apartado relacionado con la varianza factorial (AFE), los factores obtenidos fueron 6. El
primero se relaciona con las Condiciones en la vida que son de caracter negativo. Los
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items que conforman este factor son 12, los cuales representan el 24.469% de la varian-
za explicada. El segundo de los factores esta conformado por 10 items (representan el
12.14% de la varianza explicada), relacionados con Satisfaccién ante la vida. El tercer
factor, se relaciona con las Condiciones positivas en la vida, quedando integrado por total
de 6 items (6.252%). El cuarto factor, relacionado con la intencién del sujeto de producir
Cambios en su vida, incluye 4 items, que representan el 5.838% de la varianza explica-
da. El quinto factor, vinculado con la intencién del sujeto de No introducir Cambios en su
vida, integra 5 items (3.019%). El ultimo factor se relaciona con Preocupaciones en la
vida, con 3 items (2.871%). Entre todos los factores suman una varianza total explicada
del 54.591%. Finalmente se emplearon las calificaciones, como medida del Rendimiento
Académico, siguiendo el estudio de Gomez-Castro (1986).

En primer lugar se realizé un analisis de las propiedades psicométricas de los cues-
tionarios empleados. En segundo lugar se llevé a cabo un analisis inferencial, comen-
zando por el analisis regresional (regresiones multiples paso a paso o “stepwise”). Se
consideraron las variables sociodemograficas como dependientes, junto con las varia-
bles de estudio, como variables predictoras (independientes). A continuacion se procedio
al analisis inferencial, empleando la prueba t de Student de diferencias de medias para
muestras independientes para aquellas variables dicotémicas, mientras que para el resto
se empleo el analisis de la varianza (ANOVA de un factor). Al mismo tiempo, se utilizé la
prueba de Chi-cuadrado de Pearson, aprovechando los resultados obtenidos dentro de
las tablas de contingencia que se hicieron para la estadistica descriptiva.

Resultados

Se inicia la descripcion de los resultados de la muestra de alumnos, en funcion de la
variable Curso/Edad. El grupo en el que se registran los mayores niveles de ansiedad es
en el de los alumnos de 3° de Primaria (8-9 afios con una media de 40.03). El siguiente
curso, por nivel, es 4° (9-10 anos, reflejaron 33.70 de media), seguido de 2° (7-8 afios,
32.46). Después apareceria 5° de Primaria (10-11 afios, con una media de 30.54), se-
guido por el alumnado de 6° (11-12 afos y 28.20 de media). Por contra, en Felicidad,
5° de Primaria (10-11) es el nivel educativo en el que se reflejan los mejores resultados
de felicidad (88.47). Le sigue el 6° (11-12 afios, con una media cercana de 87.45). Con
puntuaciones mas bajas aparece 4° (9-10 afios y una media de 83.39). Los alumnos con
peores resultados en felicidad son los de 3° (77.37 y entre 8 y 9 afios) y, sobre todo, 2°
(7-8 afios) con una media de 76.46. Considerando el Analisis de la Varianza (ANOVA
de un factor), en Ansiedad Total (p=.000) y en sus factores Rasgos emocionales nega-
tivos (p=.000), Preocupaciones y dificultades (p=.000), Estados emocionales positivos
(p=.000), Sensaciones de Ansiedad (p=.000), Estados emocionales negativos (p=.000)
y Estados emocionales contrapuestos (p=.000), se encontraron diferencias estadistica-
mente significativas. Lo mismo ocurrié con la Felicidad Total (p=.000) y todas sus cate-
gorias (Condiciones de vida negativas -p=.000-, Satisfaccion con la vida -p=.000-, Con-
diciones de vida positivas -p=.001-, Cambios en la vida -p=.001-, No cambios en la vida
-p=.000- y Preocupaciones en la vida -p=.000-).
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Tabla 2. ANOVA Estados emocionales por Edad

Variable | N | Perdidos | Curso | Media Des. Tip. F P
Ansiedad
15 |0 20 (7-8) 324667 | 8.32266
_ 211 |2 3° (8-9) 400379 | 17.02515
?:t‘:'fdad 168 | 0 4°(10-11) | 33.7024 |15.93571 | 15.676 .000
178 |0 5°(10-11) | 30.5449 | 15.97246
185 |3 6°(11-12) | 28.2054 | 14.68662
Felicidad
15 |0 20 (7-8) 76.4667 | 16.54374
211 |2 3° (8-9) 77.3744 | 16.91230
Felicidad 168 |0 4°(10-11) | 83.3952 |15.71545
Total 178 |0 5°(10-11) | 884719 |13.46818 | 16:411 -000
185 |3 6°(11-12) | 87.4590 | 15.58131

Considerando la variable género (ver Tabla 3), se puede ver que los nifios tienen
un nivel mas alto que las nifias en cuanto a las puntuaciones en ansiedad. Las chicas
manifiestan niveles mas bajos que los varones, tal y como reflejan las medias de ambos
(34.42 los varones y 31.88 las mujeres). Esta realidad se repite también en cada uno de
los factores que integran esta variable, donde las mujeres reflejan medias mas bajas.
Sin embargo, en felicidad, los chicos presentan puntuaciones mas bajas (82.5) que las
chicas (85.53). Lo mismo ocurre en todos los factores. Una vez hecha esta primera apro-
ximacién, se empleo la prueba t de Student de diferencias de medias para muestras inde-
pendientes. Considerando este analisis, las diferencias vuelven a ser estadisticamente
significativas en ansiedad total (p=.034) y en los factores estados emocionales positivos
(p=.010), sensaciones de ansiedad (p=.041) y estados emocionales negativos (p=.027).
En el caso de la felicidad, aparecen en las puntuaciones totales (p=.010), condiciones de
vida positivas (p=.029) y cambios en la vida (p=.046).

Tabla 3. ANOVA Estados emocionales por Género

Variable | N |Perdidos |Género | Media | Des. Tip. F P
Ansiedad
Ansiedad 401 |2 Varones 34.4214 16.06999 4.522 034
Total 352 |2 Mujeres 31.8835 | 16.64239
Felicidad
Felicldad Total 399 |4 Varones 82.5088 16.21415 6.637 .010
351 |3 Mujeres 85.5356 | 15.87229

Teniendo en cuenta la cultura/religion (ver Tabla 4), los resultados reflejan que el
alumnado perteneciente a la cultura/religion musulmana manifiesta niveles mas altos de
ansiedad (la media de los cristianos es 31.16 mientras que los musulmanes alcanzan
34.02). Esto muestra que la cultura/religion musulmana registra niveles mas altos en
ansiedad. Esta situacion también se refleja en los factores rasgos emocionales nega-
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tivos, estados emocionales positivos, sensaciones de ansiedad y estados emocionales
negativos. La cultura también resulta fundamental para la variable felicidad, apareciendo
diferencias entre ambas, donde los cristianos (87.5) presentan una media mayor a los
musulmanes (82.58). Esta realidad se repite en diferentes factores (condiciones de vida
positivas, satisfaccion con la vida, condiciones de vida positivas, no cambios en vida y
preocupaciones en la vida). Considerando la prueba t de Student, se pueden confirmar
diferencias estadisticamente significativas en la variable ansiedad total (p=.035), rasgos
emocionales negativos (p=.044), estados emocionales positivos (p=.006), sensaciones
de ansiedad (p=.005) y estados emocionales negativos (p=.001), asi como en felicidad
total (p=.000) y en las categorias condiciones de vida negativas (p=.010), satisfaccion
con la vida (p=.001) y preocupaciones en la vida (p=.037).

Tabla 4. ANOVA Estados emocionales por Cultura

Variable | N | Perdidos | Media | Des. Tip. F P
Ansiedad
Ansiedad 196 Cristiana 31.1633 16.99212 4.447 .035
Total 560 Musulmana 34.0232 16.10768
Felicidad
Felicidad 196 Cristiana 87.5000 15.22127 13.688 .000
Total 557 Musulmana 82.5835 16.26519

Si se considera el estatus socio econémico y cultural (ver Tabla 5), en ansiedad,
se observa una distribucién desorganizada, ya que, por media, los niveles mas bajos
aparecen en el estatus medio (con una media de 30.91), seguido por el alto (34.27).
Después apareceria el estatus bajo, alcanzando una media de 34.62. Sélo el estatus
medio-bajo (34.64) presenta niveles ligeramente superiores de ansiedad. Con respecto a
la variable felicidad (Total), se observa una distribucién mas organizada: los niveles mas
altos aparecen en los estatus altos (medio con una media de 86.81 y alto con 83.95). El
nivel medio-bajo (82.96) y el bajo (78.75) alcanzan resultados inferiores. Para determi-
nar si estas diferencias eran significativas se uso6 la prueba ANOVA. En ansiedad total
(p=.042), estados emocionales positivos (p=.012), sensaciones de ansiedad (p=.021),
estados emocionales negativos (p=.002), estados emocionales contrapuestos (p=.011),
felicidad (Total p=.000), condiciones de vida negativas (p=.015), satisfaccion con la vida
(p=.001), condiciones de vida positivas (p=.048) y cambios en la vida (p=.022) las dife-
rencias fueron estadisticamente significativas.

Tabla 5. ANOVA Estados emocionales por Estatus

Variable | N | Perdidos | Estatus | Media | Des.Tip. [ F [ P
Ansiedad
% |0 Bajo 34.6250 | 17.88516
Ansiedad 328 |2 Medio-Bajo | 34.6463 16.01251
Total 243 |2 Medio 30.9177 15.77428 | 2.748 042
922 |1 Alto 342717 | 17.83323
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Felicidad
96 0 Bajo 78.7500 16.96126
ici 328 |2 Medio-Bajo | 82.9665 15.86397
Felicidad I ) 6.333 000
Total 243 |2 Medio 86.8167 15.31509
92 1 Alto 83.9565 17.14894

Considerando el calculo regresional, la variable Felicidad Total se encuentra rela-
cionada con la Ansiedad Total, asi como dos factores pertenecientes a esta variable: Es-
tados emocionales negativos y Preocupaciones y dificultades. La primera actua de forma
negativa, lo que indica una relacién inversamente proporcional, a pesar de que ambos
factores lo hacen de forma positiva. También se encuentra relacionada con la media del
Rendimiento Académico y la Edad. Todos estos ultimos toman valores positivos. Entre
todas las predictoras explican el 40.5% de la varianza total explicada por este modelo
(R?=.405). Una mayor fuerza es ejercida por la Ansiedad Total, que alcanza un coeficien-
te de regresion estandarizado de 74.1% (B=.741). La funcién descrita seria la siguiente,
lo que se une a los coeficientes que aparecen a continuacion:

Felicidad Total= 60.613 — .721 (Ansiedad Total) + 1.875 (Media Rendimiento) + .599
(Preocupaciones) + .911 (Estados negativos) + 1.314 (Edad)

Tabla 6. Coeficientes de la regresion para la Felicidad Total

R=.636 R2=.405 F= 43.865 p=.000

Variables B B t P

Constante General 60.613 7.659 .000
Ansiedad Total -721 -741 -9.626 .000
Media Rendimiento 1.875 214 5.253 .000
Preocupaciones .599 .231 4.069 .000
Estados Negativos 911 .164 2.733 .007
Edad 1.314 .088 2.140 .033

Por otro lado, se observa que la variable Ansiedad Total se relaciona con la Felici-
dad Total (junto a dos de los factores que conforman esta variable, siendo Condiciones
de vida negativas y No cambios en la vida) y el Género. El resto de variables quedan
excluidas. El conjunto de todas las predictoras explican el 38.8% de la varianza del mo-
delo (R?=.388). La que tiene una mayor importancia es la Felicidad Total, actuando de
forma inversa (como las Condiciones de vida negativas). Su coeficiente de regresion es-
tandarizado demuestra esta influencia, explicando el 39.5% de la varianza en el modelo
(B=.395). El Género también actua en sentido negativo. La Unica variable que actua de
forma positiva es el factor No cambios en la vida.

Ansiedad Total= 86.960 — .429 (Condiciones Negativas) — .406 (Felicidad Total)
+.747 (No cambios vida) — 2.786 (Género)
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Tabla 7. Coeficientes de la regresion para la Ansiedad Total

R=.623 R2=.388 F=49.186 p=.000
Variables B B t P
Constante General 86.960 20.239 .000
Condiciones
Negativas -.429 -172 -2.161 .031
Felicidad Total -.406 -.395 -5.141 .000
No cambios en mi 747 162 3.360 001
vida
Género -2.786 -.088 -2.168 .031

Considerando los niveles de Felicidad, en funcion de la Ansiedad total mostrada por
el sujeto, se puede observar una relacion inversamente proporcional. Asi, los sujetos que
manifiestan un mayor nivel de felicidad son aquellos que presentan muy poca ansiedad
(cuya media es de 91.53). A estos les seguiria los que presentan poca ansiedad (78.09)
y, posteriormente, los que presentan bastante (63.34). Finalmente, con los niveles mas
bajos (63.00) aparece el unico individuo que manifiesta mucha ansiedad. Para confirmar
la relacion inversamente proporcional entre ambas variables, se realizé un Analisis de
la Varianza (ANOVA de un factor), considerando la variable Ansiedad (puntuacion total)
como factor y la Felicidad y sus factores como dependientes. Se encontraron diferencias
estadisticamente significativas. Asi ocurrié con la Felicidad Total (p=.000), las Condicio-
nes de vida negativas (p=.000), la Satisfaccion con la vida (p=.000), las Condiciones de
vida positivas (p=.000), los Cambios en la vida (p=.000), No cambios en la vida (p=.000)
y las Preocupaciones en la vida (p=.000), observandose un descenso claro y progresivo
en sus puntuaciones (y las de sus factores) a medida que se sube en las de Ansiedad.
Esto se muestra en la siguiente tabla:

Tabla 8. ANOVA Felicidad por Ansiedad Total

Variable | N | Perdidos Media | Des. Tip. F P
Ansiedad Total

381 |2 |MuyPocaAnsiedad | 915354 | 11.48051

319 |1 |PocaAnsiedad 78.0909 | 15.42688

Felicidad Total |55 |0 |Bastante Ansiedad | 63.3455 | 16.61238 |100.929 |.000

1 Mucha Ansiedad 63.0000

Considerando la variable Rendimiento, se inicia la descripcion en funcion de la
variable Curso/Edad. El curso con la media mas alta es 5° (6.88). El siguiente seria 3°
(6.85) y después 6° de que alcanza los 6.76 puntos de media. Los resultados mas bajos
se dan en 4° de Primaria (6.38). El Analisis de la Varianza (ANOVA de un factor), con la
variable Curso/Edad como independiente y el resto de las variables como dependientes
muestra diferencias estadisticamente significativas en las materias de ciencias Sociales
(p=.000), Naturales (p=.000) y Religion (p=.000). En el resto de materias las diferencias
no fueron estadisticamente significativas. En cualquier caso, se describe una distribucion
desorganizada con respecto a esta variable sociodemografica.
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Considerando el género, se puede comprobar que las chicas presentan niveles
superiores, en cuanto a las calificaciones, alcanzando una media de 7.044, mientras que
los chicos llegan hasta 6.49. De esta manera, se puede hablar de resultados superio-
res en las chicas, algo que se confirma en el resto de materias. En este caso, la prue-
ba t de Student muestra diferencias estadisticamente significativas en la Media general
(p=.001), Lengua Castellana (p=.000), Matematicas (p=.045), Sociales (p=.002), Inglés
(p=.000), Naturales (p=.008) y Religién (p=.001), teniendo mejor rendimiento las chicas.

Si se tiene en cuenta la Media de Rendimiento, en funcion de la cultura/religion, se
puede decir que las calificaciones son claramente superiores entre los cristianos, ya que
superan a los musulmanes en Rendimiento medio general. La media de los cristianos es
de 7.68, mientras que la de los musulmanes es de 6.33. Esta realidad se ve reforzada
en cada una de las materias, confirmandose por la prueba t de Student, dado que las
diferencias fueron estadisticamente significativas en la Media de Rendimiento (p=.000)
y en todas las materias: Lengua Castellana (p=.000), Matematicas (p=.000), Sociales
(p=.000), Inglés (p=.000), Naturales (p=.000) y Religién (p=.000).

Si se considera el estatus, se observa que las calificaciones aumentan progresiva-
mente a medida que se asciende en el mismo. De esta manera, en el estatus alto es en
el que aparecen niveles superiores, seguido del medio. Estos presentan una media de
7.46 y 7.11 respectivamente. Las calificaciones descienden bastante para los otros dos
grupos. El medio-bajo (6.36) y el bajo (6.17) presentan las calificaciones mas bajas. Una
vez hecha esta primera aproximacion, el Analisis de la Varianza (ANOVA de un factor),
demostrd diferencias estadisticamente significativas en la Media general (p=.000), asi
como en las areas especificas: Lengua Castellana (p=.000), Matematicas (p=.000), So-
ciales (p=.000), Inglés (p=.014), Naturales (p=.000) y Religion (p=.000).

Tabla 9. ANOVA Rendimiento por variables sociodemograficas

Variable 'N | Perdidos | Media | Des. Tip. | F P
Curso
112 101 3°(8-9) 6.8595 2.02065
Media Rendimiento 161 7 4° (9-10) 6.3836 2.06117 1.876 133
Académico 170 8 5° (10-11) 6.8681 1.68822
181 7 6° (11-12) 6.7703 1.55335
Género
. L 335 68 Varones 6.4946 1.88837 12.129 .001
Media Rendimiento -
294 60 Mujeres 7.0449 1.74058
Cultura
. L 173 23 Cristiana 7.6872 1.58655
Media Rendimiento 68.864 .000

457 107 Musulmana 6.3319 1.79476
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Estatus
67 29 Bajo 6.1760 1.57436
Media Rendimi 283 47 Medio-Bajo 6.3665 1.79386
edia Rendimiento ; j 13.447 000
190 55 Medio 7.1142 1.91486
92 1 Alto 7.4659 1.71674

El Rendimiento Académico esta bajo la influencia de varias variables. La que ejerce
un poder mas determinante es la Edad, cuyo coeficiente de regresion estandarizado es
del 29.4% (3=.294). Esta variable actia de manera inversamente proporcional. Por otra
parte, también ejercen influencia las variables Cultura/Religién y Felicidad Total y el fac-
tor Cambios en la vida. Solamente una (Felicidad) actia de manera positiva (directamen-
te proporcional). La Cultura/Religién, la Edad y el factor actian de manera negativa. El
resto de variables quedan excluidas, explicando entre todas las predictoras el 42.5% de
la varianza total (R?=.425). La influencia de estas variables es intensa, tal y como indica
el coeficiente de correlacion (R=.652).

Media Rendimiento= 6.712 — .831 (Cultura/Religién) — .481 (Edad) + .014 (Felicidad
Total) — 0.54 (Cambios vida)

Tabla 10. Coeficientes de la regresion para la Media de Rendimiento

R=.652 R2=.425 F=37.628 p=.000
Variables B B t P
Constante General 6.712 8.335 .000
Cultura/Religion -.831 -.221 -5.787 .000
Edad -.481 -.294 -6.891 .000
Felicidad Total .014 125 2.835 .005
Cambios en vida -.054 -.103 -2.454 .015

Considerando el Andlisis de la Varianza (ANOVA de un factor), con la variable Fe-
licidad (Total) como factor, se encontraron diferencias estadisticamente significativas en
la Media general (p=.000), asi como en las areas Lengua Castellana (p=.000), Matema-
ticas (p=.000), ciencias Sociales (p=.000), Inglés (p=.000), Naturales (p=.000) y Religion
(p=.000). El analisis post hoc indica una relacién directamente proporcional entre los
niveles de felicidad y las calificaciones académicas. En funcion de la variable Ansiedad,
las diferencias son significativas en la Media de Rendimiento Académico (p=.000), en
Lengua Castellana (p=.000), en Matematicas (p=.000), en ciencias Sociales (p=.000), en
Inglés (p=.001) y en Naturales (p=.000). En este caso, el andlisis de las pruebas post hoc
indica una relacion inversamente proporcional entre Ansiedad y Rendimiento. En el caso
de la materia Religion (p=.064)
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Tabla 11. ANOVA Rendimiento por Estados emocionales

Variable N Perdidos Media Des. Tip. F P
Felicidad Total
3 0 Muy Poca Felicidad 7.1667 23570
Media 46 28 Poca Felicidad 5.9215 2.02550 15.508 | .000
Rendimiento 274 | 108 Bastante Felicidad 6.4424 1.79504
251 45 Mucha Felicidad 7.3787 1.67413

Ansiedad Total
Ve 305 | 78 [ MuyPocaAnsiedad [ 7119 [ 170336 [ T

eda 237 | 83 Poca Ansiedad 63639 | 1.92194 ' '
Rendimiento

35 20 Bastante Ansiedad 6.6142 1.79807

Discusién y conclusiones

En funcioén del curso, se registran diferencias significativas en las puntuaciones totales y
cada uno de los factores que integran la variable ansiedad. En este caso, se observa un
descenso desde 3° hasta 6° de Primaria. De la misma manera, en felicidad se registran
diferencias significativas para la edad, no sélo para las puntuaciones totales, sino para
cada una de las categorias que integran esta variable. En este caso, las diferencias se
dan, en sentido contrario al anteriormente comentado, ascendiendo desde 2° hasta 6° de
Primaria. Se puede afirmar que a medida que se va ascendiendo de curso, aumentan los
niveles de felicidad. Asi también, se considera la incidencia de los trastornos de ansiedad
y su diagndstico, observandose un descenso progresivo del diagnéstico de problemas de
ansiedad con la edad del sujeto (Cazalla-Luna y Molero, 2014; Ingles et al., 2010). Justo
lo contrario ocurre con la felicidad, siendo los primeros cursos los que evidencian un nivel
mas bajo de felicidad. Esta realidad no entra dentro de lo esperado, dado que se podria
intuir cierta independencia de ambas variables (felicidad y edad), ya que en Carballeira
et al. (2015) no se encontraron diferencias significativas en la felicidad en funcién de la
variable que se esta tratando.

Para la Ansiedad, en funcion del género, se vuelven a encontrar diferencias esta-
disticamente significativas para los totales, asi como los factores Estados emocionales
positivos, Sensaciones de Ansiedad y Estados emocionales negativos. Como ya se ha
comentado, las personas pertenecientes al género masculino reflejan puntuaciones mas
elevadas en todos los casos en los que hay diferencias significativas. Esto demuestra
que el género es otra de las variables sociodemograficas que se deben tener en cuen-
ta en cualquier investigacion que pretenda informar sobre los estados de ansiedad. El
sentido de estas diferencias es contrario a los encontrados en varios trabajos consul-
tados, dado que en ellos (Franco, Pérez, y de Dios, 2014; Moreno-Rosset et al., 2016;
Pulido y Herrera, 2016) son las mujeres (0 nifias) las que evidencian niveles superiores
en diferentes estados emocionales de caracter negativo. También aparecen trabajos en
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los que son los varones los que demuestran mayores niveles de ansiedad (Cazalla-Lu-
na y Molero, 2014). Ante estas diferencias encontradas, se pretende un alejamiento de
concepciones basadas en criterios de tipo biolégico (Pinto, Dutra, Filgueiras, Juruena, y
Stingel, 2013). Continuando con la Felicidad, tanto en los totales como en las categorias
Condiciones de vida positivas y Cambios en la vida, se vuelven a encontrar diferencias
estadisticamente significativas. De nuevo, de forma contraria a lo que ocurre en el caso
de la Ansiedad, son las mujeres las que demuestran niveles superiores en cuanto a la sa-
tisfaccion personal (felicidad). Son varios los autores (Gomez, Villegas, Barrera, y Cruz,
2007) que evidencian que las mujeres son mas proclives a manifestar niveles superiores
de felicidad, en comparacién con los varones. En cualquier caso, el género es una vari-
able influyente en estos estados emocionales. Como justificante de estas diferencias, se
pueden destacar los elementos diferenciales en los patrones de socializacion de ambos
géneros (Caballero-Dominguez et al., 2015; Pulido y Herrera, 2016), asi como aquellas
concepciones centradas en considerar una mayor importancia de factores como el tipo
de familia, el estado de salud, la edad y la religion sobre elementos ligados al género (Se-
ligman, 2011). Todo ello es una forma de destacar la mayor relevancia del componente
social y el proceso socializador.

Teniendo en cuenta las diferencias en ansiedad, en funcion de la cultura/religion y
el estatus socio-econdmico (Pulido y Herrera, 2016), aparecieron diferencias estadisti-
camente significativas en ansiedad total, rasgos emocionales negativos, estados emo-
cionales positivos, sensaciones de ansiedad y estados emocionales negativos. Los per-
tenecientes a la cultura musulmana reflejan niveles superiores que los correspondientes
a la cristiana-occidental. Esta realidad, también aparecié en otros trabajos en los que
se destaca este contexto cultural como elemento clave para el desarrollo emocional, lo
que puede llegar a justificar estas diferencias entre ambos contextos, tal como se vio en
multiples estudios (Giménez-Dasi y Quintanilla, 2009; Gomez-Ortiz et al., 2016; Rekart,
Mineka, Zinbarg, y Griffith, 2007; Pulido y Herrera, 2016). Para la variable felicidad, se
pueden describir diferencias estadisticamente significativas tanto en los niveles totales,
como en los factores condiciones de vida negativas, satisfaccion con la vida y preocupa-
ciones en la vida. El sentido de las mismas vuelve a ser inverso al que se describia para
la ansiedad, siendo los musulmanes los que presentan niveles inferiores. En muchos de
los trabajos consultados se refuerza la importancia concedida al contexto cultural y sus
diferencias sobre el bienestar psicolégico (Rodriguez, 2010) como condicionantes de
las respuestas emocionales positivas del sujeto (Paro et al., 2010; Quiceno y Vinaccia,
2015).

Para concluir este apartado, se comentan las diferencias en ansiedad, en funcion
del estatus socio-econémico y cultural. En este sentido, aparecieron diferencias esta-
disticamente significativas, en ansiedad y los factores estados emocionales positivos,
sensaciones de ansiedad, estados emocionales negativos y estados contrapuestos, ob-
servandose una distribucién desorganizada en sus puntuaciones. En otros trabajos se
ha encontrado un nivel superior de otros estados emocionales de caracter negativo en-
tre los sujetos pertenecientes a estratos socioecondmicos mas bajos (Pulido y Herrera,
2016), algo que no concuerda con los resultados obtenidos. Por contra, para la variable
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felicidad (las diferencias estadisticamente significativas se dan en felicidad, condiciones
de vida negativas, satisfaccion con la vida y condiciones de vida positivas), el sentido de
las mismas vuelve a ser inverso. En trabajos como el de Quiceno y Vinaccia (2015) o
el de Carballeira et al. (2015) se demuestra que alcanzan niveles superiores los sujetos
pertenecientes al estrato socioecondmico alto.

Si se considera la variable felicidad, en funcién de los niveles de ansiedad (ansie-
dad total) se pueden contemplar diferencias estadisticamente significativas, tanto para
la felicidad total, como para cada uno de los factores. EI comportamiento de ambas
variables consideradas es contrario. Esta realidad apoya las diferencias encontradas,
que indican una relacién inversamente proporcional entre estados emocionales. Parece
haber interferencia entre la presencia de estados emocionales positivos y los de caracter
negativo (Carballeira et al., 2015), llegandose a situar ambos estados como los polos
opuestos. La ansiedad, en las etapas iniciales de la vida, puede dificultar el adecuado
desarrollo del autoconcepto, suponiendo una falta de aceptacion por parte de los demas
(Delgado, Inglés, y Garcia-Fernandez, 2013) y dificultando el proceso de socializacién
(Piqueras, Espinosa-Fernandez, Garcia-Lopez, y Beidel, 2012), lo que puede ir asocia-
do a la evitacion de muchas situaciones o la exposicion a ellas sufriendo un intenso
malestar (Gomez-Ortiz et al., 2016), alejandose del funcionamiento éptimo del sujeto
(Buceta-Fernandez, Mas-Garcia, y Bueno-Palomino, 2012). Por esta razon, los sujetos
que experimentan menores niveles de ansiedad son los que reflejan niveles superiores
en felicidad, habiendo interferencia entre ambos estados emocionales (Hjemdal, Vogel,
Solem, Hagen, y Stiles, 2011; Moreno-Rosset et al., 2016).

Tal como se pensaba, considerando la edad, no aparecieron diferencias significati-
vas en cuanto al Rendimiento (sdlo se encontraron en materias especificas). Los resul-
tados muestran una distribuciéon desorganizada. El trabajo de Pulido y Herrera (2016)
refleja diferencias en este sentido, coincidiendo con los resultados encontrados en este
caso (distribucion desorganizada). Considerando el género, se encontraron diferencias
significativas, tanto desde el punto de vista de la Media, como en funciéon de cada una
de las materias. En todos los casos, las nifias evidencian un rendimiento superior. Para
las diferencias entre géneros en cuanto al Rendimiento, fueron las mujeres las que pre-
sentan mejores resultados (Pulido y Herrera, 2016). Con respecto a la cultura/religion,
se comprueban diferencias estadisticamente significativas. En todos los casos, el grupo
de alumnos pertenecientes a la cultura/religidon cristiana obtienen mejores resultados,
realidad ya descrita en trabajos anteriores (Pulido y Herrera, 2016). En este sentido, se
mencionan las dificultades para la integracion socio educativa (Oropesa, Moreno, Pérez,
y Munoz-Tinoco, 2014) y las diferencias en cuanto a la lengua materna entre musulma-
nes y cristianos, tal como informan algunos autores (Siqués y Vila, 2014). Todos estos
elementos se unen para provocar importantes problemas de integracion socioeducativa
del alumnado que no tiene el castellano como lengua madre. Considerando el Rendi-
miento en funcién del estatus, se encontraron diferencias significativas, tanto en la Media
de Rendimiento como en cada una de las materias. En todos los casos, las calificaciones
aumentan a medida que lo hace el estatus socio-econdmico y cultural, realidad similar a
la encontrada en Pulido y Herrera (2016).
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Se pone fin a este apartado de discusiones relacionadas con la influencia de la
ansiedad sobre el rendimiento académico. Tal y como se esperaba, se encontraron di-
ferencias significativas en cuanto al rendimiento, tanto en los totales como en todas las
materias (Lengua Castellana, Matematicas, Ciencias Sociales, Inglés y Naturales), con la
excepcion de Religion. En todos los casos, y después del analisis post hoc, se observan
unas relaciones inversamente proporcionales. Por su parte, existe una clara influencia de
la felicidad sobre el rendimiento académico. Se observa que aquellos casos que reflejan
niveles superiores de felicidad presentan calificaciones mas altas. Todo esto coincide con
otros trabajos en los que si se contempla una relacion inversamente proporcional entre
los niveles de ansiedad y el desarrollo educativo (Contreras et al., 2005; Rains, 2004).
Por su parte, en el caso de la felicidad, la direccion de las diferencias encontradas en
este trabajo coincide con las encontradas en otras experiencias (Salanova et al., 2005).
Estos autores demostraron que los niveles mas altos en rendimiento se relacionan con
mayores niveles de autoeficacia, satisfaccion y felicidad. Como justificante para estas
diferencias, se considera la combinacién de cansancio emocional, fatiga fisica, pérdida
de interés por la actividad y baja realizacion personal (Schaufeli y Bakker, 2005).
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Resumen

La propuesta que presentamos a continuacion tiene como objetivo socializar el disefio,
creacion y elaboracién de una aplicacion tecnoldgica para trabajar el desarrollo de habi-
lidades linglisticas en niflos menores de 6 afios, procedentes de contextos educativos
interculturales indigenas. Este trabajo comenz6 a desarrollarse en el afio 2015, como
una iniciativa de trabajo interdisciplinario entre profesionales y estudiantes de pregrado
de las carreras de educacion parvularia (educacion infantil) y disefio grafico. Nuestro eje
movilizador en la constitucion de este grupo de trabajo es construir artefactos educativos
tecnologicos, que contengan imagenes polisémicas capaces de representar el entorno
cultural y social de los parvulos (Lotman, 2004) pues uno de los nudos criticos que hoy
enfrentan las practicas pedagogicas en escenarios interculturales, es la escasez de ma-
teriales concretos que faciliten los procesos de ensefianza y aprendizaje.
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Abstract

The proposal presented in this chapter aims to socialize the design, creation and develo-
pment of a technological application to work on the development of language skills in chil-
dren under 6 years from indigenous intercultural educational contexts. This work began to
be developed in 2015 as an interdisciplinary work initiative between professionals and un-
dergraduate students of nursery school (early childhood education), and graphic design
programmes. Our mobilizing axis in the constitution of this working group is to build edu-
cational technological artifacts which contain polysemous images able of representing the
cultural and social environment of the nursery school children (Lotman, 2004) since one
of the critical knots faced today by pedagogical practices in intercultural settings is that
there is a lack of concrete materials that facilitate the teaching and learning processes.

Keywords: ICT, multicultural educational context, interdisciplinary work.

Introduccion

La IX Region de la Araucania en Chile es un territorio amplio con un importante patrimo-
nio cultural. En relacion a esta afirmacion, destaca la relevancia que tiene la presencia
mapuche en la zona y la condicion de ruralidad de una buena parte de la poblacion. Estas
condiciones dan lugar a espacios y oportunidades interesantes para levantar trabajos en
apoyo a estas realidades, abordando las problematicas que puedan surgir aqui desde el
disefo y la educacioén, pues se contribuye al desarrollo de la cultura local y a incentivar
la revalorizacién de la realidad de los grupos rurales indigenas del territorio regional. En
este sentido, la educacion es una de las areas mas pertinentes, en cuanto al impacto que
puede tener el trabajar en apoyo de esta area y la relacién que guarda como objetivo con
el fin de comunicador visual del disehador.

El objetivo de este trabajo’ es presentar cémo disefar y elaborar artefactos educa-
tivos tecnologicos apropiados a contextos educativos interculturales, para apoyar a la la-
bor educadora de los docentes. En el mercado se pueden encontrar algunas alternativas
de material didactico educativo que cumplen una funcion complementaria al uso de los
textos tradicionales, buscando asi la transferencia de conocimiento de manera entrete-
nida, con el objetivo de mantener la atencion del nifio por medio de disefios innovadores
que, en general, se basan en los métodos de ensefianza comunmente utilizados por los
mismos docentes, los cuales se disefian desde una mirada monocultural occidentalista.

1 Desarrollo del resumen publicado en el Book of Abstacts CIVINEDU 2017 (Uribe y Zdfiga, 2017).
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Independiente del nivel de localizacion (Padre las Casas, IX Region de la Arauca-
nia), del contexto explorado (Rural Mapuche), el valor de este trabajo yace en la facilidad
para replicar la propuesta en otros entornos, a pesar de las diferencias, geografia y de-
mas caracteristicas culturales, siendo también esta la intencién y la proyeccion de futuro.
La variedad que presentan las areas rurales en distintas localizaciones, se enriquece
aun mas si se le suma la presencia de una tradicién cultural indigena, dando lugar a
escenarios que pueden resultar interesantes de analizar desde el disefio, en cuanto a la
construccion de signos visuales y sonoros.

Para ello trabajamos en base a dos cuestionamientos presentes a lo largo del todo
el trabajo:

» ¢ Cuales son las caracteristicas y los elementos determinantes en la construccion
de signos audiovisuales comprensibles en el material educativo para nifios NT1 y
NT2 en contexto rural mapuche en la IX Region de la Araucania?

+ ¢;De qué manera se realizan y usan los procesos productivos y tecnolégicos en
trabajos audiovisuales de programacion serial?

Estas preguntas se responden a través del desarrollo tedérico de conceptos que
subyacen la propuesta y el desarrollo metodolégico procedimental. Les invitamos en
primer lugar a conocer los fundamentos teéricos que sustentan el trabajo y luego la
metodologia utilizada para la elaboracion de artefactos educativos contextualizados a
escenarios interculturales.

Marco teodrico

La complejidad de la tarea educativa requiere de un trabajo interdisciplinar, que permita al
educador obtener mas informacion y tomar las mejores decisiones pedagdgicas para una
exitosa intervencion educativa. En este sentido, el presente proyecto busca la sinergia en-
tre disciplinas pues, por un lado, hoy el curriculo es monocultural y occidentalizante (Wi-
lliamson 2005; Sagastizabal, 2006; Quintriqueo 2010a, 2010b; Turra 2015), no favorece
el dialogo entre saberes y disciplinas y, ademas, el educador no siempre ha sido formado
desde la mirada disciplinaria, lo que genera la necesidad de este tipo de iniciativas.

Por ende, de la problematica sefialada se desprende que los materiales que se
provee al educador son coherentes con el modelo monocultural y no responden a las ne-
cesidades del contexto de los infantes, desconociendo su caracteristica identitaria, con
imagenes desde un solo curso de sentido, en cambio la interculturalidad debe promover
el dialogo a partir de imagenes polisémicas en las que se vean representados los parvu-
los y sus comunidades (Gajardo, 2014).

La educacién contextualizada es un tema del que se ha empezado a discutir mucho
en los ultimos afos, sobre todo en paises sudamericanos, donde se ha mostrado interés
por aplicarla, sin embargo, se ve dificultada por la gran variedad de grupos humanos,
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entornos y tradiciones culturales. Muestra de lo dicho se ve en los esfuerzos por parte de
UNICEF, en paises como Bolivia, Peru y Ecuador en la produccion de material educativo
centrado en la educacion intercultural, detectando en el mismo, dificultades al momento
de contextualizar.

Llevando esto ya al territorio de Chile, nos encontramos con que, de parte de Mi-
neduc, se habla de un mundo rural con caracteristicas en el que es necesario una edu-
cacion contextualizada. La poblacion rural cuenta con instituciones y cultura que son el
producto historico de la tradicion y de un sentido de afiliaciéon a su espacio territorial.

De este modo, nuestro eje movilizador es la construccion de artefactos educativos
que contengan imagenes polisémicas capaces de representar el entorno cultural y social
de los parvulos (Lotman, 2004). Esto apoyara el aprendizaje significativo en el area de
lenguaje de nifos mapuches menores de seis afios. Con ello se atendera al contexto
sociocultural generando estrategias de ensefianza que tengan sentido y atiendan a los
conocimientos, ideas y creencias tanto de los nifios y niflas, como de la cultura escolar
de pertenencia, es decir, familia, profesores, y comunidad en general.

Frente a este panorama, es preocupante pensar en lo que ocurre con los nifios
pertenecientes a contextos socioculturales vulnerables en ruralidad, puesto que las posi-
bilidades de recibir una educacion de calidad se ven disminuidas. Para contrarrestar esta
realidad, es necesario considerar los resultados de las investigaciones internacionales,
que demuestran que los programas de educacién parvularia, para que logren tener un
impacto positivo en el desarrollo social y cognitivo de los nifios mayores de tres afos
de familias de escasos recursos, deben contar con: “profesores altamente calificados,
tamanos de clase reducidos con una alta razon profesor-alumno, curriculum apropiado
a la edad, materiales de estimulacion seguros, ambiente con un lenguaje enriquecido,
relaciones calidas y responsables entre nifios y adultos, y niveles altos y consistentes
de participacion de los nifios” (MINEDUC, 2013, p. 21). En este contexto, los centros de
educacion parvularia son un aporte para el desarrollo de habilidades socioemocionales,
psicomotoras y del lenguaje, sobre todo para las familias pertenecientes al primer quintil
de ingreso (MINEDUC, 2013).

Los ambitos en los que el nivel de educacion de parvulos aporta a la educacion
chilena, permiten un desarrollo integral del nifio, y su nivel de actuacién apunta desde la
formacion personal y social, hasta la relacion del nifio con el medio natural y cultural, y el
desarrollo comunicativo tanto artistico como verbal. En relacion con este ultimo, se pue-
de sefialar que “El desarrollo del lenguaje es uno de los objetivos fundamentales de la
educacion, ya que es la principal herramienta mediante la cual el ser humano construye
y comprende el mundo que lo rodea” (MINEDUC, 2014, p.9). En cuanto al por qué es im-
portante el considerar la educacion contextualizada en entornos educativos como lo es el
rural, encontramos respuesta en las teorias pedagoégicas de autores como Paulo Freire
y Henry Giroux, quienes postulan que es esencial que el estudiante esté en contacto con
su entorno inmediato, para facilitar que sea él mismo quien descubra, comparta, discuta
y reconstruya nuevos significados. Es en la interaccién con su propio medio que el estu-
diante se sensibiliza con los problemas de su entorno.
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Contexto y escenario

La IX region de la Araucania es una zona constituida por una poblacion multicultural.
Con respecto a la definicion de cultura, M. Bartolomé (2000) sefiala que esta constituida
por los “métodos que se han desarrollado para enfrentar condiciones de vida” (por parte
de diferentes poblaciones) lo que implica que incluye tradiciones, valores, costumbres,
creencias, instituciones, productos y lengua, entre otras manifestaciones. Es entonces
cuando, en este contexto, la cultura se entiende como los rasgos que se manifiestan por
medio de los objetos y modos de actuar y pensar, que son creados o transmitidos por las
personas en sus interacciones con otras ademas de su relacién con la naturaleza. Estas
manifestaciones pueden ser de forma material, intelectual o espiritual. Al entender la cul-
tura de esta forma, comprendemos que no hablamos de algo que se limita Unicamente
a una dimension racial o étnica, sino que se expresa en distintas manifestaciones que
representan los rasgos distintivos de un grupo humano y lo diferencian de otro.

Para Kottak (2002) “todos aquellos rasgos culturales que hacen que las personas
pertenecientes a un grupo humano y a un nivel cultural (...) se sientan iguales cultural-
mente”. De manera que, la condicion natural de la cultura es que ésta varia -se diferen-
cia, cambia en poco o en mucho - en lo que se refiere a sus contenidos entre grupos
humanos; por esta razén, no es posible encontrar dos comunas que sean idénticas, dos
poblaciones de una ciudad, o dos regiones en el pais que no muestren diferencias en los
elementos que componen su cultura. Es decir, costumbres, valores, normas, lenguajes y
simbolismos van a cambiar de grupo en grupo humano haciendo que cada uno de ellos
exprese su propia identidad cultural.

Diversidad en la educacion

Dentro del trabajo pedagdgico que realiza un docente, siempre debe de estar en consi-
deracion la diversidad cultural de los estudiantes, ya sea en términos culturales, étnicos,
religiosos o sociales. Segun lo expuesto, entre los desafios que un docente debe afrontar
de cara a la diversidad estan:

* Promover el respeto a cada uno de los estudiantes, en un contexto de tolerancia y
apertura, evitando cualquier forma de discriminacion.

» Procurar que los aprendizajes se desarrollen de una manera significativa en rela-
cion con el contexto y la realidad de los estudiantes.

» Intentar que todos los estudiantes logren los objetivos de aprendizaje sefialados en
el curriculum, pese a la diversidad que se manifiesta entre ellos.

Teoria de los signos

Para empezar estableciendo una nocion basica de lo que se entiende por signo, la Real
Academia Espafiola sefala: “objeto, fendmeno o accion material que, por naturaleza o
convencion, representa o sustituye a otro”. De esta definicion ya se puede extraer una
idea de lo que compone a un signo. En primer lugar, es algo que puede ser un objeto,
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fendmeno o accién material; alude o esta en sustitucion de otra cosa, como un producto
0 servicio; tiene la utilidad de distinguir ese algo de otro. Durante el siglo XIX, de forma
independiente dos autores tratan el fendmeno del signo desde su propia teorizacion del
tema: Ferdinand de Saussure desde una perspectiva linguistica, y Charles Sanders Peir-
ce desde una mirada légico-pragmatica. Sin embargo, no son estos autores los primeros
en estudiar el signo, ya antes los fildsofos estoicos y Aristételes lo razonaron y teorizaron.

Segun Alejandro Llanos (1999) en El enigma de la representacion, Aristoteles en-
tiende el signo como representacion, como una forma mental que esta por otra real,
en la medida en que guarda relaciones de semejanza con ella. Segun Aristételes, las
representaciones tienen la misma naturaleza que las formas reales de las cuales son
representaciones. No es que primero conozcamos los conceptos y después las formas
o naturalezas que los conceptos representan. Lo que es importante distinguir es la dife-
rencia entre relacion semantica y relacion representativa, pues no son equivalentes. La
primera se establece entre palabras-conceptos y la segunda entre conceptos-cosas.

Segun la apreciacion de los fildsofos estoicos, el signo estaba dado por 3 factores:
el objeto exterior o referente, la cosa designada, lo que se encuentra fuera y en corres-
pondencia con la intencion de la palabra que expresa el pensamiento; el significante, y
el significado, lo que la voz expresa, lo que comprende el que conoce la lengua, y no
comprende quien la ignora.

En base a lo planteado tanto por los estoicos como por Aristételes, San Agustin mas
adelante da una definicion que sirve como modelo semioldgico durante la Edad Media:
“el signo, es la cosa que, ademas de la especie o representacion que introduce en los
sentidos, hace llegar al pensamiento otra cosa distinta” (San Agustin, De Magistro, p.146).

El signo de Peirce
Peirce (1897) en Division of Sign da la siguiente definicion:

Un signo o representamen, es algo que, para alguien, representa o se refiere a algo en algun
aspecto o caracter. Se dirige a alguien, esto es, crea en la mente de esa persona un signo
equivalente, o, tal vez, un signo mas desarrollado. Este signo creado es lo que yo llamo el
interpretante del primer signo. El signo esta en lugar de algo, su objeto. Esta en lugar de ese
objeto no en todos los aspectos si no solo con referencia a una suerte de idea, que a veces
he llamado el fundamento del representamen (p.22).

Para Peirce, el signo es una entidad de tres caras:

» Representamen: Es una cualidad material que esta en lugar de otra cosa.

» Interpretante: Aclara lo que significa el representamen y a su vez representa el
mismo objeto. Peirce distingue tres interpretantes de un signo:

» Interpretante Dinamico: se trata del efecto particular que un signo provoca en

la mente de un intérprete en una situacién concreta de enunciacién, en un
contexto determinado de utilizacion.
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» Interpretante Inmediato: es pensado como el concepto o significado que
comporta todo signo, independientemente del contexto y circunstancias de
su enunciacion. Peirce afirma que se trata de una abstraccion y de una po-
sibilidad.

» Interpretante Final: presupone a los otros dos tipos de interpretantes. Es el
interpretante pensado como un habito que hace posible la interpretacion re-
currente y estable de un signo.

Objeto: Peirce hace hincapié en que para que algo sea un signo, debe representar
a otra cosa, llamada su objeto. Se referira a los signos como si tuvieran un Unico
objeto, pero aclara que un signo puede tener mas de un objeto. Distingue dos tipos
de objeto:

» Objeto Inmediato: (interior a la semiosis) es el objeto tal como es represen-
tado por el signo mismo, cuyo ser es dependiente de la representacion de él
en un signo.

» Objeto Dindmico: (exterior a la semiosis) es la realidad que por algun medio
arbitra la forma de determinar el signo a su representacion.

Signo: Segun Peirce es necesario que existan tres condiciones para que algo sea
un signo:

» El signo debe tener cualidades que sirvan para distinguirlo.

» El signo debe tener un objeto, aunque la relacion del representamen con el
objeto no basta para hacer de uno el signo del otro; para ello se necesita un
interpretante.

» La relacion semidtica debe ser triadica: comportar un representamen que
debe ser reconocido como el signo de un objeto a través de un interpretante.
La semiosis, es el instrumento de conocimiento de la realidad, y es siempre
para Peirce un proceso triadico de inferencia mediante el cual a un signo (lla-
mado representamen) se le atribuye un objeto a partir de otro signo (llamado
interpretante) que remite al mismo objeto.

Peirce distingue también tres clases de signos y los clasifica segin como se pre-

sente a si mismo, como se relacione con su objeto y como se relacione con su interpre-
tante. De esta manera los clasifico en indicios, iconos y simbolos:
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indices: El signo guarda relacion fisica de causa-efecto o proximidad con el objeto
al cual representa, y son espontaneos. Muestran algo sobre las cosas por estar
fisicamente conectados con ellas. Por ejemplo, el sintoma de una enfermedad.

Iconos: Se dan cuando el signo se parece al objeto representado. Sirven para
transmitir ideas de las cosas que representan simplemente imitandolas. Tiene la
naturaleza de una apariencia y, como tal, sélo existe en la conciencia. Las repre-
sentaciones artisticas (escultura, pintura...) son un ejemplo, pero las onomatope-
yas, en el plano oral, también.

Simbolos: Se dan cuando hay una relacién injustificada entre signo y objeto, como
resultado de la conveniencia. El simbolo esta conectado con su objeto en virtud de
la idea de la mente que usa simbolos, sin la cual no existiria tal conexion. Las pa-
labras, numeros, signos religiosos y banderas son, entre otros, algunos ejemplos.
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¢Como elaborar artefactos educativos que respondan a la diversidad
cultural?

Tras presentar nuestro marco referencial, a continuacién nos enfocaremos en los prin-
cipales pasos que deben de estar presentes a la hora de elaborar artefactos educativos
contextualizados, que permitan desarrollar aprendizajes significativos y faciliten la labor
del docente. Para ello determinaremos variables de contexto y luego los procedimientos
de desarrollo de los artefactos educativos interculturales.

Variables de contexto

En primer lugar, es importante determinar variables presentes en contextos educativos,
que permitan comenzar a leer las necesidades del escenario educativo, donde destacan
los recursos educativos y el contexto territorial.

Para ambas variables se determina investigar cuéales son los signos que definen y
diferencian a la poblacién de nifios NT1 y NT2 de la regidon que demograficamente se
ubican en un entorno rural mapuche. Todo esto como referente y principal fuente para la
construccion y/o utilizacion de signos audiovisuales que resulten inmediatamente com-
prensibles para el usuario. En el ejercicio del trabajo interdisciplinario, se procede a la
realizacion de un conjunto de laminas de trabajo escolar que representen el entorno del
nifio, abarcando escenarios como el hogar, la escuela y el trayecto casa/escuela.

Procedimientos de desarrollo

Para su correcto desarrollo se procede a una recopilacion de datos previos, que se pue-
de resumir en los siguientes pasos:

» Estado del arte: Investigacion en fuentes documentales, se revisa material biblio-
grafico para sustentar el marco tedrico. Es de principal interés la busqueda de
definiciones, respaldo pedagdgico y teoria de los signos.

» Acercamiento al contexto y protocolos de consentimiento informado.

» Documentacion fotografica: A través de la técnica observacion participante se reali-
za una documentacion fotografica en 3 escenarios necesarios: se registra los dife-
rentes lugares del establecimiento educativo en varios momentos del dia (llegada
al colegio, saludo, juego libre, clases, trabajo en grupo, almuerzo, despedida, etc.);
la residencia de la familia de un nifio de la misma escuela; desde la misma dicha
casa se fotografia el camino y el entorno que veria el nifio al ir en el furgén escolar
hasta el colegio (el recorrido se realiza a pie).
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Tabla 1. Descripcion del contexto

Llegada al colegio, saludo, juego libre, clases, trabajo en grupo,

Ambiente educativo .
almuerzo, despedida.

Se ingresa al entorno socio familiar de algunos nifios y se captan

Residencia y familia - - - o
y imagenes fotograficas de tareas cotidianas del entorno familia.

Se fotografia el trayecto que hacen los nifios diariamente desde sus

Trayecto hogar a la escuela
hogares a la escuela.

Desde el punto de vista del respaldo tedrico, y como parte del estudio del usuario,
se realizan visitas a escuelas rurales y a los hogares de los nifios del area rural. De esta
observacion se generan actividades guiadas de dibujo, asi como captura de imagen y
observacion. Se hace uso de la fotografia para el registro y posterior analisis del entorno
del usuario, a la vez que la observacién en terreno permite ampliar o contrastar los datos
obtenidos de las entrevistas para generar un cruce de informacion.

Diégesis de la historia

En coherencia con la motivacion educativa y el uso de signos reconocibles en el entorno,
se opta por el desarrollo de una ambientacion realista, dentro de la caricaturizacion a la
que esta acostumbrado el usuario. Desde luego, esto no significa que no se recurra a
elementos fantasticos, los cuales se hacen presentes en la participacion de un personaje
que hace de guia y mascota, afadiendo elementos de magia y aventura. Dicho esto, la
documentacion para el desarrollo tanto de estos escenarios como de los personajes fue
la realidad misma del usuario, observada y estudiada durante la investigacion:

Figura 1. Dia en la escuela
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A partir del registro audiovisual realizado en terreno, se seleccionan aquellas ima-
genes relevantes en relacion con las variables de investigacion, tratando de acotarlas
a aquellas que mejor representen los diferentes aspectos esenciales del entorno del
usuario, para ser usadas como referencia y respaldo durante el disefio del producto.
Actualmente se puede hablar de que la IX region de la Araucania esta formada por una
poblacion multicultural, sin que esto sea mirado con sorpresa. En la zona conviven dife-
rentes grupos y algunos, a pesar de vivir realidades similares, poseen una vision o punto
de vista con notables diferencias entre si.

Siguiendo procedimientos como la observacion participativa y la captura de registro
(visual y escrito) se investigd un grupo de control, determinado por el contexto en que
viven, formado por estudiantes de parvulo de una zona rural mapuche. Este analisis se
baso en los datos y el material obtenido del trabajo durante la segunda practica profesio-
nal. A partir de las observaciones realizadas se construyen las siguientes tablas compa-
rativas:

Tabla 2. Entorno escolar urbano y rural

Entorno Escuela Urbano Rural

Furgén escolar va a dejar a
casi todos los nifios debido a
Furgdn escolar va a dejar a los nifios que viven | las distancias y horarios. Son

Participacion de | lejos. Muchos son retirados por uno de sus muy pocos a los que vienen a
los padres padres o caminan si no viven lejos. Los padres | buscar. Los padres participan
asisten a las reuniones y participan. y van a reuniones, se mues-

tran cercanos y colaboradores
con los docentes.

Edificio principalmente made-

Infraestructura _ L . L. . .
Edificio hormigdn con piso de ceramica. ra, piso de madera, multican-
escuela
cha.
i Muy pocos o ninguno lleva
i La mayoria cuenta con una cotona o delantal.
Uniforme . . delantal o cotona. Los esta-
En algunos establecimientos las exigen. . ,
blecimientos no lo exigen.
Recursos . Suelen contar con sala de
L. Suelen contar con sala de computacion. .
tecnolégicos computacion.
Dentro de la casa: television,
E i0d Dentro de la casa: television, internet y juegos | juguetes, celular o Tablet.
spacio de .
consola o PC. Fuera de la casa: Espacio
recreo , . . -
Fuera de la casa: juegos en calles y pasajes. abierto, andar en bicicleta,

jugar con animales, futbol.

Para el propdsito de este trabajo se usé como principal herramienta para la recopi-
lacion de datos el dibujo, esperando que los propios nifios dibujaran lo que ellos consi-
deraban relevante de ciertos contextos y temas. Se parte con la idea de que el nifio pasa
por diferentes etapas de dibujo segun su edad, y que en todas estas siempre existe una
pretension de realismo, por mas abstracto o garabato que sea el dibujo siempre repre-
senta algo, ellos no dibujan algo que no remita a nada (Luquet, 1927). Segun Luquet,
existen 4 etapas:
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* Realismo fortuito: de dos a dos afios y medio afios.
* Realismo frustrado: de dos y medio a cuatro afios.
* Realismo intelectual: de cuatro a siete u ocho afios.

* Realismo visual: de ocho en adelante.

Para la edad del usuario (cinco a seis afos) interesa la tercera etapa: realismo
intelectual. En esta etapa va desde los 4 a los 8 afios, y se diferencia de la fase anterior
en que en esta el nifio logra superar la incapacidad de sintetizar que caracterizaba a la
etapa previa. Ahora es cuando mas uso hace de simbolos para representar elementos
complejos, buscando lograr el realismo, pero de forma intelectual. Esto quiere decir, el
nifio piensa que para que su dibujo se parezca al objeto real, debe contener todos los
elementos que lo componen, independiente de si esas partes son visibles o no en la
representacion que se quiere lograr. Esto se diferencia de la etapa siguiente, en donde
ya se busca el realismo visual y un adulto trata de reproducir los detalles visuales de una
imagen, de forma mas parecida a lo que seria una fotografia.

Para lograr su cometido el nifio se valdra de ciertos procedimientos y cambios de
enfoque que le permitirian poder representar los objetos como el los ve:

» Transparencia: El nifio trata de mostrar elementos y partes del objeto que no se
pueden ver. Asi dibuja, por ejemplo, una casa por fuera, pero con los muebles del
interior visibles, aun cuando a estos los ocultan las paredes.

» Plano: Se representa al objeto como una proyeccién desde el suelo como si el
observador estuviera mirando desde arriba.

» Abatimiento: Similar al anterior, pero aca el nifio crea una perspectiva imposible en
la realidad, dibuja al objeto visto desde arriba, pero incluye otros elementos que no
deberian ser visibles representados abatidos junto al resto del objeto.

» Detalles destacados: En un afan de no omitir elementos, el nifio separa elementos
que en la realidad se perciben juntos o se mezclan, como el pelo donde dibuja cada
mechon o incluso pelo por pelo, también pasa con las pestafas y las hojas de los
arboles.

Figura 2. Reunion de analisis de imagenes entre disefiador y educadoras de parvulos
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4. Entrevista a nifios a partir de dibujos: A través de la técnica observacion partici-
pante se realiza una documentacion iconografica en 3 escenarios necesarios: se registra
los diferentes lugares del establecimiento educativo en varios momentos del dia (llegada
al colegio, saludo, juego libre, clases, trabajo en grupo, almuerzo, despedida, etc.); La
residencia de la familia de un nifio de la misma escuela; desde la misma dicha casa se
fotografia el camino y el entorno que veria el nifio al ir en el furgon escolar hasta el cole-
gio (el recorrido se realiza a pie).

Figura 3. Ejemplo de entrevista a nifios a partir de dibujos

5. Entrevista al contexto familiar de los nifios en compafia de una educadora parvularia

17.3.-Anexo 3: protocolo entravista a padres

Objetive
El cbjetive de la entrevista es lograr identificar los elementos y situaciones que
conforman el entorno “casa” del nifio, para poder validar el uso de ciertos signos visuales

que se refieran a ese ambiente y sean reconocibles por el
Praguntas

1) {Qué actividades forman parte de su dia?
2
3

Podria describirme que clase de actividades realizan come familia,

¢En gue tareas del hogar suele ayudarle su hijo/a?

4

Podria contarme un poco comao es un dia en la semana (Lunes a Viernes) del nifio,
desde gque este se levanta hasta que se acuesta, asi como las actividades que
realiza.

5

Padria contarme un poco como es un fin de semana (sabado y dominge) del nifio,
desde que este se levanta hasta que se acuesta, asi como las actividades que

realiza.

Figura 4. Ejemplo entrevista al contexto familiar

6. Analisis de toda la informacién y datos recopilados para elaborar laminas: Aun-
que, como se declarara mas adelante, son particularmente importantes los referentes
reales para el disefio de personajes y escenario, tampoco puede ser ignorado que al
querer llevar esto al medio audiovisual sera en un formato animado infantil, por lo que a
la hora de buscar referentes también se debe ver el mismo medio animado para tratar de
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determinar la direccion que deberia tomar el estilo de las representaciones graficas, con-
siderando algunos aspectos que hacen que mas alla de solamente basarse en las series
populares dentro del sector infantil, ver cuales apuntan a un sector similar de usuarios,
que tengan una motivacion educativa y si se basan en la realidad o por el contrario se
inclinan a deformarla libremente.

» Se prepara y describe el material de investigacion: Se prepara todo el material
recolectado (entrevistas, textos, apuntes, etc.) de forma completa y accesible para
su analisis.

* Reduccion de los datos: Se despeja el material de real utilidad para la investiga-
cion, relacionado con las variables.

Figura 5. Ejemplo de material seleccionado

Todo el trabajo, recopilacién de datos, conclusiones y la realizacion del set de la-
minas es la principal fuente y justificacion para la eleccion y disefio de los signos au-
diovisuales a usar en el producto final. La poblacién del proyecto de investigacion la
constituyen los nifios de 4 a 5 afos pertenecientes al 1° y 2° nivel de transicion de la
educacion parvularia de la IX Region de la Araucania de Chile. Al tratarse con un usuario
infantil siempre hay que tener ciertas consideraciones especiales, ya que dependiendo
de la edad hay temas que deben ser abordados de una forma u otra. Dado que el fin de
esta investigacion es un producto cuya parte fundamental involucra el correcto uso de
signos en funcién del usuario, se hace necesario el establecimiento del perfil del nifio en
el rango de edad, ademas de los rasgos psicolégicos propios de esta edad. En base a
los datos recopilados por medio de entrevistas y observacion, se realizan las siguientes
interpretaciones del usuario general:

Figura 6. Ejemplo de ficha de interpretacién
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Conclusiones para el desarrollo del producto de diseio

Para un nifio en el rango de edad de 5 a 6 aios, el valor del reconocimiento de su identi-
dad como individuo miembro de una comunidad, y seguidamente como miembro de una
region, es un tipo de experiencia que se debe propiciar en la educaciéon. El mundo del
nifio se amplia de menos a mas. Las primeras experiencias sociales nacen en la familia,
ese es su primer entorno. Luego esta el Parvulo, donde cobran importancia las docentes
a cargo, Yy el nifo por primera vez se relaciona con un grupo significativo de sus pares.
Al término de esta etapa, llega el primer periodo de transicion escolar, el nifio pasa de
parvulo a la educacion basica.

De la importancia de este periodo de transicidn se desprende el papel que debe
cumplir la educacion con ciertos temas: los nifios deben sentirse apoyados de alguna
forma con su formacion de identidad; se les debe instar a aprender con confianza y de
forma autéonoma; deben de poder manifestar todas sus dudas e inquietudes, la metodo-
logia de trabajo debe ser siempre ludica para mantener su atencion.

Por la edad del usuario, lo recomendable y reconocido como efectivo es el juego y
el material multimedia para la ensefianza. Este tipo de experiencias proveen un sistema
estructurado de trabajo, con una duracion adaptable a las necesidades, puede ser rapi-
damente visualizado o realizado y da herramientas y temas que pueden proyectase en
el tiempo y abarcar varias horas.

Las estrategias de aprendizaje que mejor encajan con el uso de herramientas au-
diovisuales y el juego son las Estrategias Metacognitivas. Estas se conocen también
como de revisién y supervision, y son utilizadas por el mismo nifio que esta aprendiendo.
La estrategias consisten en dejar que el nifio establezca por su cuenta las metas de una
actividad o unidad de aprendizaje, y luego pueda evaluar su desempefio en funcién del
grado en que tales metas estan siendo cumplidas, pudiendo ser consciente de la necesi-
dad de modificar su actuar si no las esta cumpliendo.
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Funcionamiento diferencial del item por sexo en
alumnos de educacion secundaria

Differential item functioning by sex in secondary school education students

Delia Arroyo Resino
Universidad Complutense de Madrid, Espafia

Resumen

Muchas de las pruebas utilizadas para medir los niveles de logro no se encuentran exen-
tas de artefactos estadisticos como es el Funcionamiento Diferencial del item (DIF). Este
aparece cuando estudiantes con el mismo nivel de rasgo, difieren a la hora de acertar
un item. Desde esta perspectiva, con el fin de garantizar la calidad de los resultados, se
estudio la posible existencia de DIF en los items y en el test de acuerdo a la variable sexo
(hombres y mujeres) en una prueba de razonamiento matematico realizada por 697 es-
tudiantes (52% hombres y 48% mujeres) de 2° de Educaciéon Secundaria Obligatoria. La
prueba estaba compuesta de 25 items cuya fiabilidad total fue de 0.77. Para la deteccion
del DIF en los items se realizd una regresion logistica y el test de verosimilitudes. Ambas
pruebas indicaron la existencia de DIF pero no todos los items eran coincidentes. Asi-
mismo, los criterios de Zumbo y Thomas (1997), y de Jodoign y Gierl (2001) revelaron un
DIF poco perceptible. Para el estudio del DIF en el test se analizd, entre otras pruebas,
la Curva Caracteristica del Test y se calculé la ETSSD, ambos resultados mostraron que
el DIF no era muy relevante a nivel del test. A la vista de estos resultados concluimos
que aunque algunos items se encuentran en cierta medida sesgados a favor de uno de
los dos sexos, el DIF es tan imperceptible que no afecta a nivel del test y por tanto las
medidas de rendimiento obtenidas no se encuentran afectadas por DIF.

Palabras clave: funcionamiento diferencial, rendimiento académico, calidad de re-
sultados.

Cita sugerida:

Arroyo Resino, D. (2018). Funcionamiento diferencial del item por sexo en alumnos de educacion

secundaria. En G. de la Cruz Flores (Coord.), Experiencias educativas en el aula de Infantil, Primaria

y Secundaria. (pp. 66-76). Eindhoven, NL: Adaya Press. 66



Delia Arroyo Resino

Abstract

Many of the tests to measure the achievement levels are not exempted of statistical
artifacts such as the Differential Item Functioning (DIF). This appears when students,
with the same performance, differ when they have to guess an item. From this perspec-
tive, and with the purpose of guaranteeing the quality of the results, it was studied the
existence of DIF in the items and the test in accordance with the sex variable (men and
women) in a test of mathematical reasoning carried out by 697 students (52% men and
48% women) of 2nd of secondary school. The test was composed of 25 items whose total
test reliability was 0.77. For the detection of the DIF in the items, a logistic regression and
test of verisimilitude were made. Both tests showed the existence of DIF, but not all of the
items were coincident. Moreover, the criteria of Zumbo and Thomas (1997), and Jodoign
and Gierl (2001) revealed a DIF not very noticeable. For the study of the DIF in the test it
was analyzed, among others, the Characteristic Curve of the Test and it was calculated
the ETSSD. Both results showed that the DIF wasn’t very relevant in a test level. In view
of these results we conclude that, although some items are found in a certain extent bi-
ased in favor of one of the two sexes, the DIF is so unnoticeable that it doesn’t affect the
level of the test and thereby the obtained performance measures are not affected by DIF.

Keywords: differential functioning, academic performance, results quality.

Introduccion’

Algunas pruebas que miden el rendimiento de los estudiantes se pueden encontrar ses-
gadas por la existencia de ciertos artefactos estadisticos que afectan a las propiedades
psicométricas de las mismas. Entre los mismos, es posible encontrar instrumentos que
presentan un funcionamiento diferencial a nivel de item (DIF) y/o a nivel de test (DTF).
Desde el marco de la Teoria de Respuesta al item (TRI) se habla de DIF cuando difieren
las dos Curvas Caracteristicas de los items (CCls), tras haber fijado la misma métrica en
los dos grupos (Navas, 2000). Generalmente los grupos son denominados como grupo
focal (F) que es el que va a ser estudiado para determinar si tiene desventaja (minorita-
rio) y el grupo de referencia (R) que suele ser el grupo mayoritario.

Los «Standards for Educational and Psychological Testing», consideran que
existe funcionamiento diferencial del item cuando, individuos con el mismo nivel de
rasgo difieren, en términos promedio, en su respuesta a un item particular (American
Educational Research Association, 2014). Acorde con esta definicion, podemos afirmar
que un reactivo tiene DIF cuando individuos pertenecientes a grupos distintos, pero con
el mismo nivel de rasgo, tienen distintas probabilidades de responder correctamente a un

1 Desarrollo del resumen publicado en el Book of Abstacts CIVINEDU 2017 (Arroyo, 2017).
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item, es decir, ante la existencia de DIF la probabilidad de acertar un item no depende de
la habilidad del sujeto en el rasgo que mide el item. En este sentido, se pueden dar dos
tipos de DIF. El DIF uniforme o unidireccional caracterizado porque en todos los niveles
del rasgo siempre beneficia al mismo grupo (focal o de referencia). En este sentido, las
respectivas CCls no se cruzan en ningun nivel de la variable medida ya que una de ellas
siempre muestra puntuaciones superiores, o DIF no uniforme o no unidireccional donde
de acuerdo al nivel de rasgo beneficia a grupos distintos (Holland y Thayer, 1988) y en
algun punto las CCls se cruzan debido a que no siempre el mismo grupo muestra pun-
tuaciones superiores, existe una alternancia entre los dos grupos

La existencia de DIF en instrumentos educativos supone no poder conocer el ver-
dadero nivel de rendimiento de los estudiantes ya que el mismo se encuentra medido
por una prueba con propiedades psicométricas deficientes, algo que en la mayoria de las
ocasiones pasa desapercibido.

Esto puede tener consecuencias muy importantes dentro del sistema educativo, ya
que muchas veces el resultado obtenido con estos instrumentos de medidas se utilizan
para clasificar a los estudiantes dentro de un determinado nivel de logro.

Si esta categorizacion se basa en un rendimiento que se encuentra mal medido,
el sistema educativo no cumplira su funciéon de proporcionar una educacién de calidad
adaptandose a las caracteristicas y necesidades de los estudiantes ya que se adaptara
a unos niveles de logro que son reales. En este contexto, medidas que logren identificar
con mayor precision y confiabilidad el desempefio de los estudiantes resultan ser suma-
mente relevantes (OCDE, 2011).

Con la finalidad de que este no curra y que las pruebas utilizadas para conocer los
niveles de logro de los estudiantes, cuenten con la suficiente fiabilidad para acércanos
lo maximo posible al rendimiento verdadero de los estudiantes existen diferentes proce-
dimientos para la deteccion del DIF. Casi todos ellos tienen en comun la consideracién
de la unidimensionalidad y homogeneidad de la prueba (Martinez Arias, 2005). Autores
como Teresi y Jones (2013) consideran que estos procedimientos para la deteccion
del DIF deben asumir no solo el supuesto de unidimensionalidad sino también de
independencia local.

Uno de los métodos clasicos para la estimacion de DIF es la regresion logistica.
Dicho método es parecido al método de regresion lineal, difieren en que en la regresion
logistica, la relacion lineal se produce entre las variables predictoras y el Logit (P). El
Logit (P) se estima de la siguiente manera:

Logit( P)=By+ B, X +B,2 g+B,( X,

En la ecuacion anterior si el item funciona bien y carece de DIF, 8, X que es la pun-
tuacion en el test, debe ser significativa. En el caso de que el parametro B, resulte sig-
nificativo indica la presencia de DIF uniforme y si B, es significativo supone la existencia
de DIF no unidirrecional.
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En definitiva, en la regresion logistica se estudia si un item posee DIF comparando
un modelo donde solo tiene como predictor la variable X, con otro que tiene como pre-
dictores la variable g y X a partir del estudio del estadistico X,. La hipétesis nula que
se pone a prueba es que no hay DIF (ya que el modelo 1 no es significativamente peor
que el modelo completo).

Generalmente cuando se utiliza la regresion logistica, y existe DIF, para conocer el
tamano del efecto del mismo se analizan los cambios que se producen en el r?> de Na-
gelkerke. La interpretacion de dichos valores se realiza mediante los criterios de Zumbo
y Thomas (ZT) y Jodoign y Gierl (JG ). Segun ZT cuando el cambio en r? oscila entre 0
y .13 se considera que el DIF no es perceptible, cuando r? tiene un valor comprendido
entre .13 y .26 el DIF es moderado y si el valor es mayor a .26 se considera que el DIF
es bastante perceptible. Los criterios de JG son algo mas rigurosos ya que se considera
que el DIF es no perceptible cuando r? oscila entre 0 y .035. Entre .035 y .07 el DIF es
moderado y cuando el valor de r? es mayor a .07 se habla de un DIF muy perceptible.

Desde la TRI una de las técnicas mas utiliza para la deteccion de DIF es el Test de
Razon de Verosimilitudes. Un test propuesto por Thissen (2001) donde se pone a prueba
si los parametros de un item son o no son iguales en los dos grupos. Para ello se basa
en la razén de verosimilitudes:

En la ecuacion anterior, L, (modelo parsimonioso) se refiere a los parametros del
item contrastados iguales a través de los grupos y L, (modelo complejo) se refiere a los
parametros del item contrastados diferentes a través de los grupos. Estos parametros
seran mas diferentes cuando el DIF sea mas perceptible.

Para poder compararlos ambos modelos L, y L, es necesario que se encuen-
tren anidados. Existen distintas estrategias de comparacién de modelos, segun lo que
asumamos sobre el resto de los items (distintos al item del que se analiza el DIF). Por
ejemplo, esta la estrategia donde todos los demas items son invariantes, ninguno de los
demas items es invariante, la purificacién, entre otras (Kim y Kolen, 2007).

El problema de utilizar dichas técnicas para la realizacion de comparaciones es que
al hacer tantas comparaciones como items, por puro azar al menos un 5% de las compa-
raciones saldrian significativas (Kim y Kolen, 2007). Por ello es comun el uso de métodos
de correccién por comparaciones multiples como es el método de Benjamini-Hochberg
(1995), que permite la obtencion de un valor de p ajustado. Dicha correccion se basa en
ordenar el valor las p de menor a mayor (rango 1 a n) y posteriormente multiplicar cada
p por n/rango.

Ademas de la existencia de un funcionamiento diferencial a nivel de items, este
también se puede dar a nivel de test (DTF), en este sentido, para la deteccién del mismo
inicialmente se utilizan pruebas como la t-student para ver si existe diferencias entre
ambos grupos. Pero también es comun el estudio de la Curva Caracteristica del Test
(CCT) con el fin de comparar los niveles de rendimiento en ambos grupos cuando tienen
el mismo nivel de logro.
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Otro indicador utilizado para la deteccidon de DTF es el Signed Test Score Difference
(STSD), el STDS como se muestra en la ecuacién siguiente, hace referencia a la dife-
rencia en promedio de la puntuacion esperada en el test para los sujetos del grupo focal.

STSD:; 9(0,|m,, 0, J[CCT, . (6,)]

Si tiene un valor préximo a 0 es que o bien no hay DIF, o bien el DIF es no unidirec-
cional y se cancela a través de las thetas a nivel de item, o el DIF es unidireccional pero
también se cancela a través de los items a nivel del test.

Finalmente, otra prueba vinculada a la anterior es la Expected Test Score Standar-
dized Difference in the Sample (ETSSD) que alude a la diferencia promedio en la puntua-
cion esperada en el test estandarizado para los sujetos del grupo focal.

STSD
SD

ETSSD=

Este indicador se interpreta mediante una métrica en unidades de desviacion tipi-
ca, por lo que para su interpretacion se aplica los criterios de Cohen (1988) donde se
considera la existencia de un DTF pequefio con valores de .2, medio cuando tiene un
valor entorno a .5 y grande con valores de .8 o superiores. Si ademas el valor de dicho
coeficiente es positivo el DTF se considera que se da a favor del grupo focal.

Metodologia

Diserio

De acuerdo con Kerlinger y Lee (2002) dicho trabajo se englobaria dentro de los disefios
no experimentales, ya que no se manipula ninguna variable indpendiente dado que tan

s6lo se investiga la posible existencia de diferentes artefactos estadisticos en una prueba
de rendimiento.

Objetivo

Estudiar si existe un funcionamiento diferencial a nivel de items (DIF) y del test (DTF) de
acuerdo a la variable sexo (hombres y mujeres).

Participantes

La muestra fue incidental y estuvo compuesta por 697 estudiantes (52% hombres y 48%
mujeres), con un error muestra de .08, de 2° de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO)
de distintos colegios de la Comunidad de Madrid.

Instrumento

Se trata de una prueba de razonamiento matematico formada por 25 items de respuesta
multiple (4 opciones) que se dicotomizaron en errores (0) y aciertos (1). Con esta prueba,
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utilizada en una evaluacion ordinaria, por distintos docentes de Educacion Secundaria,
se pretendia evaluar fundamentalmente el razonamiento del estudiante ante problemas
matematicos, asi como su aplicacion practica a la vida cotidiana. Por tanto, su objetivo no
es tanto verificar directamente el conocimiento que tienen los estudiantes sobre conteni-
dos, hechos o datos concretos, sino mas bien analizar su nivel para examinar o valorar
informacién relacionada con la resolucion de problemas contextualizados en situaciones
que le pueden resultar mas o menos cotidianas. Estas pruebas buscan que el estudiante
ponga en marcha diferentes procesos referidos a diferentes contenidos en diversos con-
textos como indicador de su nivel competencial.

La fiabilidad total del test fue de 0,77. Algunos ejemplos de estos items son el item
2. Si acabas de leer las 2/5 de un texto de 55 lineas, ¢Cuantas lineas te quedan por
leer?, a)33, b)22, ¢)11 y d)30. El item 5: La solucién a la siguiente operacion (-10) / (-10)
es: a)-20, b) +100, ¢) +1 y d)-1.

Procedimiento

Previo a la deteccion del funcionamiento diferencial del item se comprobd el supuesto
de unidimensionalidad y de independencia local del test. Para comprobar la unidimen-
sionalidad se aplicé un analisis paralelo y un analisis factorial exploratorio. Para la inde-
pendencia local se utilizo el estadistico chi-cuadrado estandarizado. Posteriormente con
la finalidad de estudiar si existian diferencias significativas entre las medias del grupo
de hombres y de mujeres se realizé una prueba t-student donde el grupo de referencia
era los hombres, por tener un mayor tamafio muestral, y el focal eran las mujeres. Una
vez comprobada la diferencia de medias se procedié a la deteccidon del funcionamiento
diferencial de los items mediante una regresion logistica interpretada con los criterios de
Zumbo y Thomas (ZT) y Jodoign y Gierl (JG). Asimismo, también se realiz6 el test de
verosimilitudes con la estrategia de fijar a todos los items como invariantes y ademas se
aplicé la correccion de Benjamini-Hochberg (1995) con el fin de evitar el problema de
las comparaciones multiples. Finalmente, para comprobar si existia un funcionamiento
diferencial a nivel del test se analizé las Curvas Caracteristicas del Test de los dos gru-
pos, y se calculd la diferencia con signo de la puntuacion del test (STDS) y la diferencia
promedio de la diferencia esperada (ETSSD).

Analisis de datos

Los analisis de datos se realizaron con el software estadistico R-Studio. El nivel de sig-
nificacién utilizado fue .05.

Resultados

Unidimensionalidad e independencia local

Para la comprobacion del supuesto de unidimensionalidad se realizé un analisis paralelo.
Como podemos observar en la siguiente tabla se retuvieron dos factores.
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Tabla 1. Retencion de factores

Items Autoevaluadores observadores Autoevaluadores aleatorios
1 8.006 1.57
2 1.792 1.501
3 1.415 1.445
4 1.383 1.392
5 1.242 1.348
6 1.188 1.318
7 1.179 1.293
8 1.139 1.262
9 1.090 1.231
10 1.065 1.199

Ademas del analisis paralelo también se realizé un analisis factorial confirmatorio
para ver si se podia mantener la estructura unifactorial. De esta manera se formuld un
modelo donde los 25 items cargaban en un unico factor. Con esta estructura factorial se
obtuvo un valor de CFl de .952 y de TLI de .950.

La independencia local entre los items se contrasté mediante el estadistico chi-cua-
drado estandarizado, el cual revelo la existencia de dependencia local uUnicamente entre
los items 2 y 4 ya que el valor de chi-cuadrado estandarizado fue superior a 10.

Anélisis de deteccion del Funcionamiento Diferencial del items (DIF)

Para ver si existia DIF se realizd una prueba T. Como p<0,05 se rechazé la hipotesis de
igualdad de medias, mostrando en el grupo de hombres una media superior a la de las
mujeres (mujeres = 16,96 y hombres =18,81).

Una vez realizado la prueba T se realizé una regresion logistica la cual reveld la
posible existencia de DIF en los items 4, 5, 6, 8, 9, 10, 11, 18, 22, 24 y 25.

A modo de ejemplo se muestran las Curvas Caracteristicas del item 4 y 6. Como
observamos en la figura 1, el item 4 muestra DIF a favor del grupo de referencia (hom-
bres) en los niveles bajos y medios de logro. Segun se va incrementado el nivel de rasgo
las probabilidades de acertar el item se van igualando en ambos grupos. En el caso del
item 6, con niveles de rasgo bajo el grupo focal (mujeres) tienen mayor probabilidad de
acertar el item y en los niveles altos se iguala.
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Figura 1. items con DIF
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Para estudiar la magnitud de DIF en los diferentes items detectados en la regresion
logistica se utilizaron los criterios de Zumbo y Thomas (ZT) y Jodoign y Gierl (JG). De
acuerdo al criterio de ZT todos los items que podian tener DIF, presentaban un DIF no
perceptible. Sin embargo, siguiendo el criterio JG el unico item que tenia un DIF no per-
ceptible era el 18. Los items 4, 24 y 25 se consideraban que tenian un DIF alto y el resto
de reactivos (5, 6, 8, 9, 10, 11) contaban con unos valores de DIF moderados.

Otra prueba realizada para el estudio del DIF en los items fue el test de verosimili-
tudes utilizando la estrategia de dejar a todos los items invariantes en los parametros a
excepcién de aquellos que presentaban DIF. Con dicha prueba los items que mostraron
DIF fueron el: 4, 5, 10, 18 y 24 a favor del grupo de referencia y el 9, 11, y 22 a favor del
grupo focal.

Finalmente, para comprobar la significatividad del DIF y evitar los problemas de
comparabilidad se calculé la p-ajustada de acuerdo a la correccion de Benjamini-Ho-
chberg (1995). La tabla 5 muestra la existencia DIF en los mismos items que se habia
detectado anteriormente con la estrategia invariante.

Tabla 2. Utilizacién de la p-ajustada para la deteccién del DIF

items X2 df p p ajustada
1 5.49 2 0.064 0.134
2 0.14 2 0.930 0.961
3 0.77 2 0.679 0.772
4 17.96 2 0.000 0.001
5 15.18 2 0.000 0.003
6 7.28 2 0.026 0.073
7 0.08 2 0.961 0.961
8 5.69 2 0.058 0.132
9 10.98 2 0.004 0.018
10 9.69 2 0.008 0.025
1 10.94 2 0.004 0.018
12 3.70 2 0.157 0.302
13 0.36 2 0.834 0.907
14 1.40 2 0.497 0.772
15 0.79 2 0.674 0.772
16 1.85 2 0.397 0.662
17 0.87 2 0.648 0.772
18 10.37 2 0.006 0.020
19 0.83 2 0.662 0.772
20 3.05 2 0.218 0.389
21 1.21 2 0.547 0.772
22 24.83 2 0.000 0.000
23 0.96 2 0.620 0.772
24 19.92 2 0.000 0.000
25 6.91 2 0.032 0.079
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Anélisis de deteccion del Funcionamiento Diferencial del Test (DTF)

Para estudiar si habia un funcionamiento diferencial a nivel del test, en primer lugar, se
realizé un estudio de las Curvas Caracteristicas del Test. Como podemos observar en la
figura 2, aunque la diferencia entre ambos grupos no es muy significativa, se puede apre-
ciar que el test en su conjunto es mas facil para los hombres (grupo 1) que para las mu-
jeres (grupo 2) ya que, sobre todo en los niveles bajos y medios del rasgo, los hombres
cuentan con una mayor probabilidad de aciertos, que se va igualando con la probabilidad
de acierto de las mujeres en los niveles altos de logro.

Expected Total Ecore
n

Figura 2. Curva Caracteristica del Test

En cuanto a la diferencia en promedio de la puntuacién esperada en el test para los
sujetos del grupo focal (STDS) se obtuvo un valor de .03. Al ser dicho valor tan cercano
a 0 se considerd que el DIF no era perceptible a nivel del test. El valor del estadistico
ETSSD también fue muy bajo (.07) por lo que siguiendo los criterios de Cohen se reafir-
ma la inexistencia de DIF en el test.

Conclusiones

El objetivo de dicho trabajo era estudiar la existencia de DIF a nivel del item y del test
de acuerdo a la variable sexo, ya que la existencia de dicho artefacto estadistico en los
instrumentos de medida puede conllevar a estimaciones de los niveles de logro de los
estudiantes imprecisos.

Previo al cumplimiento de dicho objetivo se comprobd la unidimesionalidad y la in-
dependencia local. Respecto a la unidimensionalidad aunque se retuvieron dos factores,
los datos si que se ajustaron al modelo unifactorial con unos indices adecuados, ya que
segun Hu y Bentler (1999) valores de CFl y TLI superiores a .95 indican un buen ajuste
del modelo a los datos. Ademas, el valor del coeficiente RMSEA fue de .02, al ser dicho
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valor inferior a .5 podemos hablar de un buen ajuste (Browne y Cudeck, 1993). Por lo
tanto, aunque dicha prueba no contd con una unidimensionalidad en sentido estricto, si
que los datos ajustaron al modelo unifactorial con unos valores de indices aceptables.
Del mismo modo, también se mantuvo el supuesto de independencia local ya que solo se
encontro dependencia local entre el item 2 y 4, esta dependencia puede ser debido a que
los contenidos de los dos reactivos son muy similares ya que ambos hacen referencia a
operaciones con fracciones.

En cuanto a la deteccion de DIF a nivel de item, la regresion logistica revelo la posi-
bilidad de existencia de DIF en los items 4, 5, 6, 8, 9, 10, 11, 18, 22, 24 y 25, aunque no
se trataba de un DIF muy perceptible en todos ellos de acuerdo a los criterios de ZT y JG.
En el caso del test de la razén de verosimilitudes mostré también la posible existencia
de DIF en los mismos items anteriores, a excepcion de los items 6, 8 y 24. Por lo que no
hubo un acuerdo unanime entre ambas pruebas.

En cuanto al estudio del funcionamiento diferencial a nivel del test las distintas
pruebas realizadas mostraron la inexistencia del mismo. Por lo tanto, a la vista de estos
resultados se concluye que aunque existe DIF en ciertos items, tomando el test en su
conjunto, el mismo no se encuentra afectado por un funcionamiento diferencial; por ende,
los resultados obtenidos con dicha prueba no se encuentran sesgados a favor de ningun

grupo.
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Posibilidades didacticas de los mapas conceptuales
Didactic possibilities of conceptual and mental maps

Ana Maria Alonso Fernandez
IES Pérez de Ayala, Oviedo, Espafia

Resumen

Los mapas mentales y conceptuales son herramientas de la web 2.0 con multiples posi-
bilidades didacticas. En primer lugar, los mapas permiten jerarquizar la informacion, a la
manera de los tradicionales esquemas. Ademas, debido a su caracter visual, potencian la
creatividad y aumentan la motivacion del alumnado. Asimismo, permiten trabajar conte-
nidos curriculares diversos, debido a su versatilidad, y fomentan el trabajo en grupo. Los
productos finales creados mediante las herramientas para crear los mapas pueden ser
mostrados a través de internet o exportados en diferentes formatos. En definitiva, la crea-
cion de mapas mentales permite trabajar diversas competencias y es una herramienta
util en nuestras aulas. Expondremos en primer lugar la definicion y caracteristicas de los
mapas, asi como sus posibilidades didacticas. A continuacion estableceremos la relacion
con otras herramientas de aprendizaje, como los esquemas o bien los organigramas. En
la segunda parte del trabajo explicaremos el grupo meta con el que hemos realizado la
experiencia didactica, la metodologia seguida en el aula, las actividades realizadas me-
diante el uso de los mapas, los objetivos didacticos y los resultados. También mostrare-
mos algunas herramientas utilizadas para confeccionar los mapas, las posibilidades que
tienen de guardarse y de ser exportados en diferentes formatos.

Palabras clave: mapas mentales, TIC, aprendizaje significativo.
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Abstract

Mental and conceptual maps are tools of the web 2.0 with multiple didactic possibilities.
First, conceptual maps are a useful tool to rank information, like the traditional schemes.
In addition, due to its visual character, mental and conceptual maps increase creativity
and motivation. In addition, they enable to study different curricular contents, due to its
versatility, and encourage students to work in groups. The final products created using
the tools can be showed through internet or exported in different formats. In short, mental
and conceptual maps enable us to work various competencies and they can be conside-
red as useful tools in our classrooms. We will expose the definition and features of the
maps, as well as their didactic possibilities. Later we will show the relation with other tools
(schemes, organizational charts). In the second part we will explain the group of students
we are going to work with, the methodology in the classroom, the activities, the didactic
aims and the results. Therefore, we will explain some tools used to make the maps, and
the possibilities to export the results in different formats.

Keywords: concept maps, ITC, meaningful learning.

Los mapas conceptuales y sus posibilidades didacticas

El origen de los mapas conceptuales se encuentra en la psicologia del aprendizaje de
Ausubel (Ugalde Hernandez, sf), para quien el aprendizaje ocurre mediante la asimila-
cion de nuevos conceptos y su representacion visual. En el aprendizaje significativo, el
nuevo conocimiento no se interioriza de manera literal o memoristica, sino que se basa
en la atribucion de significados, que no pueden estar desligados de los significados per-
sonales.

El mapa mental es presentado por Novak como estrategia, método y recurso. Es-
trategia para ayudar a estudiantes y docentes a aprender y organizar los materiales;
método para ayudar a entender los materiales y recurso para representar un conjunto de
significados mediante una estructura de proposiciones (Ontoria et al., 1995, p. 14).

Los mapas conceptuales pueden ser considerados como una “herramienta de re-
presentacion y organizacion del conocimiento” y como un instrumento de aprendizaje
“fundamentado en las relaciones significativas que existen entre los conceptos” (Ugalde
Hernandez, sf, p. 2). Esta autora, siguiendo a Novak, sefiala como elementos constituti-
vos de los mapas los conceptos, encerrados en circulos o recuadros, las palabras enla-
ce, que muestran la relacion entre los conceptos (verbos, preposiciones, conjunciones...)
y las proposiciones, formadas por los conceptos enlazados. En este mapa creado con

1 Desarrollo del resumen publicado en el Book of Abstacts CIVINEDU 2017 (Alonso, 2017).
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Cmap Tools observamos estos elementos:

Figura 1. Mapa conceptual sobre los monemas

Fuente: https:/sites.google.com/site/apunteslenguayliteratura/las-unidades-lingueisticas

Las caracteristicas de los mapas conceptuales son las siguientes (Ontoria et al.,
1995):

» Proporcionan un resumen esquematico de lo aprendido.

* Poseen caracteristicas de los esquemas, como el funcionamiento de los procesos
de memorizacién (busqueda de la informacion esencial, abstraccion, interpretacion
e integracién, recuperacion de la informacion relevante).

» Jerarquizacion de la informacion, los conceptos se disponen en orden de importan-
cia, apareciendo los ejemplos en ultimo lugar. Asimismo, en un mapa conceptual
aparece cada concepto solo una vez.

» Seleccion, puesto que ofrecen una sintesis que contiene lo mas significativo de un
tema o concepto.

* Impacto visual: las relaciones entre conceptos se realizan de una manera vistosa
y simple.

El mapa conceptual responde a un modelo de educacién centrado en el alumno,
atiende al desarrollo de las destrezas y pretende el desarrollo arménico de todas las di-
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mensiones de la persona y no solamente la intelectual (Ontoria et al., 1995), sino también
la personal. Esta ultima dimensién es esencial, puesto que el uso del mapa conceptual
como técnica de ensefianza-aprendizaje desplaza el protagonismo hacia el alumno, fa-
voreciendo su autoestima y contribuyendo al desarrollo de la autonomia del mismo.

Asimismo, segun Pozo (cit. en Ontoria et al., 1995), los mapas conceptuales son
una técnica de aprendizaje por reestructuracion dentro de la estrategia de organizacion
jerarquica. Este tipo de aprendizaje consiste en la unidén de los materiales nuevos con
conocimientos anteriores.

Los mapas conceptuales pueden ser utilizados en el aula para realizar esquemas
en diferentes ambitos curriculares, areas y etapas educativas. Aunque parezcan mas
destinados a los estudiantes universitarios, en las etapas anteriores, y concretamente
en la etapa del Bachillerato, objeto del presente articulo, resultan muy utiles como herra-
mienta de aprendizaje, permiten trabajar las llamadas competencias clave, sobre todo
las de aprender a aprender, autonomia e iniciativa personal, competencias sociales y
civicas, la competencia digital y la competencia linguistica.

En cuanto a la evaluacion, los mapas conceptuales no son susceptibles de ser
evaluados mediante una prueba objetiva, sino que su andlisis es basicamente cualitativo
(Moreira, 2009, p. 8). En efecto, un mapa conceptual, elaborado bien por un profesor
o por un alumno, contiene siempre elementos idiosincrasicos y por lo tanto no puede
ser medido o evaluado como “correcto” ni admite una evaluacion cuantitativa. Deben
ser considerados no como algo cerrado, puesto que “los mapas conceptuales son dina-
micos, estan cambiando constantemente en el transcurso del aprendizaje significativo”
(Moreira, 2009, p. 8). Las ventajas de los mapas conceptuales son las siguientes:

» Facilitan la organizacién logica y estructurada del aprendizaje.

» Permiten un aprendizaje interrelacionado, puesto que no aislan los conceptos.
» Ofrecen una visién global y a la vez detallada de un tema.

» Se recuerda mejor el contenido.

* Fomentan la creatividad.

* Permiten en muchas ocasiones la insercion de elementos multimedia.

» Pueden ser exportados en diversos formatos, compartirse en internet o incrustarse
en otras paginas.

» Fomentan el trabajo en equipo y la cooperacién.

* Aumentan la sensacién de logro del alumno.

En cuanto a la forma de disenar el mapa, Ontoria et al. (1995) sefala que se pue-
de realizar de dos maneras, o bien presentar al alumno el concepto que queremos que
trabaje y que a partir de ahi disefie y jerarquice el resto o bien indicar los aspectos, las
palabras o conceptos mas relevantes del tema para que los jerarquice y organice en un
mapa. En el primer caso se propone por ejemplo un autor o una época en la asignatu-
ra de Literatura para que realice el mapa conceptual, y en el segundo se proponen los
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conceptos e ideas fundamentales de dicho autor o época y a partir de ahi se disefia. Un
ejemplo del primer tipo es el siguiente mapa, que parte del concepto central de la poesia
romantica europea y a partir de ahi se jerarquizan y enlazan los conceptos:

Figura 2. Mapa sobre la poesia romantica europea
Fuente: https://coggle.it/diagram/VgkxQBhDbYsNBkTs

Los mapas conceptuales y otras formas de organizacién
jerarquica. Los mapas mentales

Relacionados con los mapas conceptuales podemos sefalar otras formas y herramien-
tas para organizar y jerarquizar la informacién, que son las siguientes:

» Organigramas: son representaciones jerarquicas pero de unidades y no de signi-
ficados.

» Diagramas de flujo: representan una sucesion temporal de hechos, pero no con-
tienen inclusividad.

* Redes semanticas: expresan jerarquias de significados y relaciones entre los con-
ceptos relacionados.

» Epitomes: segun Novak (en Ontoria et al., 1995), en los mapas la seleccién es
mas intensa, el lenguaje mas escueto y la jerarquizacion mas estricta.

* A menudo se utilizan como sinénimos los mapas conceptuales y los mentales.
Aunque es cierto que poseen elementos comunes, podemos sefalar las siguientes
diferencias:

» Los mapas conceptuales son esencialmente textuales y los mentales visua-
les y graficos.

» En el mapa mental las conexiones son directas y en el conceptual se basan
en palabras de enlace.

» La funcién basica del mapa conceptual es organizativa, y la del mapa mental
es la de formar nuevas conexiones, mas bien mnemotécnica.
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7. Posibilidades didacticas de los mapas conceptuales

En este mapa se pueden ver las semejanzas y diferencias entre ambos

ejemplos proponemos los siguientes:

CARACTERiSTICAS—— | LOS TEXTOS FORMALES]
| ———
‘ B

AMBITOS ‘

— [mnioe setores =

S

| Reclamacién |

‘Cartade |
resentacién

Figura 3. Ejemplo de mapa conceptual
Fuente: http://lenguayliteraturacontic.blogspot.com.es/2015/01/los-textos-formales.html
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Figura 4. Ejemplo de mapa mental
Fuente: https://cacoo.com/diagrams/vdrgYUkyTamjsMaY#4E98C

Metodologia y desarrollo

. Como

La creacion de los mapas conceptuales y mentales se ha llevado a cabo en la asignatura
de Literatura con catorce alumnos que cursan Bachillerato en un IES de Oviedo durante
el curso escolar 2016/2017. Los objetivos didacticos que se pretenden con esta actividad
son los siguientes:
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Realizar la bio-bibliografia de un escritor mediante un mapa conceptual.

Explicar las caracteristicas de un determinado periodo literario a través de la con-

feccién del mapa.

Desarrollar la creatividad del alumno.

Exponer oralmente en clase el producto final.

Desarrollar la competencia digital.

Potenciar la autonomia y la competencia de aprender a aprender.
Trabajar en grupo mediante la cooperacion y el respeto.

Exportar el mapa en diferentes formatos.


https://www.goconqr.com/p/3521077-diferencias-y-similitudes-existen-entre-el-mapa-mental--el-mapa-conceptual-y-el-cuadro-sin-ptico-mind_maps
https://cacoo.com/diagrams/vdrgYUkyTamjsMaY#4E98C

Ana Maria Alonso Fernandez

La metodologia a seguir es la siguiente: en primer lugar se explican en el grupo los
pasos a seguir para la elaboracién de un mapa y se expone algun ejemplo realizado por
la profesora. Las fases concretas expuestas en clase para la realizacion del mapa son:

» Comenzar con una idea o concepto central (época, autor).

» Buscar informacién sobre el tema en los apuntes o manual de clase o bien en al-
guna pagina de internet.

» Establecer relaciones jerarquicas entre los elementos.
* Introducir lineas de conexion entre los conceptos.
» Utilizar colores diferentes, trazos, etc.

» Insertar si el programa lo permite imagenes, enlaces, videos...

A continuacion se divide la clase en grupos de dos, se seleccionan y muestran
algunas de las herramientas utilizadas para crear los mapas, y se establece también la
diferencia entre mapa conceptual y mental. Las herramientas con un ejemplo de cada
una son las siguientes:

+ CMapTools: en este caso es necesario descargar la aplicaciéon en el ordenador.
Permite exportar el mapa como imagen.

» Coggle: se accede a la aplicacién y permite confeccionar el mapa on line, es muy
visual e intuitiva. Permite obtener el enlace pero no se puede exportar el mapa
como imagen.

» Bubbl: permite realizar mapas conceptuales pero no introducir imagenes.

» Cacoo: aunque no es tan intuitiva como las anteriores, crea mapas conceptuales
muy vistosos.

Resultados

Se dedicaron cuatro sesiones en la sala de informatica a la elaboracién de los mapas en
grupos de dos. Los alumnos se mostraron muy motivados y dispuestos a realizar los ma-
pas e incluso a probar mas de una aplicacién. Las herramientas favoritas son las que per-
miten introducir imagenes y cambiar varios colores y grosor de los elementos de enlace.

Las principales dificultades fueron la necesaria sintesis que supone la creacion de
un mapa de estas caracteristicas, a algunos alumnos les costé jerarquizar y reducir a
conceptos la informacion proporcionada en los manuales u otras fuentes sobre la época
o el autor.

Una vez elaborados se realizaron exposiciones orales en clase, donde los alumnos
explicaron el mapa, las ventajas e inconvenientes de la herramienta utilizada y las dificul-
tades encontradas en la realizacion. Algunos de los mapas creados fueron los siguientes:
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7. Posibilidades didacticas de los mapas conceptuales

» Mapa sobre las representaciones teatrales de Shakespeare
* Mapa sobre Shakespeare

» Mapa sobre Francisco de Quevedo

Conclusion

El uso de los mapas mentales y conceptuales permite trabajar diferentes contenidos del
curriculo y adaptarlos a las necesidades de los alumnos en la etapa del Bachillerato, pe-
riodo en el que los aprendientes desarrollan el pensamiento abstracto. Asimismo poten-
cian el desarrollo de distintas competencias clave, entre ellas la de aprender a aprender,
sentido de la iniciativa y espiritu emprendedor, competencias sociales y civicas y com-
petencia digital. Ademas, por tratarse de la asignatura de Lengua castellana y Literatura,
potencia una de las competencias primordiales, la comunicacion linguistica. Los resulta-
dos de la experiencia didactica fueron muy positivos, permitieron un acercamiento a la
literatura de manera motivadora y a la vez han fijado los conocimientos de los alumnos
y los ha convertido en creadores de materiales y constructores de conocimiento. Como
propuesta de mejora para este curso se pretende realizar la evaluacién de los mapas
mediante rubricas de evaluacion por parte de la profesora y de los propios alumnos.
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La diferencia como herramienta para la mejora de

la convivencia dentro del entorno escolar

The difference as a tool for improving coexistence within the school
environment

Elisabet Corzo Gonzalez
Universidad Complutense de Madrid y Colegios Gredos San Diego, Espaiia

Resumen

La convivencia en los centros es uno de los problemas que mas preocupan tanto a los
profesionales dedicados e involucrados directamente en el mundo educativo como por
los que lo viven desde un plano mas alejado. Por este motivo, es importante trabajar
para mejorar los lazos de convivencia establecidos entre los alumnos en las aulas asi
como dotar al profesorado de los conocimientos, estrategias, y habilidades para poder
desenvolverse en las aulas. Por ultimo, no debemos olvidar que nuestras aulas estan
conformadas con un grupo heterogéneo de alumnos, y por este motivo, es importante
tener en cuenta que la inclusion de los alumnos con necesidades educativas especificas,
puede ser una gran herramienta con el fin de trabajar la convivencia desde la diferencia.
A través de este capitulo pretendemos aportar al profesorado de unas herramientas que
le permitan potenciar la convivencia, partiendo de la diferencia que existe en la diversi-
dad del mundo educativo y de las aulas.
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Abstract

The coexistence in our schools is one of the most important problems for professionals,
for those who are dedicated and directly involved in educational environments and for
those who live this approach in a remote scene. For this reason it is important to work in
order to improve bonds between pupils inside the classroom and to provide teachers with
knowledges, strategies and abilities to lead the class. In order to work the coexistence
it is important to use tools and different points of view as for example the educational
leadership, the academical training and the implication of all the education community to
benefit the coexistence. It is important to educate using the conflict as a natural way to
learn, to develop mediation rooms and to improve emotional intelligence in our pupils, be-
cause this aspect is not being taken into consideration in a significate way in our society.
To conclude, we can’t forget that our classrooms are formed by an heterogeneous group
of pupils, and for this reason, it is important to take into consideration that the inclusion of
those who have special needs could be a great and powerful tool to achieve the objective
to work the coexistence using the difference. Through this article, we try to provide tea-
chers with tools to develop the coexistence from the difference in the educational world
and inside our classrooms.

Keywords: coexistence, difference, education, inclusion.

Introduccion

La inclusién educativa, lejos de ser una realidad en nuestro sistema educativo y centros,
es un aspecto que todavia debemos trabajar y fomentar desde todos los planos posibles,
empezando el trabajo en las propias aulas de la mano de los profesionales docentes,
apoyados en todo momento por una legislacion que ayude a crear un clima de conviven-
cia y desarrollo 6ptimo y eficaz.

Teniendo en cuenta nuestro dia a dia escolar y repasando muchos titulares de pe-
riodicos y revistas, se puede hacer una primera lectura de la situacion actual en el campo
que nos ocupa, referente a la mejora de la convivencia en los centros. Los medios de
comunicacion reflejan con mucha frecuencia situaciones de violencia y maltrato en los
centros educativos, y estos sucesos suelen adquirir, en muchas ocasiones, tintes drama-
ticos: profesores que son agredidos por sus alumnos o por los padres de éstos, crueldad
muy acentuada en las relaciones entre los propios alumnos. ;Qué esta pasando en
nuestro sistema educativo y en nuestros centros escolares?, ; Realmente la situacion es
tan grave?, ; Qué medidas se estan adoptando al respecto?
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En una primera apreciacion tenemos que decir que es cierto que ocurren este tipo
de sucesos, pero lo que tenemos que pasar a valorar es si sucede de manera puntual o
es algo normal y repetido en el tiempo.

Las aproximaciones realizadas a los estudios (Avilés, 2003 y 2006; Defensor del
Pueblo, 2006; Fundacién Encuentro, 2001) existentes sobre estos temas, la mayoria de
ellos serios y rigurosos, nos hacen darnos cuenta que la situacion de nuestro pais, en
cuanto a los problemas de auténtica violencia escolar, permite considerar los hechos
relatados en los medios de comunicacién social como reales, evidentemente, pero no su-
ceden de manera frecuente, sino de manera esporadica y, por supuesto, no son un ele-
mento cotidiano en nuestras aulas. Otro asunto diferente, y que en ocasiones puede dar
lugar a confusidn con la violencia escolar, son los problemas de convivencia y disciplina
que, efectivamente existen de manera mas abundante de lo que pensamos y suponen
un problema y una angustia para el profesorado, especialmente el que imparte docencia
en la Educacion Secundaria Obligatoria.

Todos estos datos que estamos mencionando en esta parte inicial del trabajo, vie-
nen avalados por los trabajos y estudios llevados a cabo recientemente tanto por parte
del Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién (Diagnéstico del Sistema Educativo, 1998)
como del Defensor del Pueblo (Informe del Defensor del Pueblo sobre violencia escolar,
1999).

La situacion es todavia mas lamentable, y si cabe podriamos tildarla de despre-
ciable, cuando nos dicen que muchas veces la victima lo es por padecer alguna disca-
pacidad psiquica o fisica o, sencillamente, por ser diferente. Es realmente importante
desarrollar proyectos de investigacion encaminados a la mejora de la convivencia en los
centros educativos trabajando la inclusion, partiendo desde la diferencia y aportando por
metodologias innovadoras como el aprendizaje basado en las emociones o el liderazgo
compartido.

Objetivo de la investigacion
Los objetivos que perseguimos son los que pasamos a detallar a continuacion:

» Ofrecer en su globalidad un mejor conocimiento de la realidad de la convivencia en
nuestros centros.

« Dar a conocer la importancia de la defensa de los derechos de las personas de
manera general, aunque por uno u otro motivo, sean diferentes al resto del grupo
social en edad escolar que les rodea.

» Trabajar para potenciar la inclusién educativa en nuestras aulas, como principal
estrategia de mejora de la convivencia.

» Concienciar a toda la comunidad educativa de la importancia del establecimiento
de claros valores de convivencia como base de la actividad diario de un centro
escolar.

» Poner en practica el liderazgo educativo y el desarrollo emocional como base de
una mejora sustancial de la convivencia.
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Desarrollo
El liderazgo educativo como medio de mejora de la convivencia

Evidencias empiricas, como las aportadas en los estudios de Eskildsen y Dahlgaard
(2000), y Flynn, Schroeder, y Sakakibara (1994), muestran una correlacion positiva entre
el estilo de liderazgo, caracterizado por la participacién de la comunidad educativa, y
otras variables que favorecen un clima de convivencia positivo.

Por otro lado, el autor Leithwood (2009) define el liderazgo escolar como la labor
de movilizar e influenciar a otros para articular y lograr intenciones y metas compartidas
en la escuela. Mas concretamente, Torrego (2010) afirma que este liderazgo debe en-
tenderse desde una perspectiva critica que acentue el caracter critico, comprometido,
transformador y ético del mismo que se traduzca en la formacion de una «Comunidad
Profesional», aspecto que vamos a desarrollar mas adelante. Los autores Hallinger y
Heck (2014), desarrollan una interesante idea basada en la influencia del liderazgo co-
laborativo, es decir, en la implicacion de toda la comunidad escolar, en el desarrollo del
aprendizaje.

Formacion de la comunidad como apoyo a educar en la convivencia
desde la diferencia

En general, puede afirmarse como una linea de actuacion preferente la implantacion
de un modelo pedagodgico entendido desde la atencion a la diversidad y el aprendizaje
cooperativo, desde la profundizacion en la educacion en valores, con la presencia de téc-
nicas de mediacion y resolucion pacifica de conflictos, en el que las familias se impliquen
en las tareas educativas, orientado desde la autonomia pedagodgica y comprometido con
la formacion permanente del profesorado (Garcia y Lopez, 2011).

Un modelo educativo de esta naturaleza pasa por la formacion de la comunidad
escolar: discentes, familiares y docentes. Ortega, Romera, y Del Rey (2005) ofrecen
una serie de claves para una respuesta preventiva a la violencia escolar, entre las que
destaca la formacion del profesorado. Este elemento se convierte en uno de los pilares
fundamentales para dar respuesta a la violencia escolar y promover la convivencia.

Educar en el conflicto como base de mejora de la convivencia en las
aulas

Se muestra cada vez mas evidente la necesidad de aprovechar situaciones educativas
que permitan aprender a vivir y disfrutar de una convivencia no exenta de conflictos y
problemas. Igualmente, los conflictos entendidos como fenémenos sociales son oportu-
nidades, que pedagogicamente aprovechadas permiten el desarrollo de competencias
para ejercer una ciudadania activa, critica y en permanente crecimiento.

Ya se puso en evidencia en el meta-analisis realizado por Johnson y Johnson (1996)
de investigaciones en resolucion de conflictos y los programas de mediacién entre pares,
asi como en estudios mas recientes como los de Hendry (2010) y Maxwell (2007), que
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la resolucion de conflictos y los programas de mediacién entre comparieros parecen ser
eficaces para ensenar a los estudiantes habilidades de negociacién y procedimientos de
mediacién; incluso después de la capacitacién, tienden a seguir utilizando estas estrate-
gias de resolucién de conflicto, que generalmente conducen a resultados constructivos,
lo que llega a suponer una reduccién del nimero de conflictos alumno-alumno relatados
por los maestros y administradores, lo que en consecuencia logra reducir el nimero de
expulsiones (Burton, 2012; Johnson y Johnson, 1996).

En este tipo de escenarios, las técnicas de resolucion de conflictos como la media-
cion, adquieren protagonismo frente al sistema sancionador, que resuelve los problemas
exclusivamente en base a sanciones reguladas en los reglamentos de régimen interno
de los centros (Peligero, 2010).

Las «aulas de convivencia» como medida para educar en la conviven-
cia desde la diferencia

Una de las medidas presentadas y reguladas, tanto en la normativa de Convivencia
19/2007 como en la Orden de 20 de junio de 2011, por la que se adoptan medidas para la
promocion de la convivencia en los centros docentes sostenidos con fondos publicos y se
regula el derecho de las familias a participar en el proceso educativo de sus hijos e hijas
es la creacion de aulas de convivencia para el tratamiento individualizado del alumnado
que, como consecuencia de la imposicién de una correcciéon o medida disciplinaria, se
vea privado de su derecho a participar en el normal desarrollo de las actividades lectivas.

El objetivo del Aula de Convivencia es convertirse en una alternativa a la expulsion
del centro para aquellos alumnos y alumnas sancionados con esta medida. En estas
aulas de convivencia se favorecera un proceso de reflexion por parte de cada alumno o
alumna que sea atendido en las mismas acerca de las circunstancias que han motivado
su presencia en ellas. El plan de convivencia incluira, en relacion con el aula de convi-
vencia, los siguientes aspectos:

» Criterios y condiciones para la atencién del alumnado en el aula de convivencia,
profesorado que la atendera y actuaciones que se desarrollaran en la misma, de
acuerdo con los criterios pedagdgicos que a tales efectos sean establecidos por el
equipo técnico de coordinacion pedagdgica.

» Programacion de las actuaciones del departamento de orientacién o del equipo de
orientacién educativa, segun corresponda, encaminadas a favorecer un proceso
de reflexién por parte de cada alumno o alumna que sea atendido en el aula de
convivencia acerca de las circunstancias que han motivado su presencia en ella
y el reconocimiento de su responsabilidad, para favorecer actitudes y conductas
positivas para la convivencia.

* Horario de funcionamiento del aula de convivencia.

» Ubicacion del aula, instalaciones y material didactico con el que se cuenta para su
funcionamiento.
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La educacion emocional como estrategia de mejor de la convivencia

Como ya hemos venido mencionando a lo largo de todo el desarrollo de este trabajo,
la educacion inclusiva es, sin duda, uno de los temas estrellas que ocupa las agendas
de la politica educativa. Temas como la atencién a la diversidad, la intervencién social,
conlleva a que el sistema educativo defina las estrategias para el desarrollo integral de la
persona, desde la concepcion de la integracion que implique la intervencion fundamental
de la familia, la escuela, la comunidad y las instituciones en general.

En este contexto educativo, adquiere una especial significacion la educacion emo-
cional que enriquece las capacidades adaptativas, el desarrollo sano de los nifios y redu-
ce la violencia. El autor Bisquerra (2003) establece la importancia de la educacién emo-
cional como un factor clave en el desarrollo y la mejora del bienestar personal y social.
Este mismo autor muestra la importancia de un aprendizaje basado en competencias
emocionales que define de la siguiente manera:

Se puede entender la competencia emocional como el conjunto de conocimientos, capa-
cidades, habilidades y actitudes necesarias para comprender, expresar y regular de forma
apropiada los fendbmenos emocionales (Bisquerra, 2003).

El hecho de que todos los alumnos estén integrados en las aulas ordinarias con los
apoyos necesarios, puesto que la educacion inclusiva es un derecho reconocido, es el
primer paso para la integracién en el sistema educativo y en la sociedad. En este senti-
do, la educacion emocional tiene un elevado componente de un desarrollo mucho mas
positivo y significativo. A través de la convivencia, la aceptacion y el correcto desarrollo
emocional, respetando las diferencias, se adquieren las habilidades técnicas necesarias
para convertirse en ciudadanos competentes y equilibrados en todos los aspectos impor-
tantes de la vida como individuo dentro de una sociedad.

Para ello se hace necesario realizar una intervencion a través de programas de
inteligencia emocional, para poder llevar a cabo los principios de prevencion, desarrollo
e intervencion social y alcanzar los siguientes objetivos:

» Promover el desarrollo de los alumnos en sus vertientes afectiva-cognitiva y social.

» Conseguir que los alumnos desarrollen al maximo posible todas sus capacidades,
individuales y sociales, intelectuales, culturales y emocionales.

* Educar las emociones para conseguir desarrollarse como persona y reducir la vio-
lencia.

El hecho de que se haya puesto el énfasis en la exigencia de proporcionar una
educacion de calidad a todos los ciudadanos de ambos sexos, en todos los niveles del
sistema educativo, ha conseguido que todos los jovenes estén escolarizados hasta los
dieciséis afios de edad. El objetivo es tratar de conseguir que todos los ciudadanos al-
cancen el maximo desarrollo posible de todas sus capacidades, individuales y sociales,
intelectuales, culturales y emocionales y por esta razon se necesita recibir una educacion
de calidad adaptada y que esté acorde con sus necesidades. Este aspecto toma un ma-
yor relieve en estos tiempos en el que el desarrollo de ciudadanos equilibrados se en-
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cuentra en peligro, encontrandonos inmersos en un momento social inestable a todos los
niveles, aspecto que afecta mas directamente a nuestros nifios y adolescentes en mayor
medida, puesto que se encuentran en periodo de crecimiento y desarrollo.

La preocupacion por la inclusion, la atencion a la diversidad, la intervencion social
y el desarrollo emocional, conlleva que el sistema educativo defina las estrategias para
el desarrollo integral de la persona, desde la concepcién de la integracion que implique
la intervencion fundamental de la familia, la escuela, la comunidad y las instituciones en
general. El sistema educativo en las ultimas modificaciones legales se ha preocupado
en equilibrar la dimension cognitiva con la afectiva desarrollando materias transversales:
educacion en valores, educacion para la ciudadania, etc. que suponen un gran aporte a
nuestras sociedades mas jovenes en el camino hacia su desarrollo como ciudadanos in-
tegros y completos. Pero no se le ha dado importancia suficiente al aprendizaje o educa-
cion de las emociones para dar la oportunidad de desarrollarse como personas. Se trata
de intentar conseguir un equilibrio entre lo cognitivo y lo afectivo, generando un cambio
en los estilos de relacion y comunicacion, tanto en el ambito escolar como en el familiar.

Como podemos comprobar a través de estas lineas, la mejora de la convivencia,
en entornos de gran diferencia, es un tema que esta de candente actualidad, dado que
es uno de los principales problemas a los que tiene que hacer frente la comunidad edu-
cativa. Desde la perspectiva de la orientacion y la formacion integral Zavala, Valdez, y
Vargas (2008) plantean la inteligencia emocional como un constructo que agrupa habili-
dades sociales y habilidades emocionales, y una vez que la persona las integra, consti-
tuye el soporte fundamental para el abordaje de los procesos de socializacion y realiza-
cion personal. En la investigacion de Augusto, Aguilar, y Salguero (2008) los resultados
obtenidos muestran que las actitudes positivas o negativas influyen en el desarrollo de la
persona, es decir, una persona optimista tiende a lograr las metas con mayor efectividad
que aquellas que son pesimistas. Podemos concluir que ambos estudios consideran la
inteligencia emocional como una teoria que explica la importancia que tienen las habili-
dades sociales y emocionales en la socializacién e integracion social de la persona.

Tradicionalmente, en la formacion de los profesionales de la docencia no se ha
incluido formacién relacionada con la teoria y la practica del desarrollo emocional y so-
cial. Llama la atencion, ya que todos los docentes saben que la experiencia emocional
y social, muy a menudo, puede perturbar la ensefianza y el aprendizaje (Cohen, 2003).
Una especializacion en esta area haria que la educacién fuera mas eficaz en general y
enriqueciera la tendencia hacia la inclusién educativa, y por ende, social.

La educacion emocional y social de los alumnos se refiere a la ensefianza y el
aprendizaje de habilidades, conocimientos y valores que promueven la aptitud emocional
y social. El educar las emociones reduce la violencia, enriquece las capacidades adap-
tativas y constituye el fundamento del aprendizaje y del desarrollo sano en los nifios.
Esto se debe a que decodificamos nuestros propios sentimientos y los de los demas,
estableciendo la posibilidad de resolver problemas y enfrentarnos a una amplia gama de
desafios del aprendizaje (Cohen, 2003). La infancia es un periodo clave para que el nifio
vaya poniendo nombre a las emociones y sepa asociarlas a los diferentes cambios, a
medida que va madurando (Lopez, 2007).
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Es clave por tanto en el desarrollo de la convivencia escolar que se de cabida a la
educacion emocional, empezando por el hecho de que los propios profesionales, a car-
go de las clases e instituciones escolares, cuenten con las habilidades y herramientas
claves para poder trasmitirlo al alumnado. En este sentido, se esta descubriendo que la
potenciacion de la inteligencia emocional en el alumnado puede ser una de las claves
mas importantes en el desarrollo de una convivencia adecuada en los entornos educa-
tivos. Del mismo modo estaremos fomentando el devenir de una sociedad bien formada
en los aspectos emocionales, que albergara menos problemas de convivencia una vez
acabada su vida escolar.

La educacién emocional se considera una innovacion educativa que tiene su jus-
tificacion en que las necesidades sociales no estan suficientemente atendidas en el cu-
rriculum actual. De ahi la importancia de que ésta sea conocida y propagada por los
profesionales educativos, como una via de trabajo que puede ayudarnos mucho en el
control de los conflictos en las aulas y en la inclusion de aquellos alumnos que cuentan
con algun tipo de dificultad.

Conclusiones

A tenor de los acontecimientos vy la realidad existente en nuestro pais, es necesario que
se desarrollen planes de accién en los distintos centros educativos que permitan una
mejora real de la convivencia en nuestras aulas. El modelo de educacion y de sociedad
actual acrecentar las dificultades para poder contar con un trabajo de convivencia norma-
lizado en nuestros centros y con una capacidad eficaz de solucionar conflictos a través
de la mediacion y del didlogo. Por otro lado, es importante el desarrollo de estrategias de
liderazgo educativo distribuido, en el que todos los agentes que conforman el entorno de
aprendizaje, tomen parte en el proceso de desarrollo de los mas jévenes. Es importante
en la sociedad actual en la que nos encontramos, un trabajo de desarrollo y formacion
emocional, que permita conocer y controlar nuestras emociones y sentimientos, desen-
cadenantes en buena parte de los casos, de problemas de convivencia que impiden una
convivencia normalizada en las aulas.

Por este motivo, es importante resefiar la importancia de que los docentes se sien-
tan apoyados por las instituciones de caracter educativo y social, de manera que sean
capaces de enfrentarse a las situaciones que puedan surgir, contando con estrategias
y metodologias efectivas y con el apoyo de toda la comunidad educativa, siendo figuras
valoradas por su aportacion indiscutible al desarrollo individual y social de los ciudada-
nos. Por otro lado, es importante que los profesionales educativos cuenten con herra-
mientas utiles para ser aplicadas en las aulas y en los centros, apoyados y avalados por
toda la comunidad escolar, partiendo desde la base de la valoracion del trabajo que éstos
realizan para con la sociedad. Para terminar, es importante seguir reivindicando la inves-
tigacion en el campo de la educacion, como vehiculo de mejora y calidad de todo nuestro
sistema y mejora de la calidad académica y personal de nuestras futuras generaciones.
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Resumen

Los antecedentes sobre intervenciones educativas en el juicio moral son limitados. El
juicio moral es la capacidad de tomar decisiones y resoluciones morales, esto como una
competencia valorativa moral basada en principios internos donde los individuos actuan
conforme a ella. Los niveles de juicio moral de estudiantes y profesores reflejan un nivel
limitado de reflexién moral en el entorno mexicano. Se pensaba que el Método de Discu-
sion de Dilemas seria un método adecuado al entorno educativo mexicano, sin embar-
go, varios resultados de su aplicacién en estudiantes y trabajadores muestran nulas o
negativas afectaciones reflexivas morales. Estas complicaciones, sobre el razonamiento
moral y su crecimiento a partir de intervenciones educativas, solicitan imperativamente
una comprensién sobre la estructura cognitiva. Pero sobre todo, entender la afectacion
de las emociones en la maduracion moral de la vida humana, pues se relacionan con la
cognicion del pensamiento moral de los individuos. Se pretende construir un referente
para disefar tareas morales emotivas relevantes, items, dilemas y casos, relacionados
con el razonamiento moral del sujeto y de los individuos en la organizacion. Esto, a través
del estudio de las reacciones emotivas, sobre el orgullo y la verglienza de los sujetos,
logrando una mayor comprensién de su juicio moral. La triada formada por el agente
moral, el observador y las consecuencias de la accion, entre quien actua, el espectador
y la respuesta de las consecuencias, es aplicada a los seis estadios en los tres niveles
morales de justicia reciproca.

Palabras clave: verglenza, orgullo, cognitivismo, juicio moral.
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Abstract

The background on educational interventions in moral judgment is limited. The moral
judgment is the ability to make decisions and moral resolutions, this as a moral value-ba-
sed competence based on internal principles where individuals act according to this com-
petence. The moral judgment levels of students and professors show a limited level of
moral reasoning in the Mexican environment. It was thought that the Dilemma Discussion
Method would be a suitable method to the Mexican educational environment, however,
several results of its application in students and workers show a null or negative effect on
the moral judgment. These complications, on moral reasoning and its growth from edu-
cational interventions, imperatively require an understanding of the cognitive structure.
But above all, to understand the affectation of emotions in the moral maturation of human
life, since they are related to the cognition of the moral thinking of individuals. The aim is
to build a reference to design relevant emotive moral tasks, items, dilemmas and cases,
related to the moral reasoning of the subject and the individuals in the organization. This,
through the study of the emotional reactions, about pride and shame of the subjects,
achieving a greater understanding of their moral judgment. The triad formed by the moral
agent, the observer and the consequences of the action, between who acts, the spectator
and the response of the consequences, is applied to the six stages in the three moral
levels of reciprocal justice.

Keywords: shame, pride, cognitivism, moral judgment.

Introduccion'

Los antecedentes sobre intervenciones educativas en el juicio moral son limitados. El
juicio moral es la capacidad de tomar decisiones y resoluciones morales, esto como una
competencia valorativa moral basada en principios internos, donde los individuos actian
conforme a ella (Kohlberg, 1964; Krebs y Denton, 2005). Se pensaba que el Método de
Discusion de Dilemas (Lind, 2002) seria un método adecuado al entorno educativo mexi-
cano, pero intervenciones de Robles (2011) dan cuenta de lo contrario. El objetivo del
presente trabajo es examinar proposiciones adicionales a las cognitivistas sobre el ra-
zonamiento moral; la complementariedad explicativa tedrica de las emociones morales,
verglenza (Orsi, 2006) y orgullo (Xun, Ping, y Mukhopadhyay, 2014) y su relacion con los
estadios cognitivos del razonamiento moral (Tracy y Robins, 2004).

Los niveles de juicio moral de estudiantes y profesores reflejan un nivel limitado
de reflexion moral, egoista y egocéntrico sobre la actuacion de los demas individuos
en el entorno mexicano (Barba, 2002). La competencia cognitiva de juicio moral obtuvo
un valor igualmente bajo, manifestando una habilidad no apta para reflexionar sobre
las acciones observadas de los demas. Estos resultados se han observado en grupos

1 Desarrollo del resumen publicado en el Book of Abstacts CIVINEDU 2017 (Robles, 2017).
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de estudiantes, empleados y gerentes, en algunas intervenciones educativas en el am-
biente mexicano (Robles, 2010). En este mismo entorno geografico, se suponia que la
discusion de dilemas (Lind, 2002) seria un procedimiento ad hoc para las intervenciones
educativas, sin embargo, varios resultados de su aplicacion en estudiantes y trabajado-
res muestran nulas o negativas afectaciones reflexivas morales (Robles, 2011). Estas
complicaciones sobre el razonamiento moral y su crecimiento a partir de intervenciones
educativas, solicitan imperativamente una comprension sobre la estructura cognitiva.
Pero sobre todo, entender la afectacion de las emociones en la cognicion del juicio moral.

La presente propuesta plantea explorar axiomas adicionales a la teoria predomi-
nante del juicio moral de Kohlberg (1992). Se expone la complementariedad explicativa
tedrica de dos emociones morales basicas, vergtenza (Orsi, 2006) y orgullo (Xun, Ping,
y Mukhopadhyay, 2014), que inciden en la maduraciéon moral de la vida humana, pues
se relacionan con la cognicion del pensamiento moral de los individuos (Tracy y Robins,
2004). Se pretende construir un referente para disefiar tareas morales emotivas rele-
vantes, items, dilemas y casos, relacionados con el razonamiento moral del sujeto y de
los individuos en la organizacién. Esto mediante el estudio de las reacciones fisioldgicas
emotivas de los sujetos, logrando una mayor comprension de su juicio moral.

Desarrollo

Las personas son susceptibles de realizar actos indebidos, en este sentido se deben
prevenir comportamientos deshonestos (Fernandez-Sanguino, 2001). Debe destacarse
que legislaciones coercitivas y los codigos de ética no son muy eficaces para obtener re-
sultados favorables (Martinez, 2008). Tanto los comités como los programas de ética no
son percibidos como canales culturales adecuados para el crecimiento de la moralidad
(Jepsen, Hine, Noblet, y Cooksey, 2009). Por ello, deben encaminarse a examinar los
supuestos tedricos del juicio moral, particularmente, las emociones que intervienen en la
cognicién moral.

La valoracion sobre la maldad o la bondad de las acciones de otros y darles impor-
tancia son dos interrogantes de la Psicologia Moral. La cual se ha asumido histérica y
esencialmente como producto de un proceso solamente racional por parte de Kohlberg
(1992). Sin embargo, se ha revelado que tanto las emociones como la cognicién son
importantes, incluso dandose un predominio de los procesos emocionales automaticos
(Greene y Haidt, 2002)

La teoria imperante considera tres elementos cognitivos y evolutivos del juicio mor-
al: i) el constructivismo, por medio de la interaccion; ii) el orden légico en la secuencia de
los estadios v, iii) el desarrollo social por medio de la toma de roles (Pérez, 1997). Esta
teoria admite ademas, la estructura cognitiva, la accidn, la interaccion entre organismo y
entorno, las afectaciones, la toma del rol social y el ego (Kohlberg y Hersh, 1977; Pérez,
1997). Un precepto individual es la estructura freudiana: Id, el Ego, el super Ego y el
ideal del Ego (Kohlberg y Hersh, 1977). De tal forma, se pretende cubrir un vacio cienti-
fico sobre el juicio moral del individuo mediante el descubrimiento de su relacion con las
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emociones morales. En este caso, es obligado arguir que el sistema axiomatico del juicio
moral no explica el uso flexible de estadios morales en diversos escenarios (Krebs y Den-
ton, 2005), lo que contradice asi, el supuesto predominio y la estabilidad de un estadio,
establecidos por Kohlberg (1958). Esto debido a que excluye el andlisis de las emocio-
nes morales, pues sus autores e investigadores, Piaget (1974), Kohlberg (1958), Rest,
Narvaez, Thomas, y Bebeau (2000), Lind (2004), entre los mas destacados, sefalan
que existen inseparablemente, un mecanismo afectivo, dependiente de la energia, y uno
cognitivo, basado en la estructura. Pero no explican cuales son las emociones morales ni
menos su desarrollo en la vida del ser humano o su admitida interrelacién supuesta con
los estadios cognitivos. Se propone, que el orgullo y la verglienza facilitan a la autoestima
su repercusion afectiva, lo que influye en una amplia gama de procesos intrapsiquicos e
interpersonales (Tracy y Robins, 2004), entre ellos, el juicio moral. Asi, se justifica inte-
grar las emociones morales como elementos explicativos complementarios en la teoria
del juicio moral del individuo, lo que ampliamos en el siguiente punto.

Las emociones morales

Las emociones morales influyen en la autoestima, que tiende a ser menos favorable para
los miembros de un grupo con un menor estatus que para los de mayor (Jetten, y otros,
2015). Las emociones morales juegan asi, un papel clave en el pensamiento del sujeto.
Aqui, el sentimiento de orgullo refuerza conductas prosociales de logro y de cuidado
(Tracy y Robins, 2004). Contrariamente, cuando se da una estigmatizacion de la per-
sona, ocasiona un efecto negativo en la autoestima (Rodriguez-Hidalgo, Ortega-Ruiz, y
Monks, 2015). Por ejemplo, la humillacion comunmente invoca a la agresion. Por lo que
las emociones morales estan intrinsecamente vinculadas a la regulacién y el manteni-
miento de la autoestima (Tracy y Robins, 2004).

El orgullo y la verguenza inciden en el juicio moral, coexistiendo dos estructuras
en su secuencia, pues se desarrolla una regulacion del juicio moral. El juicio moral es
la capacidad de tomar decisiones y resoluciones morales, esto como una competencia
valorativa moral basada en principios internos, que conforman la actuacion (Kohlberg,
1964; Krebs y Denton, 2005). En México los antecedentes investigativos en esta temati-
ca refieren a poblaciones estudiantiles, de bachillerato y universidad (Barba, 2002), otros
estudios acerca de la competencia del juicio moral de estudiantes, trabajadores y buré-
cratas (Robles, 2010). Estas investigaciones, proporcionan resultados de razonamiento
moral en un nivel convencional y en un nivel bajo o escasamente medio del juicio moral,
ello a partir del indice P del cuestionario de Rest (Barba, 2002) o del indice C de Lind
(Robles, 2010). Por ello, las emociones morales complementan la eficacia del aprendi-
zaje moral. Esto, considerando una triada ineludible entre quien actua, el agente moral,
quien siente la mirada de un observador, el espectador, y asume las consecuencias de
lo actuado (Orsi, 2006).

Vergilienza. La primera emocion, vergiienza es tener miedo de la mirada de otro y
por eso, este temor es igualmente, una emocién inseparable del horror. Se quiere evitar
la observacion de cualquier forma y no es posible desistirse de ella, pues esto conforma
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parte del ideal del ego. Asi, existe una triangulacién insoportable e ineludible, el especta-
dor, el agente y el resultado de la accion, porque le emocion de la verglienza no aparece
ni se elimina a capricho, sino que el agente tiene que indagar modos indirectos para su-
primirla. El espectador que juzga y se identifica con una comunidad moral interactuante
con el agente, es fundamental para suscitar los sentimientos morales, donde, se expe-
rimenta la verglenza al sentirse observado en circunstancias inapropiadas por alguien
que no se desea (Orsi, 2006).

Orgullo. Siguiendo la exposicion anterior de Orsi (2006), se muestra un sentimiento
positivo, contrario a la vergiienza, el orgullo, que es una respuesta emocional al éxito, en
el que éste se atribuye al logro relevante alcanzado. Es entonces una respuesta comun
a los acontecimientos significativos y vitalistas, consecuencia de arduo trabajo y esfuerzo
(Xun, Ping, y Mukhopadhyay, 2014). Asimismo, reconociendo la estructura sugerida por
Orsi (2006), como sucede en el sentimiento de vergiienza, el orgullo logra un recono-
cimiento, al tener la mirada aprobatoria de otro, por eso el reconocimiento es una emo-
cion deseada. El orgullo advierte una mirada muy agradable y, una vez capturada, no es
posible dejar de sentir, pues se sitla en el ideal del ego.

El orgullo y la verglienza influyen en una amplia gama de procesos intrapsiqui-
cos e interpersonales (Tracy y Robins, 2004). Incurren en la secuencia del juicio moral
durante la vida, pues desarrolla una regulacion y expresion de su respuesta afectiva y
cognitiva de su valoracién moral. Asi, el individuo es un agente moral, constituido por
una estructura cognitiva y una emotiva que realiza valoraciones morales. El individuo
siente emociones morales, verglienza y orgullo, pues comiunmente se sentira observado
por uno o varios espectadores, quienes prestan atencion a los resultados de su actuar y
constituyen una comunidad moral.

Fisiologia de las emociones morales

La Biotecnologia, aplicada a la Psicologia, ha auxiliado el entendimiento sobre la afecta-
cion de las emociones morales en el juicio moral de las personas mediante la poligrafia
y la electroencefalografia EEG. Pues se ha observado un desarrollo sustancial en estas
dos ultimas décadas, obteniendo hallazgos de procesos psicolégicos que se compren-
den mejor (Diaz, Comeche, y Vallejo, 2004). En este caso, la relacion entre los estadios
cognitivos y las emociones morales. Ello a pesar de que actualmente se utiliza poco la
psicofisiologia, debido a los aspectos técnicos del instrumental, la complejidad de los
sistemas, la diversidad de metodologias utilizadas y la frecuente presencia de variables
extrafas (Diaz, Comeche, y Vallejo, 2004).

Las emociones disparan cambios viscerales, motores y vasculares inicialmente,
los cuales al ser posteriormente percibidos por el sujeto, dan lugar al surgimiento de
una determinada experiencia emocional. Estas premisas, permiten reconocer las emo-
ciones morales (Christie y Friedman, 2004). Primeramente, la implementacién del re-
gistro electrofisioldgico para evidenciar la concordancia entre aspectos conductuales y
emocionales, que incluye la evaluacién de la actividad del sistema nervioso periférico,
segundamente, la apertura a diferentes procedimientos experimentales en el estudio de

99



9. Las emociones morales en la intervencion educativa

la emociodn, por ejemplo, lectura de testimonios emocionales y la observacion de escena-
rios emotivos, entre otros (Christie y Friedman, 2004). Existe un marco de investigacio-
nes sobre la activacién emocional, tales como la actividad muscular facial, la frecuencia
cardiaca y respiratoria, la respuesta galvanica de la piel y la presion arterial que dan
cuentas de las emociones (Fernandez, Dufey, y Mourgues, 2007).

Los resultados de investigaciones, empleando imagenes de resonancia magnéti-
ca funcional, muestran que las emociones morales activan la amigdala, el talamo y el
mesencéfalo superior. La corteza prefrontal orbital y medial y el surco temporal superior
también son reclutados por las escenas de visidon evocadoras de las emociones morales
(Greene y Haidt, 2002). En unos estudios, se indica que, los sectores orbitales y me-
diales de la corteza prefrontal y la region del surco temporal superior, son las regiones
criticas cerebrales para el comportamiento social y tienen una actuacion central en las
valoraciones morales. Por ello, se piensa que el etiquetado automatico de eventos socia-
les ordinarios con los valores morales son un mecanismo importante para los comporta-
mientos sociales implicitas en los seres humanos (Greene y Haidt, 2002)

Propuesta final: los estadios morales emocionales

La triada propuesta por Orsi (2006) aplicada a los seis estadios en los tres niveles mo-
rales de justicia reciproca y de equilibrio de (Kohlberg, 1992) entonces queda de la sigui-
ente forma. El primer nivel, el preconvencional. El estadio uno, de una moralidad subor-
dinada a los objetos y el estadio dos, de una consideracion instrumental individualista de
justicia relativa con el espectador. El primero tiene un significado moral propio exclusivo
de los objetos donde se reconoce solamente las consecuencias malas o buenas de las
acciones del agente, sin reconocer comunidad moral ni emocion moral alguna. El segun-
do estadio, el agente reconoce conscientemente la observacion concreta del espectador
sobre su accion. Se busca la mirada aprobatoria o se evita la reprobatoria del espectador,
la del otro individuo. Pues se sentira el orgullo por el reconocimiento o la verglienza por
la estigmatizacion vertida en el agente por parte de una comunidad moral, que funge con
un nivel superior al del agente.

El segundo nivel moral de Kohlberg (1992), el convencional, integrando los elemen-
tos sugeridos por Orsi (2006) constituye el estadio tres, de un razonamiento consciente
de una moralidad interpersonal, reconociendo los intereses de un grupo de especta-
dores. Aqui, el agente busca la aprobacién de un grupo. Cumple la regla de oro, imag-
inarse en el rol del otro como parte de un grupo. Aqui, las emociones sentidas, orgullo
o verguenza, dependen del veredicto, bueno o malo, sobre la actuacion del agente que
haga la comunidad moral. Se integra analogamente, el cuarto estadio de una comunidad
moral amplia del sistema social como el espectador. Donde el agente se asume como un
miembro de la sociedad, identificando sus simbolos y ordenamientos imparciales para
todos sus miembros. Lo importante, en este estadio, es que las consecuencias de la
actuacion del agente mantengan el sistema, las instituciones y cumplir con los roles so-
ciales, y el propio agente se siente orgulloso si cumple o avergonzado si no las practica.
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Conforme a Kohlberg (1992), el nivel postconvencional constituye la moralidad
mas elevada y, aplicando los tres elementos de Orsi (2006), se tiene un espectador que
se constituye por otro individuo, por un grupo, por lo social, integrandose lo individual con
lo universal en el estadio cinco. El agente busca la aprobacion y evadir la mancha, pre-
tende sentir orgullo y evadir la verglienza que emana del espectador sobre él. Asimismo,
en el ultimo estadio, el seis, el espectador se integra por el ideal del ego que conforma
el agente sobre su propio actuar. Aqui, el orgullo se origina por cumplir las maximas
universales que coinciden con las expectativas de hacer el bien del propio espectador.
Recurriendo, a lo aseverado por Orsi (2006), las emociones morales no pueden ser su-
primidas a voluntad del agente, su transitar moral emocional consiste en acciones indi-
rectas para deshacerse o de hacerse de ellas.

El propodsito de la construccion de un referente para tareas morales emotivas,
items, dilemas y casos, se realizd vinculando los preceptos del razonamiento moral y
las reacciones emotivas, alcanzando una explicacion del juicio moral. En el dilema del
gerente Pérez (tabla 1) se observa la disyuntiva emocional que tiene el personaje, acerca
de ayudar o no a su colega y amigo de mas de 10 afios. El personaje siente culpa por
transgredir una politica organizacional o por no ayudar a su colega. El gerente de ventas
toma el rol del espectador, pues tiene la esperanza y observara si su colega y amigo le
ayuda. En el dilema del gerente “Pérez” se ejemplifica la triada de Orsi (2006), el agente
moral es el “gerente Pérez”, el espectador el “gerente de ventas” o la “compafiia”, y otor-
gar informacion confidencial es la actuacion del agente.

Tabla 1. Dilema del gerente Pérez

“Un gerente de ventas en el ultimo afio habia tenido resultados muy negativos, habian decre-
cido importantemente las ventas y no habia remedio para su despido en la préxima junta del
consejo. El gerente de mercadotecnia, el Sr. Pérez, sabia que al gerente de ventas le quedaban
unos cuantos dias en su puesto. Con él, a lo largo de mas de 10 afos habia formado el mejor
equipo de trabajo dentro de la compaiiia, logrando con ello grandes éxitos profesionales y
superacion en la organizacion. El gerente de ventas le pedia al Sr. Pérez, le diera algunos pros-
pectos de clientes del ultimo estudio de mercado que habian realizado de manera conjunta para
la empresa. Aunque el gerente Pérez sabia que dar informacion confidencial de la compaiiia
infringe la norma empresarial, él proporciona la informacion solicitada.” ; Qué opinas tu?; Lo que
el gerente Pérez hizo fue malo o bueno?

Fuente. Robles (2014, p. 25).

Parte conclusiva del presente escrito es la ejemplificacion de los seis estadios de
Kohlberg (1992). Estos se observan en los seis items sobre |a historia de “Juan”; acerca
si el personaje siente culpa o verglienza al haber cometido un delito al defenderse (Tabla
2). En la historia, la “mama de Juan”, es el espectador quien funge como el testigo moral
que juzga la actuacion del agente moral, “Juan”. El agente busca asi, evadir sentir ver-
glenza sobre el delito cometido, pretende esquivar la mirada de su mama, al quitarse la
ropa manchada y meterse rapidamente a dormir. Asimismo, en la historia de “Juan” se
ejemplifica la aplicacion de la triada de Orsi (2006), el agente moral es Juan, el especta-
dor la “mama de Juan”, y el asesinato las consecuencias de lo actuado.
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Tabla 2. Historia de “Juan”

Cierta noche, con intensa lluvia, con oscuridad profunda y alta dificultad por observar personas y
baches, en un barrio de la zona conurbada de la ciudad de México. Juan regresaba de su trabajo,
cansado del mismo y de manejar por mas de una hora su automovil hasta su casa. Una vez habien-
do detenido su auto enfrente de su hogar, bajé del mismo para abrir la puerta de su cochera. Instan-
te mismo, en que un hombre cubierto el rostro, complexion ligeramente alta y robusta, con pistola en
mano, sigilosamente se acerca para despojarlo de sus pertenencias personales y de su auto.

Juan siempre en momentos angustiantes de este tipo, recordaba a su Sra. Madre. Abne-
gada, dedicada e inteligente, quien le habia inculcado los principios y valores como el amor a la
vida, la sabiduria y la prudencia, quien a pesar de ser ultrajada, dio a luz a su hijo producto de tal
vejacién, Juan, soltero [...].

En el transcurso del asalto, al despojarse de su reloj, anillos, celular, carteras y llaves, subi-
tamente en un descuido del asaltante, Juan con destreza magistral, experimentado en la defensa
personal por mas de ocho afos, elude e invierte el arma, con la misma mano del asaltante en su
contra, disparandose al mismo momento, el arma de fuego. El asaltante sale huyendo, mientras
Juan asustado y angustiado, observando una mancha de sangre en su ropa, entra a su casa...
iNo tiene absolutamente nada! Y da cuentas de lo sucedié a su querida mama, se cambia de ropa
y se retira a descansar. [...]

Ya entrada la madrugada, Juan concilia el suefo...Pero, a escasas dos horas, su mama,
aturdida, entra bruscamente a su recamara y con periédico en mano le da la noticia:

Que en el barrio, habia muerto una persona a unas cuadras de su casa, de un disparo, y
su foto estaba en primera plana. Después de enseiarle el diario a Juan, donde yacia el rostro e
imagen de aquel cadaver, ella le expresa jasombrada y horrorizadal... jEse es... era, tu padre!

Si tu fueras Juan, ¢ sentirias culpa o verglienza por matar a Nada Todo
tu padre? Sefiala con qué grado aceptas (estas de acuerdo) | Totalmente Absolutamente
cada una de las siguientes razones:

1. Porque le quité la vida a alguien y quizas pordefenderme |1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
vaya a prision

2. Por matar a mi padre, yo no podria ver a mi madre a los
0jos.

3. Por matar a mi padre me sefialarian, ademas de mi ma- 12 3 4 5 6 7 8 9 10
dre, toda mi familia, mi novia y amigos.

4. Porque me atormentaria imaginar que las personas que
mas amo no pudieran vivir en armonia en sociedad y me-
nos junto a mi por mi culpa

5. Porque traeria el rechazo de la gente y de toda lo socie-
dad, al ser el asesino de mi padre 12 3 4 56 7 89 10

6. Porque no cumpli el principio inculcado por mi madre, el
amor a la vida, la prudencia y el respeto, y sobre todo, hacia
mi padre

Nota. Ligeramente adaptado de Robles (2014)
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Finalmente, el desarrollo conceptual de los estadios de Kohlberg (1992) se ilustra
en los seis items sobre el caso de la Sra. “Chavez”. Si el personaje se siente orgulloso de
haber denunciado un delito (Tabla 3). En este caso, la “Comision Federal de Competen-
cia” es el espectador, quien funge como el testigo moral que juzga la actuacion del agente
moral, la Sra. “Chavez”. El agente asi, busca el reconocimiento sobre haber denunciado
un delito, pretende el reconocimiento del espectador. Se ejemplifica la aplicacion de la
triada de Orsi (2006) en caso de la Sra. “Chavez”, el agente moral es la Sra. “Chavez’, el
espectador la “Comision Federal de Competencia”, y la denuncia la actuacion del agente.

Tabla 3. Caso “Chavez Vs. Coca”

La sefiora Chavez, propietaria de una miscelanea llamada “Pancha” en la delegacién Xochi-
milco, Ciudad de México, recibio la visita de un representante de la embotelladora Coca Cola.
El le avisé que no le surtiria producto si no suspendia la venta de Big Cola, refresco de cola de
la competencia. La sefiora Chavez respondio al representante de Coca Cola “Aqui ustedes no
mandan. En mi tienda mando yo”. Esto ocasion6 que no le distribuyeran los productos de Coca
Cola.

La detallista pensaba, “El servicio no me lo pueden quitar, eso es anticonstitucional”, por
lo que decidié anteponer una demanda en contra de la distribuidora. Asi, acudié ante la Comi-
sion Federal de Competencia y registré la demanda el 3 de julio de 2003. En ella, levantaba
los cargos contra las practicas monopdlicas de Coca Cola, puesto que ésta impone la exclusi-
vidad de sus productos. Lo cual violaba la Ley Federal de Competencia, ademas del articulo
28 Constitucional, en el cual se establece que en México quedan prohibidos los monopolios.

Luego de realizar una investigacion, la Comisién Federal de Competencia, en julio del
2006, dio el fallo a la sefiora Chavez y encontré responsable a Coca Cola de haber incurrido
en practicas monopdlicas. La sancion impuesta fue de una multa de 10.5 millones de pesos a
la empresa y a cada uno de sus embotelladores. Hasta este ultimo afio, la autoridad mexicana
antimonopolios ha impuesto, a tal empresa, 68 millones de délares en multas, las mayores
de su historia por la ley antimonopolios, como resultado de demandas presentadas contra la
refresquera.

La Comisidon Federal de Competencia anuncidé que “queda firme” su sancién en contra
de dicha compafiia, que ademas de pagar la multa debera abstenerse de exigir exclusividad
en el comercio detallista.

Si tu fueras la Sra. Chavez ¢ sentirias orgullo por denunciar a la compafia? Sefala con qué
¢
grado aceptas (estas de acuerdo) cada una de las siguientes razones:

1. Porque sdlo la denuncié y quizas por ello me quiten el servicio.

2. Por denunciar, yo no podria solicitar el servicio después.

3. Por denunciarla otras tiendas me rechazarian.

4. Porque no pudieran estar yo en armonia con la compafiia y otras compafiias que también
me dan el servicio

Adaptada de Robles (2014).
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De esta forma mostramos la exclusién analitica de las emociones morales en la
teoria del Juicio Moral por parte de sus autores, Piaget (1974) y Kohlberg (1958). Se de-
mostré conclusivamente, la forma en que las emociones morales, el orgullo y la verglien-
za, inciden en la secuencia del juicio moral, pues a partir de ellas se regula y realiza la
valoracion moral. Proponiendo asi, una posible intervencion educativa moral basada en
la verglienza y el orgullo (Diaz, Comeche, y Vallejo, 2004). Una mayor eficacia del apren-
dizaje moral. Ello, mediante la aplicacion de las emociones morales a los seis estadios
de Kohlberg (1992) y la triada entre quien actua, el agente moral, quien siente la mirada
de un observador, el espectador, y asume las consecuencias de lo actuado (Orsi, 2006).
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Resumen

La técnica sociométrica se ha convertido en un instrumento clave para la lucha contra
el acoso escolar puesto que mediante la utilizacién de pocos recursos personales y ma-
teriales se obtiene una amplia informacion, pudiendo determinar el alumnado que se
encuentra en situacion de riesgo. Desde el convencimiento de que se debe actuar de
forma preventiva ante este problema se presenta esta aplicacion que realiza el calculo
de los principales parametros sociométricos, indices y valores individuales e indices gru-
pales, obtenidos a partir de elecciones, rechazos, percepcion de elecciones y percepcion
de rechazos del alumnado. El programa Preventiac® permite ademas establecer tres
niveles de gravedad o preocupacion en el riesgo que corre el alumnado clasificado en la
tipologia de rechazado, e igualmente ofrece tres niveles para la tipologia de popular. Esta
clasificacion en niveles se fundamenta en la combinacién de los indices individuales de
antipatia, popularidad y estatus sociométrico que se presenta. También en el desarrollo
de este capitulo se explica pormenorizadamente el funcionamiento del programa, que
finaliza con la presentaciéon de la informacién clave tras la generacién del informe del
grupo analizado. Entre las conclusiones destaca el hecho de ser una aplicacién de facil
manejo para el docente, disefiada para generalizar su uso en los centros de ensefianza
obligatoria, profundizar en el conocimiento del alumnado y prevenir el acoso escolar
puesto que aporta una informacion relevante en las relaciones sociales del alumnado.
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Abstract

The sociometrica technique has become a key tool to fight against bullying because by
utilizing few personal and material resources, a wide range of information is obtained,
with the possibility of determining students at risk. From the conviction that we must act in
a proactive way to this problem we present this application that performs the calculation
of the main sociometric parameters, indexes and individual values and group indices,
obtained from elections, rejection, perception of elections and perception of rejection of
students. The program Preventiac® also allows to establish three levels of severity or
concern in which students are classified in the typology of rejected, and also offers three
levels for the typology of popular. This classification level is based on the combination of
the individual indices of antipathy, popularity and sociometric status presented. Also in
the development of this chapter the program operation is explained in detail, which ends
with the analyzed presentation of key information after the generation of the group report.
Among the conclusions is the fact that it is an easy to use application for teachers, desig-
ned to generalize its use in the centers of compulsory education, to deepen the knowled-
ge of the students and to prevent bullying because it provides relevant information in the
social relations of students.

Keywords: Sociometrics, bullying, prevention.

Introduccion’

La principal dificultad que se plantea en los centros educativos para poder actuar frente
al acoso escolar es su complicada deteccioén, debido fundamentalmente a que las agre-
siones se producen cuando no existe presencia de adultos y normalmente la victima se
mantiene en silencio siendo incapaz de denunciar lo que le esta ocurriendo (Ramos,
2008, p.4).

Una forma de descubrir los casos de bullying es a través de la técnica sociométrica,
con la que se puede averiguar qué alumnos de un mismo grupo son rechazados y por
tanto son mas vulnerables, encontrandose asi en situacién de riesgo (Parker y Asher,
1987; Cava y Musitu, 2003; Ramos y Castillo, 2013). La sociometria permite analizar
la estructura basica de relaciones del grupo en el aula, es decir, conocer a partir de las
elecciones positivas y negativas realizadas por los alumnos (y sus percepciones) una se-
rie de parametros, como popularidad, antipatia o el estatus sociométrico, que permiten
establecer las tipologias sociométricas de los miembros del grupo del alumno (Ramos,
Castillo y Revuelta, 2016, p. 3).

1 Desarrollo del resumen publicado en el Book of Abstacts CIVINEDU 2017 (Ramos, 2017).
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La obtencién de datos se realiza mediante el cuestionario sociométrico creado por
Moreno (1934) y adaptado por el equipo de investigacion Lisis, compuesto por cuatro
items, en el que se ha utilizado como criterio, para establecer las elecciones, “compafiero
de grupo en clase”. Los cuatro items planteados son los relativos a: eleccién positiva -
¢, Con quién preferirias...?-, eleccion negativa - Con quién no preferirias...?-, percepcion
de eleccidn positiva -4, Quién crees que te habra elegido...?- y percepcién de eleccion ne-
gativa -4 Quién crees que no te habra elegido...?-. El método es nominativo, con posibili-
dad limitada de respuesta a tres sujetos. El tiempo aproximado de aplicacion es de cuatro
o cinco minutos y la poblacion a la que va dirigida es la escolar a partir de los 10 afios
(Ramos-Corpas, Morén-Sanchez, Castillo-Garcia, y Musitu, 2017). La fiabilidad test-re-
test del cuestionario es elevada y oscila entre .77 y .97 (Cheng, Chang, He, y Liu, 2005).

Para agilizar los calculos de los parametros sociométricos se ha creado una apli-
cacion denominada Preventiac® que se presenta en este trabajo: un software sociomé-
trico multiplataforma desarrollado en JAVA para la prevencién del acoso escolar en los
centros educativos. Como la mayoria de los programas sociométricos, este recurso cal-
cula los valores sociométricos individuales, indices sociométricos individuales e indices
grupales (Bezanilla, 2011; Barrasa y Gil, 2004; Cornejo 2003; Ramos-Corpas, 2013) que
se presentan a continuacion, pero Preventiac® tiene la particularidad de establecer las
tipologias sociométricas de rechazado y popular analizando los indices de popularidad,
antipatia y estatus sociométrico, en tres niveles de claridad: mayor, intermedia y menor
claridad en los indicadores. Con ello el docente puede priorizar su intervencion en fun-
cion de la gravedad o grado de preocupacion del caso.

Valores sociométricos individuales

Los valores sociométricos que calcula el programa son: estatus de elecciones (Se), es-
tatus de rechazos (Er), percepcion de elecciones (Pe), percepcion de rechazos (Pr),
percepcion acertada de elecciones (PAe), percepcion acertada de rechazos (PAr), reci-
procidad de elecciones (Re), reciprocidad de rechazos (Rr), oposicién de sentimientos
(Os) y falsa percepcion (Fp).

Tabla 1. Valores sociométricos individuales

Se Estatus de elecciones Numero de elecciones recibidas por el sujeto.

Sr Estatus de rechazos Numero de rechazos recibidos por el sujeto.

Pe Percepcion de elecciones Numero de sujetos por los que se cree elegido el sujeto.

Pr Percepcion de rechazos Numero de sujetos por los que se cree rechazado el sujeto.

PAe Percepcion acertada de Numero de sujetos por los que se cree elegido el sujeto y que
elecciones realmente le eligen.

PAr Percepcion acertada de Numero de sujetos por los que se cree rechazado el sujeto y
rechazos que realmente le rechazan.

Numero de elecciones del sujeto a otros sujetos que se ven

Re Reciprocidad de elecciones . . . .
correspondidas por elecciones reciprocas de éstos.
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Rr

Numero de rechazos del sujeto a
Reciprocidad de rechazos )

otros sujetos que se ven

correspondidas por rechazos reciprocos de éstos.

Os

cién. Numero de elecciones del su

Numero de contradicciones eleccion-rechazo y rechazo-elec-

jeto a otro sujeto que se

Oposicion de sentimientos | ven correspondidas por un rechazo reciproco de este ultimo, y

viceversa, numero de rechazos del sujeto a otro sujeto que se
ven correspondida por una eleccion reciproca de éste.

Fp

que no se ven correspondidas por

Numero de contrastes entre lo esperado y lo real. Numero de
percepciones de eleccién del sujeto respecto a otros sujetos

éstos (bien por no emitirse

Falsa percepcion o por emitir rechazo hacia el sujeto), y viceversa, nimero de

percepciones de rechazo del sujet
que no se ven correspondidas por

o respecto a otros sujetos
este ultimo (bien al no

rechazarle o por emitir eleccion hacia el sujeto).

Indices sociométricos individuales

Los indices sociométricos individuales que calcula el programa son: popularidad (Pop),
antipatia (Ant) y estatus sociométrico (SS).

Tabla 2. indices sociométricos individuales

Popularidad: cuanto de popular es el

Pop Popularidad sujeto. Pop= Se/(N-1)
Ant Antipatia Antipatia: cuanto de antipatico es el sujeto. | Ant= Sr/(N-1)
Estatus Sociométrico: indicativo del aprecio
que recibe cada persona dentro del grupo,
lo que permite determinar la posiciéon que
SS Estatus Socio- ocgpa Sada miembro. Este in%ice pue:e al- | SS= [(Se+Pe)-(Sr+Pr)]/(N-1)

métrico ” .
canzar valores positivos y negativos (entre

-2 y +2), siendo el valor cero indicativo de
posicién neutra.

Indices sociométricos grupales

Los indices sociométricos grupales que calcula el programa son: indice de asociacion
(IA), indice de disociacion (ID), indice de coherencia (IC) e intensidad social (IS).

Tabla 3. indices sociométricos grupales

IA indice de Grado de unién existente entre los miembros del IA=2Re/[(N(N-1)]
asociacion. grupo.

D indice de Grado de desunion existente entre los miembros del | ID=2Rr/[N(N-1)]
disociaciéon. | grupo.

I indice de Relacion entre la reciprocidad de elecciones y las IC=2Re/ ZSe
coherencia. elecciones recibidas por los miembros del grupo.

IS Intensidad Grado de emisién de elecciones y rechazos por los | IS=(£Se + ZSr) / (N-1)
social. miembros del grupo.
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Para la diferenciacion por niveles en las tipologias se han utilizado la siguiente com-
binacion de valores en los indices sociométricos individuales de popularidad, antipatia y
estatus sociométrico.

Tabla 4. Valores de identificacidén de niveles en los tipos sociométricos

Niveles en la tipologia i.ndi(fe. Alumnos Alumnos
sociomeétrico Populares Rechazados

Ant 0 > .30

Nivel 1: Mayor claridad en los indicadores Pop =>.30 0
SS = .30 >-30
Ant <.10 >-25

Nivel 2: Claridad intermedia Pop >.25 <.10
SS 2 .25 >-25
Ant <.15 > .20

Nivel 3: Menor claridad en los indicadores Pop =.20 <.15
SS >.20 >-20

Desarrollo
Se presenta a continuacion el funcionamiento de la aplicacion Preventiac®:
Primera ejecucion

Al ejecutar Preventiac® aparecera la pantalla de la Figura 1, en la cual se introducen los
datos del centro escolar sobre el que se va a realizar el estudio o se carga un archivo que
se tuviera guardado previamente.

Una vez introducidos los datos del centro como se aprecia en el ejemplo de la
Figura 1, al pulsar en el boton aceptar, aparecera la ventana donde se introduciran las
respuestas de los alumnos por orden de lista.

Figura 1. Ejemplo de introduccién de datos del centro e introduccién de respuesta del alumnado

En la versién actual del software este proceso es ciclico por lo que una vez introdu-
cidos los datos del primer alumno, al pulsar en el botén “Guardar” se pasara al siguiente
alumno y una vez finalizado se mostrara la matriz sociométrica Figura 2.

110



Manuel Jesus Ramos Corpas

ﬁ Matriz de datos n
Alumnes |1 |2 |3 (4 (5 |68 |7 |& |9 |10 |11 |12 |13 |14 |15 |16 |17 |18 [19 |20 |21 |22 |23 |24 |25 |26 |
1 O R [(B) [R |E R() [] (0] E 0

2 E R () R (E) R (9] E

3 1 |1l [l [l [] 1

4 (E) |11 R IR 0} () |[R _|E 1] () E
5 R ] (E) 11| El] [l R [1 |E IR 1

[ R |[E |R 1] E R E

7 (E) |11 (E} R IRI [] 1 R E

8 R R() [(E) | (E) n 1 [1 R(} E[] ()
9 R R_|] (0] (9] [R] E (E} [1 1[Il (E) [l
10 (E) R R R (E) E

1 1 E R R() | (E) R [l |E 0

12 R R R} | (E} 0} [1 (E) [(E) 11 [l [ [1
13 R E E E R R

14 1] [ 0} R E ] R R 11 [E [l [I] E
15 [] (E} |R (E) R R E)

16 R R] [ R E 0] () E (E)
17 R 0 (E} E) |11 R (0] (0] R E (0] [l
18 R RO E [ & R I [ E [

19 [1 R R E E R E [l

20 El] |[E[]l R (E) R0 R 10 [

21 [ (0] E R IRI (E) R E

22 0] R_|(E) [R] [ 9} R _JE () O 0] 9} (E) 9}
23 R R (E} R E E [1

24 9} E R [ 0] R_|E R (E)

25

26 R [l R E) () |E 0] R() E [

Figura 2. Matriz sociométrica o sociomatriz

Edicion de datos de alumno

Si se ha cometido un error al introducir los datos de un alumno podemos editar sus
respuestas. Para ello, al pulsar en el boton del menu “Editar” y luego en el alumno, se
abrira una ventana para elegir el alumno a editar, del que se introduciran sus repuestas
correctas. Una vez terminada la edicidon se volvera a generar una matriz de datos nueva.

Indices sociométricos

Una vez generada la matriz de datos, Preventiac® permite al usuario hacer click en los
botones que muestran los valores individuales asi como varios indices sociométricos in-
dividuales y grupales, presentando la informacion en forma de tabla (Figura 3). También
permite ver los indices individuales de forma grafica (Figura 4).

Figura 3. Parametros sociométricos: matriz, valores e indices sociométricos individuales e indices
grupales y generacion de informe
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Generacion de Informe
Preventiac® permite exportar toda la informacion a diferentes formatos entre ellos Micro-
soft Word y PDF. Para ello se selecciona el menu archivo y a continuacion exportar como

se muestra en la Figura 3.

A continuacién, se mostrara una ventana con los alumnos populares y los alumnos
rechazados autocalculados por la aplicacion segun el nivel de claridad de los indicado-
res, permitiendo su edicion a criterio del usuario.

Al pulsar en el boton de “Vista Previa” se abrira el visor de exportacion con la vista
previa del informe (Figura 4). Este visor permite guardar a distintos formatos o imprimir

directamente.

. Vista Previa

HEo MW nla | OO && s  [v)

INDICES INDIVIDUALES

I TaTzTsTelsTelrTs s w1 az[1a[aa[ss[ 1617 1s 1920 [21[22]23[za]2s]2s]

Pop 012 008 000 024 004 012 0B Q08 Q16 020 004 008 000 008 Q16 020 032 004 000 008 004 048 008 004 000 012

At 000 000 060 Q00 Q80 000 000 020 008 004 004 012 012 048 004 00 OO0 0.8

SS 008 008 -080 02 -05% 012 006 -012 008 016 000 -004 -0.12 -040 Q12 020 02 -012
indices sociométricos individuales

008 020 005 000 004 000 000 000
-0.08 -012 -0.04 048 000 D04 000 042

FANIWAY
/ N
. oL i = b
g oo .- —
- £0.25
-0.50
o 1 2 3 4 5 1] 7 a 8 w1 12 13 14 15 1% 17 18 19 20 21 22 23 24 25 2% 27

Alumnos

B Pop @ Ant & 55

Alumnos papulares | Alumnas rechazados -
Centra Cursa (0 de lista) (n® de lsta) indices grupales
Mayor claridad en los 1 4 A

indicadores
0.003

0.046

'a"sfviﬁjm" A Claridad intermedia 54
0.417

Manor claridad en los alg
indicadores i 1S 5.76

L
v

e

Figura 4. Informe: indices individuales y su representacion grafica, indices grupales y
tipologias sociométricas

Conclusion

Preventiac® permite al usuario obtener los valores e indices individuales y grupales,
presentando la informacion en forma de tabla y/o de grafica. Igualmente permite generar
un informe mediante la exportacion de toda la informacién a diferentes formatos entre
ellos Microsoft Word y PDF. La clasificacion de cada uno de los dos tipos sociométricos,
rechazado y popular, en tres niveles permite conocer las relaciones sociales en el aula
y descubrir al alumnado que se encuentra en situacion de riesgo y en qué grado (Ra-
mos-Corpas et al., 2017).

La utilizacidon de la técnica sociométrica a través de Preventiac® en la ensefianza
obligatoria es una practica idénea para profundizar en el conocimiento del alumnado, y
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poder actuar con mayor criterio en la prevencion e intervencion de casos de acoso esco-
lar puesto que aporta una informacion clave. Su finalidad es facilitar la generalizacién de
la técnica sociométrica en los centros y su principal ventaja es su facil manejo que permi-
te ser utilizado por cualquier profesor sin necesidad de grandes conocimientos previos.

Autores como Cerezo, (2014); Cerezo y Sanchez, (2011); Garaigordobil y Marti-
nez-Valderrey, (2014); Garcia-Bacete, (2007); Martin, Martinez, y Diaz-Aguado, (2008);
Méndez y Cerezo, (2010); Ramos, (2013); Ramos y Castillo, (2013); y Salmivalli, (2010),
han destacado la necesidad de utilizar el analisis sociométrico como herramienta impres-
cindible para la mejora de la convivencia escolar. Ramos et al. (2017), recomedaron su
utilizacion sistematica en todos los grupos del centro educativo, a principios de curso,
transcurrido un plazo prudencial para que el alumnado se conozca, fundamentalmente
centrandose al menos, en los cursos de los niveles superiores de Educacion Primaria
y en todos los cursos de Educacion Secundaria Obligatoria asi como en la Formacion
Profesional Basica.
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Actitudes del alumnado hacia la interaccion
comunicativa intercultural

Student attitudes towards intercultural communicative interaction

Adriana Huaiquimil Hermosilla
Universidad San Sebastian Sede Patagonia, Chile

Resumen

La diversidad cultural en las aulas y en la sociedad en general, exige educar para convivir
en un ambiente culturalmente diverso y socialmente complejo. En este contexto, el objeti-
vo de este capitulo es presentar la evaluacion de la dimension afectiva de la competencia
comunicativa intercultural en estudiantes entre 11 y 13 afios de edad de escuelas rurales
en contexto intercultural indigena en el Sur Austral de Chile. Para evaluar estas actitudes
se utilizo la Escala de Sensibilidad Intercultural de Chen y Starosta (2000) adaptada a
nivel cultural y madurativo. Incluye cinco dimensiones y 22 items a los que se responde
expresando el grado de acuerdo mediante una escala tipo Likert. Los resultados obteni-
dos sefialan que el alumnado participante se encuentra en una posicion cercana a una
sensibilidad intercultural inicial. Ademas, se evidencia la incidencia significativa de expe-
riencias escolares de aprendizaje en lengua y cultura indigena y los vinculos afectivos
con personas de otras culturas en el desarrollo de actitudes positivas hacia la diversidad
cultural. Se concluye que es necesario que programas orientados al desarrollo de la com-
petencia intercultural y su dimension afectiva consideren de manera integral enfoques de
conciencia cultural y de aprendizaje experiencial e interaccional que permitan a los nifios
vivir experiencias significativas de interaccion y vinculo con personas de otras culturas.

Palabras Clave: Competencia Intercultural, actitudes, sensibilidad intercultural, es-
cuela rural, cultura indigena.
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Abstract

Cultural diversity in classrooms and in society, in general, demands educating to live in a
culturally diverse and socially complex environment. In this context, the objective of this
study is to present an evaluation of the affective dimension of the intercultural communi-
cative competence in students between eleven and thirteen years old from rural schools
in a native intercultural context in the South of Chile. So that to evaluate these attitudes,
the Chen and Starosta Intercultural Sensitivity Scale (2000), adapted to a cultural and de-
velopmental level, was used. It includes five dimensions and twenty two items which are
answered by expressing the level of agreement in a Likert Scale. The results obtained
indicate that the participants are in a position close to inicial cultural sensitivity. In addi-
tion, there is evidence of significant incidence of learning school experiences on native
language and culture and affective bonds with people from other cultures in the develop-
ment of positive attitudes towards cultural diversity. It is concluded that it is necessary that
programmes oriented to the development of intercultural competence and its affective
dimension comprehensively consider cultural conscience and experiencial and interactio-
nal learning approaches which allow children live significant experiences on interaction
and link with people from other cultures.

Keywords: Intercultural competence, attitudes, intercultural sensitivity, rural school,
native culture.

Introduccion

Como muchos otros en la region, Chile es un pais culturalmente diverso, aunque esta
diversidad aun no ha sido asumida oficialmente y para muchos sigue siendo un proble-
ma a combatir (Loncon, 2013). Particularmente, el ultimo Censo Nacional de Poblacion
realizado en 2002 sefiala que la poblacion en Chile es de 15.116.435 habitantes, de los
cuales 692.192 personas (4,6%) dijeron pertenecer a uno de los grupos étnicos conside-
rados en el instrumento Censal (Instituto Nacional de Estadistica, 2005).

En relacion a la educacion, la Ley General de Educacion (N° 20.370), vigente desde
el afno 2008, establece la diversidad como uno de sus principios fundamentales, no obs-
tante la educacion sigue siendo homogénea, pues de acuerdo con Loncén (2013) asumir
la diversidad implica comprender que no hay solo una forma de desarrollo de los pueblos,
una sola vision de mundo, de la realidad, de la persona y de la naturaleza.

En este sentido, las consecuencias de la homogenizacién se traducen en la pérdida
de la identidad cultural, falta de valoracién de las lenguas y culturas indigenas, proble-
mas de convivencia escolar, racismo, discriminacion y practicas que vulneran los dere-
chos de los estudiantes y empobrecen nuestra condicion humana.
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Actualmente, la educacion intercultural se implementa mediante el Programa de
Educacion Intercultural Bilinglie (PEIB) que busca preparar a los educandos indigenas
para desenvolverse en forma adecuada tanto en su sociedad de origen como en la
sociedad global a partir de practicas pedagdgicas y gestion de la interculturalidad.

Sin embargo, tan solo a partir del afio 2009 entra en vigencia la asignatura de Len-
gua Indigena quechua, aymara, rapanui y mapudungun en las escuelas (Decreto Supre-
mo N° 280). El mismo decreto define como condicién para su implementacion el primer
afio al menos un 20% de matricula indigena por curso.

En este sentido, si la Educacioén Intercultural Bilingle es un modelo para que los
pueblos indigenas, como en el caso de Chile, valoren su cultura y se abra al conocimien-
to de otras visiones, en el enfoque intercultural los estudiantes no indigenas ¢ no debe-
rian también abrirse a conocer y valorar otras culturas y sobre todo las existentes en su
territorio, como las originarias en Chile?

Todos los pueblos se benefician de un enfoque educativo intercultural, ya que per-
mite apreciar y enriquecerse en la diferencia de las identidades culturales y desarrollar la
competencia intercultural, entendida como una combinacién de actitudes positivas ante
la diversidad cultural, habilidades de comunicacion intercultural verbal y no verbal (Vila,
2012) y capacidad para reflexionar sobre los propios prejuicios y estereotipos (Aguado
et al., 2007).

En este escenario, me pregunto si las escuelas estan respondiendo adecuadamen-
te a las exigencias propias del desarrollo de una cultura inclusiva desde el enfoque de
educacion intercultural, si se esta desarrollando la competencia intercultural en los nifios
y nifias de las escuelas y como plantear una estrategia de ensefianza para su desarrollo.

Al respecto, en este capitulo se presentan los resultados de un estudio que ha te-
nido por objetivo evaluar la dimension afectiva de la competencia intercultural y conocer
variables que inciden de forma significativa en el desarrollo de la sensibilidad intercultural.

Finalmente, se proponen algunas orientaciones respecto a principios pedagogicos
y criterios a considerar en el disefio de actividades formativas para el desarrollo de acti-
tudes positivas hacia la diversidad cultural.

Desarrollo
La riqueza de la diversidad cultural

Actualmente, las sociedades se configuran cada vez con mayor diversidad cultural. Estos
cambios generan sistemas de relaciones sociales mas complejas cuando se enfrentan al
desafio de armonizar diferentes sistemas culturales y crear nuevos escenarios de dialo-
go entre personas y pueblos.

En este escenario, la diversidad cultural es un hecho social que puede ser motor de
desigualdad y discriminacién o bien generar oportunidad de desarrollo humano (Hirmas,
Hevia, Trevifio, y Marambio, 2005). En efecto, uno de los grandes retos de la sociedad
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occidental es afrontar la diversidad cultural y reconocer a las distintas identidades en un
espacio colectivo, lo que se ha denominado el desafio de la multiculturalidad (Bartolomé
y Cabrera, 2003).

Reconocer la riqueza de la diversidad cultural es el comienzo para una convivencia
pacifica, respetuosa que genere oportunidades equitativas de desarrollo para diferentes
culturas existentes en el mundo (Aguado et al., 2007; Comboni y Juarez, 2014; Goden-
zzi, 2005; Lucas da Costa, 2016; Olivé, 2010). Segun Aguado et al. (2007), la diversidad
es una constante humana y se define como un proceso mas que como una categoria.
Asi la heterogeneidad es la norma y lo que deberia preocupar a las sociedades es la
tendencia a la homogeneidad.

De acuerdo con Tubino (2001) la diversidad cultural en Latinoamérica se abordo en
un primer momento desde el enfoque multiculturalista buscando asimilar a las culturas
subalternas. De este modo, el multiculturalismo fue la respuesta a una nueva politica de
dignidad igualitaria cuyo principio rector era la tolerancia. No obstante, este modelo plan-
teado para los inmigrantes de los paises anglosajones, resulta inoperante cuando se tra-
ta de los pueblos originarios de Latinoamérica, histéricamente oprimidos y colonizados.

Desde la necesidad de reconstruir un dialogo intercultural mas alla de la tolerancia
y el respeto mutuo emerge el concepto de interculturalidad en el discurso del movimiento
indigena que ha logrado llevar a cabo cambios en las politicas institucionales tanto en el
ambito nacional como internacional.

Orduna (2003) defiende la promocion de la identidad cultural y del desarrollo local
de las comunidades a través de la educacion, sin que ello suponga un inconveniente
para relacionarse con otras comunidades y respetar otras formas de vida. Del mismo
modo Pérez Juste (2009) afirma que el conocimiento y respeto de la propia cultura es lo
que permite tener apertura y mostrar respeto por la del otro diferente, ya que reconocer
las propias raices facilita la capacidad para empatizar y conocer el apego y respeto que
el otro tiene a su propia cultura.

De acuerdo con este planteamiento, la interculturalidad se esboza como una alter-
nativa para armonizar el afianzamiento de la identidad cultural y el enriquecimiento del
didlogo con comunidades diferentes como un acervo cultural valioso para la convivencia
social.

Construir del dialogo intercultural: necesidades y desafios

Actualmente, el concepto de interculturalidad tiene muchos usos y sentidos. Puede ser
entendida como un hecho social que se produce en el encuentro e interaccion entre
personas de culturas diferentes (Dietz y Mateos, 2008). Segun Zarate (2004) al ser un
proceso de interaccién y dialogo, la interculturalidad puede conducir a la asimilacion en
la que una cultura se impone sobre la otra o hacia la autonomia como sucede en Bolivia
y Ecuador en que los pueblos indigenas han logrado ser reconocidos como naciones.
Para Donoso, Contreras, Cubillos, y Aravena (2006) la interculturalidad es una es-
trategia de coexistencia en la diversidad cultural, un espacio dialégico entre comunida-
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des culturalmente distintas. Consiguientemente, el paradigma de la interculturalidad se
establece desde el reconocimiento de diferencias enraizadas en contextos sociocultura-
les especificos, donde las personas, los grupos sociales y las culturas conviven a partir
de pautas variadas de costumbres, valores y creencias (Preiswerk, 2003).

Desde un punto de vista relacional, la interculturalidad se refiere al contacto e in-
teraccion entre personas de culturas diferentes. La limitacion de esta perspectiva radica
en que no se refiere a los conflictos intrinsecos del contacto cultural y entendida de este
modo, la interculturalidad estara presente en América Latina dada la exigencia de rela-
ciones culturales entre los diversos grupos humanos, omitiendo los procesos de acultu-
racion y relaciones de poder y dominacion (Lucas da Costa, 2016).

Para Comboniy Juarez (2014) el concepto de interculturalidad comprende intrinse-
camente el dialogo enriquecedor entre culturas diversas en condiciones de simetria entre
iguales. Este es tal vez uno de los retos mas importantes, ya que para el desarrollo del
dialogo se requiere al menos: respeto mutuo, reconocimiento reciproco de la capacidad
creadora de la otra cultura y condiciones de equidad para que cada una pueda desarro-
llarse.

Por ello, se propone que en vez de hablar de la Intercultralidad en si se transite
hacia un proyecto: interculturalizar. De esta forma la interculturalidad no es un fin, sino
un proceso que requiere revisarse y reconstruirse contantemente, es una postura, una
actitud en la que reconocemos y valoramos lo que somos, convivimos y dialogamos con
los otros para construir un “nosotros”, rompemos con las relaciones de dominio y exclu-
sion para construir una nueva sociedad (Walsh, 2009).

Las actitudes: punto de partida del dialogo intercultural

De acuerdo con Vila (2012) y Aguado et al. (2007) la competencia intercultural es una
combinacién de actitudes positivas ante la diversidad cultural, habilidades de comuni-
cacion intercultural verbal y no verbal y capacidad para reflexionar sobre los propios
prejuicios y estereotipos.

En el proceso de adquisicion de la competencia intercultural, ;de qué forma estu-
diantes y profesores pueden progresar desde el nivel monocultural en el cual observan
e interpretan la cultura extranjera desde los limites de su propia cultura, hacia el nivel
intercultural?

Al respecto, Fantini y Tirmizi (2006) explican que si bien “conocimiento” y “habili-
dades” son considerados tradicionalmente como parte de la Competencia Comunicativa
Intercultural, cualquier persona que ha estado en una situacion intercultural sabe que las
actitudes y la conciencia positivas son tan importantes, si no mas, en el éxito intercultural.

Chen y Starosta (1996) conceptualizan la dimension actitudinal como sensibilidad
intercultural en relacién a todas las habilidades que favorecen emociones positivas en el
encuentro comunicativo. En ella se destacan seis atributos personales que alivianan el
choque cultural: autoconcepto, apertura mental, actitud de no juzgar, empatia, autorregu-
lacién e implicacién en la interaccion.
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A su vez Rodrigo (2004) destaca la motivacion como un componente importante
de la dimension afectiva: interés en conocer y aprender de otras realidades culturales, la
predisposicion adecuada para aprender de los demas vy la reflexion intercultural.

Desde esta mirada, la sensibilizacion también se ha convertido cada vez mas como
un componente reconocido y esencial del desarrollo de la competencia Intercultural. Por
esta razon, interculturalistas abordan comunmente las actitudes, junto con el conoci-
miento y las habilidades.

Evaluacion de la sensibilidad intercultural

Evaluar el desarrollo de la competencia intercultural presenta varios retos, particularmen-
te cuando se trata de su dimensién afectiva. Mientras que la mayoria de los educadores
y entrenadores saben cédmo evaluar los conocimientos y las habilidades, la conciencia y
actitud rara vez son parte de las evaluaciones. Esto puede deberse a que estas ultimas
son menos sujetas a la cuantificacion y documentacion.

Para evaluar la sensibilidad intercultural se utilizé la escala de sensibilidad intercul-
tural (Chen y Starosta, 2000). En primera instancia, se realizé un proceso de validacion
de la adaptacion cultural al contexto chileno y etapa madurativa de 11 a 13 afios de edad.
Se trata de una escala tipo Likert de 5 puntos utilizado para medir la actitud y sensibilidad
del alumnado ante la comunicacion intercultural desde una perspectiva étnica. La escala
consta de 22 items que corresponden a cinco dimensiones: Implicacion en la interaccion,
respeto ante las diferencias culturales, confianza, grado en que se disfruta de la interac-
cion y atencion durante la interaccion.

Para realizar el proceso de validacion se realizé una evaluacién por juicio de ex-
pertos y seguidamente se desarrollaron dos pruebas piloto con una muestra de 121
estudiantes de 6°, 7° y 8° afio de educacion basica de escuelas rurales. Finalmente, las
aplicaciones piloto verificaron la validez y confiabilidad de la escala en el contexto de este
estudio con un coeficiente de fiabilidad de 0.81, cercano al coeficiente presentado por
sus autores originales.

La sensibilidad intercultural del alumnado

Se estudidé una muestra intencional compuesta por 76 estudiantes de 7° y 8° afio basico
de dos escuelas rurales a las que asiste un alto porcentaje de estudiantes con ascenden-
cia indigena mapuche. La puntuacién de la escala oscila entre los 22 y los 110 puntos, de
acuerdo a los siguientes criterios:

* Menos de 51 puntos: tiene carencias a nivel afectivo para implicarse en la comuni-
cacion intercultural.

* Entre 51y 81 puntos: el grado de sensibilidad intercultural es relativamente moderado.

» Mas de 81 puntos: el grado de sensibilidad intercultural es aceptable.
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Los resultados indican que en la mayoria de las dimensiones de la Escala las pun-
tuaciones se encuentran por sobre la minima y sobre la puntuacion teérica de indecision,
excepto por la dimension Atencion durante la interaccion que se encuentra levemente por
debajo de la puntuacion tedrica de indecisidn. Al contrario la puntuacion total de la escala
esta por sobre la puntuacion tedrica de indecision y mas cercano a un mayor desarrollo
de la competencia intercultural.
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21 22
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Minima 6 5 5 3 3 22

Puntuacién Dimensiones Escala

Figura 1. Puntuaciones del alumnado en Escala de Sensibilidad Intercultural

El alumnado ha tenido mayores puntuaciones en las dimensiones de Respeto ante
las diferencias culturales, teniendo en cuenta la puntuacion minima de 5 puntos y maxi-
ma de 25 puntos. Por otro lado, le siguen las dimensiones de Disfrutar de la interaccion
0 el contacto intercultural o con personas de otras culturas que alcanza una puntuacion
de 11 puntos respecto de la escala en la puntuacién maxima de 15 puntos, por tanto mas
préximo a un mayor desarrollo de la competencia afectiva en estas dos dimensiones.

Ademas la dimension de Confianza parece ser otra dimensién que tiene un nivel
mas elevado, obteniendo 17 puntos con la misma escala de puntuaciones que la dimen-
sion de Respeto con 25 puntos como maximo posible. A continuacion la dimensién de
Implicacion en la interaccion que supera levemente a la puntuacion de indecision con 19
puntos, alcanzando un nivel inferior en comparacién con las demas dimensiones, junto a
la dimension de Atencion durante la interaccion intercultural.

Con estos resultados se pude concluir que el grupo participante del diagndstico se
encuentra en una posicidn favorable respecto de la sensibilidad intercultural, mas cerca-
na a una sensibilidad intercultural inicial, ya que se ha superado la minima tedrica y de
indecision. Destaca como una oportunidad para el desarrollo de la competencia el respe-
to hacia las diferenciad culturales y el disfrutar de la comunicacion, contacto e interaccion
con personas de otras culturas.

Sin embargo, es necesario afianzar las dimensiones de implicacion durante la inte-
raccion y de atencion, intimamente relacionadas y que permiten profundizar en el conoci-
miento hacia el otro mas alla del respeto y la tolerancia. Se trata de desarrollar el interés
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por comprender el propio sistema de valores como el del otro para entender cdmo estos
influyen en la interpretacion de su comportamiento.

Un hallazgo importante en torno a variables que influyen en las diferencias de las
puntuaciones de los estudiantes es que la adscripcion de los nifios y nifias a mas de un
grupo cultural se relaciona de manera significativa con una mayor sensibilidad intercul-
tural. Asimismo, es posible afirmar que existe una diferencia significativa entre los estu-
diantes que no han tenido experiencias escolares de aprendizaje sobre lengua o cultura
indigena en relacion a los que si la han tenido quienes obtienen puntuaciones mayores
en el total de la escala. Por ultimo, los estudiantes que se acercan a la diversidad cultural
desde sus vinculos o amistades tienen mayor sensibilidad intercultural que aquellos que
no tienen estos contactos o vinculos con personas que tienen otros referentes culturales
con un riesgo de error del 5%.

Conclusiones

Si bien el desarrollo de la sensibilidad intercultural es importante y transversal a todas
las etapas educativas, el periodo de infancia es propicio para iniciar a los nifios en la
conciencia de la existencia de otras culturas y formas de comprender el mundo, evitar
prejuicios, disminuir la ansiedad ante el encuentro cultural, desarrollar confianza y disfru-
tar de la interaccién con personas de otras culturas.

Respecto a la formacién de prejuicios y estereotipos en el medio escolar, es ne-
cesario influir en la socializacion mediante la educacion privilegiando en las actividades
formativas el uso de materiales, experiencias y actividades que muestren la diversidad
cultural desde diferentes perspectivas. En este orden, se ha constatado la efectividad de
realizar lecturas y utilizar material audiovisual que muestre cambios de actitudes discrimi-
natorias, estimular el aprendizaje cooperativo, desarrollar juegos de simulacion, contac-
tos intergrupales y utilizar técnicas de resolucion de problemas para influir positivamente
en las actitudes y creencias de los estudiantes.

Desde los hallazgos del estudio se constata que el concepto de identidad cultural
es relevante en la evaluacion y desarrollo de la sensibilidad intercultural, ya que la forma
en que los estudiantes se relacionan y comunican en sus interacciones diarias depende
en parte de la identidad cultural propia que incluye la autoidentificacion con uno o mas
grupos culturales.

Por otro lado, desde el modelo de conciencia cultural, la comprension de los aspec-
tos culturales, normas y valores del propio sistema de valores culturales y su incidencia
en la valoracion del comportamiento de los demas podria favorecer el desarrollo de la
competencia afectiva, ademas de afianzar la identidad de los nifios y nifias.

En tanto, se propone que desde los enfoques de aprendizaje experiencial y apren-
dizaje interaccional se podrian favorecer los procesos afectivos y experienciales, la im-
plicacion activa en el intercambio cultural mediante |la experiencia de aspectos cotidianos
en otros entornos culturales , superando la ansiedad ante el encuentro con personas de
otra culturas y el fortalecimiento de la empatia y de los vinculos afectivos.
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Aprendizaje-Servicio, una practica pedagogica que
promueve el enganche de los menores

Service-learning, a teaching practice that promotes minors engagement on
learning

Domingo Mayor Paredes
Profesor de la Facultad de Formacion del Profesorado. Universidad de Extremadura, Espafia

Resumen

Este trabajo presenta los resultados parciales de un estudio enfocado hacia el anali-
sis de la influencia que tienen los proyectos de Aprendizaje-Servicio para favorecer la
participacion fuerte de los menores en la construccion de su entorno. La investigacion
tomo6 como eje de estudio un proyecto que se implementaba en un centro educativo de
primaria, ubicado en un contexto socialmente desfavorecido, donde participaron profe-
sorado y alumnado de primaria, estudiantado universitario y diversos agentes socio-ed-
ucativos. Para ello se utilizé el estudio de caso como metodologia de la investigacion
y la observacion participante, analisis de documentos, cuestionario de preguntas abi-
ertas y entrevistas en profundidad como instrumentos para la recogida de informacion.
Los resultados obtenidos permiten constatar que las acciones de Aprendizaje-Servicio,
a diferencia de las practicas tradicionales donde al alumnado se le asigna un rol mas
pasivo, promueven la participacion compartida, favoreciendo un rol protagénico, tanto
del alumnado como del profesorado. A partir de los resultados alcanzados se concluye
que el Aprendizaje-Servicio se puede contemplar como una practica educativa innova-
dora que posibilita la incorporacién de la voz del alumnado como un elemento de mejora
de la educacion escolar y social. Todo ello se somete a discusion y se sefialan nuevas
perspectivas de investigacion.

Palabras clave: Aprendizaje-Servicio, participacion menores, practica educativa ex-
periencial, aprendizaje significativo, estudio de caso.
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Abstract

This paper presents the partial results of a study focusing on analysis of the influence of
Service-Learning projects on favoring strong participation of minors in the construction of
their setting. The study’s axis was a project implemented at a primary school in a socially
impoverished context in which teachers and primary school students, university students
and a diversity of socio-educational agents participated. The research methodology was
the case study, and participant observation, analysis of documents, open-ended ques-
tionnaires and in-depth interviews were the instruments for collecting information. The
results enable us to confirm that Service-Learning actions, unlike traditional practices,
where the student is assigned a more passive role, promote shared participation in which
both student and teachers have a leading role. Based on the results, we conclude that
Service-Learning can be considered an innovative educational practice enabling incorpo-
ration of the student’s voice as an element for improving both academic and social edu-
cation. All of this is discussed and new perspectives for future research are suggested.

Keywords: Service-learning, participation of minors, experiential educational practi-
ce, significant learning, case study.

Introduccion’

En las sociedades complejas y cambiantes del siglo XXI configuradas por la emergen-
cia de fenébmenos como la globalizaciéon econémica y cultural, el multiculturalismo, las
tecnologias de la informacion y el conocimiento, etc., se estan produciendo cambios
sustantivos en distintas esferas de la vida politica, econdmica, cultural y social que estan
afectando a las formas de pensar, sentir y actuar de las personas, grupos sociales y, por
ende, al universo educativo (Pérez, 2012).

Para afrontar los nuevos desafios, la educacion escolar no puede seguir orientan-
dose por mas tiempo a la transmision de fragmentos de informacion memorizada para
ser utilizada fundamentalmente en los examenes y posteriormente olvidada, sino que
debe promover el desarrollo en cada individuo de capacidades para aprender a pensar
y aprender de modo practico, critico y creativo, de manera que pueda utilizarse el cono-
cimiento en nuevas situaciones que aparecen en un universo cargado de inestabilidad e
incertidumbre (Carbonell, 2015), siendo la educaciéon determinante en la movilidad social
e igualdad de oportunidades.

En esta linea de pensamiento, muchos de los informes internacionales sobre la
educacion de las ultimas décadas (Delors, 1996), asi como estudiosos de los dispositivos
educativos (Fielding, 2011; Hargreaves y Fullan, 2014) han destacado distintos aspectos

1 Desarrollo del resumen publicado en el Book of Abstacts CIVINEDU 2017 (Mayor, 2017).
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de la cultura escolar (organizacion y funcionamiento del sistema educativo, mejoras en
el curriculum, importancia de la formacion inicial del profesorado, participacién activa del
alumnado en los procesos de ensefianza- aprendizaje, etc.) que necesitan ser repensa-
dos en orden a consolidar una escuela permeable a los cambios sociales que permita, por
un lado, el maximo desarrollo de las capacidades de cada uno, respetando la diversidad
y asegurando la equidad de acceso a la educacion y compensando las desigualdades vy,
por otro lado, favorecer la formacién de sujetos autébnomos, capaces de tomar decisiones
informadas sobre su propia vida y de participar de manera relativamente autbnoma en la
vida profesional y social (Pérez, 2012).

Dichas finalidades requieren, entre otros asuntos, desplazar la prioridad del proce-
so formativo hacia el aprendizaje del alumnado. Ello supone un cambio importante en
las metodologias de ensefianza y aprendizaje, asi como considerar al profesorado como
guia experto en el disefio de contextos de aprendizaje significativos, Utiles y relevantes,
y al alumnado como actor central del proceso de aprendizaje (Imbernén y Medina, 2008).

En este orden de cosas, la participacion fuerte o negociada del alumnado (Rubio
et al., 2015) en los procesos de ensefianza-aprendizaje se viene considerando, por par-
te de estudiosos de la educacion (Fielding, 2011; Martinez, 1998; Mayor y Rodriguez,
2017), como uno de los elementos nucleares necesarios para promover el cambio en los
dispositivos escolares.

El concepto participacion, como construccion sociohistérica, puede ser interpretado
de diferentes modos y significar distintos niveles de implicacion. Como objeto de estu-
dio ha sido analizado desde diversos campos del saber (antropologia, sociologia, peda-
gogia, teoria politica, psicologia, etc.) para representar multiples formas de intervenir en
la realidad familiar, escolar, comunitaria y social. Nos encontramos ante un constructo
borroso de naturaleza dindmica, interactiva y dialéctica que puede ser explicado y oper-
ativizado en funcion de los contextos socioculturales donde se desarrolla, los propdsitos
que se persiguen, la organizacion y funcionamiento de las estructuras que la posibilitan,
la significacion que tiene para los individuos que la piensan o ejercen, etc.

Situandonos en el contexto de la escolaridad obligatoria, la participacion del estudi-
antado queda restringida al espacio curricular, ya que a los y las menores de 14 afos
no se les reconoce el derecho a participar en las estructuras participativas (Consejos
Escolares) encargadas de tomar decisiones relacionadas con la organizacion y funciona-
miento de los centros, a pesar de ser un derecho reconocido por la Convencion sobre los
Derechos del Nifio (1989), que en su articulo 12 plantea que los menores tienen derecho
a expresar libremente su opinidén en los asuntos que les afectan. El escaso interés por
tener en cuenta la voz de los y las menores esta motivado, entre otras cuestiones, por
una perspectiva clasica de la infancia que situa a nifios y nifias como seres incompletos
en términos sociales, cognitivos y disposicionales, relegandoles al lugar de pasivos rep-
resentantes de generaciones futuras, subestimando sus capacidades para desarrollar
una conducta auténoma y responsable (Casas et al., 2008). Diversas investigaciones re-
alizadas (Fielding, 2011; Martinez, 1998) exponen que el vocablo participacion activa es
utilizado para nombrar y describir acciones que desarrollan individuos y grupos humanos

127



12. Aprendizaje-Servicio, una practica pedagégica que promueve el enganche de los menores

con desigual nivel de implicacién, complejidad y compromiso, por Io que la misma se
podria situar en un continuo que va desde una participacion cerrada o simbdlica relacio-
nada con la asistencia, atencion e intervencion en asuntos que otros han programado, a
una intervencién fuerte o negociada orientada a la toma de decisiones en los temas que
les afectan. En esta ultima linea se proyectan los discursos y practicas relacionadas con
el Aprendizaje-Servicio.

El Aprendizaje-Servicio y la participacion de los menores

El Aprendizaje-Servicio (en adelante ApS), como practica pedagodgica participativa, se
sustenta en el aprendizaje experiencial propuesto por Dewey (1950) y el servicio a la
comunidad liderado por James (1910). Se diferencia de otras practicas experienciales
(voluntariado, actividades puntuales, etc.) por conectar los procesos de aprendizaje y de
servicio a la comunidad en un solo proyecto bien articulado en el que el estudiantado,
concebido como protagonista, vincula el pensamiento a la accion y desarrolla la capa-
cidad de construir, aplicar y transferir significativamente el conocimiento al enfrentarlo a
necesidades de la comunidad con el propésito de mejorarla (Puig y Palos, 2006). No es
una pedagogia de la transmision de informacion con valor de cambio, sino una pedago-
gia de la experiencia personal y grupal que se abre a la creacién y recreacién de cono-
cimientos relevantes orientados a mejorar aspectos de la realidad, a partir de proyectos
donde el estudiantado ha decidido tomar parte. Ello requiere pensar en el alumnado no
como proyecto de futuro, sino como un ser que se constituye siendo en relacion con otros
seres humanos (Freire, 1990). Una concepcion dindmica, compleja y relacional que parte
de la actualidad vital del estudiantado, para favorecer el desarrollo de sus capacidades
cognitivas, afectivas, comportamentales y relacionales en orden a posibilitar la planea-
cion de su proyecto personal, profesional y social.

Los estudios cientificos sobre el impacto producido en el alumnado que participa
en practicas de ApS senalan que existe una influencia positiva en seis dimensiones:
“desarrollo académico y cognitivo; desarrollo civico; desarrollo vocacional y profesional,
desarrollo ético y moral y desarrollo personal y social” (Furco, 2007, p. 177).

También indican que se ha llegado a un consenso a nivel internacional que apunta
a definir el ApS a partir de tres elementos estructurales (Montes, Tapia, y Yaber, 2011):
el servicio a la comunidad con la intencion de mejorar algun aspecto de la misma, la
planificacion intencional e integrada de los objetivos curriculares y las acciones que con-
forman el servicio a la comunidad, y el enganche fuerte de las personas implicadas en
las distintas fases de realizacidn de los proyectos. Ello supone enfocar la participacion
del alumnado como uno de los ejes formativos que vertebra y sustenta la configuracion
de esta practica pedagogica.

En este trabajo se presenta algunos de los resultados de una investigacién que se
planteaba, entre otros objetivos, conocer la influencia de las practicas de ApS en la par-
ticipacion del alumnado de primaria.
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Metodologia

Contexto de la investigacion

El estudio se llevé a cabo en un centro educativo publico, ubicado en un barrio social-
mente desfavorecido, alejado del centro de la ciudad, y catalogado por las administra-
ciones publicas como Zona con Necesidades de Transformacion Social, debido a las
situaciones de exclusion social que vive una parte significativa de la poblacion: altos
indices de desempleo, escasos niveles de formacion para acceder a los nuevos yaci-
mientos de empleo, altas tasas de absentismo escolar en primaria y abandono escolar
en secundaria, etc.

En este contexto se vienen implementado un programa de politicas publicas en ma-
teria de vivienda que se materializaron en el Plan de Reforma del Barrio. Con el mismo
se pretende mejorar la calidad de vida de la poblacién. Para ello se han disefado dis-
tintas actuaciones urbanisticas que van acompafadas de un trabajo socioeducativo con
la poblacion. Una de esas acciones socioeducativas esta configurada por el Programa
Pedagogia del Habitat? que tiene, entre otros objetivos, promover sinergias entre las dis-
tintas instituciones y profesionales que trabajan en la zona: educacion, vivienda, salud,
entidades sociales, Universidad de Almeria, etc.).

Proyecto objeto de indagacion

Una de esas acciones coordinadas puestas en marcha fue el proyecto socioeducativo
para la rehabilitacion del Parque Garlochi®. Un espacio publico abandonado que se habia
convertido en un vertedero de basura.

Para la rehabilitacién del mismo se cuenta con la colaboracion de distintos agen-
tes e instituciones y se ha estructurado como un proyecto de Aprendizaje-Servicio que
tiene como propdsitos: Promover sinergias educativas entre la escuela-comunidad-uni-
versidad; favorecer la construccion de una ciudadania activa, responsable y critica y de-
sarrollar metodologias innovadoras que promuevan aprendizajes significativos y utiles,
dirigidos a la mejora de los espacios publicos.

Enfoque metodolégico

De acuerdo con el propésito del estudio, se optdé por un enfoque metodolégico de natu-
raleza cualitativa, ya que favorece la comprensiéon de los fendmenos sociales desde la
perspectiva de sus actores y, ademas, aporta una mirada de los problemas educativos
mas amplia, rica y completa, pues toma en cuenta el contexto donde se producen los he-
chos. Se utilizé el estudio de caso, con el propdsito de comprender y explicar la singulari-
dad y complejidad de un fenémeno singular (Stake, 2010): /a influencia de los proyectos
de ApS en la participacion fuerte del alumnado orientada a mejorar su entorno.

2 http://www.elalmeria.es/almeria/pequenos-Chanca-Puche-comodos-habitables 0 318868493.html#!
3 Para mas informacién sobre el proyecto: https://www.youtube.com/watch?v=Hyfb1FU8WcQ&t=960s
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Participantes

Los informantes que han participado, previo consentimiento informado, han sido: 9 profe-
sores y 16 alumnos de primaria que ejercian como representantes de alumnos de 8 aulas
comprendidas entre 3° y 6°, 6 alumnos y 1 profesora de la universidad del grado de Edu-
cacion Social y 2 representantes de entidades sociales. Para su seleccion se siguieron
los siguientes criterios: obtener la maxima rentabilidad de aquello que aprendemos y la
disponibilidad e interés de las personas implicadas para colaborar positivamente (Stake,
2010).

Instrumentos y procedimiento

El proceso de indagacion se realizo a lo largo de un curso escolar, contando con la pre-
sencia del investigador en el aula, y otros lugares del barrio, dos dias a la semana du-
rante cuatro horas diarias, con el propdsito de rastrear y obtener los datos en el contexto
concreto, para la cual utilizamos diversos métodos cualitativos (Taylor y Bogdan, 1992):

» La observacion participante se llevo a cabo en el aula de educacion primaria y en
distintos espacios del barrio utilizados por el alumnado durante el trabajo en el
Parque Garlochi.

» El cuestionario de preguntas abiertas fue dirigido al alumnado y profesorado de
primaria y al estudiantado universitario.

» La entrevista semiestructurada en profundidad individual fue dirigida a maestras y
maestros y alumnado de primaria, profesora y alumnado de la Facultad de CC. de
la Educacion de la Universidad de Almeria y representantes de entidades sociales
del barrio.

» La entrevista semiestructurada grupal fue destinada a alumnado de primaria y de
la universidad.

» El andlisis de documentos se centr6 en el Plan de Rehabilitacion del Barrio, Pro-
yecto Educativo de Centro, Programa de la asignatura de Innovacién Educativa,
Diario de practicas del alumnado de la Universidad y distintos materiales didacticos
elaborados por el alumnado de primaria.

Los datos obtenidos en el curso de la accién fueron analizados siguiendo la técnica
de analisis de contenido, con el interés de configurar las categorias o asuntos mas rele-
vantes. Para ello se llevé a cabo un conjunto de tareas de comparacion, contrastacion,
agregacion y ordenacion sobre los datos, que permitieron identificar las unidades de
significado, codificar las mismas y posteriormente conformar las tematicas que se pre-
sentaran en una tabla posteriormente.

Con la intencionalidad de conseguir una informacion rigurosa se han seguido los
criterios de confiabilidad propuestos por Guba (1989): credibilidad, dependencia, con-
firmabilidad y transferibilidad de la investigacion. Para ello se han utilizado diversas es-
trategias: contextualizacion del objeto de estudio; registro audiovisual de la informacion
alcanzada; validacion de las transcripciones por los informantes y triangulacion entre los
distintos instrumentos de recogida de informacion y entre las diversas fuentes utilizadas.
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Por tanto, la informacion expuesta en el siguiente epigrafe es parte del resultado de
contrastar permanentemente los asuntos de interés que se iban obteniendo a través de
los diferentes instrumentos de recogida de datos.

Resultados

Menores enganchados en un proceso educativo al que pueden dotar
de sentido y sentirse reconocidos

Después de las primeras sesiones formativas realizadas en el aula de musica del centro
escolar, los representantes de alumnos de 3°, 4°, 5° y 6° informaron a sus compaferos
de aula de las actividades realizadas y de su participacion en la rehabilitacion del Parque
Garlochi, ello motivé que muchos menores quisieran participar en el proyecto.

Durante el recorrido por el centro, hasta llegar al aula donde se desarrollaba la
actividad, el Educador Social, coordinador del proyecto, recibia multiples peticiones de
discentes: ¢ puedo participar yo en el arreglo del parque?, era una pregunta que se repe-
tia continuamente durante la estancia en el colegio (D.O%.).

El interés despertado en los menores del colegio (Tabla 1) provocd que la Jefa
de Estudios, responsable de la planificacion de las salidas al barrio, se replanteara el
proyecto inicial, modificandose el nimero de salidas y ampliandose los grupos que parti-
ciparian en distintas actividades relacionadas con la rehabilitacién del parque (limpieza,
pintura, entrevistas, decoracion, etc.).

El interés inicial de algunos de ellos estaba centrado en la realizaciéon de una ac-
tividad ubicada fuera de la rutina marcada por el curriculum del centro. Muchos de los
menores planteaban: “el colegio es aburrido; se habla de muchas cosas que yo no sé,
ni me interesan, etc.”. Posteriormente, a medida que avanzaba el proceso y se abrian
espacios de reflexion sobre la practica, fueron aflorando intereses relacionados con el
compromiso, la solidaridad, el cuidado y la diversion.

Tabla 1. Aspectos significativos que destaca el alumnado de Educacion Primaria

Asuntos que destacan N° de alumnos/as
1. Razones de la participacion:

-Para construir un sitio donde los nifios puedan jugar. 14

-Para tener un barrio limpio y saludable. 10

-Porque el colegio es aburrido. 8

4 Abreviaturas utilizadas en el trabajo: Diario de Observacién (D.O.); Entrevista Profesorado Primaria (Ent. P. P.); Entrevis-
ta Alumnado Primaria (Ent. A. P.) y Entrevista Alumnado Universitario (Ent. A. U.).
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2. Aprendizajes adquiridos:

-Trabajar en equipo. 10
-A elaborar mezcla, pintar, hacer entrevistas, etc. 10
-Compartir. 8
-Conocimiento mayor del barrio. 6
3. Autoevaluacion del interés:

-Interés alto en participar. 16
4. Sentimientos despertados:

-Muy bien. Porque he participado en el arreglo del parque. 13
-Feliz. Porque hemos trabajado muy bien juntos. 10

5. Pedido a los vecinos:
-Que lo cuiden (que no lo rompan, que no tiren basura al suelo, etc.) 16

6. Pedido al Ayuntamiento:
-Que ponga papeleras y que lo limpie. 1"
-Que ponga vigilancia.

(¢)]

7. Palabra o frase que simboliza la experiencia:
-Esfuerzo.

-Satisfaccion por el arreglo.

-Participacion.

-Diversion.

o O N

Fuente: Elaboracion propia.

Otro asunto relevante fue el deseo de los y las menores de realizar entrevistas a
distintos profesionales del barrio y al vecindario. Esta actividad, que ellos denominaban
como “hacer de periodistas” (Ent. A.P. 2), le brindaba la posibilidad de reconectar con la
lecto-escritura comprensiva, ya que tenian que recoger las opiniones de personas cono-
cidas sobre un asunto que ellos consideraban importante: “la construccién de su parque”
(Ent. A.P. 4) y, posteriormente, analizar las respuestas. Asimismo era una oportunidad de
sentirse reconocidos y valorados por personas significativas del barrio: “He entrevistado
a la enfermera y a mi médica y les ha gustado mucho lo que estamos haciendo”, le co-
mentaba efusivamente una menor a un grupo de compafieras (D.O.).

A pesar del esfuerzo fisico realizado durante la rehabilitacion del parque: limpieza
del espacio, hacer mezcla, pintar y decorar las paredes y realizacidon de entrevistas y fo-
tografias, “los y las menores preferian salir a trabajar antes que participar en las activida-
des curriculares” (Ent. P. P.1). En este sentido la Jefa de Estudios del colegio planteaba:
“Tenemos que empezar a pensar como mejoramos los procesos de ensefanza-apren-
dizaje para que los menores vengan contentos a la escuela. Con este proyecto hemos
aprendido mucho”.

En este orden de ideas, el profesorado entrevistado (9), que participé durante la
fase de implementacion del proyecto, planteaba como fortalezas del proyecto las siguien-
tes: “Ha despertado el deseo de aprender y la asistencia regular del alumnado al centro”;
“ha promovido la implicacion de los menores en el conjunto de las actividades”; “se ha
producido una alta implicacion del profesorado”, asi como “la utilidad social y educativa
del proyecto”.
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Asimismo, el alumnado universitario, que al principio era reticente a participar en el
proyecto por la imagen mental que se habia ido construyendo en base a algunas noticias
sensacionalistas aparecidas en algunos medios de comunicacion, ya que nunca habian
visitado el barrio, exponia: “A través de estos proyectos los menores aprenden a trabajar
en grupo, valores y a cuidar y participar en su entorno” (Ent. A. U. 5); “Me ha sorprendido
positivamente el interés mostrado por los nifios y su gran implicacién en las actividades”
(Ent. A. U. 2).

Durante el desarrollo de la experiencia, los menores aprendieron a organizarse en
pequefios grupos para llevar a cabo las distintas tareas que requeria el proyecto pro-
puesto por ellos. Cuando se les pregunta por los aprendizaje adquiridos, las respuestas
que mas se repetian estaban relacionadas con el trabajo en equipo, la elaboracién la
mezcla y pintura, la realizacion de fotografias y videos, compartir el trabajo con otros
compaferos y un mayor conocimiento del barrio. Este ultimo asunto fue analizado con
el alumnado en varias sesiones formativas (D.O.). Durante las mismas estuvieron inves-
tigando en la corresponsabilidad de distintos agentes (vecinos, administracion publica y
profesionales) y en el uso y cuidado de los espacios publicos. Posteriormente, los me-
nores decidieron realizar una campafia de sensibilizacion que consistia en el disefio y
pegada de carteles en distintos lugares del barrio, en una carta dirigida al Alcalde y una
nota de prensa® para hacer visible su trabajo (D.O.).

Generar espacios y tiempos para que las voces de los menores se reconozcan y
valoren posibilité un nivel elevado de compromiso y de satisfaccion del alumnado en las
acciones implementadas. En este sentido, cuando se le preguntaba a los mismos expo-
nian: “Me he sentido muy bien, porque hemos trabajado en un proyecto disefado por
nosotros que va a servir para que los pequefios puedan jugar” (Ent. A. P. 6). “Me siento
feliz porque hemos trabajado muy bien juntos en algo que nos gustaba” (Ent. A. P. 10).

Conclusiones y discusion

La participacion de los menores, concebida como objetivo educativo,
favorece la implicacion fuerte de los mismos

A luz de los resultados logrados en este estudio podemos destacar dos dimensiones nu-
cleares que influyeron notablemente en la participacion de los menores: las actividades
conectadas a sus intereses (“La eleccion del servicio la hizo el alumnado” -Ent. P. P. 3-)
y los diferentes niveles de implicacién de los mismos en las acciones que comprendian
cada una de las fases del proyecto. Estos dos elementos, en la practica, se hayan imbri-
cados retroalimentandose mutuamente. Tomando en consideracion dichas dimensiones
queremos destacar algunas cuestiones.

5 http://www.noticiasdealmeria.com/noticia/76901/capital/ninos-y-jovenes-de-el-puche-rehabilitan-el-parque-garlo-
chi-tras-un-proceso-participativo-con-las-familias-del-barrio-.html
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12. Aprendizaje-Servicio, una practica pedagégica que promueve el enganche de los menores

En primer lugar, a lo largo del proceso de observacion pudimos detectar que la
materializacién de la participacion del alumnado se va configurando en un escenario
dinamico y relacional donde convergen, ademas de las dimensiones sefialadas anterior-
mente, los elementos estructurales de los proyectos de ApS. En esta linea, las practicas
de ApS, como ya hemos sefialado, se van conformando a partir de tres ejes, donde la
participacion activa del alumnado en las distintas fases del proyecto es considerada un
elemento nuclear de las mismas (Furco, 2007). Aunque este marco referencial puede ser
interpretado de forma diferente por distintos agentes, ofrece un escenario de posibilidad
para desarrollar las capacidades de los menores como actores sociales, favoreciendo asi
la participacion negociada o auténtica (Rubio, 2015) que conlleva un protagonismo fuerte
del alumnado en el acontecer de la experiencia educativa.

En segundo lugar, hemos observado que para conseguir ese nivel de implicacion
fuerte, la participacion de los infantes tiene que ser considerada como un objetivo educa-
tivo orientado a favorecer la adquisicion progresiva de capacidades complejas o de orden
superior: Planificacion de las acciones, resolucion de problemas, tomas de decisiones,
aprender a aprender, transferencia de los aprendizajes, etc. (Pérez, 2012) que conllevan
un nivel alto de implicacion y la circulacion por diferentes tipos de participacion (cerra-
da, delimitada, compartida), que en muchas actividades se hallaban conectadas. Esta
observacion es coincidente, en algunos aspectos, con las investigaciones recogidas y
efectuadas por UNICEF que evidencian que, “con un adecuado acompafiamiento adulto
segun el caso, los nifios y nifias son capaces de planificar, gestionar y realizar cambios
importantes en su medio ambiente” (Casas et al., 2008, p. 30).

Finalmente, se ha constatado las bondades pedagdgicas de la participacion nego-
ciada. Un proceso que implica configurar las practicas desde una relacion mas horizontal
y acompanfar los procesos de creacion y adquisiciéon de aprendizajes de los menores
generando espacios para que su voz sea escuchada en los procesos de toma de decisio-
nes. Ello coincide con un variado corpus de investigaciones que sefialan los beneficios
de la participacion activa del alumnado en las practicas de ApS, ya que favorece la adqui-
sicion de aprendizajes significativos y utiles orientados a conseguir mejoras en el ambito
escolar y social (Fielding, 2011; Mayor y Rodriguez, 2017), asi como el desarrollo de su
autoestima (Furco, 2007) y la satisfaccion personal (Folgueiras, Luna, y Puig, 2014). En
relacion a la prospectiva, se propone avanzar en distintas lineas:

» Indagar las razones que sustentan la participacion de los distintos agentes implica-
dos en las practicas de ApS.

» Explorar la influencia de esta experiencia en la formacién del alumnado de primaria
y de la universidad a medio-largo plazo.

* Analizar la influencia de los proyectos de ApS en los cambios y mejoras producidas
en el centro educativo y en la comunidad.
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Different didactic methodologies to teach and learn Mathematics at an Early
Childhood Education
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Resumen

Con el presente trabajo se planteé como principal objetivo abordar las distintas meto-
dologias didacticas presentes en un aula de 6° de Educacién Infantil para la ensefian-
za-aprendizaje de las Matematicas. En base a esto, y tras hacer una comparativa entre
diferentes formas de trabajo, se busca determinar cual es la mas apropiada para trabajar
en el aula y tratar de eliminar los estereotipos y sentimientos negativos que suele des-
pertar la materia. Por un lado analizamos la metodologia tradicional, la mas extendida en
las aulas de nuestro pais, cuya caracteristica principal es que la fuente de informacion
emana de la realizacion de fichas, de un libro de texto o del profesorado. Por otra parte
nos encontramos con la metodologia constructivista, en la cual el juego y la manipula-
cion tienen un papel fundamental en el proceso de ensefianza-aprendizaje. La poblacion
de estudio con la que hemos trabajado estd comprendida con un total de 25 escolares
del ultimo curso de Educacioén Infantil, con los que realizamos una serie de actividades
segun las metodologias didacticas analizadas. Los resultados sugieren que el alumnado
se sintid mas a gusto y motivado con aquella que integraba el juego y la manipulacion,
mejorando significativamente su atencioén en la tarea propuesta y respondiendo de forma
favorable ante el cambio de un modelo tradicional a uno constructivista.

Palabras clave: Matematicas, metodologias didacticas, Educacion Infantil, ense-
Aanza-aprendizaje infantil.
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Abstract

In the present work was raised as the main aim to address the different teaching metho-
dologies in a classroom of 6" of Early Childhood Education for the teaching and learning
of Mathematics. On that basis, and after making a comparison between different forms of
work, it seeks to determine which is the most suitable for work in the classroom and try to
eliminate stereotypes and negative feelings that often raise the matter. On the one hand
we analyze the traditional methodology, the most widespread in the classrooms of our
country, whose main characteristic is that the source of information emanates from the
realization of chips, from a class book or teacher. On the other hand we find the construc-
tivist methodology, in which the game and handling have the underpinning role in the tea-
ching-learning process. The study population with which we have worked is understood
with a total of 25 students in the last year of Early Childhood Education, with which we
conducted a series of activities according to the didactic methodologies analyzed. The re-
sults suggest that the students felt more comfortable and motivated with the one that was
integrated into the game and manipulation, significantly improving its attention on the task
at hand and responding favorably to the shift from a traditional to a constructivist model.

Keywords: Mathematics, teaching methodologies, Early Childhood Education, lear-
ning-teaching child.

Introduccion’

Parece obvio afirmar que durante todo el dia estamos haciendo Matematicas, desde que
ponemos un pie en el suelo al levantarnos de la cama hasta que nos volvemos a acos-
tar. Mismamente al leer estas lineas ya se estan ejecutando en nuestra mente, pero no
solemos ser conscientes de ello.

A pesar de este continuo contacto con ellas, y que la Ley Organica de Educacién
(LOE, 2006), que rige la etapa de Educacion Infantil en nuestro pais, le dan una mayor
importancia respecto a otras materias, a tenor de lo que recoge Mato (2017), siguen
siendo objeto de evitacion por parte del alumnado.

Este rechazo tendria su germen en la imagen tan estereotipada que estiman los
escolares de las Matematicas dada, en gran parte, por su entorno mas cercano. Las
familias, amigos/as, compafieros/as, suelen hacer comentarios de sus experiencias en
el campo de esta disciplina que conllevan matices negativos dados por sentimientos de

1 Desarrollo del resumen publicado en el Book of Abstacts CIVINEDU 2017 (Balado, 2017).
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fracaso. Ernest (2000), asegura que generalmente suelen ser comentarios relacionados
con su alto nivel de dificultad, poco practicas para el dia a dia (se cree de manera equi-
voca que son un conocimiento meramente teorico), son abstractas, exclusivas de perso-
nas con altas capacidades intelectuales... pero que a la vez estan consideradas de gran
importancia para la sociedad y el avance cientifico. Esto genera que muchos estudiantes
sufran miedos y fobias ante las Matematicas desde edades muy tempranas. Miedos que
pueden arrastrar durante toda su vida (Mato, 2014). Asi lo corrobora Gamboa (2014),
al hablar de la “imagen social negativa” que rodea a la materia y que es transmitida de
generacién en generacion.

Las investigaciones de varios autores, entre ellos Gil, Blanco, y Guerrero (2006) o
Mato (2014), afirman que los intereses, motivaciones o experiencias de futuro del alum-
nado pueden presentar dificultades a la hora de aprender esta materia. En ocasiones,
son los propios docentes quienes, afio tras afo, se centran en los aspectos puramente
académicos, dejando de lado factores afectivos en el rendimiento académico de las Ma-
tematicas. Ademas, el profesorado puede estar transmitiendo a los escolares su propia
relacién emotiva con ellas en el trabajo cotidiano en el aula, y también sus creencias y
opiniones sobre los mismos. Por este motivo es importante la actitud que tome el pro-
fesor o profesora. Una actitud que le venga dada durante su formacion desde la misma
Facultad.

Estas premisas fueron el génesis de nuestro interés por el tema que venimos a
desarrollar, para poder prevenir el rechazo generado hacia las Matematicas. Para ello
vemos interesante indagar sobre las diferentes metodologias didacticas que se dan en
un aula de Educacion Infantil y hacer una comparativa entre ellas para observar y deter-
minar el comportamiento y los resultados académicos de los escolares.

Aprender y enseriar Matematicas en Educacion Infantil

Cuando trabajamos con estudiantes de Educacion Infantil tenemos que tener presente
los estudios realizados por el psicélogo suizo Jean Piaget (1978), para hacernos una
idea bastante general de sus caracteristicas. Segun la teoria cognoscitiva de este autor,
el ser humano pasa por cuatro etapas evolutivas a lo largo de su vida (Tabla 1). Sostiene
que el desarrollo cognitivo va en consonancia con la experiencia légico-matematica en
las primeras edades, considerando que llegamos a comprender las Matematicas a través
de la implicacion de los escolares con los objetos reales y no por una ensefianza formal
de las mismas. En relacion a esto, el psicélogo ruso Lev Vygotsky (1896-1934), asegura
que antes de la escolarizacién ya tienen adquirida su propia aritmética, aprendida a tra-
vés de la interaccién con los demas (Castro y Castro, 2016).
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Tabla 1. Etapas evolutivas segun Piaget

Etapa o Estadio Edades Caracteristicas principales
Etapa prelingtiistica, evolucion desde los reflejos simples
Sensoriomotriz 0-2 afios a conductas mas complejas, coordinacion de la percep-
cion.

Manejan el mundo que les rodea a través del simbolismo

Preoperacional 2-6/7 afos
P o representaciones (Juego Simbdlico).

Operaciones logicas, capacidad para colocar u ordenar
cosas y sucesos en un orden concreto, comprension de
la nocién de conservacion de sustancias, pesos, volume-
nes, distancias.

Operatorio Concreto | 6/7-11/12 afios

Operatorio Formal 11/12-15/16 afios | Razona de manera abstracta, logica e idealista.

Un condicionante que también debemos tener en cuenta es el clima del aula. Parra
(2010), afirma que ayuda a desarrollar un buen aprendizaje de la materia si se presenta
de forma atractiva y estimulante. Gracias a esto, los estudiantes desarrollaran, de una
manera mas sencilla, una sensacion de autoconfianza a la hora de enfrentarse a las
Matematicas, siendo capaces de entenderlas e integrarlas en su dia a dia, siendo cons-
cientes de ello.

Metodologias o enfoques principales

Tal como recoge Renés y Martinez (2016), conceptos como modelo, método y/o estilo
tienen una naturaleza no muy clara y confusa, lo que lleva a que se genere una fuente
de discusion y las investigaciones que delimitan estos términos sean casi inexistentes.

El Modelo de ensefianza es un plan estructurado que puede usarse para configurar
un curriculum, para disefiar materiales de ensefianza y para orientar la ensefianza en las
aulas... “Puesto que no existe ningin modelo capaz de hacer frente a todos los tipos y
estilos de aprendizaje, no debemos limitar nuestros métodos a un modelo unico” (Joyce
y Weil, 1985, p.11).

Para Fortea, metodologia didactica “es la forma de ensefar, cuando se hace de
forma estratégica y con base cientifica o eficacia contrastada” (Fortea, 2009, p.7), que
no hay que confundir con el término Estilo de ensefianza, el cual hace referencia a la
practica personal de cada docente a la hora de planificar, ejecutar y evaluar el proceso
de ensefianza-aprendizaje. Segun Trillo (1994) existen tres estilos de hacer escuela:
el técnico, el practico y el critico (Tabla 2). En relacion con el término metodologia nos
encontramos con la denominacion Enfoque de ensefianza que es aquel que “engloba
diversas maneras de actuar en el aula, sustentadas en principios pedagdgicos e ideolo-
gicos que presuponen determinadas concepciones sobre la ensefianza y la educacién”
(Renés y Martinez, 2016, p. 230).
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Existen tres enfoques del aprendizaje (Tabla 3) que se distinguen en funcién de
como se relacionan los procesos de pensamiento con la motivacion y la intencion de
comprender: superficial, profundo y estratégico o de logro (Entwistle, 1988; Trillo, 1995).

Tabla 2. Estilos de hacer escuela segun Trillo (1994)

. .. Técnico Practico Critico
Tipo de Educacion
Conservador Innovador Transformador
, Uno mas, puede ser
Libro de texto Unico recurso Uno mas . P
cuestionado
Preocupacion del El como El como, el qué, el para qué, el por qué
docente , el que, el para que, el por q
Lo cuestiona y si es
Curriculum Lo adopta Lo adopta a medias y

necesario lo combina

Modelo de ense-
fanza

Centrado en el profe-
sor/a

Centrado en los escolares

Relacién con el
alumnado

Selecciona a los me-
jores

Igualdad de oportunidades, que todos/as logren

alcanzar sus metas

Trabajo con el resto
del profesorado

Individualista

De partida es individualista,
pero también pueden cola-
borar si se lo piden

Colaborativo

Tabla 3. Enfoques de aprendizaje segun Entwistle (1988)

Enfoque Intencién Procesos Motivacion
- . . Extrinseca.
Superficial Cumplir los requisi- . ) . :
L . Memorizar temas sueltos de informacion | Miedo a cometer
(Tradicional) tos de la materia
errores
Profundo Relacionar con la experiencia y conoci- ,
. Comprender ) . Intrinseca
(Constructivista) mientos previos
. Obtener notas lo Asignar tiempo, esfuerzo y enfoque Necesidad de
Estratégico i . i . -
mas altas posibles | segun la rentabilidad rendimiento

¢, Qué dice la legislacion educativa vigente en nuestro pais sobre como debe ser
el método a emplear en un aula de Educacion Infantil? La Ley Organica 2/2006, de 3
de mayo, de Educacion (LOE, 2006), en su articulo 14.6, recoge que los métodos de
trabajo en Educacién Infantil debe basarse en las experiencias, las actividades y el jue-
go, aplicandose en un ambiente de afecto y confianza, para potenciar el autoestima y la
integracion social del alumnado.

Comparativa entre la Metodologia Tradicional y la Constructivista

Varios autores, como por ejemplo Chica (2010), afirman que la Metodologia tradicional o
Enfoque Superficial sigue en practica en una gran parte de las aulas espafiolas, a pesar
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de que ha perdido peso paulatinamente a causa de otras propuestas mas interpretativas,
comprensivas y tecnologicas. El escolar es visto como un recipiente vacio que tiene que
ser llenado de conocimientos procedentes del libro de texto (fichas) o de la mente del
profesorado. El o la docente expone los conocimientos de una forma clara y comprensiva
para que el alumnado los memorice, para que posteriormente sean capaces de reprodu-
cirlos lo mas minuciosamente posible. Los contenidos que se transmiten “son considera-
dos cerrados y absolutos” (Renés y Martnez, 2016, p. 231).

El material por excelencia es el libro de texto que, en palabras de Martinez Bonafé
(2008), siempre que esté bien disefado puede resultar una coherente concrecion peda-
gogica. Del mismo modo, el autor afirma que los escolares que aprenden a través del
libro o las fichas de trabajo tienden a pensar que la cultura tiene un caracter estatico, aca-
bado y cerrado, es decir, que los datos e informaciones que aporta este material es el que
es y no puede ser de otra manera. Otros estudios hacen evidente que los cuadernos de
trabajo se convirtieron en una “invariante de la escuela”, tal como afirman Braga y Belver
(2016), quienes concluyeron que este recurso desprofesionaliza al profesorado, toman el
control curricular ajeno a la institucion educativa y a las propias necesidades individuales
del alumnado y se desarrolla un aprendizaje Unico sin tener en cuenta las diferencias
culturales que se pueden dar dentro de un aula de Educacioén Infantil.

La metodologia tradicional no consigue ofrecer a las nifias y niflos un conocimiento
matematico significativo, por lo que se deben buscar otras formas de trabajar que les
motiven y fomenten su indagacion, dandoles la oportunidad de aprender de sus expe-
riencias (Alsina, 2014; Castro y Castro, 2016). De esta necesidad de innovacién nace
la Metodologia Constructivista o Enfoque Profundo. Aqui juega un papel importante el
aprendizaje significativo, el cual podria definirse como la forma que tienen los y las es-
tudiantes de elaborar su propio conocimiento, relacionando los conceptos a aprender
con los ya adquiridos, lo que significa tendran un mayor protagonismo en el proceso de
aprendizaje. Puede ser por descubrimiento o receptivo (Chica, 2010).

Este aprendizaje se desarrolla a raiz de dos ejes fundamentales: la actividad cons-
tructivista y la interaccion con los otros. En funcién a estos dos ejes, los escolares y el
profesorado cooperan para llegar a una meta comun, es decir, ambos se convierten en
“‘investigadores activos en los procesos educativos” (Renés y Martinez, 2016, p. 233).
Por consiguiente, con lo aportado hasta ahora y en base a las diferentes fuentes con-
sultadas, se podria definir la metodologia constructivista como aquella que crea conoci-
mientos a través de la interaccion con las personas y el mundo que nos rodea, sin tratar
de memorizar la informacién percibida, sino de interiorizarla y hacerla propia.

En la tabla 4 recogemos de forma esquematica las principales caracteristicas de
las metodologias que son objeto de este estudio: la tradicional y la constructivista. Esta
comparativa se centra, principalmente, en el papel de los escolares y del profesorado en
el proceso de ensenanza-aprendizaje, la fuente que genera los conocimientos nuevos,
objetivo de las actividades propuestas, materiales usados, percepcion de los errores
durante la tarea, la actividad fisica que realizan los nifios y nifias durante la actividad y
la evaluacion.
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Tabla 4. Principales diferencias entre la metodologia tradicional y la constructivista

Metodologia tradicional

Enfoque constructivista

El alumnado es considerado pasivo y receptor

El alumnado tiene un papel activo, participativo y
construye su propio conocimiento.

El profesorado expone el trabajo que hay que
realizar, no participa en la tarea. No improvisa

El profesorado es mediador y participa en el proce-
so de aprendizaje. Ayuda a construir el conocimien-
to y modifica aquellos elementos que sean necesa-
rios para mejorar.

La fuente de conocimiento es el docente y el
libro de texto

La fuente de conocimiento es el propio alumnado
en base a sus experiencias.

Las tareas estan disefiadas para la memoriza-
cion de los conocimientos

Las actividades estan planteadas para que el alum-
nado asimile los conceptos. Los haga suyos.

El material predominante es el libro de texto o
las fichas. Es estatico

El material facilita la manipulacion y la interaccion
con los demas.

Actividades individualistas. Elaboradas por un
factor externo al centro educativo

Actividades en grupo, colaborativas. Elaboradas en
base a los intereses del alumnado.

Los fallos son considerados de forma negativa

Los fallos ayudan a aprender de los errores y
mejorar.

Los escolares realizan las tareas de forma
sedentaria

El alumnado tiene la oportunidad de aprender ju-
gando, estando en movimiento constantemente.

Evaluacion final.

Evaluacion inicial, continua y final.

Metodologia

La poblacion del estudio con la que hemos trabajado consta de un total de 25 escolares
(14 nifias y 11 nifios) de 6° de Educacion Infantil, pertenecientes a un centro de caracter
publico de un barrio con un estrato social medio-bajo en la ciudad de A Coruia.

Hemos realizado una serie de actividades segun las metodologias que analizamos.
Para la tradicional se seleccionaron diversas fichas del libro de texto con el que trabajan
en el aula, y para la constructivista se elaboraron materiales y disefiaron tareas acordes
a las caracteristicas de dicha metodologia. Consideramos la utilizacién de la observacion
como técnica de recogida de datos, asi como un diario para anotar la informacion.

Resultados

Los resultados demuestran que el alumnado interiorizd mejor los conocimientos median-
te una metodologia constructivista, despertando una mayor motivacion e interés por las
Matematicas.
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Por otra parte, mejoré significativamente la atencion de los escolares en la activi-
dad a la hora de manipular, indagar y colaborar con sus iguales a través de los distintos
materiales, juegos y tareas.

También se pudo observar que respondieron favorablemente al cambio de una me-
todologia tradicional a una constructivista, siendo esta ultima la forma de trabajar mas
aceptada por el alumnado.

Conclusion

Después de analizar y comparar la metodologia tradicional y la constructivista, podemos
afirmar que la primera de ellas fomenta los estereotipos negativos hacia las Matematicas,
puesto que los escolares encuentran las fichas como una actividad aburrida y poco es-
timulante. No hay que olvidar que estas actividades vienen disefiadas por una empresa
ajena al centro educativo y que, por lo tanto, poco conocen los intereses y motivaciones
de los nifios y nifias de nuestras aulas. Ademas pudimos observar que se germinaban
valores competitivos negativos y de frustracion, pues algunos de ellos veian la ficha
como retos para superar a sus compaferos y compafieras terminando antes de tiempo.
Al no prestar atencion en lo que hacian cometian numerosos errores y tenian que volver
sobre sus pasos, llevandolos al bloqueo por no saber continuar y contemplar que el resto
terminaba y podian ir a jugar.

En ocasiones se justifica el uso de las fichas como recurso que ahorra tiempo al
profesorado, pues tener que fabricar diversos materiales para el alumnado es una tarea
que requiere de una inversion de trabajo a mayores para los docentes. Por este motivo,
entre muchos otros, es importante la coordinacién y cooperacién entre docentes, pues
con una buena planificacion y organizacién no es necesario hacer un material para cada
nifno/a, sino que entre diferentes aulas se pueden intercambiar dicho material, ahorrando
tiempo de fabricacion y recursos.

Por el contrario, a través de la metodologia constructivista el alumnado tuvo la
oportunidad de cooperar con sus iguales para alcanzar un fin comin, fomentando de
esta manera valores como el compafierismo y la ayuda a los demas. Con esta forma de
trabajar alcanzaron un aprendizaje significativo y mas concreto de las Matematicas y lo
que conllevan. Ensefar y aprender jugando es posible, y no solo eso, sino que se crea un
ambiente mas favorable para que se pueda producir un aprendizaje de calidad, aceptado
positivamente por todos y todas.

El periodo de escolarizacion de la Educacién Infantil consta de unos afos en los
que los escolares comienzan a desarrollarse como integrantes de una sociedad, donde
conocen el mundo que les rodea a través de la manipulacion y sus propias experiencias.
Por ello es importante fomentar el estimulo de la propia manipulacion, la motivacion, la
imaginacion, la légica, la indagacion, factores clase en el desarrollo de la l6gica-mate-
matica.
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No se pretende echar por tierra la metodologia tradicional, pero si debemos reflexio-
nar sobre las posibles mejoras para garantizar un proceso de ensefianza-aprendizaje de
calidad y que cubra las necesidades de los y las implicados/as en dicho proceso. Lo mas
importante no es que los estudiantes consigan realizar la ficha sin cometer errores y en el
menor tiempo posible. Se debe valorar y hacer un seguimiento del proceso, a la vez que
se transmite el valor de errar, es decir, que si se falla no pasa nada, no hay que frustrarse
por ello, sino aprender de los errores. Y, como es obvio, que realizar la actividad les sirva
para aprender o reforzar algun conocimiento, no hacer las cosas por hacer.

Es importante tener en cuenta que sin interés y/o motivacion, el proceso de ense-
flanza-aprendizaje pierde su verdadera funcion. Tanto el profesorado como los escolares
deben eliminar sus prejuicios ante las Matematicas para poder tener éxito en la materia.

Para concluir, y a modo de reflexién, queremos citar un fragmento del libro Matema-
ticas. Una historia de amor y odio, en el que se recoge una declaracion del fisico y mate-
matico Eugene Paul Wigner (galardonado con el Premio Nobel de Fisica en 1963) sobre
su profesor de Matematicas. Dice de él que “adoraba ensefiar, dominaba su asignatura y
sabia como despertar el interés en ella. Impartia el conocimiento mas profundo. Muchos
profesores tenian un gran talento, pero ninguno como Ratz sabia invocar la belleza de
la asignatura” (Hersh y John-Steiner, 2012, p. 35). Como docentes debemos ser innova-
dores, tratar de no mostrar sentimientos negativos hacia la materia — y hacia cualquier
otra — y buscar un modo de ensenar Matematicas de forma ludica, centrandonos en las
necesidades y capacidades de los escolares, para facilitar la puesta en practica de los
conocimientos adquiridos y no queden en el olvido.
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Resumen

En la actualidad, formamos jévenes que son catalogados como los Net, generacion que
crece con el Internet. Esta poblaciéon ha inventado su propias reglas y estilo de escri-
tura, en el cual usan signos de “emoticon”. emotion + icon (emocion + icono). En este
contexto, el correcto uso y el cumplimiento de las reglas de ortografia y gramatica han
sido en los ultimos afos olvidadas. Actualmente, los estudiantes presentan un grave
problema en la escritura de documentos. Se supone que en la asignatura de Lengua
Castellana, en los primeros afos de formacién, se les ensefia gramatica y ortografia,
tarea dificil de realizar por el alto contenido tematico y complejo que se imparte; y si
se afade métodos y herramientas tradicionales que no logran llevar el conocimiento
al alumno, se acrecienta mucho mas el problema. Por esto, el objetivo de esta investi-
gacion es el desarrollo de un recurso educativo digital (un juego en linea para moviles)
que ayudara, no solo a la medicién del conocimiento en el tema de las normas y re-
glas de la ortografia, sino al refuerzo del mismo. jA Escribir Bien!, aplicé la Metodologia
DESED, la cual posee unas fases muy similares al modelo de ingenieria tradicional
del ciclo de vida de desarrollo de software interactivo. Como resultados obtenidos
destacan un banco de preguntas, el disefio instruccional, un plan de trabajo y la App.
A modo de conclusion se obtiene que, el desarrollo de juegos educativos en los seres
humanos, puede despertar aspectos tales como la responsabilidad, la competitividad,
rivalidades y diversion.

Palabras clave: juego, ortografia, DESED, APP, espafiol.
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Abstract

Currently, we teach young people who are called the Net generation that grows with the
Internet. This generation has invented their own rules and style of writing, in which they
use signs of “emoticon”: emotion + icon. Acordingly, the correct use and compliance with
the rules of spelling and grammar, have been in recent years forgotten by them Students,
currently present a serious problem in writing documents. It is assumed that in the sub-
ject of Spanish language, in the first years, is taught grammar and spelling, difficult task
to perform, because of the high content and complex subject, and if you add traditional
methods and tools, which fail to bring knowledge to the student, the problem is greatly
increased. Therefore, the objective of this research is the development of a digital edu-
cational resource (an online mobile game) that will help, not only for the measurement of
knowledge in the subject of norms and rules of spelling, but also for reinforce it. To Write
Well!, | apply the DESED Methodology, which has phases very similar to the traditional
engineering model of the lifecycle of iterative software development. The results show a
question bank, instructional design, a work plan and the App. We can conclude that the
development of educational games in humans can arouse different issues as responsibi-
lity, competitiveness, rivalries and fun.

Keywords: Game, Spelling, DESED, APP, Spanish.

Introduccion’

El lenguaje castellano, hace viable que se pueda relacionar con otras personas y que en-
tendamos el mundo que nos envuelve, y una buena escritura, sin errores ortograficos en
manuscritos, es primordial en ambientes como el colegio, la universidad o en el trabajo,
ya que los errores de redaccién, son mal visto por parte de quienes los leen.

El juego en linea jA Escribir Bien! para dispositivos moviles, permitira a los usuarios
enriquecer o fortalecer el conocimiento sobre las reglas ortograficas que estan estipu-
ladas para el idioma castellano. A través de esta aplicacion los usuarios podran hacer
uso de diferentes actividades ludicas, las cuales se pueden encontrar en dos médulos
diferentes como lo son: “practicar” y “retar”, Este ultimo, tiene la opcion de jugar asin-
cronicamente. Ademas, existen tres modulos mas, donde los jugadores pueden jugar
aprendiendo de forma individualmente, retar a otros jugadores de la comunidad y ver las
estadisticas de los resultados de estos.

1 Desarrollo del resumen publicado en el Book of Abstacts CIVINEDU 2017 (Sanchez, Jiménez, Rivera y Aguilar, 2017).
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Escribir con faltas graves de ortografia, indica una mala educacion y falta de respe-
to hacia quien lee los documentos. Segun el doctor Pedro Luis Barcia, Presidente de la
Academia Nacional de Educacion de Argentina, “La ortografia tiene un tremendo poder
descalificador social” (Barcia, 2014), y en algunos casos puede afectar en el ambito labo-
ral, ya que un buen curriculum y una carta de presentacion, puede ser la posibilidad de
lograr un buen puesto de trabajo o ampliar el campo laboral existente en una empresa,
ya que los reclutadores profesionales estan evaluando lo que es un profesional y como
se preocupa en aplicarlas en su quehacer diario.

También, es importante tener en cuenta los lineamientos establecidos por el ICFES
para el nuevo Examen de Estado (ICFES, 2015), donde se busca en el aula, la formacion
de personas integrales con una mayor capacidad de interpretar, comprender y modificar
su realidad social. Y por ello las competencias en el area de lenguaje o espafiol fueron
ajustadas para “un saber hacer en contexto”.

ElI ICFES, ha establecido unas competencias generales que cualquier profesional o
persona debe tener, las cuales son: Comunicativa, Interpretativa, Argumentativa y Propo-
sitiva. Para la problematica que se esta tratando la competencia comunicativa, argumen-
tativa y propositiva, es vital que el sujeto maneje una excelente ortografia y gramatica, ya
que cada una de ellas conlleva a la construccién de documentos escritos.

La competencia comunicativa, busca que la persona se comunique de manera efi-
caz en cualquier contexto social. La argumentativa, lo ayudara a expresar sus proposi-
ciones, a establecer premisas, ha sustentar conclusiones. Y por ultima, la propositiva
permite generar nuevas ideas, proponer soluciones alternativas a conflictos sociales,
todo esto a través de textos escritos.

La buena utilizacién de la ortografia es sindnimo de calidad. Si generas documentos
para la universidad, para la empresa o por ocio, en estos, se debe reflejar las habilidades
adquiridas en la primaria. Y si bien, con la modernizacion de las tecnologias a través de
correctores de ortografia en varios software y/o programas de informatica, son un apoyo
en la redaccién, pero no son 100% efectivos ni confiables.

Con el proyecto se busca motivar al estudiante a mejorar su escritura, su ortografia,
a que se concientice de su importancia y a aprovechar los beneficios que ofrece las TIC,
como herramientas innovadoras del entorno académico y social.

La necesidad que se pretende satisfacer, con el desarrollo del juego en linea, es
la de ayudar a mejorar y reforzar el conocimiento sobre algunas normas y reglas de la
ortografia, entre ellas estan:

» Acentuacién de palabras graves
* Uso de las abreviaturas

+ Siglas

» Signos de puntuacién

* Usodela“C,SyZ"

* Uso de la “hay, ay y ahi”

* NantesdeVyM

* UsodeB

* Uso de la grafia Xy CC

» Prefijos y sufijos.
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Esta comprobado hoy en dia, que los nifios son los mas instruidos en cuanto al uso
de las tecnologias, estos prefieren interactuar frente a la computadora ya sea jugando en
linea o aprendiendo, asi que esto ha demostrado, que sus intereses han cambiado y el
modo de ensefiarles también debe hacerse.

La mejor manera de neutralizar este cambio, es realizando una App que permita
utilizarla en el aprendizaje por medio de un juego en linea, que lo entretenga, lo divierta
y que al mismo tiempo le ensefie. Por ende nace el proyecto de desarrollar un juego en
linea para dispositivos moviles, que ayude a fortalecer las debilidades en algunas reglas
ortograficas de la lengua castellana, que presentan alumnos y profesionales en las nor-
mas y reglas de la ortografia de nuestra lengua castellana.

Metodologia

Metodologia investigativa de jA Escribir Bien!

Este proyecto de investigacién?, esta enfocado para el fortalecimiento del aprendizaje
de los estudiantes, en tres espacios académicos, los cuales son: Analisis de sistemas
de informacion, disefio de bases de datos y trabajo de grado. A través, del desarrollo de
una investigacion de campo, la cual busca comprender la problematica existente, en las
deficiencias del uso de las normas y reglas de las ortograficas en las aulas de clase en
Colombia. Para ello, se inicia con una investigacion exploratoria (Morales, 2008), la cual
permite indagar sobre un tema especifico y asi poder lograr tener una comprension del
problema en estudio. Ademas, se identifican las fuentes primarias y secundarias, que
permitieran conocer la complejidad del contexto investigativo.

Como segundo paso, se realiza una investigacion bibliografica (Arias, 2012), proce-
SO que se realizé a través de busquedas del tema en investigacion, por medio de repo-
sitorios libres, Google Scholar, Mendeley, manuales de procedimientos, reglamentos de
investigacion y trabajos de grado de diferentes universidades. Donde, los resultados ob-
tenidos se examinaron, criticaron e interpretaron. Todo este proceso, se hace por medio
de las fuentes secundarias que, conlleva a poder obtener nuevos conocimientos sobre
el tema investigado.

A continuacion, se iniciara la experiencia de campo que soporta a la realidad del
problema, lo cual permite vivir la rutina diaria en la ensefianza de los temas: normas y
reglas de la ortografia en las aulas de clase de algunas instituciones educativas del Es-
pinal Tolima. Con esta practica vivencial, se logra comprender las realidades y procesos
desde la fuente misma del problema.

Una vez determinado el problema, el marco teérico y estado del arte, los objetivos,
alcances y limitaciones. El siguiente paso, es proponer la construccion del software, por

2 Desarrollo del resumen publicado en el Book of Abstracts CIVINEDU 2017 (Aguilar Gonzaléz, Jiménez, Rivera Guzman,
y Sanchez Leon, 2017).
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medio de la especificacion de requerimientos funcionales y no funcionales, la seleccion
de los lenguajes de programacion, el disefio de la interfaces, el esquema conceptual de
almacenamiento de la base de datos y el tipo de pruebas a utilizar para verificar la calidad
del App “el juego en linea jA Escribir Bien!”.

En la investigacion exploratoria se determinaron dos fuentes: la primaria y secunda-
ria. Las fuentes primarias corresponden a una serie de preguntas de tipo abiertas y cerra-
das estructuradas en cuestionarios, los cuales fueron aplicados a un grupo de personas
que estan implicadas directamente e indirectamente con la formacion de los estudiantes
en los temas de normas y reglas de la ortograficas.

Como técnicas de recoleccion de datos, se uso: las entrevistas y cuestionarios con
los afectados del problema, observaciones en un ambiente de trabajo cotidiano, revisio-
nes del estado del arte, antecedentes del problema y revision bibliografica. Con ello se
determinaria las caracteristicas generales del App “el juego en linea jA Escribir Bien!”.

Para la determinacién de la muestra, se realizd de forma no probabilistica, que en
el area de la estadistica, se define como “Muestra por Conveniencia intencional” (Her-
nandez, Fernandez, y Baptista, 2010), esto se hizo teniendo en cuenta: a las personas
(docentes de espariol y alumnos de los colegios: Mariano Sanchez Andrade, San Isidoro,
Técnico Industrial del Espinal Tolima) que tienen mayor conocimiento de los planes de
estudio establecidos por el Ministerio de Educacion de Colombia. Y la fuente secundaria,
correspondioé a informacion bibliografica y revisiones del estado del arte.

Metodologia de ingenieria de software de jA Escribir Bien!

Para el desarrollo del juego en linea jA Escribir Bien!”, se ha seleccionado la metodologia
para el desarrollo de software educativo (DESED). La cual posee unas fases muy simi-
lares al modelo de ingenieria tradicional del ciclo de vida desarrollo de software iterativo
(Analisis, Disefo, Desarrollo, Prueba e Implementacion).

La DESED, ofrece al equipo de trabajo, una manera de desarrollar el software en
forma estructurada para este tipo de producto (software educativo). Ademas para el ana-
lisis y disefio del software educativo se hara uso de los diagramas de disefio UML.

El juego en linea para moviles por su naturaleza de uso (es un software muy espe-
cifico, que para este proyecto es educativo) se ha tomado el modelo pedagdégico cons-
tructivista, este nos permitira el disefio instruccional pedagdégico del producto. Este mo-
delo, coloca al estudiante no como un sujeto pasivo, sino al contrario, como un sujeto
que debe ser responsable de propio aprendizaje, logrando que el mismo construya su
conocimiento. Las fases del proyecto segun la Metodologia para el Desarrollo de Softwa-
re Educativo (DESED) son las siguientes:

+ Fase 1: De Apresto

* Fase 2: De Analisis

» Fase 3: De Disefno

* Fase 4: De Implementacion
* Fase 5: De Pruebas
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Disefo y desarrollo del juego en linea “jA Escribir Bien!”

Para la construccién del juego, se ha hecho una seria de procesos, todas basadas de
la Metodologia DESED, la cual nos permitié realizar el producto desde su concepcion
pedagodgica, hasta la produccién técnica por medio de la ingenieria del software. En este
capitulo se busca explicar cémo fueron estos procesos, empezando con la creacion,
disefo, desarrollo y hasta llegar a la puesta en marcha del juego en linea “jA Escribir
Bien!” en la nube.

Diserio tecnopedagdgico del juego en linea “jA Escribir Bien!”

Antes de iniciar la programacion del juego en linea de ortografia, fue necesario estable-
cer cuales seran los contenidos tematicos (Reglas Ortograficas) de acuerdo al eje trans-
versal: habilidades comunicativas; y el tipo de preguntas a utilizar en el mismo. Para ello,
el equipo de trabajo hizo una exhaustiva revisién de las competencias que establecio el
Ministerio de Educacion Nacional en la asignatura de “lengua castellana” de acuerdo al
grado de formacion de los estudiantes en los estandares basicos de competencias en
Lenguaje, Matematicas, Ciencia y Ciudadanas (Ministerio de Educacion Nacional Colom-
bia, 2006).

Adicionalmente, habiendo establecido todas las reglas ortograficas que se dictan
en la asignatura de lenguaje, se realizé una encuesta para ayudar a definir desde la
perspectiva de los educadores, las debilidades que tienen los estudiantes en el manejo
de la ortografia, desde los diferentes niveles de formacion y que ellos determinan por
medio de trabajos escritos, talleres y evaluaciones que realizan. Para ello se disefi¢ una
encuesta, que permitié determinar las reglas ortograficas, que con mayor frecuencia des-
conocen los estudiantes o que no las saben aplicar. Las cuales seran implementadas en
el juego en linea, esta encuesta fue contestada por 50 docentes de la asignatura “lengua
castellana” de los colegios publicos de El Espinal Tolima. Como resultado de la encuesta
tenemos la tabla 1.

Tabla 1. Resultado Encuesta Deficiencias en las Reglas Ortograficas de los estudiantes de los colegios
publicos de El Espinal Tolima®

DEFICIENCIA ORTOGRAFICA 1 2 3 4 5 NS/NR
El punto 10 20 16 3 1 0
La coma 8 20 14 6 1 1
Diptongo y triptongo 12 21 11 3 1 2
Separacién Silabica 8 21 14 6 0 1
Uso de mayusculas 7 16 16 11 0 0
Signos de exclamacién e interrogacién 10 20 13 7 0 0
usodelallylay 6 19 17 8 0 0
Usodelagylaj 8 13 20 9 0 0

3 NS: No sabe / NR: No responde
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Palabras Esdrujulas 6 21 13 9 0 1
Palabras graves 6 20 19 4 0 1
Palabras agudas 3 28 11 8 0 0
Usodelabylav 6 18 15 10 1 0
El acento 8 20 13 9 0 0
mantesdepyb 4 24 12 8 1 1
La silaba 4 26 14 3 0 3
Bantesderyl 7 21 17 3 2 0
Uso de la a, hay, ay, ahi 9 22 14 5 0 0
Uso de la h, hie, hue, hum 7 19 16 8 0 0
Uso de la grafia v en ave, avo 6 22 16 5 1 0
Palabras segun su acentuacion 11 23 1 5 0 0
Uso de la grafia x y cc 4 28 14 4 0 0
Los signos de puntuacién 9 20 18 3 0 0
Reproduccion de textos orales y escritos 5 25 16 4 0 0
Uso de las abreviaturas, siglas y simbolos 8 23 14 5 0 0
Usodelac,syz 5 27 13 5 0 0
Los prefijos y los sufijos 8 23 14 3 0 2
Uso del paréntesis, comillas y puntos suspensivos 6 29 14 1 0 0

Como se aprecia, en la tabla anterior y la figura 1, las reglas ortograficas que con
mayor frecuencia son desconocidas por los alumnos o no saben cémo aplicarlas en una

narrativa o texto escrito son:

» Palabras graves

* Bantesderyl

* Uso de la a, hay, ay, ahi

» Palabras segun su acentuacion

* Uso de las abreviaturas, siglas y simbolos
* Usodelac,syz

* Los prefijos y los sufijos

* El punto

» Uso de la grafiaxycc

* Los signos de puntuacion

* Uso del paréntesis, comillas y puntos suspensivos

®Uso de la BRL

" Uso de las Hay, Ahi,
Ay

“Palabras Graves
Abreviatura

®"Uso dela CSZ

= Prefijos y Sufijos

sUsodelaXyCC

uSignos(,. 4 7)

Figura 1. Grafica sobre deficiencias de reglas ortograficas: encuesta a docentes de las escuelas

publicas de El Espinal Tolima
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Agrupando las 8 mayores deficiencias obtenidas en las encuestas, logramos identi-
ficar en el grafico, que la mitad (las cuatro primeras) reglas ortograficas agrupadas, com-
parten el mismo porcentaje (13%) de problemas en el estudiantado. La otra mitad (las
cuatro siguientes) también comparten el mismo porcentaje (12%) segun los resultados
de la encuesta.

Teniendo identificadas las reglas ortograficas que seran utilizadas en el juego en li-
nea, se paso a definir el disefio del juego, es decir, como se lograra no sélo que el alumno
entienda el juego, sino que aprenda a utilizar o a aplicar las reglas de ortografia. Para ello
se establecieron el tipo de preguntas a utilizar en el juego, redactar cada una de ellas,
con sus correspondientes instrucciones al jugador e identificar los recursos necesarios
para la creacién del mismo.

Definiendo el modelo de preguntas a utilizar en el juego “jA Escribir
Bien!”

Este proceso se realizé con el acompafiamiento de un docente de la asignatura de “len-
gua castellana”, el cual trabajé conjuntamente con los programadores y el disefiador
grafico, los cuales lograron determinar qué tipo de ejercicio beneficiaria al participante en
la ensefianza/aprendizaje, y a los desarrolladores en la codificacion del mismo.

Para ello se hizo uso de pregunta de opcion multiple (figura 2), donde se redacté la
pregunta con respuesta unica, en esta se establecié el uso sonidos dentro de la pregun-
ta. Con este modelo de ejercicio se puede ponderar las respuestas que individualmente
contesta cada jugador. La idea es que el jugador, de acuerdo a la pregunta, elija una y
solo una respuesta, por medio de botones de eleccion al lado de cada una de las posibles
respuestas. Dentro del juego se establece que habra puntuaciones negativas y positivas
por cada respuesta seleccionada.

™~

Principiante

" 1600 - 1999
“' Aprendiz

000 - 3999

Aficionada

Bueno
6000 - 9599

Experto

9600 - 13199

Figura 2. Interfaz grafica del Juego en Linea “jA Escribir Bien!”
El juego no solo evaluara las competencias en el lenguaje castellano (ortografia)
del jugador, sino que se le reforzara el conocimiento por medio de comentarios de retro-

alimentacién en cada respuesta. Es importante que el alumno no solo sepa si contesté
bien o no, sino que el mismo juego le indique la razon por la cual la respuesta seleccio-
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nada es correcta o errénea, asi el participante podra hacer una reflexién de su propio
conocimiento y tomara conciencia sobre las falencias que presenta en las reglas ortogra-
ficas. La retroalimentacion se hara luego de cada respuesta y se visualizara en pantalla
por unos segundos.

Conclusiones

Con el desarrollo del juego en linea jA Escribir Bien!, se cumplié el propdsito construir
una herramienta de apoyo, para los planes académicos de la asignatura de Espafiol o
Lengua Castellana. De una manera divertida, amena e innovadora. Llevando a cambiar
la forma tradicional de ensefar, que actualmente se esta desarrollando en los colegios
publicos de Colombia; y buscando adicionalmente, la inclusién de las TIC en el proceso
de ensefianza/aprendizaje/evaluacion, como lo indican los planes de desarrollo del go-
bierno territorial en Colombia.

Se logroé establecer, que el uso de graficos, sonidos, animaciones e imagenes, den-
tro del software, es agradable y llamativo para los usuarios del juego en linea. Y que cada
uno de estos elementos, lograron una mejor concentracion por mas tiempo.

El juego en linea jA Escribir Bien!, se vuelve un elemento de ensefianza y diversion,
permitiendo a las personas que juegan, estimular mas su aprendizaje, gracias al instinto
de superar a sus contrincantes en el juego.

El desarrollo del juego en linea para moéviles jA Escribir Bien!, ha logrado: primero,
facilitar el acceso a una aplicacion didactica en el tema de reglas ortograficas, eviden-
ciando que las tecnologias de programacién modernas en la ingenieria del software, sir-
ven para este proposito. Segundo, que a través de este tipo de aplicaciones, en los seres
humanos podemos despertar diferentes sentimientos, sus miedos, deseos, rivalidades y
diversion.

Y por ultimo, se descubre, que en caso de que el App se colocara a disposicion de
los usuarios en Google Play Store, tienda por excelencia para Android, el 95% lo reco-
mendaria para medir el conocimiento de los jugadores, repasar la ortografia y ser un
serious game.
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La mediacion en los centros educativos.
Percepcion desde la coordinacion de los equipos
de mediacion

Mediation in the Educational Centres. Perceptions from Coordinators of
Mediation Teams

Laura Garcia-Raga y Roser Grau
Universitat de Valéncia, Espana

Resumen

Actualmente esta creciendo el interés por la mediacién escolar como estrategia que
permite afrontar los conflictos y mejorar la convivencia. Con nuestro trabajo se pre-
tende conocer la valoracion de la mediacion atendiendo las opiniones de 30 docentes
que coordinan proyectos de mediacion en centros educativos de 12 comunidades de
Espana. A través de la realizacion de un estudio de encuesta se han recogido datos
cuantitativos y cualitativos a partir de un instrumento elaborado ad-hoc. Los datos
cuantitativos se han medido a través de preguntas cerradas con el fin de obtener in-
formacion sobre aspectos como el perfil del centro, del profesional, el funcionamiento
del servicio de mediacioén y la valoracion de la misma por la comunidad educativa.
La informacién cualitativa se ha obtenido a través de preguntas abiertas. Mediante
un estudio descriptivo, se destaca como resultado el gran acuerdo que existe por
parte de los participantes en valorar de forma muy positiva la mediacion, asi como su
percepcion de la satisfaccion global, tanto del claustro como del alumnado y de las
familias. Los resultados demuestran que el profesorado en contacto directo con la
mediacion considera que es una herramienta que fomenta el didlogo, la autonomia,
el crecimiento personal y la resolucién pacifica de conflictos. Por tanto, se considera
que la mediacion es una apuesta interesante que promueve la resolucién pacifica de
conflictos y quizas ha llegado el momento de reflexionar acerca del espacio y el tiem-
po que ocupa y que debiera ocupar el aprendizaje de la convivencia en los centros
educativos.

Palabras clave: Mediacion entre iguales, resolucién de conflictos, relaciones inter-
personales, profesorado.
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Abstract

The interest in school mediation as a strategy which enables people to face conflicts
and improve living together is growing. This study aims to determine the assessment
of mediation by 30 teachers who coordinate mediation projects in educational centres
from 12 Spanish autonomous communities. By means of a survey study, quantitative and
qualitative data were collected through an ad hoc instrument. The quantitative data were
measured using closed-ended questions to learn about the educational centre profile, the
professional’s profile, the operation of the mediation service, and its assessment by the
educational community, among other aspects. As for the qualitative data, open-ended
questions were used. A key result shown by performing a descriptive study is the high
degree of agreement among the participants in evaluating mediation positively, as well
as perceiving general satisfaction among the faculty, the students, and their families. The
results reveal that teachers in direct contact with mediation consider it a tool which pro-
motes dialogue, autonomy, personal development and peaceful conflict resolution. There-
fore, mediation is an interesting option that encourages a culture of peace. Perhaps, the
moment has come to reflect on the space and the time the learning of living together at
school occupies now, and should occupy in the future.

Keywords: Peer mediation, conflict resolution, interpersonal relations, faculty.

Introduccion’

El incremento de los conflictos en el ambito escolar en los ultimos afios esta conducien-
do a un deterioro progresivo de las relaciones interpersonales. Esta circunstancia esta
generando un creciente interés por la mediacion escolar, la cual, pese a no ser la pana-
cea ni un instrumento magico, si puede considerarse una herramienta para mejorar la
gestion de algunos conflictos y promover la convivencia. Sus potencialidades educativas
han sido sefaladas en una diversidad de estudios, tanto empiricos (Cowie y Wallace,
2000; Garcia-Longoria, 2002; Grande, 2010; Ibarrola-Garcia e Iriarte, 2014; Moral y Pé-
rez, 2010; Paulero, 2011; Torrego y Galan, 2008) como tedricos (Bonafe-Schmitt, 2000;
Boqué, 2003; Garcia-Raga, Martinez-Usarralde, y Sahuquillo, 2012; Lopez, 2007; Pulido,
Martinez-Seoane, y Lucas-Molina, 2013).

La mediacién impulsa la participacion del alumnado en la gestién democratica de
conflictos, fortalece sus relaciones interpersonales y favorece el desempefio de compe-
tencias necesarias para un correcto aprendizaje de los valores civicos propios de una
ciudadania democratica. En definitiva, promueve el dialogo, la participacion, la toma de
decisiones y la asuncién de responsabilidades, entre otros objetivos necesarios para
convivir (Garcia-Raga y Lopez, 2010; Munné y Mac-Cragh, 2006).

1 Desarrollo del resumen publicado en el Book of Abstacts CIVINEDU 2017 (Garcia-Raga y Grau, 2017).
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Las ventajas anteriormente mencionadas justifican que diferentes iniciativas vincu-
ladas con la mediacion hayan pasado a formar parte de la realidad educativa, sobre todo
aquellas en las que los estudiantes son mediadores ante los conflictos de sus propios
compainieros/as.

La mediacion en el escenario educativo de nuestro pais es relativamente reciente,
si lo comparamos con el desarrollo alcanzado en otras esferas como la familiar, laboral
o internacional. En 1993 se desarrolla uno de los programas pioneros de mediacion
escolar; surge en el Pais Vasco, desde el Centro de Investigacion para la Paz Gernika
Gogoratuz (Uranga, 1997). Con posterioridad a esta experiencia se comenzaron a desar-
rollar otras similares tanto en Euskadi como en otras Autonomias (Garcia-Raga y Lopez,
2011). En la actualidad, son cada dia mas las experiencias de mediacion llevadas a cabo,
si bien son muy diversas entre si en cuanto al funcionamiento y organizacion. Desde este
contexto, nos ha parecido oportuno aproximarnos a distintas iniciativas de nuestro en-
torno estatal con el objeto de profundizar en la mediacion escolar y en concreto, a partir
de las percepciones de aquellos agentes mas implicados directamente con las mismas:
los equipos coordinadores que se configuran en los centros educativos para su puesta
en marcha.

El propdsito sefalado del estudio se concreta en los siguientes objetivos:

+ Detectar si existen diferencias entre diferentes experiencias de mediacién escolar
segun percepcioén de los/as coordinadores/as de mediacion.

» Descubrir cual es el funcionamiento mas caracteristico de la mediacion escolar en
diferentes centros.

» Indagar sobre el perfil y funcionamiento de los/as coordinadores/as de los equipos
de mediacion en los centros.

» Conocer la valoracion que la coordinacién de la mediaciéon de centros educativos
de 12 Comunidades Autdnomas otorga a la mediacién escolar.

» Destacar los puntos fuertes y débiles de la mediacion escolar desde la perspectiva
de equipos coordinadores de mediacion de diferentes centros educativos

Método

Participantes

En la investigacion han participado un total de 30 profesores y profesoras, procedentes
de centros educativos de 12 comunidades auténomas de Espafia: un centro del Pais
Vasco, tres de la Region de Murcia, seis de Catalufia, cinco de la Comunidad Valenciana,
tres de Madrid, dos de Asturias, dos de La Rioja, uno de Cantabria, uno de Andalucia,
uno de las Islas Baleares, dos de Galicia y otros dos de las Islas de Canarias. De la
muestra total, un 50% ocupan el cargo de profesor/a, el 17% son orientadores/as, el 13%
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forman parte del equipo directivo y el 23% desarrollan otros cargos (coordinador de con-
vivencia, coordinador de mediacion, integrador social o mediador contratado de forma
externa). Esta muestra fue seleccionada de una manera no probabilistica, ofreciendo la
oportunidad de participar a aquellas personas que coordinaban los servicios de media-
cion de sus centros.

Respecto a las caracteristicas de los centros, cabe destacar que el 90% son de
titularidad publica, mientras que tan sélo el 10% son privado-concertados. Del total de
centros participantes, tres de ellos son Centros de Educacion Infantil y Primaria (CEIP),
10 imparten estudios de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) y bachillerato, tan sélo
uno de ellos ofrece estudios de ESO y Formacion Profesional (FP), 15 de ESO, bachille-
rato y FP y el ultimo imparte estudios de infantil, primaria, ESO, bachillerato y FP.

Instrumento

Esta investigacion se ha realizado a través de un estudio de encuesta. La encuesta es
una técnica de recogida de informacion a la que recurren gran numero de investigadores
para poder llegar a un numero mas elevado de participantes, ya que facilita el acceso
a la informacién (Pérez-Juste, 2006), tanto de manera oral como de manera escrita,
como es nuestro caso. En la presente investigacion, debido a la participacion de centros
ubicados en diversas Comunidades Auténomas, se ha elaborado una encuesta on-line
ad hoc, la cual recoge tanto informacion cuantitativa como cualitativa. Esta conformada
por un total de 33 items divididos en siete bloques: Datos generales (cinco items cerra-
dos y tres abiertos); “; Como funciona el servicio de mediacién?”, (seis items cerrados
y tres abiertos); “Perfil y funcionamiento del coordinador/a” (dos items cerrados, cuatro
abiertos-cerrados y uno abierto); “Valoracion del servicio de mediacion por la comunidad
educativa” (tres items cerrados y tres abiertos); “Resistencias para promover la media-
cion”(un item, con una parte cerrada y otra abierta); “Utilidad de la mediacion en el centro
educativo”,(un item abierto); y, “Otras iniciativas de convivencia escolar” (un item con una
parte cerrada y otra abierta).

Procedimiento

De acuerdo con el objetivo general del presente estudio, con la finalidad de fomentar la
participacion de los coordinadores de centros educativos de todo el pais, se siguieron los
siguientes pasos: (1) creacion de una encuesta on-line, (2) contacto con centros educati-
vos que tuvieran implantado equipos de mediacion mas de dos afios, (3) seguimiento de
participacion de los centros, y (4) envio de informes de resultados.

Los datos obtenidos se han analizado desde una doble perspectiva. Por una parte,
los datos cuantitativos se han procesado y analizado mediante el apoyo del software Sta-
tistical Package for Social Sciences, version 22. Respecto a la informacion cualitativa, se
han estudiado las diversas respuestas por cada uno de los participantes, con el objetivo
de buscar significados afines y comparar las perspectivas sobre cada uno de los bloques
de analisis de la mediacion.
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Resultados

A continuacion, mostramos los resultados obtenidos en cada uno de los bloques de la en-
cuesta, con la finalidad de describir la opinién y valoracion que ofrece el profesorado en
contacto directo con la mediacion en lo referente a todos los componentes y dimensiones
del servicio de mediacion prestado en sus centros.

En primer lugar, puesto que los datos obtenidos en el primer bloque ya se han co-
mentado detalladamente en la descripcion de los y las participantes, analizaremos los
obtenidos en el segundo “; Como funciona el servicio de mediacion?” (del item 9 al 17).
Respecto al tiempo que lleva funcionando (item 9) las respuestas son diversas, desde 2
afos hasta 15, obteniendo una media de 7,8 afos. Por otra parte, los equipos de media-
cion estan formados, en algunos casos, por multitud de personas (60, por ejemplo) hasta
equipos pequenos de 3 (item 10). Estos equipos estan configurados en el 61% de los
casos por alumnado y profesorado (item 11), a este dato le siguen los formados por sdlo
alumnado (29%), un porcentaje poco relevante solo por profesorado (9%) y en el 3% de
los casos las familias también participan, junto al profesorado y al alumnado.

El item 12 hace referencia a la frecuencia en que se median los conflictos en el
centro y puesto que esta pregunta es abierta, las respuestas obtenidas son muy diver-
sas, desde participantes que han respondido que “Cuando surge el conflicto” (4), hasta
quienes han especificado mas. Destacando las mas significativas observamos que 2
participantes han contestado que los conflictos son habituales y por tanto, se producen
mediaciones cada dia, otros 2 afirman que son trimestrales y 5 que las mediaciones son
semanales. En esta linea, las respuestas obtenidas en el item 13 son claras, puesto que
ante la pregunta “; Quiénes acuden mas a mediacion?”, en el 100% de los casos afirman
que es el alumnado quien utiliza este servicio. El item 14 “; De qué curso suelen ser los/
as alumnos/as que mas acuden a mediacion?”, el 100% de las respuestas se ubican en
los tres primeros cursos de la ESO, ocupando el primer lugar 1° de la ESO con un 83%,
seguidamente 2° con un 77% y 3° con el 37%.

En cuanto al siguiente item (15), cabe decir que tiene el objetivo de buscar posibles
diferencias entre sexos, “;Quiénes acuden mas a mediacion?”. Al respecto, los resulta-
dos ponen en evidencia que las diferencias no son significativas, ya que en el 18% de
los casos, los participantes han respondido que son las chicas quienes mas acuden, el
22% considera que son los chicos y el 59% han contestado que acuden por igual. Por el
contrario, en el 63% de los casos, afirman que son las chicas las que son mediadoras,
tan sélo el 3% consideran que este rol lo ejercen los chicos y el 33% consideran que tanto
chicas como chicos ejercen la mediacién en el centro. Finalmente, la ultima pregunta de
este bloque hace referencia a la franja horaria en la que se suelen realizar las media-
ciones (item 17), obteniendo respuestas equiparadas, puesto que en el 53% de los casos
se emplea tiempo de clase y en el 47% de recreo.

Respecto a los resultados obtenidos en el tercer bloque “Perfil y funcionamiento del
coordinador/a”, cabe destacar que el 50% de los y las profesionales participantes llevan
coordinando el equipo de mediacion mas de 7 afos (item 18) y a este dato le sigue el
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35%, quienes afirman llevar entre 4 y 6 afios. Por otra parte, tal y como nos indica el
item 19, la mayor parte de ellos trabajan en equipo (77%), mientras que el 23% lo hacen
individualmente.

En cuanto a las funciones que realizan (item 20), las respuestas giran en torno a
la formacion del equipo de mediadores, la realizacion de jornadas de convivencia en
general y de mediacion en particular, la coordinacion del servicio, la formacién del profe-
sorado, el asesoramiento a mediadores, la custodia de documentacion y la realizacién de
informes y memorias, a rasgos generales. El item 21 “; Has recibido formacién en media-
cion? ¢ De qué manera?”’, el 92% de los y las participantes afirman que si. La formacién
la han recibido, generalmente, en la realizacion de cursos de formacion permanente del
profesorado, estudios de master y doctorado en mediacion, asi como en cursos promo-
vidos por organismos publicos. Por otra parte, ante la pregunta “; Dispones de tiempo
extra para coordinar el servicio de mediacion? ;Cuanto?” (item 22), el 56% contesta que
si, frente al 44% que no. En cuanto a los profesionales que si disponen de tiempo extra,
algunos dedican 1 hora a la mediacion por semana (5), otros 2 horas (4) y algunos entre
3y 4 horas (3).

El item 23 tiene el objetivo de saber si los coordinadores del servicio de mediacion
reciben alguna remuneracion por desempefar este cargo. Tan sélo afirman que si el
12%, pues, tal y como hemos observado anteriormente, en algunos centros estas perso-
nas son contratadas de forma externa. Por el contrario, el 88% no la recibe. Finalmente,
el ultimo item de este bloque (item 24), pregunta “4 Recibes algun otro reconocimiento
por ser el/a coordinador/a del servicio de mediacion? ;Cual?”, en el 76% de los casos
contestan que no, frente al 24% que afirmo recibir algun tipo de reconocimiento por su
labor. De entre estas personas, cabe destacar algunas de las respuestas que hemos
considerado relevantes: “Las gracias, el reconocimiento del equipo directivo y valoracién
de algunos companieros, y la satisfaccion personal”; “Satisfaccion personal, reconoci-
miento del equipo directivo y del profesorado”; “La coordinacion es un reconocimiento a
nivel de formacion”.

Los resultados obtenidos en el cuarto bloque “Valoracién del servicio de mediacion
por la comunidad educativa”, engloban seis items. El primero de ellos (item 25), tiene el
objetivo de conocer el grado de satisfaccion del servicio de mediacion por parte del claus-
tro de profesorado (desde la perspectiva del coordinador o de la coordinadora). General-
mente los resultados son muy positivos, puesto que el 80% considera que es “Bueno”, el
12% “Muy Bueno” y tan sélo el 8% lo califica como “Malo”. El item 26 pregunta las razo-
nes que llevan a la respuesta del item anterior. En esta linea, generalmente las razones
giran en torno a la consciencia de que la mediacion fomenta la resolucion pacifica de
conflictos y promueve la convivencia positiva en el centro. Algunas de las aportaciones
de los participantes son especialmente interesantes: “Es un servicio muy asentado en el
centro y el claustro es consciente de que contribuye a mejorar la convivencia”; “Ayuda a
prevenir y resolver conflictos mejorando el clima de convivencia y la tranquilidad del Ins-
tituto”; “Creo que lo ven con buenos ojos, como una posibilidad real de que los alumnos
lleguen a entenderse y mejoren la convivencia. Hay mas personas formadas en media-
cion aunque no participen ahora y eso siempre ayuda a comprender el trabajo”.
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Los items 27 y 28 tienen el mismo objetivo, pero ahora, la satisfaccion es por par-
te del alumnado. En este caso, la perspectiva de los/as coordinadores/as es aun mas
positiva, puesto que en el 68% de los casos consideran que la valoracion es “Buena”,
el 28% considera que “Muy buena” y tan solo el 4% “Mala”. Las razones expuestas se
relacionan principalmente con la demanda de mediacion, el aumento de alumnado me-
diador, la consideracion del alumnado respecto a que la mediacion es una via adecuada
para resolver conflictos, la ayuda que reciben, entre otras. Algunas de las respuestas que
cabe destacar son: “Cuando lo usan les gusta, sienten que estan disponibles para ellos,
que hay un sitio para acudir cuando hay problemas”; “El alumnado ve la mediaciéon como
una forma de solucionar algunos problemas y, ademas, como un soporte en momentos
en los que se encuentran bajo de animos”; “Lo consideran como una oportunidad para
intentar resolver sus conflictos sin tener que recurrir a la Jefatura de Estudios. Piensan
que la via sancionadora no arregla nada”; “Los casos tratados en mediacion se resuelven
y es un espacio donde se sienten escuchados y se dan cuenta que alguien se preocupa
de los problemas”; “Tienen un lugar al que acudir cuando se encuentran en una situacion
complicada”.

Por ultimo, respecto a la satisfaccion de las familias (items 29 y 30), el 68% de los
participantes manifiesta que el grado de satisfaccion es “Bueno”, el 4% “Muy bueno” y el
12% “Malo”. Consideran que, generalmente, las familias mas implicadas en el centro son
conscientes de la relevancia de esta iniciativa, pero otras muchas no lo conocen. De esta
manera, también es importante destacar que las familias cuyos hijos son mediadores o
han acudido al servicio de mediacion valoran y agradecen muy positivamente el servicio.
En determinados casos, los profesionales destacan la importancia de seguir trabajando
para implicar de forma mas activa a las familias, pues es un reto que sigue pendiente.

El quinto bloque, “Resistencias para promover la mediacion”, unicamente cons-
ta de una pregunta “;Existe algun inconveniente en el centro de cara a promover la
mediacion? 4 Cual?” (item 31). El 48% de los participantes considera que si existen re-
sistencias, frente al 52% que dicen que no. Algunas de las resistencias que exponen los
participantes hacen referencia: la persistencia de la sancién, en ocasiones vista como
mas inmediata y efectiva, la falta de implicacion del claustro de profesorado y la falta de
tiempo.

El sexto bloque, “Utilidad de la mediacion en el centro educativo”, esta compues-
to también por una Unica pregunta “;Para qué ha servido la mediacién en el centro
educativo?” (item 32). Las respuestas a esta pregunta son diversas: ha servido en nu-
merosos casos para evitar castigos que no eliminan los conflictos, para aprender ha-
bilidades comunicativas, para visibilizar otras perspectivas de abordar conflictos, para
disminuir los conflictos en el centro y mejorar las relaciones entre el alumnado, para dar
respuesta al alumnado que pide ayuda, para enriquecer al alumnado y al profesorado y
para mejorar el clima de centro.

Finalmente, en el séptimo bloque “Otfras iniciativas de convivencia escolar”, el pro-
fesorado expone en un 84% de los casos que el centro si que esta llevando a cabo
otras iniciativas de promocioén de la convivencia escolar, frente al 16% que dicen que no.
Entre estas iniciativas, destacamos: programa de alumnos ayudantes, la dinamizacion
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del patio, intercambio de experiencias entre centros, formacién de delegados, circulos
de convivencia, programas de buenas practicas (salud, medioambiente, buenos tratos,
etc.), practicas restaurativas, proyectos de Aprendizaje Servicio (ApS), observatorio y
mesa de la convivencia, entre otros.

Discusién y conclusiones

Como se mostraba en los resultados y respondiendo a nuestro primer objetivo, cabe
destacar que existen experiencias diversas de mediacion escolar segun la percepcion
de los/as coordinadores/as de los equipos de mediacion, tal y como también afirman
especialistas en la tematica (Lopez, 2007). Y ello puede deberse a que cada Comunidad
Auténoma ha seguido una trayectoria y evolucién diferente en cuanto a la instauracion
de la mediacion en los centros educativos. Por otra parte, no podemos olvidarnos de la
ausencia de una normativa especifica sobre mediacion escolar, lo cual hace que cada
centro, desde su propia autonomia, organice el funcionamiento de la mediacion de una
u otra manera.

De esta forma, se detecta que existen equipos de mediacidon muy numerosos frente
a otros formados por pocas personas del centro y lo mismo ocurre con el numero de con-
flictos mediados. No obstante, también se detectan aspectos coincidentes en las diferen-
tes experiencias. Asi pues, parece que en casi todos los centros hay mayor implicacion
de los docentes y del alumnado frente a las familias, con lo que fomentar la participacion
de las familias debiera ser un reto en el que trabajar si pretendemos difundir la cultura de
mediacion de los centros educativos. Desde esta perspectiva, una recomendacion seria
generalizar la formacién en mediacion, llegando a implicar en el proyecto al claustro de
profesorado en su totalidad y también a las familias. Ahora bien, es cierto que en la actua-
lidad las practicas de mediacion que parecen estar consiguiendo resultados mas exito-
sos son aquellas que consideran a los estudiantes como mediadores de los conflictos de
sus companeros y compafieras. Estas iniciativas se sustentan en la denominada “edu-
cacion entre iguales” basada en la idea de que “los iguales son fuente de conocimiento
y miembros activos de la comunidad educativa, capaces de impulsar acciones de desa-
rrollo social y moral en sus escuelas” (Fernandez-Garcia, 2008, p. 142). En definitiva, si
los mediadores son alumnos y alumnas, se genera una mayor proximidad que si son los
profesores quienes ejercen esta funcion, obteniéndose, ademas, beneficios también en
el alumnado mediador.

En cuanto a las funciones del equipo coordinador, se sefialan también una diversi-
dad: la formacién del equipo de mediadores, la realizacién de jornadas de convivencia, la
coordinacion del servicio, la formacion del profesorado, el asesoramiento a mediadores,
asi como la realizaciéon de informes y memorias. Ahora bien, es cierto que para desem-
penar estas funciones, es imprescindible haber recibido formacién y disponer de tiempo.
Si bien la formacion parece ser una cuestion contemplada en la mayoria de los casos,
casi la mitad manifiestan no contar con el tiempo suficiente. Por otra parte, es llamativo
que, frente a todas las funciones que desempefian, la mayoria también afirman no contar
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ni con remuneracion ni reconocimiento. No obstante, esto no les conduce a abandonar
la coordinacion, ya que se comprueba que al menos la mitad lleva coordinando el equipo
mas de 7 afos.

En relacion a la valoracién que manifiestan los/as coordinadores/as, la mayoria se
muestra muy de acuerdo con la utilidad de la mediacion en el contexto escolar, porque
sobre todo permite afrontar los conflictos desde perspectivas diferentes a las utilizadas
tradicionalmente. De esta forma, se evitan castigos y como se sefala en el estudio de
Villanueva, Usé, y Adrian (2013), previene situaciones violentas.

Ahora bien, conviene resefiar que no todos los conflictos son susceptibles de tratar-
se a través de la mediacion. La mediacion puede ayudar unicamente en aquellos conflic-
tos en los que no existe un gran desequilibrio entre las partes, no hay excesiva gravedad
y hay intencién desde las partes implicadas de solucionar el conflicto dialogando. Asi
pues, podriamos decir que los centros educativos deben llevar a cabo otro tipo de actua-
ciones junto a la mediacion para promover la convivencia, lo cual es resaltado como una
realidad por la mayoria de los/as coordinadores/as. La clave, por tanto, reside en buscar
el equilibro entre las diferentes estrategias de resolucién de conflictos por las que cada
centro educativo decida apostar.

Pero junto a su potencial como herramienta de gestion de conflictos, también se
reflejan otros beneficios, en cuanto a que supone un aprendizaje de competencias co-
municativas y un enriquecimiento tanto para el profesorado como para el alumnado.
Sin duda, a nuestro entender, se trata de un recurso de notable utilidad educativa, dado
que al margen de colaborar en la erradicacion de la violencia en las aulas, construye
convivencia civica al crear, por un lado, un contexto mas pacifico donde el alumnado
puede volcarse mas facilmente en sus responsabilidades y participar activamente en
las decisiones, y por otro, al permitir la adquisicién de practicas vivenciales de ciertas
habilidades de relacién interpersonal capaces de ser extendidas mas alla de los limites
escolares. De esta manera, queremos dejar constancia de nuestra apuesta por extender
la cultura de la mediacioén en los centros educativos, mas alla de la mera instrumentaliza-
cion que supone la solucion de los posibles conflictos surgidos entre diversas personas
y determinadas circunstancias. Los beneficios que la mediacion supone son destacados
en estudios como el de Cassinerio y Lane-Garon (2006), centrado en como la mediacion
escolar mejora el clima del centro, erradica las situaciones de violencia y desarrolla cier-
tas habilidades y percepciones, como la empatia, en el alumnado.

Aun asi, también se nos sefalan resistencias para llevar a cabo las mediaciones:
algunas de ellas mas vinculadas a la figura del coordinador o coordinadora como la falta
de tiempo para coordinar ya sefalada, el reconocimiento y remuneracion; otras relacio-
nadas con el propio proceso de la mediacion como el tiempo y su difusién; y algunas
vinculadas con la propia cultura del propio centro, como la persistencia de las sanciones.
En relacidén con esta ultima resistencia, consideramos que es cierto que todavia existen
docentes convencidos de la necesidad de apostar por un modelo sancionador e inter-
pretan la mediacion como alternativa de la sancion, cuando lo Unico que se pretende es
caminar hacia la convivencia utilizando herramientas con un componente mas pedago6-
gico. Sin duda, vemos necesario un cambio de mentalidad de todos los sectores de la
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comunidad educativa en relacion con el sistema disciplinario, y de ahi la necesidad de
la sensibilizacion como una medida para afrontar esta dificultad. En la medida en que la
comunidad educativa se forme y reflexione acerca de la importancia de los valores edu-
cativos que estamos transmitiendo con la mediacion, el proyecto ird calando en el centro.
Se trata, por tanto, de apostar por estrategias que promueven la convivencia positiva,
pero también de afrontar la educacion desde una perspectiva eminentemente pedagoégi-
ca, construyendo identidad y cultura de centro.

Junto a la satisfaccion que muestran las personas que han respondido la encuesta,
también se detecta que, segun su percepcion, la comunidad educativa tiene una opinion
favorable de la mediacion, si bien una recomendacion sefialada es la de incrementar la
participacion de las familias, lo cual es necesario si queremos que la cultura de la media-
cion se implante en los centros educativos.

Asi pues, respondiendo a nuestro ultimo objetivo de buscar fortalezas y debilida-
des de la mediacion, se destaca como punto fuerte la aportacién de la mediacion a la
resolucion de conflictos y al aprendizaje de competencias comunicativas que mejoran
las relaciones interpersonales y fomentan la creacion de nuevos vinculos afectivos. No
obstante, los datos obtenidos muestran la escasa implicacion de las familias, el poco
reconocimiento de la figura de los coordinadores, el minimo tiempo para coordinar los
servicios de mediacion, y la persistencia de las sanciones. Somos conscientes de que
desarrollar nuevos modelos de intervencion no es tarea facil, pero con esfuerzo e ilu-
sion estamos seguras de que podremos contribuir a una nueva manera de gestionar la
convivencia que ya empieza a ser realidad. Se han conseguido en poco tiempo grandes
avances, Y, sin duda, la mediacién ha supuesto la apertura de nuevas vias para afrontar
los conflictos desde el dialogo y la participacién, mejorando notablemente la conviven-
cia del centro. No obstante, queda mucho por hacer, sobre todo para que la mediacion
sea una herramienta mas utilizada por toda la comunidad educativa (familia, claustro de
profesorado y alumnado). Ahora bien, y para concluir, las multiples iniciativas surgidas
en estos ultimos afos que apuestan por la misma, nos permiten ser optimistas y seguir
trabajando por su consolidacion definitiva, a fin de que la mediacién como cultura llegue
a los actuales escenarios escolares.
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Resumen

En 1940 la ciudad portuaria de Dunkerque, en el norte de Francia, fue escenario de un
episodio bélico que adquirié un gran significado histoérico, ya que pudo ser decisivo para
el desenlace de la Segunda Guerra Mundial, al permitir la defensa y evacuacion aliada
en Europa, en la llamada Operacion Dinamo. Esta contribucion, que va destinada a es-
tudiantes de cuarto curso de Educaciéon Secundaria Obligatoria, presenta una propuesta
didactica para abordar este conflicto utilizando eXelLearning, un gestor para crear, editar
y evaluar contenidos. A nivel didactico, se muestra un marco de trabajo que estudia y
analiza esta contienda desde el concepto de identidad colectiva, dentro de un modelo
de ensefianza claramente inductivo, que permite a los estudiantes formarse como ciu-
dadanos criticos, capaces de desarrollar habilidades de pensamiento e interpretacién de
la historia. Los resultados esperados son positivos, demostrandose que la herramienta
permite una mayor profundidad en la aplicacion de tareas interactivas y en la evaluacion
de contenidos, dentro de una propuesta cercana a este colectivo. Por otra parte, las es-
trategias empleadas permiten abordar esta batalla con profundidad y analizar aspectos
propios del historiador, como las habilidades de pensamiento histérico y la puesta en
valor de cuestiones histéricas para fomentar la critica y el debate.
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Abstract

In 1940, the port city of Dunkirk, in the north of France, was the scene of a battle that
took on great historical significance, as it could have been decisive for the outcome of the
Second World War, by allowing the Allied defence and evacuation in Europe, in the so-
called Operation Dynamo. This contribution, which is aimed at students in the fourth year
of Compulsory Secondary Education, presents a didactic proposal to tackle this conflict
using eXelLearning, a manager for creating, editing and evaluating content. At the didac-
tic level, a framework is shown that studies and analyzes this conflict from the concept
of collective identity, within a clearly inductive teaching model that allows students to be
trained as critical citizens, capable of developing skills of thinking and interpreting history.
The expected results are positive, demonstrating that the tool allows a greater depth in
the application of interactive tasks and in the evaluation of contents, within a proposal
close to this group. On the other hand, the strategies employed make it possible to tackle
this battle in depth and to analyse aspects specific to the historian, such as the skills of
historical thinking and the enhancement of historical issues to encourage criticism and
debate.

Keywords: History, World War, Dunkirk, Identity, TIC.

Introduccion

La Historia es una disciplina que va mas alla de memorizar hechos, nombres, lugares o
fechas de forma independiente y desorganizada. Se trata de una ciencia que debe poten-
ciar el conocimiento personal del ser humano con procesos complejos de pensamiento
histérico. El conocimiento de los hechos pretéritos, las civilizaciones o los aciertos y
errores del pasado, puede favorecer la construccion de colectivos mas justos capaces de
orientarse, en base a estas evidencias pasadas, para tomar decisiones e interpretar nue-
vas situaciones, construyéndose una ciudadania ejemplar para las sociedades futuras.
Ya desde el siglo XIX, con la formacion de los estados nacionales en casi todos los
paises occidentales, la Historia, entendida como materia escolar, comienza a abordarse
como una forma de ideologizacién, que pretende transmitir ideas politicas y sentimientos
patridticos (Prats, 2010). Didacticas identitarias, identidades sociales, formacion ciuda-
dana o memoria colectiva son solo algunos de los vocablos conceptuales que han ido
abriendo el debate en torno al significado de esta disciplina. Poco a poco, gracias a los
procesos de globalizacién se van superando esas primeras concepciones identitarias que
pretendian entenderla desde fines politicos e ideoldgicos, para ir dando pasos progresi-
vos hacia la interdependencia y la busqueda de un contexto internacional y multicultural.
Como sostienen Miralles, Prats, y Tatjer (2012) es necesario que se desarrolle en
el alumnado un proceso de pensamiento sobre como la historia crea estas identidades,
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cémo han sido utilizadas y de qué manera afectan a la inclusién o exclusién de determi-
nados grupos, tratando de buscar una relacion intercultural, asi como la aceptacion de la
alteridad a través del estudio de la historia comun. Por esta razén, mas que concebirse
la materia de Historia como la presentacion de una serie de sucesos o conocimientos
acabados, deberia entenderse como una aproximacion a conocimientos en construc-
cién (Prats, 2016). Para ello, en una sociedad postmoderna se precisa el desarrollo de
una identidad flexible y versatil, superando los referentes culturales (Arnaiz y Escarbajal,
2012). Este paso se antoja imprescindible para orientar el ejercicio de la ensefianza ha-
cia la globalidad, desde perspectivas propias y ajenas.

El presente capitulo estudia y analiza el puzle de la Segunda Guerra Mundial, a
partir de una de sus piezas, la batalla de Dunkerque, en el ecuador de 1940. Como parte
de la batalla de Francia, este enfrentamiento fue desarrollado entre las fuerzas aliadas
(principalmente Francia y Reino Unido) y la Alemania nazi, y cuenta la historia de la re-
tirada del bando britanico y francés hacia Inglaterra en una decisién que fue conocida
como Operacién Dinamo, llevada a cabo entre el 26 de mayo y el 4 de junio de ese afo. A
pesar de ello, se han desenterrado testimonios de que la Fuerza Expedicionaria Britanica
(BEF) tuvo algunos miembros luchando heroicamente contra los bombardeos de la Luf-
twaffe (fuerza aérea alemana) hasta el 21 de junio, aproximadamente (Murland, 2016).

En ese momento critico, si Hitler hubiera escuchado a sus generales, podria haber
aplastado al ejército britanico, enviando al general Guderian y sus tanques contra aquel
trozo de territorio, cada vez mas reducido, acorralado y practicamente indefenso (John-
son, 2015). Lejos de eso, decidié parar sus tanques con una sorprendente Orden de alto.
Los historiadores no se logran poner de acuerdo sobre las motivaciones de esta orden
tan polémica.

Esta controvertida decision permitiria a Lord Gort (comandante de la BEF) trazar un
plan de evacuacion de las tropas inglesas y parte de las tropas francesas, y significaria
la salvacién de 338.226 hombres. Pero mas alla de este milagro, la batalla de Dunkerque
fue una derrota para el bando aliado y provocd la pérdida de gran parte de los equipos de
la BEF. Sin embargo, con el paso de los afios ha perdurado como una victoria arrebatada
de las fauces a Alemania, que revel6 la grandeza del pueblo britanico (Palmer, 2016). De
hecho, mientras los ultimos transportes de Dunkerque desembarcaban a los evacuados,
Churchill (citado por Del Pozo, 1978) pronunciaria una arenga que seria recordada como
uno de los discursos mas conmovedores de todos los tiempos:

Aunque grandes zonas de Europa y muchos estados antiguos y famosos han caido o vayan a
caer bajo la Gestapo y bajo todo el odioso aparato del dominio nazi, nosotros ni vacilaremos
ni caeremos. Llegaremos a lo Ultimo, combatiremos en Francia, combatiremos en mares y
océanos, combatiremos en el aire con creciente fe y energia, defenderemos nuestras islas
a cualquier precio, combatiremos en las costas maritimas, combatiremos en los lugares de
desembarco, combatiremos en campos y carreteras, combatiremos en los montes. Nunca
nos rendiremos, y aunque ocurriese, al menos por un tiempo, que esta isla o gran parte de
ella fuera dominada y esquilmada, nuestro imperio de mas alla de los mares, defendido por
la flota britanica y armado, continuara la lucha hasta que, en el momento querido por Dios, el
Nuevo Mundo con todas sus fuerzas y con toda su potencia avance a salvar y liberar al Viejo
Mundo (pp. 138-139).
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Como se puede observar, ha sido descrita una batalla que marcé las posteridades
de la Segunda Guerra Mundial, por la importante recuperacion britanica. De este modo,
se ha querido seleccionar este contenido para aplicar didactica a un grupo de estudian-
tes, pues este conflicto abre paso a una serie de consecuencias que permiten la com-
prension global de la guerra.

Para llevar a cabo este trabajo se ha empleado como elemento mediador eXelLear-
ning, un programa libre y abierto para ayudar a los docentes en la creacién y edicion
de contenidos didacticos en soporte informatico. Este programa puede instalarse en la
web http://exelearning.net/descargas/, seleccionando el tipo de sistema operativo que se
tenga.

Al objeto de encauzar una variable de controversia que reafirme la idea prestada
a este trabajo, se lanzan varias cuestiones. ¢Por qué se ha seleccionado un contenido
tan concreto? ;Puede permitir esta propuesta comprender a grandes rasgos la guerra?
¢ Qué pasa con las imposiciones gubernamentales?

Para dar respuesta a estos interrogantes, se ha apostado aqui por una forma com-
plementaria de ejercer la historiografia y, en particular, el ejercicio de honestidad y res-
ponsabilidad social que implica seguir unos curriculos lastrados por constantes cambios
legislativos que modifican los limites didacticos a los que se enfrenta el profesorado.

Muchas veces no existe tiempo real ni material para desarrollar, con la complejidad
y profundizacion requerida, contenidos historicos tan diversos y complejos. Como indican
Goémez y Miralles (2017), existen unas tensiones que desembocan en un debate ético
en torno a qué contenidos histdricos deben aprender los estudiantes, y esta divergencia
afecta directamente al disefio de los curriculos desde arriba, con contenidos que pueden
verse estancados.

Asi pues, huyendo de una didactica inhdspita, arraigada y llena de tintes ideolo-
gicos, se ha optado por presentar una propuesta centrada en un aspecto especifico,
localizado y muy concreto (La batalla de Dunkerque), al objeto de defender un modelo
de historiografia claramente inductivo. A partir de este elemento concreto, este trabajo
pretende aportar luz, rigor y conocimiento para la comprension global de todo el conflicto
bélico, buscando nexos y estableciendo causalidades y consecuencias que favorezcan
un pensamiento sobre los hechos e involucren al discente en un saber contrastado.

El objetivo general es desarrollar una vision critica y reflexiva en estudiantes de
cuarto curso de Educacion Secundaria Obligatoria sobre lo que fue y significo la batalla
de Dunkerque, usando como elemento mediador eXelLearning. Este objetivo general se
concreta en tres objetivos especificos:

» Disefar y emplear los recursos TIC basicos para el analisis y profundizacion en el
tema.
» Valorar la utilidad de estos recursos como elemento dinamizador del tema.

» Fomentar un pensamiento constructivo basado en la interpretacién y el cuestiona-
miento de los hechos como fuente de conocimiento.

171


http://exelearning.net/descargas/
http://177

16. Un programa didactico mediado por TIC para la ensefianza y el aprendizaje de la Segunda Guerra Mundial

En definitiva, a lo largo de estas lineas se presenta un capitulo que invita al lector
a reflexionar sobre el ejercicio de la historiografia, entendida como técnica para el estu-
dio, analisis e interpretacion de la historia. EI milagro de Dunkerque, en plena Segunda
Guerra Mundial, ha sido analizado y estudiado para mostrar al publico una nueva forma
de entender y abordar la docencia, de acuerdo con las directrices del curriculo, a nivel
de contenidos.

Metodologia

Participantes y contexto

Esta aportacion se denomina “El milagro de Dunkerque: Una propuesta didactica”, y esta
disefiada para ser realizada en una clase de 25 estudiantes de cuarto curso de Educa-
cion Secundaria Obligatoria (ESO), dentro de un centro que emplea habitualmente las
TIC en sus procesos de ensefianza y aprendizaje. Como minimo, debe contar con una
sala de ordenadores con acceso a internet y la instalacion en los mismos del programa
de gestion de contenidos eXeLearning.

Instrumentos y materiales

Para poder implementar con éxito esta actividad, a nivel material se necesita un cua-
derno, un libro de Historia del curso escolar, asi como Utiles de escritura (lapices, bo-
ligrafos, borrador, etc.). Respecto a los instrumentos de software, se requiere el pro-
grama eXelLearning (para crear y editar contenidos interactivos), programas de edicion
de imagen (para generar contenidos personalizados), YouTube (para la visualizacion y
descarga de videos) y otras paginas web (para la busqueda, recopilacion y seleccion de
informacién).

Fase de implementacion

Esta propuesta ha sido elaborada para implementarse en siete sesiones, alternando mo-
mentos de analisis tedrico y practico. La idea principal radica en otorgar al estudiantado
responsabilidades en su proceso de aprendizaje, fomentando un espiritu que potencie
la critica, al objeto de armonizar un pensamiento comprensivo de los hechos desde su
trasfondo. Paralelamente, se utiliza un recurso multimedia que incluye narrativas, fuentes
originales, mapas, graficas, imagenes, videos, material web y actividades interactivas.

Sin perjuicio de lo anterior, se postula un proceso de trabajo que implique un pen-
samiento histoérico diacronico para comprender el significado de los fascismos y su re-
percusion mundial (conceptos de expansion nazi y guerra total), dentro de una posicion
basada en el cuestionamiento de la historia y la busqueda de la causalidad, con debates
y actividades reflexivas que favorezcan esta idea.

La unidad didactica aborda como contenido principal el desarrollo de la batalla de
Dunkerque, si bien presenta también una vision del conflicto bélico en su globalidad, te-
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niendo en cuenta los contenidos que figuran en el Decreto 220/2015, de 2 de septiembre
de 2015, por el que se establece el curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria en la
Comunidad Auténoma de la Regidén de Murcia, cuya seleccion se muestra en la Tabla 1.

Tabla 1. Contenidos curriculares del Decreto 220/2015 presentes en la unidad didactica

Contenidos

Criterios de evaluacion

Estandares de aprendizaje

Acontecimientos previos
al estallido de la guerra:
expansion nazi y “apaci-
guamiento”.

Conocer los principales
hechos de la Segunda
Guerra Mundial.

Elabora una narrativa explicativa de las
causas y las consecuencias de la Segunda
Guerra Mundial, a distintos niveles tempo-
rales y geograficos.

De guerra europea a
guerra mundial.

Entender el concepto de
guerra total.

Reconoce la jerarquia causal (diferente
importancia de unas causas u otras segun
las distintas narrativas).

La nueva geopolitica
mundial: “guerra fria” y
planes de reconstruccion
post-bélica.

Diferenciar las escalas
geograficas en esta gue-
rra: Europea y Mundial.

Da una interpretacién de por qué acabd
antes la guerra “europea” que la “mundial”.
Situa en un mapa las fases del conflicto.

A continuacién, se presentan las sesiones que componen el marco de trabajo de
esta propuesta, aportando una visidon general del proceso a seguir en cada fase, junto a
un resumen del contenido didactico abordado.
En la primera sesion (introduccién) el profesor presenta a los estudiantes el tema y
explica el elemento mediador (plataforma eXeLearning), los objetivos didacticos y el pro-
cedimiento de evaluacion. En la Figura 1 se muestra el indice de contenidos de la unidad.

Figura 1. indice presentado en el programa eXelearning sobre “El milagro de Dunkerque:
Una propuesta didactica”
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A continuacién, el docente explica los antecedentes de la batalla, como paso previo
a un debate sobre las dudas o inquietudes que surjan al alumnado.

Contenido didactico: tras la batalla de Bélgica y la invasion alemana de los Paises
Bajos y Francia, el cuerpo expedicionario inglés huye a Dunkerque para organizar una
resistencia muy en desventaja, ante las 136 divisiones alemanas.

En la sesiéon 2 (Caos y derrota) se entra por completo en el conocimiento de la ba-
talla, explicando su desarrollo mediante hipervinculos web, video y fotografias en el pro-
grama. La sesién acaba con una busqueda en internet de aquellos nombres o conceptos
que se desconozcan, asi como una reflexion general sobre los mismos: Almirantazgo Bri-
tanico, BEF, Reinhardt, Luftwaffe, Guderian, Canal Aa, Gravelinas, divisiones Panzer, etc.

Contenido didactico: la Luftwaffe no dejaba de bombardear Dunkerque, y las divi-
siones Panzer amenazaban con capturar los puertos cercanos y atrapar a las fuerzas
britanicas y francesas. El bando aliado se preparaba para el golpe final.

Las sesiones 3 y 4 (Orden de alto y Operacién Dinamo) comienzan realizando un
comentario de texto en el programa. Este comentario se realiza en una sesion y media,
dejando la parte final del segundo dia para que el profesor exponga los principales an-
tecedentes y hechos de la guerra, haciendo de guia ante un intercambio de opiniones
fundamentadas sobre el tema, mientras se analiza la relacion con los conceptos de ex-
pansién nazi y guerra total, siguiendo el curriculo vigente. En la Figura 2 se muestra un
ejemplo de esta actividad.

EL MmiLAGRO DE DuNKERQUE:
UNA PROPUESTA DIDACTICA Orden de alto y operacion dinamo

Introduccion

Objetives Partiendo de la siguiente narraliva, realice un comentario de texto en el que figuren los

siguientes apartados:
Antecedentes de Dunkerque
= 4 :: Clasificacion del texto (forma, conienido, intencionalidad y circunstancias historicas)
Desarrollo de la batalla . ) . X
:: Andlisis: definicidn y precision de los términes, tema, ideas principales y secundarias.

I'anes :: Comentario: cronologia, antecedentes, hechos, consecuencias vy critica del texto.

Caos y derrola :t Conclusion: sintesis final y valoracién personal
Orden de alto y operacién De pronto, la tarde del 24 de mayo llega del Alto Mando la orden, dada por Hitler con
dinamo aprobacidn de Rundstedt y Goering a pesar de la viva oposicién de Brauchitsch y Halder, de

detener los carros de combate en la linea del canal y de no avanzar al otro lado [...] Como
méas tarde reconocié Rundstedt., ello “llevd a uno de los grandes puntos cruciales de la
Balance y consecuencias guerra”. ;Coémo se llegd a esta inexplicable orden de detencién cuando se estaba en el
umbral de una sonora victoria, quiza la mayor victoria alemana de toda la campana? ;Y quién
fue el responsable? Estas preguntas han alimentado muchas polémicas entre los
historiadores. Los generales alemanes, con Rundsledt y Halder a la cabeza, atribuyeron loda
la responsabilidad a Hitler. Churchill, en sus memorias, acentud esta polémica afirmando que
esta desconcertante orden no vino de Hitler, sino del mismo Rundstedt [...]

Evacuacion

Cronica Militar y Folitica de la Segunda Guerra Mundial (Del Pozo. 1878)

Figura 2. Comentario de texto sobre la batalla de Dunkerque

Contenido didactico: Hitler ordena el 24 de mayo detener los carros de combate de
Guderian en la linea del canal (Orden de alto). Por su parte, Goering (comandante de la
Luftwaffe) solicita aprovechar la oportunidad para aniquilar a las fuerzas aliadas debilita-
das en Dunkerque, pero recibe una negativa que significaria uno de los mayores puntos
de ruptura de esta guerra.

En la sesidén cinco (Evacuacion) se presenta un video sobre la evacuacion de
Dunkerque, en la Operaciéon Dinamo. A partir de ahi, el alumnado debe realizar en su
cuaderno una reflexiéon sobre una serie de testimonios originales.
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Contenido didactico: tras la Orden de alto, Lord Gort idea un plan de evacuacién ur-
gente. La Operacién Dinamo consistié en un constante trafico de barcos de todo género
y dimension, con soldados aliados que volvian a tierras britanicas. Esta evacuacion fue
un éxito, si bien Churchill (citado por Read, 2010) se apresuré a decir que las guerras no
Se ganan con evacuaciones.

En la sexta sesién (Balance y consecuencias) se presentan una serie de recursos
multimedia para explicar las consecuencias de la batalla de Dunkerque, otras batallas
de interés y el fin de la guerra europea y mundial, en su globalidad. Seguidamente, se
intercambian posturas sobre las consecuencias materiales y humanas de esta barbarie,
con ayuda de lecturas en el libro de texto.

Contenido didactico: a partir de las consecuencias de Dunkerque, se desarrolla una
vision general de los siguientes contenidos: guerra europea (invasion de Polonia, batalla
de Francia, batalla de Inglaterra, batalla de Moscu, batalla de Normandia, batalla de Ber-
lin), guerra mundial (ataque de Pearl Harbor, guerra del Pacifico, batalla de Okinawa, fin
de la Guerra después de Okinawa) y escala geografica de la guerra (estudio mediante
mapas de las fases del conflicto, en los ambitos europeo y mundial).

Esta guerra dejo por el camino mas de 50 millones de victimas humanas, sin per-
juicio de grandes destrozos materiales y geograficos, asi como otros dafnos humanos
fisicos y psicologicos. Es importante conocer estos hechos para concienciar al alumnado
de la importancia de un estado de paz, reflexionando sobre su conservaciéon ante las
devastadoras cifras negativas que una guerra deja para todas las partes que la sufren.

La sesion 7 (Evaluacion) pretende evaluar al alumnado con cuestiones sobre los
contenidos abordados en la unidad. Se presentan en primer lugar unos items de verda-
dero o falso sobre la batalla de Dunkerque. A continuacion, aparece una actividad inte-
ractiva de completar huecos sobre generalidades de la guerra. Por ultimo, se realiza una
actividad global en la que se presentara una reflexion sobre los conocimientos aprendi-
dos en este tema, haciendo uso de un pensamiento critico que cuestione y argumente
los saberes adquiridos. Esta prueba puede complementarse con imagenes o graficas
disefiadas con otros programas, partiendo de un banco de recursos iconograficos que
presta el profesor.

Conclusion

Al comenzar este capitulo se hacia referencia a una cita aportada por Gomez y Miralles
(2017) acerca de las tensiones existentes sobre los contenidos histéricos que deben
aprender los estudiantes. Asi, partiendo del modelo que se ha defendido aqui, esta forma
de impartir historia, basada en la creacion de ciudadanos criticos, competentes y opinan-
tes, va mas alla de esos conflictos o tensiones, y emprende el desafio de implementar
las ideas mostradas.

Respecto al objetivo general planteado al inicio de este capitulo, que hacia refe-
rencia al desarrollo de una vision critica y reflexiva en estudiantes de cuarto curso de la
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ESO, acerca de lo que fue y significo la batalla de Dunkerque, utilizando como elemento
mediador eXeLearning, solo queda echar un vistazo a toda la contribucion, y en particu-
lar, al apartado de implementacién de la unidad presentada, donde se hacen constantes
alusiones a la idea de hacer participe constantemente al estudiantado para que, partien-
do de esta herramienta tecnoldgica, alcance conocimientos contrastados y defendidos
criticamente.

Es fundamental construir seres humanos con una identidad colectiva que, desde la
defensa de la alteridad, se centre en la interpretacion del conocimiento. Como estiman
Miralles y Alfageme (2013), la identidad debe entenderse como una construccion social,
politica, histérica y educativa. A partir de ahi, un organismo que pretenda ciudadanos
capaces de enfrentarse a los retos de la sociedad de la informacion, debe apostar por
una educacion que facilite herramientas de analisis critico de esa informacion, al objeto
de adquirir nociones que no sean exclusivamente tedricas y memoristicas, sino practicas
y repletas de los valores propios de las sociedades democraticas (Fernandez, 2016).

Referente ahora a los objetivos especificos, también deberian quedar satisfechos
tras la implementacion de esta unidad didactica. En primer lugar, el objetivo orientado a
disefar y emplear los recursos TIC basicos para el analisis y profundizacién en el tema,
quedaria resuelto con la creacion de contenido web por parte de los estudiantes, tanto en
las actividades de cada sesion, como en la sesion final de evaluacion, en la que utilizan
la plataforma para mostrar y argumentar los aprendizajes adquiridos.

Respecto al segundo objetivo, que hace referencia a valorar la utilidad de estos
recursos como elemento dinamizador del tema, se consigue siguiendo las instrucciones
aportadas por el profesor en cada sesién, obteniéndose que los estudiantes valoran muy
positivamente esta nueva forma de aprender la materia de Historia, partiendo de una
plataforma que les permite interactuar con el conocimiento y que fusiona varias opciones
de trabajo.

Finalmente, el objetivo de fomentar un pensamiento constructivo basado en la in-
terpretacion y el cuestionamiento de los hechos como fuente de conocimiento, se ha
resuelto otorgando protagonismo al alumnado para que argumente sus conocimientos
critica y reflexivamente. Igualmente, el procedimiento evaluador presenta espacios para
la reflexidn de los estudiantes, junto a otras pruebas objetivas. Como indican Gémez y
Miralles (2015) toda evaluacion debe incluir ensayos para promover la interpretacion
histérica y la capacidad de construir o representar las narrativas del pasado, ademas de
poner en duda las narrativas ya construidas en libros de texto y otros medios de divul-
gacion.

Respecto a las implicaciones educativas y de investigacion, este trabajo no puede
concluir sin citar la labor critica que se ha presentado en torno a la pedagogia aplicada,
entendida como una funcion que, aunque esboza tintes de libertad, permite crear una
ciudadania mas justa, capaz de cuestionar verdades y aprender desde la busqueda de
motivos, hechos, vinculos y reciprocidades.

En esta linea, es necesario defender un ideal didactico que aborde la historia desde
varias vertientes, planteando trabajos de reflexién que escapen del pensamiento monista
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de antafo, en beneficio de trabajar en un proceso abierto que ponga en valor argumentos
que incrementen el conocimiento y aporten equilibrio, para construir ciudadanos civicos
y criticos (Lopez-Garcia y Miralles, 2018).

Se ha mostrado que existen plataformas, como eXelLearning, que pueden suponer
un recurso util para hacer didactica. Por ello, se sugiere el reto de invitar a una reflexion a
los profesionales involucrados en la educacion del siglo XXI, a un paseo tecnolégico que
les permita remar por las turbias aguas de quien se muestra escéptico a la tecnologia,
en aras de ejercer un convencimiento, propio y ajeno, de que es posible una evacuacion;
una evacuacion hacia otra forma, complementaria, de ejercer el precioso oficio de ense-
Aar Historia.
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Proyecto Salactiva. Disefio e Implementacion de
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innovative experience
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Resumen

El presente capitulo sintetiza la realizacién del proyecto Salactiva, que fue realizado en
la Region de la Araucania el afio 2016 en Chile. El objetivo fue crear una Sala de Esti-
mulacion Sensorial en Escuela Especial de la Comuna, para potenciar la formacion de
individuos conscientes, desafiandolos a promover cambios que disminuyan las brechas
y que abran las oportunidades. Esta iniciativa surge de la necesidad de crear nuevas
estrategias metodoldgicas para apoyar la ensefianza en la educacion especial a través
de la Teoria de Integracién Sensorial, con la modificaciéon conceptual de la Estimulacion
Sensorial y la Educacion de las Emociones. Para llevar a cabo este proceso se llevo a
cabo un acercamiento y estudio de la realidad de las escuelas especiales en Chile, de
la nueva ley de inclusion, modificacion del decreto 87/90 y el decreto 815/90, poste-
riormente la creacion de una sala modelo, la capacitacion y finalmente la supervisiéon y
evaluacion del proyecto.

Palabras clave: innovacion, educacion especial, salactiva, inclusion.
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Abstract

This chapter summarizes the realization of the Salactiva Project of Fundacion Proactiva,
which was carried out in Araucania, Chile (2016). The objective was to create a Sensory
Stimulation Room in the Special School of the Community, to promote the formation of
the whole people, to challenge the changes that diminish the gaps and open the oppor-
tunities. This initiative arises from the need to create new methodological strategies to
support teaching in special education through the Theory of Sensory Integration, with
the conceptual modification of Sensory Stimulation and the Education of Emotions. To
carry out this process, an approach and study of the reality of special schools in Chile
was carried out, the new inclusion law, modification of Decree 87/90 and Decree 815/90,
subsequently the creation of a room model, training and finally the supervision and eva-
luation of the project.

Keywords: Innovation, special education, salactiva, inclusion.

Introduccion

A partir de la propuesta de educacion especial en Chile se abre un importante espacio a
los desafios que la inclusion en este aspecto requiere. Los ejes transversales de la edu-
cacién chilena proponen que los valores son parte indispensable de la ensefianza-apren-
dizaje de los estudiantes (MINEDUC, 2012). En este sentido el rol docente y la busqueda
de estrategias que permitan el desarrollo de estos elementos es vital para la preparacion
integral de los estudiantes tanto en los aspectos académicos y en el desenvolverse en
la vida. Entonces, tal como proponen Robinson y Aronica, (2015, pp. 29-58) debe existir
empatia mutua, porque es en ese lugar donde se encuentra el sentido del rol docente,
es asi como podremos saber en definitiva si lo que buscamos es ayudar a ser o ayudar
a formar (Gonzalez, Diaz, y Cid, 2016).
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Desarrollo

Educacion Especial

Dentro del campo de la educacién existe una rama importantisima que se aboca a las
Necesidades Educativas Especiales (NEE) y en ella se encuentran ademas las disca-
pacidades multiples, es decir, aquellos estudiantes que no solo presentan un tipo de
discapacidad, sino que ademas pueden o han desarrollado mas de una, que debe ser
abordada de forma seria y comprometida en la sala de clases. Por este motivo existen
las escuelas especiales, ya que sera en este lugar en el cual se podra dar una atencion
primordial a aquellos estudiantes que lo requieran y de esta forma seran preparados para
la vida, de la misma forma es un espacio en el que la familia es capacitada para el trabajo
con sus hijos. Estas tematicas y su abordaje requieren de una actualizacién constante
y la busqueda de nuevas metodologias es indispensable para elaborar un formato de
educacion que colabore con un aprendizaje significativo y certero a las necesidades que
cada estudiante presenta. Hemos desarrollado este tema en el libro “La discapacidad
que no incapacita” escrito por Gonzalez, Diaz, y Cid en 2016 a través de la inclusion del
concepto de estimulacion sensorial, una adecuacion al de integracion sensorial utilizado
en terapia ocupacional (Ayres, 1998), de esta forma se propone el proyecto Salactiva,
como una estrategia metodoldgica para la transformacion de la educaciéon especial/re-
gular.

Tal como se expreso6 brevemente, la Educacion Especial en Chile es una modalidad
del sistema educativo que abarca transversalmente los distintos niveles de ensefianza.
En base a la normativa vigente, de la Ley General de Educacion y Ley 20.422) el prop6-
sito consiste en asegurar a los estudiantes con NEE un conjunto de servicios, recursos
humanos, recursos técnicos, conocimientos especializados, para que de esta forma pue-
dan acceder, participar y progresar tanto en el aprendizaje y los niveles de ensefianza
como en la vida (MINEDUC, 2015). Es importante sefialar, que de acuerdo a esta nor-
mativa, en Chile, los establecimientos de educacion especial egresan a los estudiantes
a los 26 afilos como maximo, obteniendo con ella una licencia de ensefianza basica. Por
lo que el acceso a la vida laboral es complejo, ya que para ello se requiere licencia de
ensefianza media.

Es por ello que es necesario abocarse a la integracion de los sentidos ya que los
estudiantes necesitan conocer cuales son éstos e incorporarlos a su formacion cotidiana.
Del mismo modo que abrir espacio a la comunicacion de las emociones, en el ambito es-
colar, estos aspectos son reemplazados por la acumulacion de contenidos y el enfoque
que tienen los establecimientos educacionales en la actualidad prepara a los estudiantes
para el cumplimiento de metas y no a una preparacion para las actividades de la vida
cotidiana. Socialmente nos encontramos en un contexto de discriminacion tan natural,
que para un profesor de escuela regular no representa una accion excluyente que la pro-
fesora de especialidad de educacion regular no esté preparada académicamente para
ello, sino que necesite el refuerzo de educadores diferenciales que sopesen ese aspecto.
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Teoria de Integracion Sensorial

Constantemente recibimos informacion del entorno a través de los sistemas sensoriales,
vinculados al sistema nervioso central (SNC) que organiza e interpreta la informacion
recibida a través de los canales: visual, gustativo, auditivo, olfativo, tacto, propioceptivo
y vestibular; para que de esta forma se genere una respuesta adecuada al ambiente que
nos rodea. Estos procesos suceden paralelamente a nuestro quehacer docente y por
tanto a la vida del estudiante. En este contexto la terapeuta ocupacional Jean Ayres, de-
fine la integracion sensorial como: “la habilidad del SNC de recibir, organizar e interpretar
las experiencias sensoriales para su uso efectivo, es decir un proceso neuroldgico que
organiza las sensaciones del cuerpo y del entorno, haciendo posible la utilizacion eficaz
del cuerpo dentro del ambiente” (Ayres, 1998), al mismo tiempo, explica que el contrario
de este funcionamiento se denomina disfuncion de la integracién sensorial que corres-
ponde a la incapacidad de la persona de organizar la sensacién del propio cuerpo y del
medio ambiente para responder eficazmente a los requerimientos cotidianos. Aquellos
estudiantes que se encuentren en este lugar, padecen de un problema de integracion
sensorial, por lo que la informacion que llega a sus zonas cerebrales no es bien proce-
sada y son victimas de la desorganizacién que mencionamos, esto en educacion regular
y especial. Es interesante asociar esta propuesta del campo terapéutico a la necesidad
de tener ideas creativas que vitalicen a los estudiantes y permitan su desarrollo integral
(Robinson y Aronica, 2015, p.145).

Estimulacion Sensorial: Una Estrategia para la Educacion actual

Es importante realizar la diferencia entre estimulacién sensorial e integracion sensorial,
el primer concepto proviene de la apropiacion de elementos externos al interior del ser
humano, en el que estimulos externos modifican, alteran o propician la conducta y en el
caso que abordamos el aprendizaje.

Ken Robinson sostuvo en su famosa charla TED que las escuelas matan la crea-
tividad. Por lo que es necesario replantear las estrategias de ensefianza-aprendizaje,
porque la necesidad del cambio es evidente y necesario, sin embargo se requiere dar
espacio a nuevas metodologias para ver frutos en los estudiantes (Robinson y Aronica,
2015, p. 145).

Desde el punto de vista de Sir Ken Robinson, podemos plantearnos un cambio edu-
cacional a partir de tres formas de discernimiento: una critica de la situacion actual, una
vision de como debiera ser y una teoria transformadora (2015, p.23).

La propuesta implica que los estudiantes comprendan el mundo en el cual viven y
extraigan de este todo lo necesario para potenciar sus propias capacidades y ser todo
lo brillantes que pueden ser. En sentido estricto tiene que ver con ser visionarios de te-
soros en medio de nuestros estudiantes. Poder extraer de las individualidades de cada
uno elementos propios. Quiza si usted es profesor esta pensando que esta es una vision
idealista de la educacion, pero la verdad es que no lo es. Trabajar con esta generacion
implica ir un paso mas alla. Los medios son insuficientes, tenemos pocos recursos, pero
si lo pensamos bien, hay 30 mentes pensantes ademas de la suya en la sala de clases,
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por lo que alguna idea de transformacion podra salir de su aula. El tema es que si segui-
mos reclamando por lo que no tenemos nunca avanzaremos a tener algo nuevo. Ya nos
quejamos suficiente. Si lo necesita saber, también creemos que el sistema esta viciado,
pero todo su potencial estd a punto de alcanzar su maximo nivel si comienza a creer y
crear nuevas realidades. Es necesario que convierta su sala de clases en un habitat dul-
ce. Nuestros nifios no tienen la culpa de las politicas internas de los establecimientos, del
mundillo del profesorado, menos de los problemas familiares que los golpean.

Propuesta de innovacién en el contexto de la educacion
especial: Salactiva

Origen

Surge de la necesidad de crear nuevas estrategias metodoldgicas para apoyar la ense-
Aanza en la educacion especial en la regién de la Araucania, Chile. El proyecto Salactiva
fue llevado a cabo en la comuna de Padre las Casas, Region de la Araucania el afio 2016
en la Escuela Especial de la comuna antes mencionada. Para llevar a cabo este trabajo
se reune al equipo de la Fundacién Proactiva, se plantea el proyecto y se comienzan a
generar los trabajos para el desarrollo del mismo.

El objetivo del proyecto consistid en crear una Sala de Estimulacion Sensorial en
Escuela Especial de la Comuna, para potenciar la formacién de individuos conscien-
tes, desafidndolos a promover cambios que disminuyan las brechas y que abra nuevas
oportunidades de aprendizaje. Busca potenciar la ensefianza-aprendizaje para la vida a
través de la Teoria de Integracion Sensorial, con la modificacion conceptual de la estimu-
lacion sensorial y la educacion de las emociones.

Sala de estimulacién sensorial

El proyecto fue llevado a cabo en cuatro importantes etapas.

» Creacion de la sala modelo
» Implementacion

» Capacitacién

» Evaluacion y supervision

Creacion de la Sala Modelo: a través de la creacién de un equipo multidisciplinar
que prepara el proyecto Salactiva, se realiza una sala modelo (ver Imagen 1), validada
por profesionales de area de la integracion y educacion especial. La sala contiene los
siguientes elementos: colchonetas, luces LED, tubo sensorial, dos columpios de integra-
cion, piscina sensorial, sala de juegos sensorial, data show, equipo de burbujas, cortinas
especiales, entre otros elementos que colaboran con el objetivo trazado.
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Figura 1. Disefio Sala Modelo. Creadas por Raul Santa-Maria Gonzalez, 2016

Implementacion: una vez determinados los elementos y evaluado las caracteris-
ticas que tendria la sala modelo, se procede a generar los planos de implementacion,
para lo que el establecimiento de educacion provee de una sala de clases que fue trans-
formada. Se intervino en ella implementando el columpio, que fue disefiado para la sala
y el acolchado completo de la misma tanto en paredes como en el piso. Posteriormente
se realiza una intervencién en el area de las luces, se ubica el tubo LED de estimulacion
sensorial y se ubican los elementos complementarios como la piscina, tubos de luces,
repisa, cortinaje, entre otros (Figura 2).

Figura 2. Espacio Salactiva, Modelo Final. Foto Fundacion Proactiva, 2016

Capacitacion: para llevar a cabo esta etapa los profesionales que participaron del
proyecto realizaron jornadas de capacitacion teorico-practicas con los docentes del es-
tablecimiento. Desde la induccién de la teoria hasta la aplicacion de técnicas especificas
aplicables en el aula.

Evaluacion y supervision: esta etapa consistié en un acompanamiento y retroali-
mentacion a los docentes del trabajo que estaban realizando en la sala de clases. A cada
curso le fueron asignadas horas de trabajo en Salactiva y una vez al mes un participante
del equipo acompafiaba observando la clase, para luego retroalimentar las actividades y
fortalecer el trabajo docente.
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Luego de completar el proceso el equipo completo solo recibe retroalimentaciones
externas del trabajo que se realiza en el aula, para mantener la esencia del objetivo a
realizar en Salactiva, es decir, generar un espacio para que los estudiantes con NEE y
retos multiples puedan recibir un tipo de aprendizaje que potencie sus habilidades, que
logre ser un lugar de estimulacion sensorial y que a través de diversas técnicas aplica-
bles el equipo multidisciplinar del establecimiento pueda ver potenciado su trabajo con
los estudiantes.

Salactiva funciona a través del establecimiento educacional con el equipo capaci-
tado para la labor. Para sistematizar la experiencia de Salactiva se escribe el libro: La
discapacidad que no incapacita (Gonzalez, Diaz, y Cid, 2016), en el que se reflexiona
sobre la educacion para todos, inclusiva, profunda y contingente, que emerge de la ac-
tual ciudad en movimiento.

En este sentido, actualmente Salactiva es un espacio de aprendizaje ubicado en
la escuela en un aula habilitada para aplicacion en niveles reto, laboral, medio menor y
mayor. Potencia la relacidén con el entorno, disminuye conductas agresivas, integra los
sentidos y las actividades se contextualizan a través de los instrumentos de estimulacion
sensorial.

Es importante recordar que el rol de la Educaciéon es formar individuos conscientes
desafiandolos a promover cambios que disminuyan las brechas y que abra nuevas opor-
tunidades en su mundo. Salactiva promueve la educacion para todos, inclusiva, profunda
y contingente, de la ciudad en movimiento (Gonzalez, Diaz, y Cid, 2016).

José Clares en su propuesta por la inclusiéon de los conceptos de emocion en la
educacion propone que la expresion de las emociones es humana, antigua, sencilla,
interdisciplinar y transvital (Clares, 2016). Tiene que ser parte de todos los aspectos de
la vida y atravesar la educacion, creando espacios para que las emociones sean parte
relevante en el aprendizaje. En el mismo contexto el doctor Alexander Ortiz, en su texto
La Pedagogia del amor sefala que el individuo es movilizado por lo que ama y le apa-
siona, su propuesta enmarca nuestro planteamiento, ya que para poder movilizar a un
grupo educativo y transformar su entorno, es necesario un compromiso en la innovacion
constante, vinculando el bien comun, al respeto por el otro, al valor del otro, y esto es el
amor, no como concepto abstracto, sino como una realizacion concreta de una propues-
ta metodoldgica que aborde el entorno de otros y que al mismo tiempo sea un lugar de
aprendizaje (Figura 3).

Figura 3. Sintesis de contenido relacién estudiante/profesor y necesidades con propuesta educativa.
Creacion propia, 2016
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Conclusiones

El objetivo de Salactiva fue crear un espacio de aprendizaje ubicado en la escuela en un
aula especial habilitada para aplicacion en niveles reto, laboral, medio, menor y mayor de
una escuela especial en la region de la Araucania en Chile. Busca potenciar la relacion
con el entorno, disminuir a través de la aplicacion de diversas técnicas e instrumentos
conductas agresivas, integrar los sentidos de los estudiantes con necesidades educati-
vas especiales en el aula. Salactiva consiste en un espacio innovador en la educacion
especial que trasciendan en la sociedad.

Para que la identidad de los estudiantes con NEE sea potenciada a través de su
cultura y permanezca en la memoria. Colaboramos en la construccién simbdlica de la
sociedad, porque pueden encontrarse alli (identificarse).

Salactiva es un proyecto que desafio al equipo que lo ided y al mismo tiempo al
establecimiento educacional sobre el cual se realiz6 este trabajo. Se ha podido observar
cdmo se disminuyen las conductas agresivas de los estudiantes, como a partir de diver-
sas técnicas utilizadas se puede conocer de mejor forma a los estudiantes y preparar
clases en las que se potencie la habilidad de cada estudiante.

Finalmente el proyecto se desarrolla independiente del equipo creador, porque se le
otorgd autonomia al establecimiento para la utilizacién de Salactiva sin que dependa del
equipo capacitador, por ello se realizé el proceso en etapas desarrollado en el capitulo
anterior, de esta forma, al concluir esta etapa el equipo del establecimiento estuvo capa-
citado para llevar a cabo el trabajo con los materiales otorgados y las técnicas ensefia-
das de forma correcta. El objetivo consistié en entregar herramientas innovadoras para
preparar a los estudiantes de la escuela especial para la vida y de esta forma impactar
el entorno.
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