COMPASS \

BOLETINES DE EDUCACION

NUMERO 6 JUNIO 2019

RESUMEN

La alineacion de las disposiciones oficiales del curriculo con las decisiones
pedagégicas que toma el profesorado en el aula, generalmente se considera
un factor para la mejora del rendimiento del alumnado.

El profesorado ha de adoptar distintas decisiones pedagogicas en la
aplicacion el curriculo al actuar como miembro destacado y responsable en la
toma de decisiones de este proceso, mas que como un mero transmisor de los
contenidos curriculares programados.

En el estudio TIMSS, los docentes de sistemas educativos con mayor
rendimiento declararon que impartian contenidos de matematicas mas
complejos; mientras que el profesorado de sistemas educativos con menor
éxito, afirmaron invertir mas horas en enseflar matematicas y mostraron altas
expectativas sobre el rendimiento.

En todos los sistemas educativos participantes en el estudio TIMSS, la
aplicacion del curriculo de matematicas por el profesorado difirio
considerablemente de las disposiciones oficiales.

Las politicas educativas en materia curricular y docente deberian orientarse
hacia formulas que permitan al profesorado una mejor adaptacion del
curriculo programado a cada contexto especifico y grupo de estudiantes.
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Impulsando la ensenanza eficaz de matematicas
Analisis de la aplicacion del curriculo de matematicas de
octavo grado por el profesorado segun datos de TIMSS

IMPLICACIONES

= Definir altos estandares para el curriculo general de
matematicas y velar por que los docentes cumplan
dichos estandares no implica necesariamente que se
obtengan mejores resultados de aprendizaje.

= En el estudio TIMSS, el rendimiento en matematicas
resulta ser independiente de que el profesorado cifia
su ensefianza a la del curriculo oficial.

= El presente analisis revela la existencia de notables
diferencias entre el curriculo programado y el
aplicado en muchos de los sistemas educativos del
estudio TIMSS, al margen de su rendimiento.

= Los sistemas educativos deberian favorecer un
entorno que permita a los profesores una mejor
aplicacion del curriculo programado de matematicas,
considerando los conocimientos previos de los
estudiantes y sus necesidades actuales.

= Es preciso que las politicas relativas a la inspeccion,
formacion, gestion y evaluacion del profesorado
faciliten la aplicacion del curriculo por parte de los
docentes.
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INTRODUCCION

Como encargados de aplicar el curriculo, los docentes deben intervenir
directamente en la toma de decisiones sobre su estipulacion. De este modo,
se crearan oportunidades de aprendizaje que varien segun el aula, centro o
sistema educativo. Para mejorar el rendimiento de los estudiantes resulta
fundamental comprender las decisiones de los docentes. Aunque existen
numerosas politicas disefiadas para orientar la pedagogia del profesorado, en
particular, en su adecuacion a las intenciones curriculares, la investigacion
continia enfocandose en coémo aplican el curriculo los docentes
concretamente y el motivo por el cual asi lo hacen. Especialmente
importantes son aquellos estudios que analizan de qué manera difieren las
précticas pedagogicas dentro y entre sistemas educativos, y qué impacto
tienen en el aprendizaje.

El Estudio Internacional de Tendencias en Matematicas y Ciencias de la [EA
(TIMSS, por sus siglas en inglés; ver https:/www.iea.nl) constituye una
excelente plataforma comparativa para analizar la variacion de las précticas
pedagdgicas de los docentes (Mullis y Martin, 2013). En este boletin se
estudia el contenido de matematicas que los docentes realmente ensefian en
octavo grado (2.° de ESO en Espatia) tanto en sistemas educativos con alto
como con bajo rendimiento, articulandose en torno a dos preguntas clave:
(Hasta qué punto el profesorado proporciona distintas oportunidades de
aprendizaje a los estudiantes en sistemas educativos de menor o de mayor
rendimiento? ;En qué medida estas diferencias estan relacionadas con el
grado en que los docentes alinean sus précticas pedagogicas con el curriculo

programado?
DATOS Y ASPECTOS PRINCIPALES

Tras evaluar las puntuaciones medias de los estudiantes de mateméticas de
octavo grado del estudio TIMSS 2007, 2011 y 2015 (Mullis et al., 2008,
2012, 2016), se seleccionaron 15 sistemas educativos y se clasificaron segin
su rendimiento (mayor o menor) en dicha materia (ver el Apéndice para
obtener mas detalles). Un sistema educativo fue clasificado como de alto
rendimiento si su puntuacion media en matematicas de octavo grado en los
tres ciclos del estudio TIMSS fue superior al punto central en la escala
TIMSS (500 puntos), y de bajo rendimiento si estaba por debajo del mismo.

Los tres aspectos del curriculo que se han estuadiado son: contenidos,
metodologia didactica y horario lectivo (ver el Apéndice para obtener mas
detalles). Para cada uno de ellos, se calculd el porcentaje de profesores que
abarcaron los contenidos de matematicas, o adoptaron la metodologia
didactica, ademés del porcentaje promedio de horas lectivas dedicadas a la
enseflanza de las matematicas en los distintos sistemas educativos. Los
resultados relativos al curriculo aplicado o implementado se obtuvieron a
partir de las respuestas de los docentes. Aunque esta resulta ser la mejor
fuente de datos disponible, los docentes encuestados no constituyen una
muestra representativa de todo el profesorado. En TIMSS 2015 se
seleccionaron y evaluaron estudiantes de octavo grado, y los docentes
encuestados fueron el profesorado de matematicas de dichos estudiantes, no
una muestra representativa del total de docentes de octavo grado (Mullis y
Martin, 2013).

12 Pregunta: ;En qué medida los docentes imparten un
curriculo de matematicas en octavo grado diferente segun
sea el rendimiento (mayor o menor) del sistema educativo,
con el fin de proporcionar a los estudiantes distintas
oportunidades de aprendizaje?

Los tres aspectos del curriculo implementado presentaron diferencias entre y
dentro de los sistemas educativos estudiados. Por lo tanto, durante el analisis
no se detectaron patrones claramente diferenciados en cuanto a las
oportunidades de aprendizaje ofrecidas en sistemas educativos de menor o
mayor rendimiento.

CONTENIDOS

Los docentes informaron de los contenidos impartidos antes o durante octavo
grado, a partir de los 18 temas de las cuatro dimensiones de contenido de
matematicas incluidos en el marco de la evaluacion TIMSS 2015 (Mullis y
Martin, 2013). En general, se ha observado que el profesorado, tanto en
sistemas educativos de menor rendimiento como en los de mayor, imparti6
curriculos de mateméticas bastante similares, que abarcan los temas de las
cuatro dimensiones de contenido: mnimeros, algebra, geometria y
estadistica/probabilidad (ver Figura 1). En todos los sistemas educativos, los
docentes sefialaron una amplia cobertura de los temas de niimeros, que son
los que generalmente se ensefian desde los primeros cursos de la Educacion
Primaria. Por el contrario, existen notables diferencias en cuanto a la
cobertura de los temas de algebra y geometria, especialmente en los temas de
mayor complejidad que suelen impartirse en cursos superiores. En cada
dominio de contenido, Unicamente un pequefio porcentaje de docentes
pertenecientes a sistemas educativos de bajo rendimiento declar6 cubrir los
temas de contenido mas complejos, salvo en dos excepciones: los conceptos
de ntimeros irracionales y de traslacion, reflexion y rotacion. Sin embargo,
cabe sefialar que este tltimo contenido comprende tres subtemas que pueden
ser abordados en cursos distintos. Por ejemplo, la reflexion generalmente se
ensefia antes dentro de la etapa escolar. Por lo tanto, para este caso particular
del cuestionario, la informacion proporcionada por los docentes podria ser
menos precisa. Por lo general, los profesores, tanto en sistemas educativos de
menor rendimiento como en los de mayor, comunicaron que cubrian con
profundidad  los algebra,
estadistica/probabilidad que los de niimeros.

menos temas de geometria y

A nivel de sistema, el curso en el que se incorporan los temas, el niimero de
temas tratados por curso y la coherencia con la que se abordan los temas del
primer al octavo grado difieren en los distintos sistemas educativos.



NUMERO 6 MAYO 2019

Figura 1: Porcentaje de docentes que informaron haber impartido los siguientes temas de matematicas durante o antes de octavo grado en
sistemas educativos de bajo y alto rendimiento
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METODOLOGIA DIDACTICA

Al igual que en ciclos anteriores (2007 y 2011), los docentes del
estudio TIMSS 2015 informaron sobre la frecuencia con que
Las
preguntas se referian a la forma en que los profesores

utilizaban ciertas practicas pedagogicas en sus clases.

explicaban el contenido nuevo de matematicas, si pedian a
los estudiantes que memorizasen reglas, procedimientos y
hechos, o si ellos decidian por si mismos los procedimientos
de resolucion de problemas. Partiendo de esta informacion,
se generaron dos variables al clasificar las distintas practicas
seglin los tipos de procesos cognitivos que implicasen (ver
Apéndice): se llamo (1) a las practicas pedagdgicas menos
complejas (LCIS, por sus siglas en inglés) y (2) a las que implicaban
mayor dificultad (MCIS, por sus siglas en inglés). Las practicas
relacionadas con memorizar, que se considera uno de los
procesos mas basicos segun la taxonomia revisada de Bloom
(Krathwohl, 2002), se clasificaron como LCIS, mientras que los
procesos mas analiticos, interpretativos o comunicativos fueron
considerados como MCIS. A continuacion, se calculo el
porcentaje de docentes que hicieron hincapié, en mayor o menor
medida, en cada uno de los tipos de metodologias didacticas'.

En todos los sistemas educativos, practicamente la totalidad de los
docentes declard haber expuesto al alumnado (con moderada o alta
frecuencia) a practicas pedagogicas mas complejas (Figura 2). La
utilizacion de metodologias didacticas con menor exigencia fue
menos frecuente y vario segin el sistema. Puede resultar
sorprendente que el 57,9 % de los docentes en sistemas educativos
de menor rendimiento declaré que cubria con frecuencia las MCIS,
frente al 44,4 % de los docentes en sistemas educativos con mayor
rendimiento. En cambio, el 42,9 % de los docentes pertenecientes a
sistemas educativos con un alto rendimiento y el 29,2 % de aquellos
en sistemas con un rendimiento menor, indicaron cubrir las LCIS

con una frecuencia entre moderada y alta.

1 Las categorias de respuesta para cada pregunta fueron: a) en todas o
casi todas las clases; b) en aproximadamente la mitad de las clases; c¢) en
algunas clases; y d) nunca. Después, se calculd el promedio de las
respuestas para cada tipo de metodologia didactica con el fin de establecer

si el grado de énfasis en esa practica era débil, medio o fuerte.

Figura 2: Porcentaje de docentes que expuso a los estudiantes, con
moderada o alta frecuencia, a practicas pedagdgicas mas y menos
complejas (MCIS y LCIS, respectivamente)
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HORARIO LECTIVO APLICADO

En base a los datos de los cuestionarios del profesorado y del centro,
el horario lectivo real se midié segun el nimero de horas de
docencia de matematicas durante el afio. El analisis indica que el
horario lectivo anual en matematicas varia mucho mas entre el
percentil 25 y el 75 en el grupo de sistemas educativos de bajo
rendimiento que en los sistemas educativos con un rendimiento
Las
considerablemente dentro de cada grupo de sistemas educativos. En

mayor’ (Figura 3). horas lectivas también difieren
general, los docentes comunicaron que la posibilidad de aprender
matematicas respecto al horario lectivo era muy variable entre los
diferentes sistemas educativos, oscilando desde las 40 o 50 horas al

afo, hasta alcanzar las 220 horas anuales.

2 En ambos grupos se eliminaron los valores atipicos, outliers (<5 puntos
porcentuales).
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Figura 3: Distribucién del horario lectivo annual de matematicas en sistemas educativos de alto y bajo rendimiento
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2% Pregunta: ;En qué medida las diferencias existentes,
entre sistemas educativos de bajo y alto rendimiento en los
curriculos de matemaéticas de octavo grado, se pueden
atribuir al nivel en el que los docentes alinean sus practicas
pedagdgicas con los curriculos programados?

EL ALINEAMIENTO DE LA ENSENANZA

Para comparar el curriculo previsto o programado con el
implementado, se analizaron los datos registrados en el cuestionario
del curriculo de TIMSS 2015 en lo relativo a contenidos y horario
lectivo. Se calculd, para cada sistema educativo y tema de
matematicas, el porcentaje del profesorado que comunicé haber
impartido dicho tema, y se relacionaron tales porcentajes con la
inclusion o no de esos temas en los curriculos previstos de octavo
grado. Para comparar el horario lectivo programado con el adoptado
se utilizaron las medidas del porcentaje de tiempo previsto para la
enseflanza de matemaéticas y de tiempo realmente destinado a dicha
cuestion, respecto al total del horario lectivo anual disponible.

[l Sistemas educativos de bajo rendimiento

En términos de contenido, se observaron importantes desfases entre
el curriculo programado y el implementado, tanto en los sistemas
educativos con menor rendimiento como en los de mayor. Pese a
que la diferencia media porcentual entre ambos fue mayor para el
grupo de bajo rendimiento, el 50% o mais de los docentes
encuestados en ambos grupos se desvid del curriculo programado en
algunos temas, situacion que se observo en todas las dimensiones de
contenido. En sistemas educativos de alto rendimiento, como
Inglaterra, Hong Kong, Corea del Sur, Singapur y Estados
Unidos, se observaron diferencias en tres o0 mas dominios de
contenido (Cuadro 1).

En ambos grupos existen sistemas educativos en los que menos
del 50 % del profesorado traté los temas programados sobre
numeros. Sin embargo, determinados temas que no estaban
incluidos en los curriculos oficiales fueron impartidos por un
porcentaje considerable de profesores en ambos grupos de
sistemas educativos. Por ejemplo, en lo que respecta a los temas
de algebra, el porcentaje promedio de docentes del grupo de
bajo rendimiento que declar6é ensefiar aspectos que no estaban
incluidos en los curriculos oficiales fue similar al del grupo de
alto rendimiento (29,7 % y 24,7 %, respectivamente).
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A su vez, el 60,3 % de docentes en sistemas educativos de
mayor rendimiento, a diferencia del 49,6 % de aquellos en
paises con un rendimiento menor, afirmaron haber cubierto los
temas programados sobre algebra.

La cobertura media de los temas que no estaban prescritos en el
dominio de contenido de geometria fue mayor en los sistemas
educativos de bajo rendimiento (36,1 %) que en los de alto
(22,9 %), aunque, en ambos grupos, alrededor del 50 % de los
docentes informaron haber impartido los temas programados.

Cuadro 1: Sistemas educativos con, al menos, dos temas por dominio de contenido, en los que se informa de diferencias de, al menos, 30
puntos porcentuales entre el curriculo programado y el implementado en octavo grado

DOMINIO DE CONTENIDO

SISTEMAS EDUCATIVOS DE BAJO RENDIMIENTO SISTEMAS EDUCATIVOS DE ALTO RENDIMIENTO

Numeros Chile, Iran, Jordania, Libano, Malasia, Tailandia
. Chile, Iran, Jordania, Libano, Malasia, Tailandia,
Algebra 7
Turquia
i Chile, Iran, Jordania, Libano, Malasia, Tailandia,
Geometria )
Turquia
Estadistica y Iran, Jordania, Malasia, Turquia
probabilidad

El horario lectivo programado y el aplicado se compararon
representando el porcentaje de horario lectivo anual realmente
destinado a la enseflanza de las matematicas frente a las
correspondientes  disposiciones para cada
educativo (Figuras 4 y 5), asi como con la obtencion de los promedios
nacionales (Cuadro 2). A pesar de que existen diferencias
considerables dentro de cada grupo, los sistemas educativos de

curriculares sistema

Taiwén, Inglaterra, Hong Kong, Hungria,
Corea del Sur, Estados Unidos

Inglaterra, Hong Kong, Hungria, Japén, Corea del
Sur, Singapur, Estados Unidos

Inglaterra, Hong Kong, Hungria, Japén, Corea del
Sur, Singapur, Estados Unidos

Inglaterra, Hungria, Singapur

bajo rendimiento, como Chile, Libano e Iran, presentan una
mayor variacion en cuanto al horario lectivo implementado. En
general, dicha variacion en el grupo de bajo rendimiento fue
notablemente mayor que en los sistemas educativos con mejor
rendimiento, lo que indica un mayor grado de desviacion respecto a
los curriculos previstos.
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Figura 4: Tiempo destinado a la ensefianza de matematicas como porcentaje respecto al total del horario lectivo anual en sistemas educativos de alto
rendimiento

Sistemas educativos de alto rendimiento

30 L4 @ -
.
:
. .
.
25 = . = :
.
.
® .
@ «
2. 20 B t : ]
g 2 3
q) —
T2 . $
=]
o . -
Sz 15 s
© ‘8 .
55 :
@ O
i 3
[oa .
) —
o .
% c 10 !
© g - - 3 -
S o . . ® .
0.9
o8 H . .
T C .
© @ 5
g8
ca . ° ° g
T o :
g -
IS (]
S 0
i: . .
Sistema educativo
o Estados
B Taiwan I HongKong Hungria [l Japén [l Corea del Sur [0 Singapur W Unidos M Inglaterra

Figura 5: Tiempo destinado a la ensefianza de matematicas como porcentaje respecto al total del horario lectivo anual en sistemas educativos de
bajo rendimiento

Sistemas educativos de bajo rendimiento

30

3
b o

S © o
g § :
q) —
+— @©
g § 25 - .

o .
Sz -
@ © g .
N ©
S o 20 ° B
[ lani o
[ S : °
25
§< ~ ., :
© g 15 | o
T2 §
o8 s
T C
3 S -
€ o o
[C}Ne) © ‘
o €
a9 . 1 3 ‘
g © 5 B -4 B o *
Qo . o
= ‘ . * ! 9

0
Sistema educativo
Wi chiie [l Republica Islamica de Iran Jordania ]  Libano B Malasia [} Tailandia || Turquia



Cuadro 2: Promedio del horario lectivo aplicado frente al del programado en sistemas educativos de alto y bajo rendimiento

SISTEMA EDUCATIVO MEDIA DEL TIEMPO MEDIA DEL TIEMPO VARIACION MEDIA
EMPLEADO EN LA PREVISTOEN LA DENTRO DE CADA
ENSENANZA DE ENSENANZA DE SISTEMA EDUCATIVO
MATEMATICAS COMO MATEMATICAS COMO (%)
PORCENTAJE DEL PORCENTAJE DEL
HORARIO LECTIVO TOTAL | HORARIO LECTIVO TOTAL
(%) (%)
Chile 16,6 12,0 16,5
Irdn 12,5 13,0 14,4
Jordania 13,7 15,0 8,7
Libano 16,7 16,0 17,3
Sistemas educativos
de bajo rendimiento
Malasia 10,9 12,0 9,8
Tailandia 9,2 10,0 5,0
Turquia 12,1 13,0 15,8
Media 13,1 13,0 12,5
Taiwan 14,2 12,3 6,2
Hong Kong 13,8 13,5 7,6
Hungria 13,3 12,5 8,4
Sistemas educativos de  japn 10,1 10,0 3,1
alto rendimiento
Corea del Sur 12,1 11,0 3,0
Singapur 12,3 15,5 6,5
Media 12,6 12,5 5,8

encargados de tomar decisiones, adapten sus metodologias

Se ha observado que, tanto en sistemas educativos de bajo

didacticas para cubrir aspectos concretos del curriculo de

como de alto rendimiento, los docentes se desviaban

considerablemente del curriculo programado. Sin embargo,

en algunos sistemas educativos de alto rendimiento,
concretamente en Hong Kong, Japén y Corea del Sur, las
expectativas en cuanto al horario lectivo se cumplieron en
mayor medida.

Resulta dificil explicar la baja correlacion existente entre el horario
lectivo programado y el real. Es posible que los docentes se vean

expuestos a poblaciones de estudiantes muy diversas y que, como

8

matematicas. Por ello, parece que, al reflejar los centros educativos
las diferentes necesidades locales (por ejemplo, la promocién directa
o las bajas tasas de repeticion), cabe esperar que los docentes
ofrezcan respuestas. Si bien estas y otras explicaciones resultan
factibles, requieren un analisis mas profundo.
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CONCLUSIONES E IMPLICACIONES EN LAS POLITICAS

Como resultado de este analisis, se ha comprobado que existen importantes diferencias en muchos sistemas educativos entre
el curriculo programado para matematicas de octavo grado y el implementado, lo cual evidencia una notable variacion entre
los curriculos oficiales y lo que realmente ensefian los docentes. Esto es aplicable tanto en sistemas educativos donde el
rendimiento es bajo como en los que es superior, y sugiere que un buen nivel de rendimiento en matematicas no implica
necesariamente que el profesorado ajuste o alinee plenamente su ensefianza con el contenido prescrito en el curriculo oficial,
como afirman numerosos investigadores y responsables politicos. Definir altos estandares para el curriculo nacional de
matematicas en su conjunto y procurar que los docentes se cifian a dichos estandares, no se traduce necesariamente en un
nivel de aprendizaje superior.

El principal reto de los sistemas educativos reside en identificar y propiciar condiciones que permitan a los docentes una
mejor aplicacion del curriculo previsto para matematicas. En este sentido, se podrian ofrecer, por ejemplo, oportunidades de
desarrollo profesional para que el profesorado pudiera evaluar y responder mejor a las necesidades de aprendizaje de los
estudiantes, o ayudar a los docentes a adaptar su metodologia didactica y los recursos disponibles en aras de lograr una
ensefianza de mayor calidad. Las politicas relativas a la inspeccion, formacion, gestion y evaluacion del profesorado también
deberian estar en linea con este objetivo.
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Treisy Romero-Celis finaliz6 su doctorado en administracion y politica educativa en la
Universidad de Albany en 2017. Actualmente trabaja en el Instituto Nacional de Evaluacion
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APENDICE

DATOS Y MEDIDAS PRINCIPALES

Se seleccionaron sistemas educativos que participaron en los tres tltimos ciclos del estudio TIMSS (2007, 2011 y 2015) y que, en dos de esos tres
ciclos, obtuvieron una puntuacion media en matematicas de octavo grado, significativamente por encima o por debajo del punto central en la
escala TIMSS. Asimismo, se considero la posibilidad de incluir sistemas educativos de diferentes continentes y se seleccionaron aquellos para los
que existian datos de las variables utilizadas en el estudio. Quince paises cumplieron estos criterios. Dichos sistemas se clasificaron como de alto
o de bajo rendimiento. Los sistemas educativos con puntuaciones medias significativamente por encima del punto central en la
escala TIMSS (500 puntos) se clasificaron como sistemas de alto rendimiento, mientras que los sistemas educativos con
puntuaciones medias significativamente por debajo de este punto en la escala internacional fueron catalogados como sistemas de
bajo rendimiento. Los sistemas educativos incorporados al estudio fueron: Taiwan, Inglaterra, Hong Kong, Hungria, Japon, Corea del Sur,
Singapur y Estados Unidos (en el grupo de alto rendimiento), y Chile, Iran, Jordania, Libano, Malasia, Tailandia y Turquia (en el grupo de
bajo rendimiento).

Los expertos nacionales proporcionaron los datos relativos a las disposiciones curriculares, mientras que los docentes
informaron sobre el curriculo aplicado (para mas informacion sobre los datos del estudio TIMSS 2015, consultar el Repositorio
de Datos de la IEA, de libre acceso en www.iea.nl/data).

Los temas de contenido cubrieron las cuatro dimensiones: numeros, algebra, geometria, y estadistica/probabilidad. Se
analizaron un total de 20 subapartados para cada una de esto dominios.

Las diferencias en la cobertura media de los temas de contenido y de la metodologia didactica fueron analizadas utilizando
la prueba Ji cuadrado de Pearson.

Para construir las variables sobre las metodologias didacticas se utilizaron los siguientes aspectos:

= PRACTICAS PEDAGOGICAS MENOS COMPLEJAS (LCIS): escuchar al docente en la explicacion de nuevos
contenidos de matematicas; o cuando explica como resolver problemas; pedir a los estudiantes que memoricen reglas,
procedimientos o hechos; o que resuelvan problemas con la orientacion del docente.

= PRACTICAS PEDAGOGICAS MAS COMPLEJAS (MCIS): trabajar con problemas para toda la clase y con la orientacién
del docente; relacionar el contenido con la vida diaria de los estudiantes; pedir a los estudiantes que expliquen sus respuestas; plantear a
los estudiantes que completen ejercicios complejos que exijan un mayor esfuerzo; hacer que los estudiantes decidan por si mismos los
procedimientos de resolucion de problemas; y trabajar con problemas para los que no hay un método de solucion evidente ni inmediato.

TRADUCCION: Esta traduccién no ha sido realizada por la IEA y, por lo tanto, no se considera una traduccién oficial de la IEA. La
calidad de la traduccion y su coherencia con el texto original de la obra son responsabilidad exclusiva del autor o autores de la

traduccidn. En caso de discrepancia entre la obra original y la traduccidn, solo se considerara valido el texto de la obra original.
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